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Zusammenfassung

Die Qualitéat der Fachkraft-Kind-Interaktionen in Kindertageseinrichtungen steht in Zusammenhang mit
positiven Lernmdglichkeiten und kindlicher Entwicklung im Vorschulalter (Mashburn et al., 2008).
Jedoch ist die Qualitat der Fachkraft-Kind-Interkationen, inshesondere im Bereich der sprachlichen
und kognitiven Anregung, oftmals nur mittelm&Rig vorzufinden (Pakarinen et al., 2010; von Suchdoletz
et al., 2014). In der Politik wurden deshalb viele Anstrengungen unternommen, die padagogische
Qualitat von Kindertageseinrichtungen durch Aus- und Weiterbildung von frilhpadagogischen
Fachkraften zu optimieren. In der Praxis findet sich ein breites Spektrum an Qualifizierungsangeboten
fur frihpadagogische Fachkréafte, von kurzen Impuls-Workshops bis hin zu berufsbegleitenden und
konsekutiven Studiengangen (Baumeister & Griese, 2011). Eine erste Ubersicht zu den Effekten von
Weiterbildungen mit eingeschlossener Literaturrecherche bis 2011 machte allerdings deutlich, dass
nur wenige der Weiterqualifizierungen wissenschaftlich evaluiert wurden (Egert et al., 2017). Die
aktuelle Metaanalyse geht unter Einbezug von neuerer nationaler und internationaler
Forschungsliteratur bis 2017 der Frage nach, wie effektiv die Qualitat von Fachkraft-Kind-Interaktionen
im Alltag von Kindertageseinrichtungen durch Weiterbildungen gesteigert werden kann. Es wurden nur
Evaluationen eingeschlossen, die die Qualitat der Fachkraft-Kind-Interaktionen mittel des Classroom
Assessment Scoring Systems (CLASS; Pianta, La Paro, & Hamre, 2008) erfassten. Weiter soll
analysiert werden, wie methodische Faktoren und Kontextbedingungen die Wirksamkeit beeinflussen.
Zur Beantwortung der praxisrelevanten Fragstellung, wie gute und effiziente Weiterbildungen gestaltet
werden sollten, werden die Befunde von unterschiedlichen Weiterbildungsformaten und didaktischen
Elementen gegenlbergestellt. Die systematische Literaturrecherche fir Literatur von 1970 bis 2017
erfolgte in elektronischen Datenbanken (ERIC, PSYCINFO, SOCIndex, Proquest D&T und
Dissertation Express) und manuell in renommierten Fachzeitschriften, Reviews und
Literaturverzeichnissen  relevanter  Studien. Ergdnzend wurde eine freie  Suche in
Internetsuchmaschinen durchgefiihrt. Insgesamt wurden 543 potentielle Referenzen gefunden und die
Titel und Abstracts gescreent. Als relevant fur die Bearbeitung der Fragestellungen wurden 93
Volltexte analysiert und inhaltlich codiert. Nach Bindelung der Studien und Ausschluss von
mangelhaften  Untersuchungen  fanden sich 15  Studien mit 18  verschiedenen
Weiterbildungsmaflinahmen. Der gesamte Suchprozess und die inhaltliche Codierung erfolgte durch
zwei unabhangige Gutachter. Die Ubereinstimmung war iiberwiegend zufriedenstellend. Es lagen
Daten zur Berechnung von 115 Effektstarken mittels Hedges’ g vor. Die Metaanalyse wurde mit Hilfe
eines Random-Effect-Model unter Berlcksichtigung der Mehrebenenstruktur durchgefiihrt. Es ergab
sich ein aggregierter Gesamteffekt von g‘=0,42 fur die gefundenen Weiterbildungseffekte. Die Qualitat
der Studien wurde als sehr hoch eingeschéatzt, da sich keine bedeutsamen Verzerrungen aufgrund
von Untersuchungsmerkmalen (u.a. Randomisierung, externe Evaluation, Erfassung, Ausbildung)
oder Kontextbedingungen (u.a. Trager und Gruppenzusammensetzung) fanden. Innerhalb der
Weiterbildungen lieBen sich einige Wirkmechanismen nachweisen. So erzielten Weiterbildungen mit
intensiveren Gruppenformaten (Stunden pro Monat) und MalRnahmen mit Selbstreflexion signifikant
hohere Werte. Insgesamt setzten die evaluierten Malinahmen Empfehlungen aus bisherigen
Forschungsbefunden in Bezug auf aktives Lernen, Praxisbezug und Reflexion prototypartig um, so
dass von einem mittelgrolRen Erwartungseffekt von g‘=0,36 — 0,45 ausgegangen werden kann. Aus
der Metaanalyse geht hervor, dass Weiterbildungen das Potential haben, Fachkraft-Kind-Interaktionen
systematisch zu veréandern und die Qualitdt der emotions- und lernunterstiitzenden Erfahrungen von
Kindern in Kindertageseinrichtungen zu steigern.



Abstract

In early childhood education and care (ECEC), teachers are required to display a wide range of skills
in their interactions with young children. Teachers offer young children emotional support and are also
responsible for classroom organization and the support of children’s cognitive development (Hamre,
2014). However, large scale studies indicate that the quality of cognitive and language stimulating
interactions is low in North America and most of the European countries (e.g., Mashburn et al., 2008;
Pakarinen et al., 2010; von Suchodoletz et al., 2014). In policy and practice, the importance of ongoing
in-service professional development for teachers is widely acknowledged as a key mechanism to
improve classroom quality. In practice, a wide spectrum of in-service trainings is available for teachers
that range from one-day workshops to year-long trainings. Unfortunately, only a small number of
programs have been evaluated (Egert, 2015).

The meta-analysis aggregates the impact of in-service professional development programs on
interaction quality measured with the Classroom Assessment Scoring System (CLASS Pre-K; Pianta,
La Paro & Hamre, 2008). A systematic search of studies that were published between 1970 and 2017
in electronic data bases (e.g., ERIC, PSYCINFO, SOCIndex, Proquest D&T and Dissertation
Express), renowned journals, and reference lists of relevant reviews was conducted. In sum, the
systematic search revealed 543 hits and after abstract screening, 93 full texts were coded. All
abstracts and full texts were coded by two independent reviewers and agreement was satisfactory for
most of the codes. Statistical information was used to estimate effect sizes (Hedges’ g) with CMA
(Comprehensive Meta-Analysis Software V3). A random-effects model that nested effect sizes under
treatments was used to aggregate the overall effect. Only codes with a high interrater reliability (ICC or
Kappa >0.7) were included in moderator analysis or meta-regression.

Overall, 15 studies with 18 in-service treatments were included in the meta-analysis. Based on 115
effect sizes, the overall professional development effect on quality of teacher-child-interaction was
small-to-medium range (g‘=0,42). The quality of experimental studies was homogeneous and at a very
high level (e.g., randomization, blind observers, external evaluation). There was no systematic bias
based on publication, study quality or contextual features. Further, most of the in-service programs
included features of active learning opportunities and on-site support. Programs that offered
opportunities for self-reflection and self-evaluation were more effective than in-service approaches
without. Further, training intensity matters. We found a linear relation between hours per month in
group training formats (e.g., workshops, course) and effect sizes. In sum, the meta-analysis shows
that in-service professional development programs have the strength to change the quality of teacher-
child-interactions in early childhood education and care.



1 Hintergrund

Forschungsergebnisse zeigen, dass die Qualitat von Fachkraft-Kind-Interaktionen in Zusammenhang
mit der kognitiven, sprachlichen und sozial-emotionalen Entwicklung von Kindern im Vorschulalter
steht (Mashburn et al., 2008). Allerdings ist die Qualitdat in Kindertageseinrichtungen in
nordamerikanischen und vielen europaischen Landern meist nur mittelmaRig (Tietze et al., 2013).
Wahrend emotions- und verhaltensunterstiitzende Interaktionen als gut bewertet werden, befinden
sich die sprachlich-kognitiv anregenden Interaktionen in Deutschland im niedrigen Qualitatsbereich
(Kammermeyer, Roux & Stuck, 2011; Suchodoletz et al., 2014). Die unzureichende Qualifizierung von
padagogischen Fachkraften wird oftmals als Erklarungsansatz fiir niedrige Werte herangezogen. Die
Ergebnisse zum Zusammenhang der frihpadagogischen Qualitdt mit der Ausbildung von
padagogischen Fachkraften, insbesondere der Akademisierung, sind eher inkonsistent (Early et al.,
2006; 2007) und bieten derzeit keine Hinweise fir die systematische Optimierung der Qualitat in
Kindertageseinrichtungen. Auch viele andere politische Bestrebungen der letzten Jahre wie z.B. die
Nationale Qualitatsoffensive oder die Einfihrung von Bildungs- und Rahmenplanen haben bislang
wenig dazu beigetragen, die Qualitat zu verbessern (Eckhardt et al., 2013). Demgegeniber zeigen die
zusammenfassenden Ergebnisse von Metaanalysen die Potentiale von Weiterbildungen auf (Egert,
2015; Fukkink & Lont, 2007; Markussen-Brown et al., 2017; Werner et al., 2016).

In der Metaanalyse von Fukkink und Lont (2007) fanden sich 17 Interventionsstudien, die zwischen
1980 und 2005 publiziert wurden. Es wurde ein aggregierter Effekt auf Fachkraftniveau von ES=0,40
fur die Optimierung des padagogischen Verhaltens gefunden. Einige Jahre spéater wurden von Werner
und Kollegen (2016) 19 Zeitschriftenartikel (publiziert bis 2013) in eine Metaanalyse eingeschlossen.
Hier liel3en sich u.a. ein aggregierter Effekt von ES=0,44 fir das verbesserte Verhalten der Fachkréfte
und ein Effekt von ES=0,39 fur hohere Qualitatswerte auf Gruppenebene berechnen. In die
Metaanalyse von Markussen-Brown und Kollegen (2017) wurden 25 Weiterbildungsstudien (publiziert
bis 2014) eingeschlossen. Es ergab sich ein mittelgroRer Effekt fur Weiterbildungen mit dem Fokus
auf Sprache, Literacy und Interaktionen von ES=0,59 auf Indikatoren zur Prozessqualitat in Gruppen.
Die internationale Metaanalyse von Egert, Fukkink und Eckhardt (2018) umfasste 36
Interventionsstudien aus dem Zeitraum von 1970 bis 2011. Hier zeigte sich ein mittelgrof3er Effekt von
ES=0,68 auf Indikatoren zur Messung der padagogischen und interaktionsspezifischen
Prozessqualitat auf Gruppenebene. Die aggregierten Befunde der geschilderten Metaanalysen deuten
zwar auf das Potential von Weiterbildungen hin, die Interaktionsqualitat in Kindertageseinrichtungen
zu steigern. Bei genauer Betrachtung fanden sich jedoch auch einige Priméarstudien, bei denen
Weiterbildungen keine oder negative Effekte produzierten. Auch die Konfidenzintervalle der
aggregierten Effektstarken weisen auf eine gewisse Varianz zwischen den MalBhahmen hin. Diese
Streuung der Effektstérken kann durch unterschiedliche Bedingungen beeinflusst sein. So divergiert
die Effektivitdt der Weiterbildungen u.a. durch das verwendete Konstrukt bzw. Instrument zur
Erfassung von Qualitdt in Kindertageseinrichtungen (Egert et al., 2018). Dabei wurden signifikant
hohere Effektwerte der Qualitatsindikatoren bei Messungen mit dem Classroom Assessment Scoring

System (CLASS; Pianta, La Paro, & Hamre, 2008) erzielt als bei anderen handelstblichen



Qualitatsratingverfahren (Egert, 2015). Es ist somit ratsam, die Befunde lediglich zu einem
spezifischen Qualitatsmald zu synthetisieren.

Auch Weiterbildungskomponenten beeinflussen den Weiterbildungserfolg. So wurden individuelle
Trainingseinheiten, wie z.B. Coaching, als besonders effektive Wirkmechanismen innerhalb der
Weiterbildungen identifiziert (Egert, 2015; Werner et al., 2016). Bislang wurde kein direkter linearer
Zusammenhang zwischen Qualitatssteigerung und Weiterbildungsdauer (in Monaten) sowie Intensitat
(Stunden) gefunden. Mehr ,Weiterbildung“ flihrt demnach nicht automatisch zu héherer Wirkung. Die
metaanalytischen Ergebnisse deuten eher auf die Bedeutung der Intensitat individueller
Weiterbildungskomponenten hin (Markussen-Brown et al., 2017). Narrative Analysen von hoch
wirksamen Weiterbildungen mit Effektstarken von ES>0,8 unterstiitzen diese Annahme und indizieren,
dass diese Programme einiges gemeinsam haben. So war eine gréRere Wirkung zu erwarten, wenn
die MaRnahmen (1) aktives und anwendungsbezogenes Lernen durch Ubungen im Kita-Kontext
(performance-based assignments), (2) individuelle Unterstitzung und/oder (3) Videoanalysen als
Reflexions-, Feedback- oder Demonstrationsformate beinhalteten (Egert, Eckhardt & Fukkink, 2017).
Die Potentiale dieser didaktischen Uberlegungen und der Weiterbildungsintensitat gilt es
weiterfihrend zu prifen.

Neben didaktischen Uberlegungen werden Aspekte der Studienqualitat oftmals als Begriindung fiir
unterschiedliche Weiterbildungswirkungen herangezogen. So fanden sich in den beschriebenen
Metaanalysen mehrere methodologische Effektmoderatoren, wie beispielsweise
Kontrollgruppenbedingung oder systematischer Stichprobenverlust, die die Weiterbildungswirkung
systematisch verzerren (Markussen-Brown et al., 2017, Werner et al., 2016). Einen groRen Anteil bei
der Weiterbildungswirkung hat dabei auch das verwendete Qualitatsratingverfahren. So wurden
hoéhere Wirkungen erzielt, wenn die Gutekriterien in Bezug auf Beobachteribereinstimmung und
interne Konsistenz zufriedenstellend waren (Egert, 2015). Auch die Gruppe, die hohere
Ausgangswerte im Qualitatsrating besal3 (entweder Interventions- oder Kontrollgruppe), erzielte
signifikant groRere Effektstarken (Egert, Fukkink & Eckhardt, 2018).

In Deutschland hat die Bereitstellung von berufsbezogenen Weiterbildungen in der frihkindlichen
Bildung zunehmend an Bedeutung gewonnen. Dies geht einher mit den gewachsenen Ansprichen
und der Komplexitat des Arbeitsfeldes der frihkindlichen Bildung. Erworbene Wissensbestéande und
Fahigkeiten reichen oftmals nicht aus, um die anstehenden Herausforderungen zu meistern und dem
Bildungsauftrag gerecht zu werden. Derzeit wird nahezu das volle Spektrum an berufsbegleitenden
Weiterqualifizierungen fir padagogische Fachkrafte angeboten. Dieses reicht von kurzen Workshops
bis hin zu mehrjahrigen MalBnahmen (Baumeister & Griese, 2011). Auch die Bereitschaft, eine Fort-
und Weiterbildung zu besuchen, ist bei padagogischen Fachkraften sehr hoch (Beher & Walter, 2012).
Hauptmotiv der hohen Teilnahmequote ist die Erweiterung beruflicher Kompetenzen (ebd.). Der
politisch formulierte Bedarf an einer empirisch abgesicherten Praxis lasst deshalb auch die Frage
nach der Wirksamkeit von Weiterbildungen im Bereich der Friihpadagogik aufkommen. Obwohl eine
Vielzahl an Programmen angeboten wird, sind bislang nur wenige der angebotenen Fort- und
Weiterbildungsmallnahmen in Deutschland, insbesondere zur Steigerung der Qualitdt in

Kindertageseinrichtungen, wissenschaftlich evaluiert (Egert et al., 2017).



2 Ziele und Fragestellungen

Ziel der Metaanalyse ist es, den derzeit verfugbaren nationalen und internationalen Forschungsstand
Zu Weiterbildungseffekten auf die Qualitdt  von Fachkraft-Kind-Interaktionen in
Kindertageseinrichtungen zu identifizieren. Dies erfolgt anhand einer systematischen
Literaturrecherche und der quantitativen Analyse vorhandener Studienergebnisse. Die Metaanalyse
geht primar dem Ziel nach, wie effektiv die Interaktionsqualitat in Kindertageseinrichtungen durch
Weiterbildungen gesteigert werden kann. Weiter werden unterschiedliche Effektmoderatoren auf
Seiten der Weiterbildung und teilnehmenden Personen wie auch in Bezug auf Studienmerkmale
untersucht. Dabei werden folgende Punkte bearbeitet:

(1) Zunachst wird der zu erwartende Weiterbildungseffekt auf die Interaktionsqualitéat, gemessen
mit dem Classroom Assessment Scoring System CLASS-PreK, berechnet.

(2) Es finden weiterfiihrende Analysen zur Robustheit des erwartbaren Effekts und zum Risiko
einer Publikationsverzerrung statt. Auch die Varianz der Studienergebnisse wird untersucht.

(3) Um die Aussagekraft der Ergebnisse und Compliance der Untersuchungen besser
einschatzen zu konnen und Implikationen fir Interventionsstudien zu formulieren, wird die
Hohe des Effekts in Abhangigkeit zu methodologischen Variablen und Studienqualitat
untersucht. Dabei werden Variablen wie Randomisierungsebene, Kontrollgruppenbedingung,
Erhebungsart (Videorating VS. Live-Beobachtung), Autoren-Allegiance und
Stichprobenzusammensetzung néher untersucht.

(4) Zur Beantwortung der praxisrelevanten Fragestellung, von welchen Merkmalen die
Wirksamkeit der  Weiterbildung abhangt, werden mehrere Subgruppen- und
Moderatorenanalysen durchgefihrt. Dabei wird ndher auf die Weiterbildungsformate und
Intensitat eingegangen.

(5) Um die Reichweite der Ergebnisse einordnen zu koénnen, werden Kontextmerkmale als

potentielle Effektmoderatoren analysiert.

3 Methode

3.1 Vorgehensweise

In der BiSS E2 Studie, die vom Bundesministerium fir Familie, Senioren, Frauen und Jugend
gefordert wird, wurde im Rahmen eines Teilprojekts eine Metaanalyse zur Wirkung von
Weiterbildungen fur frihpadagogische Fachkrafte auf die Interaktionsqualitdt durchgefihrt.
Hauptverantwortliche und Ansprechpartnerin fur dieses Teilprojekt ist Dr. Franziska Egert.

Die Bearbeitung der Fragestellungen beinhaltet (1) eine systematische Literatursuche, (2) eine
Volltextanalyse und Codierung relevanter Informationen, (3) die Extrahierung statistischer Kennwerte
und die Transformation in Effektstarken, (4) eine Metaanalyse der gesammelten Daten sowie (5)

Subgruppen- und Moderatorenanalysen.



3.2 Selektionskriterien

In die Metaanalyse wurden (1) Interventionsstudien mit Pra- und Postmessungen (u.a. randomisierte
und quasi-experimentelle Studien) eingeschlossen, die die Weiterbildungswirkung fiir padagogische
Fachkrafte in Kindertageseinrichtungen untersuchten. Studien mit in der Tagespflege tatigen
Personen wurden ausgeschlossen. Als Outcome-Mal? (2) wurden nur externe Qualitatsratings mit dem
Classroom Assessment Scoring System (CLASS) zugelassen. Eingeschlossen wurden (3) alle
Programme zur Weiterqualifizierung von frihpadagogischen Fachkréften neben dem Beruf, jedoch
keine MalRnahmen zum Erwerb von Basisqualifikationen (u.a. Ausbildung, Studium). Berucksichtigt
wurde (4) deutsch- und englischsprachige Literatur von 1970 bis 2017. Weiteres Einschlusskriterium

war (5) die Bereitstellung statistischer Kennwerte zur Bildung von Effektstarken.

3.3 Systematische Literaturrecherche
Die systematische Literaturrecherche umfasste drei Zugange. (1) Die elektronische Literatursuche
erfolgte in den Datenbanken ERIC, PSYCINFO, SOCIndex, ProQuest Dissertation & Thesis und
Dissertation Express. In den jeweiligen Datenbanken wurde die folgende Kombination von
Schlisselwdrtern verwendet:
((in-service training for teachers) OR (professional development) OR (coaching)) AND
((interaction quality) or (teacher child interaction)) AND (preschool or kindergarten or
early childhood education) AND (effect or impact or influence)
(2) Weiter wurde eine manuelle Suche in bisherigen Uberblicksartikeln (u.a. Egert, Fukkink, &
Eckhardt, 2018; Fukkink & Lont, 2007; Klein & Gomby, 2008; Markussen-Brown et al. 2017; Werner et
al. 2016; Zaslow et al., 2010a; 2010b) und relevanten Zeitschriften (u.a. Early Childhood Reserach
Quarterly) durchgefuhrt. (3) Um an weitere Literaturquellen zu gelangen wurde eine freie Suche in
webbasierten Suchmaschinen (u.a. Google, Bing) mit den oben beschriebenen Schlisselwoértern

durchgefhrt.

3.4 \Volltextanalyse

Die Volltextanalyse erfolgte in drei Schritten. (1) Zunéchst wurde die Studienqualitat, einfache
Merkmale der Weiterbildungen und potentielle Verzerrungsbedingungen in der Short Form erfasst. (2)
Es erfolgte eine Feincodierung zu Lern- und Trainingstransferfaktoren. (3) In einem weiteren Schritt
wurde eine Umformulierung und Neucodierung zu Items aus den ersten beiden Codierschemen
durchgefiihrt, die im ersten Codierprozess nicht reliabel eingeschatzt werden konnten. Alle Texte
wurden von zwei unabhangigen Gutachterinnen analysiertl. Nicht-Ubereinstimmungen wurden durch
erneutes gemeinsames Lesen diskutiert und finale Codes determiniert. Die Berechnung der
Ubereinstimmung wurde mittels Kappa und Intraklassenkorrelationkoeffizient (ICC) berechnet. Nach
Wirtz und Casper (2002) bedeutet ein ICC- oder Kappa-Wert iiber 0.7 eine gute Ubereinstimmungs-
Reliabilitat.

L wir danken Julia Gaupp fiir die Unterstiitzung bei der Volltextanalyse zur Feincodierung von Studien.
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Tabelle 1 Gutachtertibereinstimmung zum Codierschema (Short Form) und Verzerrungsindex

Variable der Codierung (Short Form) Kappa |ICC [k
Publikationstyp (1=publiziert; 2=graue/unveroffentlichte Literatur) 0,98 89
Vergleichskondition (1=KG; 2=keine KG; 3=alternatives Treatment) 0,88 86
Studientyp (1=experimentell; 2=quasi;3=Korrelationsstudie; 4=nicht-

experimentell, 5=Single-Subjekt /Multiple-Baseline 0,81 85
Zuweisung der Probanden (1=randomisiert Fachkraft; 2=randomisiert

Kita-Gruppe/Kita; 3=Parallelisiert; 4=Bestehende Gruppen(convenience),

5=nicht zuordenbar) 0,67| 0,61 | 48
Zielgruppe (1=preschool; 2=K-12-Teacher; 3=andere) 0,93 83
n Interventionsgruppe 1 0,94| 76
n Kontrollgruppe 0,93 39
n Gesamtstichprobe Kontrast 0,93] 84
Qualifizierung (1=Weiterbildung; 2=Ausbildung; 3=sonstige) 1,00 79
Workshop (1=ja) 0,76 79
Kurs/Seminar (1=ja) 0,67 79
Online-Modul (1=ja) 0,82 79
Community of Practice (1=ja) 1,00 79
Individuelle Unterstiitzung (1=ja) 0,90 79
Unterstitzungsmethode (1=Coaching, 2=Beratung; 3=sonstige) 0,68 57
Dauer in Monaten 0,95 41
Intensitat in Stunden 1,00 34
CLASS-Score (1=ja) 1,00 86
Erhebungsart (1=Video; 2=Beobachtung; 3=externes Rating durch

Leitung/Kollegen; 4=Selbsteinschatzung) 0,88 88
Statistische Kennwerte (1=vorhanden; O=nicht) 0,88 86
Relevante Studie (1=ja) 0,93 89
Variablen zum Verzerrungsindex Kappa | ICC k
Randomisierung/ Zufallsauswabhl (1=ja) 0,75 87
Gruppen zu Pratest aquivalent (1=ja) 0,77 21
% Dropout Pra-Post 0,99 | 18
Umsetzungsqualitt der Weiterbildung hoch (1=ja) 0,74 88
Konfundierung mit anderem Treatment (1=ja) 0,90 82
Weiterbildung wurde extern evaluiert (1=ja) 0,69 71
Gute Reliabilitdtswerte berichtet (1=a> .65, Kappa oder ICC > .70) 0,65 89
Effektstarken werden berichtet (1=ja) 0,77 89
Setting mit Uberwiegend Risikokindern (1=ja) 0,61 85
Setting mit Kindern unter 3 Jahren/Krippe (1=ja) 0,85 85
% akademische Fachkréafte in Gesamtstichprobe 1,00 | 34
% akademische Fachkréfte in Interventionsgruppe 1,00 | 28
% akademische Fachkrafte in Kontrollgruppe 1,00 | 22

Das Codierschema (Short Form) bestand aus 24 Items. Der erste Teil (9 Items) beinhaltet

Informationen zum Codierer sowie zur Studien- und Treatmentnummer und Publikation, um Studien

bindeln und identifizieren zu kdnnen (Tabelle 1). Dabei wird der Publikationstyp dichotom erfasst

(1=publiziert als peer-review Artikel, Buchkapitel oder Buch und 0=graue Literatur wie nicht publizierte




Berichte oder Dissertationsschriften), um eine Publikationsverzerrung berechnen zu kdnnen. Durch
fanf Items wird das Studiendesign (u.a. Art der experimentellen Studie, Zuweisung der Probanden,
Probandentypus, Anzahl der Probanden in Interventions- und Kontrollbedingung) naher analysiert.
Eine erste Beschreibung bzw. Codierung der Weiterbildung erfolgt Uber sechs Items. Dabei wird
explizit gepruft, ob es sich um eine Weiterbildung im Beruf stehender p&adagogischer Fachkréafte
handelt oder um eine Basisqualifikation (Ausbildung, Studium, Kurz-Qualifizierung fur Quereinsteiger),
die zur Arbeit in Kindertageseinrichtungen beféhigt. Mit welchem Instrument die Outcome-Messung
erfolgte (1=CLASS-Scores; 0=keine CLASS-Scores bzw. andere Skala) und die Art der Erhebung
(CLASS-Rating durch 1=Video, 2=Beobachtung) sowie die Bereitstellung von statistischen
Kennwerten wurden in drei Items erfasst. Ein weiteres Item wurde verwendet, um die Relevanz der
Studien fur die Metaanalyse zu codieren (1=relevant; O=nicht relevant). Fur diesen finalen Code
mussten alle oben genannten Selektionskriterien erfullt sein.

Zur Uberpriifung moglicher Verzerrungen der Effektstarken aufgrund von methodologischen Aspekten
wurde erganzend ein Verzerrungsindex, bestehend aus zehn Items, codiert. FiUr eine einfache
Codierung wurden iiberwiegend dichotome Items zu Informationen zur Randomisierung, Aquivalenz
der Gruppen, Umsetzungsqualitat/Fidelity, Konfundierungen mit anderen Treatments/Manipulationen,
externer Evaluation, Bereitstellung von Reliabilitatswerten und statistischen Kennwerten verwendet.
Weiter wurden Prozentangaben zum Dropout und der Anzahl der akademisch ausgebildeten
Fachkréfte in den jeweiligen Stichproben erhoben.

Das erweiterte Codierschema (Feincodierung) beschaftigt sich im Detail mit den Inhalten, der
didaktischen Gestaltung und den Trainern der Weiterbildungen. Hiermit wurden nur Studien mit
CLASS-Daten analysiert.

Tabelle 2 Gutachteribereinstimmung zur Feincodierung von Weiterbildungsmerkmalen und

Forschungsdesign

Variable Kappa |ICC |k
Publikationsjahr 1,00 | 22
Didaktische Gestaltung /Weiterbildungselemente (Wie)

Weiterbildung mit individuellen Einheiten (1=ja) 1,00 23
Weiterbildung in organisierten Gruppen aulRerhalb der Kita (1=ja) 1,00 23
Weiterbildung als in-house Schulung (1=ja) X 23
Verhaltensdemonstration und -modellierung/ Verhaltensbeobachtung (1=ja) 0,73 23
Rollenspiel (1=ja) 1,00 23
Aktive Ubungen/Hausaufgaben fir Praxis (1=ja) 0,55 23
Dokumentation der Ubungen/Hausaufgaben (1=ja) 0,55 23
Diskussion und Austausch (1=ja) 0,59 23
Planung und Agenda/Einheiten zur Erstellung von Aktionsplanen (1=ja) 0,62 23
Vortrage/rezeptiver Wissensinput (1=ja) 0,47 23
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Tabelle 2 (fortgesetzt)

Variable Kappa | ICC k
Qualitatsprofile der padagogischer Arbeit (1=ja) X 23
Selbstevaluation(1=ja) 0,74 23
Feedback allgemein vorhanden (1=ja) 0,72 23
- mindliches Feedback (1=ja) 0,78 23
- schriftliches Feedback (1=ja) 0,62 23
- Feedback erfolgte zeitnah (1=ja) 0,45 23
- Feedback erfolgt distal/online/telefonisch (1=ja) 1,00 23
- Feedback erfolgte vor Ort (1=ja) 0,47 23
Weiterbildung beinhaltete Videos (1=ja) 0,91 23
- Videoreflektion/Selbsteinschétzung des Videos (1=ja) 0,74 23
- Videofeedback von externen (1=ja) 0,83 23
- Es wurden externe (unpersénliche) Videos verwendet (1=ja) 0,64 23
- Es wurden eigenen Videos verwendet (1=ja) 0,62 23
Anzahl der individuellen Trainingsstunden 1,00 | 23
Anzahl der Trainingsstunden in organisierten Gruppensettings 1,00 | 14
Training wurde von einer Universitdt/Hochschule durchgefihrt (1=ja) 0,83 21
Inhaltliche Gestaltung von Weiterbildungen (Was)

Trainingsinhalt (1=problemzentriert, 2=bedurfnisorientiert, 3=zielorientiert,

4=festes Curriculum) 1,00 22
Trainingsziel = Bewusstsein(1=ja) 0,51 23
Trainingsziel = Wissen (1=ja) 0,64 23
Trainingsziel = Job-Performanz (1=ja) k 23
Trainingsreichweite (1=spezifisches Training, 2=universelles/breiter Fokus) 0,64 21
Verknlpfung von Trainingsinhalt mit Messinstrument (1=nah; 2=keine) 1,00 21
Inhalt: Implementierung von Programmen/Curricula (1=ja) 0,65 23
Inhalt: Software/Tools fur Diagnostik/Monitoring kindlicher Entwicklung (1=ja) X 23
Inhaltlicher Fokus (1=emotionale Unterstiitzung, 2=0Organisation im Kita-Alltag,

3=Lernunterstitzung, 4=alle CLASS-Dimensionen, 5=Sprache und Literacy,

6=Mehrsprachigkeit, 7=Padagogische Qualitat allgemein, 8=MINT, 9=andere) 0,83 23
Merkmale des Trainer (Wer)

Anzahl Trainer/innen 1,00 6
Merkmale der Trainer/innen (1=Autor, 2=zertifizierte/r Trainer/in, 3=Multiplikator,

4=andere) 0,66 14
Qualifikation des Trainer/in (1=akademischer Abschluss, O=nicht) 1,00 8
Forschungsdesign

Stichprobe: Alle Fachkréafte sind aus Head Start Einrichtungen (1=ja) 0,83 23
Storvariablen: Kindertageseinrichtung/Gruppe erhélt finanzielle Unterstitzung

(1=ja) 0,65 23
Stdrvariablen: Fachkraft erhélt finanzielle Unterstitzung (Stipendien) (1=ja) 0,59 23
Storvariablen: Materiale Unterstitzung 0,34 23
Studienqualitét: Erheber/innen waren blind (1=ja) 0,65 18

Anmerkung: x=wurde in keiner Studie erwahnt; k= Konstante.




Die Items zum Vorhandensein spezifischer Weiterbildungselemente (wie) und Weiterbildungsinhalte
(was) wurden dichotom zum Ankreuzen codiert (1=ja/Vorhandensein eines Element und O=nicht
vorhanden/keine Information). Lediglich das Publikationsjahr, die Anzahl der Stunden fur individuelle
Weiterbildungseinheiten, die Anzahl der Weiterbildungsstunden in organisierten Gruppeneinheiten
sowie die Anzahl der Weiterbildner/innen wurde offen und intervallskaliert angegeben. Die Gestaltung
der Weiterbildungsinhalte wurde kategorial erfasst (1=problemzentriert, 2=bedurfnisorientiert,
3=zielorientiert, 4=festes Curriculum). Fir die Codierung des inhaltlichen Fokus wurden Kategorien
verwendet, die analog zu den unterschiedlichen Aspekten von Interaktionsqualitat und deren Messung
durch die CLASS sind (1=emotionale Unterstiitzung, 2=Organisation im Kita-Alltag,
3=Lernunterstiitzung, 4=alle CLASS-Dimensionen), sowie weitere breite Weiterbildungsinhalte
(5=Sprache und Literacy, 6=Mehrsprachigkeit, 7=Padagogische Qualitat allgemein, 8=MINT,
9=andere). Daran anschlieBend erfolgte eine dichotome Einschatzung, wie gut die Trainingsinhalte mit
dem Messinstrument CLASS verknupft sind (1=nahe Verknupfung/alignment; 2=keine Verknipfung).
Auch die thematische Bandbreite der Weiterbildung bzw. die Spezifizierung der Weiterbildungsinhalte
wurde dichotom codiert (1=spezifisches Training, 2=universelles/breiter Fokus). Weiter wurden
Informationen zu den Weiterbildner/innen gesammelt. Dabei wurde kategorial erfasst, wer als
Weiterbildner/in in der Studie agierte (1=Autor(en), 2=zertifizierte/r Trainer/in, 3=Multiplikator(en),
4=andere). Auch die Qualifikation des Weiterbildners/der Weiterbildnerin wurde dichotom codiert
(1=akademischer Abschluss, O=keine akademischer Abschluss). Auch Variablen zu Stérfaktoren und
zur Stichprobe wurden dichotom zum Ankreuzen erfasst, wobei die Bejahung der Frage als 1 und das
Verneinen als 0 codiert wurde.

Die Ubereinstimmung der Gutachterinnen beim unabhangigen Codieren der Studien war fir die
meisten Items zufriedenstellend bis sehr gut (Tabellen 1 und 2). Somit zeigt sich, dass nur bei
wenigen Kategorien ein groRer Klarungsbedarf bestand und die Texte erneut analysiert werden
mussten. Dies war Uberwiegend bei detaillierten Informationen zu didaktischen Elementen der
Weiterbildungen notig. Bei einzelnen Items, die relevant fur die Moderatorenanalyse erschienen, aber
eine geringere Ubereinstimmung (ICC oder Kappa <0,7) aufwiesen, wurde eine Neucodierung
durchgefiihrt (Tabelle 3).

So wurden ausgewahlte Merkmale der Studienqualitét erneut codiert. Der Randomisierungstyp sowie
die  Verblindung  wurden nochmals dichotom  erfasst. Bei den vorherrschenden
Kontrollgruppenbedingungen besteht das Risiko einer Effektverzerrung, bei der insbesondere Studien
mit alternativen Weiterbildungstreatments betroffen sind und geringere Effektstarken aufweisen
konnten. Da es sich bei den Studien um Feldzugange handelt und in einigen Landern eine
Weiterbildungspflicht besteht, ist somit eine unbehandelte (weiterbildungsfreie) Kontrollgruppe nur
schwer realisierbar.

Weiterbildungsmerkmale und didaktische Elemente wie Kursformat, Mdglichkeit zum
Austausch/Diskussion und verpflichtende Praxisibungen wurden erneut dichtom (1=ja, vorhanden;
O=nein/nicht vorhanden) codiert. Es wurde ein erneuter Versuch durchgefuhrt herauszufinden, welche
konkrete individuelle Unterstitzungsform (1=Coaching; 2=Mentoring; 3=andere) verwendet wurde.

Auch die Anzahl der Trainingsstunden in individuellen Unterstiitzungsformaten oder Gruppensettings
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wurde nochmals erfasst und bei Nichtvorhandensein einer solchen Weiterbildungskomponente die

Stundenzahl auf 0 gesetzt.

Tabelle 3 Gutachtertibereinstimmung zur Neucodierung von Studien und Weiterbildungsmerkmalen

Variable der Neucodierung Kappa |ICC |K
Randomisierungstyp (1=RCT mit Randomisierung der Fachkréafte; 0=CRT mit

Randomisierung auf Gruppen oder Einrichtungsebene) 0,77 18
Verblindung der Erheber_in fir Studienkondition (1=blind; O=nicht blind) 0,77 18

Kontrollgruppenbedingung (1=Business as usual; 2=business as usual mit
regularen Weiterbildungen/Unterstiitzungsangeboten fur bestehende Curricula
mit gleichem Umfang wie experimentelles Treatment; 3= Alternatives

experimentelles Treatment wie z.B. verkiirzte Weiterbildung) 0,79 18
Weiterbildung im Kursformat mit mehreren Seminareinheiten (1=ja; 0O=nicht

vorhanden) 0,87 18
Anzahl der individuellen Trainingsstunden (bei keiner individuellen Unterstitzung

wurde die Anzahl auf 0 Stunden festgelegt) 0,98 | 18
Anzahl der Weiterbildungsstunden in Gruppensettings (u.a. Workshops, Kurse) 0,83 | 18
Maéglichkeit zum Austausch und Diskussion (1=ja; O=nein) 0,26 18
Weiterbildung mit verpflichtenden (standardisierten) Ubungen (performance-

based assignments) fir die Praxisphase (1=ja; 0=nein) 0,37 18
Methode der individuellen Unterstitzung (1=Coaching; 2=Mentoring; 3=andere) 0,60 18
3.5 Analyse

Die Umwandlung der statistischen Daten in Effektstarken sowie die Berechnung der Metaanalyse und
Meta-Regression erfolgte anhand der Software ,Comprehensive Meta-Analysis Software
Version 3 (Bornstein, Hedges, Higgins, & Rothstein, 2014). Dabei wurde die Effektstarke Hedges’g
verwendet, die als robust fur StichprobengroéfZen gilt (Hedges & Olkin, 1985). Fir die Berechnung des
Gesamteffekts wurde ein Random-Effekt-Modell verwendet. Da bei den meisten Untersuchungen
Effekte fir mehrere CLASS-Items oder CLASS-Dimensionen vorhanden waren, ist von einer
hierarchischen Struktur auszugehen. In dem Mehrebenenmodell wurden die Effektstéarken unter der
Studie bzw. dem Weiterbildungstreatment geschichtet. Um doppelte Informationen und somit eine
daraus resultierende Ubergewichtung von Einzelbefunden auszuschlieBen, wurden die Informationen
auf kleinster Ebene fiir die Berechnung verwendet. So gingen beispielsweise die einzelnen CLASS-
ltems anstelle des aggregierten Werts auf Domain-Ebene (Emotionale Unterstiitzung/Emotional
Support, Organisation des Kita-Alltags/Classroom Organization, Lernunterstitzung/Instructional
Support) in die Berechnungen ein. Gleichsam verhielt es sich mit dem CLASS-Gesamtwert. Bei der

Berechnung des Gesamtwertes wurden die Untersuchungen nach Varianz gewichtet.

3.6 Classroom Assessment Scoring System

Das Classroom Assessment Scoring System ist ein in den USA entwickeltes, international
eingesetztes Qualitditsmessverfahren zur Erfassung verschiedener Aspekte von Fachkraft-Kind-
Interaktionen. Die Erhebung mit der CLASS ist eine strukturierte und standardisierte Beobachtung von

Alltagsituationen, die entweder live im Gruppenraum oder als Videorating erfolgt. In der Regel werden
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mehrere (ca. vier bis funf) 20-mindtige Cycles an einem Vormittag erhoben. Fir unterschiedliche
Altersgruppen liegen eigene Versionen des Instruments vor. Die Version CLASS Pre-K ist fur die
Beobachtung mit dem Altersschwerpunkt 3-6 Jahre (Kindergartenalter) konzipiert. Auf einer 7-stufigen
Skala wird die Qualitat der Fachkraft-Kind-Interaktionen zu verschiedenen Aspekten beleuchtet. Ein
Wert von 1 bis 2 wird als niedrige, 3 bis 5 als mittlere und, 6 bis 7 als hohe Qualitat eingeschatzt. Die
handelsubliche Version CLASS Pre-K verfugt Uber die folgenden 10 Items:

e Positives Klima (Positive Climate)

e Negatives Klima (Negative Climate)

e Feinfuhligkeit (Teacher Sensitvity)

e Orientierung am Kind (Regard for Student Perspective)

e Verhaltensmanagement (Behavior Management)

e Beschaftigungsgrad der Kinder (Productivity)

e Lernarrangement (Instructional Learning Formats)

e Kognitive Anregung (Concept Development)

e Feedbackqualitat (Quality of Feedback)

e Unterstltzung sprachlichen Lernens (Language Modeling).

CLASS Pre-K
(Pianta, La Paro & Hamre, 2008)

Emotionale Organisation des Kita- Lernunterstiitzung

Unterstiitzung Alltags

= Verhaltensmanagement = Kognitive Anregung
= Beschaftigungsgrad der = Feedbackqualitat

Kinder * Unterstatzung
Lernarrangement sprachlichen Lernens

Positives Klima
Negatives Klima
Feinfuhligkeit
Orientierung am Kind

Abbildung 1 Beschreibung des Classroom Assessment Scoring System Version Pre-K

Zu Forschungszwecken wurde ein weiteres Item zum Thema Literacy entwickelt, das derzeit keinem
Qualitatsbereich zugeordnet ist (vgl. Justice, Mashburn, Hamre & Pianta, 2008). In der
handelsublichen Version CLASS Pre-K wird die Interaktionsqualitéat in den Kindergartengruppen in
drei Qualitéatsbereiche (Domanen) unterteilt: (1) Emotionale Unterstitzung (Emotional Support), (2)
Organisation des Kita-Alltags (Classroom Organization) und (3) Lernunterstiitzung (Instructional

Support). Die Aufteilung der Items auf die drei Qualitatsbereiche sind in Abbildung 1 ersichtlich.
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4 Ergebnisse

Im Folgenden werden zunachst die Ergebnisse des systematischen Literatursuchprozesses
dargestellt und die relevanten Studien sowie deren Effektstarken prasentiert. Weiter wurden
Subgruppen- und Moderatorenanalysen durchgefiihrt, um herauszufinden von welchen Aspekten der

Weiterbildungserfolg abhangt.

4.1 Ergebnisse zum Literatursuch- und Codierprozess
Die elektronische Suche in den unterschiedlichen elektronischen Datenbanken ergab 511 Treffer
(Tabelle 4). Nach dem Titel und Abstract-Screening und nach Uberpriifung von Duplikaten wurden in

der elektronischen Suche 87 Publikationen als potentiell relevant fiir die Fragestellung identifiziert.

Tabelle 4 Ergebnisse der elektronischen Suche

Treffer relevante Treffer  relevante Treffer relevante Treffer

Codierer 1 Codierer 2 gesamt

PSYCINFO 117 35 37 35
SOCINFO 18 0 0 0
ERIC 153 41 35 33
ProQUEST D&T 143 11 11 12
DISSEXPRESS 80 5 7 7
Gesamt: 511 87

In einer freien Suche im Internet mit den identischen Schliisselwdrtern, die auch in der elektronischen
Suche verwendet wurden, sowie in den Literaturverzeichnissen anderer Metaanalysen und Reviews
zu Weiterbildungseffekten (u.a. Egert, 2015; Fukkink & Lont, 2007; Markussen-Brown et al., 2017;
Werner et al., 2016) wurde nach neuen, noch nicht identifizierten Studien gesucht (Abbildung 2).
Dabei wurden weitere 32 Referenzen identifiziert und dem Abstract-Screening unterzogen. Insgesamt
wurden die Volltexte von 93 Studien anhand eines Codierschemas (Short Form) und des
Verzerrungsindex analysiert. Nach Bindelung der Studien und der strengen Begutachtung waren 15
Studien mit 18 verschiedenen WeiterbildungsmaRhahmen fir die Metaanalyse geeignet. Alle Studien

verfigen Uber eine Interventions- und Vergleichsgruppe.
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Referenzen Referenzen Referenzen
Elektronische Suche Manuelle Suche Freie Suche
N=511 N=14 N=18

Referenzen fir
Titel & Abstract Screening
N=543

5 MN=450 Referenzen ausgeschlossen

Referenzen fur
Vollitext-Kodierung
n=93

Bindelung der Referenzen und
Ausschluss von mangelhaften Studien

Geeignet fir Metaanalyse
Studien n=15
Weiterbildungsmalnahmen n=18

Abbildung 2 Flow-Diagramm zur systematischen Literatursuche

4.2 Ergebnisse des Systematischen Reviews

Beschreibung der Studienqualitat der Primarstudien

Der grof3te Teil (n=12) der 15 Studien wurde in wissenschaftlichen Zeitschriften publiziert. Weitere vier
Untersuchungen waren als Abschlussberichte oder unveroffentlichte Doktorarbeiten erhéltlich (vgl.
Tabelle 5). Alle Untersuchungen wurden in den USA durchgefuhrt, mit Ausnahme der Studie von
Yoshikawa et al. (2015), die in Chile stattfand. Insgesamt wurden 6 Studien (mit 9 Mafinahmen) als
externe Evaluation durchgefuhrt, bei 7 Studien waren die Autoren gleichzeitig fur die Weiterbildung
und Evaluation zustdndig und bei 2 Studien waren keine Informationen diesbeziglich zu finden.
Randomisiert-kontrollierte Studien gelten als Goldstandard fir Wirksamkeitstiberprifungen (Campbell
Collaboration, 2014). Die Zuweisung der Probanden zur Interventions- oder Kontrollgruppe erfolgte
bei allen Studien per Zufallsprinzip. Bei 7 Studien wurden die einzelnen Fachkrafte randomisiert, bei
den anderen 8 Untersuchungen erfolgte eine randomisierte Zuordnung auf Gruppen- oder
Einrichtungsebene. Durch die zufallige Zuordnung zu Interventions- und Kontrollgruppe sollen
potentielle Einflussbedingungen der Probanden und Kontexte gleichmagig verteilt werden und somit
eine Vergleichbarkeit der Bedingungen sichergestellt sein (Higgins & Altman, 2008; Higgins & Green,
2008). Mit einer Randomisierung kann einer Ergebnisverzerrung entgegen gewirkt werden, die
wahrend des Selektionsprozesses entsteht und als Selektionsbias bezeichnet wird. In den Studien
wurden die experimentellen Gruppen unterschiedlichen Vergleichsbedingungen gegeniibergestellt.
Dabei wurden 11-mal business as usual Vergleichsgruppen gegenubergestellt. Bei 2 weiteren
business as usual Bedingungen erhielten die Probanden der Vergleichsgruppen in &hnlichem
Stundenumfang wie die Interventionsgruppe die regulare Unterstltzung/Weiterbildung fiir das
vorherrschende Curriculum. Bei vier Untersuchungen wurde ein alternatives Treatment in Form einer

verkirzten Version der Weiterbildung oder eines Zugangs zu einer Online-Plattform gewahlt. Die
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beteiligten Stichproben variierten deutlich von 25% bis 100% in ihrem Anteil an padagogischen
Fachkraften mit Ausbildung auf akademischen Niveau (Bachelor oder Master). Bei drei Studien wurde
der Ausbildungsgrad der padagogischen Fachkrafte nicht ndher beschrieben. Bei den identifizierten
Untersuchungen handelt es zumeist um Pilotstudien mit kleinen Stichproben unter 200 Probanden.
Fur die Gesamtstichprobe wurde die Anzahl der Fachkrafte zu Beginn der Studie codiert. Die Zahl der

Probanden, die in die Analysen einging, kann deshalb abweichen.

Tabelle 5 Studienubersicht

Publikation Evaluation Design KG Typ Ausbilp(\jkuandgi IG KG  Gesamt
Studie inge ™M (M (n)
Barnett et al., 2008 publiziert extern RCT BAU+C 14 22 36
Breffni, 2011 publiziert k.A. RCT BAU 9 8 17
Domitrovich et al., 2009 publiziert  involviert CRT BAU+C 32 44 44 88
Early, Pan, & Maxwell, 2014 (1) beides extern RCT BAU 91 175 160 335
Early, Pan, & Maxwell, 2014 (2) beides extern RCT BAU 91 151 160 311
Hamre et al., 2012; 2010 publiziert  involviert RCT BAU 61 223 217 440
Hemmeter et al., 2016 publiziert  involviert RCT BAU 100 20 20 40
Morris et al., 2010 grau extern CRT BAU 98 26 25 51
Morris et al., 2014 (1) grau extern CRT BAU 62 77 77 154
Morris et al., 2014 (2) grau extern CRT BAU 62 77 77 154
Morris et al., 2014 (3) grau extern CRT BAU 62 76 77 153
Pianta et al., 2008 publiziert  involviert CRT AT 100 82 91 173
Pronchenko-Jain, 2012 grau extern RCT AT 50 12 12 24
Raver et al., 2008 publiziert k.A. CRT BAU 25 87
Wasik & Hindman, 2011 publiziert involviert CRT BAU 63 19 11 40
Whittaker et al., 2015 publiziert  involviert CRT BAU 100 14 11 25
Yoshikawa et al., 2015 publiziert extern CRT AT 120 93 213
Zan & Donegan-Ritter, 2014 publiziert  involviert RCT BAU 63 38 22 60

Anmerkung: RCT=Randomized Controlled Trial mit Zufallsziehung der Fachkréafte; CRT=Cluster
Randomized Trial mit Zufallsauswahl auf Gruppen oder Einrichtungsebene; BAU=Business as usual
Bedingung; BAU+C=Business as usual mit Curriclum-Training; AT=Alternatives Treatment
(Weiterbildung).

Beschreibung der Weiterbildungsmerkmale

Die Feincodierung gab Aufschluss Uber Weiterbildungsmerkmale. Insgesamt wurde fir 11
Weiterbildungen eine gute Umsetzungsqualitéat (Fidelity) berichtet (Tabelle 6). Die Dokumentation und
Prufung der Umsetzungsqualitdt erfolgte Uber Videoanalysen, Protokolle, Tagebticher und
Teilnehmerlisten. Fir die anderen sechs Weiterbildungen lag keine detaillierte Beschreibung vor. Es
ist unklar, ob die Weiterbildungen so umgesetzt wurden wie es geplant war. In der Regel wurde eine
Kombination aus unterschiedlichen Weiterbildungsformaten wie Workshops, Seminaren/Kursen,
Online-Plattformen und individuellen Unterstitzungsangeboten angeboten. Bei den meisten
MalRnahmen (n=15) erhielten die Teilnehmer eine individuelle Unterstitzung, u.a. in Form von
Coaching, Mentoring, Supervision oder Technical Assistance. Innerhalb der individuellen
Unterstitzungsmethoden wurde mehrfach das My Teaching Partner (MTP) Coachingkonzept

evaluiert. Dabei handelt es sich um ein Distance Coachingformat, bei dem die
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Weiterbildungsteilnehmer Videos ihrer padagogischen Praxis im Kita-Alltag einsenden und dann
anschlieBend mit einem Coach gemeinsam online besprechen. Lediglich bei Breffni (2011) wurde die
Verwendung eines traditionellen Weiterbildungsformats in Form eines Kurses ohne Kombination mit
anderen Weiterbildungsformaten evaluiert. Bei zwei weiteren Untersuchungen wurden die
traditionellen Weiterbildungselemente mit Online-Angeboten erganzt (Early, Pan & Maxwell, 2014 (1);
Whittakter et al., 2015). Die Dauer und Intensitéat der Weiterbildung in Monaten wurde nur von einem
Teil der Studien genau dokumentiert. Es fanden sich kurze MaRnahmen von 2 Monaten bis
langerfristige Qualifizierungen von bis zu 18 Monaten. Auch die Intensitat variierte stark. So wurden
bis zu 162 Stunden individuelle Unterstitzung und bis zu 48 Weiterbildungsstunden im

Gruppensetting angeboten.

Tabelle 6 Ubersicht zu Weiterbildungsmerkmale

Studie Umset?uur:(ge WS Kurs Online Unltgcrjé\tlﬁlzjj::g M?)ﬁ:teer ISQS Grugﬁje.
Barnett et al., 2008 X X X 9 18 41
Breffni, 2011 2 0 32
Domitrovich et al., 2009 X X 9 144 32
Early, Pan, & Maxwell, 2014 (1) ja X 5 0 25
Early, Pan, & Maxwell, 2014 (2) X 8 0
Hamre et al., 2012; 2010 ja X X 18 0 42
Hemmeter et al., 2016 ja X 4 352 19,5
Morris et al., 2010 X X 10 162 30
Morris et al., 2014 (1) ja X X 8 511 48
Morris et al., 2014 (2) ja X X 6 52,6 32
Morris et al., 2014 (3) ja X X 8 508 40
Pianta et al., 2008 ja X X

Pronchenko-Jain, 2012 ja X X X 6 18,5 33
Raver et al., 2008 ja X 9 82 30
Wasik & Hindman, 2011 ja X X 9 43
Whittaker et al., 2015 X X 0 25,5
Yoshikawa et al., 2015 ja X X 6 48
Zan & Donegan-Ritter, 2014 X X 8 12,33 12

Anmerkung: X=Vorhandensein eines Weiterbildungselements, ind. Std=Anzahl der Stunden in

individueller Unterstutzungsformate; Gruppe Std.=Anzahl der Stunden in Gruppenformaten

Beschreibung der verwendeten Weiterbildungsdidaktik

Das Vorhandensein unterschiedlicher Didaktik und Weiterbildungsmethoden wurde codiert (Tabelle
7). Dabei ist aufféllig, dass viele der Methoden, die in der Literatur als bedeutsam fur den
Weiterbildungserfolg beschrieben werden, auch in den untersuchten MalRnahmen angewendet
wurden. So wurde Verhaltensmodellierung und —demonstration bei 12 Weiterbildungen angeboten.
Rollenspiel wurde lediglich bei einer Studie erwahnt. Selbstreflexion und Selbstevaluation wurde in 9
MaRnahmen durchgefihrt. Auch Videos kamen haufig zum Einsatz (n=10). Dabei wurden u.a. externe
Videos mit Best Practice Beispielen zum Kennenlernen unterschiedlicher Interaktionsstrategien oder
auch eigene Videos fur Reflexion oder Feedback verwendet. In 13 Weiterbildungen wurde gezielt

Feedback in schriftlicher oder mundlicher Form angeboten.
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Tabelle 7 Uberblick zur spezifischen Weiterbildungsdidaktik

Selbstreflexion/

Studie Demonstration Rollenspiel -evaluation  Feedback Video
Barnett et al., 2008

Breffni, 2011 X X

Domitrovich et al., 2009 X X X X
Early et al., 2014; 2017 (1) X
Early et al., 2014; 2017 (2) X
Hamre et al., 2012; 2010 X X X X
Hemmeter et al., 2016 X

Morris et al., 2010

Morris et al., 2014 (1)

Morris et al., 2014 (2)

Morris et al., 2014 (3)

Pianta et al., 2008 X
Pronchenko-Jain, 2012
Raver et al., 2008
Wasik & Hindman, 2011
Whittaker et al., 2015
Yoshikawa et al., 2015
Zan & Donegan-Ritter, 2014 X X

X X X X X X X
x

xX X X
X X X X

Anmerkung: x=Vorhandensein eines Weiterbildungselements

4.3 Ergebnisse der Metaanalyse

Ergebnisse zu Weiterbildungseffekten und Erwartungsspielrdume

Insgesamt gingen 115 Effektstarken aus CLASS-Ratings auf Dimensions- oder Item-Ebene in die
Berechnung der Metaanalyse ein (Abbildung 3). Die 115 Effektstarken basieren auf standardisierten
Mittelwertdifferenzen aus dem Kontrast zwischen Interventions- und Kontrollgruppe. Die
Weiterbildungswirkung variiert von @g=-0,38 bis 3,22 auf unterschiedliche Aspekte der
Interaktionsqualitat. Etwa 10,4% (n=12) der Effektstarken liegen im negativen Bereich und 30 %

(n=31) deuten auf marginale bzw. statistisch nicht bedeutsame Effekte (g<.0.2) hin.
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Abbildung 3 Ubersicht der einzelnen Effektstarken
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Bei einem Gesamteffekt von g'=0,42 (SE=0.06) pendelte sich die zu erwartende Durchschnittswirkung
von Weiterbildungen auf Interaktionsqualitat ein (Tabelle 8). Dieser Wert ist nach Cohen (1988) im
Bereich einer kleinen-bis-mittelgroRen Effektstarke zu verorten®. Der Erwartungsspielraum der
einzelnen MalRRnahmen liegt dabei im Bereich von g'=-0,08 bis g'=3,02. Dies bedeutet, dass
Weiterbildungen sowohl keine Wirkung erzielen koénnen als auch das Potential haben grofRe
Effektstarken zu erreichen. Eine Heterogenitat zwischen den Weiterbildungen ist statistisch vorhanden
und als substantiell einzuschatzen (Q=212,35; df=17; p<.000; T2=.055; SE=.031). Insgesamt findet
sich eine hohe systematische Varianz von 92% zwischen den Interventionen (12=91.99). Bei einer
solch hohen Streuung schlagt Borenstein et al. (2009) vor, den Fokus der Metaanalyse auf die

Erklarung dieser zu legen anstelle auf die aggregierte Effektstarke.

Tabelle 8 Weiterbildungseffekte auf Interaktionsqualitat

Relatives

Hedges'sg SE ClLow Clup Z p Gewicht in %
Barnett et al., 2008 0,40 0,16 0,08 0,72 247 0,01 4,97
Breffni, 2011 3,02 0,40 223 380 7,53 0,00 1,87
Domitrovich et al., 2009 0,38 0,10 0,18 0,59 3,65 0,00 6,14
Early, Pan & Maxwell, 2014 (1) 0,32 0,08 0,16 0,47 4,04 0,00 6,62
Early, Pan & Maxwell, 2014 (2) 0,15 0,08 -0,01 0,30 1,83 0,07 6,60
Hamre et al., 2012; 2010 0,32 0,03 0,26 0,38 11,06 0,00 7,25
Hemmeter et al., 2016 0,14 0,18 -0,21 050 0,81 0,42 4,64
Morris et al., 2010 0,62 0,09 045 0,79 7,04 0,00 6,45
Morris, Mattera et al., 2014 (1) 0,15 0,04 0,07 0,23 361 0,00 7,14
Morris, Mattera et al., 2014 (2) 0,12 0,04 0,04 0,20 2,87 0,00 7,14
Morris, Mattera et al., 2014 (3) 0,21 0,04 0,13 0,29 5,14 0,00 7,14
Pianta et al., 2008 -0,08 0,07 -0,23 0,06 -1,14 0,26 6,71
Pronchenko-Jain, 2012 0,81 0,58 -0,32 195 140 0,16 1,03
Raver et al., 2008 0,64 0,11 0,43 0,84 6,06 0,00 6,13
Wasik & Hindmann, 2011 1,40 0,41 0,59 220 340 0,00 1,81
Whittaker et al., 2015 0,34 0,09 0,16 0,52 3,73 0,00 6,40
Yoshikawa et al., 2015 0,56 0,13 0,30 0,82 4,18 0,00 5,55
Zan & Donegan-Ritter, 2014 1,00 0,09 0,83 1,18 11,23 0,00 6,43
Gesamteffekt 0,42 0,06 029 054 6,58 0,00

Ergebnisse zur Robustheit und zum Risiko einer Publikationsverzerrung

Da Metaanalysen das Ziel haben, eine statistisch akkurate Synthese von Studien zu berechnen,
erfolgen immer Analysen zur Robustheit und zum Risiko einer systematischen Publikationsverzerrung.
Die One-Treatment-Remove-Analyse zur Einschatzung der Robustheit zeigt, dass der aggregierte
Gesamteffekt zwischen g‘=0,36 und 0,45 schwankt, wenn jeweils eine Weiterbildungsmafl3nahme

systematisch ausgeschlossen wird. Der hochste aggregierte Weiterbildungseffekt wurde erzielt, wenn

2 g=0,2 kleiner Effekt, g=0,5 mittelgroRer Effekt, g=0,8 groRer Effekt
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die Intervention von Pianta et al. (2008) ausgeschlossen wurde und die niedrigsten Wert beim
Ausschluss der MaRBnahme von Breffni (2011).

Eine Publikationsverzerrung tritt auf, wenn der aggregierte Effekt auf einer verzerrten Anzahl an
publizierten vs. nicht-publizierten Untersuchungen basieren wirde. In der Forschung werden
hauptsachlich drei Probleme thematisiert, die mit einer Publikationsverzerrung einhergehen kdénnen
(Borenstein et al., 2009; Rosenthal, 1979). Dabei wird angenommen, dass Untersuchungen mit nicht
signifikanten Ergebnissen haufiger nicht publiziert werden. Weiter wird auf das Risiko verwiesen, dass
dadurch mdéglicherweise publizierte Untersuchungen haufiger in Metaanalysen aufgenommen werden.
Dariiber hinaus gibt es Hinweise dafiir, dass die Tendenzen fur Effektstarken sich zwischen kleineren
Pilotstudien und grof3 angelegten Untersuchungen unterschieden. Dabei ist die Verzerrung von
Effekten bei kleineren Untersuchungen mit niedrigerer Studienqualitat groer (Sterne, Egger, &
Moher, 2008). Auch die Prazision der Effektberechnung erhdht sich mit steigender Stichprobenzahl
(Harbord, Harris, & Sterne, 2009). Um den Zusammenhang zwischen der StichprobengréRe und dem
Standardfehler abzuschatzen, werden Funnel Plots analysiert. Eine Publikationsverzerrung wird
hauptsachlich bei einer Asymmetrie angenommen, wenn sich am Boden der Abbildung viele Studien
bindeln (Borenstein et al., 2009; Harbord, Harris, & Sterne, 2009).

Funnel Plot of Standard Error by Hedges's g

Standard Error

Hedpes's g

Abbildung 4 Funnel Plot zur Publikationsverzerrung

Aus dem Funnel Plot (Abbildung 4) ist ersichtlich, dass sich die meisten Weiterbildungen mit kleinem
Standardfehler im Bereich der kleinen bis mittleren Effektstarken bindeln, aber auch einzelne
Ausrei3er vorhanden sind. Die Egger Regression (Intercept=2,95; SE=1,31; p=.003) macht deutlich,

dass die Weiterbildungswirkung asymmetrisch verteilt ist. Ein kleiner Uberhang von Studien mit
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groRem Standardfehler und grof3en Effektstarken ist ersichtlich. Die Orwin’s fail-safe N Analyse zeigt
jedoch, dass 1586 Studien mit Nulleffekten bendtigt wirden, um den aggregierten Gesamteffekt zu
nivellieren. In einer Subgruppenanalyse3 fand sich kein signifikanter Unterschied zwischen Befunden
zu Weiterbildungen aus publizierten Artikeln g‘=0,48 und Ergebnissen aus grauer Literatur g'=0,29
(Q=1,74, df=1, p=.187). Die Effektstarke variiert auch nicht bedeutsam zwischen Studien, die vor oder
nach 2010 verdffentlicht wurden (Q=0,746, df=1, p=.388). Alternative Hypothesen zur Erklarung der
Heterogenitat der Studien miissen herangezogen werden.

4.4 Ergebnisse der Subgruppen- und Moderatorenanalysen

Die Qualitat der Untersuchungen als Effektmoderatoren

Da alle Untersuchungen Uber eine Zufallsauswahl verfugten, konnten lediglich Analysen zwischen
unterschiedlichen Zuweisungsebenen durchgefiihrt werden. Es ergaben sich keine bedeutsamen
Unterschiede (Q=2,01, df=1, p=.156) zwischen der zufalligen Zuordnung von einzelnen Fachkréften
(g=0.35) und von Gruppen bzw. Einrichtungen (g'=0.54). Bei den meisten Evaluationsstudien wurde
eine business as usual-Bedingung fur die Kontrollgruppe gewahlt und bei finf Studien erhielt die
Vergleichsgruppe ein alternatives Weiterbildungstreatment. Wie erwartet ergaben sich Tendenzen,
dass Weiterbildungen mit unbehandelter Kontrollgruppe besser abschnitten. Dieser Unterschied war
allerdings statistisch nicht bedeutsam (g=0,24 vs. 0,48; Q=2,70; df=1; p=.101). Auch die Dreiteilung
der Vergleichsbedingungen (BAU, BAU+C und AT) ergab keine signifikanten Unterschiede (Q=2,93,
df=2, p=.231) Da die Bewertung mit der CLASS als Live-Beobachtung und tber Videos erfolgen kann,
wurde dies als Effektmoderator gepriift. Es ergab sich eine nicht signifikante Tendenz (Q=2,95, df=1,
p=.086) zugunsten von Videoanalysen (g‘=0,59) im Vergleich zu Live Beobachtungen (g‘=0,35). In
den meisten Fallen waren die Erheber_innen der CLASS-Ratings verblindet in Bezug auf die
Versuchsbedingungen. Es fand sich kein statistischer Unterschied zwischen den Studien mit
Verblindung und den drei Studien ohne (g‘=0,47 vs. 0,28; Q=1,02; df=1; p=.312). Die Information zur
externen Evaluation sollte zur Einschatzung des Risikos einer Allegiance-Verzerrung (Vermischung
von Entwicklung, Durchfiihrung und Evaluation der Weiterbildung) bzw. eines sogenannten ,Conflict of
Interest® beitragen. Signifikant hohere Effektstarken erzielten Untersuchungen (Q=13,36, df=2,
p=.001), bei denen keine Informationen dazu verfigbar waren (g‘=1,20) im Vergleich zu externen
Evaluationen (g‘=0,31) und Studien, bei denen die Autoren gleichzeitig auch in der Entwicklung oder
Durchfhrung der Weiterbildung involviert waren (g‘=0,41). Eine Gegenuberstellung der letzten beiden
Konditionen wurde nicht signifikant (Q=0,56; df=1, p=.456). Die Meta-Regression ergab keinen
Hinweis auf einen linearen Zusammenhang zwischen Weiterbildungswirkung und Anzahl der
Interventionsteilnehmer  (Koeffizient=-.002;  Q=3,10; df=1, p=.079). Informationen  zur
Stichprobenzusammensetzung beziiglich der Ausgangsqualifikation verzerren maoglicherweise die
Effekthohe (Q=8,83, df=2, p=.012). So divergierten Studien, bei denen keine Information zur

® Da identisch berichtete Ergebnisse fiir Early, Pan und Maxwell (2014), Early, Maxwell, Skinner, Kraus, Hume und Pan (2014)
und Early, Maxwell, Ponder und Pan (2017) vorliegen, wurde die Studie als publiziert bewertet.
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Qualifikation vorlag, am deutlichsten von allen anderen (g=0,87). Untersuchungen von Fachkraften
mit hohem Prozentsatz (<90%) akademisch ausgebildeter Fachkrafte (g‘=0,25) und Stichproben mit
wenigen Fachkraften mit akademischem Abschluss (g=0,43) erzielten eine &hnlich hohe
Weiterbildungswirkung. Zwischen den beiden Konditionen waren die Effektstéarken vergleichbar
(Q=1,93; df=1; p=.165).

Weiterbildungsdesign als Effektmoderatoren

Von 11 MalRnahmen waren Informationen erhdltlich, dass die Weiterbildung mit hoher
Umsetzungsqualitat (fidelity) durchgeftuihrt wurde. Fir 7 Interventionen war keine Information
vorhanden. Uberraschenderweise erzielten die Weiterbildungen mit guter Umsetzungsqualitat
(9=0,29) in der Subgruppenanalyse (Q=6,20; df=1; p=.013) niedrigere Werte als MalRnhahmen ohne
Information zur Umsetzung (g‘=0,59).

Die Analysen zur Dauer und Intensitat waren wenig hilfreich, um die Varianz der Weiterbildungseffekte
zu erklaren. Es fand sich kein linearer Zusammenhang zwischen Effekthéhe und Dauer in Monaten
(Koeffizient=-.036; p=0.142) sowie Anzahl der individuellen Weiterbildungsstunden (Koeffizient=-.003;
p=0.173) und Anzahl der Weiterbildungsstunden im Gruppenformat (Koeffizient=-.014; p=0.078). Bei
einer Neuberechnung der durchschnittlichen Intensitat der Weiterbildungsstunden pro Monat im
Gruppenformat ergab sich ein linearer Zusammenhang (Koeffizient=.097; p=0.003). Fur die
durchschnittliche Intensitéat der individuellen Unterstlitzung im Monat blieb dieser jedoch aus
(Koeffizient=-.026; p=0.114).

Die Bedeutung einzelner Weiterbildungselemente sowie die Kombination aus mehreren Formaten
wurde durch eine Reihe von Subgruppenanalysen geprift. Der Einsatz von Workshops (Q=4,49; df=1,
p=.484) ergab keinen nennhaften Vorteil. Aber die Durchfiihrung von Seminaren mit mehreren
Kurseinheiten (Q=3,01; df=1; p=.078) ergab tendenziell héhere Effektstarken fir Mallhahmen mit
Kursformat (g‘=0,48) als Weiterbildungen ohne dieses Merkmal (g‘=0,23). Weiterbildungen mit Online-
Elementen erzielten identische Weiterbildungseffekte wie MalRnahmen ohne solche Blended Learning
Angebote* (web-basierte Plattform fir Selbststudium, Austausch, Videoanalysen und Online-Support
mit dem My Teaching Partner Concept) (Q=2,18; df=1; p=.140). Uberraschenderweise lieR sich im
Vergleich zu anderen Metaanalysen (Egert, 2015, Markussen-Brown et al.,, 2017) hier keine
statistische Uberlegenheit von Weiterbildungen, bei denen individuelle Unterstiitzungsformate
angeboten werden, finden (Q=2,68; df=1; p=.102). Ahnliche Weiterbildungseffekte erzielte die
Kombination aus Kursen und begleitender individueller Unterstitzung (g‘=0,47) im Vergleich zu
anderen Kombinationen (g‘=0,43; Q=0,071 df=1; p=.791).

Die detallliertere Analyse zum Einsatz von spezifischen Weiterbildungsmethoden gibt weitere
Anhaltspunkte fir hohere Weiterbildungseffekte zur Steigerung der Interaktionsqualitat. So waren
MaRnahmen effektiver (Q=4,31; df=1; p=.037), wenn Selbstreflektion und Selbstevaluation als
Methode eingesetzt wurde (g‘=0,56) im Unterschied zu Interventionen ohne (g'=0,29). Die Studie vom
Zan und Donegan-Ritter (2014) enthielt als einzige MalRnahme Rollenspiele und erzielte statistisch
hohere Werte als die Weiterbildungen ohne (Q=8,57; df=1; p=.003). Aufgrund des Einzelbefundes

* Pianta et al. 2008 wurde von der Analyse ausgeschlossen, da die Kontroligruppe auch Zugang zum webbasierten My
Teaching Partner Qualifizierungsportal hatte und somit zwei Interventionen mit Blended Learning verglichen werden wirden.
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muss dieses Ergebnis mit Vorsicht interpretiert werden. Es ergaben sich keine Uberlegenheit fiir
MaRnahmen mit Feedback (g'=0,35 vs. 0,60; Q=3,07; df=1; p=.080) oder mit Verhaltensdemonstration
und -modellierung (g‘=0,50 vs. 0,30; Q=1,98; df=1; p=.159). Auch der pauschale Einsatz von Videos in
Weiterbildungen zu unterschiedlichen Zwecken fuhrte nicht zwangslaufig zu hoheren Effekten
(Q=0,70; df=1; p=.404).

Kontextbedingungen als Effektmoderatoren

Insgesamt war es schwierig Informationen zu Kontextbedingungen der Kindertageseinrichtungen zu
erhalten, in denen die an der Studie beteiligten Fachkrafte arbeiten. Bezlglich der Zusammensetzung
der Kinder in der Gruppe, der Standards zum Qualifikationsniveau der padagogischen Fachkrafte, der
administrativen Organisation, dem Service fur Familien und den finanziellen Beitrdgen unterschieden
sich Head Start Einrichtungen5 von regularen Kindertagesstatten. Es wurde deshalb geprift, ob die
Wirkung von Weiterbildung bei regularen Kindertagesstatten im Gegensatz zu Head Start
Einrichtungen anders ausféllt. Bei der Subgruppenanalyse fand sich jedoch kein signifikanter
Unterschied fir die Arbeitskontextbedingungen (g=0,45 vs. 0,41; Q=0,082; df=1; p=.775).

5 Diskussion

Aus der Metaanalyse geht hervor, dass die Quantitat und Qualitat der vorhandenen Primarstudien zur
Evaluation von Weiterbildungseffekten auf die Steigerung der Interaktionsqualitéat in
Kindertageseinrichtungen zufriedenstellend ist und einige belastbare Aussagen zulasst. So fand in
allen Studien eine Randomisierung statt, um eine potentielle Motivationsverzerrung auszuschlieRen.
Auch eine systematische Verzerrung aufgrund der Stichprobengréf3e bildete sich nicht ab. Weiter
ergaben sich keine entscheidenden Unterschiede zwischen Stichproben mit unterschiedlichen
Anteilen an akademisch ausgebildetem Personal oder mit unterschiedlichen Einrichtungstragern (z.B.
Head Start). Ahnliche Befunde zum Trager fanden sich auch bei Werner et al. (2016). Dies erscheint
insbesondere fir die Einschatzung der Generalisierbarkeit der Weiterbildungswirkung fur
unterschiedliche  Zusammensetzungen der Weiterbildungsteilnehmer,  Kindergruppen und
Kontextbedingungen von Bedeutung. Derzeit scheint es, dass die Effektivitat der evaluierten
Mafinahmen nicht von Personalstruktur und Tragerkonstellation beeinflusst werden.

Aus der Ubersicht der MaRnahmen wird deutlich, dass nicht nur die Studienqualitat auf einem hohen
Niveau ist, sondern auch die didaktischen Uberlegungen zu den Weiterbildungen ziemlich ausgereift
erscheinen. Insgesamt werden viele der didaktischen Elemente zu aktiven Lernmdglichkeiten in den
vorhanden Weiterbildungen umgesetzt, die in der Forschungsliteratur als bedeutende
Wirkmechanismen bekannt sind (Buysse, Winton, & Rous, 2009; Elmore, 2002; Ingvarson et al., 2005;
Yoon et al., 2007; Zaslow et al., 2010). Dazu z&hlen u.a. die individuelle Unterstitzung, mindliches
und schriftiches Feedback, Verhaltensdemonstration und -—modellierung, und Selbstreflexion.
Insgesamt scheint es, dass die untersuchten Weiterbildungen bisherige Empfehlungen von

Forschungsbefunden aus der Lern- und Trainingstransferforschung (Baldwin & Ford, 1988; Baldwin,

® Head Start Einrichtungen sind Programme der kompensatorischen Erziehung fiir sozial-schwache und benachteiligte Kinder
und Familien in den USA, die staatlich finanziert sind (https://www.acf.hhs.gov/ohs)
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Ford, & Blume, 2009; Blume, Ford, Baldwin, & Huang, 2010) sowie Metaanalysen aus der
Frihpadagogik (Egert, 2015; Fukkink & Lont, 2007; Markussen-Brown et al., 2017; Werner et al.,
2016) prototypartig umgesetzt haben. Es ist deshalb auch nicht verwunderlich, dass die meisten
Weiterbildungen im Durchschnitt kleine bis mittelgroRe Effekte erzielen. Dies macht deutlich, dass das
Feld der Frihpadagogik die Chance hatte, die Qualitdt der Fachkraft-Kind-Interaktionen in
Kindertageseinrichtungen systematisch zu steigern. Aus der Metaanalyse von Egert, Fukkink und
Eckhardt (2018) wurde deutlich, dass die zeitgleiche Wirkung auf die Qualitatssteigerung in der Kita-
Gruppe 53% der Varianz der Weiterbildungseffekte auf die kindliche EntwicklungsmalRie erklarte. Die
aktuellen positiven metaanalytischen Ergebnisse geben somit Anlass zu optimistischen
Einschatzungen, dass die kurzzeitigen Effekte auf Fachkraftebene auch indirekt den Kindern in der
Gruppe zu Gute kommen.

Ein Anliegen der Metaanalyse war es, die Wirksamkeit unterschiedlicher Weiterbildungsformate und
didaktischer Elemente zu untersuchen und Implikationen fur die Praxis zu generieren. In Bezug auf
strukturell-organisatorische Merkmale konnte keine Uberlegenheit eines Weiterbildungsformats
gefunden werden. So erzielten beispielsweise die Kombinationsweiterbildungen vergleichbar hohe
Effekte mit und ohne individuelles Unterstiitzungsformat. Eine generelle Uberlegenheit der
Weiterbildungen mit individueller Unterstiitzung z.B. durch Coaching zeigte sich bei unseren Analysen
nicht. Dies widerspricht den positiven Befunden von anderen Metaanalysen (Egert, 2015; Markussen-
Brown et al.,, 2017; Werner et al., 2016). Dies ist u.a. darin begrindet, dass lediglich bei drei
Weiterbildungen keine individuelle Unterstiitzungsform zum Einsatz kam. Somit wurde Coaching nicht
mit wenig intensiven Weiterbildungen verglichen, sondern als Referenzgruppe diente in den meisten
Fallen intensive Kombinationsweiterbildungen aus Kurs, Workshop und/oder Blended Learning
Angebot. Eine Gegeniberstellung zu traditionellen, rein rezeptiven Weiterbildungstypen, konnte
innerhalb der Untersuchung nicht vorgenommen werden.

Auch die Wirkung von neuen Medien, u.a. einer Online-Bibliothek mit Best-Practice-Videos und der
Maoglichkeit zum Austausch und Selbststudium, wurden bereits mehrfach untersucht. Die vorliegenden
Befunde zur Nutzung von Blended Learning Angeboten sind allerdings nur bedingt generalisierbar, da
sie sich lediglich auf die My Teaching Partner Plattform und das dazugehorige Distance Coaching
beziehen. In den vier Studien mit Online-Elementen wurde somit immer das gleiche Blended Learning
Angebot von My Teaching Partner verwendet, so dass keine Aussage Uber die Wirkung anderer
Online-MaBnahmen mdoglich ist. Jedoch zeigen die bisherigen Befunde auch das positive Potential
von Blended Learning-Angeboten auf, auf die andere MaRnahmen aufbauen kénnen.

Die meisten Weiterbildungen (n=10) waren fir einen langeren Zeitraum von mindestens 8 his 9
Monaten veranschlagt (was in etwa einem Kindergartenjahr in den USA entspricht) oder hatten
mindestens 20 Weiterbildungsstunden. Derzeit sind somit keine Aussagen Uber Kurzzeit-MaRnahmen
oder Vergleiche zwischen kurzen und langeren Malinahmen maoglich. Die Dauer und Intensitat stand
nicht per se im linearen Zusammenhang mit der Weiterbildungswirkung, wie auch schon andere
Metaanalysen belegten (Egert, Fukkink & Eckhardt, 2018; Fukkink & Lont, 2007; Werner et al., 2016).
Eine pauschale Aussage uber eine Mindestdauer und Stundenzahl erscheint somit nicht ratsam.

Jedoch fand sich ein linearer Zusammenhang der monatlichen Weiterbildungsdosis von

27



Gruppenangeboten (wie Workshops, Kursen) und der Effektstarke zugunsten von intensiveren
Weiterbildungen. Die Intensitat und RegelmaRigkeit scheint ein Schliisselmechanismus zu sein, wobei

die Dauer einer Weiterbildung an den Inhalt angepasst sein sollte.

Limitationen

Ziel von Metaanalysen ist es, den Forschungsstand zu einem Thema zu systematisieren und
Hypothesen zu prifen. Fir die Durchfiihrung von Subgruppen- und Moderatorenanalysen bedarf es
der Codierung studien- und interventionsbezogener Informationen. Somit ist jede Metaanalyse nicht
nur abhéngig von der Quantitat sondern auch der Qualitéat der Berichtserstattung. Aus der bisherigen
Forschungsliteratur zu Wirkungsmechanismen von Weiterbildungen lassen sich eine Vielzahl an
Effektmoderatoren ableiten (Egert & Schauland, in Review). Ebenso sind viele Merkmale der
Studienqualitat als Einflussfaktoren bekannt (Wilson & Lipsey, 2001).

Leider war es aus Grunden der vagen bzw. nicht sehr detaillierten Berichterstattung nicht moglich,
einige der Hypothesen zu testen. Mdoglicherweise bedingt durch die limitierte Zeichenzahl in
wissenschaftlichen Zeitschriften wurden die verwendeten Weiterbildungen nur undifferenziert
beschrieben. Detaillierte Informationen, welche didaktischen Prinzipien mit welchem Umfang
stattgefunden haben (z.B. Art der individuellen Unterstitzungsform, Austausch- und
Diskussionsmaglichkeiten, aktive Ubungen oder Planungseinheiten), waren oftmals nicht vorhanden.
Auch die Prifung oder Dokumentation der Qualitat der Umsetzung der Weiterbildungen fehlte bei
einigen Untersuchungen. Diese sehr vagen Weiterbildungsbeschreibungen erschwerten den
Codierprozess, um reliable Codes zu erstellen. Um mdoglichst zuverlassige Codes uUber
Weiterbildungsmerkmale zu erhalten, wurde ein einfaches Codiersystem mit Uberwiegend dichotomen
Iltems erstellt, bei dem lediglich das Vorhandensein einer bekannten Weiterbildungsmethode verneint
oder bejaht werden konnte. Anhand der bestehenden Informationslage war es trotz Vereinfachung der
Codes teilweise nicht mdglich eine zufriedenstellende Gutachteribereinstimmung zu erzielen. Von
fehlenden oder undifferenzierten Informationen waren auch Moderatoren zur Studienqualitét betroffen.
So war es u.a. nicht moglich, aus den Texten zuverlassig herauszulesen, ob die
Beobachtertbereinstimmung zufriedenstellend war.

Ein weiterer Aspekt, der die Prifung unterschiedlicher Hypothesen beziiglich potentieller Moderatoren
erschwert, ist das Auftreten (a) einer sehr homogenen Datenlage oder (b) einer zahlenmaflig geringen
Auspragung bestimmter Variablen. Die Aussagekraft und Generalisierbarkeit der Ergebnisse ist somit
eingeschrankt, wenn ein statistischer Vergleich beispielsweise auf einem Befund einer oder weniger
Weiterbildungen fuf3t (z.B. Rollenspiel). Zudem ist es deutlich schwieriger, bedeutsame Unterschiede
zwischen MalRnahmen zu finden, die sich sehr &hnlich sind. Dies bezieht sich Uberwiegend auf
individualisierte und dem Kontext angepasste Weiterbildungselemente. In den meisten
Weiterbildungen wurden individuelle Unterstiitzung durch Coaching oder Mentoring (n=15), Feedback
(n=13) oder Verhaltensmodellierung und —demonstration (n=12) angeboten, so dass in der
Metaanalyse keine einzige Studie einging, die traditionelle Weiterbildungen mit rein rezeptiven

Vermittlungsformen verwendete. Detaillierte Informationen zur Umsetzungsqualitat (fidelty) der
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individualisierten und kontextangepassten Unterstiitzungselemente war nicht vorhanden und konnte
nicht weiterfihrend analysiert werden.

Eine weitere Einschrankung der Metaanalyse ist die regionale Begrenztheit der Befunde auf Nord-
und Sudamerika. Keiner der gefundenen Weiterbildungsstudien stammt aus Deutschland und die
Ubertragbarkeit der Ergebnisse muss diskutiert werden. Als generelle Problematik bei
Wirkungsanalysen im Bildungskontext ist die Heterogenitdt der Kontextbedingungen und die
eingeschrankte Kontrollierbarkeit der Lehr-Lernsituation bekannt (Pant, 2014). Fir eine
Generalisierbarkeit werden oftmals Bedenken wegen unterschiedlicher Organisations- und
Personalstruktur sowie einer anderen Zuordnung des frihkindlichen Bildungswesens entweder zum
Schul- oder Sozialwesen geauRBert (Kuger, Sechtig & Anders, 2012). So waren die Anzahl der
padagogischen Fachkrafte mit akademischer Ausbildung in den Stichproben der meisten Studien
deutlich hoher als die derzeitigen 5,3% in Deutschland (Autorengruppe Fachkréftebarometer, 2017).
Mdglicherweise haben verschiedene Gruppenkompositionen (u.a. Altersmischung, sozialer und
kultureller Hintergrund) einen Einfluss auf die Gestaltung des Alltags und Fachkraft-Kind-
Interaktionen. Ubertragen auf die Situation in Deutschland, finden sich allerdings auch innerhalb der
Bundesrepublik landerspezifische Bedingungen in Bezug auf Gruppengrof3e, Personen-Kind-
Schlissel und Ausbildungsniveau der Fachkrafte (Bock-Famulla & Lange, 2013; Statistisches
Bundesamt, 2018), die ebenso nur einschrankende Interpretationen zulassen.

Von praktischer Relevanz sind die internationalen Befunde insofern, da ein Konsens Uber gelingende
und entwicklungsfordernde Fachkraft-Kind-Interaktionen sowie ein gemeinsames Qualitatsverstéandnis
besteht. So wird das Classroom Assessment Scoring System (CLASS) national und international zur
Messung der Interaktionsqualitat in Kindertageseinrichtungen eingesetzt (Kammermeyer, Roux &
Stuck, 2011; Suchodoletz et al., 2014; Wildgruber, Wirts & Wertfein, 2014). Ebenso gibt es aktuelle
Bestrebungen, die Weiterbildungswirkung im Rahmen der BiSS E1 und BiSS E2 Projekte mit der
CLASS in Deutschland zu untersuchen. Dartber hinaus ermoglicht die CLASS eine
Operationalisierung des Weiterbildungsziels, die Interaktionsqualitat in Kindertageseinrichtungen zu

steigern und lasst landervergleichende Untersuchungen zu.
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