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1 Einleitung

Die internationalen demografischen und politischen Entwicklungen haben dazu ge-
fihrt, dass sich Bundesministerien, EU-Parlamente und Weltwirtschaftsverbdnde mit der
Frage auseinandersetzen, wie Kinder und Jugendliche in ihren Entwicklungs- und Bil-
dungsprozessen unterstiitzt werden kénnen, damit sie als Erwachsene zur Erhaltung und
Weiterentwicklung von Wirtschaft und Gesellschaft beitragen (vgl. OECD 2012, S. 10).
Dabei ist es in einer modernen, 6konomisch gepragten Gesellschaft zum Selbstverstand-
nis geworden, dass die Betreuung, Bildung und Erziehung von Kindern und Jugendlichen
nicht allein familienintern erfolgt, sondern zunehmend in 6ffentlicher Verantwortung liegt
(vgl. BMFSFJ 2013a, S. 400). Dafir spricht auch der in Deutschland seit August 2013
geltende Rechtsanspruch auf einen Betreuungsplatz in einer Kindertageseinrichtung fur
alle Kinder ab dem vollendeten ersten Lebensjahr. In diesen Kindertageseinrichtungen
sollen sie bestmdglich geférdert, betreut und erzogen werden, um ihnen einen erfolgrei-
chen, erflllten und selbstgesteuerten Lebensweg zu ermdglichen (vgl. BMFSFJ 2013b,
S. 11) und langfristig den Fachkraftenachwuchs fir Wirtschaft und Industrie zu sichern.
Mit diesen Aufgaben (Bildung, Betreuung und Erziehung) sind padagogische Fachkrafte
betraut, die nach den neuesten wissenschaftlichen Erkenntnissen und an den Ressourcen
der Kinder und Jugendlichen orientiert, die individuellen Entwicklungs- und Bildungspro-
zesse professionell begleiten und unterstiitzen. Das ist zumindest die Idealvorstellung, die
im Zuge der immens gestiegenen Anforderungen an diese Fachkréafte entstanden ist. Im
gemeinsamen Orientierungsrahmen ,Bildung und Erziehung in der Kindheit* heif3t es da-
zu: Erforderlich ist es, dass sie Uber eine professionelle Haltung verfligen, die eine Entfal-
tung frihkindlicher Lern- und Entwicklungsprozesse und eine partnerschaftliche Zusam-
menarbeit mit den Eltern und gleichzeitig den Schutz, die Sicherheit und die Pflege der
Kinder als einen Teil des Bildungsauftrages versteht. Sie missen sich zudem auch neuen
erweiterten Aufgaben in der Arbeit mit Kindern, wie z. B. Heterogenitat, Inklusion und Pra-
vention, stellen” (KMK & JFMK 2010, S. 5).

Padagogische Fachkréafte, wie bspw. Staatlich anerkannte Erzieher', sind demnach kon-
frontiert mit der an sie gestellten Erwartung, dass sie Experten in den Bereichen Padago-
gik, Sozialpadagogik, Psychologie, Schulpadagogik (z.B. fir die Ubergangsgestaltung zur
Schule), Entwicklungsphysiologie u.v.m. sind und neben methodisch-didaktischen Fahig-
keiten Uber herausragende Kompetenzen in den Bereichen Mathematik, Kommunika-
tion/Sprache, Sport, Kunst, Musik usw. verfliigen, um die Adressaten in diesen Bereichen
maximal zu férdern. Im Idealbild einer kompetenten padagogischen Fachkraft verbinden

' Alle in der Dissertation verwendeten Berufs- oder Personenbezeichnungen beziehen sich unabhingig vom
verwendeten grammatikalischen Genus in gleicher Weise auf Frauen und Manner.
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sich demnach verschiedene Professionen (z.B. Lehrer, Kindheitspadagoge, Psychologe)
zu einem Beruf. Dartiber hinaus wird erwartet, dass eine entsprechende Berufsausbildung
in kirzester Zeit zu maximaler Professionalitat fihrt. So ist bspw. die fachschulische Er-
zieherausbildung in Sachsen ebenso wie hochschulische Bachelor-Studiengange? auf drei
Ausbildungsjahre ausgelegt. Kurzum: Die Fachkréafte sollen maximale Kompetenzen in
minimalen Zeitrdumen erwerben und dabei mit je einem Bein in Wissenschaft und Praxis
stehen.

Aus diesen Anspriichen, den gesellschaftlichen Veranderungen und dem bil-
dungspolitischen Druck (nicht zuletzt hervorgerufen durch die PISA-Ergebnisse) wurde
eine Reformflut in Gang gesetzt, die Ausbildungsordnungen und Institutionsregularien
gleichermaBen betrifft. Zudem rickte die padagogische Qualitat in Einrichtungen der Kin-
der- und Jugendhilfe zunehmend in den Fokus wissenschaftlicher Forschung. Entgegen
der Annahme, dass Reformen eine allgemeine Qualitatssteigerung und Professionalitats-
maximierung bewirken, zeigen aktuelle Untersuchungen ein anderes Ergebnis. Die kirz-
lich publizierte Nationale Untersuchung zur Bildung, Betreuung und Erziehung in der frQ-
hen Kindheit (NUBBEK) verdeutlicht, dass die padagogische Qualitat in Kindertagesein-
richtungen in den letzten 15 Jahren stagnierte (vgl. Tietze et al. 2013, S. 84). So weist die
Mehrheit der untersuchten deutschen Einrichtungen (ca. 83%) lediglich eine mittlere Qua-
litdt auf und 10% sogar eine unzureichende (vgl. ebd., S. 76).

Des Weiteren geht aus verschiedenen Studien im Bereich der Kinder- und Jugendhilfe
hervor, dass es den Einrichtungen an kompetenten, selbststandigen Fachkraften fehlt
(vgl. Aktionsrat Bildung 2012, S. 51; Peucker et al. 2010, S. 9ff. fur die Frih- und Kind-
heitspadagogik; Ginder 2011, S. 165 fir die Heimerziehung; Beher, Hoffmann &
Rauschenbach 1999, S. 123 fir die Jugendarbeit).

Diese Ergebnisse sollten Ausgangspunkt fur eine Forschung sein, die sich mit der Ursa-
chenfrage auseinandersetzt. Stattdessen liegen vermehrt Expertisen vor, die sich u.a. mit
Fragen der ganzheitlichen Kompetenzentwicklung und Methoden der Kompetenzmessung
auseinandersetzen (vgl. u.a. Hartig 2008; Dieterich, Goll & Pfeiffer 2007; Kauffeld, Grote
& Frieling 2007). Diese konzentrieren sich hauptsachlich auf den gewerblich-technischen
Bereich (vgl. u.a. Rauner & Heinemann 2011; Rauner 2008) und auf duale Ausbildungen
an Berufsschulen (vgl. u.a. Lehmann & Hunger 2007; Lehmann, Seeber & Hunger 2006).
Es fehlt an wissenschaftlichen Arbeiten, welche die Ursachenforschung und die Generie-
rung eines darauf basierenden Lésungsansatzes vereinen.

Obwohl die Qualifizierung padagogischer Fachkréafte in den vergangenen Jahren
verstarkt untersucht und Weiterentwicklungsempfehlungen veréffentlicht wurden (vgl. u.a.

2 Vgl. u.a. http://www.hszg.de/studium/unsere-studiengaenge/bachelor/kindheitspaedagogik.html (Bachelor-
Studiengang Kindheitspadagogik an der Hochschule Zittau/Gorlitz).
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Deppe 2011; Fréhlich-Gildhoff; Nentwig-Gesemann & Pietsch 2011; Wahle 2009; Thole &
Cloos 2006), waren damit vorwiegend inhaltliche Erweiterungen verbunden, die sich aktu-
ell in einem landerlbergreifenden Lehrplan als weitere Reform niederschlagen (vgl.
BOfAE 2012).

In all diesen Untersuchungen wurde eine der wichtigsten Fragen auBer Acht gelassen:
Die Frage nach méglichen fachschulischen Ursachen fir die Qualifizierungsproblematik.
Bis heute ist ungeklart, ob die fachschulische Ausbildung in ihrer jetzigen Form (Inhalt,
Struktur, Aufbau usw.) und unter den herrschenden Rahmenbedingungen (z.B. Qualifizie-
rung der Dozenten, Zugangsregularien zur Ausbildung), Uberhaupt in der Lage ist, pada-
gogische Fachkrafte, die den geschilderten Anforderungen vollumfanglich entsprechen,
hervorzubringen. Weiterhin ist offen, ob die Lehrvorgaben in ihren Beschreibungen hinrei-
chend préazise sind und es Fachschuldozenten ermdglichen, ihren Unterricht darauf aus-
zurichten. Ebenso wird die Frage nach geeigneten Methoden zur Uberpriifung des Kom-
petenzerwerbs innerhalb der Ausbildung p&adagogischer Fachkréafte nicht ausreichend
beantwortet.

Dementsprechend fehlt es an konkreten, fachschulspezifischen Ldésungsansatzen, die
Dozenten bei der gezielten Ausrichtung des Unterrichts auf die Entwicklung beruflicher
Handlungskompetenz und bei der Realisierung praxisnaher Kompetenzdiagnostik unter-
stltzen. Das stellt ein gravierendes Problem fir die fachschulische Ausbildungsqualitat
dar. Derzeit ist nicht gesichert, dass der Kompetenzerwerb der angehenden Fachkrafte
systematisch unterstitzt und hinreichend Uberprift wird.

Wenn die Frage nach den Ursachen stagnierender padagogischer Qualitat und unzu-
reichender Kompetenzen der ausgebildeten Fachkréafte beantwortet werden soll, dann
bedarf es einer Beleuchtung der aktuellen Ausbildungssituation in den Fachschulen. Erst
wenn die Schwachstellen im Professionalisierungsprozess erkannt und darauf zugeschnit-
tene L6sungen entwickelt worden sind, kann von einer Ausbildung erwartet werden, dass
sie in der Tat fachkompetente, selbststandige Fachkréafte hervorbringt, die professionell
alle beruflichen Aufgaben bewéltigen und somit den dargestellten Anforderungen gerecht
werden.

In der vorliegenden Dissertation wird dieser Forschungsbedarf aufgegriffen und die damit
verbundenen Fragestellungen am Beispiel der Ausbildung zum Staatlich anerkannten
Erzieher® im Freistaat Sachsen untersucht. Die Zielstellung ist, die bestehenden
Schwachstellen in der fachschulischen Erzieherausbildung aufzuzeigen und dafiir eine

praxistaugliche Lésung zu entwickeln. Dozenten sollen starker dabei unterstitzt werden,

% Staatlich anerkannte Erzieher stellen u.a. die groBte Gruppierung der in den Tageseinrichtungen tatigen
padagogischen Fachkrafte dar (vgl. Statistisches Bundesamt 2013, S. 31). Deshalb konzentriert sich die Dis-
sertation auf diese Berufsgruppe.



ihren Unterricht auf den Erwerb beruflicher Handlungskompetenzen auszurichten und ein
Instrument an die Hand bekommen, mit dem sie ganzheitlich und effizient den Kompe-
tenzstand der Lernenden erfassen kénnen. Das Ubergeordnete Ziel besteht in der Steige-
rung der Ausbildungsqualitat, um langfristig die personalbezogene padagogische Qualitat
in den Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe zu sichern.

Die Arbeit fokussiert im Speziellen die Klarung folgender Leitfragen:

a) Wie ist die aktuelle Ausbildungssituation an séchsischen Fachschulen, d.h. welche
strukturellen, personalen und inhaltlichen Rahmenbedingungen bestehen?

b) Was mussen ausgebildete Erzieher kdnnen, um selbststdndig und handlungskom-
petent im Beruf zu agieren?

c) Wie kann der auf diese Fahigkeiten ausgerichtete Kompetenzerwerb innerhalb der
Ausbildung unterstltzt werden?

d) Wie kann Uberprift werden, ob die angehenden Erzieher Uber diese Kompetenzen

verfigen?

Diese Leitfragen bestimmen sowohl den Aufbau der Dissertation als auch ihre inhaltliche
Abhandlung. Der erste Teil der Arbeit befasst sich mit Leitfrage a). Dafiir werden zunachst
die allgemeinen inhaltlichen Anforderungen an die Ausbildung aufgezeigt (vgl. 2.1). Sie
bilden den Ausgangspunkt der kritischen Betrachtung der bestehenden fachschulischen
Rahmenbedingungen im Freistaat Sachsen, die anhand von zwei durchgefiihrten Unter-
suchungen erfasst werden (vgl. 2.2). Abgeleitet von der Diskussion und den zentralen
Leitfragen werden daraufhin die Fragestellungen der Arbeit formuliert (vgl. 2.3), welche in
den weiteren Kapiteln bearbeitet werden.

Im Vordergrund steht die Entwicklung eines speziellen Kompetenzmodells, woflr eine
intensive Auseinandersetzung mit den theoretischen Grundlagen der Kompetenzmodellie-
rung und den Ergebnissen der Kompetenzforschung erforderlich ist (vgl. Kapitel 3). Hier-
bei werden die zentralen Begriffe geklart und die Wahl des Lésungsansatzes begrindet.
Zudem erfolgen die Darstellung verschiedener Kompetenzkonzepte, Modellarten und Me-
thoden zur Generierung von Kompetenzmodellen sowie die Diskussion zu ihrer Eignung
im Rahmen des Lésungsansatzes.

Daraufhin wird im néchsten Schritt das Kompetenzmodell unter Nutzung des spezifischen
Modellansatzes nach Schott & Azizi Ghanbari entwickelt. Aufgrund der unzureichenden
Genauigkeit der Kompetenzformulierungen in den geltenden kultusministeriellen Vorga-
ben fir die Erzieherausbildung ist hierbei die Durchflihrung einer umfassenden explorati-
ven Untersuchung erforderlich (vgl. 4.2), bei der die beruflichen Kernaufgaben von Erzie-
hern herausgearbeitet und die damit verbundenen Kompetenzanforderungen erfasst wer-
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den. Unter Bericksichtigung der Ergebnisse der Literaturanalyse entsteht ein Kompe-
tenzmodell, das an den drei zentralen Berufsaufgaben Betreuung, Bildung und Erziehung
ausgerichtet ist und die zu ihrer Bewaltigung erforderlichen Kompetenzen in den Inhalts-
und Verhaltensaspekten prazise beschreibt (vgl. 4.3).

Die Validierung des entwickelten Modells erfolgt empirisch anhand von zwei Untersu-
chungen: Mittels einer Inhaltsanalyse, bei der das Modell mit einem neu erschienenen
Lehrbuch verglichen wird (vgl. 5.1) und einer Online-Befragung, bei der das Modell durch
verschiedene Experten bewertet wird (vgl. 5.2). Die Validierungsergebnisse werden in die
Diskussion tUber den Nutzen des Modells zur Weiterentwicklung der Erzieherausbildung in
Sachsen einbezogen (vgl. Kapitel 6). Die Abschnitte 6.1 bis 6.3 setzen sich erneut mit den
Leitfragen der Arbeit auseinander und klaren, inwieweit das Modell die Lehre und Kompe-
tenzdiagnostik innerhalb der Ausbildung unterstitzen kann und zudem die vertikale
Durchl&ssigkeit zu hochschulischen Qualifizierungsgangen ermdglicht.

Die zusammenfassende Darstellung der wichtigsten Arbeitsergebnisse und der Ausblick
auf die Implementierung des Modells in der Erzieherausbildung schlieBen die Dissertation
ab (vgl. Kapitel 7).



Kritische Betrachtung der Erzieherausbildung im Freistaat Sachsen

2.1 Professionalitat von Staatlich anerkannten Erziehern zwischen Anspruch und Wirk-
lichkeit: Skizzierung der grundlegenden Anforderungen an die fachschulische
Ausbildung

Das Berufsbild von Erziehern hat sich in den vergangenen Jahrzehnten aufgrund
gestiegener bildungspolitischer Anforderungen und der gesellschaftlichen Entwicklung in
seinen zu leistenden Aufgaben stark verandert (vgl. u.a. Beher, Hoffmann & Rauschen-
bach 1999, S. 38ff.). Wahrend in der DDR pé&dagogische Fachkréfte noch tatigkeitsfeld-
spezifisch ausgebildet wurden, z.B. zu Krippenerziehern, Kindergéartnern, Hortnern und
Heimerziehern (vgl. Mayer 2010, S. 19), ist die Ausbildung in den alten Bundeslandern
seit 1966 auf das breite Feld der Kinder- und Jugendhilfe ausgerichtet (vgl. u.a.
Pasternack & Strittmatter 2013, S. 136; Speth 2010, S. 29; Becker-Textor 1999, S. 157).
Im Rahmen der Wiedervereinigung wurde diese Breitbandausbildung auch in den neuen
Bundeslandern verankert. Sie besagt, dass Lernende innerhalb der Ausbildung berufsbe-
zogene Grundkompetenzen erwerben sollen, die ein Handeln in allen Arbeitsfeldern* der
Kinder- und Jugendhilfe ermdglichen (vgl. KMK 2011b, S. 3). Eine genauere Betrachtung
dieses Spektrums zeigt, welche Herausforderungen sich dadurch fiir die Lernenden und
das Ausbildungssystem ergeben: Vorbereitet werden soll z.B. auf den Einsatz in ver-
schiedenen Einrichtungen (Kindertageseinrichtungen, den Schulsektor, die Hilfen zur Er-
ziehung, die Eingliederungshilfe und die offene Kinder- und Jugendarbeit; vgl. ebd., S. 4f.;
Janssen 2010, S. 35)° und auf die spezifischen Handlungsanforderungen, die sich auf-
grund der Vielfaltsaspekte der zukinftigen Adressaten (Geschlecht, Religion, kultureller
Zugehdrigkeit etc.; vgl. KMK 2011b, S. 19) und neueren padagogischen Ansatzen erge-
ben. Das hei3t schlussfolgernd, dass die ausgebildeten Fachkrafte selbststandig eine
padagogisch hochprofessionelle Arbeit mit Adressaten in einem Altersbereich von 0 bis
27 Jahren leisten kénnen sollten, bei der systematisch auf die Persdnlichkeit und Entwick-
lung des Adressaten sowie auf die bestehenden Sozialisationsbedingungen eingegangen
wird (vgl. SMK & SMUL 2011, S. 34; Speth 2010, S. 29).

Da der Erzieherberuf stark lebenswelt- bzw. sozialraumorientiert ist, beschrankt sich die
padagogische Arbeit der Erzieher nicht auf die Adressaten (Kinder und Jugendliche),
sondern bezieht ihre Familien und unterstiitzende Fachinstitutionen ein. Sorgeberechtigte

* Die Bundesarbeitsgemeinschaft der Landesjugendamter (BAG LJA) schlieBt aufgrund spezifischer Qualifika-
tionsanforderungen die Arbeit von fachschulisch ausgebildeten Erziehern (ohne einschlagige Weiterbildun-
gen) in folgenden Arbeitsfeldern aus: Beratungsstellen, integrative Gruppen (Behindertenp&dagogik), Adopti-
onsvermittlung, Eltern-Kind-Wohnformen, Inobhutnahme-MaBnahmen sowie Tatigkeiten als Jugendhilfeplaner
vgl. BAG LJA 2005, S. 19ff.).

In der Literatur ist die Gruppierung der Tatigkeits- bzw. Arbeitsfelder in die Bereiche ,Tageseinrichtungen fir
Kinder®, ,Hilfen zur Erziehung“ und ,Jugendarbeit® gangiger (vgl. u.a. Barth, Bernitzke & Fischer 2010,
S. 16f.; Beher, Hoffmann & Rauschenbach 1999, S. 57ff.), zu denen sich die von der KMK benannten Berei-
che zuordnen lassen.
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sollen bspw. in die Bildungs- und Entwicklungsprozesse ihrer Kinder einbezogen oder
durch gezielte MaBnahmen (u.a. Beratungen) in der Wahrnehmung ihrer Erziehungsauf-
gaben unterstitzt werden (vgl. KMK 2011b, S. 21). Das verlangt Kompetenzen der Ge-
sprachsfihrung, Fahigkeiten im Bereich der Erwachsenbildung und umfassende Kennt-
nisse Uber die Rechte und Leistungsanspriche der Eltern, die sich aus der Sozialgesetz-
gebung ergeben (z.B. das Recht auf Beratung oder auf spezielle Hilfsangebote).

Auch die kooperative Arbeit mit anderen Institutionen ist eine zentrale berufliche Aufgabe,
bspw. bei der Gestaltung von Ubergéngen oder bei einem besonderen Férderbedarf des
Adressaten. Das erfordert einschlagige Kompetenzen im Bereich der Kooperationsgestal-
tung und besondere Fachkenntnisse der Adressatenarbeit.

Bedingt durch den Ansatz der Breitbandausbildung und die verschiedenen Einsatzberei-
che der Erzieher sollte die Ausbildung nicht nur auf die beschriebenen Aufgaben vorberei-
ten, sondern auch dazu beitragen, dass arbeitsfeldspezifische Methoden und Fachkennt-
nisse erworben werden, bspw. im Bereich der Heimerziehung oder der offenen Kinder-
und Jugendarbeit.

In der Realitat wird dieses Anforderungsprofil von den Fachkraften nach Ausbil-
dungsende haufig nicht erfillt. Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe beklagen noch
immer einen Mangel an hochqualifiziertem Fachkraftenachwuchs, der arbeitsfeldspezi-
fisch und arbeitsfeldiibergreifend kompetent und selbststandig praktisch handeln kann
(vgl. u.a. Aktionsrat Bildung 2012, S. 51; Rudolph 2012, S. 13; Glnder 2011, S. 165;
Peucker et al. 2010, S. 9ff.; Beher, Hoffmann & Rauschenbach 1999, S. 123). Den Erzie-
hern fehlen zumeist wichtige Kernkompetenzen, bspw. in den Bereichen der sicheren
Gesprachsfihrung (vgl. ebd.) und der Gestaltung von Erziehungs- und Bildungspartner-
schaften (vgl. Gadow et al. 2013, S. 289ff.).

Trotz der zahlreichen Qualitatsinitiativen, die der Bund bereits Mitte der 1990er Jahre ins
Leben rief (vgl. BMFSFJ 1996) und aus denen u.a. nationale Kriterienkataloge, verschie-
dene Neufassungen der Rahmenvereinbarung (iber Fachschulen und Uberarbeitungen
der Ausbildungscurricula (vgl. u.a. SMK 2008) resultierten, stagniert die padagogische
Qualitat in den Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe (vgl. Tietze et al. 2013, S. 84).
Woran liegt das? Warum kénnen Erzieher nach Ausbildungsabschluss nicht kompetent
handeln, so wie es von ihnen erwartet wird?

Wenn es derart umfangreiche Reformierungen in diesem Berufsfeld gibt, im Ergebnis der
beruflichen Qualifizierung jedoch keine padagogischen Fachkréafte stehen, welche den
Anforderungen an Professionalitdt gerecht werden, dann erscheint es naheliegend, sich
intensiv mit der Ausbildung selbst zu befassen und an dieser Stelle nach méglichen Ursa-

chen zu suchen.



Janssen analysierte im Rahmen seiner Expertise fur die Weiterbildungsinitiative Frihpa-
dagogische Fachkrafte (WiFF) landervergleichend die Ausbildungsstrukturen in der Erzie-
herausbildung (vgl. Janssen 2010). Darin beschreibt er, dass in Sachsen, Hamburg,
Rheinland-Pfalz und Berlin ein tberdurchschnittlicher Ausbildungsumfang existiert (vgl.
ebd., S. 33). Beim Blick in die aktuell glltige Fassung des sachsischen Lehrplans werden
die Angaben von Janssen konkreter: Fur die dreijahrige Ausbildung ist vom Sachsischen
Staatsministerium fur Kultus (SMK) ein Pensum von insgesamt 4320 Ausbildungsstun-
den® vorgeschrieben, obwohl laut Rahmenvereinbarung tber Fachschulen nur mindes-
tens 3600 Stunden erforderlich waren (vgl. KMK 2013, S. 3). Die Ubersteigung der Min-
destanforderungen kann positiv und negativ bewertet werden. Positiv ist sie dann, wenn
den Lernenden mehr Zeit eingeraumt wird, um vertiefte Kompetenzen zu entwickeln. Ist
die Mehrstundenzahl jedoch an eine inhaltliche Uberladung gekniipft, so lauft die Ausbil-
dung Gefahr, die Lernenden zu Uberfordern. Dies hatte unter Umsténden zur Folge, dass
nur einzelne Wissensaspekte in der Praxis situationsspezifisch angewendet werden kén-
nen. Janssen &ufBert berechtigte Zweifel: ,Auf Unterrichtsstunden pro Woche umgerech-
net ergeben sich Stundenbelastungen fir die Studierenden von 36 bis 40 Wochenstun-
den. [...] Die Ausbildung von Erzieherinnen und Erziehern wird [...] dadurch nicht qualita-
tiv gestéarkt. Die Studierenden sind durch die hohe schulische Belastung daran gehindert,
selbst initiativ zu werden und eigenverantwortlich zu arbeiten” (Janssen 2010, S. 34).

Die Studie von Janssen liefert erste Anhaltspunkte dafiir, dass die sachsische Erzieher-
ausbildung Mangel aufweist. Allerdings ist davon auszugehen, dass die inhaltliche Rah-
mensetzung nicht die alleinige Ursache fir die Qualifizierungsproblematik ist. Um die kon-
kreten Schwachstellen der Erzieherausbildung zu identifizieren und eine passende L6-
sung zu entwickeln, missen die Rahmenbedingungen der Ausbildung genauer untersucht
werden. Dazu zahlt bspw. auch, die Eingangsvoraussetzungen zur Ausbildung zu be-
trachten und die Qualifizierung der unterrichtenden Dozenten zu erfassen. Da bisher kei-
ne entsprechenden Untersuchungen fir Sachsen vorliegen und auch Janssens Expertise
diesbeziglich keine weiterfihrenden Aussagen trifft, ist es im Rahmen der Dissertation
erforderlich, die sachsische Erzieherausbildung tiefgreifend zu beleuchten. Der folgende
Abschnitt setzt sich mit der Leitfrage auseinander, wie sich die aktuelle Ausbildungssitua-
tion an s&chsischen Fachschulen darstellt, d.h. welchen strukturellen, personalen und
inhaltlichen Rahmenbedingungen die Ausbildung unterliegt.

® Davon entfallen 2560 Stunden auf den Pflichtbereich, 200 Stunden auf den Wahlpflichtbereich. Die vier
Praktika erstrecken sich Gber 1560 Stunden (vgl. SMK 2008, S. 9). Die Angaben beziehen sich auf den beruf-
lichen Abschluss ohne den Erwerb der Fachhochschulreife.
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2.2 Betrachtung der fachschulischen Rahmenbedingungen

Die nachstehenden Betrachtungen fokussieren zwei Bereiche von Rahmenbedin-
gungen: Der erste Bereich bezieht sich auf die Vorgaben der Kultusministerkonferenz und
des Sachsischen Staatsministeriums fir Kultus, welche die Fachschulausbildung struktu-
rell und inhaltlich bestimmen. Hier werden die Dauer der Ausbildung, die Zugangsvoraus-
setzungen sowie die Prifungsregularien und die konkreten Inhaltsvorgaben (Lehrplan)
dargestellt und kritisch diskutiert. Im zweiten Bereich steht die aktuelle Ausbildungssitua-
tion im Vordergrund, die mit Hilfe von zwei durchgefiihrten Untersuchungen erfasst wird.
Neben der allgemeinen Beschreibung der Fachschullandschaft (Anzahl der Fachschulen,
Anzahl der Lernenden in den Ausbildungsgéngen usw.) wird auf die Qualifizierung der
unterrichtenden Dozenten und auf die Kompetenzausrichtung der von ihnen durchgeflhr-
ten Leistungsmessungen (Klassenarbeiten etc.) eingegangen.

2.2.1 Kultusministerielle Vorgaben auf Landes- und Bundesebene
2.2.1.1  Ausgewabhlte Inhalte der Fachschulordnung

Die Verordnung Uber die Fachschule im Freistaat Sachsen (Schulordnung Fach-
schule — FSO, vgl. SMK & SMUL 2011) regelt alle wesentlichen Rahmenbedingungen vor,
wéahrend und zum Ende der Ausbildung. Da es verschiedene Fachbereiche an Fachschu-
len gibt (Sozialwesen, Technik, Wirtschaft, Landwirtschaft), ist die FSO in allgemeine und
fachbereichsspezifische Bestimmungen gegliedert. Fir die Erzieherausbildung, d.h. die
Fachschule fir Sozialwesen, Fachbereich Sozialpddagogik, finden vor allem Teil zwei,
Abschnitt zwei, Unterabschnitt eins (§50 bis §56) und vier (§72 bis §78) Anwendung.

Die Ausbildung zum Staatlich anerkannten Erzieher kann im Freistaat Sachsen It.
§ 2 (1) FSO vollzeitschulisch und in Teilzeitausbildung absolviert werden. Vollzeitschu-
lisch dauert sie in der Regel drei Jahre’, kann aber unter bestimmten Umstanden um bis
zu zwei Jahre verkiirzt werden (vgl. § 73 (2) FSO; SMK & SMUL 2011, S. 34)%. Dabei ist
zu berucksichtigen, dass aufgrund von Ferien- und Praktikazeiten innerhalb der drei Aus-
bildungsjahre (Vollzeit) letztlich nur eineinhalb Jahre fur die Ausbildung in der Fachschule
verbleiben. Dem Ausbildungsumfang ist damit eine deutliche Grenze gesetzt.

Zur Ausbildung werden nur Personen zugelassen, die mindestens Uber den Real-
schulabschluss und eine abgeschlossene Berufsausbildung (teilweise mit Berufserfah-

" Die berufsbegleitende Ausbildung (Teilzeitausbildung) ist méglich, dauert jedoch langer. Hier gilt folgende
Regelung nach § 2 (2) FSO: ,Eine Klassenstufe dauert bei Unterricht in Vollzeitform ein Schuljahr, bei Unter-
richt in Teilzeitform in der Regel zwei Schuljahre” (SMK & SMUL 2011, S. 5).

8 Es ist fragwiirdig, wie die ,fachliche Gleichwertigkeit* (ebd., S. 34) bei einer derart drastischen Ausbildungs-
verkilrzung erreicht werden kann. Die Antwort auf diese Frage bleibt die FSO schuldig, da keine genauen
Angaben gemacht werden, in welchem konkreten Fall die Ausbildung verkirzt werden kann.
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rung®) verfligen bzw. eine ,erziehende oder pflegende berufliche Tatigkeit von mindestens
sieben Jahren in Vollzeitbeschaftigung“ (SMK & SMUL 2011, S. 34) nachweisen kdnnen.
Die Aufnahmevoraussetzungen sind hinsichtlich der geforderten Abschlussart kritisch zu
betrachten. Unter Bezugnahme auf die beruflichen Bildungsaufgaben von Erziehern
(siehe 4.2.1; vgl. u.a. Faas 2013, S. 79ff.; Speth 2010, S. 48) sowie die flr die Ausbildung
und Berufsaustbung erforderlichen Kompetenzen legen aktuelle Ergebnisse von Ver-
gleichsstudien nahe, dass die Qualifikation ,Realschulabschluss® als Zugangsvorausset-
zung unzureichend ist. Laut Kultusministerkonferenz sollen Fachschulabsolventen ,uber
eine ausgepragte Lernkompetenz“ (KMK 2011b, S. 12) verfiigen sowie ihrer Vorbildfunk-
tion nachkommen (vgl. ebd., S. 11). Es ist davon auszugehen, dass sich diese Vorbild-
funktion nicht auf erzieherisches Handeln beschrankt, sondern auch Bildungsbereiche
einschlieBt. Um bspw. Adressaten bei der Erledigung von Hausaufgaben zu unterstitzen
(vgl. KMK 2011b, S. 5) oder Bildungsprozesse in den verschiedenen Bildungsbereichen
auch in héheren Klassenstufen begleiten zu kénnen, bendtigen Erzieher bspw. ein umfas-
sendes Allgemeinwissen.

Das Institut fir Qualitatsentwicklung im Bildungswesen (IQB) flhrte eine L&nderver-
gleichsstudie durch, welche die Kompetenzstande der deutschen Neuntklassler in Deut-
schland erfasst und mit den geltenden Bildungsstandards vergleicht (vgl. Pant et al.
2013a, S. 13). Die Ergebnisse zeigen, dass es in Sachsen ebenso wie in allen anderen
Bundeslandern enorme Kompetenzunterschiede zwischen den Schulformen gibt (vgl.
ebd., S. 159f.). Untersucht wurden die Leistungen in den Bereichen Mathematik, Biologie,
Chemie und Physik. Die Testergebnisse wurden funf Kompetenzstufen (orientiert an den
von der KMK festgelegten Bildungsstandards der allgemeinbildenden Schulen) zugeord-
net. Dabei stellt die dritte Kompetenzstufe die sog. ,Regelstandards” dar, d.h. ,Kompeten-
zen, die im Durchschnitt [...] bis zu einem bestimmten Bildungsabschnitt erreicht werden
sollen” (Pant, Béhme & Koller 2013, S. 58f.). Wahrend Leistungen, die auf den Kompe-
tenzstufen vier (Regelstandard plus) und finf (Optimalstandard = ,herausragende Leis-
tungen®; Pant et al. 2013b, S. 229) eingestuft werden, diese Erwartungen z.T. deutlich
Ubersteigen, missen jene auf den Stufen zwei und eins kritisch betrachtet werden (vgl.
Pant, Béhme & Kéller 2013, S. 58f.).

Die direkte Gegenulberstellung der Ergebnisse von sachsischen Realschilern (MS) und
Gymnasiasten (G) zeigt, dass Letztere vorwiegend Leistungen erzielen, die zwischen Re-
gel- und Optimalstandard liegen (vgl. Tabelle 2.1). Schiler anderer Schularten (MS) er-

° Bei einer fir den Bildungsgang férderlichen, nach Bundes- oder Landesrecht anerkannten Berufsausbil-
dung von mindestens zweijahriger Dauer“ (ebd.), z.B. zum Staatlich gepriften Sozialassistenten, ist im Ge-
gensatz zu einer nicht einschlagigen Erstausbildung (z.B. zum/r Einzelhandelskaufmann/-frau) keine Berufser-
fahrung notwendig. Ansonsten muss der Schiiler vor der Erzieherausbildung mindestens ein Jahr berufstatig
gewesen sein (vgl. §74 (2) FSO; SMK & SMUL 2011, S. 34).
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reichten hingegen vorwiegend Leistungen auf den Kompetenzstufen zwei sowie drei und

nur in zwei Fachbereichen die Kompetenzstufe vier (vgl. Tabelle 2.1).

Tabelle 2.1: Gegenberstellung der prozentualen Anteile der von séchsischen Neuntklasslern
2012 im deutschen Landervergleich erreichten Kompetenzstufen in den Fachge-
bieten Mathematik, Biologie, Chemie und Physik

Kompetenzstufen'®
1 2 3 4 5
Fachgebiet Aspekt Ms" ] G MS G MS G MS G MS G
Mathematik'2 | Global™ 102 | 02 | 273 | 10 | 312 | 306 | 22,9 | 437 | 71 | 156
Fachwissen | 2,9 | 0,2 | 255 | 2,5 | 57,6 | 34,0 | 13,8 | 53,4 | 01 | 99
Biologie gél;zggtms- 6,7 | 07 | 377|133 | 478|507 | 7,7 | 31,7 | 01 | 37
Fachwissen | 13,3 | 0.8 | 325 | 66 | 455 | 41,4 | 82 | 321 | 06 | 19,2
Chemie Erkenntnis- | g4 | 04 | 301 | 57 | 39.6 | 230 | 198 | 406 | 25 | 303
gewinn

Fachwissen 5,5 02 | 246 | 29 | 545 | 29,3 | 145 | 42,0 1,0 | 25,6

Physik Erkenntnis- 45 05 | 185 | 3,3 | 50,8 | 26,8 | 21,5 | 36,8 | 4,7 | 32,6
gewinn

Quelle: Pant et al. 2013b, S. 230f.

Ein &hnliches Bild ergibt sich fir die 2009 im |IQB-Landervergleich getesteten sprachlichen
Leistungen im Fach Deutsch. Hierbei wurden die Leistungen in den Teilbereichen Lesen,
Zuhéren und Orthografie erfasst und ebenfalls finf Kompetenzstufen zugeordnet (vgl.
Bdhme, Neumann & Schipolowski 2010, S. 22; Bremerich-Vos et al. 2010, S. 37ff.), die
sich an die o0.g. Leistungserwartungen anlehnen (vgl. Kéller 2010c, S. 36). Auch im Fach-
bereich Deutsch sind die Leistungen von 41,6% bis 51,7% der séchsischen Gymnasias-
ten auf der vierten Kompetenzstufe eingeordnet worden, was nur bei 12,8% bis 20,9% der
anderen Schuler (MS) zutrifft (vgl. Tabelle 2.2, siehe nachste Seite). Die Realschiiler (MS)
erzielten vorwiegend Leistungen, welche den KMK-Regelstandards entsprechen (Stufe
drei; vgl. Tabelle 2.2).

'% Die Kompetenzstufen entsprechen einer Abstufung der erreichten Gesamtpunktzahl. Dabei unterscheiden
sich die Fachbereiche hinsichtlich der notwendigen Punkizahl fiir die einzelnen Stufen (vgl. Blum, Roppelt &
Muller 2013, S. 62; Mayer et al. 2013, S. 74; Walpuski, Sumfleth & Pant 2013, S. 83; Kauertz, Fischer & Jan-
sen 2013, S. 92). Trotz der Punktdifferenzen gleichen sich die verschiedenen Kompetenzstufen der Facher
hinsichtlich der Zuordnung zu den Standards (vgl. ebd.). Erlauterungen zu den Stufen finden sich im Text.

" MSA = Schiller, der 9. Jahrgangsstufe, die einen Realschulabschluss anstreben und nicht das Gymnasium
besuchen (vgl. Pant et al. 2013b, S. 231). G = Schiler des Gymnasiums, die mindestens einen Realschul-
abschluss anstreben (vgl. ebd.).

'2 |Im Fachgebiet Mathematik differenzieren Blum, Roppelt & Miller auf der ersten Kompetenzstufe zwei Un-
terstufen, a und b, die auf die Integration der Kompetenzmodelle fiir den Haupt- und Realschulabschluss
zurlickzufUhren sind (vgl. Blum, Roppelt & Muller 2013, S. 61f). Da hier nur der Realschulabschluss im Vor-
dergrund steht, werden die nur die Angaben der Kompetenzstufe 1b beachtet, was der niedrigsten Kompe-
tenzstufe des Mittleren Schulabschlusses entspricht (vgl. ebd.).

¥ In der IQB-Landerstudie wurden die mathematischen Kompetenzstande der getesteten Schiller sowohl in
einem zusammengefassten Wert dargestellt, der ,Kompetenzausprdgungen im Fach Mathematik [...] mit
einem einzelnen Zahlenwert erfasst® (Roppelt, Blum & Péhlmann 2013, S. 33) als auch nach den Inhalts-
bereichen der mathematischen Kompetenz differenzierten Werten (fiinf sog. ,Leitideen®, vgl. ebd., S. 30ff.).
Der globale Wert ist an dieser Stelle fur die Belegung der erfassten Kompetenzunterschiede ausreichend.
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Tabelle 2.2: Gegenlberstellung der prozentualen Anteile der von séchsischen Neuntklasslern
2009 im deutschen Landervergleich erreichten Kompetenzstufen im Fach Deutsch,
differenziert nach den Kompetenzbereichen Zuhéren, Lesen und Orthografie

Kompetenzstufen
1 2 3 4 5
Kompetenzbereich MS G MS G MS G MS G MS G
Zuhbren 4,2 0,3 254 3,5 47,2 | 232 | 20,9 | 50,3 2,3 22,7
Lesen 14,3 0,8 34,1 6,8 359 | 290 | 13,8 | 41,6 1,9 21,9
Orthografie 55 0,0 32,4 1,4 48,7 | 29,5 | 12,8 | 51,7 0,7 17,3

Quelle: Koller et al. 2010, S. 163.

Auf Basis dieser Ergebnisse ist davon auszugehen, dass Gymnasiasten eher die Voraus-
setzungen erfillen, um die Ausbildung erfolgreich zu absolvieren und im Anschluss daran
z.B. Bildungsprozesse besser unterstitzen zu kénnen (aufgrund ihrer eigenen Kompeten-
zen).

Aus fachlicher Sicht, insbesondere mit Fokus auf die zentrale Rolle von Erziehern bei der
Begleitung von Bildungs- und Entwicklungsprozessen (vgl. u.a. Faas 2013, S. 79ff.), wird
an dieser Stelle fur die Neugestaltung der Aufnahmevoraussetzungen pléadiert. Hinsicht-
lich der in allgemeinbildenden Schulen erworbenen Kompetenzen sollte die eindeutige
Formulierung von Basiskompetenzen in den Zugangsvoraussetzungen sicherstellen, dass
die Lernenden problemlos fachwissenschaftliche Inhalte verstehen und mit Lehrmedien
(z.B. Fachtexte) umgehen kénnen (vgl. Stamm 2010, S. 184ff.). Daflr bieten sich zwei

Lésungen an:

a. Bewerber mit einem Realschulabschluss erbringen einen Nachweis (z.B. in
Form eines Zeugnisses), dass sie in zentralen Fachbereichen (mind. Deutsch,
Mathematik, Naturwissenschaften; ggf. auch Kunst und Sport) Gber Kompeten-
zen verflgen, die mindestens Kompetenzstufe vier (Regelstandard plus) ent-
sprechen.

b. die Zugangsvoraussetzung werden auf die (Fach-)Hochschulreife angehoben,
was im Zuge der immer starker anklingenden Forderung nach einer Hoch-
schulausbildung von Erziehern (vgl. u.a. Speth 2010, S. 17ff.; Kénig & Paster-
nack 2008, S. 5ff.) einen gewissen Kompromiss darstellt und eine spatere aka-
demische Weiterqualifizierung erméglicht.

Nun kénnte argumentiert werden, dass etwaige Kompetenzriicksténde durch die erste
Berufsausbildung (= Aufnahmevoraussetzung) kompensiert werden bzw. kompensiert
werden kénnten. Allerdings ist zu bezweifeln, dass eine Berufsausbildung (unabhangig ob
im dualen oder vollzeitschulischen Ausbildungsgang) das leisten kann. Im vollzeitschuli-
schen Ausbildungsgang zum Staatlich gepriften Sozialassistenten (einer laut § 72 (2a)
FSO férderlichen Ausbildung) stehen bspw. nur 60 Unterrichtsstunden im Fach Deutsch
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(keine fir Mathematik und Naturwissenschaften) zur Verfligung (vgl. SMK 2005, S. 9).
Dieser Zeitrahmen wird es schwer ermdglichen, grundlegende Kompetenzen zu erwerben
oder gréBere Licken zu schlieBen. Auch der Erzieherausbildung mangelt es an entspre-
chenden Kapazitaten. Der aktuelle séchsische Lehrplan sieht z.B. lediglich 160 Stunden
fir Deutsch und 80 Stunden fiir Mathematik vor' (vgl. SMK 2008, S. 9). Diese sollten
inhaltlich und methodisch genutzt werden, um bspw. fachdidaktische Kompetenzen in den
einzelnen Bildungsbereichen zu erwerben.

Neben den Zugangsvoraussetzungen regelt die Fachschulordnung auch die End-
phase der Ausbildung, d.h. Abschlussprifungen und Abschlussnoten. Die Erteilung der
Berufsbezeichnung erfolgt auf Basis der Vornoten (letztes Ausbildungsjahr) und der Er-
gebnisse der Abschlussprifungen. Die berufspraktischen und theoretischen Fahigkeiten
sind von den Lernenden in gesonderten Prifungen nachzuweisen (vgl. §75 und §76 FSO,
SMK & SMUL 2011, S. 75). Der theoretische, d.h. schriftliche Teil ist aktuell nur in den
Bereichen ,Bildungs- und Entwicklungsprozesse anregen und unterstitzen* (Lernfeld 4;
vgl. ebd.) sowie ,Kinder und Jugendliche bei der Bewaltigung besonderer Lebenssitua-
tionen unterstiitzen* (Lernfeld 6; vgl. ebd.) in zentralen Priifungen abzulegen'. Die Pri-
fungen (Aufgabenstellung und Lésungen) werden von einer Aufgabenerstellungskommis-
sion'® (vgl. § 19 FSO; ebd., S. 13) fiir drei verschiedene Priifungszeitpunkte im jeweiligen
Abschlussjahr erarbeitet.

Die Beschrankung der Abschlussprifung auf diese beiden Lernfelder ist zu kritisieren, da
sie nur einen Teil des Aufgabenspekirums von Erziehern beschreiben. Weiterhin ist es
fraglich, ob innerhalb einer drei- bis vierstiindigen Priifung die Tiefe der Handlungskompe-
tenzen erfassbar ist. Geeigneter erscheint es, diese Priifungen durch eine fundierte Kom-
petenzdiagnostik im Ausbildungsverlauf zu erganzen, die sich auf alle Berufsaufgaben
bzw. damit verbundene Kompetenzen beziehen und deren Ergebnisse auch in die Ab-
schlussnote einflieBen.

Nicht nur die Beschrankung der Abschlussprifungen auf die besagten Lernfelder, son-
dern auch die Inhaltsvorgaben zu diesen und den Ubrigen Lernfeldern sind zu beanstan-
den. Entgegen der Intention, dass Kompetenzen im Lehrplan beschrieben werden, be-

' Auch im Curriculum der Erzieherausbildung werden aktuell keine Unterrichtsstunden fiir den naturwis-
senschaftlichen Bereich vorgesehen, obwohl dieser einen wesentlichen Teil des S&chsischen Bildungsplanes
darstellt (vgl. SMK 2011, S. 113ff.).

'® Moglicherweise resultiert die Beschrankung auf diese Lernfelder aus ihrem inhaltlichen Umfang im Lehrplan
und ihrer Bedeutung fiir die Berufspraxis.

Schuler von freien Fachschulen im Anerkennungsverfahren werden im Rahmen der Fremdpriifung (auch:
+Abschlussprifung fiir Schulfremde®), die von einer &ffentlichen Schule durchgefihrt wird, in weiteren Fachern
und Lernfeldern geprift. Bei einer Besteherquote von mindestens 80% gilt die freie Schule als Staatlich aner-
kannte Ersatzschule und darf in den folgenden Jahren selbst die Priifungen abnehmen (vgl. § 5 S&chsFrTr-
SchulVO; SMK 2009, S. 3f.).

'® Die Aufgabenerstellungskommission besteht aus mehreren Lehrkraften von Fachschulen in &ffentlicher und
freier Tragerschaft, die in den besagten Lernfeldern unterrichten.
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schranken sich die Angaben vorwiegend auf die Auflistung von Themenbereichen, die zu
behandeln sind. Welche Problematik damit verbunden ist, zeigt der nachste Abschnitt.

2.2.1.2 Inhaltliche Ausbildungsvorgaben

Aktuell sind in Sachsen zwei kultusministerielle Publikationen fir die fachschu-

lische Erzieherausbildung wegweisend: Der Lehrplan des Sachsischen Staatsministeri-
ums fur Kultus (Landesebene; vgl. SMK 2008) und das ,Kompetenzorientierte Qualifi-
kationsprofil fir die Ausbildung von Erzieherinnen und Erziehern an Fachschulen/Fach-
akademien® der Kultusministerkonferenz (Bundesebene; vgl. KMK 2011b).
Der Lehrplan gliedert die Ausbildung in einen Pflicht-, Wahlpflicht-, Wahl- und berufsprak-
tischen Bereich. Fur jeden dieser Bereiche werden im Lehrplan zeitliche Regelungen ge-
troffen (vgl. SMK 2008, S. 9). Inhaltliche Vorgaben bestehen hingegen nur fir den be-
rufsbezogenen Pflichtbereich'’, der aus zehn Lernfeldern besteht:

1 Berufliche Identitat und professionelle Perspektiven entwickeln
Padagogische Beziehungen gestalten und Gruppenprozesse begleiten
Die Lebenswelten von Kindern und Jugendlichen analysieren, strukturieren
und mitgestalten
Bildungs- und Entwicklungsprozesse anregen und unterstitzen
Kulturell-kreative Kompetenzen weiterentwickeln und gezielt mit Medien arbei-
ten

6 Kinder und Jugendliche bei der Bewaltigung besonderer Lebenssituationen
unterstitzen
Eltern und Familien an der sozialpadagogischen Arbeit beteiligen
Im Team zusammenarbeiten, die Kooperation im Berufsfeld gestalten und an
der Unternehmensfihrung mitwirken

9 Padagogische Konzeptionen erstellen und Qualitadtsentwicklung sichern

10 Facharbeit erstellen

Jedes Lernfeld beschreibt einen eigenen Handlungsbereich, fir den Inhalte und Ziele so-
wie didaktische Hinweise formuliert sind (vgl. Tabelle 2.3).

" Der Pilichtteil umfasst einen berufstubergreifenden Bereich, zu dem u.a. die Unterrichtsfacher Mathematik,
Deutsch und Englisch z&hlen, und einen berufsbezogenen Bereich.
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Tabelle 2.3: Ubersicht der Zielformulierungen, den Inhaltsbereichen und dem Zeitrichtwert der
Lernfelder im séchsischen Lehrplan der Erzieherausbildung
Zeitricht- Zielformulierungen
LF wert'® ,,Die Fachschiiler ..." Inhaltsbereiche
1 120 h ¢ entwickeln berufliche Identitat durch Reflexion der | e Berufsrolle im gesellschaftli-
Berufswahlmotivation chen Kontext
e richten das berufliche Handeln an rechtlichen und | e Arbeitsfelder und Institutionen
institutionellen Vorgaben aus der Sozialpaddagogik
e entwickeln eine berufliche Perspektive sowie Be- | ¢ Rechtliche Rahmenbe-
waéltigungsstrategien auf Basis téatigkeitsfeld- dingungen
typischer Anforderungen, Belastungen und Fort- | e Spezifik und péadagogische
bildungsmdglichkeiten Konzepte der Tatigkeitsfelder
e Selbst-/Fremdwahrnehmung
e Arbeitsorganisation
2 170 h ¢ gestalten auf Basis der Bindungsanalyse padago- | e Padagogische Beziehungen
gische Beziehungen e Gruppenprozesse
e unterstiitzen Adressaten beim Aufbau von Bezie-
hungen sowie dem Erwerb und der Vertiefung
kommunikativer Kompetenzen
e verstehen die Wechselseitigkeit im Erziehungs-
prozess, erkennen Konfliktpotenziale, leiten Hand-
lungsmdglichkeiten ab
e beobachten, analysieren, planen, gestalten, do-
kumentieren und reflektieren Gruppenprozesse”
altersgruppenspezifisch (SMK 2008, S. 16)
3 160 h e erfassen die Lebenswelten des Adressaten e Lebenswelten
e gestalten eine entwicklungsférdernde Umwelt | e Familie
unter Beriicksichtigung zielgruppenspezifischer | e Beziehungen zu Gleichaltrigen
Bedirfnisse und Interessen sowie aktueller Mo- | e Unterstiitzungssysteme
dellprojekte und Forschungsergebnisse ¢ Rechtliche Rahmenbe-
dingungen
4 360 h e sehen das Kind als Konstrukteur eigener Bil- | e Bildung und Erziehung
dungs- und Entwicklungsprozesse e Lernen und Entwicklung
e initieren und erkennen Bildungsanldsse unter | ¢ Beobachtung und Analyse
Berlicksichtigung der kindlichen Persénlichkeit | o Planung, Gestaltung, Evalua-
und des Sachsischen Bildungsplans tion und Dokumentation pada-
e wenden Beobachtungsmethoden an gogischer Prozesse
e erkennen, analysieren, beurteilen und dokumen-
tieren die Bedirfnisse, Kompetenzen und Entwick-
lungsverlaufe” (ebd., S. 22)
e planen, gestalten, begleiten, dokumentieren und
reflektieren [...] Bildungs- und Erziehungsprozes-
se” (ebd.)
e gestalten eine entwicklungsférdernde Umwelt mit
Hilfe verschiedener Methoden und Medien
5 650 h e erweitern und reflektieren stetig eigene kulturell- | ¢ Bewegungserziehung (kérper-
kreative Kompetenzen lich-rhythmischer Ausdruck),
e arbeiten musikerzieherisch mit Begleitinstrumen- | e musikalische,
ten e sprachliche,
e beziehen Kunst, Musik, Sprache, Literatur, Spiel, | e spielerische,
Bewegung und Sport in die pad. Arbeit ein e gestalterische und
¢ unterbreiten differenzierte Angebote und fordern | e mediale Ausdrucksméglichkei-
Begabungen/Talente ten
e planen, realisieren und reflektieren alters- | e Handlungskonzepte und Me-
/gruppenspezifische Aktivitdten und Projekte unter thoden fiir die integrierte Um-
Berlcksichtigung der eigenen und fremder Kultu- setzung kulturell-kreativer In-
ren halte
6 340 h e erkennen Bedingungsfaktoren besonderer Le- | e Bewaltigung kritischer Leben-
benssituationen, ihre sozialen Folgeerschei- sereignisse
nungen sowie Einflisse auf Abweichungen im | e physische, psychische und
Leistungs- und Sozialverhalten psychosomatische Erkran-
e leiten Strategien fir ihr pad. Handeln ab, unter- kungen

'® Der Zeitrichtwert bezieht sich auf das gesamte Lernfeld, d.h. der zeitliche Umfang der Behandlung eines
Teilbereichs bzw. Themenpunktes im Unterricht kann von der Lehrkraft individuell bestimmt werden.
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stlitzen Adressaten und erkennen dabei die Még- | e Sucht
lichkeiten und Grenzen des sozialpadagogischen | e Verhaltensauffalligkeiten
Handelns erkannt werden « Teilleistungsstérungen  und
e erkennen persénliche Notlagen Behinderungen
o verflgen Uber eine positive, lebensbejahende | e Lebenssituationen von Migran-
Grundhaltung [...] [und; B.R.] entwickeln im Um- ten
gang mit den Betroffenen eine professionelle Dis- | o Aggression und Gewalt
tanz” (SMK 2008, S. 22) o Gefihrdung des Wohls von
e beziehen versch. religibse und weltanschauliche Kindern und Jugendlichen
Vorstellungen/Lebensentwdrfe in die pad. Arbeit | ¢ Kinder- und Jugendschutz
ein e Einsamkeit, Trennung, Tod
7 80 h e arbeiten respekt- und vertrauensvoll mit Familien/ | e Partizipation
Eltern zusammen e Rechtliche Rahmenbedingun-
¢ entwickeln Handlungskonzepte flr die Elternarbeit gen
und unterbreiten entsprechende Angebote, wobei | ¢ Gestaltung von Bildungs- und
sie Verdnderungen des Betreuungs- und Bera- Erziehungspartnerschaften
tungsbedarfs einbeziehen e Beratung
e lassen Eltern an den Einrichtungsabldufen partizi-
pieren und legen ihre Arbeit offen
8 90 h e erkennen die Notwendigkeit von Kooperation, | ® Teamarbeit, -entwicklung,
Anleitung, Leitung und Teamarbeit, wobei sie per- -leitung
sonliche Kompetenzen reflektieren und erweitern e Kooperation und Planung
¢ handeln ©6konomisch und o&kologisch verantwor- | e Unternehmensfiihrung
tungsvoll und beriicksichtigen betriebswirtschaftli-
che Ablaufe der Einrichtung
9 70 h e erfassen und vergleichen versch. Ansatze und | ¢ Konzepte der sozialpadagogi-
Konzepte sozialpadagogischer Arbeit schen Arbeit
e setzen sich mit den Leitlinien verschiedener Kon- | e Qualititsmanagement
zeptionen kritisch auseinander, analysieren diese | o Offentlichkeitsarbeit
im Hinblick auf Qualitatsstandards sowie gesetzli-
cher Vorgaben und beteiligen sich mit eigenen
Ideen an der Konzeption und Offentlichkeitsarbeit
der Einrichtung
e messen, bewerten, reflektieren und optimieren die
Qualitat der eigenen Arbeit
10 40 h e entwickeln eine fachrichtungs- und praxisbezoge- | e Formale, inhaltliche, rechtliche
ne Fragestellung, die selbstorganisiert und wis- Kriterien
senschaftsorientiert bearbeitet wird e Methoden empirischer Sozial-
forschung

Quelle: SMK 2008, S. 9ff.

Die in Tabelle 2.3 aufgefUhrten Ziele entsprechen Handlungsbeschreibungen, die laut
SMK ,den Qualifikationsstand und die Kompetenzen am Ende des Lernprozesses” repra-
sentieren (SMK 2008, S. 7). Dabei ,werden drei wesentliche Dimensionen von Zielen be-
ricksichtigt: Kenntnisse (Wissen), Féhigkeiten und Fertigkeiten (intellektuelles und prak-
tisches Kénnen), Verhaltensdispositionen und Wertorientierungen (Wollen)“ (ebd., S. 10).
Der Lehrplan verweist darauf, dass die Dimensionen in der Praxis stets verzahnt sind und
eine ,analytische Unterscheidung“ (ebd.) innerhalb des Lehrplans nur zum Zweck der
Akzentuierung der ,Intentionen von Lehr- und Lernprozessen® (ebd.) erfolgt.

Im Ergebnis der Trennung der Zieldimensionen erfolgt eine Auflistung von einzelnen
Themenbereichen, die eine Handlungsausrichtung schwer erkennen lassen. Es ist eine
Herausforderung fur Dozenten, anhand dieser Auflistungen die Dimensionen Handeln und
Wissen zu erfassen bzw. herauszulesen und als Unterrichtsbausteine sinnvoll miteinander
zu verknupfen. Das setzt wesentliche unterrichtspraktische und planerische Kompetenzen

voraus, um Lehrzielplanungen und Stoffverteilungsplane kompetenzorientiert und in einer
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logischen Hierarchie (orientiert an den Prozessen der Kompetenzentwicklung und dem
Aufbau kognitiver Wissensreprasentationen) zu gestalten. Die aktuelle Struktur des Lehr-
plans birgt die Gefahr, dass die aufgefiihrten inhaltlichen Schwerpunkte nacheinander
abgearbeitet werden, ohne das Thematisierte in einen ausreichenden Bezug zum Uber-
geordneten Handlungskontext zu stellen. Beispielsweise wird im Lehrplan nur stellenwei-
se auf das konkrete methodische Vorgehen verwiesen (z.B. auf den Seiten 16, 17, 19 und
23). Haufiger ,verstecken® sich entsprechende Kenntnisse und Fahigkeiten jedoch hinter
Formulierungen wie ,Individualisierung von Lernprozessen® (SMK 2008, S. 23). Es bleibt
somit eine Frage der Interpretationsféhigkeit und vor allem der Kenntnis der im Erzieher-
beruf notwendigen Kompetenzen, um solche Formulierungen hinreichend interpretierten
zu koénnen. Fraglich erscheint, ob Dozenten mit absolvierten Fachstudiengéngen (laut
Befragung 74,3% der séchsischen Lehrkrafte, vgl. 2.2.2.1) diesbezlglich Uber ausrei-
chende lehrmethodische und -praktische Fahigkeiten verfligen. Es ist davon auszugehen,
dass diese eher in Lehramtsstudiengangen erwerbbar sind bzw. in einschlagigen Fortbil-
dungsveranstaltungen.

Um zuklnftig abzusichern, dass die Dozenten in der Erzieherausbildung ganzheitliche
Entwicklungsprozesse der Lernenden initiieren und begleiten kénnen, sollten die in der
Ausbildung zu entwickelnden Kompetenzen von Erziehern praziser beschrieben werden.
Dabei muss klar erkennbar sein, welche Wissens- und Handlungsanforderungen mit den
konkreten Berufsaufgaben verbunden sind, damit der Unterricht gezielt darauf ausgerich-
tet werden kann.

Ein weiterer Kritikpunkt am aktuellen Lehrplan, der in engem Bezug zu der Auflis-
tung der Themenschwerpunkte steht, ergibt sich aus der Unverbindlichkeit zum Aufbau
der Lehre. Obwohl die Lernfelder laut SMK logisch aufeinander aufbauen (sollen), ent-
scheiden die Fachschulen eigenstandig Gber den Zeitpunkt und die Reihenfolge innerhalb
der Ausbildung (vgl. SMK 2008, S. 7).

Die eigene praktische Erfahrung als Dozentin sowie der Einblick in die verschiedenen
sachsischen Fachschulen hat gezeigt, dass die Lernfelder in der Ausbildungspraxis zu-
meist parallel, dafiir jedoch (ber verschiedene Schuljahre hinweg unterrichtet werden. Der
Grundgedanke der Lernfeldstrukturierung, die einzelnen Lernfelder inhaltlich zu verzah-
nen und damit vernetzte und vertiefte Handlungskompetenz zu erzielen, bleibt dabei un-
berlcksichtigt.

Geeigneter erscheint deshalb eine verbindliche Lehrstruktur, welche auf Kompetenzbau-
steinen basiert, die einer logischen Struktur der Handlungsaufgaben folgt. Die einzelnen
Berufsaufgaben sowie die zu ihrer Bewaltigung erforderlichen Kompetenzen kénnten Ge-
genstand von Modulen sein, bei denen Teilkompetenzen aufgabenspezifisch in einzelnen
Modulbausteinen erworben werden. Im Idealfall erfolgt auf jedes Modul eine Praxisphase,
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in der die erworbenen Grundlagen im Feld angewendet werden kdnnen, um die Hand-
lungskompetenz zu vertiefen. Das erfordert eine Uberarbeitung der Praktika-Regelungen,
da anstelle der vorgeschriebenen Blockpraktika von bis zu 14 Wochen kleineren Sequen-
zen in kirzeren Zeitabstanden sinnvoller waren.

In Anlehnung an die Kritik zur Reihenfolge der Lernfeldunterrichtung muss auch
hinterfragt werden, wie logisch die derzeitige Abfolge der Lernfelder und deren innerer
Aufbau tatsachlich ist. So geht aus der Analyse im Rahmen der Dissertation hervor, dass
zu wenige Basisfahigkeiten an den Anfang der Ausbildung gesetzt worden sind. Beispiels-
weise fehlt es an einschlagigen Aspekten des Beziehungsaufbaus und der Entwicklung
von Reflexionskompetenz. Dabei handelt es sich jedoch um grundlegende Fahigkeiten,
die fur die Gestaltung der padagogischen Arbeit von zentraler Bedeutung sind und im
Lauf der Ausbildung umfassend ausgepragt werden sollten (vgl. u.a. von Spiegel 20183,
S. 93; Egloff 2011, S. 211; Thole & Kuister 2002, S. 176f.). Keineswegs wird an dieser
Stelle infrage gestellt, dass die Entwicklung beruflicher Identitéat und professioneller Pers-
pektiven (Lernfeld 1) ein elementarer Bestandteil der Ausbildung ist. Allerdings handelt es
sich hierbei um einen Prozess, der die gesamte Ausbildungszeit, aber auch dartber hin-
aus andauert und nicht lehrbar ist. Die damit verbundenen Fahigkeiten sind vielmehr das
Ergebnis einer kompetenzorientierten Ausbildung (vgl. auch KMK 2011b, S. 10; KMK
2011a), die sich intensiv mit den Anforderungen der Praxis sowie den dort zu bewaltigen-
den Aufgaben auseinandersetzt und darauf mit einem Handwerkzeug aus Fachwissen,
Methoden und deren Anwendung antwortet.

Der Aufbau padagogischer Beziehungen (vgl. Lernfeld 2) sollte in starkerem Mafe ande-
ren Ausbildungsbestandteilen vorangestellt sein, da ohne sie eine padagogische Arbeit
kaum Erfolg haben wird. Zudem verbindet sich damit der Erwerb grundlegender zwi-
schenmenschlicher Kompetenzen, die sowohl fir den Ausbildungsverlauf als auch fir die
Professionalitat im Berufsalltag bedeutend sind (z.B. professioneller Umgang mit Konflik-
ten und Kritik, Wahrnehmung des Adressaten).

Wichtig ist auch, dass auf die Kompetenzen bzw. Teilkompetenzen, welche Gegenstand
der ersten Ausbildungseinheiten sind, im fortlaufenden (Aus-)Bildungsprozess immer wie-
der zurtickgegriffen wird, damit sich diese vertiefen kdnnen. Aktuell entspricht der sachsi-
sche Lehrplan nicht diesem Ansatz. Hier werden handlungsrelevante Ausbildungsthemen
haufig ohne eine kontextuale Einordnung aufgelistet. Beispielsweise wird in Lernfeld eins
der Stoffschwerpunkt ,Arbeitsfelder und Institutionen der Sozialpddagogik® angefihrt
(SMK 2008, S. 13) jedoch fehlt es einer konkreten Verknipfung zum Kontext (z.B. die
spezifischen Anforderungen der Arbeitsfelder bei der Begleitung von Bildungsprozessen).
Da in spateren Lernfeldern (z.B. in Lernfeld vier, in dem es um Bildungs- und Entwick-
lungsprozesse geht) darauf nicht noch einmal explizit zurlickgegriffen wird, bleibt es eine
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Frage des Dozentenverstandnisses, in wieweit handlungsfeldspezifische Aspekte thema-
tisiert werden. Ebenso erscheint die Verankerung des Inhalts ,padagogische Konzepte
der Tatigkeitsfelder von Erzieherinnen und Erziehern“ (SMK 2008, S. 13) im ersten Lern-
feld wenig sinnvoll ohne die handlungspraktische Einordnung (z.B. Bildungsprozesse be-
gleiten, erzieherische MaBBnahmen durchfihren).

Der Lehrplan listet darliber hinaus Inhalte auf, die nicht Bestandteil einer Grundqualifika-
tion sind (bspw. Aspekte der Unternehmensfiihrung, vgl. SMK 2008, S. 38f.) bzw. deren
Thematisierung im Unterricht wenig sinnvoll erscheint (z.B. ,Erkennung und MaBnahmen
bei psychischen Erkrankungen (Depression und eine weitere)”, ebd., S. 32), weil Erzieher
diese Aufgaben grundsatzlich nicht tbernehmen dirfen. Einige Inhalte des Lehrplans be-
ziehen sich zudem auf Handlungsaufgaben, die erst mit einer umfassenden Berufserfah-
rung bewaltigt werden kénnen und deshalb eher Bestandteil einer Fortbildung sein sollten.
Exemplarisch z&hlen dazu die Methoden der Férder- und Hilfeplanung, die Gestaltung
von MaBnahmen der Eltern- und Familienbildung (vgl. KMK 2011b, S. 22; SMK 2008,
S. 36) sowie das damit verbundene Wissen zum ,Familienrecht (Sorgerecht, Umgangs-
recht, Vormundschaft, Pflegschaft, Beistandschaft, Adoption, Lebenspartnerschaftsge-
setz, Grundzlige des Unterhaltsrechts)” (SMK 2008, S. 35).

Es ist anzunehmen, dass eine Ausbildung, die einen Kanon der relevantesten
Kompetenzen des Erzieherberufs begriindet und sich auf die beruflichen Kernaufgaben
von Erziehern konzentriert, eher die Chance hat, dass die Lernenden am Ende der Aus-
bildung die von der Praxis geforderten Kompetenzen aufweisen. Eine entsprechende
Ausdlinnung wirde Zeitkapazitaten frei werden lassen, die fir ganzheitliche und vertiefte
Kompetenzentwicklungsprozesse genutzt werden kénnen. Eine entsprechende Uberar-
beitung des aktuellen Curriculums, d.h. die starkere Kompetenzausrichtung, die inhaltliche
Ausdiinnung sowie ein systematischer Aufbau, der ein vernetztes, aufgaben- und hand-
lungsorientiertes Lernen ermdglicht, hat die Chance das derzeitige Problem der mangeln-
den praktischen Fahigkeiten bei Berufsantritt (vgl. Rudolph 2012, S. 13) und fehlenden
Fachwissens (vgl. Mayer 2011, S. 30) zu minimieren. Denn neben der inhaltlichen Gestal-
tung eines Curriculums ist fir den Erfolg einer Ausbildung (= vorhandene Kompetenzen
bei Berufsantritt) auch entscheidend, wie viel Zeit den Lernenden fir die Kompetenzent-
wicklung zur Verfugung gestellt wird (vgl. Janssen 2010, S. 34). Damit die Wissens- und
Handlungsdimension mit einander verknupft und gefestigt werden kénnen, sollte den Ler-
nenden mehr Freiraum gegeben und zugleich die zu bewaltigenden Handlungsaufgaben
transparenter dargestellt werden.

Auf nationaler Ebene versucht das ,Kompetenzorientierte Qualifikationsprofil fir die Aus-
bildung von Erzieherinnen und Erziehern an Fachschulen/Fachakademien® (KMK 2011b;
nachfolgend Qualifikationsprofil) diesen Forderungen zu entsprechen. Es basiert auf dem
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,aemeinsamen Orientierungsrahmen ,Bildung und Erziehung in der Kindheit* der KMK
und der Jugend- und Familienministerkonferenz (vgl. KMK & JFMK 2010) und erganzt
diesen umfassend. Konkret beschreibt es die in der Ausbildung zu erwerbenden ,Hand-
lungskompetenzen, Uber die eine qualifizierte Fachkraft verfligen muss, um den Beruf
dem Anforderungsniveau entsprechend kompetent austiben zu kdnnen* (KMK 2011b,
S. 3). Zugleich definiert es ,das Anforderungsniveau des Berufes“ (ebd.) und hebt in An-
lehnung an den Deutschen Qualifikationsrahmen fir lebenslanges Lernen (DQR) den
Anspruch ,die Anrechnung von an Fachschulen erworbenen Qualifikationen auf ein Hoch-
schulstudium und umgekehrt zu ermdglichen” (ebd.).
Ohne Zweifel handelt es sich dabei um einen wichtigen theoretischen Ansatz, dessen
praktische Realisierung jedoch im Qualifikationsrahmen als nicht vollstdndig gelungen
erachtet wird.
Der Qualifikationsrahmen differenziert sechs Handlungsfelder (vgl. ebd., S. 9) sowie — in
Anlehnung an den DQR - die vier Kompetenzdimensionen ,Sozialkompetenz, Selbst-
standigkeit, Wissen, Fertigkeiten (ebd.). Wahrend die Sozialkompetenz und die Selbst-
standigkeit unter dem Aspekt ,Professionelle Haltung“ (ebd.) zusammengefasst und der
Ausbildung prozessbegleitend lbergeordnet sind, werden die Dimensionen Wissen und
Fertigkeiten fir jedes Handlungsfeld beschrieben. Die grundsétzliche Teilung der Wis-
sens- und Fahigkeitsdimension ist flr eine kompetenzorientierte Ausbildung nur dann
férderlich, wenn Letztere direkt mit den zum Handeln erforderlichen Wissensaspekten
verknUpft ist und darauf aufbaut. In diesem Aspekt ist der Qualifikationsrahmen zu kritisie-
ren. Auch wenn seine Ausformulierung in Form von Curricula Landersache ist, so sollten
dennoch die aufgeflihrten Aspekte der Wissens- und Fertigkeitsdimension konform sein.
Dass dies im Qualifikationsrahmen nicht konstant der Fall ist, kann an dieser Stelle nur
exemplarisch dargestellt werden. Beispielsweise ist im ersten Handlungsfeld von medien-
padagogischen Fertigkeiten sowie von Selbstreflexion die Rede (vgl. ebd., S. 14), wobei
diese Aspekte nicht in der Wissensdimension auftreten. Gleiches gilt z.B. fur die planeri-
sche Methodik in den Handlungsfeldern zwei (vgl. ebd., S. 16f.) und drei (vgl. ebd.,
S. 19ff.).
Bei der genaueren Betrachtung der ,Professionellen Haltung“ wurde festgestellt, dass die-
se bzw. die Teilbereiche Selbststéandigkeit und Sozialkompetenz selbst Aspekte enthalten,
die den Dimensionen Wissen und Fertigkeiten zugeordnet werden kdnnten. Deshalb ist es
fraglich, warum diese Unterteilung, zum Ziel der besseren Orientierung in der Lehre, nicht
erfolgte.

Wahrend Uber den Kritikpunkt der (mangelnden) Konformitét zwischen Wissens-
und Fertigkeitsdimension hinweg gesehen werden kénnte (weil er sich ggf. bei der Lehr-
plangestaltung der Lander aufhebt), sticht eine gréBere Problematik hinsichtlich der ,kon-
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kreten“ Kompetenzformulierungen hervor: Die intransparente Beschreibung des Anforde-
rungsniveaus bzw. die Intransparenz der Kompetenzbeschreibungen an sich. Im gesam-
ten Qualifikationsrahmen finden sich innerhalb der Wissensdimension folgende Formulie-

rungen: ,Die Absolventinnen und Absolventen verfligen Uber

e ein vertieftes Verstandnis [...].

e ein breites und integriertes Wissen [...].

e exemplarisch vertieftes Wissen [...].

e fachtheoretisch vertieftes Wissen [...]* (KMK 2011b, S. 16).

Aus sprachwissenschaftlicher Sicht sind derartige Formulierungen ungtinstig und alles
andere als transparent, weil sie nicht spezifizieren, welcher Umfang und insbesondere
welche Wissensbestandteile damit verbunden sind. Es bleibt erneut eine Frage der Lan-
der, mdglicherweise auch eine Frage der Interpretationsfahigkeit der Lehrkrafte in den
Fachschulen, aus solchen Beschreibungen das tatsachlich erforderliche Wissen heraus-
zufiltern, ohne die Ausbildung zu Uberladen oder wesentliche Inhalte zu vergessen.

Im Rahmen der vorliegenden Dissertation wird gezeigt, dass eine Kompetenzbeschrei-
bung auf Basis des AOLK-Beschreibungsformats nach Schott & Azizi Ghanbari (2012)
deutlich transparenter erfolgen kann als es im Qualifikationsrahmen aktuell der Fall ist.

AbschlieBend sollen noch zwei Aspekte bezlglich des Aufbaus des Qualifikations-

rahmens skizziert werden, die ebenfalls bei der Analyse in den Fokus gerieten. Obwohl es
nur stellenweise der Fall ist, wird es als positiv bewertet, dass die einzelnen Handlungs-
felder auf Kompetenzen zurlckgreifen, die in vorherliegenden Handlungsfeldern erworben
werden konnten. Beispielsweise greift Handlungsfeld drei auf die Beobachtungsmethoden
aus Handlungsfeld zwei zurlick. Der positive Charakter bleibt aber nur dann erhalten,
wenn die Anordnung der Handlungsfelder auch im spéteren Ausbildungsverlauf (Curricu-
lum und Lehrplanung der Fachschulen) beibehalten wird.
Ein negativer Aspekt in der Konzeption des Qualifikationsrahmens ist, dass noch immer
Ausbildungsinhalte auftauchen, die besser in fachspezifischen Fortbildungen platziert wa-
ren (vgl. Diskussion oben). Dies trifft z.B. auf die Analyse ,rechtlicher Konfliktfalle* (KMK
2011b, S. 15) zu.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass der Qualifikationsrahmen eine geeignete-
re Basis fUr die Entwicklung von Kompetenzen innerhalb der fachschulischen Ausbildung
darstellt als der aktuell glltige Lehrplan in Sachsen. Der Fortschritt innerhalb der Kompe-
tenzforschung, bspw. bezogen auf die Art der Kompetenzformulierung und die Unter-
scheidung verschiedener Dimensionen, spiegelt sich im Qualifikationsrahmen deutlich
wieder, weshalb dieser als einschlagiger Fortschritt anzusehen ist. Die kritische Diskus-
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sion hat dennoch wesentliche Verbesserungsaspekte aufgezeigt und daflirr erste L&-
sungsansatze beschrieben. Es konnte auch gezeigt werden, dass die sachsische Erziehe-
rausbildung in den strukturellen und inhaltlichen Vorgaben deutliche Schwachstellen auf-
weist. Die inhaltlichen und strukturellen Vorgaben als alleinige Ursachen fiir die beste-
hende Qualifizierungsproblematik anzuflhren, wirde jedoch auBer Acht lassen, dass
letztlich insbesondere die Dozenten und Fachschulleitungen in der Pflicht sind, aus minis-
teriellen Vorgaben eine kompetenzorientierte Lehre zu gestalten und den Kompetenzer-
werb der Lernenden zu Uberprifen. Deshalb bedarf es im n&chsten Schritt der Betrach-
tung der konkreten Ausbildungssituation in den sdchsischen Fachschulen.

2.2.2 Die Ausbildungssituation an séchsischen Fachschulen im Schuljahr 2011/2012
2.2.2.1 Schulleiterbefragung an sachsischen Fachschulen fir Sozialwesen, Fachrich-
tung Sozialpadagogik

Im vierten Quartal 2011 wurde im Rahmen der vorliegenden Dissertation eine Un-
tersuchung zur Erfassung der Ausbildungssituation an sachsischen Fachschulen durch-
gefihrt. Mit Hilfe eines eigens konzipierten Fragebogens (siehe Anhang I) wurden die
Schulleiter um Angaben bezlglich der Schiler- und Lehrerpopulation im Schuljahr 2011/
2012 gebeten. Die Notwendigkeit dieser Untersuchung ergab sich, weil die séchsische
Statistik Gber die berufsbildenden Schulen (u.a. Fachschulen) keine detaillierten Angaben
zur Schaler- und Lehrerschaft im Bereich der Erzieherausbildung beschreibt (vgl. Statisti-
sches Landesamt des Freistaates Sachsen 2011, S. 233 und 242ff.).

Nach telefonischer Ricksprache wurde den ermittelten Schulleitern der insgesamt
56 Fachschulen' jeweils ein Fragebogen (mit Hinweisen zur Durchfiihrung der Befra-
gung, siehe Anhang Il) zugeschickt. Eine Genehmigung zur Durchfiihrung der Befragung
wurde von der Sachsischen Bildungsagentur eingeholt (siehe Anhang Ill) und den Fach-
schulen vorgelegt.

Die Beteiligungsquote lag bei 69,6%, d.h. 39 Fragebdgen wurden vollstdndig ausgefuillt
und zurickgesendet. Bevor auf die einzelnen Ergebnisse eingegangen wird, muss kon-
statiert werden, dass die Erzieherausbildung in Sachsen Uber viele Jahre stetig expan-
dierte. Abbildung 2.1 verdeutlicht, dass die Anzahl der Fachschulen mit einem entspre-
chenden Ausbildungsangebot seit der Wiedervereinigung teils sprunghaft anstieg®®. Wah-
rend die Ausbildung 1990 sachsenweit von lediglich sechs Einrichtungen angeboten wur-

'9 Von den 56 Fachschulen befanden sich 43 in freier Tragerschaft und 13 in éffentlicher. )

2 Fachschulen, die in dieser Zeit das Angebot eingestellt haben bzw. geschlossen wurden, sind in der Uber-
sicht nicht enthalten, da weder die Sachsische Bildungsagentur noch das Statistische Landesamt des Frei-
staates Sachsen Uber eine dahingehende Information verfigt und die Befragung nur an derzeit existierenden
Einrichtungen durchgefiihrt werden konnte.
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de, nahm die Anzahl der Fachschulen bis 2011 stetig zu?', wobei seit 2006 die freien Tra-
ger den Ausbildungsmarkt dominieren.
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Abbildung 2.1: Anstieg der Anzahl séchsischer Fachschulen flir Sozialwesen, Fachrichtung Sozi-
alpadagogik in 6ffentlicher und freier Tragerschaft im Zeitraum 1990 bis 201 1%

Denkbar ist, dass die Verabschiedung des neuen Kinderférderungsgesetzes (Kif6G)* im
Sommer 2008 die Fachschulexpansion noch einmal verstérkt hat (siehe sprunghafter An-
stieg im selben Jahr), da bereits Monate zuvor Uber den deutschlandweiten Fachkraf-
tebedarf debattiert wurde, der sich aufgrund des KifdG ergabe®.

# Nach aktueller Kenntnis kamen seit 2011 keine weiteren Fachschulen mit einem entsprechenden Ausbil-
dungsprofil hinzu. Entgegen dem in der Erhebung aufgezeigten Trend wurde nach Abschluss der Untersu-
chung bekannt, dass 2012 zwei Fachschulen in freier Tragerschaft geschlossen wurden, sodass die Ausbil-
dung seit dem Schuljahr 2012/2013 nur an 54 Fachschulen absolviert werden kann.

# Anhand des Diagramms soll dargestellt werden, wie viele Fachschulen die Ausbildung in welchen Jahren
angeboten haben. Es handelt sich nicht um kontinuierliche Zeitabstdnde auf der x-Achse, weil bspw. in den
Jahren 1992 bis 1998 genauso viele Fachschulen die Ausbildung anboten wie 1991. Zur vollstédndigen Dar-
stellung konnten die fehlenden Angaben von sieben der 17 Fachschulen, die sich nicht an der Erhebung be-
teiligt haben, durch eine telefonische Anfrage ergénzt werden. Da fiir 2011 die Gesamtanzahl der Fachschu-
len vorlag, wurde diese entsprechend verwendet. Der Zeitraum 1990 bis 2011 wurde gewahlt, da sich die
Dissertation auf den Freistaat Sachsen nach der Wiedervereinigung bezieht.

% Die neue Fassung des Kinderférderungsgesetzes filhrt ab August 2013 den Rechtsanspruch auf einen
Betreuungsplatz fur alle Kinder ab dem vollendeten ersten Lebensjahr ein (vgl. § 24 (2) Kif6G).

* Das Statistische Bundesamt ermittelte in einer Modellrechnung fiir 2013 deutschlandweit einen zusatzlichen
Bedarf von 502 900 bis 520 300 Betreuungsplatzen (vgl. Statistisches Bundesamt 2009, S. 6ff.), was bei Zu-
grundelegung des sachsischen Betreuungsschlissels ca. 38 685 bis 40 023 Erziehern und anderen padago-
gischen Fachkréften entspricht. Der Betreuungsschlissel variiert in den einzelnen Bundeslandern. In Sachsen
gilt laut § 12 SachsKitaG, dass eine padagogische Fachkraft in der Kinderkrippe maximal sechs Kinder, im
Kindergarten 13 und im Hort ca. 20 Kinder betreuen sollte (vgl. Sachsisches Staatsministerium fir Kultus
2012, S. 5). Auf Grundlage des Betreuungsschlussels fir den Kindergarten wurde im Rahmen der vorliegen-
den Dissertation berechnet, welche Anzahl an Erziehern dem vom Statistischen Bundesamt ermittelten Bedarf
entspricht (z.B. x = 502 900 : 13). Die aktuelle Statistik der Kinder- und Jugendhilfe zeigt, dass seit der o.g.
Modellrechnung deutschlandweit die Anzahl an Erziehern bereits um 40 840 Fachkrafte angestiegen ist (vgl.
Statistisches Bundesamt 2012, S. 76).
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Eine weitere Ursache kénnte die gestiegene Nachfrage am Ausbildungsgang sein, die
sich auch in den Befragungsergebnissen wiederspiegelt. So zeigte sich, dass die Schi-
lerzahlen in den Schuljahren 2010/2011 und 2011/2012 (zweites und erstes Ausbildungs-
jahr) im Vergleich zu 2009/2010 (drittes Schuljahr) angestiegen sind (vgl. Tabelle 2.4).
Denkbar ist hingegen auch, dass der Anstieg der Schilerzahl nicht die gestiegene Nach-
frage reprasentiert, sondern nur die Reaktion auf das gestiegene (Fachschul-)Angebot ist.
Die Befragung ergab, dass sich im Schuljahr 2011/2012 in der Ausbildung 4622 Schuler
befanden, die in 218 Klassen unterrichtet wurden (vgl. Tabelle 2.4). Davon wurden 3369
Lernende (in 163 Klassen) an Fachschulen in freier und nur 1259 an jenen in 6éffentlicher
Tragerschaft unterrichtet (Letztere in 55 Klassen). Diese Verteilung entspricht der in Ab-
bildung 2.1 veranschaulichten zahlenmafBigen Dominanz der Fachschulen in freier Tra-
gerschaft.

Die Anzahl an Fachschuilern in der vollzeitschulischen Ausbildung (N = 3547) ist rund
dreimal héher als die Teilnehmerzahl in den berufsbegleitenden MaBnahmen, was még-
licherweise auf das Angebot der Trager und die langere Ausbildungsdauer zurlickzuflih-

ren ist.

Tabelle 2.4: Vergleich der Schiler- und Klassenanzahl in der vollzeitschulischen Ausbildung
(aufgelistet pro Ausbildungsjahr) mit der berufsbegleitenden Ausbildung an den be-
fragten séchsischen Fachschulen®

Vollzeitschulische Ausbildung Berufsbegleitende

Anzahl 1. AJ® 2. AJ 3. AJ Ausbildung Gesamtzahl
Klassen 60 60 48 50 218
Schiller 1323 1207 1017 1075 4622

Auf Basis der Schuler- und Klassenzahlen lassen sich die durchschnittlichen Klassen-
starken berechnen. Diese belduft sich auf ca. 21 Auszubildende pro Klasse in freien und
rund 23 Auszubildende pro Klasse in 6ffentlichen Schulen. Dass die Klassenstarke in den
6ffentlichen Schulen héher ist, kdnnte auch darauf zurlickgeflhrt werden, dass die Aus-
bildung dort laut § 38 (1) SchulG kostenfrei ist (vgl. Freistaat Sachsen 2010, S. 23). Dem
gegentber erheben die Fachschulen in freier Tragerschaft ein monatliches Schulgeld, das
zwischen 60 € und 170 €7 liegt.

Die Fachschulen verzeichnen eine hohe Besteherquote. Laut den Angaben der
Schulleiter bestanden im Schuljahr 2010/2011 im Durchschnitt 94,6% der Fachschuler die
Abschlusspriifung®. Dabei existieren nur geringe Abweichungen zwischen Schulen in
offentlicher und in freier Tragerschaft (6ffentliche Schulen: 96,8%, freie Schulen: 93,4%).

% Ohne Ausweisung der Tragerschaft.

% AJ = Ausbildungsjahr

" Die Zahlen beruhen auf den Angaben der Fachschulen, die entweder auf ihnrer Homepage oder bei einer
telefonischen Nachfrage gemacht wurden.

2 Ausgewertet wurden die Angaben von 27 Fachschulen, da sich 12 der 39 befragten Fachschulen im ersten
Ausbildungszyklus befanden und noch keine Prifungen durchgefihrt haben.
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Einen deutlichen Unterschied gab es jedoch bei freien Fachschulen, die aufgrund des
Anerkennungsverfahrens von einer staatlichen Einrichtung geprift wurden. Die sog.
Fremdpriifungen bestanden durchschnittlich 85,3% der Schiiler®®. Im Fremdpriifungsver-
fahren mussen von den Lernenden mehr schriftliche Prifungen abgelegt werden als an
bereits anerkannten bzw. 6ffentlichen Schulen. Aus dem prozentualen Wert kénnen aller-
dings keine Informationen Uber die Ursache des Zustandekommens der Besteherquote
gezogen werden. So bleibt an dieser Stelle ungeklart, ob die Fllle der Priufungen oder
schulinterne Faktoren fir die Quote an Fachschulen im Anerkennungsverfahren ursach-
lich sind.

Im Hinblick auf die Prifungen und die vorausgehende Lehre war im Rahmen der
Untersuchung auch von Interesse, wie viele Dozenten an den Fachschulen im Erhe-
bungszeitraum tétig waren und Gber welche Qualifikation sie verfigen.

Die Befragung ergab, dass im Schuljahr 2011/2012 640 Dozenten beschéftigt waren, da-
von 373 unbefristet, 45 befristet und 222 auf Honorarbasis. Neben diesen allgemeinen
Angaben wurden die Schulleiter bezogen auf die Lernfelder vier und sechs detaillierter
nach den lehrenden Dozenten befragt. Die Eingrenzung auf diesen Bereich wurde ge-
wahlt, weil einerseits die prifungsrelevanten Lernfelder im Fokus der Untersuchung stan-
den und andererseits so der Aufwand zur Bearbeitung des Fragebogens fir die Schullei-
ter reduziert werden konnte, mit dem Ziel, eine hohe Beteiligungsquote zu erzielen.

An den befragten Fachschulen lehrten in den Lernfeldern vier und sechs im Schuljahr
2011/2012 179 Dozenten, davon 133 Frauen und 41 Manner®, mit einem Altersdurch-
schnitt 40,9 Jahren. 142 Lehrkrafte waren unbefristet und 33 auf Honorarbasis angestellt.

Hinsichtlich der Qualifikation der Dozenten ergab die Untersuchung, dass der GroBteil ein
Fachstudium der Erziehungswissenschaft (ErzW), Psychologie (Psy), Padagogik (Pad),
Sozialpadagogik (SPad), Soziologie (Soz) oder Medizinpadagogik (MP&ad) abgeschlossen
hat (N = 130). Ein deutlich geringerer Anteil absolvierte mindestens das erste Staats-
examen im Studiengang Lehramt (LA), davon 28 fiir die berufsbildenden Schulen und 21
fir die allgemeinbildenden Schulen®' (vgl. Tabelle 2.5).

Tabelle 2.5: Verteilung der im Schuljahr 2011/2012 an s&chsischen Fachschulen in den Lern-
feldern vier und sechs tatigen Dozenten nach ihrem Fachstudium (N = 179)32

Studienrichtung

ErzW Psy Pad SPad Soz MPad LA
Anzahl 29 27 23 24 15 12 49

% Von den sechs Fachschulen bestanden an drei 100 % der Schiiler und an jeweils einer 40%, 85% und
88%.

% Teilweise wurden keine Angabe zum Geschlecht gemacht.

¥ Fur die Ergebnisdarstellung wurde das Lehramt fiir das Gymnasium, die Mittel-/Oberschule und die Férder-
schule unter ,Lehramt fir allgemeinbildende Schulen® zusammengefasst.

% Bei Magisterstudiengingen wurde das erste Hauptfach bzw. das fiir die Erzieherausbildung thematisch
passende berlcksichtigt.
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Aus Tabelle 2.5 geht hervor, dass 72,6% der Dozenten ein Fachstudium in einem ausbil-
dungsverwandten Bereich absolvierten, aber nur 27,4% ein einschlagiges Lehramtsstudi-
um. Bei genauerer Betrachtung der Lehramtsausbildung zeigt sich, dass nur insgesamt
15,6% der erfassten Dozenten (n = 28) das Studium fiir das Lehramt an berufsbildenden
Schulen absolvierte. Sachsen liegt damit deutlich unter dem Bundesdurchschnitt, der laut
einer nationalen Dozentenbefragung der Weiterbildungsinitiative Frihpéadagogische
Fachkrafte (WiFF) bei 24,0% liegt (vgl. Kleeberger 2011, S. 18; Daten des Schuljahres
2009/2010).

Die qualifikationsbezogene historische Entwicklung an Fachschulen zeigt, dass seit den
1970er Jahren vorwiegend Personen mit einem universitdren Abschluss in den o.g. Be-
reichen lehren (vgl. Schmidt 2005, S. 719), was die Ergebnisse der Befragung im Zeit-
raum 2011/2012 fir Sachsen bestatigen.

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wird angenommen, dass die fachspezifische universi-
tare Ausbildung von Lehrenden durchaus Vorteile hat, z.B. im Hinblick auf methodische
Fahigkeiten und spezifisches Fachwissen. Allerdings ist davon auszugehen, dass die
Mdoglichkeiten zum Erwerb unterrichtspraktischer Fahigkeiten (Didaktik, Unterrichtspla-
nung etc.) in solchen Fachstudiengangen vergleichsweise gering sind. Statt mehr Dozen-
ten mit einem Lehramtsstudium zu fordern, das inhaltlich unter Umstédnden Nachteile bie-
tet, wird an dieser Stelle die Lésung in einem Klar strukturierten, hierarchisch gegliedertem
Curriculum gesehen, dass die in der Ausbildung zu erwerbenden Kompetenzen eindeutig
darlegt. So kénnte u.a. vermieden werden, dass fachwissenschaftliche Spezialgebiete von
Dozenten in einem unangemessenen Umfang thematisiert werden®.

Neben einem optimierten Curriculum ist auch die kontinuierliche Fortbildung der Dozenten
notwendig. Fir die fachspezifischen Inhalte (z.B. sprachliche Entwicklung, besondere
Erziehungssituationen) besteht seitens des Sachsischen Bildungsinstituts (SBI), als zent-
raler Fortbildungseinrichtung Sachsens, ein breites Angebot. Eher dirftig sieht es — abge-
sehen von der Lernfeldumsetzung — im Bereich der schulpadagogischen und didaktischen
Fortbildungen aus, da einschlagige Veranstaltungen zumeist fir den Teilnehmerkreis ,all-
gemeinbildende Schulen® beschrankt sind (vgl. Fortbildungskatalog des SBI**). Im Schul-
jahr 2011/2012 wurde beispielsweise nur eine einzige Veranstaltung mit dem Titel ,Leis-
tungsermittlung und Leistungsbewertung aus schulischer Sicht* (Kennziffer B03165) an-
geboten, die fur Grundschulleiter konzipiert war.

% n einem konkreten Fall wurde an einer Dresdner Schule von einer Honorarkraft das Thema Sucht tiber
einen Umfang von 40 Unterrichtsstunden gehalten. Eine andere Schulleitung berichtete, dass von Dozenten
aus unerfindlichen Griinden die Krankheitsbilder duBerst umfassend thematisiert werden, worauf hin eine
interne Regelung gefunden werden musste.

3 Internetadresse: https://www.schulportal.sachsen.de/fortbildungen/suche_kategorisierung.php (17.10.2013).
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Eine weitere zentrale Frage der Untersuchung konzentriert sich auf das Fortbildungsver-
halten der Dozenten, was sich in Anlehnung an das Thema der Dissertation auf den Be-
reich Leistungsmessung/-bewertung konzentrierte. Die Befragung ergab, dass von allen
an den Fachschulen im Schuljahr 2011/2012 tatigen Dozenten (N = 640) bisher nur 128
an einer externen Fortbildung teilgenommen haben. Laut Schulleiter bildeten sich 312
Lehrkrafte individuell (z.B. mit Fachliteratur) fort. 507 nahmen an internen Veranstaltun-
gen teil, die einen fachlichen Austausch mit Kollegen ermdglichten. Die Angaben be-
schranken sich dabei nicht auf ein konkretes Schuljahr, sondern umfassen alle Fortbil-
dungen, die im Lauf der beruflichen Tatigkeit als Dozent besucht wurden.
Es ist unter der bereits genannten Rahmenbedingung des eingeschrankten Fortbildungs-
angebotes nicht Uberraschend, dass lediglich 20,0% der Lehrkrafte sich im Themengebiet
Leistungsmessung/-bewertung durch externe Veranstaltungen fortgebildet haben. Ein
weiterer Grund fur dieses Ergebnis kann auch die inhaltliche Auslastung der Dozenten bei
gleichzeitig eingeschrankten Zeitressourcen sein.

Zusammenfassend verdeutlichen die gewonnen Daten, dass im Schuljahr 2011/
2012 Uber 4500 Fachschuler ausgebildet wurden, die zukinftig dem Arbeitsmarkt zur Ver-
figung stehen werden. Unter Bezugnahme auf die oben dargestellten Ergebnisse der
NUBBEK-Studie (vgl. 2.1) ist davon auszugehen, dass die Qualitat der padagogischen
Arbeit der Fachkréafte von ihrer Ausbildung abhangig ist. Unter den dargestellten struktu-
rellen und personalen Rahmenbedingungen (gestiegene Schilerzahlen, Zeitressourcen,
Qualifikation und Fortbildungsverhalten der Dozenten etc.) kann die Lehre nur dann effi-
zient und qualitativ sein, wenn sie auf einem geeigneten Curriculum basiert.
Neben der Lehre innerhalb der Ausbildung, also bspw. der Anordnung und didaktisch-
methodischen Aufbereitung der Inhalte ist im Ausbildungsprozess auch entscheidend, ob
mit Hilfe geeigneter Diagnostikinstrumente kontinuierlich erfasst wird, ob die Lernenden
die Ausbildungsziele erreichen bzw. erreicht haben. Das ist wichtig, um die Lehre und den
Fortgang des Unterrichts zu planen und auf die individuellen Kompetenzstdnde der ange-
henden Fachkrafte einzugehen. Aus diesem Grund ist im Rahmen der Beschreibung der
aktuellen Ausbildungssituation im Freistaat Sachsen auch von Interesse, ob und wie die
Kompetenzmessung innerhalb schulischer Leistungstests erfolgt.

2.2.2.2 Explorative Studie zur Kompetenzerfassung in fachschulischen Leistungsmes-
sungen

Im Rahmen der Schulleiterbefragung wurden die sachsischen Fachschulen dar-
Uber informiert, dass das Dissertationsvorhaben auf die Weiterentwicklung der Leis-
tungsmessungen in der sachsischen Erzieherausbildung ausgerichtet ist. Auf einem Zu-
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satzblatt (,Teilnahme an der Folgeuntersuchung®; siehe Anhang Il) konnten sie daraufhin
ihre Kontaktdaten (Ansprechpartner, Telefonnummer, Erreichbarkeit) vermerken, falls sie
Interesse an einer weiteren Teilnahme hatten. Die entsprechenden Fachschulen wurden
daraufhin telefonisch kontaktiert und tber die Untersuchung zur Erfassung der Kompe-
tenzausrichtung in Leistungsmessungen informiert. Insgesamt bekundeten 19 Fachschu-
len ihr Interesse, wovon jedoch nur sieben bereit waren, eine Leistungsmessung aus den
Lernfeldern vier oder sechs einzureichen.

Das Ziel der Untersuchung ist, die Aufgabenstellungen der Leistungsmessungen hinsicht-
lich des Grades ihrer Kompetenzerfassung zu untersuchen, um Informationen dariber zu
erhalten, inwieweit die an sachsischen Fachschulen durchgefihrten Leistungsmessungen
kompetenzorientiert sind.

Die eingereichten Leistungsmessungen werden unter Anwendung der qualitativen In-
haltsanalyse nach Mayring (2010) untersucht und ausgewertet.

Festlegung des Materials

Gegenstand der Untersuchung sind die Aufgabenstellungen der einzelnen Leis-
tungsmessungen, die von sieben Fachschulen flr Sozialwesen bzw. den dort unterrich-
tenden Lehrkréaften eingereicht wurden. Bei den Leistungsmessungen handelt es sich um
Klassenarbeiten, Klausuren und Leistungskontrollen, die in den Lernfeldern vier und
sechs zur Erfassung des Lernstandes der angehenden Erzieher im Anschluss an den
Fachunterricht als Diagnostikinstrument im Schuljahr 2011/2012 eingesetzt worden sind.
Eingereicht wurden Aufgabenstellungen aus Fachschulen der Stadte Chemnitz (FS1),
Dresden (FS5, FS6, FS7), dem Erzgebirgskreis (FS2, FS3) und dem Vogtland (FS4)*.

Analyse der Entstehungssituation

Die Teilnahme war freiwillig. Die Leistungsmessungen wurden eingereicht, nach-
dem sie in den Erzieherklassen zur Lernstandserfassung eingesetzt worden waren. Die
einzelnen Aufgabenstellungen wurden von den Dozenten auf Basis des zuvor behandel-
ten Lernstoffes selbst erarbeitet. Das gilt fir die Aufgabenstellungen und die Fallbeispiele.
Nur in einem Fall wurde das Fallbeispiel aus einer Fachzeitschrift entnommen (vgl.
FS5_Fallbeispiel, sieche Anhang IV). Im Anschluss an die Untersuchung und Auswertung
erhielten die Fachschulen ihr Ergebnis, d.h. eine fachliche Einschatzung zur Kompe-
tenzausrichtung ihrer eingereichten Aufgabenstellungen. Zudem wurde ihnen ein Fach-
vortrag zum Thema ,Aktuelle Anforderungen an Leistungsmessungen® in ihrer Fachschule

% Die Tragerschaft wird aufgrund einer méglichen Zuordnung der Angaben zu einer konkreten Fachschule
nicht angeflihrt. Vertreten waren sowohl éffentliche als auch freie Fachschulen.
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angeboten (kostenlos). Den Fachvortrag nahmen zwei der teilnehmenden Fachschulen in
Anspruch.

Formale Charakteristika des Materials

Alle Leistungsmessungen gingen als Printversion via Postzustellung ein. Um die

Leistungsmessungen bearbeiten zu kdnnen, erfolgte die Ubertragung in das Datenverar-
beitungsprogramm Microsoft Word. Ubernommen wurden der Titel, die Aufgabenstellun-
gen und Fallbeispiele (falls vorhanden). Der Titel kann dabei eine wichtige Informations-
quelle dafir sein kann, welche Kompetenzen erfasst werden sollen bzw. in welchem Be-
reich der Kompetenzstand zu ermitteln ist. Weitere Angaben (zu erreichende Punkte, Be-
arbeitungshinweise, erlaubte Hilfsmittel usw.) und andere Notizen (z.B. ,Viel Erfolg!“) wur-
den auBer Acht gelassen.
Da Zusatz- oder Bonusfragen als gleichberechtigter Teil der Leistungsmessung angese-
hen werden, mit denen ebenso Punkte erzielt und Leistungen Uberprift werden kénnen,
wie mit den anderen Aufgabenstellungen, sind sie in der digitalen Form als ,normale” Auf-
gabe enthalten, d.h. ohne den Vermerk ,Bonus” oder ,Zusatz".

Die eingereichten Leistungsmessungen variieren in der Anzahl der Aufgabenstel-
lungen, den Themengebieten und den Lernfeldern, in denen sie eingesetzt wurden. Da es
jedoch nicht das Ziel der Untersuchung ist, die Leistungsmessungen direkt zu verglei-
chen, wird davon auszugehen, dass die formalen Unterschiede keinen Einfluss auf die
Untersuchungsergebnisse haben.

Richtung der Analyse

Das Ziel der explorativen Untersuchung ist, einen Eindruck davon zu bekommen,
inwieweit Leistungsmessungen an den séchsischen Fachschulen fir Sozialwesen kompe-
tenzorientiert sind. Anhand der wértlichen Aufgabenstellungen wird ermittelt, was die ein-
zelnen Aufgaben genau erfassen, d.h. welche Art von Wissen sie erfordern und ob sie auf
die Wiedergabe oder die Anwendung von Wissen ausgerichtet sind.

Theoriegeleite Analyse
Im Vorfeld der Untersuchung erfolgte die intensive Auseinandersetzung mit den
zentralen Begriffen ,Kompetenz® und ,Leistungsmessungen“ sowie mit den theoretischen

Grundlagen zur Erfassung von Kompetenzen mithilfe von Aufgabenstellungen. Da auf
diese theoretischen Grundlagen in Kapitel 3 der vorliegen Arbeit detailliert eingegangen
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wird, beschranken sich die Ausfiihrungen an dieser Stelle auf jene Punkte, welche der
Durchfihrung der Analyse zugrunde liegen.

Die Untersuchung, insbesondere die Entwicklung der Kategorien basiert auf einem spezi-
fischen Kompetenzverstandnis. Demnach ist Kompetenz die Fahigkeit, mit Hilfe von vor-
handenem Wissen, Situationen des (Berufs-)Alltags wahrzunehmen, einzuschatzen und
darauf ausgerichtet so zu handeln, wie es in der Situation angemessen ist (siehe 3.1.2;
vgl. u.a. Gnahs 2010, S. 21; Schott & Azizi Ghanbari 2008, S. 30; Breuer 2005, S. 24;
Brand, Hofmeister & Tramm 2005, S. 4f.). Da Kompetenzen sich u.a. in Handlungen zei-
gen (z.B. in sensu-motorisch ausgefihrten Handlungen, aber auch in Form der Generie-
rung von Problemlésungen), jedoch grundlegend wissensbasiert sind (vgl. Brand,
Hofmeister & Tramm 2005, S. 4f.), sollten Leistungsmessungen auf beide Aspekte (Hand-
lung und Wissen) Bezug nehmen.

Als Grundlage flr die Gestaltung einer Leistungsmessung, die kompetenzorientiert ist,
also Wissens- und Handlungsaspekte einbezieht, bietet sich die Lernzieltaxonomie nach
Anderson & Krathwohl (2001) an. Sie differenziert verschiedene Wissensdimensionen
(= Wissensarten) und verschiedene Stufen des kognitiven Verarbeitungsprozesses dieses
Wissens (vgl. Anderson & Krathwohl 2001, S. 27ff.). W&hrend bspw. das Erinnern von
Faktenwissen eine geringe kognitive Leistung erfordert, gehen die Autoren davon aus,
dass die Anwendung von (z.B.) methodischem Wissen eine deutlich héhere kognitive
Leistung darstellt (vgl. ebd., S. 30).

Aufgrund der Differenzierung verschiedener Wissensarten und kognitiver Verarbeitungs-
stufen eignet sich diese Taxonomie fir die Erstellung von kompetenzorientierten Leis-
tungsmessungen. Einzelne Aufgaben kénnen in einem weiten Bereich die Kompetenzen
von Lernenden erfassen, indem sie zwischen den verschiedenen Wissensarten und Stu-
fen der kognitiven Verarbeitung variieren.

Die Taxonomie von Anderson & Krathwohl stellt die theoretische Grundlage der Inhalts-
analyse dar. Daraus ergibt sich folgende Fragestellung:

Fragestellunga:*. Wie kompetenzorientiert sind die Aufgabenstellungen der an sach-
sischen Fachschulen durchgefiihrten Leistungsmessungen?

Um diese Frage zu beantworten, kann die Lernzieltaxonomie nach Anderson & Krathwohl
(2001) genutzt werden. Es wird angenommen, dass der Grad der Kompetenzorientierung

davon abhéangig ist,

e welche Wissensarten und

% Um zwischen den Fragestellungen der Dissertation und den spezifischen Fragestellungen der darin durch-
gefuhrten Untersuchungen zu differenzieren, sind Letztere mit Indizes versehen.
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e welche kognitive Verarbeitungsleistung die einzelnen Aufgabenstellungen erfas-

sen.

Die Differenzierung der Wissensarten und die einzelnen Stufen des kognitiven Prozesses
(= Prozesskategorien), bilden die Grundlage der Analyse. Anderson & Krathwohl unter-
scheiden vier Wissensarten (Faktenwissen, konzeptuelles, prozedurales und metakogniti-
ves Wissen). Wahrend Faktenwissen eine geringe Abstraktionsfahigkeit erfordert, ist das
metakognitive Wissen auf einer hohen Abstraktionsebene einzuordnen (vgl. Anderson &
Krathwohl 2001, S. 5, siehe Definitionen unten).

Auch die kognitive Verarbeitungsleistung, die vom Lernenden gefordert wird, steigt laut
Autoren mit den einzelnen Stufen des kognitiven Prozesses®” an. Hier werden sechs Stu-
fen differenziert (erinnern, verstehen, anwenden, analysieren, evaluieren, kreieren/
erschaffen) die aufeinander aufbauen (vgl. u.a. ebd., S. 70). Wissen nur zu erinnern, also
z.B. 1:1 so wiederzugeben wie es in Hefter oder Lehrbuch steht, erfordert eine geringe
kognitive Leistung, da das Erkennen von Inhalten (Fakten etc.) ein wenig komplexer Ver-
arbeitungsprozess ist. Unter dem hier verwendeten Kompetenzverstandnis, dass Kompe-
tenzen aus Wissen und Handeln bestehen (siehe oben), ist eine Aufgabenstellung, die
nur das Vorhandensein von Wissen prift, wenig geeignet, um die Handlungskompetenz
der angehenden Erzieher zu erfassen. Es wird dadurch nicht geprift, ob der Lernende
das Wissen auch nutzen/anwenden kann. Sie wird daher als wenig kompetenzorientiert
bewertet. Hingegen ist eine Aufgabe, die z.B. die Anwendung von methodischem Wissen
zur Lésung einer Problemstellung erfordert, kognitiv deutlich komplexer, weil (verkirzt
dargestellt) die Problemstellung analysiert/erkannt, Wissen aktiviert und eine passende
Lésung generiert werden muss (vgl. Anderson & Krathwohl 2001, S. 31).

Methodenbeschreibung

Die eingereichten Aufgabenstellungen werden nach der Methode der qualitativen
Inhaltsanalyse nach Mayring (2010) ausgewertet. Da die Inhaltsanalyse auf die Bewer-
tung der Aufgabenstellungen hinsichtlich ihrer Kompetenzausrichtung zielt, eignet sich als
spezielle Form der qualitativen Inhaltsanalyse die sog. skalierende Strukturierung (vgl.
Mayring 2010, S. 101ff.), die auch evaluative qualitative Inhaltsanalyse genannt wird (vgl.
Kuckartz 2014, S. 98).

%7 Anderson & Krathwohl sprechen auch von Kategorien der kognitiven Prozessdimension (vgl. Anderson &
Krathwohl 2001, S. 66). Da diese jedoch einem inkludierenden Verstandnis folgen (aufeinander aufbauen)
und um Verwechslungen mit der Kategorie (Kompetenzorientierung) im Rahmen der Analyse zu vermeiden,
wird nachfolgend die Bezeichnung ,Stufen des kognitiven Prozesses” resp. ,Stufen der Verarbeitungstiefe”
bevorzugt.
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Ausgehend von der o.g. Fragestellunga: und der Ausrichtung an der Lernzieltaxonomie
nach Anderson & Krathwohl ergibt sich flr die Inhaltsanalyse die Kategorie ,Kompetenz-
orientierung®, deren Auspragung durch zwei Faktoren bestimmt ist: Die Wissensart und
die kognitive Verarbeitung des Wissens, die in den Aufgabenstellungen erfasst wird.

Da die Entwicklung der Kategorie und des darauf ausgerichteten Codiersystems seinen
Ausgangspunkt an den theoretischen Voriiberlegungen hat, aber anhand des vorliegen-
den Materials prazisiert und weiterentwickelt wurde, handelt es sich um ein deduktiv-
induktives Vorgehen der Kategorienbildung (vgl. Uckartz 2014, S. 69). Dieses wird im
Folgenden beschrieben.

Zunachst wurde auf Basis der theoretischen Grundlage festgelegt, dass

e der Grad der Kompetenzorientierung einer Leistungsmessung davon abhangig ist,
in wieweit die einzelnen Aufgabenstellungen kompetenzorientiert sind und

e die Kompetenzorientierung der Aufgabenstellung steigt, je héher die erfasste kog-
nitive Verarbeitungstiefe und je komplexer das erfasste Wissen ist.

Daraus ergab sich eine erste Definition der Kategorie ,Kompetenzorientierung*:

Tabelle 2.6: Definition der Kategorie ,Kompetenzorientierung“ mit drei Auspragungsgraden®
(erste Version)

Auspréagung Definition

Niedrig Die Aufgabenstellungen erfordern/erfassen eine niedrige kognitive Verarbei-
tungsleistung (entsprechend den Prozessdimensionen ,Erinnern“ und ,Ver-
stehen” nach Anderson & Krathwohl 2001) und Wissen mit niedriger Kom-
plexitat (Fakienwissen, vgl. ebd.).
Mittel Die Aufgabenstellungen erfordern/erfassen eine mittlere bis hohe kognitive
Verarbeitungsleistung (entsprechend den Prozessdimensionen ,Anwenden”
bis ,Kreieren“/ ,Erschaffen“ nach Anderson & Krathwohl 2001) und Wissen
mit mittlerer Komplexitat (konzeptuelles Wissen, vgl. ebd.).
Hoch Die Aufgabenstellungen erfordern/erfassen eine mittlere bis hohe kognitive
Verarbeitungsleistung (entsprechend den Prozessdimensionen ,Anwenden*
bis ,Kreieren*/,Erschaffen“ nach Anderson & Krathwohl 2001) und Wissen
mit hoher Komplexitat (prozedurales Wissen und metakognitives Wissen, vgl.
ebd.).

Um das Material zu codieren, wurde eine zweidimensionale Codiermatrix entwickelt. Ent-
sprechend der Kategoriedefinitionen und der zugrunde liegenden Lernzieltaxonomie, er-
fasst die Matrix in ihren Spalten die Tiefe der kognitiven Verarbeitung und in den Zeilen
die Komplexitat des erfassten Wissens.

% Die Darstellungsform wurde aus Uckartz 2014, S. 104ff. Gbernommen.

32



Tabelle 2.7: Erster Entwurf der Codiermatrix zur Kategorie ,Kompetenzorientierung”

Wissens-
komplexitat

Verarbeitungs-

tiefe . . . Kreieren/
Erinnern Verstehen | Anwenden | Analysieren | Evaluieren Schaffen

Faktenwissen

Konzeptuelles Wissen

Prozedurales Wissen

Metakognitives
Wissen

Quelle: Anderson & Krathwohl 2001, Innenseite Einband.

Jede Codiereinheit (eine Aufgabenstellung der eingereichten Leistungsmessung einer

Fachschule) wird anhand ihrer Merkmale bei der Analyse den Spalten und Zeilen der Mat-

rix zugeordnet. Dazu ist es notwendig, Indikatoren fur die Wissenskomplexitaten und die

Verarbeitungstiefen festzulegen, anhand derer eine eindeutige Zuordnung des Materials

erfolgen kann. Dem Indikatorensystem liegt erneut die Taxonomie nach Anderson &

Krathwohl (2001) zugrunde, bei der die Wissensarten in ihren verschiedenen Komplexita-

ten wie folgt definiert sind (eigene Ubersetzung aus dem Englischen):

Faktenwissen bezieht sich auf die Grundlagen, mit denen Lernende vertraut sein
muissen, um im Beruf handeln zu kénnen. Dazu zahlt das Wissen lber Termini
(Definitionen von Begriffen, bestimmte Zeichen etc.) und Wissen lber spezifi-
sches Details (z.B. bestimmte Ereignisse/Termine, Informationsquellen, Kenntnis
relevanter Personen) (vgl. Anderson & Krathwohl 2001, S. 45ff.).

Bestandteile konzeptuellen Wissens (vgl. ebd., S. 48ff.) sind hingegen komplexe
Sachverhalte wie spezifische Theorien, Modelle oder zusammenhangende Infor-
mationscluster (z.B. Assoziationen zwischen historischen Entwicklungen und der
Entstehung politischer Systeme). Es handelt sich dabei um systematisierte, um-
fassende Wissensformen, die einzelnes Faktenwissen zu gréBeren Einheiten zu-
sammenfiigen. Dabei werden drei Unterarten differenziert: a) Wissen tber Klassi-
fikationen/Konzepte und Kategorien systematisiert einzelnes Faktenwissen und
bringt es in einen gréBeren Zusammenhang (z.B. VerknlUpfung einzelner Fachbe-
griffe zur ErschlieBung des Konzepts ,Handlungskompetenz®). b) Das Wissen
uber GesetzméBigkeiten und Verallgemeinerungen ist eine abstraktere Wissens-
form, bei der das Wissen Uber Klassifikationen, Kategorien und Konzepte weiter
verdichtet und zusammengefasst wird. Sie vereinen gréBere Mengen einzelner
(bereits zusammengefasster) Fakten, um die Zusammenhange zwischen den
Konzepten, Klassifikationen und Konzepten herzustellen (z.B. Verbindung der
Konzepte der Gltekriterien Validitat, Reliabilitdt und Objektivitat zur Beschreibung
und Begrindung der Anforderungen an Leistungsmessungen in Fachschulen). Ei-
ne weitere Abstraktionsform ist die Vernetzung einzelner GesetzmaBigkei-
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ten/Verallgemeinerungen zu c) den Modellen, Theorien und Strukturen von Fach-
gebieten. Dieses Wissen bildet die Grundlage dafir, komplexe Phdnomene (z.B.
menschliches Verhalten in Stresssituationen) beschreiben, verstehen, erklaren
und vorhersagen zu kénnen (vgl. Anderson & Krathwohl 2001, S. 52).
Prozedurales Wissen umfasst das Wissen Uber einzelne Schrittfolgen, Metho-
den, Techniken oder Algorithmen, die erforderlich sind, um Probleme oder Aufga-
ben theoretisch und praktisch zu l6sen (z.B. das Vorgehen und die Regeln beim
Lésen einer Gleichung mit mehreren mathematischen Operatoren). Neben den
einzelnen theoretischen Handlungsabfolgen bezieht das prozedurale Wissen auch
die Kenntnis ihrer Bedingungen/Voraussetzungen ein (vgl. ebd., S. 52f.).

Das metakognitive Wissen bezieht sich auf die allgemeine Denkweise und im
Speziellen auf die Bewusstheit des Lernenden Uber seine Denkstrukturen. Dazu
zahlt das Wissen Uber das eigene Verhalten (z.B. beim Lernen oder in Stresssitu-
ationen), aber auch Uber Formen der Selbstregulation/-kontrolle und der Selbst-
beobachtung (Reflexion). Es umfasst im Einzelnen das strategische Wissen (tber
den eigenen Lerntyp und Lernmethoden, Denkweisen/-strukturen, Problemlé-
sestrategien etc.), das Wissen (ber kognitive Aufgaben (z.B. Bewertung des An-
forderungsniveaus einer konkreten Aufgabe und damit verbundenem Arbeitsauf-
wand, geeigneten Lésungsansatzen und erforderlichen Hilfsmitteln) und das
Selbstwissen (z.B. das Wissen Uber die Tiefe und Breite des persénlichen Wis-
senstands oder die Bewusstheit eigener Kompetenzen im Allgemeinen und in
spezifischen Kontexten).

Auch die Stufen der kognitiven Verarbeitung werden umfassend erlautert (eigene Uber-

setzung aus dem Englischen):

Erinnern entspricht dem Abrufen von Informationen (z.B. Definitionen) aus dem
Langzeitgedachtnis. Dabei wird unterschieden zwischen dem Wiedererkennen der
Information auf Basis eines prasentierten Stimulus (z.B. eine zur Verfligung ge-
stellte Auswahl von Antwortalternativen) und dem Abrufen der Information anhand
einer Aufforderung (z.B. offene Fragestellung ohne expliziten Stimulus zum Wie-
dererkennen). Abgerufen werden kdnnen Information aus allen vier Wissensarten
(vgl. ebd., S. 66).

Informationen zu verstehen resp. verstanden zu haben heif3t, in der Lage zu sein,
den Bedeutungsgehalt (Uber die semantische Bedeutung hinausgehend) der In-
formation erfassen und wiedergeben zu kénnen. Ebenso ist damit verbunden, im

Lernprozess auf Basis von vorhandenem Wissen in verschiedenen medialen Pra-
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sentationsformen (Texte, Erzahlungen des Lehrers etc.) erganzendes, neues Wis-
sen und dessen Bedeutungsgehalt zu erschlieBen (vgl. Anderson & Krathwohl
2001, S. 70). Das bezieht die kognitiven Prozesse (vgl. ebd., S. 70ff.) des Interpre-
tierens (Deuten oder Ubersetzen, d.h. die Ubertragung der gegebenen Informatio-
nen in einen Sinnzusammenhang), des Erlduterns und Veranschaulichens (kon-
krete Beispiele nennen, nachdem die charakteristischen Merkmale eines Kon-
strukts erkannt und ein passendes Beispiel generiert wurde), des Klassifizierens
(ausgehend von einem Beispiel die Ubergeordnete Konstrukt/Konzept oder die
damit verbundene GesetzmaBigkeit erkennen und zuordnen), des Zusammenfas-
sens/Verdichtens (anhand eines Inputs eine Informationsreprasentation erzeugen,
bspw. die Ziele eines Projektes auf den Punkt bringen), des Schlussfolgerns (aus
gegeben Informationen das Grundprinzip/die Grundstruktur erkennen, z.B. deuten,
dass es sich um Primzahlen handelt), des Vergleichens (Gemeinsamkeiten und
Unterschiede von Objekten, Elementen etc. finden) und des Erkldrens/Begriin-
dens (z.B. ein Ursachen-Folge-Modell entwickeln und es zur Erklarung von kausa-
len Zusammenhé&ngen nutzen) ein. Aus der Spezifizierung der damit verbundenen
kognitiven Prozesse =zeigt sich, dass sich das Verstehen auf die Erfas-
sung/Generierung von konzeptuellem Wissen bezieht (vgl. ebd.).

Anwenden hei3t, Prozeduren, Methoden oder Strategien zu nutzen, um eine Auf-
gaben- oder Problemstellung zu lésen (vgl. ebd., S. 77ff.). Dazu zahlen das Aus-
fuhren einer ad hoc fir passend befundenen Prozedur etc. bei bekannten Aufga-
ben (weil ggf. als passend abgespeichert) und das Implementieren (ldentifizieren
und Ausfiihren) einer Methode etc. bei unbekannten Aufgaben (nachdem die
Problemstellung erkannt und darauf aufbauend eine nutzbare Methode identifiziert
wurde).

Beim Analysieren geht es darum, vorliegende Informationsmaterial in die konsti-
tuierenden Elemente aufzuspalten und diese einzelnen Elemente in Beziehung
untereinander und zum Gesamten zu setzen (vgl. ebd., S. 79ff.). Wesentliche
kognitive Vorgange sind dabei das Differenzieren (z.B. kontextspezifisch die be-
deutenden Informationen aus einem Text erkennen), das Organisieren/Anordnen
(dargestellte Informationen in einen Zusammenhang bringen) und das Zuordnen
(bspw. von Meinungen, Absichten oder der vom Autor eingenommenen Perspekti-
ve).

Informationen (z.B. Aussagen) anhand von Kriterien oder Standards zu bewerten
ist Bestandteil des Evaluierens (vgl. ebd., S. 83ff.). Das umfasst das Priifen des
Materials auf Unstimmigkeiten, Widerspriiche usw. und das kritische Einschétzen
des Materials anhand von Kriterien.
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e Als hochste Stufe ist laut Anderson & Krathwohl das Erschaffen/Kreieren anzu-
sehen. Dabei geht aus der kognitiven Leistung, d.h. der mentalen Verarbeitung
von Informationen des Lernenden etwas Neues (eine neue Information, Theorie,
ein neuer Ansatz u.a.) hervor. Hierbei sind die kognitiven Vorgange des Generie-
rens von Lésungsansatzen oder Hypothesen flir eine Problemstellung auf Basis
vorhandenen Wissens und der Gewinnung neuen Wissens; des Planens der L6-
sungsrealisierung (Zielstellungen entwickeln, Ablaufprozesse Uberlegen usw.) und
des Umsetzens/Realisierens des Lésungsansatzes.

Anhand der Definitionen kdnnen verbale Indikatoren abgeleitet werden, mit denen die
Identifizierung der erfassten Wissenskomplexitat und kognitiven Verarbeitungstiefe in den
eingereichten Aufgabenstellungen mdglich ist. Auf eine Differenzierung der einzelnen be-
teiligten kognitiven Prozesse bei den Prozessdimensionen (z.B. beim Analysieren) wird
verzichtet. Stattdessen flieBen diese in die Beschreibung der Indikatoren ein. Tabelle 2.8
enthalt eine Ubersicht iber die einzelnen, abgeleiteten sprachlichen Indikatoren. Dabei
handelt es sich um eine Auflistung sprachlicher Ausdriicke, die auf die einzelnen Wis-
sensarten (die Wissenskomplexitat) oder eine bestimmte Verarbeitungstiefe hinweisen.
Zunachst wurde gepruft, ob das Material anhand der Indikatoren und der Matrix eindeutig
codiert und den Kategorieauspragungen zugordnet werden kann.

Dazu wurde in jeder Aufgabenstellung nach den einzelnen sprachlichen Indikatoren ge-
sucht und die Fundstelle(n) markiert. Im Anschluss erfolgte der Versuch, die Aufgaben-
stellungen auf Basis der Fundstellen/Indikatoren in die Codiermatrix einzuordnen. Dabei
wurde erkannt, dass einige Aufgabenstellungen mehreren Verarbeitungstiefen zugeordnet
werden kénnen. Das machte es erforderlich, flr die Bewertung der Kompetenzorientie-
rung der Aufgabenstellung eine Regelung zu treffen, die vorsieht, dass jeweils die héchste
Verarbeitungsstufe der Aufgabenstellung als Bewertungskriterium gilt (siche FuBnote *,
unten). Zudem wurde festgestellt, dass unter den eingereichten Aufgabestellungen keine
das metakognitive Wissen der Lernenden erfasste und ebenso keine Aufgabe das Kreie-
ren/Erschaffen neuer Informationen (Theorien, MaBnahmen usw.) erforderte. Daher wur-
de die Codiermatrix um diese Aspekte (metakognitives Wissen in der Dimension Wis-
senskomplexitat und Kreieren/Erschaffen in der Dimension Verarbeitungstiefe) reduziert.
Daraus resultierte eine geanderte Codiermatrix (siehe Tabelle 2.9). Ebenso wurde das
Indikatorensystem (vgl. Tabelle 2.8) entsprechend gekirzt (keine erneute Darstellung).
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Tabelle 2.8: Sprachliche Indikatoren zur Identifizierung der Verarbeitungstiefe und Wissensart
im Untersuchungsmaterial zur Zuordnung der einzelnen Aufgabenstellungen zur
Codiermatrix

Wissenskomplexitét | Sprachliche Indikatoren
Faktenwissen Erfragt werden: Begriffe, Fakten, Zeitrdume oder Zeitpunkte, Aufbau
von physischen Einheiten, Aufbau von Systemen, einzelne Aspekte
von Methoden/Theorien/Prozessen (z.B. Ziele, Zeitpunkte), Charakte-
ristiken von bestimmten Phanomenen/Effekten, auslésende Reize von
Krankheiten, symptomatische Charakteristik von Erkrankungen
Konzeptuelles Wissen Erfragt werden: Entwicklungstheorien (psychologische Erkl&drungsan-
satze), ganzheitliche Entwicklungsprozesse, Bedingungen von/
Einflussfaktoren auf Lernprozesse, Theorien und psychologische
Ansatze zur Erkldrung von Lernprozessen (Lerntheorien), soziale
Folgen von Beeintrachtigungen, Férderméglichkeiten bei Behinderun-
gen/Beeintrachtigungen/Entwicklungsverzégerungen, Integrationspro-
zesse
Prozedurales Wissen Erfragt werden: methodische Schritte von Beobachtungs-, Dokumen-
tations-, Datenerhebungsverfahren, Schrittfolgen im Handeln (z.B.
Planen, Durchfihren und Auswerten padagogischer MaBBnahmen)
Metakognitives Wissen Erfragt werden: eigenes Handeln in konkreten Situationen, eigene
Herangehensweise zur Loésung des Problems, Selbstreflexion

Verarbeitungstiefe Sprachliche Indikatoren
Erinnern Definiere(n), Was versteht man unter ...?, Was ist unter ... zu verste-
hen?, Benennen/Nennen Sie, Was ist/sind ...?, Wann ...? Beschrei-
ben Sie anhand von ... die Bedeutung von ..., Bestimmen Sie den
Begriff ..., Erlautern Sie die Begriffe®® , Stellen Sie die relevantesten
Informationen/Aussagen der Theorie dar/zusammen

Verstehen Was unterscheidet ...?, Erklaren Sie .../Erklaren Sie anhand von ...,
Nennen Sie Beispiele, Begriinden Sie ..., Beschreiben Sie ...; Nen-
nen Sie ein Beispiel/Beispiele

Anwenden Was ist zu beachten ...?, Formulieren Sie (begriindetet) Ziele flir die

padagogische Arbeit usw., Bestimmen/Erganzen Sie FérdermaBnah-
men ..., Wie wiirden Sie reagieren, wenn ...? Erlautern Sie potenziel-
le Folgen (fir das konkrete Fallbeispiel), Beschreiben das (weitere,
notwendige) Vorgehen ..., Beschreiben Sie ... wie ... das umgesetzt
werden kann/wird®®, Zeigen Sie auf der Grundlage von ... mégliche
MaBnahmen auf ..., Erklaren Sie Mdglichkeiten zur Unterstiitzung',
Entwickeln Sie das weitere Vorgehen

Analysieren Was ist der Unterschied zwischen ...? Analysieren Sie ..., Zeigen Sie
Schwierigkeiten/Probleme auf, Leiten Sie ... ab, Charakterisieren Sie
die konkrete Form, die im Fallbeispiel vorliegt und weisen Sie die
typischen Anzeichen am Text nach.

Evaluieren Beurteilen Sie ...

Kreieren/Erschaffen Entwickeln Sie ein padagogisches Konzept/einen Lésungsansatz fiir
die Integrierung ... in den padagogischen Alltag/eine neue Férder-
mafBnahme

% Bei der Durchsicht der Aufgabenstellungen fiel auf, dass die Dozenten teilweise Operatoren wie ,Erlautern”
(die eigentlich auf das Verstehen von Informationen abzielen) dazu nutzten, um Definitionen (das Erinnern
von Faktenwissen) abzufragen. In diesen Féllen wurde die Aufgabenstellung der Verarbeitungstiefe ,Erinnern®
zugeordnet.

“%In einer konkreten Aufgabenstellung (siche FS6_Aufgabe 4, Anhang IV) wurde nach der Umsetzung des
Bildungs- und Erziehungsauftrags in einer im Fallbeispiel genannten Einrichtung gefragt. Da diese Umsetzung
jedoch nicht im Fallbeispiel beschrieben war und die Antwort die Nennung von ,drei selbstgewahlten Beispie-
len“ enthalten sollte, ist davon auszugehen, dass hier nach einem L&sungsvorschlag gefragt wird, wie der
Bildungs- und Erziehungsauftrag umgesetzt werden kann. Dabei handelt es sich um das Anwenden des Wis-
sens Uber den Erziehungs- und Bildungsauftrag.

*"In einer Aufgabenstellung war danach gefragt, ausgehend vom Fallbeispiel Unterstiitzungsmdglichkeiten
abzuleiten bzw. zu bestimmen. Allerdings wurde daflr der Operator ,Erklaren” genutzt (siehe FS7_Aufgabe 4,
Anhang 1V), evtl. weil die Mdglichkeiten ausfihrlich beschrieben werden sollten. Trotz des Operators wurde
die damit verbundene Aufgabe der Verarbeitungstiefe ,Anwenden” zugeordnet und nicht dem ,Verstehen*.
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Tabelle 2.9:

Geanderte Codiermatrix zur Kategorie ,Kompetenzorientierung*

Wissens-
komplexitat

Verarbeitungs-

tiefe Erinnern

Verstehen

Anwenden

Analysieren

Evaluieren

Faktenwissen

Konzeptuelles Wissen

Prozedurales Wissen

Aufgrund dieser Anderungen musste die Definition der Kategorie ,Kompetenzorientierung

Uberarbeitet werden. Anhand der ersten Sichtung kann die Definition nun durch konkrete

Ankerbeispiele und Hinweise fiir Codierer (vgl. Uckartz 2014, S. 105) erganzt werden
(siehe Tabelle 2.10).

Tabelle 2.10: Endgultige Definition der Kategorie ,Kompetenzorientierung® mit drei Auspra-
gungsgraden
Auspréagung Definition Ankerbeispiele Hinweise fiir Codierer

Niedrig Die Aufgabenstellungen erfor- | Was versteht man unter | Die Verwendung von
dern/erfassen eine niedrige kog- | Echloalie und wann ent- | ,Erlautern im Zusam-
nitive Verarbeitungsleistung | wicklt sich dieser Vor- | menhang mit Begriffen
(entsprechend den Prozessdi- | gang? (FS1_Aufgabe 1); | ist als Erfassung von
mensionen ,Erinnern“ und ,Ver- | Erlautern Sie dem Vor- | Definitionen zu interpre-
stehen® nach Anderson & | stand die Begriffe ,Bil- | tieren und der niedrigen
Krathwohl 2001) und Wissen | dung” und ,Erziehung“. | Kompetenzorientierung
verschiedener Komplexitatsgrade | (FS6_Aufgabe 2); Erkléren | zuzuordnen.
(Faktenwissen, konzeptuelles | Sie die wichtigsten Sinne,

Wissen, prozedurales Wissen | die Kinder benétigen, um

vgl. ebd.). zu lernen. (FS1_Aufgabe
4); Welche anderen Da-
tenerhebungsverfahren
kennen Sie? Erklaren Sie
ein Verfahren genauer.
(FS1_Aufgabe 10)

Mittel Die Aufgabenstellungen erfor- | Analysieren Sie die sozia- | Aufgabenstellungen, die
dern/erfassen eine mittlere bis | le Situation Tonis im Kin- | der mittleren Auspréagung
hohe kognitive Verarbeitungsleis- | dergarten. (FS4_Aufgabe | zuzuordnen sind, enthal-
tung (entsprechend den Pro- | 1; Fallbeispiel-Bezug) ten ein Fallbeispiel, an-
zessdimensionen  ,Anwenden® hand dessen das erwor-
bis ,Evaluieren“ nach Anderson & bene konzeptuelle Wis-
Krathwohl 2001) und Wissen mit sen angewendet werden
mittlerer bis hoher Komplexitét muss.

(konzeptuelles und prozedurales
Wissen, vgl. ebd.).
Hoch Die Aufgabenstellungen erfor- | Beschreiben Sie, ausge- | Dieser Auspragung sind

dern/erfassen eine mittlere bis
hohe kognitive Verarbeitungsleis-
tung (entsprechend den Pro-
zessdimensionen ~Anwenden*
bis ,Evaluieren“ nach Anderson &
Krathwohl 2001) und Wissen mit
hoher Komplexitat (prozedurales
Wissen, vgl. ebd.).

hend von der entspre-
chenden Rechtsgrundla-
ge, das notwendige pada-
gogisch-professionelle
Vorgehen in der Kita in
Tanjas Fall. (FS5_Aufgabe
3); Beschreiben Sie an-
hand von drei selbst ge-
wahlten Beispielen wie der
Bildungs- und  Erzie-
hungsauftrag im Kinder-
garten ,Pusteblume® um-
gesetzt wird. (FS6_Auf-
gabe 4)

Aufgabenstellungen
zuzuordnen, die auf das
inhaltliche und methodi-
sche Handeln ausgerich-
tet sind.
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Der zweite Durchlauf der Materialcodierung verlief problemlos, d.h. alle Aufgabenstellun-
gen konnten der Kategorie ,Kompetenzorientierung® eindeutig zugeordnet werden.
Folgende Schrittfolge lag der Inhaltsanalyse zugrunde*?: Zuerst wurden die Codiereinhei-
ten (einzelne Aufgabenstellungen) mit Hilfe des Indikatorensystems auf Fundstellen von
Indikatoren hin untersucht. Diese Fundstellen wurden mit einem digitalen Marker im Pro-
gramm Microsoft Word farblich hervorgehoben. In einem zweiten Schritt erfolgte die Ein-
ordnung der Aufgaben in die Codiermatrix (siehe Ergebnisdarstellung, Tabelle 2.12) durch
die Hinterlegung der Aufgabenbezeichnungen (z.B. FS3_Aufgabe 2). Auf Basis der ent-
standenen Ubersicht wurde in einem dritten Schritt die Bewertung der sieben Leistungs-
messungen anhand der Zuordnung ihrer konstatierenden Aufgabenstellungen (Codierein-
heiten) zu den Kategorieauspragungen (siehe Tabelle 2.12) vorgenommen.

Ergebnisdarstellung

Die eingereichten Leistungsmessungen variieren in inrem Aufbau, was die Anzahl
der einzelnen Aufgabenstellungen (zwischen drei bis 12 Aufgaben) und das Vorhanden-
sein einer Falldarstellung betrifft. Nur flnf der eingereichten Leistungsmessungen verfi-
gen Uber eine Falldarstellung, in einem Fall (FS3) existierte sogar eine zweite. Eine erste
Ubersicht tber die Themen der Leistungsmessungen, die Anzahl der Aufgaben und die
Angabe zum vorhandenen Fallbeispiel enthalt Tabelle 2.11.

Tabelle 2.11:  Ubersicht (iber die Merkmale der eingereichten Aufgabenstellungen (Thema der
Leistungsmessung, Aufgabenanzahl, Fallbeispiel)

FS Anzahl der Fall- Anzahl der konstituie- Themen/Titel
darstellungen renden Aufgaben der Leistungsmessungen

1 0 12 Klassenarbeit: ,Entwicklung, Lernen, Wahrneh-
mung und Beobachtung”

2 0 3 Leistungskontrolle LF 4 (LE)

3 2 8 Menschen mit besonderen Bediirfnissen/Schuljahr
2011/2012

4 1 4 Lernfeld: BBL, Thema: Behinderung

5 1 3 Klassenarbeit zum Thema ,Gefdhrdung des

Wohls von Kindern und Jugendlichen®

6 1 4 LF 4: Klausur, Lernsituation: Bildung und Erzie-
hung
7 1 6 PrGfungsvorleistung, Thema: ,Theorien zur Erkla-

rung der Entstehung und Veréanderung menschli-
chen Verhaltens: Lerntheorien®

Aus dieser ersten Ubersicht geht hervor, dass insgesamt 40 Aufgaben fiir die Analyse zur
Verfigung standen und sich die Leistungsmessungen auf drei Themengruppen be-

*2 Die Analyse erfolgte manuell, d.h. es wurde keine Software fir Qualitative Datenanalyse (QDA-Software)
eingesetzt (vgl. Uckartz 2014, S. 132). Allerdings erfolgten die Analyse und die Zuordnung zur entsprechen-
den Kategorieauspragung digital mit Hilfe des Datenverarbeitungsprogramms Microsoft Word.
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schrankten: Lernen und Entwicklung (FS1, FS2*, FSe, FS7), Anforderungen an die Arbeit
mit Adressaten mit besonderen Bedurfnissen/Entwicklungsbeeintrachtigungen (FS3, FS4)
und Kinder- und Jugendschutz (FS5). In der Bewertung der Kompetenzorientierung der
einzelnen Leistungsmessungen wird darauf Bezug genommen (siehe Ergebnisinterpreta-
tion).

Nach der Durchflhrung der Inhaltsanalyse und der Einordnung der einzelnen Aufgaben-
stellungen in die Codiermatrix ergab sich eine Ubersichtliche Ergebnisdarstellung (vgl.
Tabelle 2.12). Da die Aufgabenstellungen teils aus mehreren Teilaufgaben bestanden und
diese Teilaufgaben jeweils der Codiermatrix zugeordnet wurden, ergibt sich fir die Matrix
zundchst eine héhere Anzahl an Aufgaben als die oben genannten 40. Die Redundanz
wurde bei der Gesamtbewertung der Kompetenzorientierung der Leistungsmessungen
aufgeldst, da jeweils nur die héchste Einstufung der einzelnen Aufgaben berlcksichtigt

wurde.
Tabelle 2.12:  Einordnung der einzelnen Aufgabenstellungen in die Codiermatrix zur Kategorie
-Kompetenzorientierung*
Verarbei-
tungs-
tiefe Erinnern Verstehen Anwenden Analysieren Evaluieren
Wissens-
komplexitat

Faktenwissen

FS1_Aufgabe 1
FS1_Aufgabe 2
FS1_Aufgabe 5
FS1_Aufgabe 6
FS1_Aufgabe 7
FS1_Aufgabe 9
FS1_Aufgabe 10
FS1_Aufgabe 11
FS1_Aufgabe 12
FS2_Aufgabe 1
FS5_Aufgabe 1
FS6_Aufgabe 2
FS6_Aufgabe 3

FS1_Aufgabe 7
FS1_Aufgabe 8
FS2_Aufgabe 2

Konzeptuelles
Wissen

FS3_Aufgabe 6
FS3_Aufgabe 7

FS1_Aufgabe 2
FS1_Aufgabe 3
FS1_Aufgabe 4
FS2_Aufgabe 3
FS3_Aufgabe 2
FS4_Aufgabe 2
FS6_Aufgabe 2
FS7_Aufgabe 6

FS1_Aufgabe 6
FS3_Aufgabe 4
FS3_Aufgabe 5
FS4_Aufgabe 2
FS4_Aufgabe 3
FS4_Aufgabe 4
FS5_Aufgabe 2
FS5_Aufgabe 3
FS7_Aufgabe 2

FS3_Aufgabe 1
FS4_Aufgabe 1
FS5_Aufgabe 1
FS6_Aufgabe 1
FS7_Aufgabe 1

FS3_Aufgabe 3

Prozedurales
Wissen

FS1_Aufgabe 10

FS3_Aufgabe 8
FS6_Aufgabe 4
FS7_Aufgabe 3
FS7_Aufgabe 4
FS7_Aufgabe 5

Es zeigt sich, dass die eingereichten Aufgabestellungen insbesondere das Vorhandensein
von Faktenwissen (n = 18 Aufgaben) und konzeptuellem Wissen (n = 22) erfassen. Erste-

“3 Die Zuordnung von FS2 zur ersten Themengruppierung (Lernen und Entwicklung) war nicht auf Basis des
Titels der Leistungsmessung mdglich, aber ergab sich aufgrund des thematischen Bezugs der einzelnen Auf-
gabenstellungen (siehe FS2_Aufgabe 1 bis FS2_Aufgabe 3, Anhang IV).
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re beschrankt sich dabei auf die Verarbeitungsstufen ,Erinnern“ und ,Verstehen®. Das
konzeptuelle Wissen wird hauptsachlich auf den Verarbeitungsstufen ,Verstehen®, ,An-
wenden“ und ,Analysieren” erfasst. Das prozedurale Wissen wurde nur von sechs Aufga-
ben erfasst, wobei sich diese zumeist auf die Anwendung in Bezug auf eine Falldarstel-
lung konzentrierten. Nur eine Aufgabe erfasste das prozedurale Wissen ohne einen kon-
kreten Kontextbezug auf der Verarbeitungsstufe ,Verstehen®.

Auf Basis der gewonnen Ubersicht wurde eine Bewertung der einzelnen Aufgabenstellun-
gen und der gesamten Leistungsmessung vorgenommen. Unter Bezugnahme auf die
Kategoriedefinitionen (vgl. Tabelle 2.10) wurde jeder Aufgabe die entsprechende Katego-
rieauspragung zugeordnet. Fir jede Leistungsmessung konnten so die Aufgaben be-
stimmt werden, die eine niedrige, mittlere und hohe Kompetenzorientierung aufweisen
(vgl. Tabelle 2.13).

Tabelle 2.13:  Einordnung der einzelnen Aufgabenstellungen in die Codiermatrix zur Kategorie
-Kompetenzorientierung*
A%
Fach- —— _Aufgaben mit Gesamtbewertung
schule niedrigerer Kompe- | mittlererer Kompe- hoher Kompetenz- (modale Klasse)
tenzorientierung tenzorientierung orientierung
FS1 FS1_Aufgabe 1 FS1_Aufgabe 2
FS1_Aufgabe 5 FS1_Aufgabe 3
FS1_Aufgabe 7 FS1_Aufgabe 4
FS1_Aufgabe 8 FS1_Aufgabe 6 Niedrige Kompe-
FS1_Aufgabe 9 tenzauspragung
FS1_Aufgabe 10
FS1_Aufgabe 11
FS1_Aufgabe 12
FS2 FS2_Aufgabe 1 FS2_Aufgabe 3 Niedrige Kompe-
FS2_Aufgabe 2 tenzausrichtung
FS3 FS3_Aufgabe 6 FS3_Aufgabe 1 FS3_Aufgabe 8
FS3_Aufgabe 7 Egg—ﬁﬂ;g:gz :23 Mittlere I_(ompe-
FSSZAufgabe 4 tenzausrichtung
FS3_Aufgabe 5
FS4 FS4_Aufgabe 1
FS4_Aufgabe 2 Mittlere Kompe-
FS4_Aufgabe 3 tenzausrichtung
FS4_Aufgabe 4
FS5 Egg—ﬁﬂ;g:g: ; Mittlere I_(ompe-
FSSIAufgabe 3 tenzausrichtung
FS6 FS6_Aufgabe 2 FS6_Aufgabe 1 FS6_Aufgabe 4 Niedrige Kompe-
FS6_Aufgabe 3 tenzausrichtung
FS7 FS7_Aufgabe 6 FS7_Aufgabe 1 FS7_Aufgabe 3 )
FS7_Aufgabe 2 FS7_Aufgabe 4 FTohe Rompe
FS7 Aufgabe 5 9

Die Gesamtbewertung zum Grad der Kompetenzorientierung (bzw. zur Kategorieauspra-
gung) erfolgte durch die Bestimmung des Modalwerts. Der Modalwert ist eine statistische
KenngréBe (Lageparameter), welche die h&ufigste auftretende Merkmalsauspragung an-

** Bei einigen Aufgabenstellungen wiesen manche Teilaufgaben mehrere Kategorieauspragungen auf (z.B.
FS1_Aufgabe 2). In diesen Féllen wurde die héchste Auspragung in die Auswertung einbezogen und in Tabel-
le 2.12 aufgelistet.
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gibt und die sich flr die Erfassung der zentralen Tendenz bei ordinal-skalierten Daten (wie
sie im Fall der Inhaltsanalyse vorliegen) eignet (vgl. Atteslander 2010, S. 262). Da es sich
um klassierte Daten handelt (drei Kategorieauspragungen) wird allerdings nicht ein ein-
zelner Modalwert bestimmt, sondern die sog. modale Klasse (vgl. Toutenburg & Heumann
2008, S. 50). Sie wird festgelegt durch die Bestimmung derjenigen Kategorie, der die
gréBte Anzahl an Aufgaben zugeordnet wurde. Beispielsweise verdichten sich die Aufga-
ben von FS3 in der mittleren Auspragung, d.h. die modale Klasse (und die Gesamtbewer-
tung) lautet in dem Fall ,mittlere Kompetenzorientierung*.

Aus Tabelle 2.13 geht sowohl anhand der Zuordnung der einzelnen Aufgaben zu den Ka-
tegorieauspragungen als auch aus den Gesamtbewertungen hervor, dass die untersuch-
ten Leistungsmessungen vorwiegend einen mittleren (FS3, FS 4, FS5) und einen niedri-
gen Kompetenzgrad (FS1, FS2, FS6) aufweisen. Nur eine Leistungsmessung wies im
Gesamtbild eine hohe Kompetenzorientierung auf (FS7).

Wird die modale Klasse nicht fiir die einzelnen Leistungsmessungen, sondern fiir die Ge-
samtzahl der Aufgaben (N = 40) bestimmt, so ergibt sich, dass sich in der mittleren Kate-
gorieauspragung die meisten Aufgaben befinden (n = 20) oder anders gesagt: Die Hélfte
der untersuchten Aufgabenstellungen weist eine mittlere Kompetenzorientierung auf, dicht
gefolgt von der Anzahl der Aufgaben mit einer niedrigen Kompetenzorientierung (n = 15).
Nur bei fanf der eingereichten Aufgabenstellungen ergab die Inhaltsanalyse die Bewer-
tung ,hohe Kompetenzorientierung®. Ubertragen auf die erforderliche Leistung zum ,Be-
stehen” der Aufgaben heif3t das, dass fur immerhin 37,5% der untersuchten Aufgaben das
Auswendiglernen von Fakten bzw. komplexeren Informationsstrukturen ausreicht. 50,0%
der Aufgaben erfordern zumindest eine umfassendere Verarbeitung der gelernten Infor-
mationen, z.B. ihre Anwendung. Nur 12,5% der Aufgaben (n = 5) erforderten eine metho-
dische Reaktion/Handlung auf Basis einer konkreten Falldarstellung.

Ergebnisinterpretation

Die zugrunde liegende Fragestellung der Inhaltsanalyse lautete: Wie kompetenz-
orientiert sind die Aufgabenstellungen der an sdchsischen Fachschulen durchgefiihrten
Leistungsmessungen? Die Untersuchung ergab, dass — bezogen auf die zahlenmaBigen
Verteilungen der Aufgaben auf die Kategorieausprdgungen — die untersuchten Leis-
tungsmessungen mehrheitlich eine niedrige bis mittlere Kompetenzausrichtung aufwei-
sen. Unter Bezugnahme auf eine leistungsmessungs-tbergeordnete Betrachtung zeigen
die Ergebnisse, dass die Tendenz eher zur mittleren Kompetenzausrichtung geht, da die
Halfte aller eingereichten Aufgaben dieser Kategorieauspragung zugeordnet werden
konnte. Ubersetzt in die Anforderungen an die Lernenden bedeutet dieses Ergebnis, dass
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in den Leistungsmessungen vorwiegend die Anwendung, Analyse und Evaluation (als
Verarbeitungstiefen) von konzeptuellem Wissen gefordert ist. Das konkrete Handeln in
Form der Gestaltung von MaBnahmen zur Férderung, Unterstitzung und Begleitung der
Adressaten (z.B. im Bereich der Bildungs- und Entwicklungsprozesse) spielt hingegen
eine untergeordnete Rolle. Anders gesagt: Die Leistungsmessungen beschranken sich
auf die Erfassung von theoretischem Wissen und der theoretischen Anwendung (Analyse,
Bewertung etc.) von Wissen anhand von konstruierten Falldarstellungen. Das konkrete
Handeln und die relevanten Handlungsaspektie werden nicht hinreichend erfasst, was
bedeutet, dass die an sachsischen Fachschulen eingesetzten Leistungsmessungen in
einem nicht ausreichenden Mal3 Handlungskompetenzen erfassen.

Tabelle 2.14:  Zuordnung der im sachsischen Lehrplan (Erzieherausbildung) formulierten Zielstel-
Iungen45 zu den drei identifizierten Themengruppierungen der eingereichten Leis-
tungsmessungen

Themengruppe Entsprechende Zielformulierungen im sédchsischen Lehrplan
Lernen und Entwicklung ,Die Fachschulerinnen und Fachschuler wenden die Beobachtung
in ihren verschiedenen Formen zielgerichtet an. Sie erkennen,
analysieren, beurteilen und dokumentieren die Bedirfnisse, Kom-
petenzen und Entwicklungsverlaufe der Heranwachsenden. Mit
Hilfe geeigneter Verfahren schéatzen sie diese Entwicklungssténde
und -verlaufe differenziert ein. Die Fachschilerinnen und Fach-
schiler planen, gestalten, begleiten, dokumentieren und reflektie-
ren [...] Bildungs- und Erziehungsprozesse [...]* (SMK 2008,
S. 22).
Arbeit mit Adressaten mit besonderen | ,Flr den Erziehungsprozess bedeutsame Abweichungen im Leis-
Bedurfnissen/Behinderungen tungs- und Sozialverhalten werden von den Fachschilerinnen und
Fachschilern in ihrer Vielfalt und Differenziertheit erkannt. Sie
analysieren deren Entstehungsbedingungen und leiten zielgerich-
tet und ressourcenorientiert Strategien fir ihr persénliches Han-
deln ab. Sie férdern, unterstiitzen und begleiten die betroffenen
Madchen und Jungen in ihrer Entwicklung. [...] Die Fachschiile-
rinnen und Fachschiler kennen Mdéglichkeiten und Grenzen ihres
sozialpadagogischen Handelns im Umgang mit Kindern und Ju-
gendlichen und initiieren die Zusammenarbeit mit anderen Unter-
stitzungssystemen. Sie fordern, unterstiitzen und begleiten die
betroffenen Madchen und Jungen in ihrer Entwicklung” (ebd.,
S. 31).
Kinder- und Jugendschutz .Die Fachschilerinnen und Fachschiler erkennen individuelle
Notlagen und beurteilen diese in Zusammenarbeit mit dem Team
angemessen [...] und initiieren die Zusammenarbeit mit anderen
Unterstitzungssystemen. [...] Im Umgang mit den Betroffenen
entwickeln sie professionelle Distanz“ (SMK 2008, S. 31)

Bei der Betrachtung der Zielstellungen, die im sachsischen Lehrplan fir die drei
Themengebiete (vgl. Tabelle 2.10) formuliert sind, wird die damit verbundene Problematik
deutlich: Die Zielformulierungen sind auf das Handeln in der Praxis ausgerichtet (vgl. Ta-
belle 2.14), aber nur eine der eingereichten Leistungsmessungen ist dazu geeignet, die

5 Der Lehrplan enthalt keine spezifischen Zielformulierungen fir diese Themengruppen, sondern lediglich far
die Lernfelder (hier: vier und sechs), in denen die Themengruppen eingeordnet und dort explizit benannt sind.
Die Themengruppen ,Arbeit mit Adressaten mit besonderen Bedirfnissen/Behinderungen® und ,Kinder- und
Jugendschutz” sind beide in Lernfeld 6 verankert. Deshalb gibt es Uberschneidungen in den Zielformulierun-
gen, die fir die Ubersicht aus der Gesamtbeschreibung themenbezogen herausgearbeitet wurden.
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Handlungsfahigkeit der Lernenden zu erfassen (vgl. FS7, siehe Anhang IV). Fir alle an-
deren Leistungsmessungen muss resimiert werden, dass sie inkongruent zu den Zielfor-
mulierungen des sachsischen Lehrplans sind. Damit ist ihre Validitéat (Gultigkeit) in Frage
zu stellen, was bedeutet, dass sie nicht fur die Erfassung und Bewertung der Kompetenz-
stdnde der angehenden Erzieher geeignet sind.

Mit Blick auf die gesamte fachschulische Erzieherausbildung muss anhand des Ergebnis-
ses die Beflrchtung ge&uBert werden, dass mit Hilfe der derzeit an den Fachschulen
durchgefuhrten Leistungsmessungen nicht Gberprifbar ist, ob die Lernenden tatsachlich
Uber die notwendigen Kompetenzen verfiigen, um in der Berufspraxis kompetent han-
deln/agieren zu kdnnen. Entsprechend waren auch Benotungen, die auf solchen Leis-
tungsmessungen beruhen, zu hinterfragen. Sie geben vor, den Kompetenzstand des an-
gehenden Erziehers widerzuspiegeln, basieren jedoch auf Leistungsmessungen, die sich
nicht daflr eignen, den Kompetenzstand Uberhaupt zu erfassen.

Zusammenfassend ist zu sagen, dass die Leistungsmessungen an sachsischen
Fachschulen entscheidende Qualitdtsméngel aufweisen, was eine gravierende Problema-
tik fir die Professionalisierung von Erziehern darstellt. Das bedarf dringend der Verbes-
serung in Form der Etablierung einer fundierten Kompetenzdiagnostik.

Die Ergebnisse der Inhaltsanalyse und die oben aufgezeigten weiteren Schwach-
stellen in den fachschulischen Rahmenbedingungen begriinden die Fragestellungen der
vorliegenden Dissertation. Durch die Bearbeitung dieser Fragestellungen erfolgt eine um-
fassende Auseinandersetzung mit den Anforderungen an die Erzieherausbildung und den
in der Kompetenzforschung identifizierten Mdglichkeiten, die sachsische Erzieherausbil-
dung starker auf den zielfUhrenden Kompetenzerwerb und die dazu erforderliche Kompe-

tenzdiagnostik auszurichten.

2.3  Fragestellungen der Dissertation

Zu Beginn des Kapitels wurden das gewandelte Berufsbild von Erziehern und die
gestiegenen Anforderungen an die Ausbildung dargestellt. Zugleich wurde auf die Profes-
sionalisierungsdebatte verwiesen, die flr alle Arbeitsfelder der Kinder- und Jugendhilfe
einen Mangel an kompetentem Fachkréaftenachwuchs konstatiert. W&hrend die bisherigen
wissenschaftlichen Untersuchungen oder Studien vor allem auf eine inhaltliche Neugestal-
tung zielten, fehlte es bislang an umfassenden Untersuchungen zu der Bedeutung der
fachschulischen Rahmenbedingungen im Professionalisierungsprozess der angehenden
Fachkrafte. An dieser Stelle setzte das vorliegende Kapitel an und zeigte mittels einer
Beleuchtung der Inhaltsvorgaben, der Ausbildungsstrukturen, aber auch der aktuellen
Ausbildungssituation in Sachsen und der Kompetenzausrichtung der dort eingesetzten
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Diagnostikinstrumente, dass es gravierende Mangel in der Qualitat der sachsischen Er-
zieherausbildung gibt. Es ist davon auszugehen, dass diese Mangel dazu fuhren, dass
vermehrt Erzieher aus der Ausbildung hervorgehen, die nicht handlungskompetent in der
Berufspraxis agieren kénnen.

Die Dissertation greift diese Problematik auf und setzt sich zum Ziel, einen fach-
schulspezifischen Lésungsansatz zur Behebung der einzelnen Schwachstellen zu ent-
wickeln. Kurzum: Die sachsische Erzieherausbildung soll kompetenzorientierter gestaltet
werden, damit die Lernenden die fur den Beruf erforderlichen Kompetenzen zielgerichtet
erwerben kdnnen und durch eine geeignete Kompetenzdiagnostik das Vorhandensein von
Kompetenzen Uberprift werden kann.

Auf Basis dieser Zielstellung und der im Kapitel beschriebenen Problemstellungen erge-
ben sich folgende Fragestellungen fiir die vorliegende Arbeit:

Fragestellung 1:
Was missen Staatlich anerkannte Erzieher kdnnen (lUber welche Kompetenzen missen
sie verfligen), um die beruflichen Aufgaben der Praxis selbststandig und erfolgreich be-

waltigen zu kénnen?

Fragestellung 2:
Wie kann Uberprift werden, ob die angehenden Erzieher Uber die erforderlichen Kompe-

tenzen verfigen bzw. diese erworben haben?

Fragestellung 3:
Womit kénnen Lernprozesse innerhalb der fachschulischen Ausbildung unterstitzt wer-

den, um eine zielflhrende Kompetenzentwicklung zu sichern?

Die Fragestellungen 1 bis 3 beziehen sich auf die Entwicklung eines geeigneten L06-
sungsansatzes, um die fachschulische Erzieherausbildung zu optimieren. Sie sind Aus-
gangspunkt der folgenden Kapitel drei und vier, die sich mit den theoretischen Grundla-
gen von Kompetenzmodellen und der Entwicklung eines fachschulspezifischen Kompe-
tenzmodells fur die Erzieherausbildung auseinandersetzen. Dabei wird zunachst unter-
sucht, welche Anforderungen kompetenzorientierte Lehre und Kompetenzdiagnostik ha-
ben und welche Mdglichkeiten sich fur die Kompetenzmodellierung ergeben. Erst wenn
klar ist, was Kompetenzen sind und wie diese beschrieben werden (vgl. Kapitel 3), kén-
nen einschlagige Publikationen auf Hinweise zu den erforderlichen Kompetenzen von
Erziehern untersucht und daraufhin ein Modell fir die Erzieherausbildung entwickelt wer-
den (vgl. Kapitel 4).
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Da es das Ziel der vorliegenden Arbeit ist, das Kompetenzmodell in die Ausbildung zu
implementieren, ist es notwendig, den Lésungsansatz empirisch hinsichtlich seiner Giltig-
keit zu Uberprifen. Die empirische Absicherung ist Gegenstand der vierten Fragestellung:

Fragestellung 4:

Wie valide (gultig) ist der erarbeitete Lésungsansatz, d.h. wie hinreichend beschreibt das
entwickelte Kompetenzmodell die im Beruf erforderlichen Kompetenzen und wie geeignet
ist es, um die fachschulischen Lernprozesse zu unterstitzen?

Die empirische Untersuchung des Modells (vgl. Kapitel 5) ermdglicht es, die vierte Frage-
stellung zu beantworten und die Erarbeitungen im Rahmen der Dissertation zu bewerten.
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3 Kompetenzmodelle als Ausgangspunkt fiir Prozesse der Kompetenzentwick-
lung und Kompetenzdiagnostik in der Ausbildung

Im vorherigen Kapitel wurde aufgezeigt, dass die sachsische Erzieherausbildung
im Aspekt Kompetenzausrichtung von Lehre und Diagnostik deutliche Schwachstellen
aufweist. Um die daraufhin abgeleiteten Fragestellungen (vgl. 2.4) bearbeiten und L&-
sungsansétze fur die aufgezeigten Problematiken entwickeln zu kénnen, bedarf es der
intensiven Auseinandersetzung mit der Kompetenzforschung. Im Fokus der nachstehen-
den Erlduterungen und Diskussionen steht die Klarung der Fragestelllungen womit und
wie die Kompetenzentwicklung in Ausbildungsgédngen unterstitzt werden kann (Fragestel-
lung 3) und wie dberprift werden kann, ob die zu entwickelnden Kompetenzen vorhanden
sind (Fragestellung 2).
Die Beantwortung der Fragen setzt die Klarung der zentralen Begrifflichkeiten und die
Festlegung eines entsprechenden Arbeitsverstéandnisses von ,Kompetenz® (vgl. 3.1.1)
bzw. ,beruflicher Handlungskompetenz® (vgl. 3.1.2) voraus. Erst wenn das Kompetenz-
verstandnis klar definiert wurde, ist die theoretische Auseinandersetzung mit einem ge-
eigneten Ldésungsansatz fir die aufgezeigte Problematik in der Erzieherausbildung ziel-
fihrend.
Zur Entwicklung dieser Lésung richtet sich der Blick auf die Erfahrungen im Hochschul-
kontext zur Kompetenzausrichtung von Studiengadngen und Modulpriifungen (vgl. 3.2.1).
Dabei wird die zentrale Stellung von Kompetenzmodellen bei der Sicherstellung einer
kompetenzorientierten Lehre und Diagnostik aufgezeigt und erlautert, inwieweit die Fach-
schulausbildung von diesen Erkenntnissen profitieren kann. Daraus leitet sich die Not-
wendigkeit eines ausbildungsspezifischen Kompetenzmodells ab, fir dessen Entwicklung
im Rahmen von Abschnitt 3.2.2 die theoretischen Grundlagen geschaffen werden. Basie-
rend auf einer Einflhrung in die verschiedenen Modellarten und Methoden ihrer Entwick-
lung erfolgt unter Bezugnahme auf die fachschulischen Rahmenbedingungen eine kriti-
sche Auseinandersetzung mit den Mdglichkeiten und Grenzen ihrer Bertcksichtigung bei
der Entwicklung des Modells fur die Erzieherausbildung.
Die wichtigsten Erkenntnisse aus den einzelnen Darstellungen und Diskussionen, welche
fir den fachschulspezifischen Lésungsansatz relevant sind, werden am Ende des Kapitels

zusammengefasst.
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3.1 Konzeptuelle und begriffliche Grundlagen
3.1.1  Zum Begriff ,Kompetenz*

Das Wort ,Kompetenz* ist seit dem 20. Jahrhundert Bestandteil des wissenschaft-
lichen Jargons. Zur Begriffsklarung verweisen verschiedene Autoren auf den lateinischen
Ursprung des Wortes: ,Hier ist zum einen das Substantiv competentia, zum anderen das
Verb competere anzuflihren, die sich beide auf die Bedeutung von ,zusammentreffen’,
,zusammenfallen® oder ,zustehen‘ beziehen. Ebenso lasst sich das Adjektiv competens
auffinden, was so viel wie ,zustandig’, ,befugt’ oder ,rechtmaBig‘ bedeutet [...]. In der An-
wendung zeigen sich folgende Strange bzw. Lesarten:

o Unterscheidung von Kompetenz in individuelle Fahigkeits- und Fertigkeitsblin-
del, die den Menschen dazu befahigen, Situationen zu bewaltigen oder zu er-
zeugen (erziehungswissenschaftliche, psychologische und linguistische Les-
art).

e  Gebrauch der Kompetenz in der Rechtsphilosophie und in birokratischen Or-
ganisationsformen als Synonym flr Zustédndigkeit respektive Handlungsbefug-

nis. [...]

In den meisten Abhandlungen [...] wird vorrangig der erste Strang verfolgt® (Fréhlich-
Gildhoff, Nentwig-Gesemann & Pietsch 2011, S. 12; vgl. auch Vonken 2011, S. 21; Gnahs
2010, S. 19).

Die Begriffsverwendung ist an die Erwartung geknlpft, ,Wissen und Kdénnen in
Okologisch valider Weise beschreiben und womdglich messen zu kénnen® und ,so zu
vermitteln, dass keine ,trégen‘ und isolierten Kenntnisse und Fahigkeiten entstehen, son-
dern anwendungsféhiges Wissen und ganzheitliches Kénnen [...]* (Klieme & Hartig 2007,
S. 13).

Gillen merkt an, dass der Kompetenzbegriff ,bereits in den 1970er Jahren vom Deutschen
Bildungsrat [...] in die Diskussion eingefiihrt wurde®, jedoch ,erst in den letzten Jahren
vielfaltige Definitionsversuche unternommen und Konnotationen herausgearbeitet [wur-
den; B.R.], die den Kompetenzbegriff zu klaren suchen® (Gillen 2006, S. 59). Die zahlrei-
chen in der Fachliteratur zu findenden Definitionen des Kompetenzbegriffes differieren
hinsichtlich ihrer Konkretisierung, Detailliertheit und der Einsetzbarkeit im Schulkontext.
Genauer gesagt sind sie autoren-, projekt- und fachspezifisch*®. Dariiber hinaus liegen
unterschiedliche Kompetenzkonzepte fir den allgemeinschulischen und den beruflichen

* Fachspezifisch im Sinne der einzelnen wissenschaftlichen Fachrichtungen, bspw. Padagogik, Psychologie,
Berufs- und Wirtschaftspadagogik.
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Sektor vor (vgl. 3.1.1 und 3.1.2). Die Flut von Definitionen und Wortverwendungen ist um-
stritten (vgl. u.a. Schott & Azizi Ghanbari 2012, S. 25; Fréhlich-Gildhoff, Nentwig-
Gesemann & Pietsch 2011, S. 12; Hensge, Lorig & Schreiber 2011, S. 135), da zumeist
eine prazise Definition fehlt (vgl. Schott & Azizi Ghanbari 2012, S. 25f.). Aber auch das
Vorhandensein einer Begriffsbeschreibung hei3t nicht automatisch, dass diese auch
stringent verwendet wird (vgl. ebd.).

Eine eindeutige, klare und hinreichend detaillierte Beschreibung ist jedoch das Funda-
ment der Kompetenzmodellierung und -diagnostik (vgl. Hartig & Klieme 2007, S. 24).

Im Folgenden werden die haufigsten Definitionen, die in einschléagigen Publikationen*” zu
finden sind, erfasst und hinsichtlich ihrer Eignung im Rahmen der vorliegenden Dissertati-
on diskutiert. Auf die Beschreibung der historischen Begriffsentwicklung wird an dieser

Stelle verzichtet*®

, weil sie fur die Beantwortung der zugrunde liegenden Fragestellungen
dieser Arbeit eine untergeordnete Rolle spielt.
Der Deutsche Bildungsrat beschreibt das Grundverstandnis von Kompetenz fol-

gender MaB3en:

,Die Bezeichnung Kompetenz bringt zum Ausdruck, dal3 der Lernerfolg nicht nur in nachgewiese-
nen Kenntnissen und Fertigkeiten besteht, sondern auch die Fédhigkeit zu selbstverantwortetem
Handeln im persénlichen, beruflichen und gesellschaftlich-politischen Bereich umfaBt* (Deutscher
Bildungsrat 1974, S. 16).

Eine prazisere Beschreibung findet sich bei Weinert, dessen Definition in der Fachdiskus-
sion am haufigsten auftaucht (vgl. Fréhlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann & Pietsch 2011,
S. 14f.). Nach Weinert sind Kompetenzen zu verstehen als

Ldie bei Individuen verfligbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten,
um bestimmte Probleme zu I6sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und
sozialen Bereitschaften und Féahigkeiten, um die Problemlésungen in variablen Situationen erfolg-
reich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen* (Weinert 2001, S. 27f.).

Problematisch an dieser Begriffsklarung ist, dass unklar bleibt, was genau ,kognitiv* in
diesem Verstandnis bedeutet (vgl. Schott & Azizi Ghanbari 2012, S. 26). Zudem erscheint
der wertende Aspekt ,Bereitschaft® unangemessen, um Kompetenzen zu beschreiben
(vgl. ebd., S. 26f.). Die Formulierung ,motivationalen, volitionalen und sozialen Bereit-
schaften” verkompliziert dartiber hinaus die Kompetenzmodellierung und fuhrt eine damit
verbundene Kompetenzdiagnostik an deutliche Machbarkeitsgrenzen. Eine konsequente

*" Es wird nur auf Begriffsklarungen eingegangen, die eine besondere Relevanz fiir einschlagige Forschungs-
projekte bzw. internationale Vergleichsstudien aufweisen oder dariiber hinaus als bedeutend erachtet werden.
*8 Eine ausfiihrlichere Diskussion zum Kompetenzbegriff inkl. seiner historischen Entwicklung findet sich u.a.
bei Klieme & Hartig 2007, S. 15ff. und bei Weinert 1999.
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Verfolgung dieser Definition wirde bedeuten, dass sowohl im Modell als auch in jeder
Kompetenzmessung und -bewertung Indikatoren bertcksichtigt werden mussten, welche
die entsprechende Bereitschaft erfassen. Das widerspricht der Idee einer effizienten Leis-
tungsmessung, wie sie im Rahmen der vorliegenden Dissertation vertreten wird.

In einem engen Zusammenhang zu Weinerts Ausfiihrungen (1999) steht die Kompetenz-
definition, die von der OECD im Rahmen des Projektes Defining and Selecting Key Com-
petencies (DeSeCo) verwendet wurde. Sie erweitert Weinerts Begriffsbeschreibung:

LEine Kompetenz ist die Fahigkeit zur erfolgreichen Bewéltigung komplexer Anforderungen in spe-
zifischen Situationen. Kompetentes Handeln schlie3t den Einsatz von Wissen, von kognitiven und
praktischen Fahigkeiten genauso ein wie soziale und Verhaltenskomponenten (Haltungen, Gefiih-
le, Werte und Motivationen). Eine Kompetenz ist also zum Beispiel nicht reduzierbar auf ihre kogni-
tive Dimension, sie beinhaltet mehr als das“ (OECD 2003, S. 2; (bersetzt nach Gnahs 2010,
S. 21).

Auch hier ist der kritische Einwand von Schott & Azizi Ghanbari hinsichtlich der wertenden
Komponente in der Definition zu beachten. Ebenso ergibt sich auch hier die Problematik
fir eine effiziente Kompetenzdiagnostik. Positiv an der Erklarung ist der Hinweis, dass
Kompetenzen nicht auf die kognitive Dimension beschrénkt werden sollten.

Dass Weinerts Definition die Diskussion zu nationalen Bildungsstandards beeinflusst,
zeigt sich daran, dass sie dort teils vollstdndig Ubernommen (vgl. u.a. Zeitler, Kdller &
Tesch 2010, S. 24), teils aber auch erweitert wurde (vgl. u.a. Kéller 2010a, S. 530; Koller
2010b; Klieme et al. 2009, S. 72). In einigen dieser Erweiterungen (vgl. u.a. Hartig &
Klieme 2006, S. 129) wird dabei von Kompetenzen als Dispositionen49 gesprochen, was
u.a. auf die Arbeiten von Erpenbeck & Heyse zurlickgefihrt werden kann (vgl. Erpenbeck
& Heyse 1999, S. 14).

Koeppen et al. verdeutlichen, dass sich der Kompetenzansatz in den letzten Jahren wei-
terentwickelt hat (vgl. Koeppen et al. 2008, S. 61). Entsprechend formulierten sie eine
erweiterte Definition, in der Bezug auf die Domanenspezifizitat von Kompetenzen ge-

nommen wird:

“Drawing on Klieme and Leutner (2006; [...]), we define competencies as context-specific cognitive
dispositions that are acquired and needed to successfully cope with certain situations or tasks in

*9 Firr den Begriff ,Disposition” finden sich folgende Definitionen: ,[1] Im Sinne von Anlagen (dispositions) die
allgemeine und umfassende Bezeichnung fiir das Geflige (Anordnung; Ordnung [...]) der angeborenen neura-
len und/oder psychischen Bereitschaften, bestimmte Erlebnis-, Handlungs- und Verhaltensweisen, Féhigkei-
ten und Fertigkeiten zu entwickeln. [2] Bezeichnung fiir eine bestimmte Eigenart oder Eigenschaft eines Indi-
viduums, auf eine Klasse von Situationen in einer spezifischen Weise zu reagieren. Dabei kann auf angebo-
rene Bereitschaften (Anlagen), auf relativ Gberdauernde Eigenschaften oder auf die Wechselwirkung von
Anlage und Umwelt Bezug genommen werden” (Fréhlich 2010, S. 141). Es ist davon auszugehen, dass in der
Kompetenzdefinition von Klieme et al. (2009, siehe oben) Disposition im Sinne von [2] zu verstehen ist.
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specific domains. An essential element of competencies is their context-specificity. [...] Given their
context-specificity, competencies have to be acquired by learning and experience in relevant, do-
mainspecific situations. [...] In the construction of competence models, it is, therefore, important to
consider and empirically examine the connections between specific competencies and basic cogni-
tive abilities” (Koeppen et al. 2008, S. 62).

Diese Definition hat durch den Ansatz der Doméanenspezifizitat einen weitreichenden Ein-
fluss auf Kompetenzmodelle der Gegenwart. Aus den zugrunde liegenden Fragestellun-
gen der vorliegenden Arbeit resultiert, dass auch die Kompetenzbeschreibungen fir die
Erzieherausbildung doméanenspezifisch sein missen, wobei die Doméane die Arbeitsfelder
der Kinder- und Jugendhilfe beschreibt, in denen Erzieher tatig sind. Allerdings ist anzu-
merken, dass trotz des Doméanenbezugs zwangslaufig auch Kompetenzen benannt wer-
den, die auch Bestandteil anderer Domanen (Berufen etc.) sind (bzw. dort erforderlich
sind).

Insgesamt sind die dargestellten Definitionen fir die Nutzung innerhalb der vorlie-
genden Arbeit ungeeignet, weil sie einerseits zu spezifisch sind, um ein konkretes Modell
abzuleiten und andererseits zu stark die kognitiven Dispositionen in den Vordergrund stel-
len. Die Fragestellungen erfordern ein komplexeres Verstédndnis von Kompetenzen, das
Uber die o0.g. hinausgeht. Um ein Begriffsverstédndnis zu entwickeln, das hinreichend ist,
werden drei Ansatze kombiniert. Jeder dieser Anséatze beschreibt relevante Aspekte des
Begriffs, aber erst ihre Kombination ergibt ein vollstandiges Bild des Kompetenzkonzeptes
(bzw. des praktischen Kompetenzkonstrukts®). Die Grundlage bilden die Ausfiihrungen
von Bader (1989), welche durch die Kernaussagen von Schott & Azizi Ghandbari (2012)
erganzt und mit Hilfe der Konstruktfacetten von Brand, Hofmeister & Tramm (2005) ver-
vollstandigt werden. Aus Baders Definition geht die Erkenntnis hervor, dass Kompetenz
das Zusammenwirken von Wissen, Situationswahrnehmung, Reflexion und individuellen

Verhaltens ist:

~Kompetenz reicht (iber Kenntnisse und Fertigkeiten, die erforderlich sind, um vorgegebene Aufga-
benstellungen bearbeiten zu kénnen, weit hinaus; sie umfaBt die subjektive Verarbeitung des Er-
werbs von Kenntnissen und Fertigkeiten, d. h. die ErschlieBung von Wirklichkeit durch Sacher-
schlieBung, Reflexion und Urteil mit allen Motivationen und Problemlagen, die diesen Prozel3 des

%0 Definition ,Konstrukt*: ,[1] Aus dem Lat. constructum stammende Bezeichnung fiir wissenschaftliche Sys-
tembegriffe, denen ein Beziehungsnetz von beobachtbaren Variablen und Annahmen [...] zugrunde liegt. [...]
Im Unterschied zu K. ist ein Konzept [...] die begrifflich-sprachliche Bezeichnung fiir eine Mehrheit konkreter
Vorstellungsinhalte, die durch Abstraktion und Generalisierung zustande kommt. [2] Man unterscheidet de-
skriptive und hypothetische oder explikative Konstrukte. [...]* (Fréhlich 2010, S. 290f.) Von praktischem Kon-
strukt ist deshalb die Rede, weil ,Kompetenzen nicht direkt beobachtbar [sind; B.R.] und sich auf [...] Aufga-
benmengen [beziehen; B.R.], deren einzelne Aufgaben in der Regel nicht alle realisiert werden kdnnen (Be-
deutungstberschuss). [...] Wenn also im Bildungswesen von Lehrzielen, Kompetenzen oder Schilerfahigkei-
ten die Rede ist, dann handelt es sich [...] um Konzepte, die den Charakter von Konstrukten haben, ohne
dass diese wissenschaftlich untersucht sein missen” (Schott & Azizi Ghanbari 2012, S. 49).
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einzelnen begleiten mégen. Kompetenz ist individuelle Kompetenz. Insofern trdgt der Kompetenz-
begriff einerseits der Einsicht Rechnung, dalB Handlungen an Bedingungen und Vorerfahrungen
des handelnden Subjekts gebunden sind, andererseits bringt er die im Subjekt angeborenen Dis-
positionen [...] zur Geltung” (Bader 1989, S. 74).

Dabei ist fir den Kompetenzerwerb genauso wie fir die Kompetenzdiagnostik entschei-
dend, dass zwar Kenntnisse und Fertigkeiten ein Bestandteil von Kompetenz sind, aber
erst deren situationsspezifische Anwendung, d.h. die Auswahl geeigneter Kenntnisse und
Fahigkeiten zur Bewaltigung einer konkreten Situation auf Basis der Problemwahrneh-
mung, ganzheitliche Kompetenzen determiniert®.

Um beschreiben zu kénnen, was das kompetente Handeln in berufsspezifischen Situa-
tionen im Erzieheralltag ausmacht, wird die Definition von Schott & Azizi Ghanbari ge-
nutzt. Die Autoren vertreten die Auffassung, dass eine Kompetenzdefinition, welche die
Grundlage fir das Modell, die Kompetenzentwicklung im Unterricht und die Kompetenz-
diagnostik bildet, nur dann konsequent verfolgt werden kann, wenn sie einen festsetzen-
den, zweckmaBigen Charakter hat (vgl. Schott & Azizi Ghanbari 2012 und 2008, S. 29f.).
Der Mehrwert inres Ansatzes liegt in der direkten Umsetzbarkeit. Er verweist nicht nur auf
wesentliche Elemente des Kompetenzverstandnisses (die ,Grundstruktur von Kompeten-
zen®, Schott & Azizi Ghanbari 2008, S. 29) sondern stellt zugleich einen Ubergeordneten

Ansatz der Kompetenzmodellierung dar:

~Eine Kompetenz ist eine Fahigkeit. Sie wird beschrieben durch die Angabe:

1. einer bestimmten Menge von Aufgaben, die man ausfiihren kann, wenn man die betreffende
Kompetenz besitzt; diese Aufgabenmenge kann Teilmengen verschiedener Aufgabenarten be-
inhalten; und

2. von einem Kompetenzgrad oder, bei mehreren Teilmengen von Aufgaben, von mehreren Kom-
petenzgraden, die festlegen, wie gut man diese Aufgaben ausflhren kann, wenn man die be-
treffende Kompetenz besitzt. [...]

3. Eine Kompetenz beschreibt eine Fahigkeit, die durch gewisse Nachhaltigkeit charakterisiert ist,
d.h. sie sollte als Eigenschaft einer Person ldngere Zeitrdume (berdauern” (ebd., S. 30).

Ihre Definition basiert u.a. auf folgenden Annahmen:

e  Kompetenzen sind oft nicht rein kognitiv’, sie kdnnen auch sozial-emotionale

und/oder sensumotorische Anteile haben [...]* (ebd., S. 36).

*" Fiir eine solche Aussage miissen entsprechend auch Leistungsmessungen (iber eine Wissens-
abfrage hinausgehen.
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J Kompetenzen sind im Kontext von Bildungsprozessen im Schul- und Ausbil-
dungskontext praskriptiv®?, d.h. ,Praskriptionen mit normativem Charakter”
(Schott & Azizi Ghanbari 2008, S. 44).

o Doménenspezifische Kompetenzen sind abhangig von der konkreten Doméne,
flr die sie beschrieben werden und unterscheiden sich von anderen psychi-
schen Fahigkeiten (vgl. ebd., S. 43).

e [...] Kompetenzen sind immer durch einen Inhalts- und Verhaltensaspekt ge-
kennzeichnet” (Schott & Azizi Ghanbari 2012, S. 71).

e Die Angabe von Aufgaben entspricht der ,Beschreibung eines bestimmten
Verhaltens [...], unabhéngig davon, ob es ausgefliihrt wird oder ausgefiihrt
werden soll, also eine Operationsbeschreibung. [...] ,Aufgabe‘ ist [...] gleichbe-
deutend mit ,Operation* (ebd., S. 58).

e  Darlber hinaus bezieht sich der Begriff ,Aufgaben” nicht auf einzelne, konkrete
Aufgaben im Sinne von ltems, sondern auf Aufgabenmengen/-klassen (vgl.
ebd., S. 59).

Aufgrund ihres starken Praxisbezugs erscheint diese Definition fir eine Anwendung im
Rahmen der vorliegenden Dissertation geeignet. Die Bericksichtigung der Aufgaben-
mengen stellt eine ideale Basis flr die prazise Kompetenzbeschreibung dar, welche es
Dozenten ermdglicht, diese direkt in den Unterricht zu Ubertragen und somit eine fundierte
Kompetenzentwicklung zu sichern. DarUber hinaus vereinfacht die Beschreibung der Auf-
gaben ihre Einbindung in Leistungsmessungen und ermdglicht damit eine hinreichende
Kompetenzdiagnostik im Rahmen von Ausbildung und Abschlussprifungen.

Es zeigt sich, dass das Kompetenzverstéandnis von Brand, Hofmeister & Tramm eine gro-
Be Schnittmenge mit den Definitionen von Bader und Schott & Azizi Ghanbari aufweist.
Es handelt sich dabei nicht um eine explizite Definition, sondern um die Zusammenfas-
sung von Facetten des Kompetenzbegriffes, die innerhalb der ULME-Projekte (Untersu-
chung von Leistungen, Motivation und Einstellungen) erfolgte. Demnach sind Kompeten-
zen stets subjektbezogen®, wissensbasiert, lern- und erfahrungsabhéngig und mehrdi-
mensional konzeptualisiert (vgl. Brand, Hofmeister, Tramm 2005, S. 4f.).

Die Zusammenflhrung der drei Kompetenzansatze ergibt ein komplexes Begriffsver-
sténdnis, anhand dessen deutlich wird, in welchen Aspekten die zu erwerbenden Kompe-

tenzen von Erziehern beschrieben werden missen. Eine solche allgemeine Definition ist

%2 Praskriptive Kompetenzen beschreiben Ziele von beabsichtigen MaBnahmen, namlich von geplanten Un-
terweisungen” (Schott & Azizi Ghanbari 2012, S. 711.).

Bohlinger verweist darauf, dass es sich hierbei um eine Spezifik von Kompetenz im Unterschied zur eng-
lischsprachigen Konzeption competence handelt (Letztere ist objektbezogen) (vgl. Bohlinger 2006, S. 9).
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allerdings fur den verfolgten Zweck der Dissertation nicht hinreichend. Da es sich um eine
Berufsausbildung handelt, fir die die Kompetenzen deklariert werden sollen, sind weitere
Kriterien bei der Beschreibung zu beachten, die aus einem spezifischeren Kompetenz-
konstrukt resultieren. Die sog. ,berufliche Handlungskompetenz“ pragt seit einigen Jahren
die Kompetenzforschung im tertidren Bereich und unterscheidet sich teils deutlich vom
allgemeinen Kompetenzverstandnis. Deshalb befasst sich der folgende Abschnitt genauer
damit und leitet aus einer kurzen Darstellung der Spezifik die wesentlichen Anforderungen
an die Beschreibung der Erzieherkompetenzen ab.

3.1.2 Berufliche Handlungskompetenz als spezifisches Kompetenzkonstrukt

Ein wesentlicher Unterschied zwischen dem allgemeinen Kompetenzverstandnis
und dem Konstrukt der beruflichen Handlungskompetenz ist, das Letztere einen ganzheit-
licheren Ansatz verfolgt, bei dem verschiedene Kompetenzdimensionen differenziert wer-
den (vgl. u.a. Brand, Hofmeister & Tramm 2005, S. 6).

Der anthropologische Ursprung des Dimensionsansatzes ist in Roths Werk (1976; 1971)
zu sehen. Darauf und auf verschiedene andere Dimensionierungsvorschlage wird in Ab-
schnitt 3.2.2.2.1 eingegangen. Zunachst sei an dieser Stelle auf Roths Kompetenzver-

standnis verwiesen, das der Differenzierung von Kompetenzdimensionen zugrunde liegt:

JAuf den handelnden Menschen bezogen haben wir die zu entwickelnde Handlungsfédhigkeit in
Sacheinsicht, Sozialeinsicht und Werteinsicht differenziert [...], die integriert [...] jene Handlungs-
kompetenz zu erzeugen haben, die das Pradikat Miindigkeit rechtfertigt. »Einsicht« sollte den Grad
von Rationalitédt bestimmen, [...] »Kompetenz« sollte den Grad der Verhaltenseinsicht anzeigen,
der zum Handeln beféhigt, beides ist an kritischer Kreativitat als der Voraussetzung fiir schépferi-
sche Anderungen und Innovationen orientiert” (Roth 1976, S. 595).

Daraus kann abgeleitet werden, dass Handlungskompetenz im Allgemeinen eine Art
Sammelkonstrukt darstellt, welches einzelne Kompetenzbereiche bzw. -dimensionen zu-

sammenfasst™

. Das Vorhandensein dieser Kompetenzen ist als notwendige Vorausset-
zung fur erfolgreiches und vollstdndiges Handeln in kontextspezifischen Situationen anzu-
sehen (vgl. ebd.). Die Spezifizierung ,berufliche Handlungskompetenz“ bezieht sich ent-
sprechend auf Situationen, die im Berufsalltag auftreten und die ,Bearbeitung von konkre-
ten beruflichen Vollziigen* (Breuer 2005, S. 24) erfordern.

Obwohl teilweise zu lesen ist, dass dem Konstrukt ,berufliche Handlungskompetenz® kei-

ne explizite, einheitliche Theorie zugrunde liegt (vgl. u.a. Scheib 2005, S. 79), wird der

% Teilweise ist auch von Kompetenzarten (vgl. u.a. Gnahs 2010, S. 26), Kompetenztypen (vgl. u.a. Schott &
Azizi Ghanbari 2012, S. 89), Handlungsdimensionen (vgl. Ott 2007, S. 181) oder Teilkompetenzen (vgl.
Scheib 2005, S. 80) die Rede.
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,2arundstein fir das in der Berufspadagogik Ubernommene Leitbild der umfassenden be-
ruflichen Handlungskompetenz und die Gliederung der Handlungskompetenz in drei Di-
mensionen® (Gillen 2006, S. 72) in Roths Aussagen zur menschlichen Handlungsféahigkeit
gesehen (vgl. u.a. auch Klieme & Hartig 2007, S. 20). Roth unternimmt dabei eine Unter-
teilung in verschiedene ,Systeme* und verweist darauf, dass deren Zusammenwirken den

Menschen zum Handeln befahigt:

,Beim handelnden Menschen treten die unterschiedlichen Systeme [...] nicht getrennt in Erschei-
nung, sondern in ihrer Kooperation. Aber auch diese entwickelt sich unter dem Einflu3 von Umwelt
und Erziehung dber eine Reihe aufsteigender Fortschrittsstufen, bis jenes Niveau menschlicher
Handlungsfahigkeit erreicht wird, das wir begriindet als reif, miindig, produktiv, kritisch, selbstbe-
stimmt und verantwortlich beurteilen diirfen“ (Roth 1976>, S. 381).

Dabei benennt er — &hnlich zu Schott & Azizi Ghanbari — Kompetenz als Fahigkeit (vgl.
ebd., u.a. S. 389) und differenziert ,Sach-, Sozial- und Wertbeziige der Situation, in der
eine Entscheidung zu féllen ist und in der gehandelt werden muss*® (ebd., S. 383). Im glei-
chen Satz verweist er auf den hohen Stellenwert der ,»kritischen Reflexion«“ (ebd.), die
als eigene Dimension aufgefasst werden kann®®. Bekannt ist Roth allerdings vor allem fir
die Strukturierung der Handlungskompetenz in die drei Dimensionen Sach-, Selbst- und
Sozialkompetenz (vgl. ebd., S. 219; S. 539ff.).

Auch heutige Ansatze greifen diese Unterteilung auf, um berufliches Handeln zu be-
schreiben. Teilweise weisen sie jedoch starke Unterschiede im Konstruktverstandnis und
den darauf aufbauenden Dimensionierungen auf. Einige Autoren differenzieren dabei zwei
Richtungen, denen einzelne Ansatze zugeordnet werden kdnnen (vgl. u.a. Scheib 2005,
S. 80; ahnlich auch Sloane 2007, S. 13). Die handlungstheoretische (auch prozessorien-
tierte) Richtung geht davon aus, dass das Vorhandensein von Kompetenz zur Performanz
im Sinne einer vollstdndigen Handlung fuhrt bzw. diese ermdglicht:

,Berufliche Handlungskompetenz ldsst sich demnach als die Féhigkeit beschreiben, Handlungen
zur Bearbeitung und Lésung berufstypischer Aufgaben bzw. Situationen vollstdndig — im Sinne
eigener Zielsetzung, Information, Planung, Durchfiihrung, Kontrolle und Bewertung — ausfiihren zu
kdnnen“ (Scheib, 2005, S. 80; vgl. u.a. auch Ott 2007, S. 179ff.).

Die handlungs-/kompetenzanalytische (auch dispositionsorientierte) Richtung fokussiert
hingegen nicht das Handlungsergebnis, sondern bezieht sich stérker auf die Klarung der
Frage, welche Kompetenzen eine Person bendtigt, ,um in beruflichen Situationen erfolg-

% vgl. auch erste Auflage 1971.
% Diese Annahme resultiert aus Roths Darstellungen. Allerdings spricht er nicht explizit von der Dimension
der kritischen Reflexion.
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reich agieren zu kénnen“ (Scheib 2005, S. 80). Fir die Zielstellung der vorliegenden Ar-
beit und die Klarung von Fragestellung 1, ist diese Richtung von zentraler Bedeutung.
Auch hier pragt Weinert ein verbreitetes Verstandnis:

‘[...] action competence includes all those cognitive, motivational and social prerequisites neces-
sary and/or available for successful learning and action. [...] The theoretical construct of action
competence comprehensively combines those intellectual abilities, content-specific knowledge,
cognitive skills, domain-specific strategies, routines and subroutines, motivational tendencies, voli-
tional control systems, personal value orientations, and social behaviors info a complex system”
(Weinert 1999, S. 10).

Um Handlungskompetenz als Arbeitsbegriff im Rahmen dieser Arbeit zu verwenden, ist
Weinerts Definition nicht zielfihrend, da sie auf einer zu abstrakten Ebene das Konstrukt
beschreibt und dabei die Praxisndhe des Konstrukts vernachlassigt. Bei Ott findet sich
eine handhabbarere Beschreibung, welche die elementaren Komponenten der beruflichen
Handlungskompetenz prazisiert:

~Konstitutive Fahigkeiten beruflicher Handlungskompetenz sind [...] beruflicher Sachverstand,
Selbststdndigkeit im Denken und Handeln, zwischenmenschliche Kooperation und Sachinteresse
als motivationalen Faktor” (Ott 2007, S. 30f.).

Aus dieser Erlduterung wird eine wesentliche Erkenntnis fir die Arbeitsdefinition von be-
ruflicher Handlungskompetenz im Rahmen der Dissertation abgeleitet: Berufliche Kompe-
tenz ist deklariert als selbstdndiges Handeln und Denken in einer spezifischen Doméne.
Damit wird die Selbststandigkeit im Handeln nicht, wie u.a. bei Ott oder in den Vorgaben
der Kultusministerkonferenz (vgl. KMK 2011a; KMK 2011b), als Bestandteil der Hand-
lungskompetenz gesehen, sondern als deren Kern. Gestarkt wird diese Auffassung durch
das (allgemeine) Kompetenzverstandnis, dass die Europaische Union im Rahmen des
Europaischen Qualifikationsrahmens (EQR) verfolgt (vgl. Européische Kommission®”).
Weiter spezifiziert werden kann das Verstandnis des Konstruktes durch die Betrachtung
verschiedener Postulate, die Breuer zur Begriffsklarung anfuhrt.

Berufliche Handlungskompetenz (vgl. Breuer 2005, S. 24ff.):

e jst die Kombination aus und die Folge von Interdependenzen zwischen allgemeinen und do-
ménenspezifischen Kompetenzen (die jeweils vermittelbar sind);
e spiegelt sich im Indikator ,Bewdltigung beruflicher Anforderungen” wider;

*" Die Kompetenzdefinition wurde dem Merkblatt ,Der Europaische Qualifikationsrahmen fiir lebenslanges
Lernen — Deskriptoren zur Beschreibung der Niveaus des Europdischen Qualifikationsrahmens (EQR)“ ent-
nommen, in dem keine Angabe zum Erscheinungsjahr gemacht wird.
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e wird leistungsbezogen erfasst und unterscheidet dabei verschiedene Entwicklungsstufen (vom
Neuling bis zum Experten);

o erfasst die Komplexitiat der doménenspezifischen Handlungen und den Prozesscharakter bei
ihrer Bewéltigung.

Die Definition enthalt die zentralen Annahmen, die mit dem Konstrukt verbunden sind.
Daraus kann geschlussfolgert werden, dass die Beschreibung der Erzieherkompetenzen
am Handlungsprozess mit seinen einzelnen Schrittfolgen ausgerichtet sein muss und die-
se wiederum anhand der beruflichen Anforderungen und Aufgaben der Praxis zu begriin-
den sind. Die Kompetenzen missen daher mittels der Deklarierung komplexer Handlun-
gen und vollstdndiger Handlungsprozesse beschrieben werden (vgl. Winther 2010,
S. 250).

Zusammenfassend gehen aus den Darstellungen und Diskussionen der Abschnitte
3.1.1 und 3.1.2 folgende wichtige Erkenntnisse fir die Beschreibung der Erzieherkompe-

tenzen hervor:

o Kompetenz ist die Fahigkeit, auf Basis verschiedener allgemeiner und doméa-
nenspezifischer Wissensarten (die genauer zu spezifizieren sind), eine Situati-
on wahrzunehmen, einzuschatzen und solche Handlungsweisen zu entwickeln,
die zur Situationsbewaltigung geeignet sind. Es handelt sich dabei um zeit-
Uberdauernde kognitive, sozial-emotionale und psychomotorische Fahigkeiten.

e  Berufliche Handlungskompetenz spiegelt sich im doménenspezifischen selbst-
standigen Handeln und Denken wider. Dabei ergeben sich im Kontext eines
Berufsfeldes spezifische Situationen, die wiederum spezifische Kompetenzen
zu ihrer Bewaltigung erfordern. Eine berufliche Handlung ist dabei als Prozess
zu verstehen.

e Die Entwicklung von Kompetenzen ist erfahrungsgeleitet und basiert auf einem
Lernprozess, der von standiger Reflexion begleitet und vorangebracht wird.
Kompetenzorientierter Unterricht muss demnach priméar die Gelegenheit zum
Erfahrungsaufbau bzw. zur situationsadaquaten Anwendung von Wissen bie-

ten.

Nachdem ausfihrlich dargestellt wurde, was unter ,Kompetenz* und insbesondere
unter ,beruflicher Handlungskompetenz® im Rahmen der Dissertation verstanden wird,
kann im nachsten Schritt die inhaltliche Auseinandersetzung mit der Frage erfolgen, wo-
mit bzw. wie die Lernprozesse in der Ausbildung unterstiitzt werden kénnen, damit die

Lernenden berufliche Handlungskompetenzen entwickeln (vgl. Fragestellung 3). Mit die-
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ser Frage sind zwei Aspekte verbunden, die in den folgenden Abschnitten aufgegriffen
und erldutert werden mussen: a) Die Identifizierung eines geeigneten Lésungskonzeptes
und b) die Bestimmung seiner determinierenden Elemente. Ersteres bezieht sich auf die
Klarung der Frage, wie eine Lésung prinzipiell aussehen kénnte und Letzteres darauf,
was im Einzelnen in welcher Form erforderlich ist, um das Lésungskonzept auf die Erzie-
herausbildung zu Ubertragen.

Der folgende Abschnitt befasst sich im Detail mit der Fragestellung 3 und insbesondere
mit den dabei zu klarenden Aspekten. Dazu wird der Ansatz des Constructive Alignment
aufgegriffen, der sich im Hochschulkontext zur Kompetenzausrichtung von Lehre und Di-
agnostik etabliert hat.

3.2  Constructive Alignment und Kompetenzmodelle
3.2.1 Constructive Alignment zur Kompetenzausrichtung von Lehre und Diagnostik

Ebenso wie in der sachsischen Erzieherausbildung war auch die Lehrerbildung mit
der Kritik konfrontiert, unzureichend auf das Handeln in der Praxis vorzubereiten (vgl.
Schaper 2009, S. 167; Schaper, Hilligus & Reinhold 2009, S. 1). Zur Lésung der Proble-
matik wurde der Ansatz des Constructive Alignment genutzt, um das Studium starker auf
die Entwicklung von Handlungskompetenz auszurichten und die Lernprozesse der Studie-
renden stérker unterstitzen zu kénnen. Es handelt sich dabei um ein ganzheitliches Ver-
standnis von Kompetenzentwicklung und die Unterstitzung des Erwerbsprozesses durch
die Ausrichtung von Lehre und Diagnostik an den sog. Learning Outcomes®® der Bil-
dungsgange. Biggs & Tang prazisieren den Gegenstand des Ansatzes und erlautern,
weshalb die Zielausrichtung fir die Kompetenzentwicklung von zentraler Bedeutung ist:

“Constructive’ comes from the constructivist theory that learners use their own activity to construct
their knowledge as interpreted through their own existing schemata. ‘Alignment’ is a principle in
curriculum theory that assessment tasks should be aligned to what is intended to be learned, as in
criterion-referenced assessment. [...] The intended outcomes specify the activity that students
should engage if they are to achieve the intended outcome as well as the content the activity refers
to. [...] Focusing on what and how students are to learn, rather than on what topics the teacher is
to teach, requires that an intended learning outcome [...] specifies not only what is to be learned,
the topic, but how it is to be learned and to what standard. [...] However, when the aim of teaching
is, that students learn specified content to acceptable standards, aligning the assessment of learn-

%8 Learning Outcomes sind die Ziele von Lerneinheiten (vgl. Schaper 2012, S. 47). Mit der Bestimmung dieser
Lernziele ist zu kldren, was z.B. angehende Erzieher am Ende der Lerneinheit kbnnen sollen (vgl. ebd.). Weit
verbreitet war zuvor die Verwendung des Begriffs ,Output”, der sich eher auf ,prozessnahe Ergebnisse wie
bestandene Tests oder Absolventenzahlen® (Reglin 2011, S. 160) bezieht. Im Gegensatz dazu fokussiert der
Begriff Outcome ,die weiterfihrenden Effekte eines Prozesses®, d.h. ,die in einem Lern- oder Arbeitsbereich
erworbene Handlungsfahigkeit” (ebd.).
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ing to what is to be learned is not only logical, it is more effective in getting students to learn” (Biggs
& Tang 2011, S. 971.).

Im Kern des Constructive Alignment geht es also um die Klarung folgender Fragen:

e  Was muissen die Lernenden am Ende kdnnen, d.h. Gber welche Kompetenzen
sollen sie verfigen? (= Frage des Lernziels bzw. des Learning Outcome)

e  Wie kénnen diese Kompetenzen (bzw. ihr Vorhandensein) Uberpruft werden?
(= Frage nach einem geeigneten Diagnostikinstrument zur Kompetenzerfas-

sung)

Die Beschreibung der Learning Outcomes umfasst nicht nur die Auflistung einzelner Fa-
higkeiten, sondern muss auch aufzeigen, wie diese Fahigkeiten erlernt werden sollen und
welches Niveau/welcher Standard zu erreichen ist (vgl. Biggs & Tang 2011, S. 98). Mit der
Frage, welche Kompetenzen zu erwerben sind, ist die Frage verknipft, wie der Lernpro-
zess unterstitzt werden kann. Dabei bekommt das urspringlich negativ konnotierte Pha-
nomen des ,teaching to the test“*® (vgl. Helmke 2007, S. 63) eine positive Wendung:
Wenn Tests die Learning Outcomes abbilden, die aus dem Handeln in komplexen Situati-
onen und der Anwendung von Fachwissen bestehen, heif3t das, dass der Unterricht me-
thodisch und inhaltlich so aufgebaut sein muss, dass es den Lernenden mdglich ist, diese
Aufgaben zu bewaltigen (andernfalls waren die Leistungsmessungen nicht valide, vgl.
Sacher 2009, S. 38). Klassenarbeiten, Prifungen etc. unterstiitzen den Erwerbsprozess,
indem in der Ausbildung geeignete Lehr- und Lernarragements verankert werden, ,wie
beispielsweise Anséatze des situierten sowie handlungs- und problemorientierten Lernens*
(Schaper 2012, S. 54), die eine Lernzielerreichung durch die ,mehrperspektivische und
kriteriengeleitete Auseinandersetzung mit [...] Sachverhalten® (ebd., S. 55) innerhalb
,2ubender und transferorientierter Lerngelegenheiten® (ebd., S. 56) ermdglichen. Leis-
tungsmessungen missen dazu ,angemessen in den Lernkontext eingebettet [...] [sein;
B.R.], um einen Lernprozess im Hinblick auf die zu erwerbende Kompetenz anzuregen®
(ebd., S. 62).

Festzuhalten ist, dass Lernziele (Learning Outcomes), Kompetenzdiagnostik und
Kompetenzentwicklung miteinander verzahnt sind. Um die Erzieherausbildung kompe-
tenzorientiert zu gestalten, muss erfasst und beschrieben werden, welche Kompetenzen
von den Lernenden zu erwerben sind. Damit die Learning Outcomes eindeutig und klar

% Das ,teaching to the test-Phanomen besagt, dass Lernende sich nur auf das vorbereiten (nur das Lernen),
was der Lehrer ,héren“ mdchte. Dabei steht nicht der Erwerb umfassender Kompetenzen im Vordergrund,
sondern das Auswendiglernen von Fakten, um die Leistungsmessung mdglichst gut zu bestehen.
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definiert werden kénnen und um ,sie [...] einer Messung bzw. Prifung zuganglich zu ma-
chen, bedarf es sogenannter Kompetenzmodelle bzw. -profile* (Schaper 2012, S. 42).

Da aktuell kein einschlagiges Kompetenzmodell fir die sachsische Erzieherausbildung
existiert, in dem die Learning Outcomes hinreichend beschrieben sind, bedarf es der Ent-
wicklung eines solchen Modells im Rahmen der vorliegenden Arbeit. Aus dem zugrunde
liegenden Verstéandnis vom Kompetenz und beruflicher Handlungskompetenz resultiert,
dass in diesem Modell die Berufsaufgaben von Erziehern berlcksichtigt werden muissen
und der Handlungsprozess, der mit ihnen verbunden ist. Weiterhin ist es notwendig, die
Inhalts- und Verhaltensaspekte der Kompetenzen zu beschreiben, die zur Bewaltigung
der Berufsaufgaben erforderlich sind. Uber diese inhaltliche Rahmensetzung hinaus ist zu
klaren, welche Form bzw. Struktur das Modell haben soll und wie diese entwickelt werden
kann. Mit diesen Aspekten der Kompetenzmodellierung befasst sich der folgende Ab-
schnitt. Er gibt einen vertieften Einblick in die verschiedenen Modellarten und in ausge-
wahlte Entwicklungsstrategien. Diese werden hinsichtlich ihrer Eignung fur die Entwick-
lung des Kompetenzmodells fur die Erzieherausbildung diskutiert.

3.2.2 Kompetenzmodelle im Uberblick

Das Wort Modell ist ebenso haufig verwendet und unterschiedlich definiert wie die
oben bereits diskutierten Begriffe Kompetenz und (berufliche) Handlungskompetenz. Im
Duden werden der lateinische Ursprung und neun verschiedene Grundverstandnisse auf-

geflhrt, wobei das folgende flir den in der Arbeit besprochenen Kontext ausgewahlt sei:

~,Modell [...] vereinfachte Darstellung der Funktion eines Gegenstandes od. des Ablaufs eines
Sachverhalts, die eine Untersuchung od. Erforschung erleichtert od. erst méglich macht” (Duden
Fremdwdrterbuch 2001, S. 642).

Laut Gilbert, Boulter & Rutherford kénnen wissenschaftliche Modelle verschiedenen Ge-
genstands sein, d.h. Objekte, Systeme und Ideen genauso wie Ablaufe beschreiben (vgl.
Gilbert, Boulter & Rutherford 1998, S. 92). Sie sind methodische Hilfsmittel zur wissen-
schaftlichen Argumentation (vgl. ebd., S. 92f.) und dienen z.B. in der Kompetenzfor-
schung dazu,

e die prozessbeteiligten Teilkompetenzen bei der Bewaltigung einer (beruflichen)

Handlung oder Lo6sung einer Problemsituation systematisch darzustellen
(= Strukturmodelle),
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e die voraussichtliche/wahrscheinliche Kompetenzentwicklung theoretisch abzu-
bilden (= Entwicklungsmodelle) und
e den Kompetenzstand von Lernenden einzuordnen und zu bewerten (= Stufen-

bzw. Niveaumodelle®).

Kompetenzmodelle erschlieBen und beschreiben theoretisch ein spezifisches Kompe-
tenzkonstrukt (bspw. die mathematische Kompetenz in der Primarstufe).

Die in verschiedenen Studien beschriebenen Kompetenzmodelle unterscheiden sich in
der Detailliertheit der Kompetenzbeschreibungen und in der Konstruktionsmethodik. Ein
we-sentliches Defizit gegenwartiger und zurtckliegender Kompetenzmodellierungen ist
laut Schott & Azizi Ghanbari die primére Ausrichtung auf die Kompetenzdiagnostik, bei
der die Dependenz von Kompetenzentwicklung und -diagnostik nicht ausreichend beach-
tet wird (vgl. Schott & Azizi Ghanbari 2012, S. 142; vgl. auch Blum 2010, S. 15f.). Schott &
Azizi Ghanbari fordern deshalb: ,Als Beschreibung einer praskriptiven Kompetenz sollte
[...] ein Kompetenzmodell gleichermaBen die kompetenzorientierte Konstruktion des Un-
terrichts und der Lernerfolgskontrolle erméglichen [...]* (ebd.). Um eine direkte Ubernah-
me des Modells in ein Unterrichtskonzept zu ermdéglichen, ist dabei der Auflésungsgrad
der Kompetenzbeschreibungen entscheidend. Je grober der Auflésungsgrad ist, desto
schwieriger gestaltet sich fir Dozenten die Unterstiitzung der Entwicklungsprozesse und
die Kompetenzdiagnostik (vgl. ebd. S. 140).

Aus den bisherigen Erlauterungen folgt eine wesentliche Erkenntnis fir die Model-

lierung im Rahmen der vorliegenden Arbeit. Um dem Anspruch der Grundlagenbildung fur
die Kompetenzausrichtung von Unterricht und Diagnostik gerecht zu werden, sollte das
Kompetenzmodell der Erzieherausbildung alle drei Modellarten vereinen. Das Struktur-
modell bildet die Basis und préazisiert die Kompetenzbestandteile. Gleichzeitig sollte ein
Entwicklungsmodell Auskunft dartiber geben, wie diese Kompetenzen zusammenhangen,
d.h. welche Fahigkeit z.B. Voraussetzung zum Erwerb einer anderen ist (vgl. u.a. Franke
2005, S. 52ff.). Ebenso bedarf es einem Niveaumodell, mit dem der Kompetenzstand von
Lernenden bewertet und transparent abgebildet werden kann.
Aus diesen Uberlegungen resultiert die schematische Darstellung in Abbildung 3.1 (siehe
nachste Seite). Sie veranschaulicht, wie die einzelnen Teilmodelle aufeinander aufbauen
und bringt zum Ausdruck, dass die Kombination der Modellarten die Grundlage fir die
ganzheitliche Kompetenzausrichtung der Erzieherausbildung bildet.

% Kritische Anmerkungen zur Verwendung des Begriffs ,Kompetenzniveau* sind bei Franke 2005, S. 47 zu
finden.
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Abbildung 3.1: Schematische Darstellung zum ganzheitlichen Modellansatz im Rahmen der Dis-
sertation

Um diesen ganzheitlichen Modellansatz zu realisieren und ein solches Modell zu
entwickeln, ist eine umfassendere Darstellung der einzelnen Modellcharakteristiken not-
wendig. Erst wenn diese herausgearbeitet und daraus spezifische Anforderungen an das
Modell abgeleitet wurden, kann das Modell theoretisch fundiert entwickelt werden.
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3.2.2.1  Strukturmodelle

Die Kompetenzstruktur wird laut Winther durch das anforderungssituationsspezifi-
sche Zusammenwirken von Teilkompetenzen bestimmt (vgl. Winther 2010, S. 37). Die
Aufgabe und Hauptfunktion von Strukturmodellen ist demzufolge dieses Zusammenwirken
zu beschreiben und aufzuzeigen, welche (Teil-)Kompetenzen in welchem Interdepen-
denzverhéltnis zu einander stehen (vgl. u.a. Winther 2010, S. 38). Im Folgenden werden
verschiedene Strukturierungen bzw. Dimensionierungen und ihre Spezifik dargestellt, kri-
tisch betrachtet und ihr méglicher Nutzen flr das zu entwickelnde Modell beschrieben.

3.2.2.1.1 Kompetenzdimensionen als Strukturierungsbasis

Die Teilkompetenzen, von denen angenommen wird, dass sie bei der Bewaltigung
einer Situation oder Aufgabe beteiligt sind, werden in der Literatur haufig als Dimensionen
von Kompetenz bezeichnet (vgl. u.a. Hensge, Lorig & Schreiber 2011, S. 143; Winther
2010, S. 38; Oelkers & Reusser 2008, S. 310; Hartig & Klieme 2006, S. 132). Sie bilden
ein GerUst, das die im Handlungsprozess beteiligten (Teil-)Fahigkeiten differenziert (vgl.
auch Klieme et al. 2009, S. 74).

In einigen Quellen wird darauf verwiesen, dass diese Dimensionen empirisch festzulegen
sind (vgl. u.a. Hartig & Klieme 2006, S. 132). Andere nehmen von dieser Vorgehensweise
Abstand und pladieren stattdessen flir eine theoriegeleitete Entwicklung auf Basis von
Praxisanforderungen (vgl. u.a. Schott & Azizi Ghanbari 2012, S. 62; Brand, Hofmeister &
Tramm 2005, S. 6f.).

Im Kontext der Berufs- und Bildungsforschung werden hauptséachlich finf Dimensionen
unterschieden (vgl. u.a. Reetz 2008, S. 41; Edelmann & Tippelt 2007, S. 133; Ott 2007,
S. 180; Baethge et al. 2006, S. 41; Schelten 2004, S. 172; Bader 1989, S. 75; Deutscher
Bildungsrat 1974, S. 50). Diese sind laut KMK wie folgt definiert (KMK 2011a, S. 15f.):

Fachkompetenz ist die ,Bereitschaft und Fahigkeit, auf der Grundlage fachlichen Wissens und
Kénnens Aufgaben und Probleme zielorientiert, sachgerecht, methodengeleitet und selbststdndig
zu I6sen und das Ergebnis zu beurteilen.*

Selbstkompetenz ist die ,Bereitschaft und Féhigkeit, als individuelle Persénlichkeit die Entwick-
lungschancen, Anforderungen und Einschrdnkungen in Familie, Beruf und &ffentlichem Leben zu
kldren, zu durchdenken und zu beurteilen, eigene Begabungen zu entfalten sowie Lebenspldne zu
fassen und fortzuentwickeln. Sie umfasst Eigenschaften wie Selbststdndigkeit, Kritikfahigkeit,
Selbstvertrauen, Zuverldssigkeit, Verantwortungs- und Pflichtbewusstsein. Zu ihr gehéren insbe-
sondere auch die Entwicklung durchdachter Wertvorstellungen und die selbstbestimmte Bindung
an Werte.”
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Sozialkompetenz ist die ,Bereitschaft und Fahigkeit, soziale Beziehungen zu leben und zu gestal-
ten, Zuwendungen und Spannungen zu erfassen und zu verstehen sowie sich mit anderen rational
und verantwortungsbewusst auseinanderzusetzen und zu verstdndigen. Hierzu gehért insbeson-
dere auch die Entwicklung sozialer Verantwortung und Solidaritét.”

Methodenkompetenz ist die ,Bereitschaft und Fahigkeit zu zielgerichtetem, planméaBigem Vorge-
hen bei der Bearbeitung von Aufgaben und Problemen [...].*

Kommunikative Kompetenz ist die ,Bereitschaft und Fédhigkeit, kommunikative Situationen zu
verstehen und zu gestalten. Hierzu gehért es, eigene Absichten und Bediirfnisse sowie die der
Partner wahrzunehmen, zu verstehen und darzustellen.*

Lernkompetenz ist ,Bereitschaft und Fahigkeit, Informationen tber Sachverhalte und Zusam-
menhénge selbststdndig und gemeinsam mit anderen zu verstehen, auszuwerten und in gedank-
liche Strukturen einzuordnen. Zur Lernkompetenz gehért insbesondere auch die Fahigkeit und Be-
reitschaft, im Beruf und (ber den Berufsbereich hinaus Lerntechniken und Lernstrategien zu ent-
wickeln und diese fir lebenslanges Lernen zu nutzen.*

Abweichend von Ansatzen, die alle finf Dimensionen als eigenstandig betrachten, be-
nennt das Kompetenzorientierte Qualifikationsprofil fir die Erzieherausbildung nur zwei
Hauptdimensionen: Die Fachkompetenz, welche die Unterkategorien Wissen und Fertig-
keiten umfasst und die Professionelle Haltung, die aus den Teilbereichen Selbststéndig-
keit und Sozialkompetenz besteht (vgl. KMK 2011b, S. 10ff.).

Die Dimensionierung im Qualifikationsprofil basiert auf dem Deutschen Qualifikationsrah-
men fir lebenslanges Lernen (DQR®'), der eine identische Dimensionierung vornimmt,
jedoch die Bezeichnung ,Professionelle Haltung“ durch ,Personale Kompetenz“ ersetzt
(die Teilbereiche bleiben erhalten) (vgl. AK DQR 2011, S. 5). Methodenkompetenz wird
dabei als sog. Querschnittskompetenz (vgl. ebd., S. 4) verstanden. Der DQR st einer der
bedeutendsten Orientierungsrahmen zur Gestaltung von Kompetenzprofilen. Er bildet
(zumeist) in Kombination mit dem Qualifikationsrahmen Soziale Arbeit (QR SArb) von
Bartosch, Maile & Speth (2008) die Basis fur verschiedene nationale Orientierungsrahmen
und Qualifikationsprofile (z.B. Orientierungsrahmen fir Hochschulen - Frihpadagogik
studieren (Robert Bosch Stiftung 2008); Qualifikationsprofil ,Frihpadagogik (Autoren-
gruppe Fachschulwesen 2011); Qualifikationsrahmen fur BA-Studiengénge ,Kindheitspa-

®' Frohlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann & Pietsch (2011) verglichen im Rahmen ihrer Expertise zur Qualifizie-
rung frihpadagogischer Fachkréafte verschiedene Qualifikationsrahmen der fach- und hochschulischen Aus-
bildung und verweisen auf den Unterschied zwischen dem DQR und dem Européischen Qualifikationsrah-
men in Bezug auf die Dimensionierungen: ,Wahrend der EQR®' zwischen Kenntnissen, Fertigkeiten und
Kompetenzen differenziert, bezieht sich der DQR direkt auf Kompetenzen [...]* (Fréhlich-Gildhoff, Nentwig-
Gesemann & Pietsch 2011, S. 33).
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dagogik®/,Bildung und Erziehung in der Kindheit“ (BundesArbeitsGemeinschaft Bildung
und Erziehung in der Kindheit e.V. (BAG-BEK) 2009).

Der Qualifikationsrahmen Soziale Arbeit (QR SArb) wurde als Orientierung flr die
Gestaltung von Studiengadngen der Sozialen Arbeit entwickelt (vgl. Bartosch, Maile &
Speth 2008, S. 5) und ,folgt [...] der gedanklichen Linie von Erweiterung und Vertiefung
von Wissen, Fahigkeiten, Fertigkeiten, Kompetenzen und Haltungen mit der Mdglichkeit
zur Spezialisierung im Arbeits- und Forschungsgebiet der Sozialen Arbeit* (ebd.). Der QR
SArb nimmt keine explizite Kompetenzdimensionierung vor, sondern benennt konkret die
Handlungskomponenten, die Teil der sozialpadagogischen Aktion sind. Die Aufteilung
erinnert dabei stark an eine Mischung aus der kognitiven und affektiven Lernzieltaxono-
mie (vgl. Anderson & Krathwohl 2001; Bloom 1976; Krathwohl, Bloom & Masia 1975). Der
Vorteil eines solchen Ansatzes ist, dass die einzelnen Handlungskompetenzen bzw. Teil-
kompetenzen nicht kinstlich separiert und in die Dimensionen eingeordnet werden, son-
dern die Ganzheitlichkeit im Handeln berticksichtigt wird und die Dimensionsverzahnung
erhalten bleibt.

Fir die Frihpadagogik wurde ein Dimensionierungsansatz entwickelt, der noch
genauer den Handlungsprozess und das Zusammenspiel einzelner Fahigkeiten abbildet.
Fréhlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann & Pietsch entwickelten ein Prozessmodell (vgl. Ab-
bildung 3.2), in dem die Komponenten ,Wissen*, ,Situationswahrnehmung®, ,Motivation*
und ,Handlungspotenziale* in den Prozess des Handelns eingebettet sind. Dabei berick-
sichtigen Sie, dass die Evaluation und Selbstreflexion des eigenen Handelns in diese
Komponenten riickgekoppelt wird. Die Autoren erldutern das Modell wie folgt:

,Die Grundlagen zur Handlungsfdhigkeit resultieren aus dem wechselseitigen Zusammenspiel von
(a) implizitem wissenschaftlich-theoretischem Wissen, (b) impliziten Erfahrungswissen, das in pro-
fessionellen Kontexten immer wieder auch in reflektiertes Erfahrungswissen transformiert werden
sollte, (c) Féahigkeiten und Fertigkeiten, beispielsweise methodischer und didaktischer Art. Die
Handlungsbereitschaft wird [...] durch die [...] Situationswahrnehmung und Situationsanalyse so-
wie aktuelle Motivation beeinflusst. Das Denken und Handeln [...] wird [...] von einer anderen Di-
mension geprdgt, ndmlich von handlungsgeleitenden Orientierungen, Werthaltungen und Einstel-
lungen. [...] Aus der Handlungsplanung und der Handlungsbereitschaft resultiert das konkrete
Handeln [...], das [...] evaluiert wird und dann auf Wissen, Motivation und Handlungspotenziale
zurtickwirkt” (Fréhlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann & Pietsch 2011, S. 18).
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Quelle: Robert Bosch Stiftung 2011, S. 42%.

Abbildung 3.2: Allgemeines Kompetenzmodell nach Fréhlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann &
Pietsch

Als groBe Vorteile dieses Modells werden die Darstellung zum Zusammenwirken von
Kompetenzen und Performanz sowie die Bertcksichtigung der Evaluationsriickkopplung
gesehen. Es ist dazu geeignet, den allgemeinen Handlungsprozess zu beschreiben und
kann fur das Kompetenzmodell der Erzieherausbildung genutzt werden, um die erforderli-
chen Handlungsschritte und Kompetenzaspekte bei der Bewaltigung komplexer Berufs-
aufgaben zu formulieren (vgl. 4.3.3). Der Ansatz ermdglicht es, verschiedene Teilféhigkei-
ten in der Modellierung zu beachten, ohne sie kiinstlich zu trennen.

Die Beschreibung der Teilfdhigkeiten muss im Kompetenzmodell der Erzieherausbildung
allerdings praziser erfolgen und dabei die Inhalts- und Verhaltensaspekte der Kompeten-
zen verdeutlichen. Da die tUbergeordneten Learning Outcomes préaskriptive Kompetenzen
sind (vgl. ebd., S. 71f.), kénnen zur Ausdifferenzierung die Methoden zur detaillierten Be-
schreibung von Lernzielen genutzt werden (vgl. Schott & Azizi Ghanbari 2012, S. 114ff.).
Der Taxonomieansatz hat sich dabei als geeignete Vorgehensweise herausgestellt (vgl.
u.a.; Baethge et al. 2006, S. 42ff.; Brand, Hofmeister & Tramm 2005, S. 12, Hofmeister

%2 Aufgrund der schlechteren Qualitat der Abbildung in der Originalquelle (Frohlich-Gildhoff, Nentwig-
Gesemann & Pietsch 2011, S. 17) wurde auf die Darstellung in der Publikation der Robert Bosch Stiftung zu-
rickgegriffen.

66



2005, S. 1ff.; Franke 2005, S. 11). Unter dem Begriff , Taxonomien“® sind Klassifikations-
systeme zu verstehen, die ,eine hierarchische Ordnung von Lernzielen in einem Funk-
tions- bzw. Verhaltensbereich® (Franke 2005, S. 11) ermdglichen (vgl. auch Anderson &
Krathwohl 2001, S. 4).

Wie Taxonomien aufgebaut sind und welchen konkreten Nutzen sie fir die Kompetenz-
modellierung im Rahmen der Arbeit haben, wird im nachsten Abschnitt erlautert.

3.2.2.1.2 Die Nutzung von Matrizen und Taxonomien zur Ausdifferenzierung der Dimen-

sionen

Eines der einfacheren Klassifikationssysteme, das 1949 erstmals beschrieben
wurde, ist die zweidimensionale Tyler-Matrix. Die tabellarische Ubersicht beschreibt in
den Zeilen die Inhaltsaspekte (bspw. die Themengebiete im Curriculum) und in den Spal-
ten die Verhaltensaspekte (z.B. ,Verstandnis wichtiger Fakten und Prinzipien®, Tyler 1973,
S. 57), die von Dozenten selbst benannt werden missen. Das konkrete Lernziel wird be-
stimmt, indem fiir jeden Inhalt das zu erzielende Verhalten festgelegt wird®.

Auf der Tyler-Matrix begrinden die heute bekanntesten Taxonomierungsansétze von
Bloom (1976%°) und Krathwohl, Bloom & Masia (1975%). Diese wurden entwickelt, um die
Verhaltensklassen im affektiven bzw. kognitiven Bereich eindeutiger festlegen und damit

157 {iberarbeiteten

die Lernziele praziser beschreiben zu kénnen. Anderson & Krathwoh
beide Ansatze und entwickelten eine Taxonomie, die aktuell weit verbreitet ist. Die Auto-
ren flgten der urspriinglich eindimensionalen Taxonomie der Wissensarten eine zweite
Dimension hinzu, sodass diese Wissensarten auf kognitive Prozesse bezogen werden
kénnen (vgl. Anderson & Krathwohl 2001, S. 5). In den Zeilen der Taxonomie ist die Wis-
sensdimension angeordnet und in den Spalten die Prozessdimension. Daraus ergibt sich
die vielbeschriebene Taxonomie, die in Tabelle 3.1 schematisch dargestellt ist.

Auf Basis der Taxonomie wird das Lernziel bspw. fir ein Unterrichtsfach durch eine Zu-
ordnung prazisiert, bei der das notwendige Wissen mit der erforderlichen Verarbeitungs-
stufe verknUpft wird (z.B. Anwenden von prozeduralem Wissen Uber spezifische Metho-
den). Ein Lernziel umfasst dementsprechend (genauso wie u.a. auch bei Tyler) nicht alle

Kategorien der Prozess- und Wissensdimension.

% Teilweise wird auch von Matrizen gesprochen (z.B. ,Klassifikationsmatrix*; vgl. Brand, Hofmeister & Tramm
2005, S. 11; Hofmeister 2005), was auf die Darstellungen von Tyler (1973) zuriickfUhrbar ist.
% Dazu werden in einem ersten Schritt die Schnittpunkte zwischen den Zeilen und Spalten durch Kreuze
markiert und in einem weiteren Schritt die Lernziele genauer definiert (vgl. Tyler 1973, S. 51ff.).

Die englische Originalausgabe erschien erstmals 1956.
% Die englische Originalausgabe erschien erstmals 1964.
67 Zu den Hauptautoren zahlt auch David R. Krathwohl, der sowohl an der Taxonomie in kognitiven Bereich
(Bloom 1976) als auch an der Taxonomie im affektiven Bereich (Krathwohl, Bloom & Masia 1975) mitgear-
beitet hat.
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Tabelle 3.1: Die Lehrzieltaxonomie nach Anderson & Krathwohl (2001)

Kognitiver Prozess

Kreieren/
Erinnern | Verstehen | Anwenden | Analysieren | Evaluieren | Erschaffen
Faktenwissen
Terminologisches
Wissen

Wissen Uber spezifische
Details und Elemente
Konzeptuelles
Wissen

Wissen Uber Klassifizie-
rungen und Kategorisie-
rungen

Wissen Uber Prinzipien

Wissen Uber subjekt-
spezifische Fertigkeiten
und Algorithmen
Wissen Uber subjekt-
spezifische Techniken
und Methoden

Wissen Uber Kriterien
zur Festlegung geeigne-
ter Prozeduren
Metakognitives
Wissen

Strategisches Wissen
Wissen Uber kognitive
Aufgaben, inkl. geeigne-
tem kontextuellen und
konditionellen Wissen
Selbstwissen

qs:, und Generalisierungen
+ | Wissen Uber Theorien,
@ | Modelle und Strukturen
7]

¢ | Prozedurales

@ | Wissen

2

=

Quelle: Anderson & Krathwohl 2001, Innenseite Einband und S. 27ff.

Aus Tabelle 3.1 geht hervor, dass Anderson & Krathwohl die Wissensdimension in vier
Kategorien einteilen (Faktenwissen sowie prozedurales, konzeptuelles und metakogniti-
ves Wissen) und die Prozessdimension in sechs Kategorien®. Die verschiedenen Wis-
sensarten (bzw. Wissensdimensionen) unterscheiden sich in ihnrem Abstraktionsgrad, wo-
bei die Abstraktion beim metakognitiven Wissen am hdchsten ist (vgl. Anderson &
Krathwohl 2001, S. 5). Inwieweit das Wissen vom Lernenden genutzt werden kann bzw.
genutzt werden soll, ist eine Frage der kognitiven Verarbeitung. Anders gesagt: Mit Hilfe
der Lernzieltaxonomie kann beschrieben werden, welche kognitiven Prozesse die einzel-
nen Lernziele erfordern (vgl. ebd., S. 30). Anderson & Krathwohl unterscheiden dabei
sechs Stufen, die in ihrer Komplexitat vom Erinnern (= erste Stufe) Uber das Anwenden
bis zum Erschaffen von Neuem (Theorien, Informationen, Modellen, Lésungsanséatzen

etc.; = sechste Stufe) ansteigen.

%8 Die einzelnen Kategorien wurden bereits im vergangenen Kapitel im Rahmen der Inhaltsanalyse von Leis-
tungsmessungen umfassend definiert (siehe 2.2.2.2, S. 33ff.). Deshalb wird hier auf eine erneute detaillierte
Darstellung verzichtet.
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Mit Hilfe der Lernzieltaxonomie ist es im Rahmen der Arbeit mdglich, die fir den Erzieher-
beruf erforderlichen Kompetenzen® in ihren Inhalts- und Verhaltensaspekten genauer zu
beschreiben. Die Inhaltsaspekte kénnen dabei anhand der Wissensdimension und die
Verhaltensaspekte mittels der kognitiven Prozessdimension prazise beschrieben werden.

Uber die Arbeit von Anderson & Krathwohl hinaus existieren weitere Taxonomie-
rungsansatze (vgl. u.a. Achtenhagen & Baethge 2007, S. 55f.; Brand, Hofmeister &
Tramm 2005, S. 10ff.; Hofmeister 2005, S. 5; Shavelson & Ruiz-Primo 1999, S. 103f,;
Seel 2000, S. 30f., Harrow 1972, S. 96f.; Simpson 1972, S. 62), die jedoch fir die vorlie-
gende Arbeit eine untergeordnete Rolle spielen.

Zurickkommend auf die Frage, wie Taxonomierungsansatze zur Ausdifferenzie-
rung der Dimensionen von Kompetenzstrukturmodellen beitragen, kann Folgendes fest-
gehalten werden: Die Lernzieltaxonomie nach Anderson & Krathwohl ist dazu geeignet,
die verschiedenen Kompetenzdimensionen in einem Modell zu erfassen. Das soll an ei-
nem Beispiel verdeutlicht werden: Angenommen das mit Hilfe der Taxonomie festgelegte
Lernziel lautet: ,Der Lernende ist in der Lage, das Wissen Uber die Methoden der sozialen
Arbeit situations- und adressatenspezifisch im Berufsalltag anzuwenden®. Dann wird nicht
nur die Kompetenzdimension ,Methodenkompetenz im Themengebiet spezifiziert (Me-
thoden der sozialen Arbeit), sondern zugleich auch im Kompetenzniveau (situations- und
adressatenspezifisch anwenden kénnen).

Nun wurde in Abschnitt 3.2.2.1.1 darauf hingewiesen, dass Kompetenzdimensionen mit-
einander verzahnt sind und eine explizite Trennung fir die Beschreibung von Kompeten-
zen wenig sinnvoll ist. Das hat Auswirkungen auf die Entwicklung des Strukturmodells,
weil darin die einzelnen Dimensionen in ihrem Zusammenwirken berlcksichtigt werden
mussen. Dabei stellt sich die Frage, wie eine solche Verzahnung dargestellt werden kann.
Eine Antwort darauf ergibt sich bei der Betrachtung der Komplexitat beruflicher Aufgaben
und der Identifizierung der einzelnen Kompetenzdimensionen, die zur Bewaltigung der
Aufgabe erforderlich sind. So umfasst bspw. die Aufgabe ,Bildungsprozesse begleiten”
(nach den o.g. Definitionen) mindestens die Dimensionen Fach-, Selbst- und Metho-
denkompetenz. Wenn Kompetenzen entsprechend durch die Angabe der Aufgaben be-
schrieben werden, die bei Vorhandensein der Kompetenz bewéltigt werden kénnen (so
wie es im Kompetenzverstandnis von Schott & Azizi Ghanbari formuliert ist; siehe 3.1.1,
S. 52), dann ist die Aufgabenbeschreibung der Schlliissel zur Dimensionsverzahnung. Das
Kompetenzstrukturmodell misste dementsprechend aus einzelnen Aufgaben aufgebaut

sein.

% In Abschnitt 3.1.1 (siehe S. 53) wurde auf das Kompetenzverstandnis von Schott & Azizi Ghanbari verwie-
sen, das von sog. praskriptiven Kompetenzen (zu erwerbende Fahigkeiten mit normativem Charakter) aus-
geht. Diese Kompetenzen sind gleichzusetzen mit Lernzielen von Unterricht und Ausbildung, weshalb die
Taxonomie von Anderson & Krathwohl zur Beschreibung von Kompetenzen genutzt werden kann.
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Um diese Aufgaben prazise zu beschreiben, eignet sich das AOLK-Verfahren von Schott
& Azizi Ghanbari, das u.a. auf dem Taxonomieansatz von Anderson & Krathwohl basiert.
Dabei handelt es sich um ein Aufgabenbeschreibungsformat, was zugleich einen spezifi-
schen Modellierungsansatz darstellt. Eine hinreichend genaue Aufgabenbeschreibung
erfolgt dabei durch die Angabe der Aufgabenbezeichnung (Name), der Aufgabenstellung
und -lésung (was hier dem Inhaltsaspekt entspricht), dem Operator, mit dem die Lésung
erreicht werden soll (entspricht hier dem Verhaltensaspekt) und dem Kompetenzgrad.
Letzteres gibt an, ,wie gut die betreffende Aufgabe gelést werden soll“ (Schott & Azizi
Ghanbari 2012, S. 62). Das Format gibt die ,Struktur der Aufgabenbeschreibung” (ebd.,
S. 58) vor und ermdglicht ,eine analytisch genaue Bestimmung des Inhalts- und Verhal-
tensaspekts von Kompetenzen* (ebd., S. 81):

LDer Inhaltsaspekt findet sich in den Zustdnden (also in Aufgabenstellung und -I6sung), der Verhal-
tensaspekt, auch Operator genannt, beschreibt die Anderung von der Aufgabenstellung zur Aufga-
benlésung. Eine Kompetenz [...] I4sst sich oft in mehrere Teiloperationen zerlegen [...]* (ebd.).

Ein Beispiel fir die Anwendung des Formats ist in Tabelle 3.2 wiedergegeben:

s0, dass ein appetitli-
cher und asthetisch
ansprechender Ge-
samteindruck des
Gerichts entsteht!
[vorgegeben ver-
schiedene Arten und
Formen von Tellern
und Essensbestand-
teilen]

Essensbestandteile
besonders gestaltet

Tabelle 3.2: Die Anwendung des AOLK-Formats am Beispiel der Kompetenzen eines Kochs
Kompetenzname Aufgabenstellung Operator Aufgabenlésung Kompetenzgrad

Vier  Grundrechenar- | Rechnen Sie aus: Anwenden? Die gestellten Auf- | 95% richtige L6-
ten beherrschen [Stichprobe von Auf- gaben werden ge- | sungen

gabenstellungen aus I6st

den vier Grundre-

chenarten im Rah-

men der Ublichen

Aufgaben eines

Kochs]
Die einzelnen Essens- | Verteilen und Gestal- | Anwenden? Das Gericht ist auf | Bei dem Gericht
bestandteile  anspre- | ten Sie die vorliegen- | Kreativitat? dem ausgewahlten | wurde beachtet:
chend auf dem Teller | den Essensbestand- | Asthetisch Teller  arrangiert, | 1) eine geeignete
arrangieren kdnnen teile auf dem Teller | Gestalten? ggof. sind bestimmte | Tellerform wurde

gewahlt

2) die einzelnen
Essensbestand-

teile wurden an-
sprechend verteilt

Die Kompetenz eines

[Mit allen Aufgaben-

verschiedene

[Bei allen entspre-

[Angabe von G-

Kochs, einer Kdochin | stellungen aus dem | Operationen | chenden Aufga- | tekriterien fir die
haben Ausbildungsplan  fir benstellungen  zu | jeweilige  Aufga-
Koch/Kéchin konfron- einer Lésung ge- | benlésung]
tiert werden] langen]

Quelle: Schott & Azizi Ghanbari 2012, S. 82.
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Das Beschreibungsformat bietet viele Vorteile. Es ermdglicht die konkrete Beschreibung
von (Teil-)Kompetenzen mit Hilfe unterschiedlicher Auflésungsgrade’, wobei Routine-
und Problemsituationen gleichermafBen berlcksichtigt werden kénnen. Damit kénnen alle
Kompetenzen und Teilkompetenzen der Erzieherprofession fir verschiedene Tatigkeits-
felder angegeben werden. Als praxisrelevanter Vorteil wird die Mdglichkeit zur direkten
Ubernahme in den Unterricht gesehen. Das Format bildet zudem eine ideale Basis fiir die
Kompetenzdiagnostik, weil die Aufgabenstellungen konkretisiert werden kénnen und da-
mit ohne groBen Aufwand flr eine Leistungsmessung zugéanglich sind.

Eine derartige Kompetenzstrukturierung, die hinreichend prazise Beschreibungen von den
einzelnen Inhalts- und Verhaltensaspekten umfasst, bildet auch eine solide Basis fur Aus-
sagen zur Kompetenzentwicklung. Genauer gesagt kénnen fir verschiedene Entwick-
lungsstufen verschiedene Aufgabenbeschreibungen vorgenommen werden.

Von Interesse ist zudem, inwieweit das AOLK-Format geeignet ist, um darauf aufbauend
ein Kompetenzentwicklungsmodell zu entwickeln. Um diese Frage beantworten zu kén-
nen, muss geklart werden, was Entwicklungsmodelle sind und welche Anforderungen an
sie gestellt werden.

3.2.2.2 Entwicklungsmodelle

Das Ziel von Kompetenzentwicklungsmodellen ist, die Komplexitat der Kompeten-

zentwicklung anhand der Unterscheidung verschiedener Entwicklungsstufen und den am
Erwerb beteiligten bzw. den erwerbsbeeinflussenden Faktoren vereinfacht darzustellen.
Sie beschreiben den theoretisch angenommenen Entwicklungsverlauf (vgl. u.a. Klieme et
al. 2009, S. 77). Franke formuliert diesbeziglich sehr treffend: ,Mit dem Begriff Kompe-
tenzentwicklung ist die Vorstellung verkniipft, dass Uber verschiedene Stufen hinweg et-
was Hobherwertiges entsteht. Unklar ist, was eigentlich geschieht und was genau entsteht,
wenn sich hdherwertige Strukturen herausbilden® (Franke 2005, S. 9). Entsprechende
Modellierungen versuchen diesbezlglich Klarheit zu schaffen.
Die theoretischen Annahmen zum Entwicklungsverlauf werden nicht willktrlich formuliert,
sondern basieren auf Erkenntnissen der Entwicklungspsychologie, wobei insbesondere
Piagets Modell der kognitiven Entwicklung als grundlegend angesehen wird (vgl. u.a. Win-
ther 2010, S. 42; Ott 2007, S. 38; Gillen 2006, S. 92; Franke 2005, S. 52ff.):

LZentral ist die Annahme, dass in jeder Entwicklungsstufe die vorhergehenden einfacheren Stufen
differenziert erfasst und neu integriert werden. Dies impliziert, dass die Vorgédnge beim Lernenden

"% Unter Aufldsungsgrad verstehen Schott & Azizi Ghanbari die Detailliertheit von Beschreibungen (vgl. u.a.
Schott & Azizi Ghanbari 2012, S. 79ff.). Vergleichbar ist die Differenzierung zwischen Grob- und Feinzielen
(vgl. ebd., S. 80).
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sehr detailliert zu erfassen sind. So sind Art und Umfang der kognitiven Reprédsentation, Lern-
schwierigkeiten bzw. -hindernisse, Lerngelegenheiten oder auch vorunterrichtliche Vorstellungen
Faktoren, die die qualitativen Unterschiede der Denk- und Problemlésemodi hinsichtlich gleicher
Probleme in den verschiedenen Alters- bzw. Entwicklungsstufen begriinden kénnen* (Winther
2010, S. 42).

Winther kommt zu dem Schluss, dass bisherige Anséatze von Entwicklungsmodellen zwar
auf die zu berticksichtigenden Faktoren bei der Stufenfestlegung verweisen, aber die kon-
kreten Entwicklungsstufen nicht eindeutig und nachvollziehbar aufzeigen (vgl. Winther
2010, S. 42). DarlUber hinaus kritisiert sie die verbreitete Methodik der Modellherleitung:
,2Kompetenzentwicklungsmodelle missen davon ausgehen, dass Kompetenzerwerb und
-verlauf von vielseitigen Interaktionen des Lernenden mit der Umwelt gepréagt sind. Bis-
lang ist dies, in den Strukturgleichungsanalysen und Distanzmodellen, die vorrangig als
empirische Methoden eingesetzt werden, nicht befriedigend umgesetzt [...]* (ebd., S. 43).

Gnahs verweist in diesem Kontext auf die Unterscheidung zwischen dem bewussten (in-
tentionalen) und unbewussten Kompetenzerwerb (vgl. Gnahs 2010, S. 44), wobei prinzi-
piell beide Arten im Modell beachtet werden mussten. Gleiches gilt fir die Einflussfaktoren
des Kompetenzerwerbs. Zu ihnen zéhlen (vgl. ebd., S. 45; vgl. auch Franke 2005, S. 54):

e  korperliche Voraussetzungen,
o Begabung,

e  personliche Dispositionen,

e  Motivation und Interesse,

e  emotionaler Zustand,

e  Vorwissen und Fahigkeiten,

o Erfahrungen.

Unabhangig dieser Faktoren ergibt sich aufgrund der Kompetenzkomplexitat eine weitere
Schwierigkeit bei der Beschreibung bzw. Modellierung der Kompetenzentwicklung, auf die
Franke aufmerksam macht:

,Bedenkt man, dass Kompetenzen mehrdimensionale Entitédten sind und die Entwicklung in einzel-
nen ,Dimensionen’ (= Konstituenten/Faktoren/Merkmale) der Kompetenz muiltidirektional und mit
unterschiedlicher Geschwindigkeit verlaufen kann [...], wird man kaum erwarten kénnen, dass alle
Dimensionen zu einem bestimmten Zeitpunkt einen bestimmten Level erreicht haben. Es gibt auch
keine allgemeingliltige ,Formel* flr das Mal3 an Performanzverdnderung, welche die sehr unter-
schiedlichen GréBen der Kompetenz (etwa Intelligenzniveau, mentale Modelle, Strategien, Fertig-
keiten, Einstellungen usw.) miteinander ,verrechnen* wiirde. Darlber hinaus wird die Erfassung der
systemischen und prozessualen Verknlipfungsstruktur der Konstituenten dadurch erschwert, dass
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einzelne Konstituenten relativ stabil und nur langfristig entwickelbar, andere dagegen relativ schnell
verdnderbar sind” (Franke 2005, S. 46f.).

Aus der Betrachtung der entwicklungsbedingenden Faktoren resultiert die Frage, ob die
Beschreibung eines gultigen Entwicklungsmodells flr die Erzieherausbildung Uberhaupt
maoglich ist und wenn ja, welcher Art dieses sein muss, inwieweit die Einflussfaktoren be-
riicksichtigt werden kénnen und wo die Entwicklung beginnt und wo sie ,endet*’".

Es wird angenommen, dass die Entwicklung eines solchen Modells nahezu unméglich ist.
Beispielsweise bedingen die Zugangsvoraussetzungen, dass die Lernenden mit unter-
schiedlichen Bildungs- und Berufsabschlissen und verschiedenen praktischen Erfahrun-
gen in die Ausbildung kommen. Die Klassen in den Fachschulen kénnen daher in einer
Einrichtung extrem heterogen sein und in einer anderen Fachschule bzw. in einer anderen
Jahrgangsstufe sehr homogen. Diese Faktoren haben einen beeinflussen die Kompeten-
zentwicklung. Entsprechend muss schon aufgrund der Zugangsvoraussetzungen die Gul-
tigkeit eines Entwicklungsmodells im Kontext der Erzieherausbildung in Frage gestellt
werden.

Waéhrend ein Entwicklungsmodell im klassischen Sinn kategorisch ausscheidet, erscheint
es sinnvoll das Modell so aufzubauen, dass es dazu geeignet ist, den Kompetenzentwick-
lungsprozess zu unterstitzen. Es ist davon auszugehen, dass ein systematischer Aufbau
der Lehre die Basis fur eine zielfiUhrende und vertiefte Kompetenzentwicklung ist. Die Initi-
ierung und Unterstitzung des Kompetenzerwerbs wird dabei in der zunehmenden Kom-
plexitatssteigerung der einzelnen Aufgabenmengen im Verlauf der Ausbildung gesehen.
Sie missen im Modell so angeordnet werden, dass sie aufeinander aufbauen. Dieser An-
satz resultiert aus der Uberlegung, dass komplexe Berufsaufgaben aus verschiedenen
Teilaufgaben bestehen, deren Bewaltigung Kompetenzen aus anderen (vorgelagerten)
Aufgaben umfasst. Wenn bspw. die Berufsaufgabe Bildungsprozesse begleiten lautet,
dann geht diese u.a. einher mit der Planung und Gestaltung des Begleitprozesses sowie
mit der Reflexion Uber das eigene padagogische Handeln. Um diese einzelnen Schritte
erfolgreich und fachlich zu bewaltigen, bendétigt der Erzieher verschiedene Kompetenzen,
z.B. die Fahigkeit zur Erfassung des Bildungsthemas der Adressaten und die methodisch
geleitete Bewertung zum Entwicklungsstand.

Eine Berucksichtigung dieser einzelnen Prozessschritte im Modell bedeutet, dass dort
aufgefiihrte komplexe Aufgabenmengen auf Teilfahigkeiten zurtckgreifen missen, die
Bestandteil vorgeordneter Aufgabenmengen waren. Fir den Lernprozess resultiert aus
dieser Anordnung die Notwendigkeit, das zuvor Erlernte immer wieder aufzugreifen, zu

""Im Sinne des lebenslangen Lernens ist davon auszugehen, dass der Entwicklungsprozess bis zum Le-
bensende andauert. Die Frage ist deshalb, bis wohin die Entwicklung géanzlich vorhersagbar ist.
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nutzen und kontextspezifisch mit Neuem zu erganzen. Das lasst erwarten, dass die Kom-
petenzen zunehmend vertieft und erweitert werden.

Wird dieser Ansatz eines entwicklungsférderlichen Aufbaus vertreten, ist die Kompetenz-
modellierung mit Hilfe des AOLK-Formats méglich. Die entwickelten Aufgabenklassen
mussten dabei lediglich in eine Art Rangfolge gebracht werden und Bezug aufeinander
nehmen.

Weiter oben wurde darauf verwiesen, dass ein ganzheitlicher Ansatz eines Kom-
petenzmodells neben der Struktur und Entwicklung von Kompetenzen auch Aussagen
zum Kompetenzniveau treffen sollte. Es ist davon auszugehen, dass das AOLK-Format
auch dazu geeignet ist, verschiedene Niveaus zu berlcksichtigen bzw. anhand der Auf-
gabenmengen abzuleiten. Im Folgenden werden die Charakteristik von Niveaumodellen
und die Anforderungen an die Entwicklung dieser Modelle aufgezeigt.

3.2.2.3 Niveaumodelle

Es ist davon auszugehen, dass ein enger Zusammenhang zwischen dem Aufzei-
gen verschiedener Entwicklungsstufen und dem Auspragungsgrad einer Kompetenz
(Kompetenzniveau) besteht (vgl. Franke 2005, S. 49). Wahrend im vorangehenden Ab-
schnitt bereits die Problematik der Modellierung von Kompetenzentwicklungen aufgezeigt
wurde, befasst sich die nachstehende Diskussion mit der Frage, welche Kriterien ein Ni-
veaustufenmodell berlicksichtigen muss, damit es fir alle mit der Erzieherprofession bzw.
Erzieherausbildung konfrontierten Personen transparent und handhabbar ist. Der Aus-
gangspunkt dieser Diskussion bzw. der Kriterienherleitung ist die Annahme, dass die Be-
schreibung von Kompetenzniveaus resp. Kompetenzstufen und die Zuordnung der indivi-
duellen Performanz des Lernenden zu einer konkreten Stufe ein wesentlicher Bestandteil
des Kompetenzdiagnostikprozesses’ ist.

Niveaustufungen’ helfen dabei, die Frage zu klaren ,iiber welchen Grad an Kompetenz
ein Individuum verfugt® (Winther 2010, S. 40). Dahingehende Kompetenzmodelle ,liefern
[...] wissenschaftlich begriindete Vorstellungen dartber, welche Abstufungen eine Kom-
petenz annehmen kann bzw. welche Grade oder Niveaustufen sich [...] feststellen lassen®
(Klieme et al. 2009, S. 74). Die ,Feststellung” der Stufen erfolgt zumeist ohne Berlick-

2 Im Rahmen der Dissertation wird angenommen, dass der Kompetenzdiagnostikprozess das Messen/
Erfassen von Kompetenzen und die Bewertung sowie Beurteilung des Kompetenzstandes umfasst.

"8 Franke spricht sich aufgrund der graduellen und individuellen Kompetenzentwicklung gegen die Verwen-
dung des Begriffes ,Niveau® aus und empfiehlt stattdessen eher von ,Kompetenzprofilen* zu sprechen (vgl.
Franke 2005, S. 47). Die von Franke dargestellte Argumentation wird als plausibel erachtet. Um der Begriffs-
vielfalt innerhalb der Kompetenzforschung keinen weiteren Begriff hinzuzufiigen bzw. um eine Verwirrung zu
vermeiden, wird an dieser Stelle dennoch von ,Kompetenzniveau” und dem hier als Synonym verstandenen
Wort ,Kompetenzstufe” gesprochen.
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sichtigung der Kompetenzentwicklung durch eine empirische Aufgabenanalyse (vgl. u.a.
Winther 2010, S. 40; Klieme et al. 2009, S. 133). Hierflr wird die Aufgabenschwierigkeit
betrachtet: ,Empirisch betrachtet sind Kompetenzniveaus [...] nichts anderes als formale
Abschnitte auf einer kontinuierlichen Skala der Kompetenzmesswerte [...]. Die Interpreta-
tion dieser Abschnitte ist folglich nur unter Einbezug der konkreten Anforderungssituation
maoglich und sinnvoll* (Winther 2010, S. 40). Zu Recht merkt Winther an, dass diese Vor-
gehensweise nicht unumstritten ist, weil ,sie keine Analyse der Leistungsprozesse bein-
haltet, sondern lediglich die Gesamtschwierigkeit einer spezifischen Anforderungssituation
bestimmen® (ebd.). Die Vorgehensweise erscheint nicht hinreichend, weil z.B. der Begriff
Aufgabenschwierigkeit duBBerst vage ist. So muss gefragt werden, was eine schwere von
einer leichten Aufgabe unterscheidet. Die klassische Testtheorie setzt die Schwierigkeit
mit einer prozentualen Haufigkeit gleich: Eine Aufgabe ist umso schwerer, je weniger Ler-
nende sie geldst haben (vgl. Lienert et al. 1998, S. 73; Ingenkamp & Lissmann 2008,
S. 162). Dabei bleibt unberiicksichtigt, ob die Aufgabe inhaltliche oder formale Mangel
aufweist, ob der Aufgabengegenstand Bestandteil des Unterrichts war (die Schiler die
Mdéglichkeit zum Kompetenzerwerb hatten) und ob die Schiler sich auf die Leistungsmes-
sung vorbereitet haben. Zudem muss gefragt werden, fiir wen die Aufgabe zu welchem
Zeitpunkt schwer oder leicht war. Im Erzieherkontext ist z.B. zu erwarten, dass die Bewal-
tigung einer einschlagigen Handlungsaufgabe einem Erzieher mit mehrjahriger Berufser-
fahrung leichter féllt als einem Lernenden zu Beginn der Ausbildung.

Ausschlaggebend flir die Schwierigkeitsbeurteilung ist innerhalb der klassischen Test-
theorie die Annahme der Normalverteilung von Auspragungsgraden (vgl. u.a. Schott &
Azizi Ghanbari 2012, S.131). Dahinter verbirgt sich auch das Ziel, ,die zu untersuchenden
Personen mdglichst gut [zu; B. R.] unterscheiden® (Schott & Azizi Ghanbari 2012, S. 132).
Eine Normalverteilung von Kompetenzen wirde bezogen auf die Erzieherprofession hei-
Ben, dass es wenige sehr gute und (sehr) schlechte, aber dafir ca. 66,0% mittelmaiig
gute bis gute Erzieher gibt. Das Ziel von BildungsmaBnahmen sollte es jedoch sein, mog-
lichst 100,0% sehr gute Erzieher in die Praxis zu entlassen bzw. diese dort vorzufinden.
Dabei ist es laut Schott & Azizi Ghanbari ,,iberhaupt nicht ausgemacht, dass alle Kompe-
tenzen normalverteilt sind“ (Schott & Azizi Ghanbari 2012, S. 131). Bei diesem Argument
setzten u.a. auch die Uberlegungen einiger Wissenschaftler im Zuge der in den 1970er
Jahren verwurzelten Kriteriumsorientierten Testtheorie an. Der Kerngedanke war und ist
noch immer, dass die Leistung (im vorliegenden Kontext die Kompetenz) des Lernenden
nicht dadurch bestimmt wird, wie er innerhalb eines Tests im Vergleich zu anderen Ler-
nenden derselben Gruppe abgeschnitten hat, sondern wie er im Vergleich zu einem indi-
viduenunabhangigen Kriterium abgeschnitten hat (vgl. u.a. Schott & Azizi Ghanbari 2012,
S. 132; Fricke 1972 und 1974; Klauer 1972). Dieses Kriterium ist im Rahmen der vorlie-
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genden Arbeit durch die Beschreibung der Aufgabenmenge der entsprechenden Kompe-
tenzen bestimmbar, genauer gesagt durch die Festlegung des Kompetenzgrades™ (vgl.
Schott & Azizi Ghanbari 2012, S. 132; siehe Tabelle 3.2).

Die Differenzierung verschiedener Niveaustufen erfolgt in Bezug auf die Aufgabenklas-
sen. Konkret gilt: Die Bewaltigung der verhaltensbezogenen Aufgabenmengen setzt die
Bewéltigung der inhaltsbezogenen Aufgabenmengen voraus. Greifen verhaltensbezogene
Aufgabenmengen auf Fahigkeiten aus davor liegenden beruflichen Teilaufgaben zurlck,
dann liegen diese verhaltensbezogenen Aufgabenmengen auf einem héheren Kompe-
tenzniveau als jene Aufgabenklassen, in denen die F&higkeiten einzeln erfasst wurden.
Zudem gilt, dass die verhaltensbezogenen Aufgabenklassen pro beruflicher Teilaufgabe
das hdchste Kompetenzniveau beschreiben. Gibt es mehrere dieser Aufgabenmengen,
dann sind diese gestuft anzuordnen, sodass die letzte Aufgabenmenge die davor liegen-
den einschliet. Wird diese Aufgabenmenge bewaltigt, ist davon auszugehen, dass teil-
aufgabenbezogen die héchste Niveaustufe erreicht ist™.

Die Diskussion zeigt, dass sich die hier entwickelte methodische Vorgehensweise
zur Modellierung von Kompetenzstufen eindeutig von bisherigen Ansétzen unterscheidet,
wie sie bspw. bei Hartig & Héhler (2010, S. 190), Sloane (2007, S. 112ff.), Hartig & Klieme
(2006, S. 133f.) zu finden sind. Durch die Verknipfung von Entwicklungs- und Niveaumo-
dell besteht die Mdglichkeit, fir die Erzieherausbildung eine konkrete Kompetenzniveau-
beschreibung im Sinne des Deutschen Qualifikationsrahmens (DQR) vorzunehmen, der
im Mai 2013 in Deutschland eingefiihrt wurde. Darauf wird in Abschnitt 4.3.3 n&her einge-
gangen.

Die bisherigen Darstellungen im vorliegenden Kapitel haben verdeutlicht, dass auf-
grund der hergeleiteten Kompetenzdefinitionen (Kompetenz allgemein und berufliche
Handlungskompetenz) in 3.1 und der Kontextspezifitat der Erzieherprofession bei der
Entwicklung der einzelnen Kompetenzmodelle (Struktur-, Entwicklungs- und Niveaumo-
dell) besondere Kriterien zu beachten sind. Zudem wurde gezeigt, dass diese Modelle in
einem direkten Zusammenhang stehen, genauer gesagt, systematisch aufeinander auf-
bauen.

Diese theoretischen Konstruktionsgrundlagen sind allerdings fir eine konkrete Modellie-
rung noch nicht hinreichend. Was noch fehlt, ist ein anwendbarer instruktionstheoretischer
Ansatz, der den schrittweisen Aufbau der Modelle erlaubt. Damit soll gewahrleistet wer-
den, dass alle notwendigen inhaltlichen und strukturellen Faktoren der jeweiligen Model-

I Kompetenzgrad = Die ,Angabe, wie gut man die Aufgaben Iésen kdénnen sollte. ZweckmaBig ist dabei [...]
die Angabe, wie gut man die betreffenden Aufgaben mindestens I6sen kdnnen sollte” (Schott & Azizi Ghanbari
2012, S. 67).

’® Im Sinne des lebenslangen Lernens ist davon auszugehen, dass es weitere Entwicklungsstufen im Sinne
von Kompetenzvertiefungen bzw. -erweiterungen gibt. Die Beschreibungen der Niveaustufen sind deshalb
stets bezogen auf die praskriptiven Kompetenzen zu betrachten.
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lierung berlcksichtigt werden und somit die Modelle dem in dieser Dissertation verfolgten
Anspruch gerecht werden, die Erzieherausbildung durch eine direkte Ubernehmbarkeit
der Modelle in den Unterricht zu vereinfachen und qualitativ zu verbessern.

3.2.3 Ausgewahlte Strategien und Methoden zur Entwicklung von Kompetenzmodellen
im Uberblick

Kompetenzmodelle kénnen nicht ad hoc oder willkirlich aufgestellt werden, son-
dern sind systematisch unter Anwendung einer oder mehrerer Methoden zu entwickeln.
Bei der Festlegung des methodischen Vorgehens spielt u.a. die zugrunde liegende Frage-
stellung und die verfolgte Entwicklungsstrategie (deduktiv oder induktiv, siehe unten) eine
bedeutende Rolle. Im Folgenden werden verschiedene, grundlegende Modellierungsstra-
tegien und damit verbundene Methoden vorgestellt und es wird auf ihre Eignung im Kon-
text der vorliegenden Arbeit eingegangen.

Bei der Entwicklung von Kompetenzmodellen sind zwei Herangehensweisen zu
unterscheiden: Deduktive (normative) Strategien und induktive (empirische) Strategien
(vgl. Heinzer, Olser & Salzmann 2009, S. 33; Schaper 2009, S. 177; Schaper 2012,
S. 43):

»Eine induktive Bestimmung bzw. Modellierung von Kompetenzen beinhaltet, dass diese (berwie-
gend auf der Basis empirischer Analysen in einer Doméne generiert werden. [...] Bei deduktiven
Vorgehensweisen geht die Kompetenzmodellierung von bereits existierenden Kompetenzkatego-
rien auf der Basis theoretischer Modelle bzw. Annahmen aus. Die deduktive Strategie entspricht
somit eher der normativen Herangehensweise, bezieht sich dabei aber eher auf kognitions- und
lerntheoretisch fundierte Modellvorstellungen [...]* (Schaper 2012, S. 43f.).

Je nach verfolgter Strategie ergeben sich mehrere methodische Mdéglichkeiten zur Kom-
petenzmodellierung. Induktiv kénnen Kompetenzmodelle u.a. mit Hilfe qualitativer empiri-
scher Methoden entwickelt werden. Die ,Critical-Incident-Technik® ist bspw. ein qualitati-
ves Verfahren, bei der doméanenspezifische Kompetenzanforderungen fur eine oder meh-
rere konkrete Aufgaben identifiziert werden. Der Fokus liegt dabei auf Verhaltensweisen,
die fur die erfolgreiche Bewaltigung dieser Aufgabe(n) erforderlich sind (vgl. ebd., S. 45).
Ebenso ist die Erhebung und Analyse individueller Lernprozesse (Lernbiografien) denk-
bar, was sich u.a. fur die Erstellung von Kompetenzentwicklungsmodellen eignet (vgl.
ebd.).

Im Rahmen einer deduktiven Vorgehensweise kénnen bspw. Curricula und Verordnungen
analysiert und daraufhin Ausbildungsgénge neukonzipiert bzw. auf den Kompetenzerwerb
ausgerichtet werden (vgl. ebd., S. 44). Ebenso ist es méglich, anhand des aktuellen For-
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schungsstandes z.B. die Kompetenzanforderungen in einer Doméane zu identifizieren (vgl.
ebd., S. 45).
Laut Schaper haben sowohl deduktive als auch induktive Strategien ihre Grenzen:

~Eine rein empirische Bestimmung von Kompetenzen wirde auBer Acht lassen, dass Bildungs-
und Entwicklungsziele in letzter Konsequenz normativ gesetzt werden, da hier festgelegt wird, was
in einer Doméne erlernt werden soll [...]. Eine rein normativ oder theoretisch orientierte Kompe-
tenzbestimmung wiirde umgekehrt den an realen beruflichen Herausforderungen orientierten Si-
tuations- und Anforderungsbezug von Kompetenzen vernachldssigen” (Schaper 2012, S. 44).

Aus diesem Grund beflirwortet Schaper die Kombination der Strategien (vgl. ebd.).

Im Rahmen des DFG-Schwerpunktprogramms ,Kompetenzmodelle* wurde zur
Generierung von Kompetenzmodellen fir die valide Messung von Kompetenzen eine mul-
timethodische Herangehensweise verfolgt, die auf psychometrischen Messmodellen ge-
stitzt ist (vgl. Klieme & Leutner 2006, S. 877). Solche Messmodelle basieren auf den inte-
rindividuellen Unterschieden der Lernenden. Wie bereits verdeutlicht wurde (siehe 3.2.2.3,
S. 75) ist das im Kontext der Erzieherausbildung nicht unproblematisch. Es ist daher frag-
lich, ,ob eine empirische Bestimmung von Kompetenzmodellen [...] praktikabel ist. Dies
wdre nur praktikabel, wenn man den dazugehdrigen Unterricht hinsichtlich des betreffen-
den Kompetenzmodells unter standardisierter Kontrolle hatte* (Schott & Azizi Ghanbari
2012, S. 1411)).

Geeigneter erscheinen qualitative empirische Vorgehensweisen, bei denen Experten bei
der Bestimmung von Kompetenzen herangezogen werden.

Bezogen auf die sachsische Erzieherausbildung ergeben sich fiir die induktive Strategie
einschlagige Hindernisse, insbesondere in Bezug auf die Zusammensetzung der Exper-
tengruppe und ihren Umfang. Da es sich um den generalistischen Ausbildungsansatz
handelt, der fur die Arbeit mit 0- bis 27-Jahrigen und fir verschiedene Arbeitsfelder (Krip-
pe, Kindergarten, Hort, Heimerziehung, offene Kinder- und Jugendhilfe, Hilfen zur Er-
ziehung usw.) vorbereiten soll, missten aus allen Bereichen Fachleute befragt werden.
Um die Befragungsergebnisse im Sinne ihrer Reprasentativitat abzusichern, ist aus jedem
Bereich eine ausreichend groBe Anzahl an Befragten notwendig. Zudem ist entscheidend,
wer befragt wird. In Frage kommen daflir sowohl Wissenschaftler, Einrichtungsleiter, pa-
dagogische Fachkrafte, in der Erzieherausbildung tatigen Dozenten sowie Vertreter von
Gewerkschaften, Fachverbdnden usw. Sich nur auf eine Gruppe zu beziehen birgt die
Gefahr, dass die Kompetenzanforderungen zu stark auf bildungspolitische oder wirtschaft-
liche Interessen ausgerichtet werden. Entsprechend mussten alle Vertreter aus allen Ar-
beitsfeldern in einer ausreichend groBen Stichprobe befragt werden. Zudem sind wahr-
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scheinlich mehrere Durchgédnge mit verschiedenen Methoden erforderlich (z.B. Inter-
viewstudien, Ratings).

Eine solch groB3 angelegte methodische Untersuchung ist im Rahmen der vorliegenden
Dissertation nicht mdglich. Allerdings wird auf die Idee der Expertenbefragung an anderer
Stelle zurlickgegriffen (siehe 5.3).

In erster Linie eignet sich aus mehreren Griinden ein deduktiver Zugang zur Entwicklung
des Kompetenzmodells der Erzieherausbildung. Erstens, weil ministerielle Vorgaben wie
z.B. der Lehrplan (vgl. SMK 2008, Impressum) auf Experteneinschatzungen und
-bewertungen basieren. Zweitens weil davon auszugehen ist, dass die in Expertisen und
Feldstudien formulierten Anforderungen gleichermafen wissenschaftlich untermauert und
praxisbezogen sind. Ein solches Vorgehen ermdglicht drittens den ganzheitlichen Blick
auf die Qualifizierungsanforderungen, wenn eine Vielzahl von Vorgaben und Studien ein-
bezogen wird. Nicht zuletzt handelt es sich um ein effizientes Vorgehen.

Ein instruktionstheoretischer Ansatz, der eine deduktive Modellentwicklung ermdglicht,
stammt von Schott & Azizi Ghanbari. |hr Ansatz beruht in Anlehnung an ihr Kompetenz-
verstandnis, auf der Angabe und Beschreibung von Aufgabenklassen. Die Methodik ist
dem (ibergeordneten UCIT-Verfahren (Universal Conceptual Instructional Theory™) ein-
gebettet, das auf den Aufbau, die Durchflihrung und die Evaluation kompetenzorientierten
Unterrichts abzielt. Das komplexe Verfahren umfasst vier Module mit insgesamt zehn
Prozessschritten (siehe Tabelle 3.3).

Tabelle 3.3: Ubersicht der Module und Teilschritte des UCIT-Verfahrens nach Schott & Azizi
Ghanbari (2012)

Modul Schritt
1 Lehrzielprazisierung Schritt 1: Bestimmung des Gesamtziels und der Teilziele aufgrund einer
zu den angestrebten Bedarfsanalyse und ihrer Einbettung in betreffende Themen-
Kompetenzen gebiete sowie Uberlegung zum Transfer
Schritt 2: Prazisierung der Teilziele und Bestimmung der Beziehung der
Teilziele untereinander
2 Kompetenzorientierter | Schritt 3: Vom Brutto-Lehrstoff zum Netto-Lehrstoff
Unterricht Schritt 4: Analyse der Gestaltungsmdglichkeiten aufgrund der Eigen-

schaften der Lernenden, des Netto-Lehrstoffs, der Randbe-
dingungen und der Mdglichkeiten, die Lernumgebung zu ar-

rangieren
Schritt 5: Konstruktion der rekonstruierten, situativen Lernaufgaben
Schritt 6: Konstruktion der rekonstruierten, situativen Lernumgebung
3 Kompetenzorientierte | Schritt 7: Konstruktion lehrzielvalider Uberpriifungsaufgaben
Lernerfolgskontrolle Schritt 8: Uberlegungen zur formativen Lernerfolgskontrolle
Schritt 9: Konstruktion der summativen Lernerfolgskontrolle
4 Qualitatssicherung Schritt 10: Qualitatssicherung des Unterrichts

Quelle: Schott & Azizi Ghanbari 2012, S. 161.

’® Die urspriingliche Bezeichung Universal Constructive Instructional Theory wurde aufgrund des Anspruchs
Lwissenschaftlich klarer Begriffe“ von den Autoren geandert, obwohl der konstruktive Aspekt nach wie vor eine
zentrale Stellung einnimmt (vgl. Schott & Azizi Ghanbari 2012, S. 10)
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Da die vorliegende Arbeit entsprechend der zugrunde liegenden Fragestellungen das Ziel
verfolgt, die Basis fir die Kompetenzausrichtung von Lehre und Diagnostik zu legen, sind
lediglich die ersten beiden Schritte (Modul 1) von Bedeutung.

Wie bereits geschildert wurde, bilden Aufgabenmengen den Kern des Modells. Zur Ermitt-
lung und Beschreibung dieser Aufgabenklassen empfehlen Schott & Azizi Ghanbari die
Kombination aus semantischer, fachlicher’’, psychologischer und empirischer Aufgaben-
analyse (vgl. Schott & Azizi Ghanbari 2012, S. 95ff.).

Aus den Kontextbezlgen der Dissertation (Doméane, Ziel- und Fragestellungen etc.) resul-
tiert, dass das UCIT-Verfahren nur auszugsweise angewendet werden kann. Das Verfah-
ren ist auf die Kompetenzausrichtung eines Unterrichtsfaches (z.B. den Mathematikunter-
richt in einer Jahrgangsstufe) ausgelegt. Demgegeniber hat die vorliegende Arbeit einen
weit umfassenderen Bezugsrahmen, in dem die gesamte Erzieherausbildung fokussiert
wird. Aufgrund dieses weitgesteckten Rahmens ist die Durchflihrung des gesamten UCIT-
Verfahrens inkl. der benannten Aufgabenanalysen nicht realisierbar. Zudem erscheint es
fir die konkrete Ausgestaltung des Unterrichts in den Fachschulen, insbesondere im Hin-
blick auf die Wahrung der Lehrfreiheit, nicht sinnvoll. Deshalb wird u.a. auch nicht der
Vorschlag verfolgt, im ersten Schritt ,einschlagige Unterrichtsthemen® (ebd., S. 97) zu
sammeln.

Der erste Schritt bezieht sich dabei auf die Festlegung der praskriptiven Kompetenzen,
also der Lernziele (vgl. 3.2.1). Diese werden mittels der semantischen und fachlichen
Aufgabenanalyse vollzogen. Dabei bezieht sich die semantische Aufgabenanalyse auf die
Bestimmung, ,was mit der betreffenden Kompetenz begrifflich gemeint ist* (ebd., S. 62),
d.h. ,mit welchen Aufgabennamen die gemeinte Operation gekennzeichnet ist oder ge-
kennzeichnet werden soll“ (ebd., S. 95). Hingegen geht aus der rationalen oder fachlichen
Aufgabenanalyse ,aus welchen Mengen von Aufgaben genau die Kompetenz besteht und
wie diese Aufgaben geldst werden® (Schott & Azizi Ghanbari 2008, S. 63).

Die semantische und fachliche Aufgabenanalyse, d.h. Schritt 1 des UCIT-Verfahrens,
kénnen mit Hilfe des beschriebenen deduktiven Zugangs (Analyse von ministeriellen Vor-
gaben, Expertisen, Feldstudien usw.) durchgefihrt werden.

Im zweiten Schritt erfolgt die detaillierte Beschreibung der Lernziele sowie ihrer Teilziele
untereinander, d.h. die konkrete Formulierung der Aufgabenmengen mit ihren Operatoren,
den Aufgabenlésungen und dem Kompetenzgrad. Das konkrete Vorgehen bei der em-
pfohlenen semantischen und fachlichen Aufgabenanalyse ist auf den Anwendungsbereich
der Erzieherausbildung zu Ubertragen. Dabei wird auf die Erkenntnisse von Brand,
Hofmeister & Tramm zurlickgegriffen, die besagen, dass Kompetenzen im Berufskontext

" In der Versffentlichung von 2008 sprechen Schott & Azizi Ghanbari noch von der ,rationalen Aufgaben-
analyse” (vgl. Schott & Azizi Ghanbari 2008, S. 62f.).
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nur auf Basis der |dentifizierung berufsspezifischer Handlungsaufgaben abgeleitet werden
kénnen (vgl. Brand, Hofmeister & Tramm 2005, S. 6f.).

Die psychologische Aufgabenanalyse, welche auf die Ermittlung der kognitiven
Prozesse bei der Aufgabenbearbeitung ausgerichtet ist (vgl. Schott & Azizi Ghanbari
2012, S. 97), kann im Rahmen der vorliegenden Dissertation, unter Bezugnahme auf die
Zielstellungen, nicht durchgeflihrt werden. Die psychologische Aufgabenanalyse ist eher
in einer umfassenden Evaluationsstudie zum Modell anzusiedeln. Gleiches gilt auch far
die empirische Aufgabenanalyse, die erfasst, ,wie bestimmte Personen tatsachlich die
betreffende Aufgabe bearbeiten” (Schott & Azizi Ghanbari 2012, S. 97). Auf Letztere wird
in Abschnitt 5.5 naher eingegangen.

Entsprechend des beruflichen Kontextes ist fir die Entwicklung des Kompetenz-
modells ein spezifisches Forschungsdesign zu konzipieren, das auf dem erlduterten Mo-
dul 1 des UCIT-Verfahrens aufbaut (vgl. 4.1). Die in Kapitel 3 gefUhrten Diskussionen be-
einflussen nicht nur die Konzipierung dieses Forschungsdesigns, sondern determinieren
das daraus hervorgegangene spezifische Kompetenzmodellkonzept der vorliegenden
Arbeit. Daher werden die wichtigsten Erkenntnisse aus den vorangegangenen Abschnit-

ten noch einmal zusammengefasst.
3.3  Zusammenfassung

Das Kapitel befasste sich mit den Fragestellungen 2 und 3 der vorliegenden Ar-
beit. Dabei konnte auf Basis einer vertieften Auseinandersetzung mit dem aktuellen Stand
der Kompetenzforschung gezeigt werden, dass die Erzieherausbildung kompetenzorien-
tierter gestaltet werden kann, wenn Lehre und Diagnostik auf die sog. Learning Outcomes
ausgerichtet sind. Dieser Ansatz entspricht dem Constructive Alignment, der zur Entwick-
lung eines fachschulspezifischen Lésungsansatzes als geeignet befunden wird. Die Erlau-
terungen zu diesem Ansatz verdeutlichten, dass zur Ubertragung des Constructive Align-
ment auf die Erzieherausbildung die Festlegung und Beschreibung der dort geltenden
Learning Outcomes erforderlich ist. Zugleich wurde aufgezeigt, dass dazu die Entwicklung
eines spezifischen Kompetenzmodells notwendig ist.

Die kritische Betrachtung der einzelnen Modellarten und ihrer Charakteristik ergab, dass
bisherige Ansatze nicht ohne weiteres auf den Erzieherkontext Ubertragen werden kon-
nen, sondern dass aufbauend auf einem spezifischen Kompetenzverstandnis ein neuer
Modellansatz zu formulieren ist. Dieser besagt, dass das Kompetenzmodell der Erzieher-
ausbildung aus einem Struktur-, Entwicklungs- und Niveaumodell bestehen muss, um die
Ausbildung ganzheitlich auf die zu entwickelnden Kompetenzen auszurichten.
Zusammenfassend gehen aus dem dritten Kapitel folgende Erkenntnisse hervor:
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e  Kompetenzen sind Fahigkeiten, die Inhalts- und Verhaltensaspekte umfassen
und durch die genaue Angabe von Aufgabenmengen spezifiziert werden kén-
nen.

e Die Aufgabenmengen muissen im Kompetenzmodell strukturiert werden und
zwar derart, dass innerhalb des Ausbildungsverlaufs zunehmend komplexere
Aufgaben bewéltigt werden muissen.

o Das AOLK-Beschreibungsformat ermdglicht die prazise Beschreibung der pra-
skriptiven Kompetenzen durch Berlcksichtigung der Inhalts- und Verhaltens-
aspekte der Kompetenzen. Ein mit Hilfe des AOLK-Formats entwickeltes Kom-
petenzmodell ermdglicht die transparente Prazisierung der Learning Outcomes
und bietet eine ideale Basis fur die Kompetenzdiagnostik im Unterricht.

Die Erarbeitungen und der Erkenntnisgewinn bilden die Basis flr die in Kapitel 4 erfolgen-
de Entwicklung des fachschulspezifischen Kompetenzmodells. Die Zielstellung ist dabei,
die gesamte Ausbildung im Modell abzubilden, d.h. alle Kompetenzen, die Erzieher zum
kompetenten Handeln in der Praxis bendtigen, zu erfassen und in ihren Inhalts- und Ver-
haltensaspekten prazise zu beschreiben.
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4 Entwicklung eines Kompetenzmodells fiir die Erzieherausbildung

Im vorangehenden Kapitel wurde der aktuelle Stand der Kompetenzforschung dar-
gestellt. Daraus leitete sich die Forderung zur Entwicklung eines Kompetenzmodells fur
die Erzieherausbildung ab, um die sachsische Erzieherausbildung kompetenzorientierter
zu gestalten. Ausgehend vom beschriebenen Constructive Alignment Ansatz und der Be-
trachtung verschiedener Kompetenzansatze, Modellarten und Modellierungsstrategien
ergibt sich fir die Entwicklung des Kompetenzmodells folgende Schrittfolge:

1. Identifizierung der Learning Outcomes der sachsischen Erzieherausbildung
(praskriptive Kompetenzen).
Ermittlung der Inhalts- und Verhaltensaspekte dieser Kompetenzen.
Aufbau und Gestaltung des Kompetenzmodells unter Verwendung des AOLK-
Beschreibungsformats.

Aus den Erlduterungen von Schott & Azizi Ghanbari geht hervor, dass die semantische
Aufgabenanalyse vom Grundgedanken her dem o.g. ersten Schritt entspricht. lhre fachli-
che Aufgabenanalyse ist mit dem zweiten aufgeflhrten Schritt gleichzusetzen (vgl. Schott
& Azizi Ghanbari 2012, S. 95ff.). Aufgrund des Berufskontextes und dem Ansatz der be-
ruflichen Handlungskompetenz erfordern die ersten beiden Schritte die |dentifizierung der
beruflichen Handlungsaufgaben von Erziehern. Sie bestimmen die Learning Outcomes
der Ausbildung (vgl. Brand, Hofmeister & Tramm 2005, S. 6f.). Diese werden mit Hilfe
einer qualitativen Inhaltsanalyse herausgearbeitet (vgl. 4.1). Das Ziel der Analyse ist die
Ermittlung der beruflichen Kernaufgaben und die Prazisierung der Inhalts- und Verhalten-
saspekte der damit verbundenen préaskriptiven Kompetenzen.

Der darauffolgende Abschnitt befasst sich mit der Konstruktion des Modells mit Hilfe des
AOLK-Formats (vgl. 4.2). Ein wichtiger Schritt stellt dabei die logische Anordnung der be-
ruflichen Aufgaben anhand ihrer zunehmenden Komplexitat dar, da das Modell wie in Ab-
schnitt 3.2.2.2 beschrieben, darauf Bezug nehmen muss. Diese Anordnung ist fir die Be-
schreibung der Aufgabenmengen wichtig (siehe S. 73f.). Die einzelnen Aufgabenmengen
werden unter Berlcksichtigung der Taxonomie nach Anderson & Krathwohl und des all-
gemeinen Prozessmodells nach Frohlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann & Pietsch ent-
wickelt, um die Kompetenzstruktur prazise zu beschreiben. Daraus geht das komplexe
Kompetenzmodell der Erzieherausbildung hervor, das fir jede berufliche Aufgabe die in-
halts- und verhaltensbezogenen Aufgabenmengen angibt, die Erzieher im Anschluss an
die Ausbildung bewaltigen kénnen muissen (vgl. 4.3).
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4.1 Explorative Untersuchung zur Bestimmung der Learning Outcomes der Erzieher-
ausbildung

Die Frage nach den Learning Outcomes der Ausbildung ist die Frage danach, wel-
che Fahigkeiten innerhalb der Ausbildung von den Lernenden entwickelt werden sollen.
Es ist da Ziel des vorliegenden Abschnitts, diese Lernziele zu bestimmen und zu be-
schreiben. Da ganz allgemein der Erwerb beruflicher Handlungskompetenz im Vorder-
grund steht, muss zur Bestimmung der Learning Outcomes auf Methoden zurlickgegriffen
werden, die sich aus den theoretischen Grundlagen zum Konstrukt beruflicher Hand-
lungskompetenz ergeben (vgl. 3.1.1). Brand, Hofmeister und Tramm zeigen dabei auf,
dass die Lernziele gleichzusetzen sind mit der ganzheitlichen und selbststédndigen Bewal-
tigung der beruflichen Aufgaben des Arbeitsalltags (vgl. Brand, Hofmeister & Tramm
2005, S. 6f.). Um die Learning Outcomes bestimmen zu kénnen, muss also geklart wer-
den, was die beruflichen Aufgaben von Erziehern sind und was Erzieher kbnnen missen
(Fragestellung 1 der Arbeit, vgl. 2.4). Im Sinne einer deduktiven Modellierungsstrategie
(vgl. 3.2.3) bietet sich eine explorative Literaturanalyse an, bei der aus den verschiedenen
ministeriellen Vorgaben sowie aus Feldstudien und Expertisen zu den einzelnen Arbeits-
feldern der Kinder- und Jugendhilfe die beruflichen Aufgaben und Kompetenzanforderun-
gen an Erzieher herausgearbeitet werden. Erstere sind fiir die Ausbildungsgestaltung an
Fachschulen richtungsweisend. Ein Modell, das dortige Vorgaben unbericksichtigt lasst,
hat geringe Chancen, in die Ausbildungspraxis implementiert zu werden. Um jedoch zu
vermeiden, dass Ungenauigkeiten oder fehlende Aspekte aus diesen Vorgaben in das
Modell Gbernommen werden, muss die Analyse auch ministeriell-unabhangige Studien zu
den Arbeitsgebieten von Erziehern einbeziehen. Sie erméglichen einen praxisbezogenen
Blick auf die beruflichen Anforderungen.

Im Folgenden wird die methodische Vorgehensweise der Untersuchung auf Basis der
theoretischen Grundlagen beschrieben.

4.1.1 Untersuchungsdesign
Das Material wird mit Hilfe der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2010)

untersucht und ausgewertet. Dieses erfordert genauere Angaben zum Material und zu
den zugrunde liegenden Fragestellungen.
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Festlegung des Materials

Im Rahmen einer umfassenden Literaturrecherche wurden im Vorfeld der Analyse
Publikationen erfasst, die sich entweder auf die Erzieherausbildung oder auf die Arbeits-
felder, in denen Erzieher tétig sind, beziehen. Diese wurden gesichtet und dann fir die
Inhaltsanalyse als geeignet bewertet, wenn sie Handlungsaufgaben, Kompetenzanforde-
rungen oder Qualifikationsziele konkret benannt oder darauf verwiesen haben. Das zu-
sammengetragene Material Iasst sich in drei Gruppen einordnen (,ministerielle Vorgaben
zur Erzieherausbildung®, ,tatigkeitsfeldspezifische Expertisen im Bereich der Kinder- und
Jugendhilfe®; ,Feldstudien zum Erzieherberuf®). Die Zuordnung des Materials zu den ein-

zelnen Gruppen ist in Tabelle 4.1 dargestellt:

Tabelle 4.1:

Erzieherberuf

Publikationen mit Hinweisen zu Berufsaufgaben und Kompetenzanforderungen im

Ministerielle Vorgaben

Tatigkeitsfeldspezifische
Expertisen

Allgemeine Studien
zum Erzieherberuf

Publikationen

Kompetenzorientiertes Qua-
lifikationsprofil fur die Aus-
bildung von Erzieherinnen
und Erzieher (KMK 2011b)

Rahmenvereinbarung Uber
Fachschulen (KMK 2013)

Lehrplan fur die Erzieher-

Qualifikationsprofile in Arbeitsfeldern der
Padagogik der Kindheit (Robert Bosch
Stiftung 2011)

Qualifikationsprofil ,Frihpadagogik® —
Fachakademie/Fachschule (Autoren-
gruppe Fachschulwesen 2011)
Kompetenzorientierung in der Qualifi-

ausbildung in  Sachsen zierung frihpadagogischer Fachkrafte
(SMK 2008) (Frohlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann
Sé&chsischer  Bildungsplan & Pietsch 2011)

(SMK 2011) Und woran wirde ich merken, dass ...?

(Andres 2002)

Bildung und Erziehung in Kindertages-
einrichtungen (Laewen 2002)
Wahrnehmen kénnen. Jugendarbeit und
informelle Bildung (Miller, Schmidt &
Schulz 2008)

The Effective Provision of Pre-School
Education (EPPE) (Sylva et al. 2004)
Fachkraftegebot des Kinder- und Ju-
gendhilfegesetzes (BAG LJA 2005)
Handlungskompetenz in der Jugendhilfe
(Flad, Schneider & Treptow 2008)

Nahe, Distanz, Professionalitat (Muller
2012)

»Wenn Jugendarbeit zum Beruf wird«
(Thole & Kiister 2002)

Wie geht’s der Kinder- und Jugendhilfe?
(Gadow 2013)

e Das Berufsbild der
Erzieherlnnen
(Beher, Hoffmann &
Rauschenbach
1999)
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Formale Charakteristika des Materials

Das Material liegt in Textform entweder als Printversion oder im pdf-Format vor.
Alle Veréffentlichungen sind fir den Leser zuganglich (z.B. Uber das Internet).

Richtung der Analyse

Das Ziel der Inhaltsanalyse ist die Identifizierung der beruflichen Aufgaben von
Erziehern und den damit verbundenen Kompetenzanforderungen. Bei den Vorarbeiten zur
Untersuchung stellte sich heraus, dass in der Literatur keine klare Abgrenzung zwischen
den beruflichen Aufgaben von und den Kompetenzanforderungen an Fachkréfte erfolgt.
Vielmehr werden z.B. Kompetenzprofile mit Hilfe der von der Fachkraft zu bewaltigenden
Aufgaben skizziert (vgl. u.a. KMK 2011b, S. 63). Deshalb betrachtet die nachstehende
Analyse Aufgaben- und Kompetenzbeschreibungen gleichermafen.

Theoriegeleitete Analyse

Wie bereits weiter oben beschrieben wurde, ist die Ubergeordnete Zielstellung die
Bestimmung und Beschreibung der Learning Outcomes der Erzieherausbildung. Nach
Schott & Azizi Ghanbari handelt es sich dabei um sog. préaskriptive Kompetenzen, d.h.
normative Setzungen der im Ausbildungsverlauf zu entwickelnden Fahigkeiten (vgl. Schott
& Azizi Ghanbari 2012, S. 71ff.). In Kapitel 3 wurde darauf verwiesen, dass die Autoren
ein spezifisches Kompetenzverstandnis vertreten, nachdem die Beschreibung von Kom-
petenzen durch die Angabe sog. Aufgabenmengen erfolgt (vgl. 3.1.1). Die aus diesen
Analysen resultierenden Aufgaben sind nicht zu verwechseln mit den einzelnen berufli-
chen Aufgaben von Erziehern. Vielmehr handelt es sich erstens um die ,Beschreibung
eines bestimmten Verhaltens [...] also um eine Operationsbeschreibung” (Schott & Azizi
Ghanbari 2012, S. 58) und zweitens um Aufgabenmengen, d.h. die Sammlung von Auf-
gaben mit derselben Charakteristik (vgl. ebd., S. 60). Diese Charakteristik kann z.B. the-
men- und handlungsspezifisch sein (Sportarten mit Béllen sicher beherrschen oder kultu-
rell-kreative Angebote fir Kinder im Alter von 0 bis 3 Jahren professionell gestalten usw.).
Aus diesen Aufgabenmengen kdnnen spater flr eine Kompetenzdiagnostik einzelne As-
pekte aufgegriffen und zum Gegenstand einer Leistungsmessungen gemacht werden
(bspw. FuBball spielen kénnen oder Regeln des Basketballs kennen).

Die beruflichen Aufgaben von Erziehern, also Problem- und Zielstellungen des padagogi-
schen Handelns im Berufsalltag bilden die Basis fir die Aufgabenmengen i.S.v. Schott &
Azizi Ghanbari. Um diese Aufgabenmengen bestimmen zu kdnnen, empfehlen sie die
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Durchfiihrung einer semantischen und fachlichen Aufgabenanalyse (vgl. 3.2.3). Diese
werden wie folgt beschrieben (Schott & Azizi Ghanbari 2012, S. 95f.):

,Die semantische Aufgabenanalyse untersucht, mit welchem Aufgabennamen die gemeinte Opera-
tion gekennzeichnet ist [...]. Oft bezieht sich der Aufgabenname auf eine Menge von Aufgaben wie
z.B. ,das kleine Einmaleins’. Die [...] Verwendung von Aufgabennamen vereinfacht die Kommuni-
kation, manchmal wei3 man dann sehr genau, was damit gemeint ist, manchmal auch nicht [...].
Wenn Unklarheit herrscht, ist man [...] angewiesen, zu erldutern, welches Verhalten man in einer
bestimmten Situation erwartet [...]."

,Das Ergebnis der fachlichen Aufgabenanalyse ist eine genaue Beschreibung des Aufgabenge-
genstandes bzw. die Operationsbeschreibung. [...] Eine gute fachliche Aufgabenanalyse sollte
mindestens die folgenden drei Glitekriterien beachten:

1. Gewdhrleistung der Realisationsinvarianz bei der Konstruktion von Aufgaben,

2. hinreichend gute Beschreibung des Inhaltsaspekts der Aufgabe,

3. hinreichend gute Beschreibung des Verhaltensaspekts der Aufgabe.”

Das Kriterium der Realisationsvarianz besagt dabei, dass anhand der Aufgabenmengen
einzelne ltems (konkrete Aufgabenstellungen in einer Leistungsmessung) in verschiede-
nen Varianten (z.B. mit unterschiedlichen Falldarstellungen oder Parametern) abgeleitet
werden kénnen.

Die semantische und fachliche Aufgabenanalyse sind bei der Inhaltsanalyse zu beachten.
Erstere bezieht sich dabei auf die Identifizierung der beruflichen Aufgaben, d.h. auf die
Benennung des praktischen Handelns (z.B. Babys wickeln). Letztere erfasst die damit
verbundenen einzelnen Inhalts- und Verhaltensaspekte (z.B. methodisches Wissen und
dessen Anwendung). Daraus ergeben sich folgende Fragestellungen fir die Untersu-
chung:

Fragestellunga, 1:  Welche beruflichen Aufgaben haben Staatlich anerkannte Erzieher?

Fragestellunga, 2:  Welches Wissen (Inhaltsaspekt der Kompetenz) und welches kon-
krete Handeln (Verhaltensaspekt der Kompetenz) erfordern die ein-
zelnen beruflichen Aufgaben?

Da Schott & Azizi Ghanbari in ihren Verdffentlichungen keine weiteren Angaben dazu
machen, wie genau die semantische und fachliche Aufgabenanalyse durchzufihren ist
(vgl. u.a. Schott & Azizi Ghanbari 2012; Schott & Azizi Ghanbari 2009; Schott & Azizi
Ghanbari 2008), muss im Rahmen der vorliegenden Arbeit eine eigene Vorgehensweise

entwickelt werden.
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Methodenbeschreibung

Das in Tabelle 4.1 aufgelisteten Material wird nach der qualitativen Inhaltsanalyse
nach Mayring (2010) analysiert und ausgewertet. Der Fokus der Untersuchung liegt auf
der Identifizierung und Beschreibung der beruflichen Handlungsaufgaben von Erziehern
und den damit verbundenen Kompetenzanforderungen. Dafir eignet sich die Technik der
inhaltlichen Strukturierung (vgl. Mayring 2010, S. 98), die auch inhaltlich strukturierende
qualitative Inhaltsanalyse genannt wird (vgl. Uckartz 2014, S. 77). Fur die Entwicklung der
Kategorie und des Codiersystems wird ein deduktiv-induktives Vorgehen (vgl. Uckartz
2014, S. 69) gewahlt.

Ausgehend von den o.g. Fragestellungen beschréankt sich die Untersuchung auf die
Hauptkategorie ,Berufsaufgaben®. Dieser liegt eine Definition nach Rauner & Heinemann
(2011, S. 23ff.) zugrunde:

Mit einer beruflichen Arbeitsaufgabe wird eine von einem Beschéftigten zu erbringende spezifi-
sche Arbeitsleistung ergebnisbezogen beschrieben. Sie soll sich auf Arbeitszusammenhénge be-
ziehen, die es den Beschiéftigten erlauben, diese in ihrer Funktion und Bedeutung fir einen lber-
geordneten betrieblichen Geschéftsprozess zu verstehen und zu bewerten. [...] Berufliche Arbeits-
aufgaben lassen sich in Teilaufgaben unterteilen. [...] Teilaufgaben lassen sich schlieBBlich in Ar-
beitshandlungen bzw. -tatigkeiten unterteilen” (Rauner & Heinemann 2011, S. 23ff.).

Entsprechend dieser Definition sind in die Kategorie ,Berufsaufgaben” alle Handlungsauf-
gaben einzuordnen, mit denen Erzieher im Berufsalltag konfrontiert sind bzw. von denen
(in den untersuchten Publikationen) erwartet wird, dass Erzieher sie bewaltigen kénnen.
Um die Berufsaufgaben identifizieren zu kénnen, werden sprachliche Indikatoren festge-
legt, die aus der o0.g. Definition resultieren. Diese sind in der nachstehenden Tabelle auf-
geflhrt:

Tabelle 4.2: Sprachliche Ausdriicke, die im Material eine Beschreibung beruflicher Aufgaben

einleiten
Kategorie Sprachliche Indikatoren
Berufsaufgaben Padagogische Fachkréafte/Erzieher sind damit vertraut bzw.
beauftragt ...
Padagogische Fachkrafte/Erzieher nehmen (folgende) Aufga-
ben wabhr ...

Zum Aufgabenbereich/dem Tatigkeitsfeld von padagogischen
Fachkraften/Erziehern gehéren/zdhlen ...

Der Aufgabenbereich/das Tatigkeitsfeld von padagogischen
Fachkraften/Erziehern umfasst ...

... ist Aufgabe von ..., Arbeit mit/im, im Rahmen dieser Tatigkeit
Zielformulierung”®

"8 Die Zielformulierungen im sé&chsischen Lehrplan ,beschreiben den Qualifikationsstand und die Kompeten-
zen am Ende des Lernprozesses und sind als Handlungen formuliert, welche Erzieherinnen und Erzieher in
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Zunachst wurde Uberprift, ob das Material anhand der Indikatoren die in den Texten for-
mulierten Aufgaben identifiziert werden kdénnen. Innerhalb der ersten Probecodierungen
zeigten sich zwei Dinge: Erstens kdnnen die im Material benannten beruflichen Aufgaben
in Haupt- und Teilaufgaben eingeteilt werden. Daraus ergaben sich die Subkategorien
,Hauptaufgaben“ und ,Teilaufgaben®. Aufgrund der Anzahl der Nennungen im Material
wurde erstere mit den Aufgaben Erziehen, Bilden und Betreuen besetzt. In die zweite
Subkategorie wurden entsprechend alle beruflichen Aufgaben eingeordnet, welche die
Hauptaufgaben ausdifferenzieren. Zweitens wurde erkannt, dass die Beschreibungen der
beruflichen Aufgaben haufig mit Kompetenzbeschreibungen bzw. mit der Beschreibung
von Kompetenzanforderungen einhergehen (bspw. aufmerksames, tolerantes und wert-
schatzendes Verhalten; vgl. KMK 2011b, S. 10). Teilweise werden sie auch mit ihnen
gleichgesetzt. Kompetenzprofile wurden bspw. mit den von der Fachkraft bewaltigbaren
Aufgaben und Teilaufgaben skizziert (vgl. u.a. KMK 2011b, S. 63). Das erforderte eine
zweite Untersuchungskategorie, die als ,Kompetenzanforderungen® bezeichnet wird. In
diese Kategorie zahlen alle Beschreibungen von aufgabenbezogenen Anforderungen. Sie
stellen keine eigenstandigen beruflichen Aufgaben dar, sondern sind notwendige Persén-
lichkeits- bzw. Kompetenzvoraussetzungen, um diese zu bewaltigen. Anhand des Materi-
als konnten die Indikatoren fiir diese Kategorie entwickelt werden:

Tabelle 4.3: Sprachliche Ausdricke, die auf Kompetenzanforderungen verweisen

Kategorie Sprachlicher Indikatoren
Kompetenzanforderungen Padagogische Fachkrafte/Erzieher kdnnen bzw. missen/sollten
kénnen ...

P&dagogische Fachkréfte/Erzieher haben die Fahigkeit(en)
bzw. mussen/sollten die Fahigkeit(en) haben ...

Padagogische Fachkrafte/Erzieher sind in der Lage bzw. mis-
sen/sollten in der Lage sein ...

erfordert Fachkréfte, die ... zeigen, haben, Uber ... verfligen
Zielformulierung

(erwerben/entwickeln) Kompetenzen, Kernkompetenzen, Fa-
higkeit

Das Kategorie- und Indikatorensystem wurde erneut am Material getestet. Dabei wurden
folgende Schritte vollzogen:

1. Wichtig erscheinende Textpassagen werden markiert oder, falls nicht moég-
lich”, auf einem A4-Blatt die Seitenzahlen der Textpassagen notiert.

2. Die als wichtig markierten Textpassagen werden genauer durchgelesen und
nach den in den Tabellen 4.2 bzw. 4.3 aufgefihrten Indikatoren untersucht.

ihrem Beruf austben” (SMK 2008, S. 7). Daher kénnen Sie in Abhangigkeit ihres konkreten Inhalts sowohl zur
Kategorie ,Berufsaufgaben” als auch zur Kategorie ,Kompetenzanforderungen“ zugeordnet werden.
" Einige Publikationen wurden aus der Bibliothek entliehen.
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Fundstellen der Indikatoren, die mit der konkreten Benennung einer Berufsauf-
gabe oder Kompetenzanforderung verbunden sind, werden mit einem Text-
marker gelb hervorgehoben und im Datenverarbeitungsprogramm Microsoft
Word schriftlich festgehalten (mit der Quellenangabe). Bei Publikationen die im
pdf-Format vorliegen oder bei denen eine farbliche Markierung nicht méglich
ist, erfolgt die Codierung (Ubernahme in Word-Tabelle) ohne eine vorherige
Markierung. Dadurch resultiert fir jeden Text eine Zusammenfassung, die aus
den Aufgabenbeschreibungen (zugrunde liegendes Abstraktionsniveau) be-
steht (vgl. Uckarzt 2014, S. 82; Mayring 2010, S. 69).
Auf Basis der Textstellen erfolgt die Zuordnung zur entsprechenden Kategorie.
Die erfassten (codierten) Textstellen werden in konkrete Handlungsaufgaben
bzw. Kompetenzanforderungen umformuliert (Paraphrasierung der Codierein-
heiten; vgl. Mayring 2010, S. 69).
Die einzelnen Kategorien®® werden zusammengefasst (vgl. ebd., S. 99).
Uberpriifung der ermittelten Haupt- und Teilaufgaben sowie Kompetenzanfor-
derungen hinsichtlich Mehrfachnennungen (Uberpriifung von Tabelle V.1 und
Tabelle V.2, siehe Anhang V).

7. Beseitigung der Redundanzen bei der Auflistung®' der Haupt- und Teilaufga-
ben sowie der Kompetenzanforderungen (vgl. Tabelle 4.5, Tabelle 4.6 und Ta-
belle 4.7).

Bei der Codierung der Fundstellen der Kategorie ,Kompetenzanforderungen* fiel auf, dass
diese sich in zwei Subkategorien einteilen lassen, in Wissens- und Handlungsanforderun-
gen. Die Subkategorie Wissensanforderung umfasst dabei die verschiedenen Wissensar-
ten (im Sinne der Wissensdimensionen nach Anderson & Krathwohl 2001), die im Material
in Bezug auf die Berufsaustibung beschrieben oder konkret benannt werden (z.B. ,Die
Absolventinnen [...] verfligen Uber [...] Wissen Uber die Grundfragen menschlicher Exis-
tenz*; KMK 2011b, S. 13). In der Subkategorie ,Verhaltensanforderungen® werden alle
Informationen zusammengefasst, die im Material zu der Art und Weise des professionel-
len Handelns genannt werden oder die das erforderliche Handeln spezifizieren (z.B. ,mit
Eltern und Familien padagogische Prozesse dialogisch [...] planen®; Robert Bosch Stif-
tung 2011, S. 71).

8 Die Zusammenfassungen beschrankten sich auf die zusammenfassende Auflistung der im Material identifi-
zierten Berufsaufgaben bzw. der Inhalts- und Verhaltensanforderungen. Eine thematische Zusammenfassung
im klassischen Sinn, wie sie z.B. bei Interviewstudien angefertigt wird, erschien fir die Zielstellung der Unter-
suchung nicht angemessen.

8 Die Auflistung erfolgt in der Reihenfolge der Identifizierung. Eine Biindelung zusammenhangender Teilauf-
gaben und Kompetenzanforderungen erfolgt theoretisch begriindet in Abschnitt 4.2.1.
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Es zeigte sich, dass diese Subkategorien die erforderlichen Informationen enthalten, auf
die eine fachliche Aufgabenanalyse abzielt, d.h. die Inhalts- und Verhaltensaspekte der
mit den Berufsaufgaben verbundenen Kompetenzen.
Daraufhin wurde entschieden, das Material kategoriespezifisch zweimal zu codieren: Im
ersten Codierprozess wurde es durch die Befolgung der o.g. vier Schritte nach den Be-
rufsaufgaben durchleuchtet und im zweiten Codierprozess wurden diese Schritte zur Ana-
lyse des Materials unter dem Aspekt der Kategorie ,Kompetenzanforderungen® (mit ihren
zwei Subkategorien) vollzogen. Damit entsprach der erste Codierprozess der semanti-
schen Aufgabenanalyse und der zweite der fachlichen Aufgabenanalyse.
Fir Letztere war die Entwicklung einer eigenen Indikatorenliste notwendig. Die Hinweise
auf das erforderliche Wissen (Inhaltsaspekte) wurden haufig mit Prapositionen verknupft
(z.B. ,Interaktionsprozesse anhand theoretischer Modelle [...] beschreiben und [...] analy-
sieren”; KMK 2011b, S. 14). Darlber hinaus konnten anhand der Sichtung des Kompe-
tenzorientierten Qualifikationsprofils der KMK (2011b) gezielt sprachliche Indikatoren zur
Identifizierung der Inhaltsaspekte entwickelt werden, da dortige Beschreibungen des er-
forderlichen Wissens die verschiedenen Wissensdimensionen nach Anderson &
Krathwohl (2001) am umfangreichsten und genauesten differenzieren (vgl. auch 2.2.2.2).
Zur Ableitung der Indikatoren wurden nicht die einzelnen Wissensaufzahlungen erfasst,
sondern die wiederkehrenden sprachlichen Ausdriicke. Dabei musste unterschieden wer-
den zwischen Ausdriicken, die allgemein auf das Wissen verweisen (z.B. ,Wissen Uber*,
KMK 2011b, S. 13) und den Indikatoren flir konkrete Wissensdimensionen. Letztere wa-
ren mit eindeutigen Schlagwértern gekennzeichnet, die entweder als eigenstéandige Be-
griffe (z.B. Konzepte) oder in Wortverbindungen (,Beobachtungsmethoden®, ,Bindungs-
theorien®; ebd.) auftauchten. Gewinnbringend war dabei insbesondere auch der Verweis
auf die Wortverbindungen, die dazu fuhrten, dass im restlichen Material ebenfalls genauer
danach gesucht wurde.
Der Entwicklung der Indikatoren fiir die Subkategorie ,Verhaltensanforderungen® lag die
Lernzieltaxonomie nach Anderson & Krathwohl (2001) zugrunde (vgl. 2.2.2.2, S. 37), ge-
nauer gesagt die Prozessdimension der Taxonomie. Dazu wurden die Aktivverben, die als
Kategoriebezeichnungen dienen (erinnern, verstehen, anwenden, analysieren, evaluieren,
kreieren/erschaffen) genutzt. Eine erste Probecodierung ergab allerdings, dass erstens
,erinnern” nicht im Material auftauchte und zweitens, dass fur die anderen Verben haufig
Synonyme benutzt werden, um den Handlungsaspekt der Kompetenz zu beschreiben.
Deshalb wurden die Indikatoren anhand des Materials in einem iterativen Prozess vervoll-
sténdigt (siehe Tabelle 4.4).

Nach mehrmaligen Probecodierungen, welche mit den beschriebenen Uberarbei-
tungen der Kategorien bzw. der Erweiterungen der Indikatoren eingehergingen, standen
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die vollstandigen Indikatorlisten fest. Anhand der Kategoriedefinitionen und auf Basis der
erarbeiteten Indikatoren wurde das gesamte Material zweimal vollstandig in der o.g.
Schrittfolge durchgearbeitet. Im ersten Codierprozess stand die semantische Aufgaben-
analyse mit der Kategorie ,Berufsaufgaben® im Fokus, im zweiten Codierprozess die fach-
liche Aufgabenanalyse mit der Kategorie ,Kompetenzanforderungen®. Die Codiereinheiten
variierten in Abhangigkeit des Materials dabei zwischen kurzen Abschnitten zu den Kom-
petenzdimensionsbeschreibungen in einzelnen Handlungsfeldern (siehe z.B. KMK 2011b,
Robert Bosch Stiftung 2011) bis hin zu umfangreicheren Kapitelabschnitten (siehe z.B.
Muller, Schmidt & Schulz 2008). Beide Codiervorgange sind in Anhang V dokumentiert.

Tabelle 4.4: Sprachliche Indikatoren zur Identifizierung der Inhalts- und Verhaltensaspekte der
mit den Berufsaufgaben verbundenen Kompetenzen

Subkategorie Sprachlicher Indikatoren
Inhaltsaspekte Prépositionen bzw. prépositionale Ausdriicke: anhand von, mit Hilfe von, unter
Bezugnahme auf, unter Berlcksichtigung von
Wissen Uber/zu/ aus; Verstandnis von, Fachwissen, Kenntnisse
-methoden, methodengeleitet, -verfahren, -theorien, Konzepte, Konzeptionen,
Empfehlungen/-empfehlungen, Auftrag/-auftrag, -prozesse, -faktoren, -aufgaben,
-besonderheiten, Bedeutung von/der, Grundhaltung, -ansatze, Medien/-medien,
-situationen, -verhalten/-verhaltensweisen, Ziele/-ziele
Fachbegriffe: Konflikte, Stérungen, Lebenswelten, Inklusion, Lernumgebungen,
Diversitat, Rollen/-rollen, Kriterien/-kriterien
Inhalte™
Verhaltensaspekte Verstehen, beschreiben, einschédtzen, beurteilen, bewerten, nachvollziehen,
hineinversetzen, einordnen, anwenden, einsetzen, nutzen, umsetzen, ausrich-
ten, planen, gestalten, dokumentieren, analysieren, reflektieren, unterstitzen,
Uberpriifen, entwickeln/weiterentwickeln, schaffen, umgehen (mit etwas), for-
dern, unterstiitzen

Die jeweiligen Resultate des fiinften Schrittes sind Bestandteil der nachstehenden Ergeb-
nisdarstellung®.

4.1.2 Darstellung der Untersuchungsergebnisse

Aus der semantischen und fachlichen Aufgabenanalyse resultierte eine umfangrei-
che Liste mit Berufsaufgaben (siehe Tabelle V.1, Anhang V) und Kompetenzanforderun-
gen (siehe Tabelle V.2, Anhang V). Aufgrund der Vielzahl der untersuchten Publikationen,
die z.T. aufeinander aufbauten und daher identische Angaben machten, gab es innerhalb
der Kategorien Redundanzen. Da das primare Ziel der Untersuchung die ldentifizierung
der beruflichen Aufgaben von Erziehern und der dazugehérigen Kompetenzanforderun-
gen ist (und nicht die Quantitat der Angaben im Vordergrund steht), wird jede ermittelte

8 Im sachsischen Lehrplan werden zu jedem Lernfeld die zu behandelnden Inhalte (Themen) vorgegeben.
Diese stellen die Wissensbasis fiir das Handeln dar. Erfasst werden dabei nur die Themenschwerpunkte,
nicht einzelne Teilaspekte.

8 Auf eine zusatzliche Dokumentation des fiinften Schrittes in Anhang V wurde verzichtet.
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berufliche Aufgabe und Kompetenzanforderung in der Ergebnisdarstellung nur einmal
aufgefiihrt (siehe Tabelle 4.5).

Tabelle 4.5: Identifizierte berufliche Haupt- und Teilaufgaben von Erziehern (Kategorie ,Berufs-
aufgaben®)

Subkategorie Aufgabenbezeichnung

Hauptaufgaben Bildung

Erziehung

Betreuung

Teilaufgaben Entwicklung der Adressaten unterstiitzen

Bildungs-, Partizipations- und Unterstiitzungsprozesse begleiten

Zusammenarbeit mit Erziehungsberechtigten

Zusammenarbeit im Team

Kooperationen gestalten

FérdermaBnahmen gestalten

Freizeitangebote gestalten

Schaffung und Gestaltung von geeigneten Rahmenbedingungen flr individu-
elle Lern- und Entwicklungsprozesse der Adressaten

Bildungsprozesse ermdéglichen, unterstliitzen und anregen

Begabungsférderung

Benachteiligungen abbauen

Konzeptionsentwicklung

Arbeit mit und in Gruppen

Pflegerische Tatigkeiten

Hauswirtschaftliche Tatigkeiten

Aufgaben der Unternehmensfiihrung

Organisatorische Aufgaben

Organisationsentwicklung

Qualitdtsmanagement

Padagogische Beziehungen gestalten

Offentlichkeitsarbeit (mitgestalten)

Foérderung der kérperlichen und motorischen Leistungsfahigkeit

Angebote zur Entwicklung kulturell-kreativer Kompetenzen unterbreiten

Kompetenzen und Entwicklungsstande der Adressaten analysieren und beur-
teilen

Notlagen, kritische Lebensereignisse und Abweichungen im Leistungs- und
Sozialverhalten erkennen, deren Entstehungsbedingungen analysieren und
geeignete Lésungsanséatze entwickeln

Handlungsanséatze fir Anleitung und Leitung entwickeln

Beteiligung an lokalen und regionalen Planungsprozessen

Gestaltung von Ubergangen

Sorgeberechtigte in Fragen der Erziehung unterstiitzen und bedarfsgerechte
Angebote planen und umsetzen

padagogische Angebote auf der Grundlage eines Bildungsplanes, einer pa-
dagogischen Konzeption und systematischer Beobachtungen planen und
gestalten

Kinderschutz- und SicherheitsmaBnahmen auf Grundlage von Beobachtung
und Dokumentation sowie rechtlicher Bestimmungen einleiten

Gesundheits- und HygienemaBnahmen auf Grundlage von Beobachtung und
Dokumentation sowie rechtlicher Bestimmungen einleiten

Entwicklungsstand eines Adressaten gegenlber Eltern darstellen

Kollegen und Adressaten fachliche Inhalte vermitteln

Leitung padagogischer Gruppen

Konzeptionen an den Lebenswelten von Kindern ausrichten

Konfliktldsungsstragien entwickeln

Lernumgebungen gestalten

Als Vorbild wirken

Konzepte, Methoden und Materialien fiir die pddagogische Praxis bewerten

Bildungsprozesse beobachten und bewerten

Beziehungsmuster analysieren und HandlungsmaBnahmen ableiten

Genderspezifisches Gruppenverhalten, Gruppennormen und Stereotype lber
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Geschlechterrollen analysieren

Praxisrelevante Ressourcen flir Adressaten im Sozialraum erschlie3en

Den Prozess der emotionalen Bildung von Adressaten unterstiitzen und an-
regen

Die kognitive und soziale Entwicklung begleiten

Das kindliche Denkvermdgen erweitern

Die Entwicklung der Sozialkompetenz unterstiitzen

Partizipation der Adressaten und ihrer Sorgeberechtigten im padagogischen
Prozess gewéhrleisten

Mediationsprozesse adressatengerecht durchfiihren

Individuelle Hilfeplanung mitgestalten

Problemlagen der Betroffenen analysieren

Adressaten und Sorgeberechtigte beraten

Problemzusammenhange analysieren und Lésungsansatze entwickeln

Adressaten auf ein selbststandiges Leben vorbereiten

Adressaten in zentralen Lebensfragen beraten

Sozialisationsprozesse der Adressaten begleiten und unterstiitzen

Mit Nahe und Distanz umgehen

Bediirfnisse, Emotionszustande und Interessen der Adressaten wahrnehmen

Das padagogische Handeln reflektieren

Informelle Bildungsprozesse unterstiitzen

Noch umfangreicher ist die Liste an identifizierten Wissens- und Verhaltensanfor-
derungen. Auch hier ergaben sich zahlreiche Mehrfachnennungen im Material. Um die
Ergebnisse Ubersichtlich darstellen zu kénnen, ist jede Anforderung in der nachstehenden
Tabelle nur einmal aufgelistet. Aufgrund des Umfangs wurde entschieden, die Ergebnisse
fur die Subkategorien ,Wissensanforderung“ und ,Verhaltensanforderung“ in zwei ge-

trennten Tabellen anzuordnen.

Tabelle 4.6: Aus der fachlichen Aufgabenanalyse hervorgegangene Wissensanforderungen an
Erzieher (Kategorie ,Kompetenzanforderungen®)

Subkategorie Kompetenzanforderungen

Wissensanforderung | Entwicklungsfaktoren, -aufgaben und Entwicklungsprozesse der Lebensphasen

Beobachtungsmethoden

Dokumentationsmethoden

Gitekriterien und Fehler bei der Beobachtung, Dokumentation und Auswertung

Methoden zur Vermeidung von Fehlern bei der Beobachtung, Dokumentation und
Auswertung

Méglichkeiten der Fort- und Weiterbildung zu Beobachtungs- und Dokumentations-
verfahren

Analyse- und Dokumentationsmethoden fir Entwicklungsprozesse

Methoden und Instrumente der Analyse, Gestaltung, Reflexion und Evaluation von
Bildungsprozessen

Entwicklungsbesonderheiten

Bindungstheorien

Methoden der Beziehungsgestaltung

Faktoren einer entwicklungsférdernden Beziehungsgestaltung

Rollen und Rollentheorien

Inhalte, Relevanz von sowie Konsequenzen bei Nichtbeachtung rechtlicher Rah-
menbedingungen der Beziehungsgestaltung (Schweigepflicht, Anzeigepflicht, Fir-
sorge- und Aufsichtspflicht)

Sozialisationsprozesse

Sprachkompetenzentwicklung

Erziehungsauftrag

Dimensionen padagogischen Handelns

Moderationstechniken

Inhalte des SachsKitaG
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kulturelle, religiése, lebensweliliche, soziale, institutionelle Einflussfaktoren von
Verhalten und Erleben von Adressaten

Bedingungsfaktoren sozialer Ungleichheit in verschiedenen Kontextbeziigen (6ko-
nomisch, ethnisch, kulturell, gender- und ethnienbezogen)

Grundsétze, Methoden, Konzepte und Bedingungen inklusiver Pddagogik

das Bildungssystem und Inhalte der aktuellen Bildungspolitik

Bildungsauftrag und Bildungsempfehlung der Arbeitsfelder

Lebenssituation von Migranten in Deutschland

Wirkung, Nutzen und Einsatzmdglichkeiten von Medien

Einflisse kultureller Prégung und ethnischer Zugehdrigkeit

Methoden zur Planung und Gestaltung von erzieherischen MaBnahmen

Erziehungsstile und Erziehungsmethoden

Methoden und Faktoren der Gestaltung entwicklungsférderlicher Interaktionen

Konzepte von Inklusion entwickeln

Methodik zu Integration von Elternarbeit in die pddagogische Praxis

Methoden zur Sicherung der Partizipation von Sorgeberechtigten

Methoden der Erwachsenenbildung

Modelle, Methoden und Formen der Bildungs- und Erziehungspartnerschaft

Konzepte und Methoden von Familienbildung

Methoden zur Unterstlitzung von Sorgeberechtigten bei der Wahrnehmung von
Erziehungsaufgaben

Unterstlitzungs- und Beratungssysteme fiir Sorgeberechtigte im Sozialraum

rechtliche und institutionelle Rahmenbedingungen der Zusammenarbeit mit Sorge-
berechtigten

Methoden und Konzepte des Erzieherischen Kinder- und Jugendschutzes

rechtliche Rahmenbedingungen des Kinder- und Jugendschutzes (JuSchG, JArb-
SchG, KindArbSchV)

Kindeswohlgefahrdung (Leistungen des SGB VIII, Pravention und Intervention)

Hilfeplanung

Methoden der Einzelfallhilfe

Inhalte des Sachsischen Bildungsplans

Schnittpunkte der Bildungs- und Lehrpléne

didaktisch-methodisches Wissen zur Gestaltung von Transitionen

Bedeutung von Bindungsverhalten fir Transitionen

Rechtliche Grundlagen

didaktisch-methodische Konzepte zur Férderung in versch. Lern- und Bildungsbe-
reichen

entwicklungspsychologisches und neurobiologisches Wissen zu Lern- und Bil-
dungsprozessen

entwicklungspsychologische Konzepte zur gruppenbezogenen Geschlechtsidentitat

Konzepte und Methoden zur Gestaltung von Bildungsprozessen (inhaltlich, raum-
lich, zeitlich)

Methode der informellen Bildung zur Entwicklung der Geschlechtsidentitat von Ad-
ressaten

didaktisch-methodische und konzeptionelle Ansatze zur Erziehung in Gruppen

Genderaspekte der Gruppenarbeit

Konzeptionelle Ansétze der Alltagsgestaltung

genderspezifisches Gruppenverhalten

didaktisch-methodisches Wissen zur Bildungsgestaltung in Gruppen

Bedingungsfaktoren und Méglichkeiten entwicklungsférdernder Umwelten

Gesundheitspravention und Stressbewaltigung

Hygiene der Atmung und der Stimme

Gemeinwesenarbeit

Handlungsansatze der Kooperation

Konflikte und Konfliktlbsungsstrategien

Methoden von Qualititsmanagement

wissenschaftliche Grundlagen von Qualititsmanagement

Konzepte der Qualitatsentwicklung

Strukturen und Formen der Teamarbeit

aktuelle soziale Lebenslagen von Adressatengruppen und Adressaten

Bedeutung von Einsamkeit, Trennung und Tod im Leben von Adressaten

Methoden der Pravention und Intervention von Gewalt

Gewaltarten und Gewalt in versch. Lebenskontexten

Formen, Ursachen und Funktionen von Aggression und Gewalt
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Resilienz

Methoden zur Bearbeitung existenzieller Fragen

familidre Lebenskontexte im Sozialraum

Einrichtungen des Elementar- und Primarbereichs (u.a. zustandige Verwaltungen)

Auftrag von familienergdnzenden und -ersetzenden Einrichtungen

Grundfragen menschlicher Existenz

Erkennung von und MaBnahmen bei Infektionskrankheiten

Infektionsschutzgesetz

Kommunikationsmodelle und -theorien

Methoden der Gesprachsfliihrung

Einflussfaktoren der Kommunikation

Methoden zur Sensibilisierung der Wahrnehmung

Ausdrucksweisen von Bedirfnissen in verschiedenen Altersgruppen

Merkmale menschlicher Wahrnehmung

Wahrnehmungsfehler und Einflussfaktoren der Wahrnehmung

methodische Unterstltzung von Gruppenprozessen

Methoden der Analyse und Dokumentation von Gruppenprozessen

Methoden der Leitung von Gruppen

didaktisch-methodisches Wissen zur Beziehungsgestaltung in Kleingruppen

gruppendynamische Prozesse und ihr Einfluss auf die padagogische Arbeit in Grup-
pen

entwicklungsbedingtes Verhalten in Gruppen und dessen Bedingungsfaktoren

Entstehung von Gruppen und Entwicklungsverlaufe

Methoden der Gruppenarbeit

Bedeutung der Vorbildwirkung

Bedeutung von Verantwortungstibernahme

Methoden der Lebensweltanalyse

Menschenbilder

Gesellschaftlicher Bildung- und Erziehungsauftrag

Theoretische Grundlagen zu kdrperlich-rhythmischen, gestalterischen, musikali-
schen, sprachlichen, spielerischen, medialen Ausdrucksméglichkeiten und Férder-
mdglichkeiten

Methoden zur Erkennung und Intervention/Pravention bei psychosomatischen, psy-
chischen und chronischen Erkrankungen und Infektionskrankheiten

Methoden der Pravention und Intervention/Pravention bei Suchtverhalten

Theoretische Grundlagen von Sucht

Methoden zur Erkennung und Intervention/Pravention bei Verhaltensauffélligkeiten

Theoretische Grundlagen zu besonderen Bedirfnissen bei Teilleistungsstérungen
und Behinderungen

Grundlagen der Unternehmensfiihrung

Tabelle 4.7: Aus der fachlichen Aufgabenanalyse hervorgegangene Verhaltensanforderungen
an Erzieher (Kategorie ,Kompetenzanforderungen®)

Subkategorie Kompetenzanforderungen
Verhaltensanfor- Sozialisationsprozesse der Adressaten analysieren und beurteilen
derung padagogische Handlungsansatze beziglich ihrer situationsspezifischen Anwendbar-

keit Uberpriifen und weiterentwickeln

erzieherische MaBBnahmen, Praventions- und KompensationsmaBnahmen unter
Bezugnahme auf die Lebenswelt des Adressaten entwickeln

Sozialisationsprozesse von Adressaten unter Beachtung der Bedingungsfaktoren
planen und gestalten

Entstehungsbedingungen von Abweichungen im Leistungs- und Sozialverhalten
analysieren

Analyse der Problemlage der Adressaten

Interessen und Potenziale der Adressaten erkennen/wahrnehmen und ihre Bedeu-
tung flr Bildungsprozesse beurteilen

didaktisch-methodische Konzepte bei der Planung von Lernumgebungen, Bildungs-
situationen und FérdermaBnahmen einsetzen

Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren anwenden

Entwicklungsbedingungen und Entwicklungsstand erfassen und fachlich bewerten

Entwicklungsprozesse von Adressaten unter Beachtung der Bedingungsfaktoren
didaktisch-methodisch planen, gestalten und begleiten
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Gestaltung einer entwicklungsférdernden Umwelt

Angebote zur Entwicklung genderbezogener kulturell-kreativer Kompetenzen unter-
breiten

Foérderung der kérperlichen und motorischen Leistungsfahigkeit

Gruppenverhalten unter der Genderperspektive bewerten und zielfiihrende padago-
gische MaBBnahmen entwickeln und umsetzen

das kindliche Denkvermd&gen erweitern

Bildungsprozesse beobachten und dokumentieren

padagogische MaBnahmen unter dem Gesichtspunkt der Entwicklungs- und Bin-
dungsférderung gestalten

soziales Lernen kontextbezogen durch Gruppenaktivitdt und gruppenbezogene
Angebote gestalten

Lernumgebungen (Innen- und AuBBenrdume) gestalten

Einflussfaktoren auf das Verhalten und Erleben von Adressaten analysieren und
fachlich bewerten

Auswirkungen von Verhaltensweisen der Adressaten auf andere angemessen dar-
stellen

padagogische MaBnahmen, Angebote, Bildungsprozesse usw. partizipativ gestalten

Prozess der emotionalen Bildung unterstliitzen und anregen

Angebote zur Entwicklung kulturell-kreativer Féhigkeiten unterbreiten

erzieherische MaBnahmen gestalten und durchflhren

Medien einsetzen

Erziehungsumwelten entwickeln

Bildungsplanungen gemeinsam im Team entwickeln und reflektiert umsetzen

ethische Bildungsprozesse anregen

padagogische Angebote auf Grundlage von Bildungsplan, Einrichtungskonzeption
und Beobachtungen der Bildungs- und Entwicklungsprozesse planen und gestalten

Nutzung didaktisch-methodischer Kenntnisse zur Weckung des Interesses an ma-
thematisch-naturwissenschaftlich-technischen Sachverhalten

Pravention von Exklusion

Inklusion aktiv férdern

Bildungsanlasse und Bildungsthemen erkennen bzw. initiieren und deren Bedeutung
fir die Adressaten erschlieBen

Einrichtungskonzeption unter Beachtung von geltenden Qualitétsstandards und
gesetzlicher Vorgaben analysieren und bewerten

Umsetzung institutioneller Konzeptionen in der pddagogischen Praxis

Einrichtungskonzeption an Lebenswelt von Adressaten ausrichten

Erziehungsplanung im Team entwickeln

Benachteiligungen abbauen

Wert- und Normvielfalt akzeptieren und respektieren

Kooperationsstrukturen entwickeln und aufrecht erhalten

Gestaltung von Ubergéngen

Beteiligung an Planungsprozessen

Einsatz von Instrumenten der Qualitdtsentwicklung

Fachwissen generieren und Inhalte vermitteln

im Team kooperieren

Mediationsprozesse und Aushandlungen gestalten und moderieren

Konflikte erkennen, analysieren und damit professionell umgehen

partizipatorisch ressourcenorientierte Konfliktlésungsstrategien entwickeln

Klienten beim Aufbau von Beziehungen zu Gleichaltrigen, Sorgeberechtigten und
Angehdrigen unterstitzen

Aktivierung von Wissen Uber Kommunikation und Kommunikationsformen im Ge-
sprach

Kommunikations- und Interaktionsprozesse anhand theoretischer Modelle beschrei-
ben, analysieren und beurteilen

symbolische Codes von Adressaten verstehen und addquat kommunizieren kénnen

Ich-Botschaften formulieren

emotionale AuBerungen, Reaktionen und Bediirfnisse wahrnehmen

auf AuBerungen, Reaktionen und Bediirfnisse des Adressaten eingehen

Gruppenverhalten analysieren und fachlich bewerten

Methoden zur Unterstiitzung von Gruppenprozessen anwenden

Gruppenkonstellationen flr die pAdagogische Arbeit nutzen

Bindungsverhalten analysieren und bewerten

Beziehungsprozesse analysieren, beschreiben und bewerten
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padagogische Interaktionen partizipativ gestalten

Rechtliche Vorgaben anwenden

P&dagogische Beziehungen gestalten

empathisches, wertschétzendes und respektvolles Auftreten

dem Adressaten emotional zugewandt und im Umgang mit ihm geduldig und ver-
standnisvoll sein

transparent und demokratisch handeln

selbstbewusst auftreten

Verantwortung Ubernehmen

Vorbildlich handeln (als Vorbild wirken)

4.1.3 Kiritische Diskussion der Ergebnisse

Aus der durchgefiihrten Inhaltsanalyse gehen berufliche Aufgaben und Kompe-

tenzanforderungen hervor, die unter den aktuellen Bedingungen (Ausbildungsdauer, Zu-
gangsvoraussetzungen usw.) den Rahmen der Ausbildung Ubersteigen. Einige setzen
Kompetenzen voraus, die erst durch eine mehrjahrige Berufserfahrung entwickelt werden
kénnen. Andere dirfen von Erziehern aus rechtlicher Sicht géanzlich nicht ausgefiihrt wer-
den. Dazu zahlen insbesondere sdmtliche Vorgaben, die auf die Leitung einer Einrichtung
ausgerichtet sind (z.B. Personalflihrung, betriebswirtschaftliche Inhalte, Teamentwicklung;
vgl. u.a. Landesjugendamt Brandenburg 1999, S. 7 und S. 11ff.). Die Sachsische Qualifi-
kations- und Fortbildungsverordnung padagogischer Fachkrafte (SachsQualiVvO, SMK
2013) regelt, dass Staatlich anerkannte Erzieher ohne eine entsprechende Zusatzqualifi-
kation keine Einrichtungsleitung Ubernehmen dirfen. Ab einer bestimmten Anzahl an be-
treuten Kindern ist sogar eine hochschulische Qualifizierung erforderlich (vgl. § 1 (1) und
(2) SachsQualiVO, SMK 2013, S. 2f.). Deshalb erscheint es wenig sinnvoll, diese Aufga-
ben zum Gegenstand der Erzieherausbildung zu machen.
Allerdings gibt es berufliche Aufgaben, die eine Schnittmenge zu denen von Einrichtungs-
leitungen bzw. akademisch ausgebildeten Fachkraften bilden. Erzieher wirken an diesen
Aufgaben in einem eingeschrankten Mafi mit. Dazu z&hlen die nachstehenden Aufgaben-
bereiche, die im Qualifikationsrahmen Soziale Arbeit (QR SArb) einem Fachstudium zu-
geordnet oder in verschiedenen Publikationen als Leitungsaufgaben deklariert sind:

e  Konzeptionsentwicklung (Bachelorniveau, vgl. Bartosch, Maile & Speth 2008,
S. 10f.; Landesjugendamt Brandenburg 1999, S.)
o Evaluation (Bachelor- und Masterniveau, vgl. ebd., S. 13f.);

e  Qualitaitsmanagement (Masterniveau, vgl. ebd., S. 14).

Bereits aus dem Zweck der Konzeption und ihren Adressaten ergibt sich, dass die Kon-
zeptionsentwicklung Aufgabe der Einrichtungsleitung ist (vgl. Michel-Schwartze 2009,
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S. 302; von Spiegel 2013, S. 188;). Erzieher sollten (lediglich) in der Lage sein, konzep-
tionsbezogene Kritikpunkte zu formulieren bzw. ldeen zur Weiterentwicklung der Konzep-
tion einzubringen. Entsprechend ist die Ausbildung auf die Bedeutung der Konzeption fur
die eigene padagogische Arbeit sowie deren grundlegende Strukturen, Ziele und inhaltli-
chen Aufbau zu beschrénken. Die Erarbeitung einer Konzeption sollte kein Bestandteil
sein.

Gleiches gilt im Themenbereich Evaluation. Die Gestaltung und Durchfihrung von Eva-
luationen erfordert ein erweitertes wissenschaftliches Verstandnis und ist deshalb in der
akademischen Ausbildung angesiedelt (vgl. Bartosch, Maile & Speth 2008, S. 13f.). Mitar-
beiter in Einrichtungen kénnen sich an Evaluationen beteiligen, indem sie bspw. in die
Evaluation ihrer eigenen padagogischen Arbeit einwilligen. Es ist jedoch aus Griinden der
Aussagekraft und Qualitat einer Evaluation davon abzuraten, dass Erzieher Evaluationen
selbst durchfiihren oder auswerten, weil dazu u.a. empirische Kenntnisse erforderlich
sind. Davon ausgenommen ist die Selbstreflexion, die als Teilaspekt von Selbstevaluation
gilt (vgl. Stimmer 2012, S. 281). Das eigene padagogische Handeln zu reflektieren ist fr
die Professionalisierung und Qualitatssicherung der eigenen padagogischen Arbeit not-
wendig und verlangt, dass Erzieher Uber vertiefte Reflexionskompetenz verfiigen.

Ebenso wie fir die Evaluation gilt auch fir das Qualitdtsmanagement (im Sinne der Etab-
lierung eines Qualitaitsmanagementsystems), dass es sich um einen Bestandteil akade-
mischer Qualifikation handelt, der auf dem Masterniveau angesetzt ist (vgl. Bartosch, Mai-
le & Speth 2008, S. 14). Erzieher kénnen sich in der Einrichtung daran beteiligen, indem
sie u.a. ihre eigene Arbeit an Qualitdtsvorgaben ausrichten. Gegenstand der Ausbildung
sollte daher die Relevanz von Managementsystemen und ihre Verbindlichkeit flir das pa-
dagogische Handeln sein.

Eine weitere Aufgabe, die explizit in den Leitungsbereich z&hlt, ist die Offentlichkeitsarbeit
(vgl. u.a. Landesjugendamt Brandenburg 1999, S. 11; vgl. auch Médller & Schlenther-
Méller 2007, S. 10). Die Aufgabe von Erziehern kann hierbei nur sein, sich an der Offent-
lichkeitsarbeit zu beteiligen, u.a. durch die Anwendung von entsprechenden Konzepten
und die Einbringung eigener Ideen.

Neben den ermittelten beruflichen Aufgaben muss auch das Ergebnis im Bereich
der Kompetenzanforderungen kritisch bewertet werden. Es wurden z.T. Wissensanforde-
rungen identifiziert, die zwar fur ein professionelles Arbeiten in Unterstitzungssyste-
men/Netzwerken notwendig sind, aber nicht zwangslaufig in den Aufgabenbereich von
Erziehern fallen. lhnen fehlt z.B. die berufliche Befugnis, um medizinische oder psycholo-
gische Diagnosen zu erstellen. Deshalb sollte der Umfang der Aspekte ,psychosomati-
sche, psychische und chronische Erkrankungen und Infektionskrankheiten, ,Sucht® und
,Verhaltensauffalligkeiten“ eingeschrankt sein.
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Auch die Hilfeplanung, die in mehreren Publikationen genannt wurde, muss im Aufgaben-
bereich von Erziehern deutlich eingeschrankt werden: Laut Fachkraftegebot des Kinder-
und Jugendhilfegesetzes sind nach § 80 SGB VIl fur die Jugendhilfeplanung eingehend
qualifizierte Jugendhilfeplaner erforderlich, die u.a. umfassende Praxiserfahrung vorwei-
sen miissen (vgl. BAG LJA 2005, S. 29f.). Erzieher sind (im Anschluss an die Ausbildung)
keine Jugendhilfeplaner. Da Jugendhilfeplanung jedoch als Instrument der Qualitatssiche-
rung gilt (vgl. u.a. Wiesner 2005, S. 23) und ein Bestandteil der padagogischen Arbeit in
Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe ist, sollten angehende Erzieher tber den Pro-
zess des Hilfeplanverfahrens grundlegend informiert werden, um fir eine Mitarbeit daran
innerhalb des Teams vorbereitet zu sein.

Das Kompetenzmodell beschrankt sich auf die beruflichen Kernaufgaben, d.h. auf

die Bildung, Erziehung und Betreuung von Adressaten und die damit verbundenen Kom-
petenzen. Die Ergebnisse der Inhaltsanalyse legen dafiir den Grundstein, wobei die kriti-
sierten Punkte entsprechend der Diskussion nur eingeschrénkt oder Gberhaupt nicht be-
ricksichtigt werden (z.B. die Unternehmensfihrung).
Nachdem die Aufgaben ermittelt werden konnten, missen sie unter Berlcksichtigung der
theoretischen Modellgrundlagen (vgl. 3.2.2) in eine logische Struktur gebracht und ihnen
die entsprechenden Kompetenzaspekte zugeordnet werden. Dieser Entwicklungsschritt
ist Gegenstand des nachsten Abschnitts.

4.2  Aufbau und Beschreibung des Kompetenzmodells unter Beachtung einer aufga-
benorientierten Systematik

In Kapitel 3 der vorliegenden Arbeit wurde erlautert, dass fir die Erzieherausbil-
dung ein Kompetenzmodell zu entwickeln ist, das die Struktur der Kompetenzen be-
schreibt, Aussagen Uber verschiedene Niveaus erméglicht und durch seinen Aufbau die
Kompetenzentwicklung innerhalb der Ausbildung unterstitzt (vgl. 3.2.2). Weiterhin wurde
beschrieben, dass aufgrund des spezifischen Kompetenzverstandnisses das Modell aus
einzelnen Aufgabenmengen aufgebaut sein muss, die angeben, welche Aufgaben Erzie-
her bewaltigen kdnnen mussen, wenn sie Uber entsprechende berufliche Handlungskom-
petenzen verfligen. Diese Uberlegungen beeinflussen das Vorgehen der néchsten Ab-
schnitte. So bilden die in 4.1 herausgearbeiteten beruflichen Haupt- und Teilaufgaben das
GerUst des Modells. Diese sind eine logische Ordnung zu bringen, um den entwickelten
Ansatz realisieren zu kénnen, dass die Aufgabenmengen im Modell zunehmend komple-
xer werden und auf vorgeordnete Aufgabenmengen zugreifen. Ein erster Schritt besteht
also in den Uberlegungen zu einer sinnstiftenden Reihenfolge der Hauptaufgaben (vgl.
4.2.1). Ebenso sind innerhalb der Aufgabenkomplexe die Teilaufgaben in einer angemes-
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senen Abfolge anzuordnen. In einem zweiten Schritt werden den einzelnen Teilaufgaben
dann die aus der Inhaltsanalyse hervorgegangenen Inhalts- und Verhaltensaspekte zuge-
ordnet (vgl. 4.2.2). Aus dem so entstandenen Geriist wird durch Anwendung des AOLK-
Formats das Modell in einem letzten Schritt entwickelt. Unter Beachtung des Taxonomie-
ansatzes werden dabei flr jede berufliche Teilaufgabe die inhalts- und verhaltensbezoge-
nen Aufgabenmengen erarbeitet (4.2.3).

4.2.1 Anordnung der Berufsaufgaben und ihrer Teilaufgaben im Modell unter dem Ge-
sichtspunkt der Kompetenzentwicklung innerhalb der Ausbildung

Aus den theoretischen Vorarbeiten zur Entwicklung des Modells ging hervor, dass
die beruflichen Aufgaben von Erziehern eine zentrale Funktion im Modell einnehmen. Es
ist davon auszugehen, dass ein sinnstiftender Aufbau, der eine zunehmende Komplexi-
tatssteigerung beruflicher Aufgaben im Ausbildungsverlauf beschreibt, den Kompetenzer-
werb nachhaltig unterstiitzt (vgl. 3.2.2.2, S. 73). Nach dieser Uberlegung sind an den Be-
ginn der Ausbildung und entsprechend an den Anfang des Kompetenzmodells die grund-
legenden Aufgaben resp. elementaren Kompetenzen zu verordnen, auf denen komplexe-
re Aufgaben und Kompetenzen aufbauen.

Um das Modell entsprechend aufbauen zu kénnen, ist zu klaren, welche Verbindung die
beruflichen Aufgaben eingehen bzw. ob sie sich in eine nachvollziehbare Ordnung
bringen lassen. Ebenso ist zu klaren, welche der ermittelten Teilaufgaben welcher Haupt-
aufgabe zugeordnet werden kénnen. Das ist das Ziel des vorliegenden Absatzes. Dazu
mussen die drei Hauptaufgaben konzeptuell voneinander abgegrenzt werden, was eine
begriffliche und konzeptuelle Definition erfordert®.

Obwohl es intuitiv erscheint, was unter den drei Schlagwértern Bildung, Betreuung und
Erziehung zu verstehen ist, Uberrascht es beim Blick in einschlagige Nachschlagewerke,
dass es bei keinem ein einheitliches (wissenschaftliches) Verstandnis gibt. Entsprechend
gestaltet sich die Findung einer prazisen Definition schwierig. Beim Begriff ,Betreuung”
liegt es daran, dass dieser in den meisten Lexika und padagogischen Wérterblchern nicht
aufgeflihrt wird (vgl. auch Textor 1999, S. 527). Wenn er doch auftaucht, ist nicht selten
von ,rechtlicher Betreuung“ i.S.v. Vormundschaft die Rede (vgl. Kndsel 2012, S. 142f.),
was sich inhaltlich von der Betreuung als familienergdnzende Form unterscheidet. Die im

8 Es ist zu beachten, dass die Trennung der Begriffe auf Basis ihrer Definitionen ausschlieBlich fir die Ent-
wicklung eines Modellrahmens bzw. des Kompetenzmodells der Erzieherausbildung vorgenommen wird.
Selbsterklarend ist, dass in der paddagogischen Praxis Bildung, Erziehung und Betreuung stets zusammenfal-
len und sich anteilm&Big in einer Handlungssituation quasi nicht trennen lassen. Vielmehr sind sie miteinander
verzahnt. Trotz dessen wird es als sinnvoll erachtet, die Ausbildung hinsichtlich eines effektiven Kompe-
tenzerwerbs zu strukturieren. Die ,kUnstliche” Trennung der Begriffe ist dabei lediglich ein Hilfsmittel, um zu
einer systematischen Struktur zu gelangen.
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aktuellen ,BELTZ Lexikon Padagogik“ zu findende Definition beschreibt den Begriff zwar
in seinem historischen Ursprung, grenzt ihn dabei jedoch nicht klar von den anderen
Fachbegriffen (Bildung, Erziehung) ab:

JFuarsorge fir und Erziehung von Kindern (null bis 14 Jahre), Unterstiitzung und Anregung ihrer
kérperlichen, psychischen und kognitiven Entwicklung. Natdrliche [...], soziale [...], 6konomische
[...] und politische Ursachen des Familienverlusts erfordern unterschiedliche kompensatorische
bzw. familienergdnzende Formen der auBerfamilialen B. [...], die seit des [sic!] Mitte 19. Jhd. in
Form von [...] Kinderheimen und Kindergérten existiert. Seit den 1970er-Jahren ist die B. als ErfLil-
lung des gesellschaftlichen Erziehungs- und Bildungsauftrages gesetzlich gefasst [...] und in nach
Landern unterschiedlichem Organisationsgrad, offentlichen und privaten Trdgern institutionalisiert”
(Tenorth & Tippelt 2012, S. 85).

Eine eindeutigere Begriffserklarung, die stéarker am Begriffskonstrukt ausgerichtet ist und
das mit dem Begriff verbundene Handeln umschreibt, findet sich dagegen bei Textor:

LBetreuung bedeutet, daB [sic!] sich eine Person um eine andere kiimmert, die mit ihr in der Regel
nicht verwandt ist. Sie sorgt sich um sie, hilft ihr und zeigt Zuneigung. Die Erzieherin kiimmert sich
um die ihr anvertrauten Kinder wédhrend der berufsbedingten Abwesenheit der Eltern. Der Betreu-
ungsbegriff umfaBt [sic!] m.E. drei dltere Begriffe, die heute nur noch selten gebraucht werden:

1. Pflege: Pflegen heiBt, Kinder gut, sorgsam und schonend zu behandeln, ihr kérperliches Wohl-
befinden sicher- oder wiederherzustellen. Die Erzieherin achtet auf eine angemessene, saube-
re Bekleidung, eine ausreichende und gesunde Erndhrung, genlgend Ruhephasen (Schiaf-
zeiten), das Einhalten von Hygieneregeln usw.

2. Schutz: Beschiitzen heil3t, jemanden zu beschirmen, ihm Obhut zu geben, ihn von Schédigun-
gen koérperlicher und seelischer Art zu bewahren, Gefahren abzuwehren. So stellt die Erziehe-
rin durch ihre Betreuung die kérperliche Unversehrtheit der Kinder sicher (Aufsichtspflicht).

3. Firsorge: Damit ist die Verpflichtung gemeint, fir das Wohl der Kinder Sorge zu tragen und
deren Interessen zu schitzen, ihnen Zuwendung und Nestwédrme zu geben. Durch Flirsorge
werden die materiellen und emotionalen Voraussetzungen flir ein gesundes Gedeihen in kér-
perlicher und seelischer Hinsicht geschaffen.

Kinder miissen sich im Kindergarten geborgen flihlen und sicher Bindungen an die Erzieherinnen
ausbilden kénnen. Zu deren Aufgaben gehért die Befriedigung von Grundbed(irfnissen der Kinder,
sofern diese wédhrend der Betreuungszeit auftreten [...]. Insbesondere die Befriedigung der |[...]
grundlegenden Bedlirfnisse ermdglichen erst eine Erziehung und Bildung des Kindes® (Textor
1999, S. 532).

Im Kern geht es bei der Betreuung von Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen also um
die Herstellung bzw. Sicherstellung des Wohlbefindens der ,Schitzlinge®, was mit der
Befriedigung der Grundbediirfnisse einhergeht. Dabei betont Textor, dass zu diesen auch
das Bedurfnis nach Zuneigung, Anerkennung/Wertschatzung und Aufmerksamkeit zahlen.
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Zugleich macht Textor deutlich, dass die ganzheitliche Erfiillung der Betreuungsaufga-
be(n) die Grundlage flr gelingende Erziehungs- und Bildungsprozesse legt.

Diese Kernaussage und die prazise Beschreibung der einzelnen Teilaufgaben von Be-
treuung sind flr die logische Struktur innerhalb des Kompetenzmodells wesentlich. Die
Zitate veranlassen dazu, die Betreuungsaufgabe an den Anfang der Ausbildung zu stel-
len, weil diese eine Grundlage flir gelingende Erziehungs- und Bildungsprozesse legt.
Betreuung wird entsprechend als grundlegendste Aufgabe von Erziehern verstanden, die
im Arbeitsalltag immer stattfindet. Sie wird in einer Vielzahl von Situationen erganzt durch
die Aufgaben Bildung und/oder Erziehung, was jedoch nicht immer der Fall sein muss.
Diese Annahme resultiert einerseits aus den Zitaten und andererseits aus Hinweisen zur
Bedeutung der Anwesenheit padagogischer Fachkrafte bspw. flr informelle Selbstbil-
dungsprozesse von Adressaten aus anderen Quellen (vgl. u.a. Muller, Schmidt & Schulz
2008, S. 110f.).

Wéhrend nun deutlich ist, was genau unter der Betreuungsaufgabe zu verstehen

ist und welche Position sie neben den anderen beiden Hauptaufgaben einnimmt, bleiben
die Begriffe ,Erziehung“ und ,Betreuung“ noch zu klaren. Diese sind in einer Vielzahl von
Lexika und Wérterblchern beschrieben. Dennoch erscheint es schwierig, sie klar vonei-
nander zu trennen, was u.a. auch daran liegt, dass zentrale Bildungsthemen haufig mit
dem Erziehungsbegriff benannt werden (z.B. ,,Umwelterziehung*; Textor 1999, S. 531).
Wiater stellt zudem fest, dass ,haufig [...] die Begriffe [...] geradezu ,in einem Atemzug’
genannt [werden; B.R.], so als handele es sich um Synonyme oder um sich zu einem
Ganzen erganzende Teile (Wiater 2012, S. 20).
Die Berufsaufgabe Bildung wird gegentber der Erziehung haufig in den Vordergrund ge-
stellt, was sich in Fachdiskussionen ebenso zeigt wie anhand der Titel einschlagiger Pub-
likationen (vgl. u.a. SMK 2011; Schafer 2011; Stamm 2010). Dabei handelt es sich um
einen Begriff, der im Fachjargon vielfach gebraucht wird, dessen Bedeutung jedoch nicht
einheitlich determiniert ist (vgl. u.a. Andresen 2009, S. 76; Béhm 2005, S. 90; Textor
1999, S. 527ff.). Aus der Vielzahl an vorhandenen Definitionsversuchen wurden die fol-
genden drei ausgewahlt, da sie den Kern des Terms prazisieren. Sie erganzen sich ge-
genseitig und liefern dadurch eine vollstandigere Beschreibung. In seinem konzeptuellen
Rahmen wird der Begriff sehr allgemein bei Gymnich erlautert:

LAllgemeine Bezeichnung sowohl fir den Vorgang als auch flir das Ergebnis einer Formung des
Menschen, die durch die Auseinandersetzung mit der Welt und den Gehalten der Kultur vor sich
geht. Der Begriff B. und das ihm zugrunde liegende Bildungsideal sind abh&ngig von gesellschaftli-
chen bzw. kulturellen Faktoren und einem historischen Wandel unterworfen. Zum ersten Mal tritt
der Begriff B. im Spétmittelalter auf [...]. [...] Der Begriff ist auch heute umstritten, die Grenzen zum

103



Begriff Erziehung sind flieBend. Meist wird B. als individueller und zugleich auf die Gesellschaft
bezogener Lern- und Entwicklungsprozel3 [sic!] verstanden [...]* (Gymnich 2008, S. 31).

Auch Textor bezieht sich auf die historische Entwicklung des Bildungsbegriffs. Dabei
fasst er die zentralen Aussagen einer Reihe von philosophischen Ansatzen verschiedener
Epochen zu einer Begriffsklarung zusammen:

LDiese ausgewdhlten und stark verklirzten Aussagen verdeutlichen zentrale Aspekte des Bildungs-
begriffs, die nun zusammengefihrt werden sollen:

1. Bildung umfaBt [sic!] sowohl die Entwicklung und Schulung ,innerer Kréfte* (formale Bildung)
als auch die Aneignung von Kenntnissen und ErschlieBung der Welt (materiale Bildung).

2. Bildung beinhaltet sowohl Selbstbildung, einen Prozef3 [sic!] der Selbstgestaltung und Eigen-
aktivitét (der sich lber das ganze Leben erstrecken kann) als auch einen ProzeB3 [sic!] der Bil-
dung und Wissensvermittlung durch Dritte [...].

3. Bildung ist sowohl die Ubernahme und der Erwerb von Bildungsgiitern wie Sprache, Kultur-
techniken, [...] Wissenschaft, Technik [...] und Kunst als auch die kritische Auseinanderset-
zung mit diesen, deren Verdnderung und Abwandlung aufgrund eigener Denkprozesse und
Handlungen.

4. Bildung dient sowohl der Entfaltung des inneren Menschseins und der eigenen Individualitdt
(Bildung als Selbstzweck) als auch zur gesellschaftlichen Niitzlichkeit [...].

5 [.]

6. Bildung bedeutet sowohl einen Prozel3 [sic!] des kognitiven, moralischen, sozialen und emotio-
nalen Lernens als auch das Resultat eigener ,Studien’.

[...] Schon im Kindergarten ist Bildung etwas von auBBen und innen kommendes [...]" (Textor 1999,
S. 529f.).

Waéhrend sich die ersten beiden Zitate eher auf den kognitiven Bildungsprozess, d.h. die
Entstehung von Bildung im Individuum beziehen, beschreibt das nachstehende die be-
obachtbaren menschlichen Handlungen bei bzw. den Nutzen von ,vorhandener Bildung®:

<Wéhrend Erziehung und Ausbildung von auBBen bewirkt werden, ist Bildung auf den reflexiven
Prozess des Sichbildens verwiesen. [...] lhrer formalen Struktur nach artikuliert Bildung die Gestal-
tung eines kritisch-reflexiven Verhéltnisses, das Menschen zu sich selbst (Selbstbezug), zu den
Mitmenschen (Sozialbezug) und zur Welt (Sachbezug) haben. [...] Bildung wird gedeutet als Um-
gang mit Schllisselproblemen, als Selbststdndigkeit im Denken und als Emanzipation, als Kritik
und skeptisch-kritische Haltung oder als eine [...] Lebenskunst’ (Dérpinghaus 2012, S. 154f.).

Zusammenfassend bleibt festzuhalten, dass Bildung einerseits den individuellen Vorgang
der Aneignung bzw. der Ubernahme und Weiterentwicklung von Wissensinhalten (Fakten,
Methoden etc.) und Handlungen beschreibt und andererseits — als Momentaufnahme —
den (nicht statischen) Zustand des Individuums, Uber dieses Wissen und Handeln ,zu
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verflgen®. Bildung als Kernaufgabe von Erziehern ist also als begleitende und unterstt-
zende Tatigkeit zu verstehen, wodurch die Bildungsprozesse der Adressaten angeregt
und ihnen die Auseinandersetzung mit Wissensinhalten und Handlungen ermdéglicht wird.
Das Ziel ist die individuelle, durch auBen unterstitzte Aneignung von Bildungsgutern sei-
tens der Adressaten.

Der Bezug zur Gesellschaft findet sich auch beim Begriff Erziehung, obwohl es hierbei
ebenfalls keine einheitliche Definition gibt. Im BELTZ Lexikon Padagogik wird sogar da-
rauf verwiesen, dass der Erziehungsbegriff im Grunde nicht definierbar sein (vgl. Miller-
Kipp & Oelkers 2012, S. 204), was einerseits am historischen Wandel liegt, dem die be-
griffliche Bedeutung unterlegen ist (vgl. ebd.) und andererseits an der von Reichenbach
betonten Tatsache, dass Erziehung kein ,Beobachtungsbegriff* (Reichenbach 2011,
S. 20) ist und deshalb ,soziales Handeln immer nur als Erziehung interpretiert oder rekon-
struiert werden kann“ (ebd.).

Dennoch existiert eine Reihe von Worterlauterungen. Miller-Kipp & Oelkers beginnen
beim lateinischen Ursprung des Wortes und umreiBBen den konzeptuellen Rahmen von Er-
ziehung folgt:

Erziehung [lat. Educatio »Aufzucht«] meint zentral diejenigen Akte, die sich auf das heran-
wachsende Individuum richten und dessen Entwicklung [...] férdern wollen. [...] Die agierenden
Personen, die Subjekte im Erziehungsprozess werden mit dem klassischen Dual von Erzieher und
Z6gling begriffen, wobei die Erzieher unstrittig als erwachsene Person, der Zégling als heran-
wachsendes Individuum vorgestellt wird. [...] Im Blick auf das Geschehen meint E. im Allgemeinen
(entwicklungs-)férdernde Akte. [...] Als personale Handlung wird E. unterschiedlich akzentuiert,
z.B. als Unterstiitzung einer »natdrlichen« [...] Entwicklung [...], als Disziplinierung, Zivilisierung,
Kultivierung und Moralisierung (Kant), [...] als Lernhilfe (Giesecke). [...] Unterstellt ist allgemein, es
handle sich um positives und konstruktives bzw., moralisierend, um gutes Einwirken [...]"
(Miller-Kipp & Oelkers 2012, S. 204f.).

Diese allgemeine Beschreibung wird von Textor genauer spezifiziert. Er greift dabei auch
die Problematik der begrifflichen Abgrenzung zum Bildungsbegriff auf und beschreibt
diesbezliglich einen nachvollziehbaren Ansatz.

JAuch der Erziehungsbegriff hat im Verlauf der Geschichte viele Bedeutungen erfahren; oft sind
Uberschneidungen mit dem Bildungsbegriff festzustellen. Erziehung erfolgt aufgrund der ,Erzie-
hungsbediirftigkeit’ des Menschen und nur aufgrund seiner ,Erziehbarkeit’ méglich. Sie ist somit
eine notwendige Hilfe zur Menschwerdung. Erziehung bezieht sich im Gegensatz zur Bildung mehr
auf das (soziale) Verhalten und die diesem zugrunde liegenden Einstellungen, Werthaltungen,
Regeln und sittlichen Grundsétze — somit also auch auf den Charakter und das Gewissen des Kin-
des [...]. Das Kind soll das Normengefige und die Sitten seiner Gesellschaft weitgehend (iber-
nehmen und sich den vorherrschenden Rollenerwartungen anpassen. Das bedeutet aber nicht,
daB [sic!] Werte und Regeln auferzwungen werden sollen. [...] Erziehung richtet sich also auf die
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Persénlichkeit — als positiv beurteilte Persénlichkeitseigenschaften sollen hervorgerufen, geférdert
und stabilisiert werden, wédhrend negativ bewertete Charakteristika beseitigt oder geschwécht wer-
den sollen. [...] Im weitesten Sinne werden Reife (Befhigung zur Ubernahme von ,Lebensaufga-
ben‘) und Miindigkeit (Autonomie, Selbstverantwortung) des jungen Menschen angestrebt. [...] In
den letzten Absdtzen wurde schon angedeutet, daB3 [sic!] Erziehung nicht nur intentional (absicht-
lich, direkt) erfolgt, sondern auch ,funktional’, ,indirekt’ bzw. ,mittelbar’[...]* (Textor 1999, S. 530f.).

Zusammenfassend l&sst sich aus beiden Zitaten entnehmen, dass Erziehung (absichtsvoll
oder unabsichtsvoll) die Menge an Handlungen bzw. kommunikativen Ausdrucksweisen
ist, mit denen entweder auf Verhaltensweisen des zu Erziehenden reagiert wird oder pra-
ventiv bestimmte (negativ konnotierte) Verhaltensweisen unterbunden werden (sollen).
Hauptanliegen ist dabei die Integration des zu Erziehenden in die Gesellschaft, wobei
mittels der erziehenden Vorgehensweisen die Normen und Werte, Méglichkeiten und
Grenzen der Gesellschaft aufgezeigt werden.

Nachdem die drei Kernaufgaben in ihrer begrifflichen Bedeutung geklart worden
sind, stellt sich die Frage ihrer logischen Anordnung. Genauer gesagt geht es darum, die
Aufgabenbereiche im Modell so anzuordnen, dass innerhalb der Ausbildung zunéchst die
Grundfertigkeiten erworben werden, um die elementaren beruflichen (Teil-)Aufgaben zu
bewaltigen. Entsprechend mussen zu Beginn der Ausbildung die inhaltlichen, methodi-
schen und handlungsbezogenen Grundlagen gelegt werden, die fir die verschiedenen
beruflichen (Teil-)Aufgaben gleich sind und lediglich auf die konkrete Handlungssituation
oder die Zielgruppe angepasst werden mussen (z.B. Reflexionsmethoden, Partizipations-
verfahren). Auf den Grundaufgaben und -kompetenzen bauen spater komplexere und/
oder anspruchsvollere Aufgaben auf (z.B. Bildungsprozesse begleiten).

An dieser Stelle ist es erforderlich zu kl&ren,

e welcher der drei Aufgabenbereiche grundlegend fir die praktische Arbeit von
Erziehern ist,

e welche Grundkompetenzen in diesem Aufgabenbereich erworben werden
mussen und

e in welchem Bezug die verbleibenden zwei Aufgabenbereiche zu einander ste-
hen, d.h. in welchem Aufgabenbereich Kompetenzen erworben werden, die
auch far den anderen Aufgabenbereich relevant sind.

Aus den o.g. Definitionen geht hervor, dass ohne ganzheitliche Betreuung, die auf einer

(moglichst) stabilen padagogischen Beziehung zum Adressaten beruht, kaum tiefgreifen-
de Erziehungs- und Bildungsprozesse maéglich sind (vgl. Beher, Hoffmann & Rauschen-
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bach 1999, S. 97; Textor 1999, S. 532). Unter diesem Gesichtspunkt ist im Kompetenz-
modell die Betreuung den Aufgaben Bildung und Erziehung voranzustellen.
Da sich Betreuung auf die Begleitung und Unterstiitzung des Adressaten im Alltag bezieht
(je nach Institutionsart bezogen auf verschiedene Tagesabschnitte) sowie auf die Sicher-
stellung bzw. Herstellung der Grundlagen fir eine entwicklungs- und bildungsférderliche
Lebenswelt, ergeben sich aus den in 4.1 ermittelten Teilaufgaben fiir diesen Aufgabenbe-
reich vier Themengruppierungen®: a) die Gestaltung der padagogischen Beziehung, b)
die Unterstitzung von Adressaten bei der Bewaltigung von alltédglichen und besonderen
Fragen des Lebens (die padagogische Arbeit mit dem Adressaten) und c) die padagogi-
sche Arbeit im Sozialraum des/der Adressaten (z.B. Elternarbeit, Tétigkeit in der Instituti-
on, institutionelle Kooperationen). Im Folgenden wird dieser Aufgabenbereich naher be-
schrieben und unter Bezugnahme auf den Praxiskontext sein Aufbau im Kompetenzmo-
dell erlautert. Die nachstehenden Erlauterungen erfolgen nacheinander fir die oben auf-
gefuhrten vier Themenkomplexe.

Die Beziehung zwischen Erziehern und Adressaten bestimmt im Wesentlichen den
Erfolg padagogischer MaBnahmen und Ziele, d.h. der padagogischen Interaktionen Uber-
haupt. Entwicklungs- und Bildungsprozesse nachhaltig begleiten und unterstitzen zu
kénnen erscheint ohne eine feste Beziehung kaum mdéglich. Darliber besteht in den ana-
lysierten Publikationen Konsens. Auch andere aktuelle Veréffentlichungen, die nicht Ge-
genstand der Analyse waren, belegen, dass z.B. die emotionale Zuwendung und die posi-
tive Pragung von Beziehungen (bspw. durch entwicklungsférdernde Interaktionen) einen
maBgeblichen Einfluss auf die Intelligenzentwicklung sowie die kognitive Leistungsfahig-
keit der Adressaten hat (vgl. Nelson, Fox & Zeanah 2014, S. 157ff.%%). Dies gilt umso
mehr, je weniger entwicklungsférdernd die Rahmenbedingungen in anderen Lebens- und
Sozialisationskontexten der Adressaten sind (z.B. im Familienkontext; vgl. Stern & Neu-
bauer 2013, S. 122f.; Nisbett 2009, S. 86ff.).

8 Auf Basis der Analyseergebnisse wurde versucht, die ermittelten beruflichen Teilaufgaben, aber auch die
erfassten Wissens- und Verhaltensanforderungen thematisch zu gruppieren, um die Hauptaufgaben und ihre
Teilaufgaben zu strukturieren. Damit sollte erreicht werden, dass das Modell starker geordnet und die Kompe-
tenzanforderungen leichter den einzelnen Aufgaben zugeordnet werden kénnen. Die Gruppierungen werden
im Verlauf des Abschnitts auch als ,Aspekte” der Teilaufgaben bezeichnet.

8 Von der Universitat Harvard wurde eine Langzeitstudie (November 2000 bis Dezember 2013; vgl. Nelson,
Fox & Zeanah 2014; S. 19ff.) mit 136 vernachlassigten rumanischen Heimkindern im Klein- und Kleinstkindal-
ter (vgl. ebd., S. 26) durchgeflihrt, von denen ein Teil in Pflegefamilien untergebracht wurde und der andere
Teil in den Heimen verblieb. Die Ergebnisse zeigen, dass eine (extreme) Vernachléassigung der psychischen
Grundbediirfnisse (Aufmerksamkeit, sprachlicher Input, Zuwendung, Interaktion und Kommunikation usw.; vgl.
ebd., S. 55ff. und S. 303) in den friihen Lebensjahren u.a. die Gehirnentwicklung/-aktivitat (vgl. ebd., S. 189ff.,
S. 209f. und S. 291), die Intelligenzentwicklung (vgl. ebd., S. 157ff.) sowie die sozio-emotionale Entwicklung
(z.B. die emotionale Ausdrucksféhigkeit; vgl. ebd., S. 232ff.) gréBtenteils irreparabel schadigt. Es ist anzu-
nehmen, dass es auch bei Kindern und Jugendlichen, die zwar nicht in derart extremen (Hospitalismus-
verursachenden) Lebensbedingungen aufwachsen, jedoch trotzdem nur in einem geringen Maf3 eine Erfillung
zwischenmenschlicher Grundbedurfnisse erfahren (z.B. wenig Liebenswirdigkeit und emotionale Zuwen-
dung), zu nachhaltigen Beeintrachtigungen der physischen und kognitiven Leistungsfahigkeit kommt.
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Die padagogische Beziehung(-sgestaltung) steht deshalb am Anfang des professionellen
Handelns, d.h. mit dem Arbeitsbeginn in einer Einrichtung der Kinder- und Jugendhilfe ist
die primare berufliche Aufgabe eine padagogische Beziehung zum Adressaten oder der
Adressatengruppe aufzubauen und diese zu festigen. Aus diesem Grund wird (a) die Ge-
staltung der padagogischen Beziehung an den Anfang des Kompetenzmodells gesetzt.
Diesem Aufgabenbereich sind samtliche Kompetenzanforderungen zuzuordnen, die sich
auf die professionellen Verhaltensweisen des Erziehers sowie auf die Analyse, Berlck-
sichtigung und den Umgang mit beziehungsbeeinflussenden Faktoren fir eine gelungene
Beziehungsgestaltung beziehen. Ausgangspunkt ist die Wahrung der professionellen,
padagogischen Grundhaltung, die alle erforderlichen Persdnlichkeitsattribute und Verhal-
tensanforderungen inkludiert (vgl. u.a. KMK 2013, Autorengruppe Fachschulwesen 2011;
KMK 2011b; Robert Bosch Stiftung 2011; SMK 2008). Das Wissen Uber die Bedeutung
dieser Grundhaltung und ihren Einfluss sowie das Ausrichten des eigenen Verhaltens
innerhalb von Interaktionen sind zentrale Kompetenzaspekte.

Neben der Entwicklung bzw. Verstarkung dieser Personlichkeitsattribute ist es fur die Be-
ziehungsgestaltung grundlegend, mit beeinflussenden Faktoren umzugehen und diese bei
dem konkreten Interagieren zu berlcksichtigen. Im Speziellen handelt es sich um pada-
gogisch-psychologische und entwicklungspsychologische Kenntnisse (ber Bindungen
resp. Bindungstheorien, Beziehungsmuster und -prozesse (vgl. u.a. KMK 2013; Autoren-
gruppe Fachschulwesen 2011), die situationsspezifisch im Handeln einbezogen werden
mussen.

Erweitert werden diese Grundféhigkeiten um die spezifischen Anforderungen, die sich im
Zusammenhang mit Gruppen ergeben, da diese nicht nur komplexer sind als eine 1:1-
Beziehung, sondern mit ihnen weitere Einflussfaktoren einhergehen. Die zu vertiefenden
Kompetenzen richten sich hierbei auf die Analyse von und den professionellen Umgang
mit Gruppendynamiken und norm-, wert- oder konstellationsspezifischen Verhaltenswei-
sen.

Ist die Beziehung zum Einzelnen oder der Gruppe aufgebaut, wird diese vertieft und ver-
starkt, indem Erzieher auf die Personen und ihre Bedurfnisse, Fahigkeiten und Problem-
lagen eingehen. Dazu sind Kompetenzen im Bereich der Wahrnehmung erforderlich, die
sich auf das Erkennen von Anderungen im und der Deutung von Ausdrucks- und Verhal-
tensweisen des Gegenlbers beziehen.

Eng verbunden mit der Wahrnehmung ist die Kommunikation Gber das Wahrgenommene,
d.h. die Fihrung padagogischer Gesprache mit dem Adressaten, seinen Angehdrigen
oder bspw. Teammitgliedern. Professionell Gesprache zu fihren erfordert neben den F&-
higkeiten zum angemessenen, d.h. situations- und gesprachspartnerbezogenen sprachli-
chen, mimischen und gestischen Ausdrucks auch die Kompetenz, Kommunikationspro-
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zesse fachlich zu bewerten, um professionell auf den Gespréachspartner und seine Kom-
munikation einzugehen (vgl. u.a. Becker-Mrotzek & Brinner 2009, S. 7; KMK 2011b; Ro-
bert Bosch Stiftung 2011). Eine umfassende Kommunikationskompetenz ermdéglicht Er-
ziehern ihre padagogischen Absichten zielfiihrend umzusetzen, aber auch auf interakti-
onsbeeinflussende Faktoren professionell einzugehen (vgl. Becker-Mrotzek & Brinner
2009, S. 7).

Konflikte und andere Stérungen kénnen bspw. die padagogische Interaktion und die
Kommunikation zum Gegenulber maBgeblich (negativ) beeinflussen. Sie treten im pada-
gogischen Prozess haufig auf und erfordern einen professionellen Umgang damit (vgl.
Glasl 2010, S. 13). Die Konfliktkompetenz bezieht sich nicht nur auf den individuellen
Umgang mit Konflikten durch den Erzieher, sondern im Sinne der Pluralitét der beruflichen
Aufgaben auch darauf, auftretende Konfliktsituationen als Ausgangspunkt fur die Entwick-
lung von Konfliktkompetenz der/des Konfliktpartner/s padagogisch zu nutzen. In Abhan-
gigkeit der spezifischen Konfliktsituation und dem Grad der Beteiligung des Erziehers zielt
das Handeln entweder auf die Entwicklung von L&sungsstrategien, die Mediation zwi-
schen Konfliktparteien und/oder der Befahigung von Beteiligten zur eigenstandigen Kon-
fliktldsung ab.

Die beschriebenen Punkte ,Wahrung der professionellen Grundhaltung®, ,Aufbau
und Festigung der padagogischen Beziehung®, ,Gruppen®, ,Adressaten wahrnehmen®
.Padagogische Gesprache fihren“ und ,Umgang mit Konflikten“ werden als unmittelbare
Aspekte (siehe %) der Teilaufgabe ,Padagogische Beziehungen gestalten* gesehen. Mit
dieser Teilaufgabe ist eine weitere verbunden, die sich an den Aufgabenkomplex an-
schlieBt und aufgabenibergreifend von besonderer Bedeutung fir die berufliche Professi-
onalitat ist. Es handelt sich dabei um die Aufgabe, das eigene berufliche Handeln zu re-
flektieren. Diese Aufgabe ist im Praxiskontext ebenso fundamental wie die Gestaltung
padagogischer Beziehungen, und ist ein bedeutendes Instrument der Bewertung und Wei-
terentwicklung der eigenen Professionalitat (vgl. u.a. KMK 2011b, S. 14). Dabei handelt
es sich zum einen um den Kompetenzerwerb auf Basis biografischer Reflexionen und
zum anderen um die kritische Betrachtung des eigenen padagogischen Agierens mit Hilfe
verschiedener Methoden (vgl. von Spiegel 2013, S. 83ff.). Die Kompetenz zur Selbstrefle-
xion (des eigenen Handelns) ist eng verbunden mit der Fahigkeit zur Selbstbeobachtung
(vgl. ebd., S. 93). Es ist davon auszugehen, dass die Entwicklung von Reflexionskompe-
tenz bis hin zu einem habituellen Automatismus bzgl. der RegelmaBigkeit des methodi-
schen Einsatzes (tiefgreifende Verinnerlichung) ein langwieriger Prozess ist, der insbe-
sondere durch die Reflexionstibungen von Ausbildungsbeginn an geférdert wird. Der Auf-
bau und die Gestaltung padagogischer Beziehungen missen Gegenstand von Reflexi-

onsprozessen sein.
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Die Platzierung der Teilaufgabe ,Das padagogische Handeln reflektieren® in den Aufga-
benbereich Betreuung, unmittelbar nach der Beziehungsgestaltung, ist aufgrund der im
Kompetenzmodell folgenden (Teil-)Aufgaben aus einem weiteren Grund sinnvoll: Unter
Einsatz von Reflexionsmethoden werden die frihen selbststdndigen padagogischen
Handlungen von Innen (Lernender) und AuBen (z.B. Dozent oder betreuende padagogi-
sche Fachkraft/Praxisanleiter) kritisch betrachtet und beurteilt. Das professionelle Verhal-
ten entwickelt sich dadurch von Anfang an unter dem Abgleich der professionellen Anfor-
derungen (Ausbildungsgegenstand) und dem eigenen Handeln im Praxiskontext. Diese
Form des Kompetenzerwerbs ist als Ansatz zur Auflésung eines verbreiteten Deutungs-
musters zu verstehen, ,die ,Theorie‘ sei das eine, die ,Praxis’ das ganz andere” (Schall-
berger 2012, S. 78; vgl. auch ebd. S. 72), da von Anfang an Uber Mdglichkeiten und L6-
sungswege reflektiert werden muss, wissenschaftlich fundierte Inhalte, Methoden etc. in
die Praxis zu integrieren.

Die aufgabenUbergreifende Reflexionskompetenz ist auch fur die fachliche Bewertung
eigenen Handelns im Kontext der Unterstitzung von Adressaten bedeutsam, was die
nachste Teilaufgabe im Kompetenzmodell darstellt (vgl. oben, Themenkomplex b). Hierbei
geht es um die Hilfestellung bei allgemeinen Lebensfragen, aber auch bei Lebenskrisen
und Konflikten. Zwar gibt es Uberschneidungen zu den Aufgaben der Bildung und Erzie-
hung (z.B. Bildungsprozesse im Kontext der selbststandigen Lebensfiihrung zu initiieren),
jedoch steht die Lebenshilfe als solche im Vordergrund, um bspw. mit entsprechenden
Hilfsangeboten eine emotionale Stabilitat fir konkrete Bildungs- und ErziehungsmaBnah-
men zu schaffen.

Im Ergebnis der Literaturanalyse wurden zwei Aspekte identifiziert, die dieser Teilaufgabe
zugeordnet werden kdénnen. Einer davon bezieht sich auf den Umgang mit und die Pra-
vention von Erkrankungen, was einerseits die Durchfiihrung und Uberwachung hygieni-
scher MaBBnahmen umfasst (z.B. Toilettengédnge und anschlieBendes Handewaschen bei
Kleinkindern), andererseits aber auch zu ergreifende praventive und intervenierende
MaBnahmen bei Krankheiten (vgl. SMK 2008, S. 32). Diese Aspekte werden aus zwei
Grunden dem Aufgabenbereich Betreuung zugeordnet:

1. Hygienische MaBnahmen bzw. pflegerische Aufgaben sind insbesondere in
den Arbeitsfeldern Kindertagesbetreuung und Hilfen zur Erziehung ein wichti-
ger Bestandteil des Arbeitsalltags. In Abhangigkeit des Selbststéandigkeitsgra-
des bendtigen Adressaten entsprechende Unterstitzung.

2. Erkrankungen (chronisch oder akut) beeinflussen Bildungs- und Erziehungs-
prozesse (vgl. SMK 2008, S. 31). Der Aspekt ,Umgang mit und Pravention von
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Erkrankungen® kann aber nicht unmittelbar den Aufgabenkomplexen ,Bildung*

und ,Erziehung“ zugeordnet werden, sondern ist ihnen vielmehr vorgeschaltet.

Das Kompetenzmodell beschrankt sich dabei auf die flr frisch“ ausgebildete Erzieher
relevantesten Kernpunkte, d.h. die MaBnahmen und Verhaltensweisen beim Umgang mit
und der Pravention von Infektionskrankheiten sowie den damit verbundenen hygienischen
MaBnahmen, welche durchgeflhrt bzw. begleitet werden missen. Es ist davon auszuge-
hen, dass diese Aufgaben vor allem in den Bereichen der Kindertagesbetreuung (Krippe,
Kindertagesstatte, Hort) und der Heimerziehung eine Rolle spielen.

Far die Entwicklung des Kompetenzmodells ist es von Bedeutung, bei diesem Punkt klar
die Grenzen des Zustandigkeitsbereiches von Erziehern zu ziehen. Erzieher sind weder
Arzte noch Psychologen oder gar Psychotherapeuten und deshalb nicht zu einer Diagnos-
tik oder zu therapeutischen MaBnahmen befugt. Zwar missen sie die spezifischen Anfor-
derungen fir einen angemessenen Umgang mit Erkrankungen erflllen, doch sollte sich
das zunachst auf Infektionskrankheiten beschranken®’.

Der zweite Aspekt der Teilaufgabe ist die Unterstiitzung der Adressaten in existenziellen
Grundfragen und Lebenskrisen, der neben allgemeinen Lebensfragen (z.B. Umgang mit
Tod und Verlust; finanzielle Grundversorgung) auch Fragestellungen der Kindeswohlge-
fahrdung und des Kinder- und Jugendschutzes einbezieht. Die zu erwerbenden Kompe-
tenzen beziehen sich auf die Kenntnis von unterstitzenden, hilfeleistenden Institutionen
bzw. Anlaufstellen (Ressourcen) im Sozialraum, der methodischen (Mit-)Gestaltung und
Umsetzung individueller Hilfeplanung sowie die Beratung des Adressaten zu seinen
Rechten und Pflichten laut Sozialgesetzbuch (insbesondere laut SGB VIII).

An den Aufgabenbereich ,Adressaten unterstiitzen®, insbesondere im Kontext von
Lebenskrisen und existenziellen Grundfragen grenzt die Teilaufgabe ,Mit Sorgeberechtig-
ten und Angehdrigen zusammenarbeiten” an. Das resultiert einerseits aus §1 (1) SBG VIl
(Recht und Pflicht zur Erziehung) und andererseits aus der Bedeutung der Familie als
primdre Sozialisationsinstanz, die einen entscheidenden Einfluss auf die Nachhaltigkeit
von Hilfeleistungen haben kann (vgl. u.a. Stange 2013, S. 25). Gleiches gilt auch fiir den
Erfolg von Bildungs- und Entwicklungsprozessen, die durch Erzieher begleitet werden.
Aufgrund dieses Stellenwertes der Elternarbeit in Verbindung mit der Betreuung von Kii-
enten, schlie3t diese Teilaufgabe im Kompetenzmodell nahtlos an die beruflichen Auf-

8 Aktuell werden in der sachsischen Erzieherausbildung auch chronische Erkrankungen (,Diabetes mellitus,
Asthma bronchiale und Neurodermitis“; SMK 2008, S. 32), psychosomatische Stérungen und psychische
Erkrankungen (,Depression und eine weitere®; ebd.) in den Krankheitsbildern, Erkennungsmethoden und
Interventions- bzw. PréaventionsmaBnahmen behandelt (Gleiches gilt auch fir die Themen Suchterkrankungen
und Verhaltensauffalligkeiten; vgl. ebd.). In der vorliegenden Arbeit wird die Auffassung vertreten, dass chro-
nische Krankheiten, psychosomatische Stérungen, Suchterkrankungen und Verhaltensauffélligkeiten den
Rahmen der Ausbildung Gbersteigen und daher Bestandteil einschlagiger Fortbildungen sein sollten.
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gaben der Unterstiitzung von Adressaten an und ist Bestandteil des Themenkomplexes
c). Anstelle von ,Elternarbeit* wird im Modell von ,Mit Sorgeberechtigten und Angehdrigen
zusammenarbeiten gesprochen. Diese Formulierung wurde gewahlt, weil er den Adres-
satenkreis nicht auf die (leiblichen) Eltern beschrankt, sondern in Erziehungs- und Bil-
dungspartnerschaften auch andere Angehérige (die z.B. als primére Bezugsperson eine
besondere Rolle im Leben der Adressaten spielen) oder Sorgeberechtigte, die nicht die
(leiblichen) Eltern sind, einbezieht. Im Kern geht es um die kooperative Zusammenarbeit
mit dem Ziel, die Grundlagen fir einen positiven Entwicklungsprozess des Adressaten
durch die gegenseitige Unterstitzung bei und die Abstimmung von erforderlichen MaB3-
nahmen zu schaffen. Um den Adressaten gezielt unterstitzen zu kénnen, ist es dazu
auch erforderlich die Ressourcen von Familien/Sorgeberechtigten zu erkennen und zu
nutzen. Darlber hinaus umfasst diese Teilaufgabe zugleich die Beratung und Unterstit-
zung der Sorgeberechtigten in Erziehungsfragen und in Fragen der Familienbildung. Die
Bewaltigung dieser Aufgaben basiert u.a. auf analytischen, konzeptionellen und kommu-
nikativen Kompetenzen der Erzieher. Besondere methodische Fahigkeiten sind fur die
beraterische Funktion notwendig.

Die padagogische Praxis wird allerdings nicht nur durch die Zusammenarbeit mit

Sorgeberechtigten beeinflusst und mitgestaltet, sondern auch durch die institutionelle Inf-
rastruktur. Dazu zahlen die Einrichtung (in der die Erzieher tatig sind) mit ihrer Konzep-
tion, dem Qualitdtsmanagement und den dort tatigen Personen (dem Team). Zudem sind
auch externe Institutionen zu nennen (z.B. das Jugendamt, Beratungsstellen, Freizeitstat-
ten), die z.B. spezifische Hilfen oder Angebote unterbreiten. Diese institutionelle Infra-
struktur wird in der Teilaufgabe ,Die padagogische Arbeit in der Einrichtung gestalten und
Qualitat sichern” aufgegriffen. Sie ist in den Aufgabenkomplex ,Betreuung“ eingebettet,
weil sie — wie beschrieben — die padagogische Praxis mit dem Adressaten unmittelbar
und mittelbar beeinflusst, d.h. auch den Rahmen fir Bildungs- und Erziehungsprozesse
innerhalb der Einrichtung steckt.
Die Arbeit im Team, das Qualitdtsmanagement der Einrichtung und die Einrichtungskon-
zeption bestimmen die Effizienz und Nachhaltigkeit der padagogischen Arbeit von Erzie-
hern. In den analysierten Publikationen wird betont, dass insbesondere der fachliche Aus-
tausch und die gegenseitige Unterstltzung im Team einen positiven Einfluss haben (vgl.
u.a. KMK 2011b, S. 23). Die Teamfahigkeit muss innerhalb der Ausbildung gepragt bzw.
vertieft werden. Sie umfasst Personenattribute, die im Kompetenzmodell weiter oben be-
reits bei der Teilaufgabe ,Padagogische Beziehungen gestalten“ im Aspekt ,Wahrung der
padagogischen Grundhaltung® enthalten sind (z.B. Wertschétzung, Durchsetzungsfahig-
keit). Ebenso ist auch Kommunikationskompetenz erforderlich.
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Damit greift der Aspekt Teamfahigkeit auf Kompetenzen zuriick, die innerhalb des Kom-
petenzmodells vorgeschaltet sind, d.h. zuvor im Ausbildungsverlauf entwickelt werden
sollten.

Erzieher sind neben der Arbeit im Team auch fur die Weiterentwicklung der Einrichtung
verantwortlich (vgl. KMK 2011b, S. 23). Das bezieht sich insbesondere auf die Ausrich-
tung des eigenen padagogischen Handelns an Qualitatsstandards und dem neuesten
wissenschaftlichen Erkenntnisstand. Bedenkt man, dass in den vergangenen Jahren eine
Vielzahl dieser Erkenntnisse gewonnen wurde und diese moglicherweise noch nicht fla-
chendeckend in den Einrichtungen angekommen sind, dann besteht die Aufgabe von Ler-
nenden und ,frisch ausgebildeten Erziehern auch darin, diesen Erkenntnisstand in die
Einrichtung zu tragen, also Inhalte zu vermitteln. Daflr sind kommunikative Kompetenzen
ebenso erforderlich wie die Durchsetzungsféahigkeit zur Implementierung dieser Erkennt-
nisse in die padagogische Praxis (das Team, die Einrichtung; z.B. in Form einer institutio-
nellen Richtlinienentwicklung). Ebenso sollte die vorhandene Konzeption in der Einrich-
tung unter dem Blickpunkt des Forschungsstandes, vorhandener Qualitatskriterien und
gesetzlicher Vorgaben analysiert und weiterentwickelt werden.

Die Einrichtungskonzeption gilt als Leitlinie der padagogischen Arbeit mit Adressaten, d.h.
einerseits ist das eigene Handeln daran auszurichten und andererseits muss die Konzep-
tion in ihrer praktischen Umsetzung an den Lebenswelten der Adressaten ausgerichtet
werden.

Die beschriebenen Aufgaben im Bereich Teamarbeit und Einrichtungskonzeption tragen
bereits dazu bei, die Qualitét in der Einrichtung zu sichern. Darlber hinaus geht es beim
,<Qualitdtsmanagement* um die Anwendung von Qualitatskonzepten und die Beteiligung
an EvaluationsmaBnahmen. Das erfordert die Kenntnis der Konzepte und der Mdéglichkei-
ten ihrer Umsetzung in der Praxis.

Im Folgenden werden berufliche Teilaufgaben beschrieben, die eine direkte
Schnittstelle zu den anderen Aufgabenkomplexen ,Bildung” und ,Erziehung® bilden. Die
Rede ist von ,Mit anderen Institutionen kooperieren“ und ,Arbeitnehmerische Rahmenbe-
dingungen beachten®, auf die im Folgenden eingegangen wird.

Die institutionelle Zusammenarbeit ist nicht nur im Bereich der Betreuung erforderlich,
sondern auch bei der Begleitung von Bildungs-, Entwicklungs- und Erziehungsprozessen.
Damit verbunden sind die Beachtung von Handlungsansatzen und die Anwendung von
Methoden der Kooperationsinitiierung und -gestaltung. Im planerischen Bereich sind dabei
die Vereinbarung von Kooperationszielen sowie die prozessbegleitende Uberpriifung zum
Stand der Zielerreichung erforderlich. Die Teilaufgabe greift in diesem Kontext auf analyti-
sche und kommunikative Kompetenzen zurilck, die innerhalb anderer erworben und nun-

mehr erweitert bzw. vertieft werden kénnen.
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Die letzte Teilaufgabe der Betreuung lautet ,Arbeitnehmerische Rahmenbedingungen
beachten®. Dabei steht die Ausrichtung des eigenen Agierens an den gesetzlichen Vorga-
ben sowie die Erhaltung und Starkung der persdnlichen Arbeitskraft im Vordergrund. Der
Aspekt ,Rechtliche Rahmenbedingungen® bezieht sich nicht auf die gesamte Gesetzesla-
ge des Berufs, sondern nur auf den tarif- und arbeitsvertraglichen Rahmen des eigenen
Anstellungsverhaltnisses und damit verbundenen Rechten und Pflichten als Arbeitneh-
mer. Weitere aufgaben- und kontextbezogenen Rechtsfragen sind Gegenstand der ent-
sprechenden Teilaufgaben.

Der zweite Aspekt ,Persdnliche Gesundheit” hat eine besondere Bedeutung fur die Pro-
fessionalitdt und die Erhaltung der eigenen Leistungsféhigkeit. Die Kenntnis Uber die
Auswirkungen der physischen und psychischen Gesundheit sowie die Anwendung von
Methoden zum angemessenen Umgang mit Stressoren zéhlen ebenso zu dieser Teilauf-
gabe wie die Einbindung von MaBBnahmen zur Pravention arbeitsbedingter Erkrankungen
(z.B. Burnout) in den Arbeitsalltag.

Insgesamt wurden dem Aufgabenbereich innerhalb der Erlauterungen sechs Teil-
aufgaben zugeordnet. Eine Ubersicht zur Anordnung der Teilaufgaben und den einzelnen,
beschriebenen Aspekten findet sich in Anhang VI (Tabelle VI.1) der Dissertation.

Nachdem der Bereich ,Betreuung” in seinen einzelnen Teilaufgaben und ihren
jeweiligen Aspekten sowie in seiner logischen Struktur erlautert wurde, wird im Folgenden
der Blick auf die beiden anderen Aufgabenkomplexe gerichtet. Zunachst ist zu klaren,
welcher davon im Kompetenzmodell an die Betreuung anschlieBen soll. Wahrend aus der
Definition des Begriffs ,Betreuung® hervorging, dass dieser Aufgabenbereich der Bildung
und Erziehung vorgeschaltet sein muss, kann allein aus der Definition heraus nicht fest-
gelegt werden, ob der Bereich Bildung oder der Bereich Erziehung logisch folgt bzw. da-
rauf aufbaut. Die haufige VerknUpfung beider Begriffe in der Fachliteratur (siehe oben)
erschwert die Entscheidung. Im Rahmen der Analyse entstand der Eindruck, dass die
Bildung die bedeutendere der beiden Berufsaufgaben ist. So gibt es zwar einen Sé&chsi-
schen Bildungsplan, aber keinen entsprechenden Erziehungsplan. Nicht nur die Inhalte
oder einschldgigen Titel der analysierten Publikationen bewegen dazu, den Aufgaben-
komplex ,Bildung“ an die Betreuung anzuschlieBen. Es ist vor allem § 1 (2) SGB VIII, aus
dem hervorgeht, dass die Erziehung das primare Recht und die erste Pflicht von El-
tern/Sorgeberechtigten ist, nicht aber die Bildung. Entsprechend ist anzunehmen, dass
die Bildung starker die Pflicht von Institutionen der Kinder- und Jugendhilfe bzw. der
Schule ist als von Eltern. Der zweite Aufgabenkomplex im Kompetenzmodell lautet dem-
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entsprechend ,Bildung*® und wird in seinen Teilaufgaben, Aspekten und dem logischen
Aufbau nachstehend erlautert.

Bei der Analyse der in Tabelle 4.1 aufgefihrten Verdéffentlichungen fiel auf, dass dort zwar
von der Kernaufgabe Bildung gesprochen wurde, in den Erlauterungen bzw. Ausflhrun-
gen zu den Kompetenzanforderungen/-profilen jedoch haufig Bildungs- und Entwick-
lungsprozesse in einem Atemzug genannt worden sind (vgl. u.a. KMK 2013, S. 21; KMK
2011b, S. 5; Robert Bosch Stiftung 2011, S. 62; Sylva et al. 2004, S. iii). Diese Verknip-
fung erscheint auch sinnvoll, da sich Bildungs- und Entwicklungsprozesse gegenseitig
bedingen. Beispielsweise beeinflusst das Bindungsverhalten die kognitive Entwicklung
von Kleinkindern und die kognitive Entwicklung wiederrum deren Explorationsverhalten
(vgl. u.a. Ahnert & Gappa 2010, S. 112; Barth, Bernitzke & Fischer 2010, S. 219; Elsner &
Pauen 2012, S. 180), verstanden als Erkunden und (Kennen-)Lernen der umgebenden
Welt, ihrer Objekte und Subjekte. Darlber hinaus ist die Methodik im Bildungsprozess
abhéangig von der kognitiven Entwicklung (vgl. Schneider & Hasselhorn 2012, S. 193). Ein
Séaugling bildet sich demnach inhaltlich und methodisch anders als Schiler in der Grund-
schule oder Studenten an Universitaten (vgl. ebd., S. 202). Auch das didaktisch-
methodische Vorgehen der adressatenumgebenden Akteure (z.B. der Erzieher) bei der
Begleitung von Bildungsprozessen muss entwicklungsspezifisch angepasst werden. Ent-
wicklungs- und Bildungsprozesse sind also eng miteinander verbunden. Aus diesem
Grund beschréankt sich der zweite Aufgabenkomplex des Kompetenzmodells nicht auf die
Bildung, sondern umfasst auch Entwicklungsprozesse. Die Bezeichnung ,Begleitung von
Bildungs- und Entwicklungsprozessen® erscheint daher sinnvoller.

Um Bildungsprozesse professionell, d.h. methodisch und inhaltlich adressatenorientiert
begleiten und initiieren zu kénnen, sind Kompetenzen zur Analyse und Gestaltung von
Entwicklungsprozessen erforderlich. Diese umfassen auch Fahigkeiten zur Beobachtung
und Dokumentation von Zustdnden und von (Entwicklungs- und Bildungs-)Prozessen. Es
erscheint somit logisch, die Teilaufgabe ,Entwicklungs- und Bildungsprozesse analysieren
und fachlich beurteilen® an erster Stelle des Aufgabenkomplexes zu platzieren, weil die
fachliche Einschatzung des Entwicklungsstands der Adressaten Ausgangspunkt flr die
inhaltliche und methodische Planung von Unterstitzungs- und FérdermafBnahmen ist.
Erzieher mussen dabei kontextspezifisch professionell beobachten und ihre Beobachtun-
gen dokumentieren kdnnen. Fir eine fachlich fundierte Bewertung der Beobachtungen ist

8 Das soll nicht bedeuten, dass im Rahmen der Dissertation davon ausgegangen wird, dass Erziehung eine
untergeordnete Rolle im Erzieheralltag spielt. Vielmehr sind die Erziehungs- und Bildungsaufgabe gleicher-
maBen wichtig, um ganzheitlich die Entwicklung des Klienten zu einem selbststandigen und eigenverantwort-
lich handelnden Menschen zu férdern (vgl. § 1 (1) SGB VIIl). Dennoch gestattet die obige, an § 1 (2) SGB VI
orientierte Uberlegung die sinnvolle Anordnung der beiden Aufgabenkomplexe im Kompetenzmodell.
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die Bezugnahme auf den Lebenskontext, die Ressourcen von Adressat und Umfeld sowie

“8 arforderlich.

ein Vergleich zu ,Normalentwicklungen
Nach der erfolgten Analyse und der fachlichen Beurteilung des Entwicklungs- und Bil-
dungsstandes kénnen Unterstitzungs- und FérdermaBnahmen inhaltlich, methodisch und
in ihrem Umfang fundiert geplant und umgesetzt werden. Die zweite Teilaufgabe des
Komplexes bezieht sich auf die Entwicklung von planerischen und gestalterischen Kom-
petenzen, bedient sich dabei aber auch den im Aufgabenbereich ,Betreuung“ erworbenen
Reflexionskompetenzen. Wie bereits erlautert wurde, bedingen sich die Entwicklung und
Bildung des Menschen gegenseitig. Im Rahmen der Dissertation wird davon ausgegan-
gen, dass ohne (kognitive, sprachliche, motorische etc.) Entwicklung Bildung nur ein-
geschrankt maoglich ist. Deshalb muss sich die padagogische Arbeit erst auf die Beglei-
tung und Forderung der Entwicklung konzentrieren, bevor Bildungsarbeit nachhaltig ge-
staltet werden kann.

,Entwicklungsprozesse gestalten“ umfasst generell planerische Fahigkeiten, welche das
didaktisch-methodische Wissen adressaten- und situationsspezifisch in die MaBnahmen
einbeziehen. Die geplanten Angebote bzw. padagogischen Handlungen werden umge-
setzt und sind mit Hilfe von Reflexion(en) (begleitend oder nach Beendigung) fachlich zu
beurteilen. Somit kann das eigene padagogische Handeln im Kontext der Wirkung resp.
des Erfolgs der MaBnahme weiterentwickelt und die Reflexionskompetenz zugleich ver-
tieft werden. Damit ist der allgemeine Part dieser Teilaufgabe beschrieben. Zudem ergab
sich aus der obigen Inhaltsanalyse, dass die padagogische Praxis von Erziehern neben
der kérperlichen, kognitiven, sprachlichen usw. Entwicklung auch auf die Identitatsbildung
(auch: Entwicklung des Selbst) von Adressaten einzugehen hat. Damit ist die Wahrneh-
mung und Erfahrung der eigenen Person, deren Position und Wirkung im Gesellschafts-
/Umweltkontext gemeint, was u.a. die Entwicklung die Selbstbewusstseins beeinflusst
(vgl. u.a. Elsner & Pauen 2012, S. 180). In der Analyse kristallisierten sich zwei Aspekte,
quasi Spezialfalle dieser Identitatsentwicklung heraus, die neben der generellen Wert-
schatzung und Anerkennung des Adressaten besondere inhaltliche und methodische An-
forderungen an die padagogische Arbeit von Erziehern stellen. Identifiziert wurden der
Genderbezug im padagogischen Handeln und die Beriicksichtigung von besonderen Ent-
wicklungskontexten (Migration und Behinderungen) zur Realisierung gesellschaftlicher
Teilhabe sowie dem Abbau sozialer Ungleichheiten und Benachteiligungen.

8 In der Entwicklungspsychologie besteht zwar Konsens dariiber, dass Entwicklungsprozesse individuell
ablaufen (Kritik an klassischen Stufen- und Phasenmodellen der Entwicklung), jedoch werden grundlegende
Entwicklungsziele/-etappen bei normalen Entwicklungsbedingungen insbesondere von Kleinkindern in ein-
grenzbaren Zeitrdumen erreicht, z.B. die sprachliche Entwicklung im ersten Lebensjahr (vgl. Montada, Lin-
denberger & Schneider 2012, S. 28ff.).
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Der Aspekt ,Genderorientierung” umfasst ,all jene Fahigkeiten, Fertigkeiten und Wissens-
dimensionen, Uber die eine Fachkraft [...] verfligen muss, um insbesondere im Zuge der
Implementierung und Umsetzung der Gender Mainstreaming Strategie die eigene Arbeit
geschlechterbewusst und gleichstellungsorientiert gestalten zu kénnen“ (Bdllert &
Karsunky 2008, S. 7). Diese Genderkompetenz besteht aus dem Wissen tber Geschlech-
terrollen, der Wahrnehmung eigener Stereotypisierungen bzw. denen im Adressatenum-
feld sowie der Anwendung von Methoden zur Gestaltung eines geeigneten Lebensrau-
mes, in dem Adressaten ihre geschlechtliche Identitat individuell entwickeln kénnen (vgl.
ebd., S. 7f.).

Die ,Inklusion® fokussiert hingegen die Einbindung von Individuen mit besonderen Le-
bensbedingungen in die Gemeinschaft. Inklusion bzw. inklusive Padagogik wird in Anleh-
nung an die UN-Behindertenrechtskonvention vor allem mit Menschen mit Behinderungen
in Verbindung gebracht (vgl. Hirschberg & Lindmeier 2013, S. 39), wahrend umgangs-
sprachlich mit Integration haufig Menschen mit Migrationshintergrund assoziiert werden.
In neueren Arbeiten zum Thema geht hervor, dass Inklusion den bisherigen Ansatz von
Integration, verstanden als ,Einbindung von Individuen in das normative Geflige der Ge-
sellschaft“ (Degener & Mogge-Grotjahn 2012, S. 60) erweitert und sich I6st von der Unter-
scheidung zwischen Randgruppen und (normaler) Gesellschaft (vgl. u.a. Ziemen 2013,
S. 47ff.). Inklusion bezieht sich entsprechend nicht nur auf Menschen mit Behinderungen
und/oder Menschen mit Migrationshintergrund.

Im Kompetenzmodell wird der Aspekt ,Inklusion* auf adressatengruppenbezogene Wis-
sens- und Handlungsgegenstédnde Ubertragen, die zum Abbau bzw. der Unterbindung
sozialer Ungleichheit erforderlich sind.

Ein weiterer relevanter Aspekt von Entwicklungsbegleitung bzw. -férderung, der in
den analysierten Publikationen vermehrt hervorgehoben wurde, sind Transitionen. Dabei
handelt es sich um die Annahme, dass es in der Biographie von Menschen zu an be-
stimmten Stellen des Lebens zu einem Wechsel von Lebensrdumen (Transitionen der
vertikalen Dimension; vgl. Tietze & Viernickel 2007, S. 242) kommt, durch den er mit neu-
en (Entwicklungs-)Aufgaben konfrontiert wird (vgl. Tesch-Rémer & Albert 2012, S. 142).
Beispiele fiir normative Ubergange sind der Beginn der Kindertagesbetreuung von Klein-
kindern (Erweiterung des Lebensraumes durch die Kindertagesstatte), die Einschulung
oder der Start in das Berufsleben. Diese Ubergénge erfordern eine Anpassungsleistung.
Bei einer erfolgreichen Anpassung und Bewaéltigung der entsprechenden Entwicklungs-
aufgaben bringen sie die Entwicklung positiv voran (vgl. u.a. Barth, Bernitzke & Fischer
2010, S. 140). Andererseits kdnnen nicht bewaltigte Entwicklungsaufgaben die individuel-
le Entwicklung negativ beeinflussen und bspw. zu schulischen Problemen oder gar Le-
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benskrisen flhren (vgl. u.a. Koglin & Petermann 2010, S. 340; Montada, Lindenberger &
Schneider 2012, S. 35 u. S. 54). Erfolgreiche Transitionen sind auf die Nutzung individuel-
ler und sozialrdumlicher Ressourcen zurtickzufihren, sodass Erzieher durch gezielte Ko-
operationen mit Akteuren der verschiedenen Lebensrdume (z.B. Eltern oder Grund-
schullehrer) und die aktive Vorbereitung des Adressaten auf die bevorstehenden Anforde-
rungen einen enormen Beitrag zum Gelingen leisten (k6nnen) (vgl. Barth, Bernitzke &
Fischer 2010, S. 140). Dazu missen sie Uber entwicklungspsychologische und methodi-
sche Kenntnisse verfiigen und diese bei der Gestaltung konkreter Ubergange unter Be-
achtung der vorhandenen Rahmenbedingungen (u.a. Einrichtungskonzeption) anwenden.

Auf den bisher erlauterten Teilaufgaben baut die mit Abstand bedeutendste beruf-
liche Aufgabe von Erziehern auf: Die Gestaltung und Begleitung von Bildungsprozessen.
Diese Aufgabe greift auf analytische, methodische und persénliche Kompetenzen zurlck,
die im Kompetenzmodell auf tieferen Ebenen bereits besprochen wurden. Bildungspro-
zesse mussen didaktisch-methodisch ebenso wie inhaltlich auf die persénlichen Interes-
sen (Themen), den Entwicklungsstand und die Ressourcen im Lebensraum der Adressa-
ten angepasst werden. Zudem sind sie an ministeriellen Vorgaben auszurichten, z.B. am
Sé&chsischen Bildungsplan. Nicht nur fir die unmittelbare Begleitung und Initiierung von
Bildungsprozessen, sondern auch fur deren Beobachtung und Dokumentation sowie die
Schaffung geeigneter Rahmenbedingungen flir nachhaltige und ganzheitliche Lernpro-
zesse sind umfassende Kompetenzen u.a. im padagogisch-psychologischen, medialen,
kommunikativen und allgemeinbildenden Bereich erforderlich. Letzterer ist auch fur die
Vorbildwirkung bedeutend. Die Entwicklung dieser Kompetenzen wird z.T. durch die aus-
bildungs- bzw. handlungsbegleitenden Reflexionsvorgange bestimmt (vgl. von Spiegel
2013, S. 83).

Aus den Erlauterungen resultiert, dass dem Aufgabenkomplex insgesamt drei umfassen-
de Teilaufgaben zugeordnet werden (siehe Tabelle V1.2, Anhang VI).

AbschlieBend ist noch der Aufbau des letzten Aufgabenkomplexes zu beschrei-
ben. Aus der Definition des Begriffs geht hervor, dass dieser Aufgabenbereich samtliche
Handlungen umfasst, mit denen auf das Verhalten des Adressaten eingewirkt wird, um
dieses zu einem gesellschaftlich als positiv beurteiltem, zumindest jedoch akzeptablen
Verhalten zu formen (vgl. Textor 1999, S. 530f.). Erziehung als Prdgung von Verhalten
bzw. das Bewirken einer Verhaltensanderung ist seit vielen Jahren Gegenstand padago-
gisch-psychologischer Forschungen, die untersuchen, wie und wodurch Individuen die
angestrebten Verhaltensweisen Ubernehmen. Die gewonnenen Erkenntnisse (bspw. Uber
die Wirkung von Belohnung und Strafe oder des Konditionierens; vgl. Steiner 2008,
S. 139ff.) bilden die wissenschaftliche Grundlage fiir das professionelle Handeln heutiger
Erzieher, insbesondere hinsichtlich der Wahl geeigneter Erziehungsmethoden und des zu
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wdahlenden Erziehungsstils. Erzieher sind aus Grinden der Qualitatssicherung, dem
Schutz der Adressaten und der eigenen Professionalisierung dazu verpflichtet, ihr erzie-
herisches Handeln an diesen Erkenntnissen auszurichten. Deshalb mlssen in der Ausbil-
dung padagogisch-psychologische Zusammenhange auf der Wissensbasis vertieft und in
der Praxis umgesetzt werden (Handeln).

Ein weiterer Aspekt dieses Aufgabenbereichs ist die Wirkung von Erziehung auf den So-
zialisationsprozess des Adressaten. Erziehung als Bestandteil von Sozialisation (vgl.
Bauer 2012, S. 22) muss auch die Einflussfaktoren auf den Erziehungs- bzw. Sozialisati-
onsprozess beriicksichtigen, um die entsprechenden Prozesse nachhaltig (inhaltlich und
methodisch) gestalten zu kénnen. Dies erfordert auch die Betrachtung der verschiedenen
Lebenswelten von Adressaten, z.B. ihrer Familie.

Erziehungsprozesse ganzheitlich und langfristig wirkend zu gestalten bzw. zu begleiten
erfordert in seiner inhaltlichen und methodischen Planung zudem die Betrachtung des
Entwicklungsstandes des Adressaten. Aus der psychologischen Forschung ist bekannt,
dass der Prozess des Erzogen-Werdens ein Lernprozess ist (vgl. Steiner 2008, S. 137ff.),
der u.a. methodisch und in seinen Zielstellungen an die Fortschritte des Adressaten
ebenso wie an den generellen Entwicklungsstand angepasst werden sollte (vgl. ebd.,
S. 143). Das heif3t, die Bewaltigung der Erziehungsaufgabe setzt Kompetenzen im Kon-
text der Analyse und Beurteilung des Entwicklungsstandes/-prozesses voraus.

Diese Uberlegungen bewegen dazu, den Aufgabenbereich unter Beriicksichtigung der
initiierten bzw. entwickelten Kompetenzen innerhalb der vorhergehenden Aufgabenkom-
plexe und der in der Analyse ermittelten Aufgaben in zwei Teilaufgaben zu gliedern (siehe
Tabelle VI.3, Anhang VI). Die erste Teilaufgabe bezieht sich auf den Erziehungsprozess.
Nachdem die adressatenbezogenen Einflussfaktoren sondiert wurden, kénnen die erzie-
herischen MaBnahmen unter Berlcksichtigung der Lebenswelt des Adressaten und pa-
dagogisch-psychologischer Erkenntnisse gestaltet werden. Das beschreibt die zweite
Teilaufgabe.

Zusammenfassend ist zu sagen, dass der Aufgabenkomplex ,Erziehung* inhaltlich einen
deutlich geringeren Umfang hat als die beiden anderen Aufgabenkomplexe. Das bedeutet
allerdings nicht, dass Erziehung im Erzieheralltag eine untergeordnete Rolle spielt. Viel-
mehr erklart sich der Umfang aus dem logischen Aufbau des Kompetenzmodells heraus,
denn in den Aufgabenbereichen ,Betreuung“ und ,Begleitung von Bildungs- und Entwick-
lungsprozessen“ wird die Entwicklung von Kompetenzen initiiert, auf die im Bereich der
Erziehung zurlckgegriffen wird. Beispielsweise handelt es sich um persénliche Kompe-
tenzen (u.a. die Wahrung der padagogischen Grundhaltung), Reflexionskompetenzen,
kommunikative Kompetenzen sowie Kompetenzen der Analyse und Beobachtung. Der
Aufgabenbereich ,Erziehung“ erweitert diese Kompetenzen, indem sie aufgabenbezogen
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in einem anderen Kontext angewendet bzw. vertieft werden missen. Damit verbunden ist
auch die aufgabenspezifische Erweiterung des Fachwissens und dessen Nutzung bei der
Handlungsgestaltung.

Die Herleitung und Beschreibung des Aufbaus der drei Aufgabenkomplexe stellt
eine wichtige Grundlage fiir das Kompetenzmodell dar. Es wurde aufgezeigt, in welchem
Zusammenhang die Bereiche stehen und welche Teilaufgaben ihnen aufgrund der Be-
griffsdefinitionen zuzuordnen sind. Die entwickelte Anordnung setzt die theoretischen und
praktischen Grundlagen, die fir die Beziehungsgestaltung zum Adressaten und fiir die
padagogische Arbeit mit ihm erforderlich sind, an den Anfang des Modells. Darauf bauen
die beiden anderen Komplexe mit inren Teilaufgaben auf.

Durch diesen Aufbau des ModellgerUsts und die strukturierte Anordnung der Teilaufgaben
wird der Erwerb der beruflichen Handlungskompetenz von den elementaren Grundfahig-
keiten bis hin zu komplexen Handlungsvollzigen strukturiert.

Im nachsten Schritt ist es notwendig, den Teilaufgaben ihre spezifischen Inhalts- und Ver-
haltensaspekte zuzuordnen, um daraus die Aufgabenmengen entwickeln zu kénnen.

4.2.2 Zuordnung der Inhalts- und Verhaltensaspekte zu den Berufsaufgaben und ihren
Teilaufgaben

Auf Basis der grundlegenden Modellstruktur mit den drei Aufgabenkomplexen und
ihren Teilaufgaben kann nun die Zuordnung der ermittelten Kompetenzaspekte erfolgen.
Aus den Ergebnissen der Inhaltsanalyse resultiert eine Vielzahl von Wissens- und Verhal-
tensanforderungen (siehe Tabelle 4.6 und Tabelle 4.7). Diese konkretisieren, welches
Wissen im Erzieherberuf erforderlich ist und wozu es genutzt werden soll. Dabei wurden
die Kategorienamen bewusst gewéhlt, um die Beziehung zu den Inhalts- und Verhaltens-
aspekten der zu beschreibenden Kompetenzen herzustellen®. Die ermittelten Wissensan-
forderungen stellen die Inhaltsaspekte dar und die Verhaltensanforderungen die Verhal-
tensaspekte. Diese wurden den Teilaufgaben der drei Aufgabenkomplexe zugeordnet,
indem anhand der Aufgabenbeschreibung (z.B. ,Padagogische Beziehungen gestalten®)
und den o.g. Erlauterungen zu der Teilaufgabe die thematisch passenden Aspekte aus
der Ergebnisliste extrahiert wurden. So ist dem Aspekt ,Aufbau und Festigung der pada-
gogischen Beziehung“ bspw. der Inhaltsaspekt Bindungstheorien und der Verhaltensas-
pekt Bindungsverhalten analysieren und bewerten zugeordnet.

Bei der Zuordnung fiel auf, dass aus dem Material bzw. dem Ergebnis der Inhaltsanalyse
nicht immer die Inhalts- und Verhaltensaspekte einer Kompetenz hervorgingen, sondern

% Auf eine identische Bezeichnung wurde verzichtet, um eindeutig zwischen der Inhaltsanalyse und dem
Kompetenzmodell zu unterscheiden.
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z.T. nur einer der Aspekte. Daraus resultierte die Notwendigkeit, aus den ermittelten Wis-
sensanforderungen die Verhaltensanforderungen abzuleiten (oder umgekehrt). Die feh-
lenden Informationen wurden auf Basis dieser Annahme erganzt, um die Inhalts- und
Verhaltensaspekte vollstdndig beschreiben zu kénnen. Die Erganzung erfolgte entweder
mit Hilfe zusatzlicher Fachliteratur oder durch die logische Ableitung auf Basis der ermit-
telten Aspekte.

Dem Aufgabenbereich ,Betreuung“ wurden anteilmaBig die meisten Inhalts- und
Verhaltensaspekte zugeordnet (siehe Tabelle VII.1, Anhang VII). Dieser Umfang ist auf
die oben beschriebene Grundidee zurlckzuflhren, dass in diesem Bereich die grundle-
gendsten Fahigkeiten verankert sind. Entsprechend geringer féllt die zahlenméaBige Zu-
ordnung der Kompetenzaspekte in den anderen beiden Aufgabenbereichen aus (siehe
Tabelle VII.2 und Tabelle VII.3, Anhang VII). Fir jede Teilaufgabe und die jeweiligen As-
pekte der Teilaufgabe wurden die Inhalts- und Verhaltensaspekte zugeordnet (bzw. er-
ganzt), wobei im oberen Bereich der Spalte ,Inhalts- und Verhaltensaspekte” die Inhalts-
aspekte und im darunter liegenden Teil die dazugehdérigen Verhaltensaspekte angeordnet
wurden. In Tabelle 4.8 ist ein Auszug dieser Zuordnung dargestellt, um das Prinzip nach-

vollziehen zu kdnnen.

Tabelle 4.8: Auszug aus dem Ergebnis der Zuordnung der ermittelten und erganzten Inhalts-
und Verhaltensaspekte zu den Teilaufgaben im Aufgabenbereich ,Betreuung®

T(S:‘::Jlft;?tt)een Ide"t'f.:.ﬂﬁ;t:fg:é’::te der Inhalts- und Verhaltensaspekte
P&dagogische Aufbau und Festigung der ¢ Bindungstheorien (vgl. KMK 2011b, S. 13; ...)
Beziehungen padagogischen Beziehung | e Methoden der Beziehungsgestaltung (vgl. KMK 2011b,
gestalten S. 13)

e Faktoren einer entwicklungsférdernden Beziehungsge-
staltung (vgl. Autorengruppe Fachschulwesen 2011,
S. 18; Ruoff & Gollwitzer 2002, S. 27)

e Bindungsverhalten analysieren und bewerten (vgl. SMK
2008, S. 16)

e Beziehungsprozesse analysieren, beschreiben und
bewerten (vgl. Autorengruppe Fachschulwesen 2011,
S. 23)

Bei der Auflistung wurde noch nicht im Detail auf die Planung, Durchfiihrung und Auswer-
tung von padagogischen MaBnahmen eingegangen. Diese Dimensionen des Handelns
werden erst bei der Gestaltung der konkreten Aufgabenmengen in das Modell einbezo-
gen.

Durch die Einordnung der ermittelten Inhalts- und Verhaltensaspekte in die erar-
beitete Modellstruktur ist ein umfassendes Modellgerlst entstanden, das bereits fir jede
einzelne berufliche Teilaufgabe die Kompetenzanforderungen préazisiert. Das Modell wird
nun durch den Vollzug des letzten Entwicklungsschrittes vervollstandigt. Dabei werden
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auf Basis der einzelnen Kompetenzaspekte die Aufgabenmengen entwickelt, welche die

Kompetenzen von Erziehern eindeutig und umfassend beschreiben.

4.2.3 Anwendung des AOLK-Formats zur Beschreibung der Kompetenzen

Der vorliegenden Arbeit liegt ein spezifisches Kompetenzverstédndnis zugrunde,
welches auf den Ansatz von Schott und Azizi Ghanbari zurlickgeht. Dieses ist im folgen-
den Zitat nochmals zusammengefasst:

,Eine Kompetenz ist eine Féahigkeit, die als nicht unmittelbar beobachtbares Konzept den Charak-
ter eines Konstrukts hat [...]. Sie wird beschrieben durch zwei Angaben:

1. Angabe einer bestimmten Menge von Aufgaben, die man ausfihren kann, wenn man die betref-
fende Kompetenz besitzt; [...] und

2. Angabe von einem Kompetenzgrad oder, bei mehreren Teilmengen von Aufgaben, von mehre-
ren Kompetenzgraden, die festlegen, wie gut man die betreffenden Aufgaben ausfiihren kann,
wenn man die betreffende Kompetenz hat” (Schott & Azizi Ghanbari 2012, S. 38).

Entsprechend dieses Ansatzes ist das Kompetenzmodell aus einzelnen Aufgabenmengen
aufzubauen, welche die praskriptiven Kompetenzen von Erziehern transparent beschrie-
ben (vgl. 3.2.2). Dazu wird das AOLK-Beschreibungsformat genutzt. Es erfordert neben
der konkreten Aufgabenstellung auch die Angabe des Operators, der Aufgabenlésung
und des Kompetenzgrads® (vgl. ebd., S. 61). Entsprechend besteht das Modell aus der
Angabe von

e  Aufgabenbereich und Teilaufgaben (inkl. ihrer Aspekte);
e  Aufgabenstellungen;

e  Operatoren;

e  Aufgabenldsungen und

e  Kompetenzgraden.

Alle Angaben sind im Rahmen der vorliegenden Arbeit zu entwickeln. Den wichtigsten Teil
bilden die Aufgabenstellungen. Dabei handelt es nicht um einzelne Aufgaben, sondern um
komplexe Aufgabenmengen (vgl. ebd., S. 59f.). Deshalb werden die im Kompetenzmodell
benannten Aufgaben als Repréasentanten der jeweiligen konkreten Aufgabenmengen ge-
sehen, welche die konkreten Aufgabenmengen charakterisieren. Auf Basis dieser Aufga-

" Da die Aufgabenmengen im Modell zu den einzelnen beruflichen Aufgabenbereichen und ihren Teilaufga-
ben zugeordnet werden, eribrigt sich die Angabe des Kompetenznamens.
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benmengen miissen spater konkrete Testitems® ableitbar sein, die entweder die gleiche
Komplexitat aufweisen wie der Reprasentant oder sich auf Teile davon (z.B. einzelne
Wissensaspekte) beziehen. Das stellt u.a. die Anforderungen an eine neutrale Formulie-
rung der Aufgabenmengen, welche die Generierung von ltems mit verschiedenen Kon-
textbeziigen (Binnenvariation®® und AuBenvariation®) erméglichen (vgl. Schott & Azizi
Ghanbari 2012, S. 59).

Entsprechend dem Kompetenzversténdnis, dass Kompetenzen stets aus Inhalts- und
Verhaltensaspekten bestehen, sind im Modell inhaltsbezogene und verhaltensbezogene
Aufgabenklassen zu entwickeln. Der Formulierung der einzelnen Aufgabenmengen liegt
die Taxonomie von Anderson & Krathwohl (2001) zugrunde. Dabei wurde auf Basis der
teilaufgabenbezogenen Inhalts- und Verhaltensaspekte die erforderliche Wissensdimen-
sion und die Prozessdimension der praskriptiven Kompetenz ermittelt und z.B. mit Hilfe
der Aktivverben in den Aufgabenmengen verankert. In Abbildung 4.1 ist dieses Vorgehen
schematisch veranschaulicht.

Die im Modell gelb markierten Aufgaben entsprechen jeweils den Inhaltsaspekten und
fokussieren die Erfassung des Wissens in seinen verschiedenen Dimensionen und in den
Dimensionen ,Erinnern“ und ,Verstehen“ des kognitiven Prozesses (vgl. Anderson &
Krathwohl 2001, S. 27ff.). Auf diesen bauen die orange markierten Aufgabenmengen auf,
zu deren Bewaltigung das erworbene Wissen angewendet werden muss. Entsprechend
zielen sie auf die Erfassung des kognitiven Prozesses vom Erinnern des Wissens bis hin
zum Erschaffen neuer Lésungsansatze auf Basis des Wissens (im Sinne des kognitiven
Prozesses einer Aufgabenbewaltigung; vgl. ebd.).

%2 Als Item (auch: Testaufgabe, vgl. Heinemann, Maurer & Rauner 2011, S. 71ff. oder singulare Aufgabe, vgl.
Schott & Azizi Ghanbari 2012, S. 59) wird die ,kleinste Erhebungseinheit [bezeichnet; B.R.], z.B. Einzelaufga-
ben/-fragen, die [...] bearbeitet bzw. gelést wird, um zu diagnostischen Aussagen [...] zu kommen* (Tenorth &
Tippelt 2012, S. 365).

9 Unter Binnenvariation verstehen Schott & Azizi Ghanbari die ,Variation, welche innerhalb der Aufgabe be-
stehen kann [...] (z.B. kbnnen beim Addieren unterschiedlich viele Zahlen mit unterschiedlicher Zusammen-
setzung der Ziffern auftreten [...])* (Schott & Azizi Ghanbari 2012, S. 59). Ubertragen auf die Erzieherausbil-
dung kann bspw. ein ltem z.B. die Beobachtung auf Basis von Methode x fordern und ein anderes Item die
Beobachtung von Methode y.

% Bei der AuBenvariation unterscheiden sich die ,Kontexte, d.h. [...] die unterschiedlichen situativen Umstéan-
de in denen dieselbe Aufgabe realisiert wird (z.B. kann das Addieren durch Stérungen innerer Art, etwa
Mudigkeit [...] beeintrachtigt werden)“ (ebd.). Berufsbezogen bedeutet AuBenvariation bspw. die Anwendung
von Beobachtungsmethode x im Kontext a) der Krippe und im Kontext b) der Offenen Kinder- und Jugendar-
beit. Als AuBenvariation kann auch die ,theoretische* Bewaltigung von Items im Unterricht im Vergleich zur
Jpraktischen” Bewaltigung derselben Items im Praktikum gesehen werden.
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Ermittelte
Teilaufgaben
Bildungsprozesse | o ...
begleiten und Bildungsauftrag und Bildungsemp-
fordern fehlung der Arbeitsfelder

Inhalts- und Verhaltensaspekte

entwicklungspsychologisches und
neurobiologisches Wissen zu Lern-
und Bildungsprozessen
didaktisch-methodische Konzepte
zur Férderung in versch. Lern- und
Bildungsbereichen
didaktisch-methodisches Wissen
zur Bildungsgestaltung in Gruppen

e Bildungsprozesse beobachten und
dokumentieren

o didaktisch-methodische Konzepte
bei der Planung von Lernumge-
bungen, Bildungssituationen und
FérdermaRnahmen fachlich be-
grundet einsetzen

e Lernumgebungen (Innen- und
AuRenraume) gestalten
e Padagogische Angebo-
te/MaRnahmen dokumentiéreh und
reflektieren
Prozessdi- /
Wissens- mension rinnern Versteher/ Anwend%n AnalySeren Evaluieren grcﬂzfrﬁanr:
dimension
Faktenwissen N\ / \
Konzeptuelles N
Wissen ~ v \\
Prozedurales \ \
Wissen
Metakognitives N
Wissen

Quelle: Anderson & Krathwohl 2001, Innenseite Einband.

Abbildung 4.1: Schematische Darstellung der Zuordnung von Inhalts- und Verhaltensaspekten
und Lernzieltaxonomie zur Entwicklung der Aufgabenmengen im Kompetenzmo-
dell

Anhand eines Beispiels soll der Entwicklungsprozess verdeutlicht werden: In der berufli-
chen Aufgabe ,Betreuung®, Teilaufgabe ,Adressaten unterstiitzen®, Aspekt ,Umgang mit
und Pravention von Erkrankungen® ist der Verhaltensaspekt Einhaltung rechtlicher Vorga-
ben (berpriifen verankert. Das Ziel ist, dass der Lernende die Einhaltung der Vorgaben in
einer Einrichtung kriteriengeleitet bewerten und ggf. auf Basis seines methodischen und
konzeptuellen Wissens MaBBnahmen zur Optimierung einleiten kann. Bei der Bewaltigung
der Aufgabe muss der Lernende die Kriterien erinnern, ihre Bedeutung flr die padagogi-
sche Praxis einordnen (verstehen), die Situation vor Ort analysieren und bewerten. Die
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Aufgabenstellung lautet entsprechend: Analysieren und bewerten Sie die Einhaltung von
Qualitatskriterien und gesetzlichen Vorgaben im Bereich Kérperpflege und Gesundheit in
einer pddagogischen Einrichtung. In der dazugehdrigen Aufgabenlésung muss die Kom-
plexitédt der einzelnen Stufen (Erinnern, Verstehen, Anwenden, Analysieren, Evaluieren)
beachtet werden. Da es sich um eine verhaltensbezogene Aufgabenmenge handelt, ist
diese im Modell orange markiert.

Die orange markierten Aufgabenklassen bauen stets auf den gelb markierten auf. Das
entspricht der Uberlegung, dass ohne verfiigbares Wissen keine Anwendung von Wissen,
also keine fachlich fundierte Handlung mdoglich ist.

Einige der im Modell beschriebenen beruflichen Teilaufgaben sind sehr komplex
und erfordern neben einem umfassenden Wissen auch verschiedene Handlungsschritte
zu ihrer Bewaltigung. Um bei diesen Berufsaufgaben spater u.a. eine differenzierte Kom-
petenzdiagnostik zu erméglichen, wurden zum Teil einzelne Handlungsschritte in eigene
Aufgabenmengen verpackt, die den komplexen Aufgabenmengen vorgelagert sind. Diese
komplexen Aufgabenmengen, in denen die Teilschritte zusammengefihrt werden, ent-
sprechen der Bewdltigung der gesamten beruflichen Teilaufgabe. Diese Anordnung ge-
wabhrleistet die differenzierte Erfassung des Kompetenzstands des Lernenden, indem das
Kompetenzniveau mittels Aufgabenmengen mit variierenden Schwierigkeitsanforderungen
genau bestimmt werden kann.

Der Modellauszug in Tabelle 4.9 veranschaulicht den beschriebenen Modellaufbau:

Tabelle 4.9: Modellauszug aus dem Aufgabenbereich ,Begleitung von Entwicklungs- und Bil-
dungsprozessen® zur Veranschaulichung der erfassten Teilschritte und komplexen
Handlungen innerhalb der verhaltensbezogenen Aufgabenmengen

Nr. Aufgabenstellung Operator | Aufgabenlésung | Kompetenzgrad
2.6-7 | Beobachten Sie die Bildungsprozesse in
einer Gruppe. Identifizieren Sie die konkre-
ten Bildungsthemen und deren Bedeutung
fur den Bildungsprozess der Adressaten.
Unterstlitzen Sie den Bildungsprozess der
Adressaten mit Hilfe einer geeigneten Me-
thode. Reflektieren Sie Uber lhr Vorgehen
und dessen Wirkung auf den Bildungspro-
zess.

2.6-8 | ...
2.6-9 | Beobachten, begleiten und dokumentieren
Sie die Bildungsprozesse von Adressaten.
Reflektieren Sie Uber lhr padagogisches
Handeln bei der Bewaltigung dieser Aufga-
be.

Die angefiihrten Aufgabenmengen in der Tabelle zeigen, dass die verhaltensbezogene
Aufgabenmenge (Nr. 2.6 - 9) nicht explizit nach den Teilschritten zur Bewaltigung der Auf-
gabe fragt. Dennoch ist der Teilschritt (Nr. 2.6 - 7) Bestandteil der Aufgabenlésung. Der
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Grund fir die nicht explizite Nachfrage resultiert aus den Praxisanforderungen. Im Berufs-
alltag missen Erzieher wissen, welche Teilschritte auszufihren sind, um Berufsaufgaben
wie bspw. die Beobachtung, Begleitung und Dokumentation von Bildungsprozessen er-
folgreich bewaltigen zu kénnen. Wenn es der Anspruch einer Kompetenzdiagnostik sein
soll, annahernd realitédtsnah die beruflichen Kompetenzen zu erfassen, dann missen sol-
che Komplexitadtsaspekte Berlicksichtigung finden.

Dartber hinaus weist das Modell eine weitere Besonderheit bezlglich der verhaltensbe-
zogenen Aufgabenmengen auf. Da das Modell nicht nur die Grundlage zur Kompetenzdi-
agnostik bilden soll, sondern auch fur die vertiefte Kompetenzentwicklung, flieBen darin
lernpsychologische Annahmen ein. Bei der oben genannten Abfolge der verschiedenen
Aufgabenmengen (jene, die sich auf Teilschritte beziehen und solche, welche die komple-
xe Handlung erfassen), wird z.B. auf die Gewohnheitsbildung Bezug genommen. Die ur-
springlich auf die Vertiefung von Bewegungsabfolgen bezogenen Anséatze (vgl. Steiner
2008, S. 150ff.) lassen sich dabei auf allgemeine Handlungsablaufe Ubertragen. So ist
anzunehmen, dass die Festigung der Teilschritte und deren Vernetzung bzw. die eingetib-
te, vernetzte Anwendung der Teilschritte bei der Bewaltigung komplexer Handlungsauf-
gaben in der Ausbildung zu einer gewissen Automatisierung fihrt (vgl. ebd., S. 154).
Durch den gestuften Aufbau der Handlungsabfolgen werden die kognitiv reprasentierten
Informationseinheiten zunehmend gréBer, wodurch schneller darauf zugegriffen werden
kann (vgl. ebd., S. 155). Dementsprechend kann spéter in der Praxis schneller und sys-
tematischer agiert werden.

Weiterhin wird angenommen, dass die Kompetenzentwicklung vertiefter erfolgt, wenn die
Aufgabenmengen nicht nur inhaltlich, sondern auch in der geforderten Anwendungsform
variieren. Im Modell werden daher zwei unterschiedliche Anwendungsformen unterschie-
den: a) die Beurteilung der Praxis bezlglich der Lésung von Berufsaufgaben durch ande-
re Fachkréafte und b) die selbststandige Lésung dieser beruflichen Aufgaben (selbststan-
dige Handlung). Beide Formen sind in Tabelle 4.10 veranschaulicht. In der ersten Aufga-
benmenge (Nr. 3.2 - 4) ist Anwendungstyp a) repréasentiert. Die Lernenden sind dazu auf-
gefordert, auf Basis ihres Wissens (Uber aktuelle wissenschaftliche und fachliche Er-
kenntnisse, geltende rechtliche Vorgaben und Gber Qualitatsstandards) die Handlungen
der Fachkraft bzw. (in anderen Aufgabenmengen) Situationen in der Praxis zu beurteilen.
Da es sich um die Bewertung komplexer beruflicher Aufgaben handelt, die einerseits ver-
schiedene Wissensdimensionen vernetzen und andererseits mehrere Teilschritte sowie
die Beachtung der Rahmenbedingungen vor Ort erfordern, muss auch der Lernende sein
Wissen vernetzen, um die Aufgabe ganzheitlich zu bewaltigen. Zudem ist anzunehmen,
dass durch die Bewertung der konkreten Handlungen von Fachkréaften eine Art Vorstufe
zum eigenen Handeln gepragt wird, welche das eigene, selbststandige Handeln festigt.
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Diese Form der Anwendung orientiert sich an der Lerntheorie des Beobachtungslernens
(vgl. Steiner 2008, S. 157ff.). Durch die Vorbereitung im Unterricht sowie die Art der Auf-
gabenstellung wird verhindert, dass das Handeln der Fachkréfte kritiklos Gbernommen
wird (z.B. unprofessionelle Facetten). Vielmehr sind die kritische Auseinandersetzung mit
dem padagogischen Handeln dieser Fachkrafte und die Identifizierung von ,Schwachstel-
len® hinsichtlich des professionellen Handelns gefordert. Mit Bezug auf den Kontext, d.h.
die Rahmenbedingungen vor Ort (z.B. Betreuungsschlissel, Verhaltensweisen und Ent-
wicklungsstand der Adressaten) kdnnen diese Schwachstellen bewertet und zugleich L6-
sungsansatze fir eine Optimierung entwickelt werden. Durch die Erfassung des Kontex-
tes (z.B. Zeitknappheit, Personalmangel) im Rahmen der Bewertung werden insbesonde-
re auch die Praxisanforderungen an Erzieher realisierbar, wodurch der Professionalisie-
rungsprozess innerhalb der Ausbildung optimaler auf ein Handeln unter diesen Bedingun-
gen ausgerichtet werden kann.

Tabelle 4.10: Modellauszug aus dem Aufgabenbereich ,Erziehen” zur Veranschaulichung der
verschiedenen Anwendungsformen innerhalb der verhaltensbezogenen Aufgaben-
mengen

Nr. Aufgabenstellung Operator | Aufgabenlésung | Kompetenzgrad
3.2-4 | Analysieren Sie die padagogische Arbeit in

einer Einrichtung hinsichtlich der Gestaltung
erzieherischer MaBnahmen. Bewerten Sie
diese aus fachlicher Sicht und besprechen
Sie Ihre Ergebnisse mit dem Praxisanleiter.
Reflektieren Sie Uber lhr Vorgehen sowie
den Gesprachsverlauf.

3.2-5 | Gestalten Sie erzieherische MaBnahmen
und dokumentieren Sie den Erziehungspro-
zess. Reflektieren Sie Uber Ihr pddagogi-
sches Handeln und das Ergebnis des Erzie-
hungsprozesses.

Die Art der Aufgabenstellung (vgl. 3.2 - 4) verfolgt zudem das Ziel, dass ein stéarkerer Aus-
tausch zwischen Fachschule bzw. der Erzieherausbildung allgemein und der Praxis er-
folgt. Aus diesem Grund enthalt die Aufgabenstellung die Teilaufgabe ,Besprechen Sie
Ihre Ergebnisse mit dem Praxisanleiter.“ Die Lernenden Ubertragen damit nicht nur den
aktuellen Stand der Lehre auf die Praxis, sondern sind dazu aufgefordert, fachlich zu ar-
gumentieren und ihren Standpunkt zu verteidigen. Die Aufgabenstellung stellt einen Be-
zug zur beruflichen Aufgabe der Teamarbeit her (,Fachwissen generieren und Inhalte
vermitteln®, in einem vorgelagerten Modellabschnitt erfasst) und greift damit auf bereits
entwickelte Fahigkeiten zurlck. Die Lernenden legen ihr Fachwissen und ihre Analyse
einer Beurteilung aus Praxissicht offen, was zudem einen fachlichen Austausch bewirkt.
Die Erfahrungen und das Fachwissen der berufserfahrenen Fachkrafte flieBen dadurch

verstarkt in den eigenen Professionalisierungsprozess ein.
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Auch die Praxiseinrichtungen profitieren von diesem Austausch: Einerseits flieBen Lehrin-
halte aus dem Unterricht (z.B. der aktuelle wissenschaftliche Erkenntnisstand in einem
Fachbereich) in die Praxis ein und frischen das Wissen der Fachkréafte auf. Andererseits
geben die Bewertungen durch die Lernenden Anlasse zur Reflexion der padagogischen
Praxis in der Einrichtung.

Der fachlichen Bewertung der Praxis und der damit verbundenen Wissensvertiefung
schlie3t sich das eigene Handeln an, d.h. die selbststdndige Bewaltigung beruflicher
Handlungsaufgaben. Dieser Anwendungsform entspricht die zweite Aufgabe (Nr. 3.2 - 5)
in Tabelle 4.10. Die Lernenden sind aufgefordert, ihr Wissen in den verschiedenen Di-
mensionen zu vernetzen und situationsspezifisch einzusetzen. Die Anderung der Kon-
textbedingungen erfordert eine Transferleistung (vgl. Steiner 2008, S. 193ff.), d.h. die
Ubertragung und Anwendung des Wissens auf die spezifischen Kontextbedingungen,
welche zur Festigung und Erweiterung der Kompetenzen fihrt.

Mit Hilfe dieser Anwendungsform ist erfassbar, inwieweit die Lernenden zum selbst-
stdndigen Handeln in der Praxis in variierenden Situationen in der Lage sind. Da es in
Anlehnung an die Praxisanforderungen fir die Aufgabenlésung notwendig ist, die Rah-
menbedingungen vor Ort zu analysieren und davon ausgehend die padagogischen Maf3-
nahmen zu gestalten und durchzufihren, wird eine differenzierte Kompetenzdiagnostik
bezuglich der verschiedenen Prozessdimensionen der Handlung ermdglicht. So wird
transparent, in welchen Prozessschritten der Lernende gefestigt und bei welchen eine
vertiefende Kompetenzentwicklung notwendig ist.

Bestandteil von Aufgaben dieser Anwendungsform ist stets die Teilaufgabe ,Reflektieren
Sie Uber Ihr padagogisches Handeln®. Damit wird das padagogische Handeln unmittelbar
mit der Anforderung zur Reflexion verknipft, wodurch das Reflektieren als notwendiger
Bestandteil padagogischer Professionalitdt habitualisiert werden kann. DarUber hinaus
tragt der Reflexionsprozess dazu bei, dass das eigene padagogische Handeln zuneh-
mend professioneller wird, indem es regelmaBig fachlich bewertet, Optimierungspotenzia-
le erkannt und Optimierungslésungen entwickelt werden.

Die einzelnen (inhalts- und verhaltensbezogenen) Aufgabenmengen sind so for-
muliert, dass keine spezifischen padagogischen Theorien, Methoden oder Konzepte fir
die Ausbildung ,vorgegeben” werden. Stattdessen wird bspw. allgemein nach ,Methoden*
gefragt. Dadurch ist gewéhrleistet, dass das Modell auch dann seine Giltigkeit bewahrt,
wenn neue wissenschaftliche Erkenntnisse, Theorien, Methoden etc. in die Erzieheraus-
bildung einflieBen. Zudem sichert die neutrale Aufgabenformulierung sowohl die Lehrfrei-
heit einzelner Dozenten als auch die Profilbildung von Fachschulen.

Um das Modell in seinem Aufbau nachvollziehen zu kénnen, bedarf es noch eini-
gen Erlduterungen zu den verwendeten Operatoren (Spalte ,Operator® im AOLK-
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Beschreibungsformat). Der Modellansatz von Schott & Azizi Ghanbari orientiert sich am
Verstandnis von Lernen und Kompetenzentwicklung als Verhaltensénderung (vgl. Schott
& Azizi Ghanbari 2012, S. 76). Das AOLK-Format wird genutzt, um diese Verhaltens-
bzw. Zustandsdnderung® zu beschreiben. Die Aufgabenmengen entsprechen dabei den
Zustanden des Lernenden nach dem Kompetenzerwerb. Der Operator gibt an, wie diese
Aufgabenmengen (oder davon abgeleitete ltems) bewaltigt werden kénnen (vgl. ebd.,
S. 84), d.h. welche generelle Anforderung die Aufgabe stellt. In der vorliegenden Arbeit
werden folgende Operatoren verwendet: Wissen (im Sinne von Erinnern), Verstehen, An-
wenden und Reflektieren. Mit ,Wissen* wird zum Ausdruck gebracht, dass der angehende
Erzieher Uber Wissen auf verschiedenen Dimensionen (vgl. u.a. Anderson & Krathwohl
2001, Innenseite Einband) verflgen, diese aktivieren (bzw. ,erinnern®, vgl. ebd., S. 27ff.)
und aufgabenbezogen zum Ausdruck bringen muss (z.B. schriftlich oder mindlich). Bezo-
gen auf den kognitiven Prozess bewegen sich Aufgabenmengen, die sich ausschlief3lich
auf diesen Operator beziehen auf einem niedrigen kognitiven Anforderungsniveau. Bewal-
tigt der Lernende diese Aufgabenklassen, hat er das unterste Kompetenzniveau erreicht.
Beim Operator ,Verstehen® geht es darum, dass der Lernende das Wissen auf verschie-
denen Dimensionen (z.B. Faktenwissen zu rechtlichen Vorgaben) nicht nur erinnert, son-
dern seine Bedeutung firr die Professionalitéat im Beruf erkennt und den Stellenwert flir
den Beruf einschéatzt. Genauer gesagt geht es darum, dass das Wissen mit den Konse-
quenzen fir den Berufsalltag verknipft wird, falls das Wissen nicht im Handeln bertick-
sichtigt wird. Typische Aufgabenmengen mit diesem Operator enthalten Formulierungen
wie bspw. Beschreiben Sie die Relevanz von Bindungen fiir die Gestaltung pddagogi-
scher Beziehungen. oder Erldutern Sie die daraus resultierenden Anforderungen an Er-
Zieher .... Aufgrund des inhaltlich logischen Aufbaus des Modells sind Aufgabenmengen
mit dem Operator ,Wissen“ nicht immer jenen mit den Operatoren ,Wissen, Verstehen*
vorangestellt. Dennoch sind Aufgabenmengen, die beide Operatoren enthalten und be-
waltigt werden, auf einer hdéheren Kompetenzstufe einzuordnen, weil die VerknlUpfung
zwischen dem Wissen und seiner Bedeutung/Relevanz fir die berufliche Praxis eine hé-
here kognitive Leistung erfordert™
Krathwohl 2001, S. 27ff.).

Der Operator ,Anwenden” baut auf dem Operator ,Verstehen® auf, denn es ist davon aus-

als das Wissen lediglich zu erinnern (vgl. Anderson &

zugehen, dass Wissen insbesondere dann in der Praxis genutzt wird, wenn dem Lernen-

% Ausgehend vom Verstindnis des Lernens als Verhaltensénderung, erklaren Schott & Azizi Ghanbari, den
Begriff ,Verhaltensanderung® wie folgt: ,Da Verhalten selbst eine Anderung von Zusténden ist, besteht eine
Verhaltensanderung aus der Anderung der Anderung von Zustanden, also aus einer Zustandsénderung zwei-
ter Ordnung. Es andert sich das nun als Zustand betrachtete Verhalten 1 in den Zustand von Verhalten 2“
gSchott & Azizi Ghanbari 2012, S. 76).

® Der Operator ,Verstehen® bezieht sich analog auf die von Anderson et al. bezeichnete Dimension ,Ver-
stehen” im kognitiven Prozess (vgl. Anderson et al. 2001, S. 27ff.).
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den dessen Stellenwert bewusst ist. ,Anwenden“ wird hier allgemein verstanden als die
Bewéltigung von verhaltensbezogenen Aufgabenmengen, in denen das Wissen in seinen
verschiedenen Dimensionen erinnert und zur Initiierung und Durchflihrung einer konkre-
ten Handlung in verschiedenen Modi (z.B. motorische Umsetzung in der Praxis, sprachli-
che Gestaltung im Sprechakt) genutzt wird.

Nun kénnte kritisch argumentiert werden, dass beim Operator ,Wissen“ ebenfalls das
Wissen aktiviert und zur Initiierung und Durchfiihrung der Handlung in verschiedenen Mo-
di (z.B. schriftliche Darstellung des Wissens) genutzt wird und sich deshalb die Opera-
toren ,Wissen® und ,Anwenden® nicht unterscheiden. Beim Blick in das Modell wird jedoch
deutlich, dass wesentliche Unterschiede in den Aufgabenmengen bestehen, mit denen die
Operatoren verbunden sind. Aufgabenmengen, die ,nur* den Operator ,Wissen“ (bzw. die
Verknipfung ,Wissen, Verstehen®) aufweisen, sind inhaltsbezogene Aufgabenmengen,
d.h. hier geht es grundsétzlich nur um die theoretische Wiedergabe des Wissens bezogen
auf eingeschrankt komplexe Aufgabenstellungen. Demgegeniber bezieht sich der Opera-
tor ,Anwenden“ (bzw. die Verknipfung ,Wissen, Anwenden®) auf verhaltensbezogene
Aufgabenmengen, die zumeist komplexe berufliche (Teil-)Aufgaben umfassen und bei
denen in den einzelnen Teilschritten verschiedenes Wissens in seinen Dimensionen er-
forderlich ist, um die berufliche Handlungsaufgabe bewéltigen zu kénnen.

DarUber hinaus ist in diesen Aufgabenmengen zumeist als wichtiger Teilschritt die Analy-
se der Situation erforderlich, weshalb die hier verwendete Bezeichnung ,Anwenden® nicht
identisch ist mit der Kategorie ,,Anwenden® bei Anderson & Krathwohl.

Ebenfalls in Verbindung mit verhaltensbezogenen Aufgabenklassen steht der Operator
,Reflektieren®, der auf die Fahigkeiten des Lernenden zur kritischen Auseinandersetzung
und Bewertung seines eigenen padagogischen Handelns ausgerichtet ist. Die Reflexions-
kompetenz umfasst neben der Fahigkeit zur Selbstbeobachtung auch die Fahigkeit, das
eigene Handeln unter dem Gesichtspunkt der Qualitatsentwicklung padagogischer Pro-
fessionalitat positiv und negativ zu bewerten und daraus Schlussfolgerungen flr das zu-
kiinftige Handeln zu ziehen (vgl. von Spiegel 2013, S. 93). Das eigene Handeln zu reflek-
tieren und sich fur Kritik sowie die damit verbundene Weiterentwicklung der Professionali-
tat zu 6ffnen, erfordert (so die hier vertretende Meinung) eine enorme kognitive und me-
takognitive Leistung vom Lernenden. Es ist jedoch davon auszugehen, dass Reflexion
erst dann effektiv zur Qualitéatssicherung beitragt, wenn die angehende Fachkraft in der
Lage ist, ihr Wissen in padagogischen Handlungen anzuwenden. Verflgt der Lernende
Uber Kompetenzen, die sich nur auf die inhaltsbezogenen Aufgabenklassen beziehen
(Wissen), dann erscheint eine Reflexion wenig sinnvoll, weil der Bezug zu den Auswir-
kungen in der Praxis fehlt (z.B. Wirkung der gestalteten erzieherischen MaBnahmen auf
das soziale Verhalten des Adressaten).
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Obwohl die Operatoren aufeinander aufbauen, sind sie im Modell bei den verschiedenen
Aufgabenmengen einzeln aufgefiihrt”’, was zu begriinden ist. Wie bereits weiter oben er-
lautert wurde, handelt es sich im Modell nicht um einzelne Aufgaben, sondern um Aufga-
benmengen, aus denen einzelne ltems zur Kompetenzdiagnostik abgeleitet werden kén-
nen. Die Auflistung der Operatoren, insbesondere bei den komplexen verhaltensbezoge-
nen Aufgabenklassen verweist darauf, welche einzelnen Anforderungen zu erfillen sind.
Anders gesagt sollten auch diese komplexen handlungsbezogenen Aufgabenmengen
stets anteilig das erforderliche Wissen erfassen. So liefert die Kompetenzdiagnostik ein
differenziertes Bild Gber die Fahigkeiten des Lernenden, weil deutlich wird, ob das Wissen
vom Lernenden richtig ausgewé&hlt wurde und ob dieses Wissen vollstandig ist. Gleich-
wohl wird differenzierbar, ob das Wissen tatséchlich so angewendet werden kann, wie es
fur die Aufgabe erforderlich ist.

Neben den Operatoren ist auch der Kompetenzgrad von Bedeutung, da er angibt,
,wie gut man die Menge der Aufgaben |6sen kann, welche die Kompetenz beschreiben®
(Schott & Azizi Ghanbari 2012, S. 67). Mit der Zielstellung der vorliegenden Arbeit pra-
skriptive Kompetenzen fir die Erzieherausbildung zu beschreiben und flr eine gultige
Kompetenzdiagnostik zugénglich zu machen, ist die Absicht verbunden, die beruflichen
Bildungsstandards fir die Doméne zu beschreiben. Aus diesem Grund fiel in Anlehnung
an die Expertise ,Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards® (Klieme et al. 2009) die
Entscheidung, den Kompetenzgrad so zu wahlen, dass damit die Mindestanforderungen
(Mindeststandards; vgl. ebd., S. 29) fir die Ausbildung bestimmt werden. Dabei werden
zwei Formulierungen verwendet: a) ,Mindestens 50% der Aufgabenstellung werden voll-
standig und korrekt geldst* (Festlegung fir die inhaltsbezogenen Aufgabenmengen) und
b) ,Vollstandige Aufgabenbearbeitung” (Festlegung fir die verhaltensbezogenen Aufga-
benmengen). Kompetenzgrad a) ergibt sich aus den Vorgaben der séchsischen Fach-
schulordnung, in der es heif3t:

»Die Ausbildung ist bestanden wenn

1. In keinem Fach der Abschlusspriifung und in keiner Komplexprifung eine schlechtere Zeugnis-
note als ,ausreichend’ erteilt wurde,

2. In den F&chern, die nicht Gegenstand der Abschlusspriifung waren, héchstens einmal die
Zeugnisnote ,mangelhaft’ durch mindestens eine Zeugnisnote ,befriedigend’ in einem anderen

" Eine Ausnahme bildet der Operator ,Verstehen®. Er ist nur bei den inhaltsbezogenen Aufgabenmengen
aufgefiihrt. Ursachlich daflr ist die Annahme, dass zur ganzheitlichen und erfolgreichen Bewaltigung von
verhaltensbezogenen Aufgabenmengen, also der Anwendung des Wissens erforderlich ist, dieses Wissen zu
verstehen. So ist zwar das Erinnern von Wissen und sein Verstehen voneinander trennbar sind, jedoch ist die
Wissensanwendung unmittelbar mit dem Wissens-Verstehen verknipft. Wird Wissen situationsspezifisch
angewendet, muss es also verstanden worden sein.
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Fach oder einer Komplexpriifung ausgeglichen werden kann und im Ubrigen keine Note
schlechter als ,ausreichend"ist [...]* (§ 31 (1) FSO).

Der FSO kann entnommen werden, dass der Mindeststandard der Schulnote ,4“ ent-
spricht. Eine Leistung ist dann als ,ausreichend“ (Note 4) zu bewerten, wenn sie ,zwar
Mangel aufweist, aber im Ganzen den Anforderungen entspricht* (§ 10 (1), 4. FSO). Da
die Bewertung der Leistung bzw. die Zuordnung der Note zur Leistung von den Erwartun-
gen an die Leistung abhéangt, ist in § 10 (2), 4. FSO beschrieben, dass fir ein ,ausrei-
chend” mindestens 50% der erwarteten Leistung erreicht werden mussen.

Daraus resultiert fir das Modell der folgende Mindeststandard: 50% der erwarteten L6-
sung mussen korrekt und vollstandig bearbeitet worden sein, damit davon auszugehen ist,
dass der Lernende Uber die entsprechende Kompetenz in ihnrem konkreten Inhaltsaspekt
verfugt. Der Kompetenzgrad bezieht sich nicht nur auf die einzelnen ltems, sondern auch
auf die Gesamtmenge der gestellten Items pro Aufgabenklasse. Entsprechend muss min-
destens die Halfte der gestellten ltems zu 50% der erwarteten Lésung korrekt und voll-
standig bewaltigt werden.

Wahrend beim Kompetenzgrad a) explizit der prozentuale Anteil richtiger Lé6sungen vor-
gegeben wird, ist bei den verhaltensbezogenen Aufgaben (die auf den inhaltsbezogenen
mit ihrem Kompetenzgrad aufbauen) relevanter, ob die Aufgabenmenge bzw. einzelne
Items vollstandig bearbeitet worden sind (Kompetenzgrad b)). Die Entscheidung zu dieser
Formulierung beruht auf den Annahmen, dass

1. die ganzheitliche, professionelle Bewaltigung komplexer beruflicher Aufgaben
die Bewaltigung einzelner Teilschritte sowie die Beachtung der situationsspezi-
fischen Rahmenbedingungen (z.B. Adressaten und konzeptionelle Richtlinien)
und die darauf basierende Entwicklung und Umsetzung der konkreten padago-
gischen Handlung erfordert. Da die Richtigkeit der padagogischen Handlung
nicht per se feststeht, sondern eine Frage der Auswirkungen auf den Adressa-
ten (z.B. eingetretene Verhaltensanderung) ist und zudem weitgehend von den
Rahmenbedingungen vor Ort (u.a. geltende Einrichtungskonzeption, Bildungs-
auftrag, personelle Ressourcen) abhéngt, sind der inhaltlichen Bewertung
durch den Dozenten, teils auch durch die betreuende Fachkraft vor Ort Gren-
zen gesetzt. Teilweise entscheidet sich zudem die Richtigkeit des padagogi-
schen Handelns erst im Zeitverlauf, z.B. bei spater eintretenden Situationen, in
denen die zuvor durchgefuhrte padagogische MaBnahme ihre Wirkung zeigt.

2. es fOr die Weiterentwicklung der padagogischen Professionalitat bedeutender
ist, die Handlungsablaufe bzw. das methodische und schrittweise Vorgehen
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beim padagogischen Handeln zu habitualisieren und durch eine gezielte, re-
gelmaBige Reflexion des eigenen Handelns zur kontinuierlichen Vertiefung von
Kompetenzen beizutragen als von Beginn an ,alles richtig zu machen®. Im
Lernprozess muss es moglich sein, Fehler zu machen, um daraus Optimie-
rungsansatze fir das zukinftige Handeln abzuleiten. Gerade dieser Vorgang,
d.h. sich selbst kritisch zu bewerten und ggf. Schwachstellen im padagogi-
schen Handeln zu erkennen, macht padagogische Qualitat und Professionalitat
aus. Aus diesem Grund ist es auch fur die Kompetenzdiagnostik sowie fir die
Kompetenzentwicklung innerhalb der Ausbildung von zentraler Bedeutung,
dass das Modell mit Hilfe des Kompetenzgrades gezielt auf das grundlegende
strategische Vorgehen Bezug nimmt und sich vom Zwang der inhaltlichen
Richtigkeit 16st.

3. durch die Anordnung der verschiedenen Aufgabenmengen im Modell erfasst
wird, ob die Lernenden Uber das notwendige Wissen verfiigen, um die verhal-
tensbezogenen Aufgabenmengen zu bewadltigen. So ist zu einem gewissen

Man die ,Richtigkeit” des wissensbezogenen Aufgabenanteils gewahrleistet.

Dartber hinaus wird mit der Formulierung von Kompetenzgrad b) an den aktuellen For-

schungsstand im Bereich der beruflichen Kompetenzentwicklung angeschlossen:

,Die Berufsfdhigkeit im Sinne beruflicher Handlungskompetenz ist das Kriterium, anhand dessen
Uberprtft werden kann, ob eine Berufsausbildung ihr Ziel erreicht hat. [...] Lern- und entwicklungs-
theoretisch bedeutet berufliche Bildung, das Hineinwachsen in die jeweilige berufliche Praxisge-
meinschaft zu férdern. [...] Das Lernen im Prozess der Arbeit, herausgefordert durch berufliche
Arbeitsaufgaben, die die Kompetenzentwicklung bewirken, und die darauf bezogene Reflektion,
Systematisierung und Verallgemeinerung beruflicher Arbeitserfahrung als berufsfachliches Wissen
sind die Grundlage beruflicher Lernprozesse. [...] Mit einer beruflichen Arbeitsaufgabe wird eine
von einem Beschdftigten zu erbringende spezifische Arbeitsleistung ergebnisbezogen beschrieben.
Sie soll sich auf Arbeitszusammenhdnge beziehen, die es den Beschéftigten erlauben, diese in
ihrer Funktion und Bedeutung fir einen libergeordneten betrieblichen Geschéftsprozess zu verste-
hen und zu bewerten. [...] Implizit wird mit beruflicher Handlungskompetenz unterstellt, dass der
Handlungskompetente nicht nur in der Lage ist, berufliche Handlungen vollstdndig auszufiihren,
sondern die beruflichen Handlungen auch in ihren beruflichen und gesellschaftlichen Bedeutungen
einordnen und bewerten zu kénnen” (Rauner & Heinemann 2011, S. 20ff.98).

Aus dem Zitat folgt, dass ein Kompetenzmodell, welches eine Basis fiir die berufliche
Ausbildung (Kompetenzentwicklung und Kompetenzdiagnostik) sein soll, Bezug nehmen

% Das Zitat entspricht nicht einem einzelnen Absatz in der genannten Quelle, sondern ist zusammengefasst
aus den Seiten 20 bis 30 des Kapitels der Autoren, um deren Kernaussage auszudricken.
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muss auf das vollstdndige berufliche Handeln in diesem Beruf. Dieser Anforderung wird
das Modell fir die Erzieherausbildung mit Hilfe des Kompetenzgrades b) gerecht.

Durch die Angabe des Kompetenzgrades fir jede einzelne Aufgabenmenge wird anhand
des Modells der Mindeststandard der beruflichen Handlungskompetenz festgelegt und
beschrieben.

Eng mit der vollstandigen Aufgabenbearbeitung in Verbindung steht die Angabe

der Aufgabenl6ésung fur die einzelnen Aufgabenmengen im Kompetenzmodell. Wéhrend
dabei die Losungen der inhaltsbezogenen Aufgabenmengen stark am inhaltlichen Rah-
men der Aufgabenstellung ausgerichtet sind (erforderliches Wissen in seinen verschiede-
nen Dimensionen), beziehen sich die Aufgabenlésungen der verhaltensbezogenen Auf-
gabenmengen eher auf den Prozess des vollstandigen, beruflichen Handelns. Die Formu-
lierungen nehmen Bezug auf das allgemeine Kompetenzmodell von Fréhlich-Gildhoff,
Nentwig-Gesemann & Pietsch, das den Prozess des beruflichen Handels darstellt (vgl.
Fréhlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann & Pietsch 2011, S. 17). Das Modell basiert auf An-
nahmen Uber das Zusammenwirken von Situationswahrnehmung und -analyse, der Aus-
wahl und Ubertragung verschiedener Wissensarten auf den Anwendungskontext zur Be-
waltigung komplexer Handlungen. Dabei tragt Reflexion (resp. die Evaluation) dazu bei,
den gesamten Handlungsprozess stetig zu optimieren.
Bezugnehmend auf die verhaltensbezogenen Aufgabenklassen bedeutet dies, dass bei
der Angabe der Aufgabenldsungen sowohl auf die einzelnen Prozessschritte als auch auf
die verschiedenen Wissensdimensionen und die Reflexionskomponente des Handelns
Bezug genommen werden muss. Dadurch ist gewahrleistet, dass die ganzheitliche beruf-
liche Handlung differenziert und damit der Kompetenzdiagnostik zuganglich gemacht wird.
Dabei ist die Angabe der Aufgabenlésung in ihrem Umfang begrenzt. Sie kann lediglich
den Kern der Lésung mit dem Hinweis auf die notwendigen Teilschritte und das erforderli-
che Wissen angeben, nicht aber die vollstdndige Lésung in Text- oder Handlungsform.
Eine vollstandige Losungsvorgabe wirde der Annahme widersprechen, dass berufliche
Aufgaben auf mehreren Wegen (i.S.v. Ausgestaltungen der Prozessschritte) bearbeitet
und bewaltigt werden kdnnen. Zudem wiirde es die Lehrfreiheit der Dozenten und die
Profilbildung der Fachschulen einschréanken, was zu verhindern gilt. Exemplarisch sind die
Formen der beiden Aufgabenlésungstypen in Tabelle 4.11 veranschaulicht.
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Tabelle 4.11:  Modellauszug aus dem Aufgabenbereich ,Begleitung von Bildungs- und Entwick-
lungsprozessen® zur Veranschaulichung der verschiedenen Aufgabenldsungstypen
der Aufgabenmengen

Nr. Aufgabenstellung Operator Aufgabenlésung Kompetenzgrad
2.6-2 | Beschreiben Sie die Bedeutung | Wissen, Die Bedeutung des Sachsi- Mindestens 50%
des Séachsischen Bildungsplans | Verstehen schen Bildungsplanes als der Aufgaben-

flir die padagogische Arbeit in
der Kindertagesbetreuung.
Benennen Sie die verschiede-
nen Bildungsbereiche und darin
enthaltende Bildungsvorgaben
sowie empfohlene Methoden
zur Gestaltung der Bildungs-
prozesse.

Richtlinie fir die padagogi-
sche Arbeit in der sachsi-
schen Kindertagesbetreuung
wird hinreichend beschrie-
ben. Die sechs Bildungsbe-
reiche und die zentralen
Bildungsvorgaben sowie
empfohlene Methoden be-
nannt.

stellung werden
vollstédndig und
korrekt gelost.
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4.4  Zusammenfassung

Auf Basis eines erarbeiteten Modellgeriists wurde ein spezifisches Kompetenzmo-
dell entwickelt, das an den beruflichen Aufgaben von Erziehern ausgerichtet ist. Sowohl
die Haupt- und Teilaufgaben als auch die damit verbundenen Inhalts- und Verhaltensas-
pekte wurden mit Hilfe einer qualitativen Inhaltsanalyse ermittelt. Ein wichtiger Schritt be-
stand in der Findung einer logischen (sinnstiftenden) Anordnung der beruflichen Aufga-
ben, um darauf aufbauend im Modellverlauf zunehmend komplexere und kompetenzver-
tiefende Aufgabenmengen anzuordnen. Diese Aufgabenmengen determinieren die Mo-
dellcharakteristik. Sie beschreiben fir jede berufliche Aufgabe die teilaufgabenbezogenen
Inhalts- und Verhaltensaspekte der erforderlichen Kompetenzen. Das heif3t, dass mit Hilfe
der inhalts- und verhaltensbezogenen Aufgabenmengen prazisiert wird, Uber welches
konkrete Wissen der angehende Erzieher verfligen und welche einzelnen Handlungen er
damit ausfihren kénnen muss, damit davon auszugehen ist, dass er berufliche Hand-
lungskompetenz besitzt.

In die Modellentwicklung flossen die theoretischen Erarbeitungen aus Kapitel 3 ein. Es
beschreibt die Struktur der beruflichen Handlungskompetenz von Erziehern und ermég-
licht durch seinen speziellen Aufbau die stufenweise, systematische Entwicklung und Ver-
tiefung der Kompetenzen. Dariiber hinaus legt es den Mindeststandard der beruflichen
Handlungsfahigkeit fest, indem fir jede einzelne Aufgabenmenge der Kompetenzgrad
angegeben wird (orientiert an der Aufgabenlésung).

Die Gestaltung der Aufgabenmengen, d.h. die einzelnen Aufgabenstellungen und Aufga-
benlésungen basieren auf dem Taxonomieansatz nach Anderson & Krathwohl (2001) und
dem allgemeinen Kompetenzmodell nach Fréhlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann & Pie-
tsch. Ersteres bestimmt die Aufgabenanforderungen, Letzteres begriindet die Komplexitat
der Aufgaben.

Im Modell sind alle beruflichen Kernaufgaben und Kernkompetenzen erfasst und be-
schrieben, die Erzieher im Lauf der Ausbildung erwerben muissen, um in der Berufspraxis
selbststandig und professionell handeln zu kdnnen. Insgesamt werden anhand von 134
mit einander verknlpften Aufgabenmengen die Wissens- und Verhaltensanforderungen
der drei Hauptaufgaben ,Betreuung®, ,Begleitung von Bildungs- und Entwicklungsprozes-
sen“ und ,Erziehung“ beschrieben.

Da das Kompetenzmodell deduktiv entwickelt wurde, muss es empirisch abgesi-
chert werden (vgl. Schaper 2009, S. 180). Erst wenn seine Gltigkeit ermittelt wurde, kdn-
nen auch fundierte Aussagen Uber seinen Nutzen fir die Erzieherausbildung getroffen
werden. Mit der mehrmethodischen empirischen Uberpriifung des Modells befasst sich
das nachfolgende Kapitel und greift damit die finale Fragestellung der Dissertation auf.
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5 Validierung des Kompetenzmodells fir die Erzieherausbildung

Das entwickelte Kompetenzmodell beschreibt theoretische Annahmen Uber die
Struktur der beruflichen Handlungskompetenz von Erziehern. Es handelt sich hierbei um
ein sog. hypothetisches Konstrukt, weil es erstens den nicht direkt beobachtbaren Zu-
sammenhang von verschiedenen Fahigkeiten und Anforderungen dargestellt und weil
zweitens ,der genaue Bedeutungsumfang [...] [des Modells; B. R.] nicht hinreichend empi-
risch belegt ist” (Schott & Azizi Ghanbari 2012, S. 46). Damit enthalt es ,Bedeutungsantei-
le, die (noch) nicht nachgewiesen werden kdnnen® (ebd., S. 47).

Das Kompetenzmodell wurde mit der Zielstellung entwickelt, es zuklnftig in die s&chsi-
sche Erzieherausbildung zu integrieren, um diese kompetenzorientierter zu gestalten.
Ohne eine empirische Prifung des Modells und die Konkretisierung des Bedeutungsum-
fanges ist seine Eignung zur Optimierung der Erzieherausbildung jedoch unklar. Es ist der
wissenschaftliche Anspruch der Dissertation, in dieser Frage Klarheit zu schaffen. Daher
setzt sich das Kapitel mit der vierten Fragestellung der Arbeit auseinander und ermittelt
die Gultigkeit des entwickelten Kompetenzmodells.

Zu diesem Zweck wird zunachst ndher auf die theoretischen Grundlagen der Validierung
eingegangen (vgl. 5.1). Im Fokus steht dabei die Entwicklung einer geeigneten empiri-
schen Methodik zur Ermittlung der Modellgtite. Mit dem Bezug auf bekannte Verfahren
wird aufgezeigt, dass im Kontext des vorliegenden Modells und seiner Spezifik eine neue
Vorgehensweise entwickelt werden muss, die mehrmethodisch auszurichten ist. Der
Hauptteil des Kapitels wird durch die Anwendung der erarbeiteten Methoden beschrieben
(vgl. 5.2 und 5.3). Die gewonnen Ergebnisse beider Untersuchungen werden anschlie-
Bend zusammengeflhrt, um das Kompetenzmodell in seinem Bedeutungsumfang genau-
er zu beschreiben (vgl. 5.4). Dartber hinaus wird aufgezeigt, welche weiterflhrenden
Evaluationsstudien notwendig sind, bevor das Modell flachendeckend in die Erzieheraus-
bildung integriert werden kann (vgl. 5.5).

5.1 Theoretische Grundlagen zur Ermittlung der Giite von Kompetenzmodellen

Das wichtigste Gutekriterium von Modellen ist die Gultigkeit (auch Validitat ge-

nannt). Sie beschreibt in diesem Kontext®

und nltzlich ein Modell ist (vgl. Schaper 2009, S. 180). Weitere bedeutende Kriterien sind

, Wie prazise, inhaltlich korrekt, kriteriengerecht

% Die Bedeutung des Begriffs Validitat ist kontextspezifisch. In der empirischen Sozialforschung wird mit dem
Begriff zumeist auf die Gltigkeit von Test- oder Erhebungsinstrumenten Bezug genommen und meint dort, ob
die mit den Instrumenten gewonnen/generierten Ergebnisse glltig sind: ,Die Validitatsprafung gibt an, inwie-
weit die Anwendung eines Erhebungsinstrumentes tatsachlich die Variable misst, die es zu messen vorgibt®
(Atteslander 2010, S. 296).
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die ,Handhabbarkeit, Akzeptanz und Nitzlichkeit* (ebd.)'®®. Dabei ist zu beachten, dass
im Rahmen der Dissertation nur die Ermittlung der Modellgite auf theoretischer Grundla-
ge mdglich ist. Die Bestimmung der Handhabbarkeit und Akzeptanz erfordert hingegen
die praktische Modellerprobung in der Praxis, bei der Dozenten ihren Unterricht und die
Leistungsmessungen am Modell ausrichten.

Der Bedeutungsumfang des Modells kann an dieser Stelle entsprechend nur aus den An-
gaben zur Validitat und Nutzlichkeit generiert werden. Zur Ermittlung dieser Angaben be-
darf es einer regelgeleiteten und geeigneten Methodik, die abh&ngig vom einzelnen Krite-
rium bestimmt werden muss.

Zur Validierung des Modells ist dabei vor allem zu klaren, welche Art von Validitat erfasst
werden soll. Die Inhaltsvaliditat eines Modells beschreibt die Reprasentativitat der ermit-
telten und im Modell beschriebenen Kompetenzaspekte (vgl. ebd.). Ubertragen auf den
Kontext der Erzieherausbildung geht es dabei um die Frage, wie gut das Modell die beruf-
liche Handlungskompetenz von Erziehern hinreichend genau abbildet. Diese Art der Gal-
tigkeit wird z.B. mit Hilfe von Expertenbewertungen ermittelt (vgl. ebd.).

Die inhaltliche Validitat ist zur Bestimmung des Bedeutungsumfangs wesentlich, weil da-
mit empirisch erfasst werden kann, ob die relevanten beruflichen Aufgaben und damit
verbundenen Kompetenzanforderungen enthalten sind.

Ob das Kompetenzmodell das Konstrukt der beruflichen Handlungskompetenz durch die
konkreten Aufgabenmengen tatséchlich erfasst, ist eine Frage der Konstruktvaliditat (vgl.
ebd., S. 181). Hierbei wird die Operationalisierung'' genauer beleuchtet. Schaper erlau-
tert den Ansatz genauer:

»ES werden auf theoretischer Basis Annahmen darlber formuliert, wie das interessierende Kompe-
tenzkonstrukt oder seine Teilkompetenzen mit anderen Variablen bzw. untereinander zusammen-
héngen. Fallen die Testwerte im Sinne der vorgegebenen Hypothesen aus, ist das ein Indiz fiir die
Konstruktvaliditét des Instruments. Die empirische Uberpriifung der daraus abgeleiteten Vorhersa-
gen erfordert allerdings, dass die Operationalisierungen bzw. Messinstrumente fiir die Facetten
des Kompetenzmodells und der anderen relevanten Variablen vorliegen* (ebd.).

In der Regel wird die Konstruktvaliditat mit Hilfe anderer (z.B. messtheoretischer) Modelle
ermittelt (vgl. ebd.). Das ist in dieser Form im Rahmen der Dissertation nicht méglich, weil
keine vergleichbaren Modelle oder geeignete Variablen (z.B. zur Qualitéat des Unterrichts)
vorliegen. Da die Konstruktvaliditat jedoch eine wichtige Rolle bei der Bestimmung des

1% Das Kapitel ist mit der Uberschrift ,Validierung des Kompetenzmodells* versehen, weil die Validitat das
wichtigste Kriterium zur Beurteilung von Modellen ist. Dennoch wird auch auf die Erfassung der anderen Krite-
rien eingegangen.

1% Unter Operationalisierung ist ,die Art und Weise [zu verstehen; B. R.], wie ein nicht direkt messbarer Sach-
verhalt erfasst wird. Einzelne Testaufgaben oder Fragen sind die Operationalisierung des zugrunde liegenden
Sachverhalts, den man erheben mdéchte” (Tenorth & Tippelt 2012, S. 536).
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Bedeutungsumfangs spielt und daher unbedingt ermittelt werden sollte, muss ein geeig-
neter empirischer Ansatz entwickelt werden. Darauf wird weiter unten eingegangen.

Die dritte Validitatsart ist die Kriteriumsvaliditat. Diese ist auf die Gultigkeit einer Merk-
malsmessung ausgerichtet, die auf Basis des Modells durchgeflihrt wird. Dabei wird ,un-
tersucht, ob das Ergebnis einer Merkmalsmessung [...] mit Messungen eines korrespon-
dierenden Merkmals [...] korreliert ist* (Schaper 2009, S. 181).

Die Kriteriumsvalidierung ist erst dann von Bedeutung, wenn anhand des Modells konkre-
te ltems zur Kompetenzdiagnostik entwickelt worden sind. Da dies nicht der Fall ist,
kommt eine entsprechende Validierung an dieser Stelle nicht in Betracht.

Um die Gultigkeit des Kompetenzmodells zu erfassen, ist die Inhalts- und Konstruktvalidi-
tat zu ermitteln. Fir die Bestimmung der Inhaltsvaliditat wird der 0.g. methodische Ansatz
der Expertenbefragung aufgegriffen. Dieser erscheint geeignet, weil z.B. durch den Ein-
bezug von Fachleuten aus Wissenschaft und Praxis das Modell von verschiedenen Pers-
pektiven aus bewertet werden kann. Das ermdglicht eine ganzheitliche Einschatzung.
Weiterhin bietet sich im Rahmen der Befragung auch die Gelegenheit zur Erfassung der
NuUtzlichkeit des Modells, da diese auf theoretischer Grundlage (Modellvorlage) bestimm-
bar ist'®. Auf die methodische Planung und inhaltliche Gestaltung der Expertenbefragung
wird in Abschnitt 5.2 eingegangen.

Im Gegensatz zur inhaltlichen Validierung gestaltet sich die Konstruktvalidierung schwie-
riger. Wie bereits erwahnt wurde, ist diese mit bisherigen empirischen Methoden im vor-
liegenden Kontext nicht realisierbar. Stattdessen erscheint eine Untersuchung des Mo-
dells unter Einsatz qualitativer und quantitativer Verfahren zielfiihrender. Durch den fach-
lichen Austausch mit dem Sachsischen Bildungsinstitut im Rahmen des Dissertationsvor-
habens wurde bekannt, dass im Marz 2014 ein neues Lehrbuch fir die Erzieherausbil-
dung erschienen ist. Da dieses stark Bezug nimmt auf das Kompetenzorientierte Qualifi-
kationsprofil der KMK und nach der Entwicklung des Modells verdéffentlicht wurde (in die
Entwicklung also nicht einfloss), bietet sich dieses Lehrbuch fir eine Inhaltsanalyse an.
Mit Hilfe dieser Inhaltsanalyse soll erfasst werden, ob die Operationalisierungen der beruf-
lichen Handlungskompetenz von Erziehern im Lehrbuch und im Kompetenzmodell Gber-
einstimmen. Diese umfassende Untersuchung bedarf eines speziellen Vorgehens, das in
Abschnitt 5.3 genauer beschrieben wird.

192 Hingegen erscheint es fir die Erfassung der Handhabbarkeit und Akzeptanz des Modells erforderlich, das
Modell in der Praxis zu testen.
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5.2 Expertenbefragung zur Erfassung der Inhaltsvaliditdt und Nutzlichkeit des erarbei-
teten Kompetenzmodells

Die Befragung verfolgt das Ziel, das entwickelte Modell in seiner inhaltlichen Vali-
ditat und Nutzlichkeit von Experten beurteilen zu lassen. Fir die Aussagekraft dieser Be-
wertung ist relevant, wer das Modell beurteilt. Aufgrund der Modellspezifizitat (Kontextbe-
zug, Aufbau und Zielstellung) kommen nur solche Personen in Frage, die einen Bezug zur
Erzieherausbildung oder dem Erzieherberuf haben. Es sind also Experten im Bereich der
Erzieherdoméane zu befragen. Bei der Ermittlung dieser Expertengruppe ist zu beachten,
dass die Bewertung aus der Praxissicht und aus einer wissenschaftlichen Perspektive
heraus vorgenommen werden sollte. Die Praxissicht ist notwendig, um die Nutzlichkeit
und Handhabbarkeit einzuschatzen, aber auch, um zu ermitteln, ob z.B. alle beruflichen
Kernaufgaben in ihren Wissens- und Verhaltensanforderungen hinreichend genau und
vollstéandig erfasst sind. Diese kdnnen zwar auch aus wissenschaftlicher Sicht beurteilt
werden, jedoch ist davon auszugehen, dass nicht alle Wissenschaftler den Praxiseinblick
haben wie bspw. Fachkréfte, die 40 Stunden pro Woche in Einrichtungen der Kinder- und
Jugendhilfe tatig sind.

Die wissenschaftliche Perspektive ermdglicht hingegen eine fachliche Einschatzung zur
inhaltlichen Gultigkeit des Modells in Bezug auf die Ausrichtung am aktuellen For-
schungsstand in diesem Gebiet. Es ist anzunehmen, dass Fachleute, die in der Doméane
forschend tatig (gewesen) sind, die beschriebenen Wissens- und Verhaltensanforderun-
gen aufgrund der Forschungsergebnisse/-erkenntnisse fachlich fundiert einschatzen kén-
nen.

Die Berticksichtigung beider Strange (Wissenschaft und Praxis) verdeutlicht zugleich den
Anspruch des erarbeiteten Kompetenzmodells: Es wurde als wissenschaftlich begrinde-
tes Modell fur die Praxis entwickelt. Daraus resultiert, dass es dem aktuellen wissen-
schaftlichen Erkenntnis- und Forschungsstand entsprechen und zugleich fur Nicht-
Wissenschaftler (Dozenten in den Fachschulen, Fachschulleitungen, Einrichtungsleitun-
gen, Ministerien usw.) versténdlich und fir die Praxis nutzbar sein muss. Um zu tberprU-
fen, ob das Modell diese Anforderungen erflllt, ist es notwendig beide Gruppierungen in
die Validierungsuntersuchung einzubeziehen.

Um die Gruppe der zu Befragenden néher zu bestimmen ist zu klaren, wann jemand als
Experte gilt und vor allem fir welches Arbeitsgebiet. Die Arbeitsgebiete missen sich ent-
weder auf die Kinder- und Jugendhilfe im Allgemeinen, den Erzieherberuf im Speziellen
oder auf die einzelnen Arbeitsfelder von Erziehern (Kindertageseinrichtungen, Hort, Hei-
me, offene Kinder- und Jugendarbeit) beziehen. Experten der Wissenschaftler-Gruppe
sind dadurch charakterisiert, dass sie Forschungsarbeiten verdéffentlicht haben, die sich
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mit der Professionalisierung von padagogischen Fachkréaften in den o.g. Arbeitsgebieten
befassen. Hingegen werden in der Praktiker-Gruppe alle Personen als Experten bezeich-
net, die entweder in der Erzieherausbildung (Dozent oder Schulleitungen) oder in der Er-
zieherpraxis (Einrichtungsleitungen oder berufserfahrene Erzieher) tatig sind.

Eine Experten-Gruppe, die sich zwischen Wissenschaft und Praxis einordnen Iasst, ist die
der Fachleute in den Ministerien, Jugendamtern, Fachverbanden und Gewerkschaften.
Sie erarbeiten z.B. Leitkriterien fir die padagogische Praxis unter Bezugnahme auf wis-
senschaftliche Erkenntnisse. Dieser Kontext ermdglicht eine erweiterte perspektivische
Betrachtung des Modells. Als Experten dieser Sonstige-Gruppe zahlen die Vertreter der
aufgezahlten Institutionen, die fir die 0.g. Arbeitsgebiete zusténdig sind.

5.2.1 Methode der Online-Validierung

Stichprobenbeschreibung

Die Stichprobe setzt sich aus Experten der o0.g. drei Gruppen zusammen. Dabei
werden die Praktiker-Gruppe und die Sonstige-Gruppe auf sachsische Fachleute einge-
grenzt (aufgrund des Kontextbezugs der vorliegenden Arbeit). Das lasst sich fur die Wis-
senschaftler-Gruppe nicht realisieren, da sie sich nicht auf ein bestimmtes Bundesland
beschranken lasst bzw. eine Beschrankung nicht zielfiihrend ware.

Fir die einzelnen Gruppen wurden auf Basis der Festlegungen eine Reihe von Experten
ermittelt (N > 200), die im Vorfeld der Untersuchung per E-Mail auf die Befragung auf-
merksam gemacht worden sind, um sie fir die Teilnahme zu gewinnen bzw. die zustandi-
gen Ansprechpartner und deren E-Mail-Adressen zu ermitteln.

Auch das Séachsische Staatsministerium fir Kultus und das Sachsische Bildungsinstitut
wurden angeschrieben, lehnten jedoch eine Teilnahme aus Griinden fehlender Kapazita-
ten ab.

Bei der Gruppe der Praktiker wurde so vorgegangen, dass fir die drei Hauptarbeitsfelder
von Erziehern Einrichtungen ermittelt wurden, bei denen online eine E-Mail-Adresse hin-
terlegt war. Dabei wurde der Stichprobenumfang auf 60 Kindertageseinrichtungen (je 20

aus Dresden, Leipzig, Chemnitz'®)

, 20 Kinder- und Jugendheime und 10 Einrichtungen
der offenen Kinder- und Jugendarbeit festgelegt. Die unterschiedliche Gewichtung ergab

sich einerseits aus der anteilmaBigen Verteilung der einzelnen Einrichtungen in Sachsen

1% Es wurde versucht je 10 Einrichtungen in 6ffentlicher und 10 in freier Tragerschaft zu ermitteln. Nur in
Dresden wurde diese Verteilung nicht erreicht, da nur 8 o6ffentliche Kindertagesstatten mit Internetprasenz
ermittelt werden konnten.
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und anderseits aus den geringeren Internetprasenzen der Einrichtungen der Heimerzie-
hung und der offenen Kinder- und Jugendarbeit.

Weiterhin wurden alle Leiter der sachsischen Fachschulen fiir Sozialwesen (insgesamt
57'%) einbezogen. Fiir die Sonstige-Gruppe wurden die Kindervereinigung Sachsen e.V.,
die Bundesarbeitsgemeinschaft der éffentlichen und freien Ausbildungsstétten flr Erzie-
herinnen und Erzieher in der Bundesrepublik Deutschland (B6fAE), der Deutsche Berufs-
verband fir Soziale Arbeit e.V. (DSBH), die Bundearbeitsgemeinschaft Katholischer Aus-
bildungsstétten fir Erzieherinnen und Erzieher (BAGKAE), die Gewerkschaften Ver.di und
die Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft (GEW) Sachsen erfasst.

Die Experten in der Wissenschaftler-Gruppe wurden auf Basis des erarbeiteten Literatur-
verzeichnisses der Dissertation und durch eine erweiterte Internetrecherche ermittelt.

Stichprobenbeschreibung

Zur Teilnahme an der Befragung wurden 199 Experten eingeladen (39 Wissen-
schaftler'® im Bereich der Kinder- und Jugendhilfe, 90 Einrichtungsleiter bzw. ermittelte
Ansprechpartner in den Einrichtungen, 57 Fachschulleiter, vier Gewerkschaftsvertreter, je
2 Vertreter des Landesjugendamtes Sachsen, des DBSH und der Bo6fAE, je ein An-
sprechpartner der Kindervereinigung Sachsen e.V., des Jugendinfoservice Dresden und
des deutschen Diakonie-Verbandes und des BAGKAE).

Durchfthrung der Befragung

Die Befragung fand im Zeitraum vom 12.8.2014 bis 12.9.2014 statt. Die Verteilung
der zu befragenden Experten Uber ganz Deutschland erforderte eine computergestitzte
Befragung mit Hilfe eines Internetportals (Online-Befragung; vgl. Atteslander 2010,
S. 166ff.; Bortz & Déring 2006 S. 260f.).

Bei der Recherche nach einschlagigen Portalen wurde die Plattform SoSci Survey
als geeignet befunden'®. Sie wurde u.a. vom Institut fiir Kommunikationswissenschaft der
Universitat Minchen in Kooperation mit der Universitat Zarich ,speziell fir wissenschaftli-
che Befragungen konzipiert* (Leiner 2014, Startseite). Auf dieser Plattform wurde der On-

% Durch den Jugendinfo-Service der Stadt Dresden wurde in Erfahrung gebracht, dass dort die Ausbildung

2014 von neuen Anbietern/Fachschulen durchgefihrt wird. Deshalb ist die Fachschulanzahl nicht Gberein-
stimmend mit den Angaben, die in Kapitel 2.2.2.1 gemacht wurden.

195 Zumeist Professoren oder Wissenschaftliche Mitarbeiter.

1% Die Befragungen erfordern keine Software-Installation, sind kostenlos und werden auf einem in Deutsch-
land befindlichen Server gespeichert. Weitere Vorteile bietet die Plattform durch die versténdliche Benutzer-
oberflache zur Entwicklung des Fragebogens und die Funktion der Versendung von ID-generierenden Seri-
enmails zur Einladung und Erinnerung der Teilnehmer sowie die Funktion zum Daten-Download fir eine Ver-
arbeitung in Statistik- oder Tabellenkalkulationsprogrammen.
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line-Fragebogen entwickelt, Adresslisten der Experten verwaltet und Serienmails zur Ein-
ladung und Erinnerung verschickt (siehe Anhang VIII). Die automatische Vergabe einer E-
Mail-Adressen-bezogenen ID ermdéglichte dabei einen personalisierten Zugriff auf die Be-
fragung. Die Teilnehmer konnten entsprechend nur mittels der zugesandten Einladungs-
mail an der Befragung teilnehmen. Flr AuBenstehende (ohne Einladung) war der Zugriff
nicht moglich.

Die ID-Vergabe bot auch den Vorteil, dass der Teilnehmerstatus Uberwacht und zu einem
spateren Zeitpunkt an alle Experten eine Erinnerungsmail gesendet werden konnte, die
den Fragebogen noch nicht vollstandig ausgefillt hatten. Die entsprechende Erinnerung
wurde ca. eine Woche vor Ablauf des Befragungszeitraums programmiert (siehe Anhang
VIIl) und versendet.

Aus dem Modellumfang (24 A4-Seiten) resultierte die Notwendigkeit, nur einen Teil

des Modells bewerten zu lassen, da nicht zu erwarten war, dass die Experten ausrei-
chende Zeitkapazitaten fur die Einarbeitung in das gesamte Modell aufbringen kénnen. Es
wurde als zielfihrend erachtet, den Modellausschnitt auf einen der drei beschriebenen
Aufgabenkomplexe zu beschrénken, wobei der Bereich ,Begleitung von Bildungs- und
Entwicklungsprozessen“ aufgrund seines Stellenwertes fir die Ausbildung und Praxis
herausgegriffen wurde. Dieser umfasst acht A4-Seiten und ist damit Gberschaubarer.
Um den Teilnehmern die Einarbeitung zu erleichtern und die Charakteristik des Modells
zu erlautern, wurde ihnen auf der Startseite des Online-Fragebogens sowohl der Modell-
ausschnitt (entspricht Abschnitt 4.3.2 als eigenes pdf-Dokument, siehe Anhang IX) als
auch die Erlduterungen zum Modell im pdf-Format zur Verflgung gestellt (entspricht
4.3.2).

Die Interviewdaten wurden auf der Online-Plattform in einem SPSS-kompatiblen
Dateiformat gespeichert und konnten nach der Beendigung der Befragung in das Statis-
tikprogramm IBM SPSS Statistics 22 geladen werden.

Erhebungsinstrument Online-Fragebogen
Ausgehend vom beschriebenen Ziel war zun&chst die Fragestellung der Erhebung
zu klaren, um daraus die Bestandteile der Befragung ableiten und den Fragebogen kon-

struieren zu kénnen. Folgende Fragestellung wurde entwickelt:

Fragestellungy:'”:  Wie bewerten Experten aus Wissenschaft und Praxis und dazwi-
schen verorteten Instituten die inhaltliche Validitat und Nutzlichkeit

197 Die Bezeichnung V1 steht fiir ,erste Validierungsuntersuchung®.

167



des entwickelten Kompetenzmodells im Aufgabenkomplex ,Beglei-

tung von Bildungs- und Entwicklungsprozessen®?

Aus der Fragestellung gehen die zwei Bereiche ,inhaltliche Validitat“ und ,Nitzlichkeit* der
Befragung hervor, die jeweils im Fragebogen mit geeigneten ltems erfasst werden muss-
ten. Im Folgenden werden die konzeptionellen Uberlegungen zum Aufbau dieser Bereiche
beschrieben, die der Entwicklung der einzelnen ltems zugrunde liegen.

Aus der Beschreibung des Begriffs Inhaltsvaliditat (siehe oben) resultiert, dass sowohl die
Bedeutung der im Modell erfassten beruflichen Teilaufgaben fir die Berufspraxis bewertet
werden muss als auch der Inhalt der Aufgabenmengen (die Beschreibungen der Wissens-
und Verhaltensanforderungen).

Die Praxisbedeutung der einzelnen Teilaufgaben konnte unmittelbar in eine Frage Uber-
setzt (vgl. Kromrey 2009, S. 348ff.) und mittels eines ltems (pro Teilaufgabe) erfasst wer-
den.

Zur Entwicklung der Items zur Erfassung der aufgabenmengenbezogenen Bewertung war
zunéchst zu klaren, was genau die inhaltliche Validitat der Beschreibungen kennzeichnet
(vgl. ebd.). Aus der Definition von Inhaltsvaliditat und der Zielstellung des Modells wurden
folgende Indikatoren abgeleitet.

e Vollstandigkeit der im Modell erfassten Anforderungen (Gesamtbetrachtung
der Wissens- und Verhaltensanforderungen);

e  Transparenz (im Sinne von eindeutig und nachvollziehbar) und

e  Vollstandigkeit der Beschreibungen der Anforderungen;

o Praxisbezug der beschrieben Anforderungen;

o Eignung der beschriebenen Aufgabenlésungen zur Bewaltigung der berufli-
chen Aufgaben.

Um das Modell in diesen Aspekten bewerten zu lassen, aber die Itemanzahl gering zu
halten, wurden die Indikatoren mit Hilfe einer geschlossenen Frageform (vgl. u.a.
Atteslander 2010, S. 148) teilaufgabenbezogen erfasst. Die Indikatoren bildeten die
Grundlage fur eine differenzierte Bewertung des Modells in den einzelnen beruflichen
Teilaufgaben, aus denen es aufgebaut ist. Als Antwortalternative wurde den ltems eine
verbale, flnfstufige Einschatzungsskala nach Likert (auch Ratingskala mit verbalen Mar-
ken; vgl. u.a. Atteslander 2010, S. 236f.; Bortz & Déring 2006, S. 177) von ,stimme gar
nicht zu“ bis ,stimme voll zu“ zugrunde gelegt, um die ,Antworten der Befragten unterei-

168



nander hinreichend vergleichbar* (Kromrey 2009, S. 354) zu machen'®. Alternativ stand
eine sechste Antwortmdéglichkeit ,kann ich nicht beurteilen® zur Verfligung.

Dieser Fragentyp wurde flr alle modellspezifischen Fragen (Fragen vier bis 11) verwen-
det.

Die inhaltliche Validitat wurde nicht nur mit Hilfe der entwickelten ltems flr jede berufliche
Teilaufgabe differenziert erfasst (siehe Fragen 4 bis 9, Anhang X), sondern auch in einem
zusammenfassenden Item (siehe Frage 10, Anhang X). Dieses bezieht sich auf den Ge-
samteindruck der Experten vom Modell, wobei die 0.g. Indikatoren nicht den einzelnen
Aufgabemengen zugrunde gelegt werden, sondern der Gesamtzahl der dargestellten Auf-
gabenmengen. Daneben wurde auch die sprachliche Verstandlichkeit und Neutralitat'®
der Beschreibungen erfasst.

Die Nutzlichkeit des Modells fur die Ausbildung und die Berufspraxis wurde in einer ab-
schlieBenden Frage ermittelt. Auch hierfir war die Erarbeitung von Indikatoren notwendig.
Aus dem Modellgegenstand und seiner Zielstellung resultiert, dass es fur die Nitzlichkeit
entscheidend ist, ob anhand des Modells

e die Anforderungen zur Bewaltigung der Berufsaufgaben ganzheitlich darge-
stellt werden;

e  der Unterricht systematisch aufgebaut und

e inhaltlich spezifiziert werden kann und ob

e auf seiner Basis Ubungs- und Priifungsfragen fir die Ausbildung entwickelt

werden kénnen.

Anhand dieser Indikatoren war die Ausdifferenzierung der Frage in einzelne Items mdglich
(siehe Aufgabe 11, Anhang X).

Neben den modellspezifischen Fragen zur Ermittlung der Inhaltsvaliditat und Nutz-
lichkeit war es notwendig, zwischen den einzelnen Expertengruppen in der Auswertung zu
differenzieren. Deshalb musste in der Befragung auch das Arbeitsgebiet und die Grup-
penzugehorigkeit des Teilnehmers erfasst werden. Dazu wurden ein Item entwickelt, dass
verschiedene Einrichtungen/Institutionen als Antwortalternativen vorgab (geschlossene
Frage; siehe Frage 1, Anhang X). Um eine differenzierte Auswertung und Analyse der
Bewertungen vornehmen zu kénnen und Hinweise auf den Bewertungskontext zu erhal-

ten, wurde zudem erfasst, ob die Befragten Erfahrungen in der Erzieherausbildung haben

1% Sowohl bei der Frageformulierung als auch bei der Gestaltung der Ratingskala wurden die geltenden
Rlchtllnlen und Qualitatskriterien beachtet (vgl. u.a. Kromrey 2009, S. 350ff.; Bortz & Déring 20086, S. 176ff.).

° Die Neutralitat zielt hier auf die Ubertragbarkeit bzw. Spezifizierung der Aufgabenmengen auf die einzelnen
Tatigkeitsfelder von Erziehern (z.B. Heimerziehung, Tagesbetreuung).
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(siehe Frage 2, Anhang X) und ob sie selbst die Ausbildung zum Staatlich anerkannten
Erzieher absolviert haben (siehe Frage 3, Anhang X).
Die Befragung wurde durch eine offene Frage abgeschlossen, bei der die Experten An-
merkungen zum Kompetenzmodell formulieren konnten. Diese sollte einerseits den Be-
fragten die Gelegenheit einrdumen, sich Uber die Fragen hinaus zum Modell zu duBern.
Andererseits wurde damit die Méglichkeit zu einer differenzierteren Ergebnisinterpretation
eréffnet, falls die Ergebnisse eine solche erfordern wirden.

Insgesamt wurden anhand der theoretischen Vortberlegungen 12 Fragen entwi-
ckelt, wobei die Fragen vier bis 11 aus mehreren ltems bestanden.
In drei Testdurchlaufen wurde der Fragebogen auf inhaltliche und formale Méangel durch-
leuchtet und diese in einem iterativen Prozess beseitigt. Die Testung bezog sich auf den
Serienmail-Versand, den Zugang zum Online-Fragebogen und die Beantwortung der Fra-
gen (Zugriff auf die hinterlegten pdf-Dateien, Auswahl und Anklicken der geschlossenen
Fragen, Funktion der Weiter- und Zurtck-Funktion, sprachliche Fehler in den Fragestel-
lungen/ltems, Anzeige des Fortschritts, SchlieBung und Speicherung der Daten, Unter-
brechungsfunktion).
Aufgrund des Befragungsumfangs und der begrenzten Zeitkapazitaten im Rahmen des
Dissertationsvorhabens war keine Pre-Testung im klassischen Sinn mdglich. Entspre-
chend konnte die Reliabilitt der Skalen erst nach der Erhebung berechnet werden''°.

Empirische Uberpriifung und Skalenbildung

Die Skalenbildung erfolgte deduktiv anhand theoretischer Uberlegungen in der
Entwicklungsphase der Befragung (vgl. Raithel 2008, S. 103). Durch die teilaufgabenbe-
zogene Befragung der Experten zu den einzelnen Validitatsindikatoren (siehe oben) ergab
sich die Notwendigkeit, die zusammengehdrigen ltems, die Uber die einzelnen Teilaufga-
ben verstreut erfasst wurden, fir die Auswertung zu Skalen zusammenzufassen. Jede
Skala wurde aus sechs Items gebildet.

Darliber hinaus ergaben sich zwei Skalen ,Modellgesamtbewertung® und ,Modellnutzen®,
die jeweils aus funf Items bestanden.

Alle Skalen wurden auf ihre interne Konsistenz Uberprift (Berechnung des Cronbach’s
Alpha Wertes). Neben der internen Konsistenz wurde auch die Trennscharfe der ltems
ermittelt (Produkt-Moment-Korrelation als korrigierte Item-Skala-Korrelation; vgl. Bihner

1% Die Befragung wurde konzipiert, um erste Hinweise auf die Validitat und Nitzlichkeit des Modells zu erhal-
ten. Sie soll die Grundlage fur die weiterfihrende Modellevaluation und -validierung legen. Fir die umfassen-
de, d.h. das komplette Modell betreffende Validierung kann die vorliegende Befragung als Pre-Test angese-
hen werden.
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2006, S. 96ff.). Die ermittelten Werte sind differenziert nach Skalen in Tabelle 5.1 aufge-
listet.

Tabelle 5.1: Interne Konsistenzen der deduktiv entwickelten Skalen zur Ermittlung der inhaltli-
chen Validitat und Nitzlichkeit des Kompetenzmodellausschnitts

Berechneter . -
Skala Cronbach-a- Errgga:tgkzrlzgaiﬁ:gﬂen
Koeffizient t
quhtlgkelt der erfassten beruflichen Teilaufgaben von 724 171 - 644112
Erziehern
Vollstandigkeit der Abbildung der Wissensanforderungen 913 648 - 836
in den inhaltsbezogenen Aufgabenmengen ’ ’ ’
Transparenz der Beschreibung der Wissensanforderun- )
gen in den inhaltsbezogenen Aufgabenmengen 928 678 - 859
Hinreichend genaue Beschreibung der Wissensanforde-
. - ,939 ,736 - ,891

rungen in den inhaltsbezogenen Aufgabenmengen
Praxisbezug der beschriebenen Wissensanforderungen )
der inhaltbezogenen Aufgabenmengen 922 645 - 837
Eignung der angegebenen Aufgabenlésungen zu den )
inhaltsbezogenen Aufgabenmengen 927 727 - 860
Vollstandigkeit der Abbildung der Handlungsanforderun-

. ,937 ,706 - ,887
gen in den verhaltensbezogenen Aufgabenmengen
Transparenz der Beschreibung der Handlungsanforde- 934 762 - 860
rungen in den verhaltensbezogenen Aufgabenmengen ’ ’ ’
Hinreichend genaue Beschreibung der Handlungsanfor- 048 805 - 897
derungen in den verhaltensbezogenen Aufgabenmengen ’ ’ ’
Pramsbezug der beschriebenen Handlungsanforderungen 952 806 - 896
in den verhaltensbezogenen Aufgabenmengen
Eignung der angegebenen Aufgabenlésungen zu den )
verhaltensbezogenen Aufgabenmengen ,958 ,842 - 907
Modellgesamtbewertung ,820 222 - 783"
Modellnutzen ,921 ,673 -,895

Die hohen Werte der Cronbach-a-Koeffizienten in Tabelle 5.1 deuten auf eine mittlere bis
hohe Reliabilitdt der Skalen hin (vgl. Bihner 2006, S. 140).

Die Werte der Trennscharfekoeffizienten sprechen fir eine hohe Trennschérfe der einzel-
nen Skalen-ltems (vgl. u.a. ebd.; Lienert & Raatz 1998, S. 78).

Methoden der quantitativen Analyse
Die erhobenen Daten wurden in das Statistikprogramm IBM SPSS Statistics 22

geladen und zunachst bereinigt. Entfernt wurden von SoSci Survey automatisch angeleg-
te Variablen, die nicht im Fokus der Auswertung standen (z.B. ID-Nummer des Befragten,

""" Da mehrere ltems die Skala bildeten, wird jeweils der Wert des Items mit der niedrigsten und mit der
hdchsten Trennscharfe angegeben.

12 Zwei ltems wiesen mit ry = ,171 und r; = ,283 eine geringere Trennscharfe auf als die tbrigen ltems. Da es
sich jedoch um dieselben Fragestellungen handelte wie bei den Items mit héheren Trennscharfekoeffizienten
und diese nur im Bezug zur dargestellten beruflichen Teilaufgabe variierten, ist anzunehmen, dass die Trenn-
scharfe durch den hohen Mittelwert (hohe positive Zustimmung zur Aussage) beeinflusst wurde (vgl. Buhner
2006, S. 96).

"% Ein Item wies eine niedrige Trennscharfe von ri = ,222 auf. Hier handelte es sich um das Item ,sprachliche
Verstandlichkeit”, das einen hohen Mittelwert (hohe positive Zustimmung zur Aussage) aufwies. Es ist davon
auszugehen, dass der Mittelwert die Trennscharfe negativ beeinflusst hat (vgl. Buhner 2006, S. 96).
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Startzeitpunkt, Interviewart, Befragungsdauer). AnschlieBend wurden die Datensatze auf
fehlende Antworten (Missing-Werte) Uberpruft. Interviews, bei denen mehr als 12 Items
(entspricht 15% der insgesamt 80 Items) unbeantwortet blieben, wurden aus der Analyse
ausgeschlossen''*. Dadurch reduzierte sich der Datensatz auf 50 auswertbare Befragun-
gen. Zur deskriptiven Beschreibung dieser Daten wurde zunachst die Ricklaufquote diffe-
renziert nach den drei Gruppierungen und den dazugehérigen befragten Expertenunter-
gruppen ausgewertet. Dies erforderte die Transformierung der Variable ,Einrichtungszu-
gehorigkeit® in eine neue Variable ,Gruppenzugehdrigkeit, welche aus drei Werten im
Sinne der drei Gruppen/Stichproben besteht (anstelle der zuvor acht Variablenwerte).
Dazu wurde die SPSS-Programmfunktion ,Umkodieren in eine neue Variable* angewen-
det.
Zur deskriptiven Beschreibung der Daten wurden anschlieBend die Skalenverteilungen
analysiert, indem Berechnungen zur Haufigkeitsverteilung, den Mittelwerten und Stan-
dardabweichungen (Verteilungsanalyse, vgl. Eckstein 2012, S. 51ff.) der skalenzugeh®éri-
gen Variablen flr die einzelnen im Modellausschnitt prasentierten beruflichen Teilaufga-
ben durchgeflihrt wurden. Fir jede Teilaufgabe wurde die absolute Anzahl und deren pro-
zentualer Anteil an der Gesamtbewertung fur die finf Skalenstufen (,stimme gar nicht zu*
bis ,stimme voll zu®), sowie der Mittelwert und die Standardabweichung erfasst.
Um konkretere Informationen Uber die Abhangigkeit der Befragungsergebnisse von der
Gruppenzugehdrigkeit der befragten Experten zu gewinnen, wurden Mittelwertanalysen
durchgefihrt. Aufgrund der StichprobengréBe von n = 50 und des Skalenniveaus der un-
abhéngigen Variablen konnte der klassische t-Test nicht angewendet werden (vgl. ebd.,
S. 108; Janssen & Laatz 2013, S. 601). Stattdessen erfolgte die Analyse mit zwei vertei-
lungsfreien, d.h. nicht-parametrischen Tests (Kruskal-Wallis H-Test, Jonckheere-Terpstra-
Test, vgl. Janssen & Laatz 2013, S. 635ff.) fir die drei unabhangigen Stichproben (Wis-
senschaftler, Praktiker, Sonstige). Die Ergebnisse wurden durch die Berechnung der Eta-
Koeffizienten (auf Basis exakter Tests) zur Ermittlung der Korrelation zwischen den Vari-
ablen (Gruppenzugehérigkeit und Ratingvariablen) abgesichert (vgl. ebd., S. 279).
Dartber hinaus wurden die Bewertungsverteilungen mit Hilfe des Kolmogorov-
Smirnov Z-Test und der Mann-Whitney U-Test auf eine Abhangigkeit von den Variablen
,Praxiserfahrung in der Erzieherausbildung® und ,eigene Berufsausbildung als Staatlich
anerkannter Erzieher des Experten® untersucht.

"% Die ausgeschlossenen Interviews enthielten zumeist nur Angaben fiir die ersten drei Items (Einrichtungs-

zugehorigkeit, Berufserfahrung in der Erzieherausbildung und eigene Qualifizierung als Erzieher). 14 Inter-
views wurden nur bis zur vierten Frage (14. ltem) beantwortet. Zwei weitere Interviews wurden zwar vollstan-
dig bearbeitet, aber bei den modellspezifischen Fragen ,kann ich nicht beurteilen” ausgefillt. Diese wurden
ebenfalls von der Auswertung ausgeschlossen.

172



5.2.2 Darstellung der Befragungsergebnisse
5.2.2.1 Riucklaufquote und Stichprobenmerkmale

Insgesamt 6ffneten 93 Experten den Fragebogen, wobei ihn nur 50 Teilnehmer
ausflllten. Diese Datensatze (n = 50) entsprechen einer Ricklaufquote von 25,0%. In
Tabelle 5.2 ist die Anzahl der Teilnehmer pro Gruppe in absoluten Zahlen und ihrem pro-
zentualen Anteil an der eingeladenen Gesamtstichprobe aufgefiihrt.

Tabelle 5.2: Ricklaufquote differenziert nach Gruppenzugehdrigkeit (absolut und in Prozent)
Expertengruppe Gruppenzusammensetzung Stichprobe 3 Rucklaufin %
(<]
Wissenschaftler Professoren und Wissenschaftliche Mitar-
beiter an Fachhochschulen und Universita- 39 8 20,5
ten
Praktiker Fachschulleiter 57 19 33,3
Einrichtungsleitungen 90 16 17,8
Sonstige Fachverband/-verein 7 3 42,9
Jugendamt 2 1 50,0
Gewerkschaftsvertreter 4 0 0,0
Sonstige 0 3 300"
b3 199 50
in % 100 25

* Die Auswahlmdglichkeit ,Sonstige” haben drei Teilnehmer gewahlt. Es ist davon auszugehen, dass es sich um Erzieher
handelt, die stellvertretend fiir eine Gewerkschaft an der Befragung teilgenommen haben und aus diesem Grund die Option
genutzt haben.

In der Praktiker-Gruppe nahmen 33,3% der eingeladenen Fachschulleiter und 17,8% der
Einrichtungsleiter teil. Fasst man beide zusammen, dann ergibt sich fir diese Gruppe eine
Racklaufquote von 23,8%. Die Praktiker-Gruppe bestimmt damit den gréBten Anteil der
Stichprobe (n = 35). In der Wissenschaftler-Gruppe war die Teilnahmebereitschaft mit
20,5% geringer. Nur acht Experten dieser Gruppe beteiligten sich an der Online-
Befragung und beantworteten alle Fragebogenitems. Von den eingeladenen sonstigen
Personen (Fachverbande/-vereine, Jugendamt, Gewerkschaften) nahmen 53,8% (n = 7)
teil.

Fur die Zusammensetzung der Stichprobe ergibt sich folgende prozentuale Verteilung:
70,0% Praktiker (n = 35), 16,0% Wissenschaftler (n = 8) und 14,0% Sonstige (n = 7).

Von den Teilnehmern verfigen 84,0% (n = 42) Uber Praxiserfahrungen in der Erzieher-
ausbildung. Darlber hinaus haben 44,0% (n = 22) selbst eine Berufsausbildung zum
Staatlich anerkannten Erzieher absolviert.

5.2.2.2 Verteilungsanalysen

Die Inhaltsvaliditat des Modellausschnitts wird mit Hilfe der gebildeten Skalen er-
mittelt. Sie erfassen die Bewertungen der Experten zu den einzelnen Validitatsindikatoren
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Uber die verschiedenen, im Modellausschnitt dargestellten, beruflichen Teilaufgaben hin-
weg.

Die erste Skala erfasste die Einschatzung der Experten zur Bedeutung/Wichtigkeit der im
Modellausschnitt erfassten beruflichen Teilaufgaben. Die diesbeziglichen Befragungser-
gebnisse sind in Tabelle 5.3 dargestellt.

Tabelle 5.3: Haufigkeitsverteilungen der abgegebenen Ratings zur Skala ,Wichtigkeit der er-
fassten beruflichen Teilaufgaben von Erziehern'™® (n = 50''®)

Bewertungen
f- = : H a
Gulige | S35 | £3 2 2 = - Stan-
Erfasste Teilaufgabe | Ant- 2 s ° s S s g % M“"t;ft' dardab-
worten g9 Eo to EN £ weichung
= c g c g E £
(/] 7} .';,u
Entwicklungsprozes- 0 0 0 5 44
se fachlich beurteilen | *° | (0,0%) | (0,0%) | (0,0%) | (10,0%) | (88,0%) | *%° ,306
Entwicklungsprozes- 0 0 1 4 43
fnee?:;"“‘ta"e” (allge- 48 1 0,0%) | 0,0%) | (20%) | 80%) | 860%) | +88 ,393
Entwicklungsprozes-
0 0 7 12 30
o gestalten, Aspekt 491 (0,0%) | 0,0%) | (14,0%) | (24,0%) | (60,0%) | +** 739
ransitionen
Entwicklungsprozes- 1 1 3 18 o5
se gestalten, Aspekt 48 (2,0%) | 2.0%) | (6,0%) | (36,0%) | (50,0%) 4,35 ,863
Gender
Entwicklungsprozes- 1 0 3 11 30
se gestalten, Aspekt 47 o o o o o 4,55 ,802
e gestal (2,0%) | (0,0%) | (6,0%) | (22,0%) | (64,0%
Bildungsprozesse 0 0 5 6 35
begleiten und fordemn | *® | (0,0%) | (0,0%) | (10,0%) | (12,0%) | (70,0%) | *©° ,674
T 287 2 1 19 56 200
in% 957 | 07 | 03 6,3 187 | 69,7

Aus den in Tabelle 5.3 aufgeflhrten Mittelwerten pro Teilaufgabe (zwischen 4,35 und
4,90) und der prozentualen Gesamtverteilung geht hervor, dass die Mehrheit der Befrag-
ten die im Modell erfassten beruflichen Aufgaben als wichtig beurteilt. Fir die Aussage
,Die Teilaufgabe ... ist eine wichtige berufliche Aufgabe von Erzieherinnen/Erziehern.*
ergab sich Uber die sechs Teilaufgaben hinweg folgende Ratingverteilung: 0,7% der Ant-
worten (na'"” = 2) entfielen auf die Kategorie ,stimme gar nicht zu®, 0,3% (na = 1) auf die
Kategorie ,stimme eher nicht zu*, 6,3% (na = 19) auf die Antwortalternative ,unentschie-
den®, 18,7% der Antworten (na = 56) auf die Kategorie ,stimme eher zu® und 69,7% (na =

209) auf die Kategorie ,stimme voll zu“.

1% Die Zellen enthalten die absoluten Zahlen und in Klammern die prozentualen Anteile am Rating pro Skale-
nitem (pro beruflicher Teilaufgabe). Diese Festlegung gilt auch fir die nachstehenden Tabellen.

"8 Dargestellt sind nur die Verteilungen der giiltigen Antworten. Im Statistikprogramm SPSS wurden Antwor-
ten, bei denen die Bewertung mit der Antwortmdglichkeit ,kann ich nicht beurteilen” abgegeben wurden, als
nicht gultig gewertet. Entsprechend ist zu beachten, dass die Zeilen-Summe der prozentualen Verteilungen
nicht immer 100% (n = 50) ergibt. Das trifft auch fir alle nachfolgenden Tabellen zu.

"7 Um eine Verwechslung zwischen der Anzahl an Befragten (n) und der Anzahl an Antworten innerhalb einer
Skala zu vermeiden, wird die Antwortanzahl mit na gekennzeichnet.
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Das Ergebnis deutet darauf hin, dass die Experten die Meinung vertreten, dass das Kom-
petenzmodell im dargestellten Ausschnitt die beruflichen Kernaufgaben im Bereich ,Be-
gleitung von Bildungs- und Entwicklungsprozessen® erfasst.

5.2.2.2.1 Haufigkeitsverteilungen der Ratings zu den inhaltsbezogenen Aufgaben-

mengen

Im Fokus der Analyse standen die Haufigkeitsverteilungen zu den zentralen Validi-

tatsindikatoren ,Vollstandigkeit, ,Transparenz®, ,Genauigkeit” und ,Praxisbezug” der Auf-
gabenmengen und ,Eignung“ der Aufgabenlésungen. Die Ergebnisse werden im Folgen-
den getrennt fur die inhalts- und verhaltensbezogenen Aufgabenmengen dargestellt.
Far die inhaltsbezogenen Aufgabenmengen im Modellausschnitt wurden mit Hilfe des
Online-Fragebogens die Validitatskriterien in Bezug auf die mit den Berufsaufgaben ver-
bundenen Wissensanforderungen erfasst. Die folgenden Tabellen 5.4 bis 5.8 enthalten
die absoluten und prozentualen Verteilungen der Expertenratings, die Mittelwerte und
Standardabweichungen, die fur die einzelnen im Modell erfassten Teilaufgaben aufgelistet
sind.

Tabelle 5.4: Haufigkeitsverteilungen der abgegebenen Ratings zur Skala ,Vollstandigkeit der
Abbildung der Wissensanforderungen in den inhaltsbezogenen Aufgabenmengen®

(n = 50)
Bewertungen
» 5 ! o R Stan
Giiltige | S 5 £ 5 = £ = . -
Erfasste Teilaufgabe | Ant- oN o N Sc ® s S Mittel- | dardab-
worten ES £ES ‘2 3 EN 2 wert wel-
g = g = g g E chung
L 7] ] 7] =
Entwicklungsprozes- 1 3 8 25 12
se fachlich beurteilen | % | (2,0%) | (6,0%) | (16,0%) | (50,0%) | 24,0%) | % 918
Entwicklungsprozes-
1 6 5 25 12
f‘nee?rgsm'te” (allge- 49 | 2.0%) | (12,0%) | (10,0%) | (50,0%) | (4.0%) | 38+ | 1,007
Entwicklungsprozes-
2 4 7 28 8
se gestalten, Aspekt 49 o o o o o 3,73 ,974
Traasmonen P 4,0%) | (8,0%) | (14,0%) | (56,0%) | (16,0%)
Entwicklungsprozes-
1 5 4 27 10
50 ostalten, Aspekt A7 2.0%) | (10.0%) | (8,0%) | (54.0%) | (20,0%) | 385 955
Entwicklungsprozes-
2 7 6 22 10
se gestallen, Aspekt | 47| (4,0%) | (14.0%) | (120%) | (44.0%) | 20,0%) | > | 1109
Bildungsprozesse 3 3 8 26 7
begleiten und fordern | 7| (6,0%) | (6,0%) | (16,0%) | (52,0%) | (14,0%) | 6 1,027
3 288 10 28 38 153 59
in % 96 3,3 9,3 12,7 51,0 19,7
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Aus Tabelle 5.4, d.h. aus den prozentualen Verteilungen der Ratings zur Aussage ,Die
inhaltsbezogenen Aufgabenmengen [...] bilden das zur Bewéltigung der beruflichen Teil-
aufgabe erforderliche Wissen vollstdndig ab.“ und den Mittelwerten (zwischen 3,66 und
3,90) geht hervor, dass die Einschatzungstendenz der Experten in Richtung einer Zu-
stimmung geht. Insgesamt, d.h. Uber alle Teilaufgaben hinweg ergab sich folgende Ra-
tingverteilung: 3,3% der Antworten (na = 10) entfielen auf die Kategorie ,stimme gar nicht
zu“, 9,3% (na = 28) auf die Kategorie ,stimme eher nicht zu®, 12,7% (na = 38) auf die Ant-
wortalternative ,unentschieden*''®, 51,0% der Antworten (na = 153) auf die Kategorie
,Stimme eher zu® und 19,7% (na = 59) auf die Kategorie ,stimme voll zu“.

Insgesamt sprechen die Ergebnisse daflr, dass die Befragten der Ansicht sind, dass die
inhaltsbezogenen Aufgabenmengen im Aspekt ,Vollstdndigkeit der Abbildung der Wis-
sensanforderungen* inhaltlich valide sind.

Eine ahnliche Einschatzung ergibt sich auch fir den Validitdtsaspekt , Transparenz der
Anforderungsbeschreibungen® (vgl. Tabelle 5.5).

Tabelle 5.5: Haufigkeitsverteilungen der abgegebenen Ratings zur Skala ,Transparenz der
Beschreibung der Wissensanforderungen in den inhaltsbezogenen Aufgabenmen-

gen” (n = 50)
Bewertungen
} = L] = a
Giltige | S 3 S5 2 2 = . Stan-
Erfasste Teilaufgabe | Ant- o N o § £ o S S “('"',2‘;' dardab-
worten | E§ ES =5 EN 2 weichung
S'C E< Q E £
o 7 S @ =
Entwicklungsprozes- 0 7 5 24 12
se fachlich beurteilen | *® | (0,0%) | (14,0%) | (10,0%) | (48,0%) | (24,0%) | 8 ,987
Entwicklungsprozes-
2 1 14 21 11
fnee?:;"“‘ta"e” (allge- 49 a0%) | (2.0%) | (28,0%) | (42.0%) | @2,0%) | 378 963
Entwicklungsprozes- 1 5 5 o8 9
se gestalten, Aspekt 48 o o o o o 3,81 ,938
3o gestalten, Asp (2,0%) | (10,0%) | (10,0%) | (56,0%) | (18,0%)
Entwicklungsprozes-
2 2 7 29 7
éeegg:tralten, Aspekt 47 (4,0%) | (4,0%) | (14,0%) | (58,0%) | (14,0%) 3,79 ,907
Entwicklungsprozes-
2 5 10 22 8
se gestalten, Aspekt | 47| (4,0%) | (10,0%) | (20,0%) | (44,0%) | (16.0%) | 02 | 1033
Bildungsprozesse 4 2 8 19 14
begleiten und fordern | 47 | (8,0%) | (4,0%) | (16,0%) | (38,0%) | (28,0%) | *7° | 1178
3 286 | 11 22 49 143 61
in % 953 | 37 7.3 16,3 | 47,7 | 203

Aus der Ergebnisdarstellung in Tabelle 5.5 geht hervor, dass die Experten der Aussage
,Die inhaltsbezogenen Aufgabenmengen [...] beschreiben transparent, lber welches

"8 Auf die Problematik der ,unentschieden“-Bewertung wird im Interpretationsteil (vgl. 5.2.3) naher eingegan-
gen.
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Fach- und Methodenwissen Erzieherinnen/Erzieher in der Praxis verfligen missen.*ten-
denziell zustimmen. Daflir sprechen zum einen die errechneten Mittelwerte pro Teilaufga-
be, die zwischen 3,62 und 3,85 schwanken und zum anderen die prozentualen Antwort-
verteilungen ingesamt. Uber die sechs Teilaufgaben hinweg wurde folgende Ratingvertei-
lung erfasst: 3,7% der Antworten (ny = 11) entfielen auf die Kategorie ,stimme gar nicht
zu“, 7,3% (na = 22) auf die Kategorie ,stimme eher nicht zu®, 16,3% (na = 49) auf die Ant-
wortalternative ,unentschieden®, 47,7% der Antworten (na = 143) auf die Kategorie ,stim-
me eher zu® und 20,3% (na = 61) auf die Kategorie ,stimme voll zu“.
Die hohe Zustimmung unterstitzt die Annahme, dass die inhaltsbezogenen Aufgaben-
mengen im Aspekt ,Transparenz der Anforderungsbeschreibungen® inhaltlich valide sind.
Auch fur den Aspekt ,Hinreichend genaue Beschreibung der Wissensanforderun-
gen“ zeigt sich eine ahnliche Bewertungstendenz der Experten (vgl. Tabelle 5.6).

Tabelle 5.6: Haufigkeitsverteilungen der abgegebenen Ratings zur Skala ,Hinreichend genaue
Beschreibung der Wissensanforderungen in den inhaltsbezogenen Aufgabenmen-

gen“ (n = 50)
Bewertungen
P = L1 = a
Giiltige Ss 25 2 2 = . Stan-
Erfasste Teilaufgabe | Ant- o N o~ E £ ® 5 S Mv;t;ft" dardab-
worten E S ES 3 EN 2 weichung
=] c g c 2 g £
2 ? E ? =
Entwicklungsprozes- 1 6 15 18
se fachlich beurteilen | *® | (2,0%) | (12,0%) | (30,0%) | (36,0%) | (16,0%) | 3°* ,988
Entwicklungsprozes-
2 6 14 17 10
ﬁ:ee?r%stalten (allge- 49 (4,0%) | (12,0%) | (28,0%) | (34,0%) | (20,0%) 3,55 1,081
Entwicklungsprozes- 1 8 8 29 10
se gestalten, Aspekt 49 o o o o o 3,65 1,052
s gesiatien, Asp 2,0%) | (16,0%) | (16,0%) | (44,0%) | (20,0%)
Entwicklungsprozes-
2 3 6 27 9
éeegg:tralten, Aspekt 47 4,0%) | (6,0%) (12,0%) | (54.0%) | (18,0% 3,81 ,970
Entwicklungsprozes- 3 7 6 29 8
se gestalten, Aspekt | 46| (6,09%) | (14.0%) | (12.0%) | (44,0%) | (16.0%) | >°* | 1149
Bildungsprozesse 3 2 13 19 10
begleiten und fordern | %7 | (6,0%) | (4,0%) | (26,0%) | (38,0%) | (20,0%) | 366 | 1,069
z 286 12 32 62 125 55
in % 95,3 4,0 10,7 20,7 41,6 18,3

Fir die Skala ergab sich Uber die sechs Teilaufgaben hinweg folgende Ratingverteilung:
4,0% der Antworten (na = 12) entfielen auf die Kategorie ,stimme gar nicht zu“, 10,7%
(na = 32) auf die Kategorie ,stimme eher nicht zu“, 20,7% (na = 62) auf die Antwortalterna-
tive ,unentschieden®, 41,6% der Antworten (na = 125) auf die Kategorie ,stimme eher zu*
und 18,3% (na = 55) auf die Kategorie ,stimme voll zu“.
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Anhand der Ergebnisdarstellung in Tabelle 5.6 ist zu erkennen, dass flr drei berufliche
Aufgaben (,Entwicklungsprozesse gestalten allgemein®, ,Entwicklungsprozesse gestalten,
Aspekt Transition* und ,Entwicklungsprozesse gestalten, Aspekt Inklusion®) jeweils von
rund einem Finftel der Experten die Beschreibungen fir nicht hinreichend genau einge-
schatzt werden'®. Im direkten Vergleich zum prozentualen Anteil der Zustimmungen'?°
pro Teilaufgabe und anhand der Mittelwerte (zwischen 3,54 und 3,81) ist erkennbar, dass
dennoch eine grundlegende Zustimmung zur Aussage ,Die inhaltsbezogenen Aufgaben-
mengen [...] beschreiben das in der Praxis erforderliche Fach- und Methodenwissen hin-
reichend genau.“besteht.

Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass die Experten die Meinung vertreten, dass die pra-
sentierten inhaltsbezogenen Aufgabenmengen im Aspekt ,Hinreichend genaue Anforde-
rungsbeschreibung® inhaltlich valide sind.

Mit einer eigenen Skala wurde der Validitatsaspekt ,Praxisbezug der Anforde-
rungsbeschreibungen® erfasst. Hierbei zeigt sich im Vergleich zu den anderen Skalen eine
etwas geringere Anzahl an Zustimmungen zur Aussage ,Die Beschreibungen in den in-
haltsbezogenen Aufgabenmengen [...] entsprechen den realen Berufsanforderungen der
Praxis.” (vgl. Tabelle 5.7). Insgesamt, d.h. Gber alle Teilaufgaben hinweg ergab sich fol-
gende Ratingverteilung: 4,7% der Antworten (na = 14) entfielen auf die Kategorie ,stimme
gar nicht zu“, 14,0% (na = 42) auf die Kategorie ,stimme eher nicht zu®, 21,0% (na = 63)
auf die Antwortalternative ,unentschieden®, 38,3% der Antworten (na = 115) auf die Kate-
gorie ,stimme eher zu® und 15,7% (na = 47) auf die Kategorie ,stimme voll zu“.

Wird der Anteil an Neutralbewertungen (Antwortalternative ,unentschieden®) auBBer Acht
gelassen, dann ist eine deutlich héhere Anzahl an positiven Bewertungen (insgesamt
54,0%) als an negativen (insgesamt 18,7%) zu verzeichnen'?'. Dafiir sprechen auch die
errechneten Mittelwerte, die zwischen 3,30 und 3,62 schwanken.

Insgesamt unterstltzen die Ergebnisse die Annahme, dass die inhaltsbezogenen Aufga-
benmengen im Aspekt ,Praxisbezug der Anforderungsbeschreibungen® inhaltlich valide
sind.

"9 Die Antworten der Kategorie ,stimme gar nicht zu“ und ,stimme eher nicht zu* wurden bei dieser Aussage
zusammengefasst betrachtet (pro Teilaufgabe).

120 Dje Antworten der Kategorie ,stimme eher zu“ und ,stimme voll zu* wurden bei dieser Aussage zusam-
mengefasst betrachtet (pro Teilaufgabe).

121 Zusammengefasst wurden die Beurteilungen der Antwortalternativen ,stimme eher zu“ und ,stimme voll zu*
zu der Kernaussage ,positive Bewertungen“ und die Beurteilungen der Antwortalternativen ,stimme gar nicht
zu“ und ,stimme eher nicht zu" zur Kernaussage ,negative Bewertungen®.
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Tabelle 5.7: Haufigkeitsverteilungen der abgegebenen Ratings zur Skala ,Praxisbezug der be-
schriebenen Wissensanforderungen der inhaltbezogenen Aufgabenmengen®

(n = 50)
Bewertungen
. 5 : 5 R
Giiltige | 8 s £ 5 2 £ = . Stan-
Erfasste Teilaufgabe | Ant- o N o "c,,’, £ ® s S M“"t;ft" dardab-
worten E S ES 0 EN 2 weichung
=€ Et 2 E £
2 ® = ® =
Entwicklungsprozes- 1 8 9 21 9
se fachlich beurteilen | 48 | (2,0%) | (16,0%) | (18,0%) | (42.0%) | (18,0%) | 269 | 1047
Entwicklungsprozes-
3 8 16 13 8
fnee?ssm'te” (allge- 48 | (6,0%) | (16,0%) | (32,0%) | (26,0%) | (16,0%) | 31 | 1133
Entwicklungsprozes- 1 12 11 18 5
se gestalten, Aspekt 47 o o o o o 3,30 1,041
Traasmonen P (2,0%) | (24,0%) | (22,0%) | (36,0%) | (10,0%)
Entwicklungsprozes-
3 4 8 22 8
sé‘eeggztralten, Aspekt 45 (6,0%) | (8,0%) | (16,0%) | (44,0%) | (16,0%) 3,62 1,093
Entwicklungsprozes- 5 9 5 1 9
se gestalien, Aspekt | 46| (4.0%) | (18,0%) | (10.0% | (42.0%) | (18,0%) | > | 1148
Bildungsprozesse 4 1 14 20 8
begleiten und fordern | 7 | (8,0%) | (2,0%) | (28,0%) | (40,0%) | (16,0%) | 3°7 | 1,078
3 281 14 42 63 115 47
in % 937 | 47 14,0 21,0 38,3 15,7

Aus der Ergebnisdarstellung in Tabelle 5.8 kann entnommen werden, dass auch
im Validitatsaspekt ,Eignung der Aufgabenlésungen® eine hohe Zustimmung zur Aussage
,Die angegebenen Aufgabenlésungen der inhaltsbezogenen Aufgabenmengen [...] ent-
sprechen Ldsungsansétzen, die zur Bewdéltigung der beruflichen Teilaufgabe geeignet
sind.” erfolgte. FUr diese Skala ergab sich Uber alle Teilaufgaben hinweg folgende Rating-
verteilung: 6,0% der Antworten (na = 18) entfielen auf die Kategorie ,stimme gar nicht zu®,
8,0% (na = 24) auf die Kategorie ,stimme eher nicht zu“, 20,0% (n, = 60) auf die Antwort-
alternative ,unentschieden, 40,7% der Antworten (n, = 60) auf die Kategorie ,stimme
eher zu“ und 20,0% (na = 60) auf die Kategorie ,stimme voll zu“.
Die prozentualen Verteilungen und die errechneten Mittelwerte pro Teilaufgabe (zwischen
3,41 und 3,83) sprechen daflir, dass die Experten der Ansicht sind, dass die prasentierten
inhaltsbezogenen Aufgabenmengen den Anforderungen der Praxis entsprechen. Entspre-
chend ist die inhaltliche Validitat der inhaltsbezogenen Aufgabenmengen in diesem As-

pekt anzunehmen.
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Tabelle 5.8: Haufigkeitsverteilungen der abgegebenen Ratings zur Skala ,Eignung der angege-
benen Aufgabenlésungen zu den inhaltsbezogenen Aufgabenmengen” (n = 50)

Bewertungen
Giiltige § 5 _“:’ 5 g E E ] Stan-
Erfasste Teilaufgabe | Ant- o N oN g < 5 S M“'Igft" d‘xgi‘i‘b
worten ES ES T EN 2 chun
= c E c g g £ g
(%) (7] -(;)-
Entwicklungsprozes- 49 0 6 11 23 9 371 913
se fachlich beurteilen (0,0%) | (12,0%) | (22,0%) | (46,0%) | (18,0%) ’ ’
Entwicklungsprozes-
3 2 14 22 8
ﬁ:ee?r%stalten (allge- 49 (6,0%) (4,0%) | (28,0%) | (44.0%) | (16,0%) 3,61 1,017
Entwicklungsprozes-
5 7 8 18 10
se gestalten, Aspekt 48 o o o o o 3,44 1,270
Transitionen (10,0%) | (14,0%) | (16,0%) | (36,0%) | (20,0%)
Entwicklungsprozes-
3 1 7 25 10
se gestalten, Aspekt 46 (6,0%) (2,0%) (14,0%) | (50,0%) | (20,0%) 3,83 1,018
Gender
Entwicklungsprozes-
3 6 8 16 12
se gestalten, Aspekt 45 o o o o o 3,62 1,211
Inklusion (6,0%) | (12,0%) | (16,0%) | (32,0%) | (24,0%)
Bildungsprozesse 4 2 12 18 11
begleiten und fordem | 47 | (8,0%) | (4,0%) | (24,0%) | (36,0%) | (22,0%) | 84 | 1,150
z 284 18 24 60 122 60
in % 94,7 6,0 8,0 20,0 40,7 20,0

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die skalenbezogenen Befragungs-
ergebnisse grundlegend flr die inhaltliche Validitat der inhaltsbezogenen Aufgabenmen-
gen sprechen. Fir alle Validitatsindikatoren ergab sich eine mehrheitlich positive Beurtei-
lung durch die befragten Experten, was sowohl die prozentualen Gesamtverteilungen als
auch die errechneten Mittelwerte belegen.

Im Folgenden werden die Ergebnisse zu den verhaltensbezogenen Aufgabenmengen
dargestellt.

52222 Haufigkeitsverteilungen der Ratings zu den verhaltensbezogenen Aufga-

benmengen

Fir die verhaltensbezogenen Aufgabenmengen im Modellausschnitt wurden mit
Hilfe des Online-Fragebogens die Validitétskriterien in Bezug auf die mit den Berufsauf-
gaben verbundenen Handlungsanforderungen erfasst. Die folgenden Tabellen 5.9 bis
5.13 enthalten die absoluten und prozentualen Verteilungen der Expertenratings, die Mit-
telwerte und Standardabweichungen, die fir die einzelnen im Modell erfassten Teilaufga-
ben aufgelistet sind.

Aus Tabelle 5.9, d.h. aus den prozentualen Verteilungen der Ratings zur Aussage
,Die verhaltensbezogenen Aufgabenmengen [...] bilden das zur Bewdltigung der berufli-
chen Teilaufgabe erforderliche praktische Handeln vollstdndig ab.” und den Mittelwerten
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(zwischen 3,15 und 3,62) geht hervor, dass die Einschatzungstendenz der Experten in
Richtung einer Zustimmung geht. Insgesamt, d.h. Uber alle Teilaufgaben hinweg ergab
sich folgende Ratingverteilung: 7,0% der Antworten (na = 21) entfielen auf die Kategorie
,stimme gar nicht zu“, 17,3% (na = 52) auf die Kategorie ,stimme eher nicht zu“, 19,3% (na
= 58) auf die Antwortalternative ,unentschieden®, 33,0% der Antworten (ny = 99) auf die
Kategorie ,stimme eher zu® und 17,7% (na = 53) auf die Kategorie ,stimme voll zu“.

Bei drei der aufgefihrten beruflichen Teilaufgaben (,Entwicklungsprozesse gestalten all-
gemein®, ,Entwicklungsprozesse gestalten, Aspekt Transitionen“ und ,Bildungsprozesse
begleiten und férdern®) zeigt sich eine héhere Anzahl an Ablehnungen zur Aussage (zwi-
schen 20,0% und 33,0%). Zwar liegen (bei Ausblendung der Kategorie ,unentschieden®)
die prozentualen Anteile der Zustimmungen demgegentber héher, doch sollte in einer
Folgeuntersuchung auf diesen Aspekt und die genannten Teilaufgaben verstarkt geachtet
werden. Sollten sich die Ergebnisse in dieser (umfangreicher angelegten) Untersuchung
bestatigen, sind die entsprechenden Aufgabenmengen zu Uberarbeiten.

Tabelle 5.9: Haufigkeitsverteilungen der abgegebenen Ratings zur Skala ,Vollstandigkeit der
Abbildung der Handlungsanforderungen in den verhaltensbezogenen Aufgaben-
mengen® (n = 50)

Bewertungen
Giltige | § = g o g 3 Stan-
K= it- -
Erfasste Teilaufgabe | Ant- ® s 3; g e 5 % te':"“',ten da:ll\',::b
worten 3 ] tT EN £
_% b= E b= % g £ chung
(2] [7,) .';,u
Entwicklungsprozes- 3 8 9 17 10
se fachlich beurteilen | %7 | (6,0%) | (16,0%) | (18,0%) | (34,0%) | (20,0%) | 349 | 1,196
Entwicklungsprozes-
3 11 12 12 11
fnee?rgsm”e” (allge- 491 11,0%) | (22,0%) | (24,0%) | (24,0%) | (22,0%) | 33° | 1234
Entwicklungsprozes- 3 13 8 17 8
o gestalten, Aspekt 491 6,0%) | (26,0%) | (16,0%) | (34,0%) | (16,0%) | >2° | 1,208
ransitionen
Entwicklungsprozes-
4 2 10 20 9
se gestalten, Aspekt 45 (8,0%) (4,0%) | (20,0%) | (40,0%) | (18,0%) 3,62 1,134
Gender
Entwicklungsprozes-
5 11 10 14 7
se gestalten, Aspekt 471 (10,0%) | (22,0%) | (20,0%) | (28,0%) | (14,0%) | >1° | 1,251
Inklusion
Bildungsprozesse 3 7 9 19 8
begleiten und fordem | *® | (6,0%) | (14,0%) | (18,0%) | (38,0%) | (16,0%) | >48 | 1,180
3 283 21 52 58 99 53
in % 943 | 7,0 173 | 193 | 330 | 177

Aufgrund des Gesamtbildes der Ergebnisdarstellung (prozentuale Gesamtverteilung der
Ratings) wird die Annahme unterstitzt, dass die Mehrheit der Befragten die Meinung ver-
tritt, dass die verhaltensbezogenen Aufgabenmengen die Handlungsanforderungen voll-
standig abbilden. Die inhaltliche Validitat ist in diesem Aspekt anzunehmen.
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Der Validitatsaspekt ,Transparenz der Anforderungsbeschreibungen® wurde fir die
verhaltensbezogenen Aufgabenmengen ebenfalls mit einer eigenen Skala erfasst. Aus
der Ergebnisdarstellung in Tabelle 5.10 geht die Tendenz zur Zustimmung zur ,Die ver-
haltensbezogenen Aufgabenmengen [...] beschreiben transparent die Handlungsanforde-
rungen an Erzieherinnen/Erzieher in der Praxis.” hervor. Insgesamt, d.h. Uber alle Teilauf-
gaben hinweg ergab sich folgende Ratingverteilung: 6,7% der Antworten (na = 20) entfie-
len auf die Kategorie ,stimme gar nicht zu“, 13,3% (na = 40) auf die Kategorie ,stimme
eher nicht zu®, 20,3% (na = 61) auf die Antwortalternative ,unentschieden®, 33,7% der
Antworten (na = 101) auf die Kategorie ,stimme eher zu® und 21,3% (na = 64) auf die Ka-
tegorie ,stimme voll zu“. Diese prozentuale Verteilung und die errechneten Mittelwerte
(zwischen 3,30 und 3,64) verdeutlichen, dass die Befragten der Meinung sind, dass die
verhaltensbezogenen Aufgabenmengen die Handlungsanforderungen transparent be-
schreiben.

Die Ergebnisse bekraftigen damit die Annahme, dass die verhaltensbezogenen Aufga-
benmengen in diesem Aspekt inhaltlich valide sind.

Tabelle 5.10:  Haufigkeitsverteilungen der abgegebenen Ratings zur Skala ,Transparenz der
Beschreibung der Handlungsanforderungen in den verhaltensbezogenen Aufga-
benmengen® (n = 50)

Bewertungen
- L 1 L a St
Giiltige Ss £ 35 2 2 3 . o
Erfasste Teilaufgabe | Ant- @ g by g g & by 5 % te':"“',ten da:,:g?_b
worten £S E 3] € E £ chung
'ﬁ c = c c = §
7] S 7] 2
Entwicklungsprozes- 2 7 8 22 10
se fachlich beurteilen | *° | (4,0%) | (14,0%) | (16,0%) | (44,0%) | (20,0%) | >83 | 1,093
Entwicklungsprozes-
7 3 12 16 10
ﬁ:ee?r%stalten (allge- 48 (14,0%) | (6,0%) | (24,0%) | (32,0%) | (20,0%) 3,40 1,300
Entwicklungsprozes- 1 6 16 16 10
se gestalten, Aspekt 49 3,57 1,021
Tra%sitionen P (2,0%) | (12,0%) | (32,0%) | (32,0%) | (20,0%)
Entwicklungsprozes- 3 7 8 18 11
éeegg:tralten, Aspekt 47 (6,0%) | (14,0%) | (16,0%) | (36,0%) | (22,0%) 3,57 1,193
Entwicklungsprozes- 4 11 9 11 11
56 gestalten, Aspekt 46| (8.0%) | (22,0%) | (18.0%) | (22,0%) | (22,0%) | 30 | 1,314
Bildungsprozesse 3 6 8 18 12
begleiten und fordem | 47 | (6,0%) | (12,0%) | (16,0%) | (36,0%) | (24,0%) | 384 | 1187
z 286 20 40 61 101 64
in % 95,3 6,7 13,3 20,3 33,7 21,3

Fir den Validitadtsaspekt ,Hinreichend genaue Beschreibung der Handlungsanfor-
derungen® ergab sich eine ahnliche Expertenbewertung (vgl. Tabelle 5.11). In Bezug auf
die Aussage ,Die verhaltensbezogenen Aufgabenmengen [...] beschreiben die in der Pra-
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xis erforderlichen praktischen Handlungen hinreichend genau.” zeigt sich Uber die sechs
Teilaufgaben hinweg folgende Ratingverteilung: 12,0% der Antworten (ny = 36) entfielen
auf die Kategorie ,stimme gar nicht zu®, 10,7% (na = 32) auf die Kategorie ,stimme eher
nicht zu“, 23,3% (na = 70) auf die Antwortalternative ,unentschieden®, 33,3% der Antwor-
ten

(na = 100) auf die Kategorie ,stimme eher zu“ und 16,3% (na = 49) auf die Kategorie
,stimme voll zu*.

Aus der Antwortverteilung und den Mittelwerten (zwischen 3,15 und 3,53) kann ge-
schlussfolgert werden, dass die Befragten die Auffassung vertreten, dass die verhaltens-
bezogenen Aufgabenmengen hinreichend genau die Handlungsanforderungen beschrei-
ben. Das unterstitzt die Annahme, dass die prasentierten Aufgabenmengen im aspekibe-
zogen inhaltliche valide sind.

Tabelle 5.11:  Haufigkeitsverteilungen der abgegebenen Ratings zur Skala ,Hinreichend genaue
Beschreibung der Handlungsanforderungen in den verhaltensbezogenen Aufgabenmengen®

(n =50)
Bewertungen
=1
Gittige | § 5 22 $ g s Mittel- | dardab-
Erfasste Teilaufgabe | Ant- o o S c o > ° arca
worten ES ES 238 £ R e wert wel-
£ | E< g E £ chung
2 7 = 7 =
Entwicklungsprozes- 8 2 14 18 7
se fachlich beurteilen | 2 | (16,0%) | (4,0%) | (28,0%) | (36,0%) | (14,0%) | 22 | 1,298
Eg tvﬁﬁ@ﬁgﬁs(ﬂﬁf’zis' 49 9 3 13 16 8 322 | 1,327
o 9 g (18,0%) | (6,0%) | (26,0%) | (32,0%) | (16,0%) | :
Entwicklungsprozes-
2 6 12 22 6
e gestalten, Aspekt B 40%) | (12,0%) | (24,0%) | (44,0%) | (12,0%) | %0 | 1011
Een Wﬁitka'u”tgﬂs‘i\f ok | a7 6 5 15 12 9 328 | 1,263
Geﬁ S P (12,0%) | (10,0%) | (30,0%) | (24,0%) | (18,0%) | ’
Entwicklungsprozes- 8 8 9 13 9
se gestalten, Aspekt | 47| (16,0%) | (16.0%) | (18,0%) | (26,0%) | (18.0%) | >1° | 1388
Bildungsprozesse 3 8 7 19 10
begleiten und fordem | 47 | (6,0%) | (16,0%) | (14,0%) | (38,0%) | (20,0%) | 3°% | 1195
T 287 36 32 70 100 49
in % 956 | 120 | 10,7 | 233 | 333 | 163

Mit einer eigenen Skala wurde der Validitdtsaspekt ,Praxisbezug der Anforde-
rungsbeschreibungen® erfasst. Die Antwortverteilungen zur Aussage ,Die Beschreibungen
in den verhaltensbezogenen Aufgabenmengen [...] entsprechen den realen Berufsanfor-
derungen der Praxis.” zeigen, dass erneut der Anteil an Zustimmungen gréBer ist als die
Anzahl der Ablehnungen (vgl. Tabelle 5.12). Uber die sechs Teilaufgaben hinweg zeigt
sich folgende Ratingverteilung: 8,3% der Antworten (na = 25) entfielen auf die Kategorie
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,stimme gar nicht zu“, 16,3% (na = 49) auf die Kategorie ,stimme eher nicht zu“, 21,7% (na
= 65) auf die Antwortalternative ,unentschieden®, 35,0% der Antworten (na = 105) auf die
Kategorie ,stimme eher zu® und 13,3% (na = 40) auf die Kategorie ,stimme voll zu“.

Auch hier zeigt sich bei drei Teilaufgaben (,Entwicklungsprozesse gestalten, Aspekt Tran-
sitionen®, ,Entwicklungsprozesse gestalten, Aspekt Gender, ,Entwicklungsprozesse ge-
stalten, Aspekt Inklusion®), dass die Anzahl an Ablehnungen zur Aussage vergleichsweise
hoch ausféllt. Fir die entsprechenden ltems wurden Mittelwerte zwischen 3,09 und 3,32
ermittelt. Zwar liegen (bei Ausblendung der Kategorie ,unentschieden®) die prozentualen
Anteile der Zustimmungen demgegenlber héher, doch sollte in einer Folgeuntersuchung
auf diesen Aspekt und die genannten Teilaufgaben verstarkt geachtet werden. Sollten
sich die Ergebnisse in dieser (umfangreicher angelegten) Untersuchung bestétigen, sind
die entsprechenden Aufgabenmengen zu Uberarbeiten.

Tabelle 5.12:  H&ufigkeitsverteilungen der abgegebenen Ratings zur Skala ,Praxisbezug der be-
schriebenen Handlungsanforderungen in den verhaltensbezogenen Aufgaben-
mengen® (n = 50)

Bewertungen
Giiltige g5 -q:) -] o -q:) E Stan-
[e)] re) H - -
Erfasste Teilaufgabe | Ant- ® s bt s s £ S5 % M“',‘;ftl da:’:g?_b
= N
worten ES E o é"’ E E chung
Entwicklungsprozes- 5 6 12 20 6
se fachlich beurteilen | *° | (10,0%) | (12,0%) | (24,0%) | (40,0%) | (12,0%) | 38 | 1.162
Entwicklungsprozes-
3 6 14 16 9
ﬁ:ee?r%stalten (allge- 48 (6,0%) | (12,0%) | (28,0%) | (32,0%) | (18,0%) 3,46 1,129
Entwicklungsprozes-
2 12 13 16 4
se gestalten, Aspekt 47 o o o o o 3,17 1,049
e gestalten, Asp (4,0%) | (24,0%) | (26,0%) | (32,0%) | (8,0%)
Entwicklungsprozes-
3 9 10 20 5
e gostalten, Aspekt | 47| (6.0%) | (180%) | (200%) | (40,0%) | (100%) | 32 | 10
Entwicklungsprozes- 6 11 8 15 6
56 gestalten, Aspekt 46 | (12,0%) | (22,0%) | (16,0%) | (30,0%) | (12,0%) | >0 | 1,279
Bildungsprozesse 6 5 8 18 10
begleiten und fordern | 47 | (12,0%) | (10,0%) | (16,0%) | (36,0%) | (20,0%) | **° | 1299
T 284 25 49 65 105 40
in % 946 | 83 163 | 21,7 | 350 | 133

Der Validitatsaspekt ,Eignung der Aufgabenlésungen®, der mit einer eigenen Skala
fir die verhaltensbezogenen Aufgabenmengen erfasst wurde, lasst ebenfalls eine Zu-
stimmungstendenz erkennen. Uber die einzelnen Teilaufgaben hinweg wurden folgende
Ratings zur Aussage ,Die angegebenen Aufgabenldésungen der verhaltensbezogenen
Aufgabenmengen [...] entsprechen Lésungsansétzen, die zur Bewdéltigung der beruflichen
Teilaufgabe geeignet sind.” abgegeben (vgl. Tabelle 5.13): 8,7% der Antworten (na = 26)
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entfielen auf die Kategorie ,stimme gar nicht zu®, 13,0% (na = 39) auf die Kategorie ,stim-
me eher nicht zu®, 16,3% (na = 49) auf die Antwortalternative ,unentschieden®, 37,7% der
Antworten (nay = 113) auf die Kategorie ,stimme eher zu® und 19,6% (na = 59) auf die Ka-
tegorie ,stimme voll zu“.

Die prozentuale Gesamtverteilung und die errechneten Mittelwerte pro Teilaufgabe (zwi-
schen 3,20 und 3,72) unterstiitzen die Annahme, dass die verhaltensbezogenen Aufga-
benmengen im Aspekt ,Eignung der Aufgabenlésungen® inhaltlich valide sind.

Tabelle 5.13:  Haufigkeitsverteilungen der abgegebenen Ratings zur Skala ,Eignung der angege-
benen Aufgabenlésungen zu den verhaltensbezogenen Aufgabenmengen® (n = 50)

Bewertungen
Giltige | § s . - 3 3 Mittel dStg"L
. N o N < () o ittel- ardab-
Erfasste Teilaufgabe wl‘-\)?tt(;n g % qE.) % :_2’ é qE,) 3 ; wert wei-
£ | Et% 2 £ £ chung
[ @ = @ =
(7]
Entwicklungsprozes- 2 7 8 23 8
se fachlich beurteilen | 48 | (4,0%) | (14,0%) | (16,0%) | (46,0%) | (16,0%) | %8 | 1,069
Entwicklungsprozes-
4 4 11 22 8
fnee?ssm“e” (allge- 49 1 80%) | (8.0%) | (22,0%) | (44.0%) | (16,0%) | >3 | 1120
Entwicklungsprozes- 7 6 7 20 9
se gestalten, Aspekt 49 o o o o o 3,37 1,318
Traasmonen P (14,0%) | (12,0%) | (14,0%) | (40,0%) | (18,0%)
Entwicklungsprozes- 3 8 8 17 11
o A7 1 6.0%) | (16.0% | (16,0%) | (34.0%) | (22,0%) | 353 | 1213
Entwicklungsprozes- 7 8 9 13 9
e gestallen, Aspekd 46 | (14.0%) | (16,0%) | (18,0%) | (26,0%) | (18,0%) | 320 | 1,360
Bildungsprozesse 3 6 6 18 14
begleiten und fordern | 7 | (6,0%) | (12,0%) | (12,0%) | (36,0%) | (28,0%) | 72 | 1210
3 286 26 39 49 113 59
in % 953 | 87 130 | 163 | 37,7 | 196

Zusammenfassend ist zu sagen, dass die Expertenbewertungen zu den einzelnen
dargestellten Validitatsaspekten fur die inhaltliche Validitat der verhaltensbezogenen Auf-
gabenmengen sprechen. Fir alle Indikatoren ergab sich eine mehrheitlich positive Ein-
schatzung und Zustimmung zu den entsprechenden Aussagen. Im Vergleich zu den Be-
fragungsergebnissen fur die inhaltsbezogenen Aufgabenmengen fallen die jeweiligen pro-
zentualen Anteile an Zustimmungen etwas geringer aus. Diese liegen indikator- und teil-
aufgabenbezogen dennoch Uber der Anzahl der ablehnenden Ratings.
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5.2.2.2.3 Haufigkeitsverteilungen der Ratings zur Gesamtbewertung des Modellaus-
schnitts

Die Bewertung der Experten zum Gesamteindruck des Modellausschnitts ist de-
ckungsgleich zu den Ergebnissen flr die einzelnen Validitdtsaspekte der inhalts- und ver-
haltensbezogenen Aufgabenmengen. In Tabelle 5.14 sind die prozentualen Verteilungen
und die absolute Anzahl an Antworten in den fiinf Antwortkategorien, die Mittelwerte und
Standardabweichungen flir die einzelnen Validitatsaspekte des gesamten Modellaus-
schnitts (Skala ,Gesamtmodellbewertung®) aufgefiihrt.

Tabelle 5.14: Haufigkeitsverteilungen der abgegebenen Ratings zur Skala ,Modellgesamtbewer-

tung“ (n = 50)
Bewertungen
. 5 : o R Stan
Gilltige | 85 < 5 2 < = Mittel- .
Validitatsindikator Ant- aég $§ 3 s o 3 % tel- dﬂ:b
= N
worten E, g E g é o E E wert chung
o 17 = k7 =
(%)
Transparente Beschrei-
bung der Wissens- und 1 2 10 21 12
Handiungsanforderun- | 4€ | (2,0%) | (4,0%) | (20,0%) | (42.0%) | (24,0%) | 389 | 924
gen
VoIIstéindi_ge Abbildung 3 6 9 20 5
?l:ar:gbeer:ufllchen Anforde- 45 (6,0%) | (12,0%) | (18,0%) | (44,0%) | (10,0%) 3,44 1,078
Vernetzung Fies erfor- 3 4 15 14 10
gerlichen Wissens und 46 | (6,0%) | (8,0%) | (30,0%) | (28,0%) | (20,0%) | %2 | 1130
Sprachliche Verstéqd- 1 3 7 20 13
oy Boschrer 461 20%) | (6,0%) | (14,0%) | (44,0%) | (26,0%) | 9% | 992
Inhaltliche Spezifizierung
der Aufgabenmengen 7 5 4 19 11
auf verschiedene Ar- 41 (14,0%) | (100%) | (8,0%) | (38.0%) | (22.0%) | 348 | 1378
beitsfelder mdglich
)2 229 15 20 45 98 51
in % 91,6 6,0 8,0 18,0 39,2 20,4

Anhand der errechneten Mittelwerte ist erkennbar, dass den Aussagen zur ,Transparenz
der Anforderungsbeschreibungen® (3,89) und der ,Sprachlichen Verstandlichkeit (3,93)
am deutlichsten zugestimmt wurde. Auch die Bewertung zur ,Vernetzung des erforderli-
chen Wissens und Handelns® (3,52) innerhalb der Aufgabenmengen zeigt die Tendenz
zur Zustimmung. Etwas niedriger und eher zur neutralen Einschatzung tendierend, fallen
die Mittelwerte fur die ,Vollstandigkeit der Abbildung der beruflichen Anforderungen®
(3,44) und die ,Mdglichkeit zur inhaltlichen Spezifizierung® (3,48) der Aufgabenmengen
aus.

Uber die fiinf ltems der Skala hinweg ergibt sich fiir die Modellgesamtbewertung folgende
Ratingverteilung (vgl. Tabelle 5.14): 6,0% der Antworten (na = 15) entfielen auf die Kate-
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gorie ,stimme gar nicht zu®, 8,0% (na = 20) auf die Kategorie ,stimme eher nicht zu®,
18,0% (na = 45) auf die Antwortalternative ,unentschieden®, 39,2% der Antworten (na =
98) auf die Kategorie ,stimme eher zu“ und 20,4% (na = 51) auf die Kategorie ,stimme voll
zu*.

Die Expertenbewertungen unterstitzen die Annahme, dass der prasentierte Modellaus-

schnitt inhaltlich valide ist.

52224 Haufigkeitsverteilungen der Ratings zum Modellnutzen

Neben der Erfassung der Inhaltsvaliditdt des Modells wurde auch die Einschat-
zung zum Modellnutzen fur die Praxis der Erzieherausbildung erhoben. Anhand der Mit-
telwerte (zwischen 3,47 bis 3,71) der funf Skalen-ltems zeigt sich, dass die Experten den
vorgegebenen Aussagen mehrheitlich zugestimmt haben. Auch die prozentualen Vertei-
lungen der Ratings Uber die Items hinweg belegt die Zustimmungstendenz.

Tabelle 5.15: Haufigkeitsverteilungen der abgegebenen Ratings zur Skala ,Modellnutzen®

(n=50)
Bewertungen
. 5 : 5 R
Giiltige | § 3 < 35 2 < = —_— Stan-
Nutzen-Indikator Ant- 0 g o g '?,’, £ ® s S M“'g‘:t' dardab-
worten £S5 ES O EN g weichung
= < § c 8 g £
"’ 7] E @ =
(7]
Aufbau und Gestaltung 3 3 15 15 7
von Unterricht méglich 43 (6,0%) | (6,0%) | (30,0%) | (30,0%) | (14,0%) 3,47 1,077
inhaltliche Spezifizierung 1 3 11 20 6
e enmenaen 431 (2,0%) | (6,0%) | (22,0%) | 44,0%) | (12,0%) | >®7 892
Ableitung von Ubungs- 42 1 4 7 24 6 371 918
aufgaben méglich (2,0%) | (8,0%) | (14,0%) | (48,0%) | (12,0%) ’ ’
Ableitung von Prifungs- 41 1 3 9 22 6 371 901
aufgaben méglich (2,0%) | (6,0%) | (18,0%) | (44,0%) | (12,0%) ’ ’
Vernetzung von Wissen- 3 1 14 18 9
;Jun:g:?ndlungsanforde- 45 (6,0%) | (2,0%) | (28,0%) | (36,0%) | (18,0%) 3,64 1,048
X 214 9 14 56 101 34
in % 85,6 3,6 5,6 22,4 40,4 13,6

Im Einzelnen entspricht das folgender Ratingverteilung (vgl. Tabelle 5.15): 3,6% der Ant-
worten (na = 9) entfielen auf die Kategorie ,stimme gar nicht zu“, 5,6% (na = 14) auf die
Kategorie ,stimme eher nicht zu“, 22,4% (na = 56) auf die Antwortalternative ,unentschie-
den®, 40,4% der Antworten (ny = 101) auf die Kategorie ,stimme eher zu“ und 13,6% (na =
34) auf die Kategorie ,stimme voll zu“.
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Die Ratingverteilung und die Mittelwerte deuten darauf hin, dass die Mehrheit der Befrag-
ten (54,0%'%) die Meinung vertritt, dass der préasentierte Modellausschnitt (die darin be-
schrieben Aufgabenmengen) fir die Erzieherausbildung nitzlich ist.

5.2.2.3 Mittelwertanalysen

Von Interesse war, ob es einen Unterschied in den Modellbewertungen zwischen
den einzelnen Expertengruppen gibt. Aussagen darUber liefern die nicht-parametrischen
Tests ,Kruskal-Wallis H-Test” und ,Jonckheere-Terpestra-Test".

Untersucht wurden die Antwortverteilungen bei der Modellgesamtbewertung und der Mo-
dellnutzen-Einschéatzung. Dabei ergab der Kruskal-Wallis H-Test, dass zwischen den

Stichproben ein signifikanter Unterschied zwischen den Expertengruppen bei drei Indika-
toren vorliegt. Entsprechend wurde die Nullhypothese (dass kein Unterschied besteht)

zuriickgewiesen.
Tabelle 5.16:  Ergebnisdarstellung des Kruskal-Wallis H-Tests fiir die als gruppenabhangig ermit-
telten ltems
Mittlerer Rang innerhalb der Gruppen Asympt.
Wert der | Freiheits Signifi-
Indikator (fir) PrifgroBe heits- Wissen- . . kanz der
H grade schaftler Praktiker | Sonstige Nu"hyPo'
these'®
Transparenz der
Wissens- und Hand-
lungsanforderungen 9,342 2 11,00 26,77 21,07 ,009
(Modellgesamtbewer-
tung)
Vollstandigkeit der
Abbildung der berufli-
chen Anforderungen 7,686 2 11,79 25,81 21,08 ,021
(Modellgesamtbewer-
tung)
Ableitung von
Ubungsaufgaben
méglich (Modellnut- 8,604 2 10,71 24,22 20,30 ,014
zen)

Aus den mittleren Rangen der drei Gruppen geht hervor, dass fur alle drei ltems (erfasste
Validitatsindikatoren) die mittleren Rénge in der Wissenschaftler-Gruppe deutlich niedriger
sind, als in der Praktiker- und der Sonstige-Gruppe. Das heif3t, dass die Wissenschaftler
den Modellausschnitt in diesen Aspekten deutlich schlechter bewertet haben als die Ex-
perten aus den anderen beiden Gruppen.

22 Fir die Aussage wurden die prozentualen Verteilungen der Ratings tber die finf ltems hinweg in den
Kategorien ,stimme eher zu“ und ,stimme voll zu“ zusammengefasst.
'2% Das Signifikanzniveau ist a = .05.
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Das Ergebnis des Kruskal-Wallis H-Tests wurde durch Anwendung des Jonckheere-
Terpstra-Tests Uberprift. Dieser Test konnte die Gruppenabhéangigkeit nicht bestatigen,
d.h. far alle ltems der Modellgesamtbewertung und der Bewertung des Modellnutzens
wurde die Nullhypothese (es besteht keine Gruppenabhangigkeit) auf einem Signifikanz-
niveau von .05 bekraftigt.
Das unterschiedliche Ergebnis der beiden Tests deutet darauf hin, dass es mdglicher-
weise aufgrund des geringen Stichprobenumfangs zu Fehlinterpretationen der Testergeb-
nisse kommt (vgl. Janssen & Laatz 2013, S. 779). Deshalb wurden die Ergebnisse durch
exakte Tests, bei denen der Eta-Koeffizient berechnet wurde, abgesichert (vgl. 5.2.2.4).
Neben dem Test auf eine Gruppenabhangigkeit der Bewertungen wurde auch un-
tersucht, ob sich Unterschiede in den Bewertungen in Abhangigkeit von der Praxiserfah-
rung in der Erzieherausbildung und des eigenen Berufsabschlusses als Staatlich aner-
kannter Erzieher ergeben. Da es diesen Variablen eine Nominalskala zugrunde liegt
(Antwortmdglichkeiten ,ja“ und ,nein“), wurden hier nicht-parametrische Tests flr zwei
Stichproben angewendet. Sowohl der Mann-Whitney-U-Test als auch der Kolmogorov-
Smirnov-Test sprechen gegen eine Abhangigkeit der Bewertungen von den genannten
Faktoren (Signifikanzniveau .05).

5.2.2.4 Zusammenhangsanalysen und Korrelationen

Zur Uberpriifung der Abhangigkeit der Bewertungen zur Skala ,Modellgesamtbe-
wertung“ von den Faktoren ,Gruppenzugehdrigkeit®, ,Praxiserfahrungen in der Erzieher-
ausbildung“ und ,Berufsabschluss zu Staatlich anerkannten Erzieher” wurden auf Basis
exakter Tests jeweils die Eta-Koeffizienten berechnet. Die Ergebnisse sind in Tabelle 5.17
aufgeflhrt. Die ermittelten Koeffizienten in der Spalte ,Faktor Gruppenzugehérigkeit” deu-
ten auf eine Abhangigkeit der Bewertungen von der Bewertergruppe hin (vgl. Janssen &
Laatz 2013, S. 279). Sie bekréaftigen die Ergebnisse der Kruskal-Wallis H-Tests.

Fir die anderen Faktoren konnte kein Zusammenhang (bzw. eine Abh&ngigkeit) nachge-

wiesen werden.
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Tabelle 5.17: Ermittelte Eta-Koeffizienten auf Basis exakter Tests zur Ermittlung der Abhangig-
keit der Modellgesamtbewertung von den Faktoren Gruppenzugehdrigkeit, Pra-
xiserfahrung in der Erzieherausbildung und Berufsabschluss zum Staatlich aner-

kannten Erzieher

Ermittelter Eta-Koeffizient fiir die unabhéngigen Variablen
abhéngige Variable (Skala Faktor Faktor ,,Praxiserfah- Faktor ,,Berufsab-
Modellgesamtbewertung) ,»Gruppenzu- rung in der Erzieher- schluss zum Staatlich

gehorigkeit” ausbildung“ anerkannten Erzieher”
Transparente Beschreibung der
Wissens- und Handlungsanforde- ,509 ,016 ,008
rungen
Vollstandige Abbildung der berufli-
chen Anforderungen 501 082 089
Vernetzung des erforderlichen Wis-
sens und Handelns 393 181 135
Sprachliche Verstéandlichkeit der
Beschreibungen 423 163 247
Inhaltliche Spezifizierung der Aufga-
benmengen auf verschiedene Ar- ,303 ,118 179
beitsfelder méglich

Auch bei der Skala ,Modellnutzen® legen die Koeffizienten (vgl. Tabelle 5.18) eine Abhéan-
gigkeit der Bewertungen von der Expertengruppe nahe, nicht aber von der Praxiserfah-
rung in der Erzieherausbildung oder vom Berufsabschluss als Erzieher.

Tabelle 5.18: Ermittelte Eta-Koeffizienten auf Basis exakter Tests zur Ermittlung der Abhangig-
keit der Bewertungen zum Modellnutzen von den Faktoren Gruppenzugehdérigkeit,
Praxiserfahrung in der Erzieherausbildung und Berufsabschluss zum Staatlich an-

erkannten Erzieher

Ermittelter Eta-Koeffizient fiir die unabhéngigen Variablen
abhéangige Variable (Skala Faktor Faktor ,,Praxiserfah- Faktor ,,Berufsab-
Modellnutzen) »Gruppenzu- rung in der Erzieher- schluss zum Staatlich
gehdrigkeit* ausbildung“ anerkannten Erzieher*
Aufbau und Gestaltung von Unter-
richt maglich 312 046 125
inhaltliche Spezifizierung der Aufga-
benmengen méglich 389 073 096
Ableitung von Ubungsaufgaben
méglich ;510 ,035 234
Ableitung von Prifungsaufgaben
méglich ,223 ,123 ,196
Vernetzung von Wissen- und Hand-
lungsanforderungen 399 147 082

Neben der Ermittlung des Zusammenhangs zwischen den Bewertungen und der
Faktoren wurden auch die Korrelationen zwischen den Aussagen zur Modellgesamtbe-
wertung und der Einschétzung zu den einzelnen Skalen ermittelt. Im Fokus standen die
Validitatsindikatoren ,Vollstandigkeit der Abbildung der Wissens- und Handlungsanforde-
rungen® und , Transparenz der Anforderungsbeschreibungen®.

Die zugrundeliegende Annahme war, dass die Skalenbewertungen (Bewertung Uber alle
Teilaufgaben hinweg) und die Einschatzung innerhalb der Gesamtbewertung (je Indikator

ein Skalenitem) miteinander korrelieren. Dazu wurde der Korrelationskoeffizient nach
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Pearson zwischen den Skalenitems ermittelt. Die Ergebnisse sind in den Tabellen 5.19
und 5.20 aufgeflhrt.

Tabelle 5.19:

Berechneter Korrelationskoeffizient nach Pearson zur Ermittlung des Zusammen-

hangs der Skalenbewertungen und der Modellgesamtbewertung im Aspekt ,Voll-
sténdigkeit der Abbildung von Wissens- und Handlungsanforderungen im Modell*
(n =50)

Skala

Variable

Korrelation mit Variable ,,Die Aufgabenmengen
bilden zusammengefasst die beruflichen Anfor-
derungen an Erzieherinnen/Erzieher vollstandig

ab.”

Korrelations-
koeffizient nach
Pearson

Anzahl der zu-
grunde liegen-
den glltigen
Antworten

Signifi-
kanzni-
veau'®

Vollstéandigkeit der
Abbildung der Wis-
sensanforderungen
in den inhaltsbezo-
genen Aufgaben-
mengen

Vollstandige Abbildung des erfor-
derlichen Wissens; Entwicklung
beurteilen

,560

44

.01

Vollstandige Abbildung des erfor-
derlichen Wissens; Teilaufgabe
Entwicklungsprozesse gestalten

,699

44

.01

Vollstandige Abbildung des erfor-
derlichen Wissens; Teilaufgabe
Entwicklungsprozesse gestalten
Aspekt Transition

,550

44

.01

Vollstédndige Abbildung des erfor-
derlichen Wissens; Teilaufgabe
Entwicklungsprozesse gestalten
Aspekt Gender

, 715

44

.01

Vollstandige Abbildung des erfor-
derlichen Wissens; Teilaufgabe
Entwicklungsprozesse gestalten
Aspekt Inklusion

,616

45

.01

Vollstédndige Abbildung des erfor-
derlichen Wissens; Teilaufgabe
Bildungsprozesse begleiten und
fordern

,832

47

.01

Vollstéandigkeit der
Abbildung der Hand-
lungsanforderungen
in den verhaltensbe-
zogenen Aufgaben-
mengen

Vollstandige Abbildung des erfor-
derlichen Handelns; Entwicklung
beurteilen

,718

42

.01

Vollst