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Vorspiel 1

Wie sicher fuhlen Sie sich in dem
,Kompetenzdiskurs“? (Einschatzen 1 — 10)

Wer kennt das Kompetenzmodell von Fréhlich-
Gildhoff, Nentwig-Gesemann & Pietsch?

Wer baut seine Lehre konsequent
kompetenzorientiert auf? (immer, manchmal,
selten, noch nicht)

Wer kennt Verfahren zur Kompetenzerfassung?
(viel, wenig, keine)

Wer wendet kompetenzbasierte Prifungs- (und
Feedback)Verfahren an?



Vorspiel 2: Kompetenz — warum?

Paradigmenwechsel zur Kompetenzorientierung

in Aus- und Weiterbildung
A) (Bologna):
— Vergleichbarkeit von Abschlissen und Qualifikationen;

— Anerkennung von ,niedrigeren”
Ausbildungsbestandteilen auf ,hohere”

— Anerkennung non-formal erworbener
Kompetenzen

B) Wechsel von der Input- zur Outcome-Orientierung

C) Von der ,,Mittelwertspadagogik” zur individualisierten
Bildungsplanung



Vorspiel 3: Einstieg ,Wickeltisch”

* Wo/wie zeigt sich ,,Kompetenz“?

* |st das gezeigte Verhalten der Fachkraft
,hoch” kompetent? Warum (nicht)?

 Was hat das Kind davon, wenn die Fachkraft
Kompetenz zeigt?



Gliederung

1. Allgemeine Einfihrung
1.1 Kompetenzdefinitionen
1.2 Kompetenzmodelle

1.3 Grundsatzlicher Aufbau kompetenzbasierter Aus-
und Weiterbildung (,,Qualitatszirkel”)

2. Praxisorientierung und Kompetenz
2.1 Praxiselemente in der Theorieausbildung

2.2 Praktika (Vorbereitung, Begleitung, Reflexion,
Bewertung)

3. Methoden der Kompetenzerfassung
3.1 Dilemma-Situationen
3.2 Video-Analysen = Systematiken (GInA; CLASS)



1. Aligemeine Einfuhrung
1.1 Begriffsdefinitionen

Vielfalt an heterogenen Begriffsdefinitionen (unterschiedliche Vertreterinnen,
Disziplinen)

z.B. White (1959; Motivationspsychologie): Kompetenzen=grundlegende Fahigkeiten,
die von Individuen selbst initiiert und durch Umweltinteraktionen geférdert werden; Ziel
ist das Erreichen effektiver Wirksamkeit Gber die Umwelt

z.B. Hartig & Klieme (2006; Padagogik): Verstandnis von Kompetenz im Sinne kognitiver
Leistungsdispositionen (fiihrt zu Uberschneidungen mit dem Intelligenzbegriff)

»,Eine Kompetenz ist die Fahigkeit zu erfolgreichen Bewaltigung komplexer Anforderungen in
spezifischen Situationen. Kompetentes Handeln schlieRt den Einsatz von Wissen, von kognitiven
und praktischen Fahigkeiten genauso ein wie soziale und Verhaltenskomponenten (Haltungen,
Geflihle, Werte und Motivationen). Eine Kompetenz ist also zum Beispiels nicht reduzierbar auf
ihre kognitive Dimension, sie beinhaltet mehr als das“ (Gnahs, 2010, S.21).

(Weinert 2001): Kompetenzen sind ,,die bei Individuen
verfugbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten
und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu I6sen, sowie die
damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen
Bereitschaften und Fahigkeiten um die Problemldsungen in

variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen
zu kébnnen“ (ebd., S. 27f.).



1.2 Kompetenzmodelle

Strukturmodelle: Inhaltliche Ausdifferenzierung von Kompetenz(en), z.B. in
Fachkompetenz (Wissen und Fertigkeiten) und Personale Kompetenz
(Sozialkompetenz und Selbstandigkeit) (DQR)

Stufenmodelle: Zuordnung von Aufgabenbereichen zu spezifischen Kompetenz-
niveaustufen, hierarchische Graduierungs- und Entwicklungsmodelle (z.B.
Novize-Experte-Modell)

Prozessmodelle: Formulierung von Kompetenzen am Handlungsprozess

Nutzen von Kompetenzmodellen:

-Konkretisierung von Lernzielen auf Basis fachdidaktischer Konzepte
-Aufzeigen von ,Wegen zum Wissen und Kénnen” (BMBF, 2007, S. 71, 74)

-Als Grundlage fir die Entwicklung psychometrischer Modelle bzw. Methoden zur
Erfassung von domanenspezifischen Kompetenzen



Struktur — Modell DQR

= Beispiel Kompetenzmodell DQR (BMBF, 2011)

Niveauindikator

Anforderungsstruktur
Fachkompetenz Personale Kompetenz
Wissen Fertigkeiten Sozialkompetenz Selbstandigkeit
Tiefe und Breite Instrumentale und Team/Fuhrungsfahig- Eigenstandigkeit/Verant-
systemische Fertigkeiten, keit, Mitgestaltung und wortung, Reflexivitat und
Beurteillungsfahigkeit Kommunikation Lernkompetenz

= Niveau 6: Uber Kompetenzen zur Planung, Bearbeitung und Auswertung von
umfassenden fachlichen Aufgaben- und Problemstellungen sowie zur
eigenverantwortlichen Steuerung von Prozessen in Teilbereichen eines
wissenschaftlichen Faches oder in einem beruflichen Tatigkeitsfeld verfigen. Die
Anforderungsstruktur ist durch Komplexitat und haufige Veranderungen
gekennzeichnet.




Stufenmodell

Kompetenzentwicklung ist als biographischer Prozess, als Bildungsprozess zu
verstehen, an welchem das Individuum mit seinen Motivationen und
Emotionen beteiligt ist; Kompetenz wird in diesem Sinne nicht erlernt und ist
etwas was man hat, sondern wird selbstorganisiert und handlungspraktisch
erworben (erfahrungsreflexives Wissen und Kénnen)

Novizen-Experten-Modell (nach Dreyfus

& Dreyfus, 1987; Rauner, 2007) mit zuge- S
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Prozessmodell - Frihpadagogik
Handlungsanforderungen

= Situationen und Handlungsanforderungen im
frihpadagogischen Alltag sind nicht
standardisierbar, nur begrenzt vorhersehbar und
planbar

= Routinehandeln in ,typischen’ Alltagssituationen
sowie Bewaltigung von komplexen, neuen,
herausfordernden — nicht selten dilemmatischen —
Situationen

= |[m Rahmen von Bildungs- und Beziehungsarbeit
stellen Person und Personlichkeit des/der
Professionellen einen zentraler Wirkfaktor dar
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Uberarbeitete Fassung von 2013



Verbindung zwischen Strukturmodell (DQR) und Prozessmodell
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(1)

(2)
(3)
(4)

(5)

1.3 Gestaltung kompetenzorientierter
Aus- und Weiterbildungen

Ausgangspunkt: Die einfache Variante:

a) Definition von Zielen: Was soll ,,am Ende” bei der WB herauskommen;
NICHT: Was kann/will ich anbieten

b) Definition von , Kennen“ und , Kénnen”

Theoretischer Bezug zu einem Modell, z.B. WiFF- Wegweiser als
Orientierung; Kompetenzentwicklungsstufen zumindest grob benennen

Assessment zu Beginn = Programmplanung fir die Gruppe und
Vereinbarungen individueller Ziele
Verbindung Theorie-Praxis:
— ,Ubungselemente”
—  videobasierte Analyse und Feedback (€< Ressourcenorientierung!!!)
— Praxisaufgaben

— Begleitung von Praxisphasen durch Mentorinnen begleitet (die ihrerseits
qualifiziert wurden)

— ,Fallarbeit”
Assessment am Ende



Qualititszirkel kompetenzbasierte Weiterbildung

6. Qualititssicherung
& Weiterentwicklung

/1
5. Evaluation

.............................................................

3. Curricularer Auftbau:
Struktur und Inhalt

Kontinuierlicher Bezug zur Kontinuierliche
Praxis Zielgruppenorientierung



Qualitatskriterien fur kompetenzorientierte
Weiterbildung |

Curriculum und Kompetenzbeschreibungen folgen einer systematischen Logik
und werden der Komplexitat friihpadagogischer Handlungsfelder und dem
Prozesscharakter friihpadagogischen Handelns gerecht

Prazise Zielformulierung — an konkreten Kompetenzprofilen und realistischen
Niveaustufen orientiert, operationalisiert und damit Gberprufbar

Systematische Unterscheidung zwischen Disposition (Voraussetzung zur
Handlung, Motivation) und Performanz (Handlungsrealisierung in konkreten
Situationen)

Kontinuierliche Zielgruppenorientierung und Adaptation an (individuelle)
Kompetenz-Ausgangsniveaus, Berufsbiographien und Bedarfe der Teilnehmer



Qualitatskriterien fur kompetenzorientierte
Weiterbildung Il

Beschreibung von Methodik und Didaktik im Hinblick auf das konkrete
Bildungssetting und die angestrebten Kompetenzziele: Konstruktivistische
Lehr-Lern-Formate — Forderung von Selbstlernprozessen; Ressourcenarbeit,
biografischer Reflexivitat, Analyse-, Forschungs- und Evaluationskompetenz,
Arbeit an der professionellen Haltung

Systematische und kontinuierliche Verzahnung der Lernorte
Aus/Weiterbildung und Praxis(einrichtung); professionelle Begleitung des
Praxistransfers

Evaluation der Kompetenzentwicklung und der Nachhaltigkeit des Transfers von
Kompetenzen in die Berufspraxis



2. Praxisorientierung und Kompetenz
2.1 Praxiselemente in der Theorieausbildung

* Analyse von Praxissituationen (Fallvignetten,
Dilemmasituationen, Videos)

* Rollenspiele

* Planung und probeweise Umsetzung von
,2Angeboten®, ,kritischen” Situationen,
Elterngesprachen...

< Bewertung? (spater...)

—2>wichtig: Kreislauf professionellen Handelns



Zentrale Botschaft: Systematisches Vorgehen
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/

5. 3.
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2.2 Praktika (Vorbereitung, Begleitung, Reflexion,
Bewertung)

Vorbereitung: Angste, Vorbehalte... Missen Raum
bekommen

Begleitung/“Besuch”: Wie kann das Handeln in der
Situation erfasst werden? (VIDEO)

Reflexion: angstfreier Raum, an den Starken
ansetzen, Selbstkritik

Bewertung (struktureller Widerspruch zur
Angstfreiheit!): welche Dimension (Beziehung,
didaktische Umsetzung, Gruppenleitung...) wird
priorisiert?

wichtig: Transparenz, Kriterien



Handreichung: Verzahnung von theoretischen und praktischen
Ausbildungsinhalten in der Ausbildung von Erzieherinnen und Erziehern (KuMi
Baden-Wirttemberg)

3. Kompetenzbeschreibungen

3.1.1 ZU ERWERBENDE KOMPETENZ

Die Absolventen kdnnen padagogische Beziehungen gestalten.

WISSEN

Die Absolventinnen und Absolventen verfiigen tber

- breites und integriertes Wissen uber Bindungstheorien und entwicklungsférderliche
padagogische Beziehungsgestaltung.

- breites und integriertes Wissen uber Einflussfaktoren erfolgreicher Kommunikation.
FERTIGKEITEN

Die Absolventinnen und Absolventen verfiigen tber Fertigkeiten,

- Kinder und Jugendliche in ihrer Individualitat und Persdnlichkeit als Subjekte in der
padagogischen Arbeit wahrzunehmen, einzuschatzen und in ihrer Kompetenzerweiterung zu
unterstutzen.

- Kommunikations-, Beziehungs- und Interaktionsprozesse anhand theoretischer Modelle zu
beschreiben und zu analysieren sowie verbale und nonverbale Kommunikationsmittel im
Umgang mit Kindern und Jugendlichen zielbezogen und situationsorientiert einzusetzen und
nachhaltig weiterzuentwickeln.

SOZIALKOMPETENZ

Die Absolventinnen und Absolventen

- sind der Welt, sich selbst und Mitmenschen gegenuber offen, neugierig, aufmerksam und
tolerant.

- akzeptieren Vielfalt und Komplexitat gesellschaftlicher Lebenslagen in einer
demokratischen Gesellschatft.



3. Methoden der Kompetenzerfassung

* Probleme Herausforderungen

e Methodenstrauss”

* Beispiel Dilemma-Situationen

* Beispiel Analyse von Videosequenzen



Herausforderungen bei der Kompetenzerfassung

Erfassung von Disposition und Performanz

Angemessenheit des Kompetenzmessverfahrens in
Bezug auf den je spezifischen Gegenstand und die
Zielgruppe

Erfassung von Prozessen der Kompetenzentwicklung
uber verschiedene Zeit-punkte hinweg

(immer: Vorher = Nachher)

Unterscheidung von ,trait” (stabile
Personlichkeitsvariablen) und ,state”
(situationsspezifische Merkmale)



Grundschwierigkeit der Erfassung von Disposition versus

Performanz

— z.B. Video
<Kriterien???
< Aufwand ???

Fall-

vighette

< \ Disposition

\ Wissen

Situationswahrnehmung
undganalyse
Motivation

Handlungspotenziale
(Fahigkeiten und
Fertigkeiten) 1

t

z.B.
Port-folio
<Soz.
Erwilinsch
theit ??7?




Bestehende Modelle der Kompetenzerfassung

l BEFRAGUNG \ l BEOBACHTUNG \ MATERIALANALYSE

METHODEN-MIX

Portfolios,
Lerntagebicher,
Audioaufnahmen,
Arbeitsprodukte,

Protokolle

Schriftlich l Mindlich \ l Teilnehmend \ Nicht teilnehmend

Assessment-Center,
Komepetenzpdsse

Interview, Videografiearbeit

Fragebogen, Tests, Professioneller Arbeitssituation, e Sl b
Fallbearbeitung, Dialog, Arbeitsprobe, oder real-life-
Szenario Fallbearbeitung, Rollenspiel

. situations)
Szenario

Eigene Darstellung in Anlehnung an Petersen & Schiersmann, 2012
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Fragebogen

Kompetenzen
& Erfassung von
Theoriewissen

Erfasste
Kompetenzdimensionen:
¥ Fachlich-theoretisches
Wissen

¥ Kompetenzselbst-
einschatzung

¥ Kompetenzrelevanz-
einschitzung

Auswertung:
— 5P55

zur Selbsteinschatzung von

Analyse von

Videosequenzen
(prototypische Situationen
aus dem frihpdd. Alltag)

Erfasste
Kompetenzdimensionen:

¥ Beobachtungs-,
Beschreibungs-und
Analysekompetenz

v Planungs- und
Begrindungskompetenz {mit
Einbezug von Theorie- und
Erfahrungswissen)

v Selbstreflexivitat

¥ professionelle Haltung (bei
rekonstruktiver Auswertung)

Auswertung:

— Analyseleitfragen fir eine
{methodisch
niedrigschwellige)
fallbezogene Analyse

—+ forschungsmethodisch

fundierte Analyse mit der
Dokumentarischen Methode

— standardisierte Rating-
Skala

(0] D E N

Bearbeitung von
Dilemma-Situationen
(selbst erlebte oder
prototypische Situationen
in friihpad.
Handlungsfeldern)

Erfasste
Kompetenzdimensionen:
¥ Beobachtungs-,
Beschreibungs- und
Analysekompetenz

¥ Planungs- und
Begrindungskompetenz (mit
Einbezug von Theorie und
Erfahrungswissen)

v Selbstreflexivitat

¥ professionelle Haltung (bei
rekonstruktiver Auswertung)

Auswertung:

— Analyseleitfragen fir eine
{methodisch
niedrigschwellige)
fallbezogene Analyse

—s forschungsmethodisch
fundierte Analyse mit der
Dokumentarischen Methode
— standardisiertes
Auswertungsraster

T R | A

MNarratives
Interview
(Ausbildung und

L. berufsbiografische
Entwicklung)

Erfasste

Kompetenzdimensionen:

¥ Werthaltungen und
Einstellungen

Auswertung:

—» Fallbezogene
Biografieanalyse

— Dokumentarische
Methode

(Erfahrungen und Wirkungen

Gruppendiskussion

in Bezug auf ein konkretas
Bildungsangebot)

Erfasste
Kompetenzdimensionen:
¥’ gruppenbezogene
professionelle
Orientierungan

¥ (implizite) Wirkungen
und (explizite)
Bewertungen des
Angebots

Auswertung:

—+ Dokumentarische
Methode

T | (8] N
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3.1 Dilemma-Situationen: Was ist ein Dilemma?

Von einem Dilemma sprechen wir dann, wenn ein Akteur eine Situation
nicht mehr ohne Weiteres mit bisherigen Handlungsroutinen
bewaltigen kann und/oder sich in einem inneren Konflikt befindet.

So entstehen Situationen, die mit emotionaler Aktivierung, mit Stress
oder starken Gefliihlen verbunden sind. Bisher ,festgefahrene’
innerpsychische Schemata werden ,angestoRen’ und der Akteur spurt,
dass sich im bewusst erlebten Gegenwartsmoment (Stern, 2007) in
besonderer Weise Kernfragen seiner aktuellen professionellen und
auch biografischen Entwicklung stellen.

Solche Situationen sind haufig mit einer erhohten Offenheit zur
Selbstreflexion aber auch mit der Gefahr von Abwehr verbunden.

Die ausgeldsten Irritationen kdnnen zu Ausgangspunkten fur
Lernprozesse werden, wenn sie in Ausbildungskontexten aufgegriffen

und bearbeitet werden
(Nentwig-Gesemann, Frohlich-Gildhoff & Pietsch, 2011)



Dilemma-Situationen: Bezugspunkte

,Now Moment“ (Stern, 2007)

Erforschung sozialer Kompetenz (Kanning, 2005; Selman, 1984);
Mischo (2004, 2005)

,Critical Incident Technique” (CIT, erstmals: Flanagan, 1954; s.
Frieling & Buch, 2007)

,Situational Judgement Tests” (SIT, Ubersicht bei: Lievens et. al.,
2008)



Auswertung

Mittels
standardisiertem
Raster

Qualitativ

Vorgabe

Frei wahlbare, selbst
erlebte Real-Situationen,
die individuell als
,kritisch’, emotional
intensiv bzw. belastend
erlebt wurden und ein
(Handlungs- bzw.
Orientierungs-) Dilemma
hervorgerufen haben.

Standardisiert
vorgegebene
»,Papier“fille,

Als prototypisch
herausgearbeitete, quasi-
reale Situationsvignetten
zu bestimmten typischen
Praxisherausforderungen.

(inhaltsanalytisch oder
Dokumentarische
Methode)

* Bundesministerium
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Dilemma-Situationen: Instruktion ,selbst erlebte”
Dilemma-Situation

Beschreiben Sie moglichst detailliert

konkrete praxisbezogene Entscheidungs- und Handlungssituationen
mit ,Dilemmacharakter’, die Sie selbst erlebt bzw. beobachtet
haben.

Analysieren Sie den Verlauf der Situation, entwickeln Sie mehrere
Lesarten, beziehen Sie die Perspektiven der verschiedenen
Akteure ein, entwerfen sie retrospektiv andere
Handlungsmoglichkeiten, begriinden Sie getroffene
Entscheidungen, setzen Sie ggf. den konkreten Einzelfall in
Beziehung zu anderen Fallen und Situationen.

Beziehen Sie |lhre eigene biografische Entwicklung ein und stellen Sie
dar, welche Fragen und Herausforderungen sich fiir Sie personlich
aus der Handlungssituation ergeben.



Dilemma-Situationen: Instruktion ,standardisierte”
Dilemma-Situation

Beispiel fur vorgegebene Situation:

 Situation 1: Ein Mddchen (5 Jahre) wird am Morgen von seiner
Mutter in die Kita gebracht mit der Aufforderung, dass das Kind
beim Spielen draufien seine ,,Sandkastenkleidung“ anziehen soll,
um nicht wieder mit schmutziger Kleidung nach Hause zu
kommen. Da es am Nachmittag sehr warm ist, verweigert sich das
Kind seine Sandkastenhose anzuziehen und will lieber weiterhin in
Rock und T-Shirt spielen. Die Erzieherin IGsst das Kind in seiner
Alltagskleidung spielen. Als am Abend die Mutter das Kind abholt,
reagiert sie sehr aufgebracht, dass das Kind nicht seine
LSpielkleidung“ trégt, da sie doch am Morgen extra darauf
hinwies.



Dilemma-Situationen: Instruktion ,standardisierte”
Dilemma-Situation

Fragen

Welche Aspekte der Situationsbeschreibung sind fur Sie
besonders bedeutsam? Was finden Sie hier vor? Welche
Deutungen fallen Ihnen ein?

Wie bewerten Sie die Handlungsweisen und Reaktionen der
einzelnen Akteure?

Wie wiirden Sie anstelle der Erzieherin / des Erziehers agieren?
Welche (weiteren) Handlungsoptionen fallen Ihnen ein?

Wie begriinden Sie lhr (fiktives) Handeln? Auf welche Theorien
bzw. auf welche Erfahrungen stitzen Sie lhre Entscheidung?

Welche Fragen / Herausforderungen ergeben sich fir Sie
personlich aus dieser Situation?



Dilemma-Situationen: Kategorien zur Analyse

4

von Dilemma-Situationen

Situationswahrnehmung und -beschreibung
Situationsanalyse und -interpretation

Handlungsplanung und -begriindung

Selbst-Reflexion (der Handlungsrealisierung)

Weiterfuhrung, Entwicklung von Perspektiven



Auswertungsraster

Kategorie Beispiel Beispiel

niedrige Kompetenzstufe [1] hohe Kompetenzstufe [5]
1) Es werden nur die Aktionen / Es werden verschiedene
Situations- Interaktionen einiger Akteure Perspektiven — unterschiedlicher

wahrnehmung und
-beschreibung

wahrgenommen / beschrieben,
keine Mehr-Perspektivitat

Akteure — eingenommen /
beschrieben

(2) Situationsanalyse
und -interpretation

Fur die Einschéatzung der Situation
wird auf keine theoretisch-
wissenschaftlichen Erkenntnisse
rekurriert (Einschatzungen des
Common Sense werden unreflektiert
Ubernommen)

Fir die Einschéatzung der Situation

wird auf theoretisch-
wissenschaftliche Erkenntnisse
(z.B. aus der
Entwicklungspsychologie)
zurtckgegriffen

3) Planung und
Begrindung des
maoglichen
padagogisch-
professionellen
Handelns

Bei der Planung werden mittel- oder
langfristige Folgen / Konsequenzen
nicht bedacht / einbezogen

Bei der Planung werden mittel-
oder langfristige Folgen /
Konsequenzen bedacht /
einbezogen

4) Selbst-Reflexion

Angst und Abwehr in Bezug auf
Unbestimmtheit, Unsicherheit und
Ambiguitat

Reflektierter und toleranter
Umgang mit Unbestimmtheit,
Unsicherheit und Ambiguitat

5) Weiterfuhrung,
Entwicklung von
Perspektiven

Keine Formulierung von
Konsequenzen /
Schlussfolgerungen fur den
konkreten Fall

Formulierung von begriindeten
Konsequenzen /
Schlussfolgerungen fur den
konkreten Fall




Einsatzmoglichkeiten (erprobt)

* Lehre/Weiterbildung
— Lehr-Evaluation (pra/post)
— Analysemoglichkeit eigener Einschatzungen

* Forschung
— Erfassung von Kompetenzstand bzw. -entwicklung
— Gruppenvergleiche

— Erweiterung: ,Teamkompetenz”
(Gruppendiskussionen zu Dilemma-Sit.)



3.2 Beispiel Analyse von Videosequenzen

Kompetenzerfassung im Tatigkeitsbereich ,Beobachtung”
(und daraus folgende Handlungsplanung)

—>Zeigen einer Videosequenz

T

- Beschreiben durch TN
- Beantworten von Analyse- —— schriftlich oder
fragen durch TN Interview

—/

- Analyse durch Weiterbildnerln
- rekonstruktiv
- anhand eines Analyserasters
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Beobachtungskompetenz

Analysekompetenz

Ziel ist die Ubung

und Erfassung bzw. Prufung von...

Planungskompetenz

(Selbst-)Reflexionskompetenz
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Die Videosequenzen

2 x 3 Sequenzen, die folgende padagogische
Schlisselsituation aus dem Kitaalltag fokussieren:

— Bildungssituation eines allein agierenden Kindes

— eine Peer-Interaktion

— eine padagogische Interaktion

unde:
fiir Bildung
uuuuuuuuuuuu



Zu jeder Bildungssituation gibt es zwei strukturahnliche
Videosequenzen, die einen Pra-Post-Vergleich ermoglichen.

1. Erhebungszeitpunkt 2. Erhebungszeitpunkt

-

(Videosequenzpaar aus dem Bereich - Bildungssituation eines allein agierenden Kindes)

— Erfassen von Kompetenzentwicklung

GEFORDERT VOM

$ Bundesministerium
41 fiir Bildung

und Forschung



Videosequenzanalyse: Instruktion

= Die Videosequenz soll in einem ersten Schritt moglichst detailliert
beschrieben und anschlieRend in einem zweiten Schritt,
ausgehend von vorstrukturierten Fragen, analysiert werden.

Ausschnitt des Vorgehens:

1. Beschreibung der Sequenz (nachdem diese einmal gezeigt
wurde)

= Bitte schreiben Sie die Situation in einem ersten Schritt so detailliert wie
moglich auf! Bemuhen Sie sich darum, nah an der Situation zu bleiben
und zu beschreiben, was Sie sehen und horen! Vermeiden Sie in diesem
ersten Arbeitsschritt Deutungen und Interpretationen.



Videosequenzanalyse: Instruktion
2. Interpretation der Sequenz
Was erfahren Sie in dieser Sequenz tber das Kind bzw. die Kinder?

Welche Lern- und Bildungsprozesse vollziehen sich Ilhrer Meinung
nach hier bei dem Kind bzw. bei den Kindern?

Gibt es etwas, das lhnen in dieser Sequenz ganz besonders
aufgefallen ist, das Sie irritiert oder neugierig gemacht hat?
Erlautern Sie was dies war und warum es Sie beschaftigt!

Welches theoretische Wissen konnen Sie hinzuziehen, um die
Situation zu deuten und zu bewerten?

Welche Schlussfolgerungen wirden Sie als frihpadagogische
Fachkraft nach lhrer Analyse flr die Gestaltung und Planung der
weiteren padagogischen Arbeit ziehen?



Videosequenzanalyse: Instruktion

3. Aufbereitung fiir ein Entwicklungs-/Elterngesprach
(schriftlich oder performativ)

Stellen Sie sich vor, die Eltern des Kindes wurden zu einem
Gesprach zu lhnen kommen.

= Wie wurden Sie die Videosequenz fur das Elterngesprach nutzen?

= Uber welche lhnen besonders wichtigen Beobachtungen und
Erkenntnisse wiirden Sie mit den Eltern gerne sprechen?

= Worauf wtirden Sie in der Art und Weise der Gesprachsfiihrung
mit den Eltern besonders achten?



B=r=ich

ALE prRzunzZmd

Sarkausge

prigt
g

Taiby ==

dusg=prpgt
3

Geringaus-

B=prapgt
1

Trifft
nihtzu

Anmearunzen

2, Die Art und Weize, wie die Ak-
teure inderSzene agieran, wird
beschrieben

21

D= Intensitat der AkthitEten wird beschrie
ben |z.B. Int=r===, Enpag=rm=nt, ko nzentm-
tien / Fokusserung von Aufmerksa mbeit,
gef. 5tand ha ben bei Hemusfoderungen].

22

Di==cz@le Einbettu npder Aktritat=n wird
be=chri=b=n Eich and=r=n p=m=niiber aus-
driic k=n und mitt=il=n] [nurwae=nn in der
Szene mehrare Personen beteilgt sind).

23

Es wird besc hri=ben, daz da= Kind Gefiih k-
qualiaten [z.B. TRuer, Anger, Freuds] durch
Sprac he, Mimik und Gestik 2 usd riic kt.

24

Es wird be=c hri=b=n_da= d= Kind B=diirk
nes=, Wiinsch= und hter==zen duch Spr-
che, Mimik und Gestik 3 u=d riic kt.

25

Derdi= emotional und [inter-] aktional ver-
dichtete/n Larn- bzw. Efahrungs momentse

dear Situation wirdfa=md=n b=sc hri=b=n.




Systematische Verfahren zur Videoanalyse |

(A) GInA-E (Gestaltung von
Interaktionsgelegenheiten; Weltzien, 2014;
Weltzien et al., 2017)

(Film Mittagessen)



Ausgangpunkt(e)

Bedeutung der Interaktion (als Basis der
Beziehungserfahrungen und Voraussetzung fir
Bindungsreprasentationen)

|dentifikation entwicklungsforderlicher
Interaktionsvariablen aus Theorie/vorliegenden
Studien

Operationalisierung dieser Variablen, um sie
beobachtbar und reflektierbar zu machen

- erste Anwendung in Fortbildungen

Notig: Instrument mit besserer testtheoretischer
Absicherung und mehreren Abstufungen (> 4) fir
Forschungs/Evaluationszwecke gegentiber GInA

... entwickelt in deutschen Institutionen



Gestaltung von Interaktionsgelegenheiten im Alltag —
Evaluationsinstrument

Skala 2 Denken und Handeln

anregen
‘y"'" ."'u,. 12n: Gemeinsame Aufmerksamkeits-
_ o *e, raume herstellen
Skala 1: Beziehung gestalten . _ )
3 ' 13n: Erinnerungen starken
1n: Zuwendung zeigen ' y
14n: Lebenswelten verknipfen
2n: Interessiert/Engagiert sein 15n: Kreativits . P
3n: Wertschatzung ausdriicken Direkt Beteiligte n: reat|V|t§t unterstiitzen
4n: Kooperationsbereit sein (Fachkraft und 16n: Autonomie anerkennen
5n: Aufmerksam zuhdren Kind(er) 17n: Bestarken und ermutigen
6n: Stérungen meistern 18n: Denken und Forschen anregen
7n: Sich einlassen ", ’;: /
8n: Balance herstellen (Ndhe und ~ *, > L
Distanz) ( ., .+  Skala3 Kommunikation und
9n: Beteiligung ermdglichen ‘ _ Sprache anregen
10n: Anregend wirken Indirekt Beteiligte 19n: Beteiligungsbereitschaft
11n: Aufgeschlossen sein (~Zaungaste) unterstuitzen

20n: Emotionale Sprache vermitteln
21n: Sprache erweitern

22n: Kommunikativen Austausch
anregen



ltem Beispiele (1)

Grundsatzliches
1 4 7
(geringste Auspragung)  (mittlere Auspragung) (héchste Auspragung) Bemerkungen

Grundsatzlich: Signale
fur Item XY durchweg
gering; eintbnig, passiv,
dominant, nicht
angemessen, deutlich
inkongruent, bezogen
auf Kinder oder
Zeitverlauf inkonsistent

Grundsatzlich: Signale fur
Item XY sind in Ansatzen
erkennbar, teilweise
ausgepragt; nicht ganz
eindeutig; nicht ganz stimmig
(kongruent), nicht fur alle
Kinder Uber die ganze Zeit
hinweg konsistent.

Das Verhalten beziglich Item
XY ist nicht immer kongruent;
teilweise widerspruchlich
oder irritierend

Das Verhalten beziglich Item
XY unterscheidet sich
bezlglich der beteiligten
Kinder: Bei einigen Kindern
trifft es zu, bei anderen nicht.

Das Verhalten beziiglich Item
XY unterscheidet sich im
Zeitverlauf: In einigen
Situationen trifft es zu, in
anderen nicht.

Grundsatzlich: Signale
fur Item XY durchweg
hoch, situations- und
kindangemessen,
eindeutig und stimmig
(kongruent), bezogen auf
Kinder oder Zeitverlauf
konsistent




ltem Beispiele (2)
Skala 1: Beziehung gestalten
1n: Zuwendung zeigen

1
(geringste Auspragung)

4
(mittlere Auspragung)

7
(héchste Auspragung)

Bemerkungen

Uber die gesamte Sequenz
sind keine Signale von
Zuwendung (auch:
Freundlichkeit,
Aufgeschlossenheit,
Feinfuhligkeit, Warmherzigkeit)
erkennbar.

Oder:

Es ist eine deutliche
Teilnahmslosigkeit (auch:
Passivitat) zu erkennen.

Oder:

Die Fachkraft wirkt gegeniber
mindestens einem Kind deutlich
abweisend, distanziert, kritisch,
abgelenkt, passiv, gereizt oder
ungeduldig.

Oder:

Die Signale sind widersprtichlich
(inkongruent) oder fir
mindestens ein beteiligtes Kind
deutlich irritierend.

Die Zuwendung liegt insgesamt
im mittleren Bereich. Es sind
keine deutlichen Signale zu
erkennen.

Oder:

Die Art und Weise der
Zuwendung ist teilweise
inkongruent bzw. irritierend.

Oder:

Die Zuwendung unterscheidet
sich in Bezug auf die beteiligten
Kinder. Einigen Kindern folgt sie

in ihren Aktivitaten/ AuRerungen,

anderen nicht.
Oder:

Das Verhalten verandert sich
Uber den Zeitverlauf. Manchmal
ist Zuwendung zu erkennen,
manchmal nicht.

Es sind deutliche Signale von
Zuwendung (auch:
Freundlichkeit,
Aufgeschlossenheit,
Feinfuhligkeit, Warmherzigkeit)
Uber die gesamte Sequenz zu
beobachten

Oder:

Die Fachkraft folgt allen Kindern
in ihren Aktivitaten/AuRerungen
feinflhlig und gibt passgenaue
Impulse (z.B. Uber Anschauen,
Hinwenden, Staunen, Lacheln).

Oder:

Die Fachkraft wirkt kongruent
in ihren verbalen/nonverbalen
Signalen; beachtet dabei die

Heterogenitat der Kinder (aul3ere

Merkmale, Verhaltensweisen,
Kompetenzen) und geht
feinflhlig darauf ein.

Zuwendung zeigen driickt sich
aus in einer niedrigen
Wahrnehmungsschwelle,
Perspektivenibernahme und
angemessenes Antwortverhalten
der Fachkraft (Ainsworth 1974,
Remsperger 2011).

Je nach Situation kdnnen auch
nur sehr wenige Impulse
angemessen sein.




ltem Beispiele (2)

Skala 2 Denken und Handeln anregen

12n: Gemeinsame Aufmerksamkeitsraume herstellen

1 4 7
(geringste Auspragung) (mittlere Auspragung) (héchste Auspragung) Bemerkungen
Die Fachkraft verhéalt sich Die Fachkraft stellt in einigen Die Fachkraft stellt einen Das Item ,Gemeinsame
dominant oder belehrend; sie Situationen einen gemeinsamen Aufmerksamkeitsraume

besteht auf ihre Themen,
Vorstellungen, Meinungen.

Oder:

Die Fachkraft verhéalt sich in
Lernsituationen desinteressiert.

Oder:

Die Fachkraft verhalt sich in
Lernsituationen passiv.

Oder:

Die Fachkraft zeigt Engagement,
jedoch ohne Passung zu den

Interessen und Themen der Kinder.

gemeinsamen
Aufmerksamkeitsraum mit den
Kindern her, in anderen
Situationen verhalt sie sich eher
dominant, desinteressiert oder
passiv.

Oder:

Die Impulse, einen
gemeinsamen
Aufmerksamkeitsraum
herzustellen, bleiben insgesamt
im mittleren Bereich. Es sind
keine deutlichen Signale zu
erkennen.

Oder:

Die Bemihungen, an den
Lernerfahrungen der Kinder
teilzunehmen, gehen teilweise an
den Interessen der Kinder vorbei.

Oder:

Die Art und Weise, wie sie den
Interessen und Themen der
Kinder folgt, wirkt teilweise

Aufmerksamkeitsraum mit den
Kindern her, nimmt selbst eine
forschende Haltung ein,
versucht, sich in die kindlichen
Perspektiven
hineinzuversetzen.

Oder:

Sie reagiert engagiert und
angemessen auf
Neuentdeckungen und
kommunikative AuBerungen des
Kindes.

Oder:

Sie nimmt aktiv teil an den
Lernerfahrungen des Kindes.

Oder:

Sie nimmt die kindliche
Perspektive ein folgt den
Interessen und Themen der
Kinder.

herstellen® wird der Umgang mit
dem Kompetenzgefalle zwischen
Fachkraft und Kind(ern)
eingeschétzt. Gelingt es, eine
gemeinsame Gespréchsebene
herzustellen, die es dem Kind
ermdglicht, sich in seinen
Themen, Ideen, Gefiihlen zu
entwickeln, seinem Bedirfnis
nach Kompetenzerleben und
Teilhabe gerecht zu werden,
beteiligt sich die Fachkraft an
den Lernerfahrungen des
Kindes, nimmt sie seine
individuellen Lernstrategien
wahr und erkennt die
Herausforderungen und den
emotionalen Gehalt des
Lernens, dann signalisiert sie
dem Kind, dass sie Teil eines
gemeinsamen Lernprozesses
ist.

Lernerfahrungen kdnnen sich
dabei auf Bewegungs-, Korper-
oder &sthetisch-sinnliche



Systematische Verfahren zur Videoanalyse Il

 CLASS (Hamre & Pianta, 2007; Pianta et al,,
2008, 2013)

* Beobachtung live oder per Video, mehrfach je
20min
* Drei Dimensionen:

— Emotionale Unterstitzung (,,Emotional Support®)

— Organisation des Kita Alltags (,,Classroom
Management®)

— Lernunterstitzung (,,Instructional Support®)



Bereiche

Dimensionen

Beschreibung

Emoticnale Unter-
stutzung {(Emoticnal
Support}

Positives Klima {,Fositive
Climata")

Negatives Klima (,Negative
Climate®}

Feinfhligkeit {,Teacher
Sensitivity")

Onentierung am Kind {,Re-
gard for Student Perspec-
tives™)

Ausmaf der emotionalen Verbunden-
heit, des Ausdrucks positiver Gefiihle
und der positiven Kommunikation zwi-
schen Padagogen und/oder Kindern

Ausmald ausgedriickter Negativitat,
z.B. Gereiztheit, Drohungen, Aggres-
sion zwischen Padagogen und/oder
Kindern

Ausmah des offensichtlichen
Wahrnehmens und Reagierens auf
emotionale und lembezogene Bediirf-
nigse von Kindern

Ausmal}, wie sehr die interessen und
Sichiweisen von Kindern berick-
sichtigt werden und sie Freirdume und
Verantwortlichkeit haben



Organisation des Kita-
Alitags (Classroom
organisation)

Lernunterstiizung
(instructional Support)

Verhaltensmanagement
(.Behavior Managemeani®}

Produktive Organisation
(.Productivity”)

l.ernarrangement {,Instruc-
tional Learning Formats™)

Kognitive Anregung {,Con-
cept Development™}

Feedbackqualitat (,Quality of
Feedback™)

Uinterstiitzung sprachlichen
Lermens (,Language
Modeling™

Ausmall der Effizienz, mit der Fehl-
varhalten von Kindern verhinder und
korrigiert wird, und der Klarheit von
Verhaltenserwartungen

Ausmalk der effektiven Crganisation
des Alltags und der Aktivitdten mit
dem Ziel, dass den Kindern maglichst
viel Zeit fiir Lernaktivitdien zur Ver-
fligung steht

Ausmald, inwieweit Padagoginnen und
Padagogen durch inr Handeln und
durch zur Verflgung gestelltes Materi-
al das Interesse, das Engagement und
das Lempoiential der Kinder maximi-
ercn

Nuizung padagoqgisch didakiischer
Gegprache und Aklivitdten, um kom-
plexe Denkprozesse der Kinder
anzuregen, Fokus auf Verstindnis

Ausmal der Unterstiiizung der kind-
lichen Lernprozesse durch Antworten
und Reaktionen auf Ideen, Fragen und
Handlungen von Kindem

Qualitdt und Ausmal} der Unter-
stilizung sprachiichen Lernens im
Alltag



Schlussbemerkung

... Es wurde deutlich:
- Das Thema ist komplex

- Es gibt ,,Annaherungen” — und es muss
geschaut werden, was passt

- Mut zum Erproben UND: Reflektieren
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