Digitaler Kompetenzrahmen fur
die Schulpsychologische Praxis

DiCoSP

Digitaler Kompetenzrahmen fiir die
schulsychologische Praxis

Digital competence framework for
school psychological practice

Aktivitdten

O
&)

psychologische
Dienste

Digitale
Kompetenzen

Fundedby
School of Applied
oolo pplie o

zh Rt
aw MYGEI’d(EEDER International School Psychology Research Initiative

FORSCHUNGSBERICHT
28.2.2023

Koordination
Marianne Kant-Schaps, gemeinnitzige UG MyGateKeeper
Prof. Dr. Ch. Steinebach, ZHAW Angewandte Psychologie

HOO

Dieser Forschungsbericht ist unter der Creative-Commons-Lizenz CC BY-NC-SA verfligbar. @ BY_NC_sA



Abstract

Die Studie ,Digitaler Kompetenzrahmen fir die schulpsychologische Pra-
xis" (DiCoSP) zielte auf eine umfassende, bedarfsorientierte Abbildung
beruflicher Anforderungen an Schulpsycholog:Innen (SP) in Osterreich
(AT), Belgien (BE), Deutschland (DE) und der Schweiz (CH) aufgrund der
digitalen Transformation (DT) als Kompass flr die Aus-, Fort- und Weiter-
bildung sowie digitale Kompetenzprofile. Bislang existierte kein solches
Rahmenwerk. Eine systematische Literaturrecherche, Experten - Fokus-
gruppen, ein Online-Fragebogen (N=282) und online - Assessment digita-
ler Kompetenz (DK) ermdéglichten die Entwicklung des DiCoSP-Modells be-
stehend aus

0 einer Definition DK in der schulpsychologischen Praxis
0 einem Architekturmodell der DK
0 einer Matrix DK im beruflichen Aktivitatsspektrum der SP.

Wahrend die meisten SP nach eigener Einschatzung Uber gute Vorausset-
zungen zur Bewaltigung der DT verfugten, war die Halfte unsicher in der
Beurteilung der beruflichen Bedeutung von DK und DT. Dies drickte sich
u.a. in einer Diskrepanz zwischen hoher Wertschatzung DK und geringer
eingeschatzter eigener DK aus, besonders im Bereich der Wissensgrund-
lagen DK (z.B. Kenntnis von Urheberrechten) sowie der Methoden-
/Medienkompetenz. Technische Mdglichkeiten wurden kaum flr eine in-
teraktive Gestaltung digitaler Raume genutzt (z.B. Vernetzung in Com-
munities of Practice), sondern beschrankten sich Uberwiegend auf die
klassische Anwendung zur Information und Kommunikation, besonders in
der Administration, Kommunikation mit Zielpersonen, kollegialen Zusam-
menarbeit und Beratung. Am wenigsten relevant schien DK in der Inter-
vention zu sein.

DK ist eine notwendige, aber keine hinreichende Bedingung einer digital-
bezogenen Arbeitsweise der SP. Wichtige Voraussetzungen daflr sind
auch die Uberzeugung des Mehrwerts, die Qualitat digitaler Infrastruktur
am Arbeitsplatz (Fachsoftware, Konnektivitat, digitalkompetente Arbeits-
und Lernkultur, rechtliche Grundlagen digitalbezogener Arbeit) und klare
berufliche Leitlinien (z.B. berufsrechtlich-ethische Standards, eine Vision
digitalbezogener Arbeit in der Schulpsychologie).
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1. EINLEITUNG

Die technologische Innovation und Globalisierung hat in Wirtschaft und
Gesellschaft zu einer erhdhten Komplexitat und einem standigen Wandel
der Arbeitsmarktanforderungen geflihrt, wobei Berufsprofile verschwinden
. " oder sich ausdifferenzieren (z.B. Cy-
_ . . ber-, Medienpsychologie, Medienpa-
Online School Psychologist Qualfications | - dagogik) und berufliche Anforderun-
gen nicht mehr prognostizierbar sind.
Required Preferted Diese Dynamik erfordert lebensbe-
gleitende Aktualisierung beruflicher
Kompetenz, damit Menschen in der
Lage sind, sich flexibel auf gesell-
schaftliche und berufliche Anforde-
rungen einstellen zu kénnen. Sie be-
Virtual School Psychologist trifft — beschleunigt durch die Covid-
= 19 - Pandemie - auch die Forderung

' digitaler Kompetenz (DK) von Schul-

Master's Degreg in

School Psychologist License

\iglid statg icenss Teletherapy experence

Strong technicol skills & basic computer knowledge, 2+ years' experience working i schools

B Fulktime s psycholog:Innen (SP).
© Experience as a school psychologist or school counselor. . .
© Must have remote internet service with bandwidth to D|e Forderung DK Steht ganZ Oben

support virtual platforms such as Zoom or Google... an der européiSChen politischen

ABBILDUNG 1 job offers at indeed.com Adenda mit dem Ziel, den Anteil der
EU - Bevdlkerung (16-74 Jahre) mit

mindestens grundlegender DK 2019 von 56% auf mindestens 70 % bis
2025 und die Teilnahme Erwachsener (25-64 Jahre) an BildungsmaBnah-

men pro Jahr 2016 von 38% auf 50% bis 2025 zu steigern (EUROPAISCHE
KOMMISSION 2020 c).

In diesen politischen Zusammenhang reiht sich auch der digitale Kompe-
tenzerwerb der SP ein. Trotz der groBen Bedeutung der Digitalisierung flr
die schulpsychologische Praxis gab es bislang noch kein umfassendes
Rahmenwerk zur DK von SP. Die Forschungsstudie “Digitaler Kompetenz-
rahmen fur die schulpsychologische Praxis™ (Akronym = DiCoSP = Digital
Competence Framework for the School Psychological Practice) beabsich-
tigte, diese Licke zu schlieBen, um die Bedeutung und die Qualitat schul-
psychologischer Arbeit im digitalen Zeitalter zu starken.

Auf dem Hintergrund des Europdischen Digitalen Kompetenzrahmens
(DigKomp) (CARRETERO GOMEZ & VUORIKARI & PUNIE 2017) und der bestehen-
den beruflichen Kompetenzrahmen flr SP in den deutschsprachigen Regi-
onen Osterreich (AT - Austria), Belgien (BE), Deutschland (DE) und der
Schweiz (CH) beabsichtigte die DiCoSP Studie die

o Ermittlung des beruflichen Bedarfs digitalbezogener Kompetenz von
SP in der Praxis mithilfe einer umfassenden Literaturrecherche und
einer empirischen Erhebung;



o Ermittlung des Fortbildungsbedarfs von SP in Bezug auf DK;

o Entwicklung eines digitalen Kompetenzrahmens flur die schulpsycho-
logische Praxis.

Die Studie wurde finanziert durch den Grant Award 2020/2021 des Inter-
national Initiatives Committee der Society for the Study of School Psycho-
logy (SSSP) und der International School Psychology Association (ISPA)
mit einer Projektlaufzeit vom 1.Marz 2021 bis 28.Februar 2023. Sie wur-
de koordiniert von MyGatekeeper, einer gemeinnitzigen deutschen Firma
zur Unterstltzung der digitalen Transformation im Bildungsbereich, unter
FederfUhrung der Schulpsychologin M. Kant-Schaps sowie von Prof. Dr.
Ch. Steinebach, Direktor des Departements Angewandte Psychologie und
des Instituts fir Angewandte Psychologie der Ziricher Hochschule fur An-
gewandte Wissenschaften (ZHAW).

2. DIGITALE KOMPETENZ ALS AGENS DER
DIGITALEN TRANSFORMATION IN DER
SCHULPSYCHOLOGIE

Der Nationale Verband der SP in den USA (NASP) nahm 2006 ,Technolo-
gie" als spezielles Gebiet in ihrem Standardwerk zur Ausbildung und Pra-
xis der Schulpsychologie auf. YSSELDYKE (2007a) sprach davon, dass ei-
ner der groBten Einflisse auf die Rolle der SP die zunehmende Digital-
technologie sei. Obwohl DK der SP als wichtig erachtet wird, gab es bis
heute kein umfassendes Konzept fur DK praktizierender SP, das die hete-
rogenen Themen digitaler Transformation (DT) strukturiert zu einem
Uberblick zusammenfassen konnte.

Neueste Ergebnisse zeigten, dass der Wissensstand Uber eine digitalbezo-
gene Arbeitsweise in der Schulpsychologie relativ gering ist und sich noch

nicht umfanglich in der Praxis etabliert hat (HENNIGAN 2019, SONG u.a. 2020,
VON HAGEN u.a. 2021, REUPERT 2021, Jahresbericht des Schulpsychologischen Dienstes
Pfaffikon CH 2020, BUNDESMINISTERIUM FUR BILDUNG, WISSENSCHAFT UND FOR-

SCHUNG 2020). 2021 konstatierten KING, BLOOMFIELD, WU & FISCHER
(2021), dass trotz wachsender Publikationen zur Nutzung schulischer On-
line-Beratungen der Gesamtstatus dieser Dienstleistung noch unbekannt
ist. Der Umfang der Anpassung an die Umstande der Pandemie lieB darauf
schlieBen, dass es fur SP bislang keine Selbstverstandlichkeit war, mithilfe
digitaler Ressourcen zu arbeiten. FARMER u.a. (2021) und der Jahresbe-
richt 2020 des schulpsychologischen Dienstes Pfaffikon/CH gaben davon
Zeugnis:

~Auch wenn SP Zugang zu Testmaterialien und notwendiger Technologie haben,
um Evaluationen (ber das Internet durchzufiihren, haben sie mdglicherweise
keine Ausbildung und klinische Erfahrung, um sich kompetent mit digitaler Ge-



sundheit zu beschéftigen. Es ist derzeit nicht klar, welche schulpsychologischen
Ausbildungsgénge ... digitale Gesundheit inhaltlich in ihrem Ausbildungscurricu-
lum abdecken.”™ (FARMER u.a. 2021, S.29)

,Uberhaupt haben uns die Bestimmungen zur Einddmmung der Pandemie, ins-
besondere die Schulschliessung ... unter einen sofortigen digitalen Anpassungs-
druck gesetzt. Glicklicherweise ... konnte das SPD-Team zum Zeitpunkt des
ersten Lockdowns sofort auf eine Citrix-Remote-Umgebung zugreifen, um extern
alle fallbezogenen Informationen abrufen und bearbeiten zu kénnen ... Dennoch
war es fur uns Psychologen und Psychologinnen Neuland, Abklérungsgesprache
mit Eltern und Lehrkraften «online» durchzufiihren ... Elaboriertere beraterisch-
therapeutische Interventionen und Methoden, wie der Einbezug rédumlicher Be-
dingungen und kérperlicher Erfahrungen (z. B. bei einer Strukturaufstellung)
sind an einem Bildschirm nur erschwert mdglich." (SCHULPSYCHOLOGISCHER
DIENST PFAFFIKON 2020, S.10)

NASP (2020a) erklarte in Bezug auf die Bereitstellung virtueller Dienstleis-
tungen, dass es eine groBe Unsicherheit und Besorgnis unter den SP gab,
wie virtuelle Dienstleistungen unter Pandemieumstanden durchgeflhrt
werden sollten.

In deutschsprachigen Landern Europas gab es bislang keine nationalen
rechtlichen Regelungen flir eine digitalbezogene Arbeitsweise im berufli-
chen Tatigkeitsprofil der SP (anHanG 6). DK der SP im deutschsprachigen
Raum schien als Thema des Berufsstandes im Vergleich zu anderen Lan-
dern eine geringe Rolle zu spielen (EFPA 2020a).

Die DiCoSP-Studie ging davon aus, dass die Diskrepanz zwischen der Be-
deutung DK und der Nutzung digitaler Ressourcen in der Schulpsychologie
im Zusammenhang steht mit einem Mangel an Wissen Uber DK, einem
Mangel an bedarfsgerechter Aus-, Weiter- und Fortbildungsmaéglichkeit
und dem Fehlen eines ganzheitlichen Blickes auf DT in der Schulpsycholo-
gie. Diese Llcken sollten analysiert werden, um SP fur Dienstleistungen in
einer zunehmend digitalisierten Gesellschaft qualifizieren zu kénnen.

In den untersuchten Landern konnte bislang kein koharentes Konzept ei-
ner digitalen Kompetenzentwicklung von SP im Rahmen der Aus-, Weiter-
und Fortbildung identifiziert werden, obwohl ein spezifisches Berufsprofil
als notwendig erachtet wurde aufgrund der Kontextabhangigkeit berufli-
cher Kompetenz (ROE 2002). Eine Studie zur DK von Psychologiestu-
dent:Innen als ,digital natives™ kam zu dem Schluss, dass sich die Férde-
rung DK der Psycholog:Innen durch Integration in Bildungsplanen der
Universitaten und psychologischen Fachgesellschaften rentiert (BERMUDEZ
OCHOA, OSPINA MOSQUERA 2016). Die Hochschul- und Erwachsenenbildung in
den deutschsprachigen europaischen Landern tut sich noch schwer, seit
EinfUhrung des Europadischen Qualifikationsrahmens Lebenslangen Ler-
nens (EQR), kompetenzbasierte Curricula zu entwickeln.


https://europa.eu/europass/de/europass-tools/europaeischer-qualifikationsrahmen

Der Deutsche Wissenschaftsrat beurteilte 2018 die DT im Fachbereich
Psychologie kritisch und ermunterte die psychologische Fachdisziplin, in
Bezug auf DT aktiver zu werden: ,... der Wissenschaftsrat beobachtet, dass
die Psychologie Alltagsphdnomene — zum Beispiel Effekte einer mehr oder weni-
ger extensiven Nutzung von digitalen Technologien auf soziales Verhalten und
Erleben - erst spét aufgreift und eher zégerlich zum Gegenstand ihrer Forschung
macht...Die Psychologie als Wissenschaft bietet Theorien und Erkenntnisse, Me-
thoden sowie Lésungsansétze fur verschiedene Handlungsfelder ... Sie kénnen
nicht allein technisch gelést werden, sondern es bedarf auch verhaltenswissen-
schaftlicher Anséatze." (DEUTSCHER WISSENSCHAFTSRAT 2018, S. 82/83)

Seit Anfang Januar 2022 verfligte die Fachgruppe Padagogische Psycholo-
gie der Deutschen Gesellschaft flir Psychologie lber ein Twitter-Konto
https://twitter.com/DGPs_PaedPsych/status/1520298929778311168, UM ihre Beitrage zu For-
schung, Lehre und Praxis besser sichtbar zu machen.

Eine neuere Studie des staatlich geférderten ,,Hochschulforum Digitalisie-
rung (HFD)" als zentraler Akteur flr Digitalisierungsthemen im Bereich
deutscher Hochschulen gelangte zu der Schlussfolgerung, dass die curri-
culare Entwicklung DK der Studierenden in den verschiedenen Disziplinen
an deutschen Universitaten noch in den Kinderschuhen stecke (GRUNEWALD
2020). Angesichts des zdgerlichen digitalen Wandels bestehe ein groBer
Bedarf an Weiterbildung und Zertifizierung DK bei allen Hochschulmitglie-
dern, so dass Hochschulen die Verpflichtung hatten, diesen Bedarf durch
Weiterqualifizierungsangebote zu decken.

In der Erwachsenenbildung wiesen ROHS und BOLTEN (2020) auf dieses
Anliegen hin: ,Bisher gibt es jedoch kaum Orientierungsméglichkeiten beziiglich
der relevanten medienpddagogischen Kompetenzen, welche in der Erwachse-
nenbildung notwendig sind. Die (breitere) Verankerung entsprechender Kompe-
tenzbeschreibungen in den Kerncurricula der Erwachsenenbildung sowie sektora-
len Kompetenzmodellen wédre daher von groBer Bedeutung.“ (ROHS & BOLTEN,
S.86)

Im Bereich der Kompetenzforschung gab es weiteren Bedarf an Erkennt-
nisgewinn. Die Bedingungen der DT mit den ,VUKA- Merkmalen' von Vola-
tilitdt, Ungewissheit, Komplexitdt und Ambiguitat (STOCKER 2021, BENNET &
LEMOINE 2014) erforderten nach ERPENBECK & VON ROSENSTIEL (2007b)
eine neue Kultur selbstorganisierten Lernens, deren wichtigstes Produkt
~Kompetenzen" sind. VON ROSENSTIEL (2001) schlussfolgerte aufgrund
seiner intensiven Beschaftigung mit Kompetenzmessung im Rahmen der
arbeits- und betriebspsychologischen Forschung:

~Kompetenzerwerb ist ein kaum beackertes Forschungsfeld. Hier tut Forschung
Not, um Zusammenhdénge zu kldéren. Welche Bedingungen am Arbeitsplatz oder
innerhalb des Teams, welche Anregungen und Herausforderungen im sozialen
Umfeld, welche Methoden und Inhalte innerhalb formalisierter Weiterbildung,
welche Angebote innerhalb elektronischer Netze fluhren zu einem erfolgreichen
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Aufbau von Kompetenz und wie wirken diese Kompetenzen sich aus?" (Von RO-
SENSTIEL 2001, S.34)

Die DiCoSP-Studie trug zu diesem Bedarf bei, indem sie eine Definition
der Kompetenz in der schulpsychologischen Praxis entwickelte und einen
Zusammenhang zwischen Bedingungen des Arbeitsplatzes und beruflicher
DK der SP analysierte.

DiCoSP ging davon aus, dass ein Uberblick (iber DK der SP in ihrer berufli-
chen Praxis die Erstellung eines bedarfsorientierten Bildungsplans erleich-
tern kann. Deshalb hatte sich diese Studie zum Ziel gesetzt,

o abzuklaren, inwieweit Kompetenzmodelle in der Aus-, Weiter- und
Fortbildung bzw. am Arbeitsplatz der SP in AT, BE, CH und DE als
Grundlage des digitalen Kompetenzerwerbs vorliegen,

o den Bedarf an DK einerseits und die Angebote des Kompetenzer-
werbs durch eine umfangreiche Literaturrecherche und durch Befra-
gung von SP in AT, BE, CH und DE zu analysieren,

o die Llucke eines ganzheitlichen Blickes auf die DT schlieBen zu helfen
durch die Entwicklung eines bedarfsgerechten digitalen Kompetenz-
rahmens flr die schulpsychologische Praxis.

In welchem Zusammenhang steht die DK der SP mit der DT in der Schul-
psychologie? Padagogische Psychologie und Schulpsychologie als ange-
wandte Wissenschaft haben sich immer an der Praxis orientiert und sich
mit ihr verandert (BDP 2015). Deshalb ist die Schulpsychologie aufgefor-
dert, sich mit der DT auseinanderzusetzen. Abbildung 2 visualisiert Pro-
zesse DT in der Schulpsychologie.

ABBILDUNG 2 DT der Schulpsychologie - eigene Darstellung in Anlehnung an METZ/SPIES (2020)

ANGEWANDTE WISSENSCHAFT DER PADAGOGISCHEN
PSYCHOLOGIE/SCHULPSYCHOLOGIE

Einfluss anderer Anwendungsfelder Einfluss anderer Disziplinen ( z.B.
der Psychologie ( z.B. Medien-, Medien-, Gesundheits-, Sozial-,
Gesundheits-, Arbeits- und Betriebs- Informatik-,
,Sozial-, Klinische Psychologie) Kommunikationswissenschaften )

Evaluation, Anwendung, Entwicklung, Uberarbeitung psychologischer
Theorien, Modelle, Konzepte im Zusammenhang mit digitaler
Transformation

DIGITALE
TRANSF ATION DER

SCHULPSYCHOLOGISCHEN
PRAXIS

SCHULPSYCHOLOGISCHE PRAXIS

=) [ B OC8

Auswahl, Umsetzung, Planung von Planung von Planung von
Evaluation Handlungsfeldern Arbeitsprozessen Arbeitsbedingungen
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Wahrend Einflisse diverser Anwendungsfelder der Psychologie und Diszip-
linen ihren Input geben zu Themen der DT, ist es eine Aufgabe auf der
wissenschaftlichen Ebene, Theorien, Modelle, Konzepte und Anwendungen
im Kontext digitalen Wandels zu entwickeln oder anzupassen. Auf der
praktischen Ebene der Schulpsychologie gilt es, Antworten auf Fragen zu
finden,

o welche Bedeutung DT fur die berufliche Praxis hat;

o welche Mdglichkeiten und Risiken eine digitale Arbeitsweise fir SP
(Aufgaben- und Handlungsfelder, Arbeitsprozesse und -
bedingungen) bietet,

o welchen Stellenwert die Wirkungen DT in der Gesellschaft flir das
berufliche Handlungsfeld und die berufliche Rolle der SP haben, ge-
rade angesichts der Einsatzmdglichkeiten Kiinstlicher Intelligenz
und Big Data (HARLOW & OSWALD 2016),

o wie SP gestaltend auf DT einwirken kédnnen (Anpassung digitalbezo-
gener Theorien, Modelle, Konzepte, der Arbeitsprozesse, beruflicher
Profile, der Organisation), z.B. Beratung von Lehrkraften zu Techni-
ken und Didaktik des E-Lernens (DRUMMER u.a. 2011),

o wann, wie und warum DK in Aus-, Weiter- und Fortbildung geférdert
wird.

VON ROSENSTIEL (2001) lieferte einen bemerkenswerten Begrindungs-
zusammenhang, warum es wichtig ist, sich wissenschaftlich mit DK der
Schulpsychologie zu beschaftigen:

~Wéhrend nun zum Erwerb von Qualifikation eine jahrzehntelange Forschung
relativ gesichertes Wissen - insbesondere auf den Feldern der Psychologie und
der Pddagogik - erarbeitet hat, fehlt ein solcher wissenschaftlich begriindeter
Fundus von Erkenntnis auf dem neuen und bedeutsamer werdenden Feld des
Kompetenzerwerbs noch weitgehend. Was beglnstigt selbstorganisiertes und
selbstverantwortliches Erwerben von Kompetenzen? Es spricht vieles daflir, dass
dies zum einen im zielorientierten Umgang mit komplexen Problemen in der rea-
len Auseinandersetzung mit der Welt geschieht und dass daflir Kontextbedin-
gungen erforderlich sind, die eine derartige Auseinandersetzung férdern... Be-
deutsam in diesem Kontext sind aber auch sichtbar gelebte Werte im Umfeld des
Einzelnen... Es ist also die Kultur, in diesem Fall spezifisch eine auf die Kompe-
tenzentwicklung bezogene Lernkultur, die gemeinsame Kompetenzentwicklung
vorantreibt. Es geht zwar um den Einzelnen, aber auch und wesentlich um die
Gruppe und die gesamte Organisation." (VON ROSENSTIEL 2001, S.32)

ERPENBECK und VON ROSENSTIEL (2007b) zufolge erfordert also die DT
nicht nur eine gemeinschaftliche Kompetenz zur Bewaltigung der Heraus-
forderungen, sondern auch eine neue Lernkultur. Sie teilten die Idee des
kulturellen Wandels mit einer Reihe anderer Wissenschaftler.

ROTH (1968) wird haufig als einer der Ersten genannt, der den Kompe-

tenzbegriff in den Erziehungswissenschaften im deutschsprachigen Raum
eingeflihrt hat mit seinem Werk ,Pddagogische Anthropologie'. Er vertrat
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die Auffassung, dass sich die Lernfahigkeit des Menschen zu produktiver
Gestaltungskraft zu steigern vermag als Grundlage einer Kulturentwick-
lung (ROTH 1971, S.205). Seine Idee wurde von LANGEMEYER (2005) aufge-
nommen:

~Lernen ldsst sich in solch einem umfassenden Sinne nicht nur als Aneignung
kognitiver Strukturen und Verhaltensweisen, sondern potenziell auch als produk-
tive Verdnderung der Praxis, der Arbeitsmittel und -methoden, verstehen, und
sowohl mit innerer (psychischer, kognitiver) als auch mit duBerer (sozialer, kul-
tureller, gesellschaftlicher) Entwicklung
verbinden.“ (LANGEMEYER 2005, S.13)

Ebene III: DIGITALE TRANSFORMATION DER Insofern bedeutet der Erwerb DK
SCHULPSYCHOLOGIE (Innovation, Kreativitat)

gleichzeitig eine Veranderung der
schulpsychologischen  Arbeitskultur.
Die DiCoSP - Studie folgte dem Mo-
dell von MARTIN (2008), der DK als
Ebene - DIGTALE NTZUNG (beficheschulpschologischePrai, ein Agens kulturellen Wandels
v einstufte (Abbildung 3). Seiner Ansicht
nach entsteht durch die Anwendung
DK in der Praxis ein digitales Nut-
zungsprofil, das flir eine Person, ein
Ebene I: DIGITALE KOMPETENZ (Fach- Sozial- Team, einen Dienst, eine Organisati-
Methoden-,Selbstkompetenz) on spezifisch ist. Bei der Nutzung di-
ABBILDUNG 3 Eigene Anpassung der  gjtaler Ressourcen greifen SP auf
Quelle MARTIN (2008, 5.167) Kompetenzen und Elemente zurick,
die fur ihren Beruf, ihre persdnliche Geschichte und berufliche Entwick-
lung spezifisch sind. DK und Nutzung digitaler Ressourcen in der schul-
psychologischen Praxis ist also als berufs- und situationsspezifisch zu ver-
stehen, weil sie sich auf die Lésung beruflicher Probleme, die Erledigung
einer Aufgabe oder das Erreichen eines Ziels innerhalb des beruflichen
Kontextes bezieht. Die Entwicklung eines digitalen Nutzungsprofils er-
reicht nach MARTIN die Stufe der DT, wenn es signifikante innovative und
kreative Veranderungen bewirkt hat, individuell, als Team, Berufsgruppe,
Wissenschaft, Organisation, in der SP aus-, weiter- und fortgebildet wer-
den, in der sie arbeiten oder reprasentiert werden. Dieser Prozess ist re-
ziprok. MARTIN (2008) schlussfolgerte ,Wenn Menschen digitale Kompetenz
entwickeln und Uber deren Wirkung auf ihre persénliche Identitdt und ihr Leben
nachdenken, tragt dies dazu bei, soziokulturelle Muster aufzubauen, die den
Menschen ein gewisses Verstiandnis und ein Geflihl der Kontrolle in einem insta-
bilen Zeitalter vermitteln." (MARTIN 2008, S. 174)

DT beeinflusst die Arbeitskultur der Schulpsychologie durch die grundle-
gende Bedeutung der zeitlichen und raumlichen Verschiebung (CASTELLS
2002/3). Mehr Autonomie und zeitliche Flexibilitat verandern die Work-Life-
Balance und verwischen Grenzen zwischen Privat- und Arbeitsleben. Tele-
arbeit ermdglicht es, Pendelzeiten zu vermeiden und berufliche Kontakte
zu erleichtern. Dies ist vorteilhaft fir die Arbeit mit Schulen in abgelege-
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nen Gebieten oder flr professionelle Kontakte weltweit. Ein gutes Beispiel
sind die von der International School Psychologists Association (ISPA) or-
ganisierten Webinare. Telearbeit bewirkt oft erhdhte Produktivitat und
Engagement, birgt aber auch das Risiko erhéhter wahrgenommener Be-
lastungen (BREISIG u.a. 2019, SANDOVAL-REYES u.a. 2021, EUROFUND 2022).

SP sind von DT auch dadurch betroffen, dass physische Raume zum Ler-
nen nicht mehr unbedingt erforderlich sind. DT macht es leichter, Infor-
mationsmaterial Uber Webseiten, soziale Medien und mobile Apps zu tei-
len. Digitales Lernen kann je nach personlichem Bedarf prinzipiell zu je-
dem Zeitpunkt Uberall durchgefihrt werden. Es lockert die Grenzen for-
malen und informellen Lernens und erleichtert Partizipation und Aus-
tausch. Dieser Bottom-Up-Ansatz verandert die historisch gewachsenen
Schul-, Aus-, Weiter - und Fortbildungshierarchien. Teilnehmende in
selbstorganisierten virtuellen ,Communities of Practice® kommen zusam-
men, um themenbezogen Informationen und Erfahrungen auszutauschen
und Feedback voneinander zu erhalten (LAVE & WENGER 1991, WENGER 2005).
Diese Flexibilitat durch Digitalisierung erleichtert gerade das Lernen Be-
rufstatiger, deren Zeit flr Fortbildungen durch vielfadltige Aufgaben und
arbeitsrechtliche Regelungen begrenzt ist (BRIEN & HAMBURG 2014).

BAETHGE & OBERBECK (1986) gelangten auf der Suche nach einem Qua-
lifikationskonzept in einer digitalisierten Arbeitswelt zu dem Begriff der
~Systemischen Rationalisierung®. Der Einsatz von Informations- und
Kommunikationstechnologie (IKT) beinhaltete filir sie neben einer techni-

schen Seite auch eine Veranderung der Arbeitskultur: ,..der betriebliche und
Uberbetriebliche Informationsfluss, die Kommunikation (ber und die Kombination von
Daten, die Organisation der Betriebsabldufe und die Steuerung der unterschiedlichen
Funktionsbereiche in einer Verwaltung bzw. in einem Unternehmen muss in einem Zug
neu gestaltet werden." (BAETHGE & OBERBECK 1986, S.21)

Wenn der gewohnte Umgang mit Arbeitsmaterial und gewohntes Kommu-
nikationsverhalten mit Klient:Innen und Kolleg:Innen durch IKT geandert
wird, verlangt dies Reaktionsschnelligkeit, Abstraktionsfahigkeit, Konzent-
rationsfahigkeit und Genauigkeit. Erfahrungswissen wird dadurch in seiner
Bedeutung verringert. Unter diesen Gesichtspunkten bewirkt der Einsatz
von IKT eine Unbestimmtheit der Entscheidungssituationen und eine Of-
fenheit der Interaktionssituationen, so dass flir BAETHGE & OBERBECK
die wichtigste berufliche Anforderung zur Bewaltigung dieser Situationen
in der Entwicklung von Schlisselkompetenzen bestand.

BELLIGER (2019) analysierte den digitalen Wandel im Gesundheits- und
Bildungswesen. Sie wies darauf hin, dass DT im Kern kein technologi-
scher, sondern ein kultureller Transformationsprozess ist. Dieser beinhal-
tet, dass DT nicht vorrangig eine Rolle der IKT, sondern eine Manage-
mentaufgabe in der Bildung ist. Dabei geht es um das Uberdenken von
Rollen und Kompetenzen, um das Offnen von Organisations- und Fach-
grenzen, um intra- und interorganisationale Vernetzung, um ein neues
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Mindset. Ein Beispiel flur diesen kulturellen Wandel bietet die Webseite
https://washabich.de/, auf der Patient:Innen unverstandliche medizinische
Berichte von Medizinstudent:Innen gratis in leichte Sprache Ubersetzen
lassen kdnnen. Dieses Tool veranderte das Patienten-Arzt-Verhaltnis, in-
dem es Gesundheitsfachkrafte zur Kommunikation auf Augenhdéhe heraus-
forderte.

Die gemeinsame Dagstuhl-Erklarung (2016) der Medienpadagogik und
Informatik zur digitalen Bildung untermauerte diesen ganzheitlichen An-
satz: ,Bildung in der digitalen vernetzten Welt muss aus technologischer, gesell-
schaftlich-kultureller und anwendungsbezogener Perspektive in den Blick ge-
nommen werden... Daneben ist es Aufgabe aller Ficher, fachliche Beziige zur
digitalen Bildung zu integrieren." (GESELLSCHAFT FUR INFORMATIK 2016, S.1)

DK ist somit ein Schliissel zur Offnung der Tiir zur digitalen Welt fiir die
Schulpsychologie, wobei dies eine mehrstufige individuelle und gemein-
schaftliche Entwicklung ist in Form eines Assimilations- und Akkommoda-
tionsprozesses im Sinne PIAGET’s (PIAGET 1958). DK wird dabei individuell
ein Leben lang informell oder formal erworben. Sie wird in der europai-
schen Politik als eine transversale Schllisselkompetenz lebenslangen Ler-
nens im Rang einer Kulturtechnik wie Lesen, Schreiben, Rechnen einge-
stuft (RAT DER EU 2018, S.189/9).

Dieser Ansatz bedeutete bei der Entwicklung eines digitalen Kompetenz-
rahmens flr die schulpsychologische Praxis, dass eine Konzentration al-
lein auf technische Aspekte nicht ausreichte. Ein ganzheitlicher Blick auf
DK fur SP in der Praxis umfasste folglich

o ethische, fachliche, soziale und personale Aspekte der DT;

o die notwendigen fachlichen Kenntnisse, Einstellungen und Fahigkei-
ten flr einen selbstorganisierten, kreativen und kritischen Umgang
mit DT fur berufliche Zwecke;

o methodisch-technologisches Knowhow, z.B. wie Chat-Bots flr die

psychologische Beratung gestaltet werden kénnen (ROMERO J. CASA-
DEVANTE C., MANTORO H. 2020);

o einen Einblick in die Entwicklung der beruflichen Aufgabenfelder,
beruflichen Profile und Arbeitsprozesse unter digitalen Bedingungen,
o einen Einblick in den notwendigen Transfer zwischen Wissenschaft

und Praxis in Bezug auf DT (DE LA FUENTE& KAUFFMAN & DiAZ-ORUETA
2018; FISCHER & KOLLAR & STEGMANN & WECKER 2013);

o einen Einblick in die Entwicklung einer digital kompetenten Organi-
sation als Voraussetzung zur Umsetzung DK, z.B. die Lernkultur
oder die interdisziplinare Kooperation zur Lésung beruflicher Her-

ausforderungen mittels digitaler Technologien (MEZGER & TEIBER & OTT
& MEYER 2000).

Wie war es nun um diesen kulturellen Wandel in der Schulpsychologie in
AT, BE, CH und DE bestellt?
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Seit vielen Jahren hat die DT der europadischen (Schul -) Psychologie be-
gonnen. Das Internet wird flur das gesamte Spektrum psychologischer In-
terventionen genutzt, von der Diagnostik Uber Psychoedukation bis hin zu
Online-Beratung und -Therapie (METZ & SPIES 2020, EICHENBERG & KUHNE

2014). Als Beispiele seien hier folgende aufgefthrt:

Fortbildung von Lehrkraften durch Video-
Tutorials.

https://schulps L Perspeku!en‘furdenUmgangm‘nBe!astung
ycholo- !

gie.nrw.de/schu
le-und-
corona/lehrkrae
fte/tutorial/inde
x.html

| der

Prasentation schulpsychologischer Arbeit via You-Tube-
Videos, hier durch Oster- e

reichische SP zur Cyber-
mobbing-Pravention
https://www.outube.com/
watch?v=pW3SFos1Df4
oder via Podcasts von SP
far SP, z.B. ,Voruberge-
hend geschlossen!™ mit
Tipps, wie Arbeit zur Zeit
Corona-Pandemie gelingen kann. https://lv-
schulpsychologie-nrw.de/podcast-schulpsychologie-in-
zeiten-von-corona/

Bildungs:ty

Zoinentscn Cybemotis nd e Newmerne Wes broen Schena®

Chatroom - Angebote
zur Beratung von Schu-
ler:innen.
https://www.euroguida
nce.eu/quidance-

systems-and-

3
practice/good-
practices/clb-chat-pupil-

Prasentation schulpsycho-
logischer Dienste per You-
Tube-Video, hier der Fach-
stelle gegen  Hausliche
Gewalt des Schulpsycholo-
gischen Dienstes des
Schweizer Kantons Aargau.
https://www.youtube.com/

guidance-centers-chat-service
und https://www.clbchat.be

watch?v=pnBx1CP9T k

Schulpsychologi-
sches Erklarvideo im
Rahmen der
Psychoedukation -
hier ein Lerntipp fur
SuS zu "Was macht
Stress in Deinem
Gehirn?"
https://www.youtub
e.com/watch?v=tX6
SZPioo6k&t=6s

Webseite, Facebook - und Insta-
gram- Seite ,Young Kaleido", des
Zentrums fir gesunde Entwick-
lung von Kindern und Jugendli-
chen in der Deutschsprachigen
Gemeinschaft Belgiens (DG), in
dem die meisten SP der DG arbei-
ten: https://www.kaleido-  ~ -
ostbelgien.be — =
https://www.instagram.com/youn
g_kaleido/?hl=

https://www.facebook.com/kaleido.dg/?ref=ts&fref=ts.

fliza Die Kreation eines

“=— 1| Psychologen-Chatbot,

n der als virtueller

v psychologischer  Di-
PN .

7| agnoseassistent z.B.

bei Anamnesegespra-
chen helfen kann, viel Zeit zu sparen. (ROMERO
, CASADEVANTE , MONTORO 2020)

Entwicklung digitaler
Werkzeuge zur schuli-
schen Gesundheitsférde-
rung durch SP, z.B. die
APP “Reset" fir Jugendli-
che zur Stressbewalti-
gung.
https://link.springer.com

/content/pdf/10.1007/s11553-022-00952-2.pdf

terglich willkommen bei

WL

1! Bitte stell
dm'lonurmu

Anwendung digitaler Instrumente zur Lernférde-
rung mithilfe von SP, z.B.
,Lautarium®, ein Computer-
programm zur Férderung von
Grundschulkindern mit Lese-
Rechtschreibschwierigkeiten

(LRS).
https://www.lautarium.de
und http://www.esf-

koordinierung.de/content/1-
home/broschuere-esf.pdf

Informationsangebote Schulpsychologischer Dienste im
PDF - Format fir die Offentlichkeit zu digitalen Fragen
(Cybermobbing, Mediensucht)
https://www.nuernberg.de/internet/paedagogisches insti
tut/spinfo.html

Hier finden Sie Informationen zu schulpsychologisch
relevanten Themen
Cybermobbing in der Klasse? Tipps fir Lehrkrafte (PDF,

546 KB)
Exzessive Mediennutzung (PDF, 343 KB)

Der digitale Wandel betraf insbesondere die Lebens- und Arbeitswelt der
wichtigsten Zielgruppen der SP, die Kinder und Jugendlichen, Familien,
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Lehrkrafte und Bildungseinrichtungen. Das Bildungssystem hat die Aufga-
be, relevante digitale Fahigkeiten zu vermitteln, wobei sich gleichzeitig
sowohl das Lehren und Lernen, die Bildungsinhalte als auch die Monopol-
stellung klassischer Bildungseinrichtungen selbst verandern. Diese Trans-
formation bewirkte neue Herausforderungen und Perspektiven flr das
Handlungsspektrum der Schulpsychologie (TYSINGER & DIAMANDUROS & KEN-
NEDY 2013). So belegte die Studie von VUORIKARI u.a (2020) die bedeut-
same Rolle der SP in der Unterstitzung von Kindern und Familien bei Dis-
tanzunterricht wahrend der Schullockdowns. Rund 40% der Eltern in AT,
CH und DE wilnschten digitale psychologische Unterstitzung.

Die Schulpsychologie ist in der Lage, den digitalen Veranderungsprozess
in der Bildung zu unterstitzen und mitzugestalten, z.B. durch Entwick-
lung, Auswahl, Umsetzung und Evaluation digitaler Lerntheorien und -
modelle, wie die Theorie multimedialen Lernens nach MAYER 2009 oder die
kognitive-affektive-soziale Theorie des Lernens in digitalen Umfeldern
nach SCHNEIDER u.a. 2022 belegen. In diesem Sinn betonte M. AVCI-
WERNING in ihrer Laudatio zum 100. Geburtstag der Schulpsychologie in
Deutschland 2021:

~ES wird unausweichlich darum gehen miissen, wie Menschen eine Balance in der
digitalen Welt finden, um sich in dieser als kompetent wahrzunehmen...Da die
Digitalisierung mit groBer Wahrscheinlichkeit unser Leben schneller Gndern wird
als wir uns das bislang noch vorstellen kénnen, miissen gute Konzepte in der
Schule in Zusammenarbeit mit der Schulpsychologie zeitnah entwickelt und um-
gesetzt werden." (AVCI-WERNING, S.7)

Die Fachwissenschaft berilicksichtigte dieses Anliegen in gewissem Grad:
+Ein ... Beispiel ist die Forschung zum computergestitzten kollaborativen Lernen,
die auf kognitions- und sozialpsychologischen Befunden und Modellen aufbaut,
aber auf dieser Basis eigenstédndige Theorien ihres Gegenstandsbereichs entwi-
ckelt hat... Die pddagogische Psychologie erforscht mit den psychologischen
Grundlagen von Bildung und Erziehung einen Inhaltsbereich, der per se eine au-
Berordentliche gesellschaftliche Relevanz besitzt, und widmet sich dabei auch
aktuellen gesellschaftlichen Themen, wie der konstruktiven Gestaltung der Digi-
talisierung im Bildungsbereich.™ (RICHTER et al. 2019, S.110)

Allerdings gibt es bis heute wenig fundiertes Wissen Uber digitalbasierte
Arbeit der SP im Rahmen der schulischen Pravention und Intervention.

~Viele Schulberater verwenden Technologie fur die Kommunikation mit Schilern
zu Verwaltungszwecken (Glasheen & Campbell, 2009; Glasheen et al., 2014),
aber diese Gruppe scheint sie nicht in ihrer therapeutischen Arbeit mit Schilern
einzusetzen (Glasheen et al., 2013, Glasheen et al., 2015; Hennigan & Goss,
2016). Dies ist Uberraschend, da die jungen Menschen Technologie regelméBig
fir Kommunikation und soziale Beziehungen nutzen (Mesch, 2012) und es im-
mer mehr Anzeichen dafir gibt, dass sie bereit waren, Technologie zur Unter-
stltzung der psychischen Gesundheit einzusetzen, wenn sie verfigbar wére...".
(HENNIGAN, J. 2018, S.61 freie Ubersetzung)
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DT in der Schulpsychologie sollte nicht nur funktional effektiv und effizient
sein, sondern sollte dazu beitragen, die Lebensbedingungen der Zielgrup-
pen entwicklungsfreundlich und bedeutungsvoll zu machen. Schulpsycho-
logie kann einen wichtigen Beitrag leisten, um dieses Ziel zu erreichen,
indem kognitive, emotionale, motivationale und gesundheitsbezogene As-
pekte der Technikgestaltung beachtet werden (DIEFENBACH & HASSENZAHL
2017). So spielt schulpsychologische Fachkompetenz neben digital-
methodischen Kenntnissen z.B. bei der Gestaltung interaktiver Produkte
des ,serious game-based learning' eine wichtige Rolle. Als Beispiel sei hier
der Einsatz des evidenzbasierten Online - Spiels ,,Onya" in der schulischen
Pravention und Gesundheitsforderung in AT, der CH und DE genannt
(TOLKS u.a. 2019). Es zeigte, dass die Mitgestaltung der DT durch die Schul-
psychologie wichtig ist. Sie erfordert interdisziplindre und multiprofessio-
nelle Zusammenarbeit sowie den Austausch von Theorie und Praxis. Diese
Entwicklung steckte in vielen digitalbezogenen Bereichen noch am An-
fang. So schlussfolgerten TOLKS u.a. (2020) ,Bislang mangelt es an einer
Infrastruktur, die den im Bereich Serious Games und Gamification forschenden
und praktisch titigen Akteuren einen wissenschaftlichen Diskurs und die Vernet-
zung erméglichen. Um diese Entwicklung zu forcieren, wurde im Oktober 2019
das ,Netzwerk  Serious Games und Gamification for  Health"
https://hochschulforumdigitalisierung.de/de/cwg-
seriousgameshealth;https://twitter.com/NetGamification = gegrindet. Dieses
Netzwerk ... hat als Ziel, eine Website und Datenbank mit den aktuellen For-
schungsergebnissen, Anwendungsszenarien und Projekten zu erstellen und... vor
allem die Akteure in diesem Feld zusammenzubringen." (TOLKS u.a. 2020, S.704)

Vor allem die Covid-19-Pandemie wirkte in der Schulpsychologie als Be-
schleuniger der DT mit allen ,,VUKA- Merkmalen":

o Ein ermutigendes Beispiel fur aktuellen Fortschritt in der Padagogi-
schen Psychologie bietet die 2021 ins Leben gerufene AG Psycholo-
gie und Lehr-Lern-Forschung, die sich u.a. wissenschaftlich mit den
Erfahrungen zur Prasenzlehre im Vergleich zu blended-learning-
Konzepten im Lehren und Lernen auseinandersetzt (BOHNDICK 2022).

o Wahrend der Laufzeit dieses Forschungsprojektes erschienen als
Reaktion auf die Covid-19 Pandemie zahlreiche Publikationen zum
Thema Digitalisierung. Wahrend im Juni 2021 in den einschlagigen
Datenbanken lediglich vier Publikationen zum Thema ,Schulpsycho-
logie und Medienkompetenzen™ gefunden wurden, waren es im De-
zember 2021 bereits 258 Publikationen. Somit kédnnen die Ergebnis-
se dieser Studie keinen Anspruch auf Allgemeingultigkeit und Nach-
haltigkeit erheben, sondern sind lediglich ein Abbild der gegenwarti-
gen Lage DT in der schulpsychologischen Praxis im deutschsprachi-
gen Belgien (BE), der Schweiz (CH), Deutschland (DE) und Oster-
reich (AT).
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o Die internationale Studie von REUPERT u.a. (2022) untersuchte Ar-
beitsweisen der Schulpsychologie wahrend der Covid-10-Pandemie
in Deutschland, USA, Kanada und Australien, wie z.B. digitalbezo-
gene Ansatze zur Unterstitzung von Schilern wahrend der Schul-
schlieBungen, virtueller Beratung von Mitarbeitern, Schulleitungen,
Eltern und SuS sowie der Entwicklung und Veréffentlichung webba-
sierter Ressourcen. Sie gelangte zu dem Schluss, dass noch weitere
Forschung zu digitalen Fahigkeiten der SP notwendig sei, um sich
fir eine weitere berufliche Entwicklung mit schulbasierten Online-
Interventionen einsetzen zu kénnen.

Es bleibt abzuwarten, ob der Anschub digitalbezogener Arbeitsweise durch
die Covid-19-Pandemie, eine nachhaltige Wirkung zeigt. Die Schulpsycho-
logie steht dabei vor wegweisenden Fragen:

o Wird sie klnftig ihr Arbeits- und For- |,  roweee .
schungsgebiet um Themen der DT er-
weitern?

o Wird sich ein eigenes Fachgebiet ,Vir-
tuelle Schulpsychologie' entwickeln, o
das unter schulpsychologischer Per-
spektive die Wirkung der DT auf Ent-

wicklung, Lernen und Verhalten unter- R
sucht, wie z.B. den Erwerb mathema- AgpILDUNG 4: globaltelethera-
tischer Fahigkeiten unter digitalen Be- py.com

dingungen (NIKLAS u.a. 2020)?

o Wird eine neue Disziplin, wie Cyberpsychologie, Gebiete der heuti-
gen Schulpsychologie Ubernehmen (SCHOOL EDUCATION GATEWAY
2016)?

Der DT wurde in der schulpsychologischen Praxis — wie Uberall - nicht nur
positiv begegnet. Sie 16ste auch Bedenken, Angste, Ablehnung oder Skep-
sis aus, z.B. was die Ersetzbarkeit von Psycholog:Innen durch Mdglichkei-
ten der Kinstlichen Intelligenz betrifft, was die Wirkung sozialer Medien
auf die psychische Gesundheit von Kindern und Jugendlichen betrifft usw.
Als Beispiel sei hier eine Stellungnahme von Prof. STEINER 2019, emeri-
tierter Ordinarius fur Entwicklungs- und Persdnlichkeitspsychologie der
Universitat Basel, zitiert sowie ein Bespiel in der Fachzeitschrift des Lan-
desverbandes bayerischer SP:

~Was den Gebrauch der digitalen Instrumente betrifft, ist es Sache der Eltern, zu
entscheiden, wie oft, wie lange und mit welcher Absicht sich ihre Kinder mit
ihnen beschéaftigen sollen und diirfen. Alle diese Gerdte haben Vorteile, die nicht
wegdiskutiert werden sollen. Aber im Unterricht an unseren Schulen stéren sie
mehr, als sie nitzen. Wer ohne sie lernt, verpasst nichts." (STEINER 2018, S.32)

~Welche psychologischen Erkenntnisse (Forschungsergebnisse) gibt es bisher,
die fur die Arbeit von SP... relevant sind? Was missen SP uber die Auswirkungen
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des Online - Seins , wie Aufmerksamkeitsstérungen, soziale Stérungen, Sucht-
verhalten wissen? Wie kénnen sie im Bereich Schule, in dem die Digitalisierung
mit aller Macht vorangetrieben wird, hilfreich sein, wenn SuS, Lehrkréfte und
Eltern an Grenzen kommen? Reicht die Beratungskompetenz oder bedarf es zu-
nehmend einer psychotherapeutischen Kompetenz? Bisher fehlt es vor allem
noch an Langzeitstudien, die die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen im
Zusammenhang mit der Digitalisierung untersuchen und bei problematischen
Entwicklungen Lésungen anbieten. Auch die Vorstellung einer digitalisierten Be-
ratung = Beratung mit digitalen Medien muss geprft werden. Vielleicht werden
wir uns in Zukunft wie an die Telemedizin auch an die Teleberatung und Tele-
psychotherapie gewéhnen miissen.” (HERTZSTELL 2020, S.20)

Wie immer SP dem digitalen Wandel gegenliberstehen, er wird nicht ein-
fach verschwinden. Nach wie vor gilt der Weckruf von McCullough, obwohl
er 1984 noch nicht das heutige AusmalB DT kannte:

~Fur SP st es wichtig, sich des Verdnderungspotenzials bewusst zu sein, das der
Mikrocomputer unserem Feld bietet. Ohne Kenntnis der Méglichkeiten und Gren-
zen von Mikrocomputern kann SP méglicherweise jemand Anderem erlauben, die
Entscheidungen uber ihre Verwendung zu treffen und uns diese Entscheidungen
aufzuzwingen. Das Morgen hédngt von den heute getroffenen fundierten Ent-
scheidungen ab." (McCULLOUGH & WENCK 1984, S.439, freie Ubersetzung)

Ubersetzt in heutige Zeiten sei auf die Mahnung von Ali Mattu verwiesen,
der als klinischer Psychologe auf dem YouTube Kanal ,The Psych Show"
Videos publiziert, um die Offentlichkeit fundiert iiber psychologische The-
men zu informieren:

~Psychologie ist relevant fur alles. Es gibt wirklich keine Lebensbereiche, in de-
nen menschliches Verhalten, mentale Prozesse, Emotionen nicht anwendbar
sind. Daher fiihren die Menschen stiandig Gesprédche (ber Psychologie, in jedem
Medium. Wenn ... psychologische Experten keinen Anteil an diesen Gesprachen
nehmen, finden sie trotzdem statt, ohne uns. Das bedeutet also, dass, wenn wir
unser Wissen, unsere Erfahrung nicht mit der Offentlichkeit teilen, wird die Of-
fentlichkeit diese Gesprache fiihren und wer weil3, ob sie auf echter Wissenschaft
basieren." (APA 2019, freie Ubersetzung)

Zusammenfassend kann geschlussfolgert werden, dass das Wis-
sen und die Forschung zur DT und zur DK in der europadischen
Schulpsychologie noch in den Kinderschuhen steckte und digital-
bezogene Arbeitsweisen sich erst langsam entwickelten.

Vor diesem Hintergrund versuchte DiCoSP, einen umfassenden digitalen
Kompetenzrahmen flr die schulpsychologische Praxis zu entwerfen. Er
steckte mithilfe einer allgemein gehaltenen Dimensionierung eine breite
Palette der digitalbezogenen beruflichen Praxis in allen vier untersuchten
Landern ab, um mittel- bis langerfristigen Herausforderungen an die DK
von SP ein strukturelles Gerlst geben zu kdnnen. Aufgrund dieser Aufga-
ben basierte die DiCoSP - Studie auf folgenden zentralen Hypothesen:

20



SP erachten DK in ihrer beruflichen Praxis als wichtig

SP nutzen digitale Ressourcen in ihrer beruflichen Tatigkeit

SP haben einen Bedarf am Erwerb DK

SP verfligen Uber mangelhafte Information zum digitalen Kompe-
tenzerwerb

o SP empfinden Angebote zum Erwerb der beruflich benétigten DK als
unzureichend.

O O O O

und auf folgenden weiteren Hypothesen:

o Es gibt einen Zusammenhang zwischen der Einschatzung der Be-
deutung DK und Nutzung digitaler Ressourcen.

o Es gibt einen Zusammenhang zwischen Einschatzung der eigenen
Kompetenz und Nutzung digitaler Ressourcen.

o Es gibt einen Zusammenhang zwischen Einstellung zur DT und Ein-
schatzung der Bedeutung DK bzw. der Nutzung digitaler Ressour-
cen.

3. DAS KONSTRUKT KOMPETENZ
3.1. EINLEITUNG

IKT ist heute aus unserem Leben nicht mehr wegzudenken und Informati-
on steht ubiquitar zur Verfligung. Dieser Umstand erfordert Menschen, die
die DT verstehen, kritisch reflektieren, eigenverantwortlich nutzen und
kreativ mitgestalten kénnen. Zur bindigen Beschreibung dieser Fahigkei-
ten hat sich der Begriff ,Kompetenz' eingebtrgert. ERPENBECK und HEYSE
(2021) beschrieben diesen Zustand so: ,Der Transformation der Informati-
onsgesellschaft in eine Wissensgesellschaft entspricht eine Transformation der
Qualifikationsgesellschaft in eine Kompetenzgesellschaft." (ERPENBECK & HEYSE
2021, S.35)

Die Mitgliedstaaten der Europaischen Union (EU) und die Schweiz (CH)
haben sich auf die Entwicklung einer solchen Kompetenzgesellschaft ver-
standigt, vor allem durch Instrumente, wie den Europaischen Qualifikati-
onsrahmen (EQR), den Qualifikationsrahmen flir den Europdischen Hoch-
schulraum (QF-EHEA), den Referenzrahmen Schlisselkompetenzen fir
lebenslanges Lernen, den Europaischen Referenzrahmen fir digitale Kom-
petenzen und die EU-Richtlinie 2005/36/EG dber die Anerkennung von
Berufsqualifikationen.

Nach intensiver wissenschaftlicher Forschung zum Kompetenzbegriff kam
ERPENBECK (2017) zu der ernltchternden Feststellung:

~Ein endglltiges Kompetenzverstédndnis, eine abschlieBende Kompetenzdefinition
kann und wird es nicht geben; wer darauf hofft, hofft vergebens. Doch fihrten
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die vielen Versuche, Kompetenzen zu verstehen und das Verstandene anzuwen-
den zu einer deutlichen Konvergenz der Auffassungen. Wir wissen heute, dass
man dem Kompetenzbegriff mit noch so vielen Definitionspirouetten nicht bei-
kommt und dass hinter dem Kompetenzdenken, hinter seiner explosionsartigen
Ausbreitung in Schule, beruflicher Bildung, Universitdt und Unternehmen eine
fundamentale historische Dynamik steht." (ERPENBECK u.a. 2017a, S.XII)

Der Kompetenzbegriff hat eine lange Verwendungsgeschichte in verschie-
denen angewandten Wissenschaften, wie auch der Lern- und Kognitions-
psychologie, und hat trotz Definitionsschwierigkeiten eine zentrale Stel-
lung in der internationalen Bildungslandschaft erreicht (MULDER & WINTER-
TON 2017). Diese Herkunft spiegelt sich in einem breiten Konnotationsfeld
des Begriffs wider, wobei vor allem zwei Spannungsfelder die Debatte in
Europa dominierten:

o Wirtschaftliche und technologische Entwicklungen, wie die DT,
zwingen den Arbeitsmarkt zur Anpassung, so dass sich neue berufli-
che Anforderungen und Strukturen entwickeln. Diese Herausforde-
rungen verlangen vom Bildungswesen eine Anpassung der Bildungs-
ziele,-profile, Lern- und Lehrmethoden und -programme. Sie er-
zeugten ein Spannungsfeld zwischen arbeitsmarktbezogenen Quali-
fikationszielen und einem ganzheitlichen auf Persénlichkeitsbildung
gerichteten Bildungsbegriff, zwischen fach-/berufsspezifischer und
fach-/berufsiibergreifender Kompetenz.

o Politische Entwicklungen, wie die Konvergenzbildung in der EU, er-
forderten eine Anpassung des Bildungs- und Arbeitsmarktsektors,
um innereuropadische Mobilitdt und internationale Wettbewerbsfa-
higkeit zu ermdglichen. Das betraf insbesondere die Vergleichbar-
keit und Anerkennung von Bildungsabschlissen und beruflichen
Qualifikationen verschiedener Mitgliedstaaten wie auch den Kompe-
tenzerwerb der Europder. Diese Entwicklung erzeugte ein Span-
nungsfeld zwischen Vielfalt und Vereinheitlichung verschiedener Bil-
dungs- und Berufsmodelle, Bildungsziele und Berufsqualifikationen.
Den groBten Paradigmenwechsel in diesem Zusammenhang hat der
Europaische Qualifikationsrahmen flr Lebenslanges Lernen (EQR)
bewirkt, der anstelle von inputorientierten Bildungszielen und -
programmen Output orientierte ,Kompetenzen" in allen Bildungsbe-
reichen anstrebte. Diese Anderung des Versténdnisses von Lehren
und Lernen hat dazu geflihrt, dass die Debatte um den Kompetenz-
begriff dauerhaft und grundsatzlich geflihrt wird (CEDEFOP 2008,
ADAM 2004).

Angesichts der Unibersichtlichkeit des Kompetenzbegriffs und verwandter
Begriffe versuchte diese Studie, Konvergenzen in der Begriffslandschaft
zu finden, um zu einer handhabbaren Definition zu gelangen. Kompetenz
wurde in dieser Studie unter dem Blickwinkel ihrer Entwicklung und An-
wendung in konkreten digitalbezogenen beruflichen Situationen in der
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schulpsychologischen Praxis betrachtet. Die DiCoSP - Studie beschrankte
sich der Ubersichtlichkeit halber auf die Konvergenzbildung zwischen drei
fir die schulpsychologische Praxis relevanten Richtungen aus der allge-
meinen und beruflichen Bildung, die einen breiten Bereich der Kompe-
tenzforschung abdeckten: das handlungstheoretische, kognitionstheoreti-
sche und selbstorganisatorische Kompetenzverstandnis.

Die DiCoSP Studie klarte zunachst den Begriff der Kompetenz und an-
schlieBend den Begriff der DK, um die subjektbezogene Perspektive den
Kontextbedingungen der schulpsychologischen Handlungsfelder, in denen
sich Kompetenz realisiert, zuzuordnen. Beide Perspektiven bildeten dann
die grundlegende Struktur des DiCoSP digitalen Kompetenzrahmens. Die
DiCoSP Studie schloss sich der handlungstheoretischen Richtung an mit
dem Ziel beruflicher Handlungsfahigkeit durch Selbstorganisation (ER-
PENBECK & HEYSE 1999). ,Kompetenz' wurde klassifiziert in Fach-, Me-
thoden-, Sozial- und Selbstkompetenz (Akronym = FMSS) mit einer je-
weiligen Typologisierung in Wissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten und Ein-
stellungen (Akronym = KAS = knowledge, attitude, skills).

Wie und warum kam diese Modellierung zustande?

Eine Ermutigung zur Verwendung des Kompetenzbegriffs lieferten BOON
& VAN DER KLINK (2002), weil sie darin einen nutzlichen Begriff sahen in
der Uberbriickung der Kluft zwischen Bildung und Berufsanforderungen.
KLIEME & HARTIG (2007a) wertschatzten den Begriff, weil er die Beliebig-
keit von Definitionen einschrankte. Ein kompetent handelnder SP verflgt
demnach nicht nur Uber tréages Wissen, sondern kann reale berufliche An-
forderungssituationen wiederholt bewaltigen aufgrund des latenten Merk-
mals der Kompetenz als Garant flr die bestandige Generierung adaquater
Handlungen in immer neuen Situationen.

Ein solches Vorgehen stand im Einklang mit dem theoretischen Ansatz,
dass ,Handlung® und ,Kompetenz" ein ganzheitliches Zielkonzept als
~Handlungskompetenz" darstellen, weil aus der wissensbasierten Prob-
lemldsekompetenz zielgerichtetes Denken und Handeln erzeugt wird
(AEBLI 1980). Diesen Aspekt betonte auch ARNOLD, ein Vertreter der Kom-
petenz als Selbstorganisationsfahigkeit. Er nahm an, dass das Selbstver-
trauen in die eigene Kompetenz nur aufgebaut werden kann, wenn die
emotionale Erfahrung der Selbstwirksamkeit erlebt wird aufgrund erfolg-
reicher Anwendung der eigenen Qualifikation in beruflichen Situationen.
Aus diesem Grund kann Kompetenz sich nur in einem Lernprozess entwi-
ckeln, aber nicht gelehrt werden (ARNOLD & ERPENBECK 2021).
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3.2. KOMPETENZ - QUALIFIKATION -
PERFORMANZ

Bei der Definition des Kompetenzbegriffs muss zwischen Ubertragener
Entscheidungsbefugnis, Kompetenz und Leistung unterschieden werden
(WOLLERSHEIM 1993). Ein SP mit einem Universitats-Master-Abschluss in
Psychologie und einem Jahr supervidierter Praxis wird in einer 6ffentlichen
Behorde eingestellt. Da er Uber die erforderlichen Qualifikationen flr die
Stelle verfugt, gilt er als kompetent, die beruflichen Anforderungen zu
meistern. Eltern kénnen diesen SP als kompetent einschatzen, wenn er
hilft, eine Problemsituation mit ihrem Kind zufriedenstellend zu lésen (=
persdnliche Einschatzung der Problemlésungskompetenz einer Person).
Oder sie halten einen SP flir inkompetent, weil er ihnen nicht wie erwartet
hilft, obwohl ihm formell eine berufliche Handlungsvollmacht eingeraumt
wurde. Ihre Schlussfolgerung ist das Ergebnis einer Beobachtung und ei-
ner persdnlichen Bewertung. Nicht jede Person, die eine formal erworbene
Qualifikation besitzt, gilt automatisch als kompetente Fachkraft. Es gibt
viele Grinde, wie z. B. ethische Bedenken oder unangemessene Arbeits-
bedingungen, warum Personen zwar uUber Kompetenz verfligen, diese
aber manchmal nicht in erwartete Handlungen umsetzen. Eine in den Au-
gen des Betrachters ungenligende Leistung lasst also nicht automatisch
auf mangelnde Kompetenz schlieBen. Bei Kompetenz geht es um das
personliche Potenzial, Handlungen ausfiihren zu konnen und zu
wollen.

Fir ERPENBECK u.a. (2017a) ist gerade der Einbezug volitionaler und
emotionaler Aspekte, wie Motivation, Belastbarkeit, Selbstwirksamkeits-
Uberzeugung, verantwortlich flir Unterschiede in der Beurteilung und
Messbarkeit von Kompetenz: ,Wé&hrend Eigenschaften physikalischer, chemi-
scher, biologischer Objekte...gleichsam selbstverstédndlich objektiv existieren,
werden psychische Eigenschaften und Dispositionen in viel hb6herem MaBe durch
das Messverfahren selbst konstituiert. Dadurch fihren unterschiedliche Messver-
fahren, trotz aller Objektivitédtstuberlegungen, oft zu deutlich verschiedenen Ei-
genschaften." (ERPENBECK u.a. 20173, s. xvi) Die Interpretation von Kompetenz
als Disposition ist somit abhangig von Messverfahren und deren Interes-
sen.

Der Begriff , Qualifikation™ unterscheidet sich vom Begriff ,Kompetenz" in
mehreren Merkmalen, wie die folgende Tabelle nach ERPENBECK (2002)
zusammenfasst:

Kompetenz Qualifikation
ist subjektbezogen ist objektbezogen mit dem Ziel der Erfil-
lung vorgegebener Anforderungen
erfordert Selbstorganisationsfahigkeit ist fremdorganisiert zur Erflllung vorge-

gebener Ziele
bezieht sich ganzheitlich auf eine Person bezieht sich auf erforderliches Wissen und
Fahigkeiten flir eine Handlung zur Bewal-
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tigung vorgegebener Ziele
umfasst eine Vielzahl unbegrenzter indivi- ist auf individuelle Fahigkeiten bezogen,

dueller Handlungsdispositionen die rechtsféormig verankert sind
kommt dem Humboldt'schen Bildungsbe- ist nicht mit dem Humboldt'schen Bil-
griff nahe dungsbegriff vereinbar aufgrund des Fo-

kus auf verwertbaren Fahigkeiten

ARNOLD (2001) grenzte Kompetenz und Qualifikation folgendermaBen
voneinander ab: ,Kompetenz bezeichnet das Handlungsvermdégen einer Person,
wédhrend der Begriff Qualifikation Féhigkeiten zur Bewadltigung konkreter (in der
Regel beruflicher) Anforderungssituationen bezeichnet, d.h. deutlich verwen-
dungsorientiert ist, ist der Begriff Kompetenz subjektbezogen. Er ist zudem
ganzheitlicher ausgerichtet: Kompetenz umfasst nicht nur inhaltliches bzw. fach-
liches Wissen und Kénnen, sondern auch auBerfachliche bzw. (berfachliche Fa-
higkeiten, die hdufig mit Begriffen wie Methoden-, Sozial-, Personal- oder auch
Schlisselqualifikationen umschrieben werden". (ARNOLD 2001, p.176)

Auch REETZ (1999a) sah den Kompetenzbegriff umfassender an als den
Qualifikationsbegriff, da er die Fahigkeit zur Generierung von Verhalten
aufgrund individueller Selbstorganisation zum Ausdruck bringe.

Haufig werden die Begriffe Kompetenz-Qualifikation-
Schlisselqualifikation-Schlisselkompetenz-Handlungsfahigkeit  synonym
verwendet. Diese Studie lehnte sich

KOMPETENZ an die Interpretation von ERPEN-
BECK (2015) an, die in Abbildung 5

- verdeutlicht wird. Kompetenz um-
CURLIFIRATION fasst danach Qualifikationen, wie

WISSEN FAHIGKEITEN Wissen, Fahigkeiten/ Fertigkeiten
FERTIGETTEN und Einstellungen als unverzichtbare
— Bestandteile. Sie lasst sich aber nicht

darauf beschranken, sondern braucht
Haltungen, Emotionen, Motivationen
A;BrItLDQUgl?ﬁza\éi;héltggeggn;ﬁ;iﬁglz- und Wertungen, um die Angemessen-
erte-Qu - " heit des eigenen Tuns beurteilen zu
lung nach Modell von ERPENBECK kdnnen. Bezugnehmend auf TEICHLER
(1995) werden unter ,Qualifikation® klar
bestimmbare Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten und Einstellungen
verstanden, Uber die Berufstatige verfigen mussen, um anforderungsge-
recht handeln zu kénnen. Sie sind so formuliert, dass sie auch auBerhalb
des Anwendungsprozesses Uberprift und bewertet werden kdnnen. Ein
Beispiel daflr ist die rechtsverbindliche Beschreibung osterreichischer Kili-
nischer Psychologen im EU - Qualifikationsregister auf der Basis der euro-
paischen Richtlinie zur Anerkennung beruflicher Qualifikationen:

~Die Klinische Psychologin/Der Klinische Psychologe ist in der Lage, folgende
Tatigkeiten fachlich unabhéngig, selbsténdig, eigenverantwortlich und wissen-
schaftlich fundiert auszuftuhren: Diagnostik von psychischen Stérungen und
psychischen Krankheiten und von psychologischen Einflussfaktoren bei ande-
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ren Krankheiten bei unterschiedlichen Fragestellungen und verschiedenen Al-
tersgruppen; Erstellung von klinisch-psychologischen Befunden und Gutach-
ten..." https://www.qualifikationsregister.at/public/qualification/51/

Zum Vergleich dient die Prufungsordnung 2021 flir einen M.sc. Schulpsy-
chologie an der Universitat Tubingen als Beispiel fir Kompetenzformulie-
rungen:

~Absolventinnen und Absolventen verfiigen (ber ein breites, detailliertes und
kritisches Verstdndnis auf dem neuesten Stand des Wissens in einem oder
mehreren Spezialbereichen und sind in der Lage,
- ihr Wissen und Verstehen sowie ihre Fdhigkeiten zur Problemlésung
auch in neuen und unvertrauten Situationen anzuwenden, die in einem
breiteren oder multidisziplindren Zusammenhang mit ihrem Studienfach
stehen (Instrumentale Kompetenzen),
- Wissen zu integrieren und mit Komplexitdt umzugehen,
- auch auf der Grundlage unvollstandiger oder begrenzter Informatio-
nen wissenschaftlich fundierte Entscheidungen zu féllen und dabei ge-
sellschaftliche, wissenschaftliche und ethische Erkenntnisse zu beriick-
sichtigen, die sich aus der Anwendung ihres Wissens und aus ihren Ent-
scheidungen ergeben,
- sich selbsténdig neues Wissen und Kénnen anzueignen und weitge-
hend selbstgesteuert und/oder autonom eigenstindige forschungs- oder
anwendungsorientierte Projekte durchzufliihren (Systemische Kompe-
tenzen)
- dem aktuellen Stand von Forschung und Anwendung Fachvertretern
und Laien ihre Schlussfolgerungen und die diesen zugrundeliegenden
Informationen und Beweggrinde in klarer und eindeutiger Weise zu
vermitteln, sich mit Fachvertretern und mit Laien (ber Informationen,
Ideen, Probleme und Lésungen auf wissenschaftlichem Niveau auszu-
tauschen und in einem Team herausgehobene Verantwortung zu (ber-
nehmen (Kommunikative Kompetenzen)." (UNIVERSITAT TUBINGEN 2021)

Die Kompetenz der SP umfasst in diesem Beispiel fachspezifische Kennt-
nisse (Wissen in Spezialbereichen), fachspezifische Fahigkeiten (Fachwis-
sen anderen vermitteln kénnen) und auch fachlbergreifende Kenntnisse,
Fahigkeiten und Einstellungen (= Schlisselkompetenzen, wie Schlussfol-
gerungen ziehen kénnen, im Team arbeiten, Klienten Orientierung, kriti-
sches Verstandnis). Gleichzeitig kann Kompetenz klassifiziert werden in
Fachkompetenz (Uber Wissen verfligen und vermitteln), Sozialkompetenz
(mit verschiedenen Zielgruppen kommunizieren kénnen) und Selbstkom-
petenz (Verantwortung tUbernehmen).

Kompetenz ist von Performanz zu unterscheiden. Bezugnehmend auf MC
CLELLAND (1973) galt es dabei die Frage zu klaren, wie Kompetenzen
beurteilt werden kénnen, wenn sie als Konstrukt verinnerlichte Vorausset-
zungen fur Handlungen darstellen, die nicht direkt beobachtbar sind. Per-
formanz war bei MC CLELLAND die entscheidende MessgrdBe flir Kompe-
tenz, die nur aufgrund von Performanz als der Realisierung der Dispositi-
onen erschlieBbar ist. Kompetenzbeurteilung ist also eine subjektzentrier-
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te Zuschreibung von Dispositionen aufgrund der Beobachtung. Umgekehrt
wurde auch versucht, Performanz aufgrund von Kompetenz vorherzusa-
gen. Aufgrund dieser Tautologie stand der Begriff der ,Kompetenz' haufig
in der Kritik (MOLDASCHL, 2010).

NORTH (2013) integrierte den Begriff der Performanz in seine Kompe-
tenzdefinition: ,Kompetenz ist ein in den Grundziigen eingespielter Ablauf zur
Aktivierung, Bindelung und zum Einsatz von persénlichen Ressourcen flr die
erfolgreiche Bewéltigung von anspruchsvollen und komplexen Situationen, Hand-
lungen und Aufgaben. Kompetentes Handeln beruht auf der Mobilisierung von
Wissen, von kognitiven und praktischen Fdhigkeiten sowie sozialen Aspekten und
Verhaltenskomponenten, wie Haltungen, Gefiihlen, Werten und Motivation...
Messbar und erlebbar ist nicht die Kompetenz selbst, sondern das Ergebnis kom-
petenten Handelns, die sogenannte Performanz." (NORTH 2013, p.43)

Dieser Ansatz ist exemplarisch flr die anwendungsbezogene psycholo-
gisch-padagogische Forschung der Kompetenz, die als fachhistorisches
Schlisselmerkmal den expliziten Bezug zur Praxis suchte und so stets das
Verhaltnis von akademischem Fachwissen, situativem Handlungsbezug
und Personlichkeitsentfaltung als Einheit bericksichtigte (KLIEME & HARTIG
2007a). Das DiCoSP - Modell teilte diesen Ansatz, indem sowohl fachliche
als auch fachibergreifende Grundlagen in der Kompetenzstruktur bertck-
sichtigt wurden mit einem Bezug zu praktischen Handlungsfeldern.

Ein wesentlicher Unterschied zwischen handlungs- und kognitionstheoreti-
scher Richtung bestand in der Motivation kompetenten Handelns. Wah-
rend die handlungsorientierte Richtung auf Mldndigkeit bzw. Selbstorgani-
sationsfahigkeit zielte (vertreten u.a. durch ROTH, REETZ, ERPENBECK,
NORTH), sahen viele Vertreter der kognitionstheoretischen Richtung (KLIE-
ME, WEINERT, OECD) Kompetenz in der Erreichung von Bildungs- und beruf-
lichen Qualifikationszielen mit einem deutlichen Akzent auf fach- und be-
rufsspezifischen KAS gegeniber fach- und berufsibergreifenden KAS.
Diese Richtung fand sich vor allem wieder in Standards der Allgemeinbil-
dung, die von funktionalen und fach-/berufsbezogenen Modellen domi-
niert wurden. Bei der Suche nach allgemeinverbindlichen Standards wur-
de die Prifbarkeit, Messbarkeit und Vergleichbarkeit der einzelnen Quali-
fikationen in den Mittelpunkt gestellt. Ein typischer Vertreter dieser Rich-
tung war KLIEME (2003):

~Die pddagogisch-psychologische Forschung zeigt jedoch, dass es nicht aus-
reicht, fachertbergreifende ,Schlisselqualifikationen™ als Allheilmittel auszuwei-
sen. Auch wenn Komponenten wie Methoden-, Personal- und Sozialkompetenz
bedeutsam sind, ersetzen sie doch nicht die starke fachliche Bindung von Kom-
petenz...Die Frage der Reichweite von Kompetenzmodellen ist daher nicht durch
die Gegenlberstellung von ,fachbezogen" versus ,fdchertbergreifend" zu beant-
worten. Vielmehr stellen fachbezogene Kompetenzen eine notwendige Grundlage
fur facheriibergreifende Kompetenzen dar. Eine Konsequenz ist, dass konkrete
Ausformulierungen und Operationalisierungen des Kompetenzbegriffs zundchst
in den Doménen bzw. Fachern zu erfolgen haben. Daraus begrindet sich weiter-
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hin die Notwendigkeit, bei der Entwicklung von Kompetenzmodellen auf dem
Theorie- und Erkenntnisstand der Fachdidaktiken aufzubauen. ... Neben der
Komponentenstruktur und der Fach- bzw. Domé&nenspezifitét von Kompetenz-
modellen ist die Bertcksichtigung von Kompetenzstufen ein zentraler Aspekt."
(KLIEME u.a. 2003, S.75)

Dieses berufs-/fachspezifische Verstandnis entsprach eher der von
ARNOLD beschriebenen Definition einer Qualifikation als einer Kompetenz.
Lernen ist hier fremdbestimmt durch eine priorisierte Fachdidaktik und
fiuhrt zu fachbezogenem Wissen, wobei Handeln keine Relevanz besitzt.
Bei einem digitalen Kompetenzrahmen flr SP in der beruflichen Praxis
war allerdings der Handlungsbezug relevanter.

CALVANI u.a. (2008) gelangten in ihrer Analyse der digitalen Kompe-
tenzmessung in Europa zu der Schlussfolgerung, dass es noch For-
schungsbedarf gibt, was die bildungsrelevanten Voraussetzungen flr den
Umgang mit neuen Situationen aufgrund technologischen Fortschritts be-
trifft: ,Die Fahigkeit, sich neuen Situationen zu stellen, ist ein Element, das die
typischen Anforderungen der heutigen Gesellschaft immer mehr charakterisiert:
An jedem Arbeitsplatz miissen Einzelpersonen haufig neue Tools und Anwendun-
gen verwenden. Die Féhigkeit, das eigene Vorwissen an eine unbekannte Tech-
nologie anzupassen, ist daher ein Aspekt von groBer Relevanz, der jedoch im
Bildungskontext kaum geférdert wird, wo im Gegenteil die Tendenz zur Uberprii-

fung des Auswendiglernens von bereits erworbenem Wissen vorherrscht." (CAL-
VANI u.a. 2008, p. 186)

Die OECD lieB einen konzeptuellen Rahmen flr die Bestimmung von
Schllsselkompetenzen durch WEINERT erarbeiten, um fachlbergreifende
Ziele fur Bildungssysteme und lebenslanges Lernen definieren zu kénnen
(OECD 2001). Das Konzept gehorte letztlich zu der kognitionstheoreti-
schen Ausrichtung, obwohl WEINERT als Brlickenbauer zwischen kogniti-
ons- und handlungstheoretischer Ausrichtung in der Kompetenzdebatte
gilt. 1997 wurde im DeSeCo - Projekt der OECD (Definition and Selection
of Competencies: Theoretical and Conceptual Foundations) definiert: ,Eine
Kompetenz ist mehr als nur Wissen und kognitive Fdhigkeiten. Es geht um die
Féhigkeit der Bewéltigung komplexer Anforderungen, indem in einem bestimm-
ten Kontext psychosoziale Ressourcen (einschlieBlich kognitive Féhigkeiten, Ein-
stellungen und Verhaltensweisen) herangezogen und eingesetzt werden....
Schlisselkompetenzen bedingen die Mobilisierung von kognitiven, praktischen
und kreativen Fdhigkeiten sowie anderer psychosozialer Ressourcen wie Einstel-
lungen, Motivation und Wertvorstellungen... Den Kern der Schlisselkompetenzen
bildet die Fdhigkeit zum eigenstédndigen Denken als Ausdruck moralischer und
intellektueller Reife sowie zur Ubernahme von Verantwortung fir das eigene
Lernen und Handeln... Reflexives Denken und Handeln ist ein grundlegender Be-
standteil des Kompetenzrahmens... Dabei geht es nicht nur um die Denkweise an
sich, sondern auch um die Auseinandersetzung mit Erfahrungen einschlieBlich
Gedanken, Gefluihlen und sozialen Bindungen. Dies erfordert, dass die Individuen
ein Niveau an sozialer Reife erlangen, das es ihnen ermdglicht, sich von sozialem
Druck zu distanzieren, verschiedene Sichtweisen einzunehmen, eigenstindige
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Urteile zu féllen und die Verantwortung fir ihre Handlungen zu (bernehmen."
(OECD 2005, S.6 -11)

Der Akzent lag zwar auf kognitiven Fahigkeiten, es schimmerte aber deut-
lich der Einfluss ROTH’s hindurch, indem soziale Reife als Voraussetzung
fir Kompetenz benannt wurde. Es wurden nach RYCHEN und SALGANIK
(2003) drei Kategorien von Kernkompetenzen als Grundlage des DeSeCO-
Modells benannt: selbststandiges Handeln, Handeln in heterogenen Grup-
pen und interaktive Nutzung von Instrumenten und Hilfsmitteln. Diese drei
Kategorien wurden im DiCoSP Kompetenzrahmen bertcksichtigt.

Obwohl das Kompetenzkonzept von Miuindigkeit sprach, ging es in der
Umsetzung hauptsachlich um Messbarkeit von Kompetenzen in Internati-
onalen Bildungsstudien, um Gruppenvergleiche zur Erstellung eines Ran-
kings durchflihren zu kénnen. Das DeSeCo - Modell kam z.B. zur Anwen-
dung in bekannten internationalen Schulleistungsstudien (z.B. PISA,
TIMSS, PIRLS und PIAAC). Bei diesen Testverfahren war Einstellung und
Verhalten sowie Selbstorganisation kaum relevant, so dass Kompetenz
mit hoher Testgenauigkeit gemessen und zwischen mehreren Landern
verglichen werden konnte (KLEMM 2014). Der Verweis auf psychosoziale Vo-
raussetzungen erwies sich als eher nebensachlich, so dass das Gemesse-
ne nicht mit kreativer und selbstorganisierter Handlungsfahigkeit in Ein-
klang gebracht werden konnte. Dieses Ziel war allerdings relevant, da es
um berufliche Kompetenzen von SP ging.

ZLATKIN-TROITSCHANSKAIA u.a. (2016) kamen aufgrund ihrer Studie zu
dem Schluss, dass es einen erheblichen Forschungsmangel zu den Bewer-
tungspraktiken der Kompetenzen gab, die idealerweise mit Kompetenzen
in der Hochschulbildung und der praktischen Berufsanwendung verknupft
werden sollten, insbesondere in Bezug auf fachspezifische und fachlber-
greifende Kompetenzen. Die Studie zeigte, dass die Methoden der Kompe-
tenzmessung noch unzureichend waren (VON TREUE UND REYNOLD 2017).

Ebenso wie GNAHS (2014) ging ERPENBECK (2017 a) davon aus, dass
das Konstrukt der Kompetenz eine subjektbezogene Disposition darstellte,
die individuell erhebbar ist. ERPENBECK ging es im Gegensatz zum Ziel
des Rankings um den individuellen Nutzen der Kompetenzmessung. Er
sah dabei vielfaltige Mdglichkeiten, wie qualitative Charakterisierungen in
Form von Kompetenzpdssen, Kompetenzbiografien, Portfolios, Beobach-
tung von Arbeitsproben (BACKER & ZAWACKI-RICHTER 2012). ERPENBECK
(2017a) hatte in Zusammenarbeit mit anderen Wissenschaftlern verschie-
dene Verfahrenssysteme zur Kompetenzmessung entwickelt. 1996 verof-
fentlichte er zusammen mit HEYSE das international anerkannte Verfah-
ren zur direkten Messung und Entwicklung individueller berufsunspezifi-
scher Handlungsfahigkeiten, den KODE® KompetenzAtlas (Kompetenz-
Diagnostik und Entwicklung), der in der DiCoSP - Studie Berlicksichtigung
fand, um wichtige berufstubergreifende Grundlagen beruflicher Kompetenz
im digitalen Zeitalter einbeziehen zu kénnen (HEYSE & ERPENBECK 2007c).
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Eine Beurteilung von Niveauunterschieden in der Kompetenz mit dem Ziel
eines Rankings war zum Zeitpunkt der DiCoSP - Studie irrelevant, so dass
die kognitionstheoretische Ausrichtung in dieser Studie eher vernachlas-
sigt werden konnte zugunsten der handlungstheoretischen Ausrichtung
mit einem Fokus auf Selbstorganisation. Dies war vor allem in der DT von
Berufen von Bedeutung. DiCoSP leistet zur Loésung des Problems der
Messbarkeit von DK keinen Beitrag.

Ein gemeinsames Merkmal der kognitions- und handlungstheoretischen
Konzepte war die Auffassung, dass es sich bei Kompetenzen um erlernba-
re und kontextabhangige Dispositionen handelte, die durch Motivation
und Volition in Handeln umgesetzt werden. Motivation und Volition waren
dabei im handlungsorientierten Modell im Gegensatz zum kognitionstheo-
retischen Kompetenzverstandnis konstituierende Elemente der Kompe-
tenz.

Bei der Erstellung des DiCoSP - Kompetenzmodells ging es in erster Linie
um eine Konzeptualisierung notwendiger Voraussetzungen zur Bewalti-
gung einer digitalbezogenen schulpsychologischen Praxis, die als Grund-
lage zur Entwicklung von Bildungsangeboten zum digitalen Kompetenzer-
werb genutzt werden kann. Neben der Annahme, dass Kompetenz eine
erlernbare und kontextabhdangige Disposition ist, Ubernahm die DiCoSP -
Studie die Auffassung der kognitionstheoretischen Richtung, dass Fach-
kompetenz auf der Basis von Fachwissen, fachlichen Fahigkeiten und Ein-
stellungen eine wichtige fachspezifische Kompetenzklasse ist. Im empiri-
schen Teil der DiCoSP - Studie ging es deshalb darum abzuklaren, inwie-
fern SP DK in ihrer beruflichen Praxis als relevant ansahen und wie sich
diese Bewertung in selbst eingeschatzter digitalbezogener Fachkompetenz
ausdruckte.

3.3. SCHLUSSELKOMPETENZ

BUNK (1994) vertrat die Auffassung, dass die Vermittlung beruflicher
Fachkenntnisse und - fahigkeiten angesichts eines raschen technischen
und wirtschaftlichen Wandels der Arbeitswelt nicht mehr ausreicht, um
Arbeitskrafte auszubilden. In der beruflichen Bildung sollten berufsliber-
greifende Qualifikationen vermittelt werden, die nicht schnell veralten.

Das Konzept lebensbegleitenden Lernens (UNESCO 1972; DELORS 1996)
als Antwort auf diese Herausforderung beinhaltete die persdnliche Bereit-
schaft, sich zeit seines Lebens auf die Veranderungen in allen Lebensbe-
reichen einzustellen, die eigene Kompetenz zu aktualisieren und Entwick-
lungen aktiv mitzugestalten. Lernfahigkeit gilt als eine Schllisselkompe-
tenz des 21. Jahrhunderts. MERTENS (1974) pragte den Begriff der
“Schlisselqualifikation” und startete damit die Debatte um berufsspezifi-
sche und berufsibergreifende Kompetenzen in der Bildung.
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Unter Schlusselqualifikationen verstand er ,Kenntnisse, Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten, welche nicht unmittelbar einen begrenzten Bezug zu bestimmten, dis-
paraten praktischen Tétigkeiten erbringen, sondern vielmehr a) die Eignung fir
eine groBe Zahl von Positionen und Funktionen als alternative Optionen zum
gleichen Zeitpunkt und b) die Eignung fir die Bewéltigung einer Sequenz von
(meist unvorhersehbaren) Anderungen von Anforderungen im Laufe des Le-
bens". (MERTENS 1974, S.40)

Interessant fur die DiCoSP - Studie am Konzept der Schllisselkompeten-
zen war, dass MERTENS ausdricklich die Bewaltigung unvorhersehbarer
Situationen einbezog, die ein Merkmal DT sind.

Die Begriffe ,berufs- und fachubergreifende Schlisselqualifikationen und
Schlisselkompetenzen™ werden haufig synonym gebraucht als ,transver-
sale oder Meta-Kompetenzen®, wie z.B. Teamfahigkeit, analytisches Den-
ken, Problemldseverhalten, Selbststandigkeit, Lernbereitschaft, Fahigkeit
zur Informationsverarbeitung.

Das Konzept der SchllUsselqualifikation von MERTENS (1974) |6ste eine
Flutwelle von Qualifikationsbeschreibungen aus. Es liegen inzwischen
verschiedene Kataloge von Schlisselqualifikationen (bzw. synonym be-
nutzten transversalen Kompetenzen) vor, wie 21st Century Skills (ANANI-
ADOU und CLARO 2009), Metakompetenzen (GRAF, GRAMSS, ALTHAUSER, RUNGE
2020), OECD Reference Framework for Key Competences (RYCHEN 2008),
Life Skills (wHO 1997), Transferable Skills (UNICEF 2019), P21 - 21st century
skills (P-21 PARTNERSHIP FOR 21ST CENTURY LEARNING 2019), Future work skills
2020 (INSTITUTE FOR THE FUTURE 2020). Die Vermengung von Qualifikation,
Schlisselqualifikation, Kompetenz, Schlisselkompetenz, Handlungsfahig-
keit fihrte zu einem kaum beherrschbaren begrifflichen Chaos. Trotz der
terminologischen Unklarheit wurde das Konzept von MERTENS vor allem
im Bereich der beruflichen Bildung durch zahlreiche Wissenschaftler wei-

terentwickelt (REETZ 1999b, LEHMKUHL 1994, BECK 1995, BUNK 1990, LAUR-ERNST
1996, JAGER 2001).

Im Hochschulbereich hat sich inzwischen entsprechend des EQF der Trend
durchgesetzt, Kompetenzen als lUberfachliche Ziele des Lernens zu sehen,
die zwar im Rahmen des Fachstudiums erworben werden kénnen, jedoch
in unterschiedlichen Kontexten und Situationen einsetzbar sind (z.B. GON-
ZALES FERRERAS u.a. 2011 TUNING MODEL EFPA).

Neuere Untersuchungen zu Auswirkungen der DT auf berufliche Anforde-
rungsprofile schienen BUNK Recht zu geben, indem ein Trend zu Uber-
fachlichen und berufsiibergreifenden Kompetenzen sichtbar wurde.
SCHARNHORST u.a. (2018) gelangten in ihrer Literaturstudie zu kinftigen
beruflichen Anforderungen zu dem Fazit, dass zunehmend mehr transver-
sale Kompetenzen bendtigt werden, wobei als wichtigste komplexes Prob-
lemldsen, IT-Kompetenzen, Flexibilitat, Sozial- und Selbstkompetenzen im
Bereich Kommunikation, Zusammenarbeit, Kundenorientierung gefragt
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werden. Die Studie von GRAF u.a. (2020) zu benétigten Kompetenzen der
klnftigen Arbeitswelt sah den groBten Bedarfszuwachs in digitalen Grund-
kompetenzen, Selbstreflexion, Selbstorganisation, Umgang mit Komplexi-
tat und Umgang mit Unsicherheit/Risiken.

Eine empirische Studie von ZINKE (2019) bestatigte den Trend, dass auf-
grund der Digitalisierung Uberfachliche Fahigkeiten im Bereich der Selbst-
kompetenz eine wichtige Rolle flr die berufliche Handlungsfahigkeit spie-
len:

~Die wachsende Dynamik sich &ndernder Arbeitsaufgaben kann am besten
durch die Stédrkung einer allgemeinen berufsbezogenen Handlungskompetenz
und weniger durch die nur immer neue Aneignung berufsspezifischer Kompeten-
zen gemeistert werden. Folgende Kompetenzen sind aus der Sicht der Befragten
besonders bedeutsam: Lernkompetenz, berufsspezifisches Kénnen und Wissen,
Prozess- und Systemversténdnis, digitale Kompetenzen, Flexibili-
tat/Spontaneitat. (ZINKE 2019, S.71)

ZINKE sah deshalb die Notwendigkeit, berufsibergreifende Kompetenzen
in den beruflichen Ausbildungsplan zu integrieren.

PEIFFER u.a. (2020) gelangten in ihrer empirischen Studie zur digitalen
Kompetenziberzeugung am Arbeitsplatz zu dem Resultat, dass Selbst-
konzept und Selbstwirksamkeit eng damit verbunden sind, wie Individuen
mit digitalen Systemen interagieren, und sie wichtig seien im Umgang mit
digitalen Ressourcen. Deshalb sei es bei férderlichen Trainingsansatzen,
wie das Schaffen positiver Bewaltigungserfahrungen im Umgang mit digi-
talen Systemen oder das Bereitstellen von gezieltem Feedback von Vorge-
setzten bei der Erprobung neuer digitaler Systeme wichtig, darauf zu ach-
ten, dass Lernende ihre Erfolge auf die eigene Kompetenz und Misserfolg
auf mangelnde Ubung statt auf mangelnde Kompetenz zuriickfiihren. Die-
se Schlussfolgerung stitzte wiederum die Annahme ARNOLDs, dass das
Zutrauen in die eigene Kompetenz nicht aufgebaut werden kann, wenn
Selbstwirksamkeit nicht erfahren wird durch erfolgreiche Anwendung der
eigenen Qualifikation (ARNOLD & ERPENBECK 2021).

SCHAFFAR (2019) beschrieb den Zusammenhang von digitaler Medien-
kompetenz, Schlisselkompetenz und Lernen:

,~Medienkompetenz lasst sich nicht vermitteln, sondern kann nur selbst erworben
werden... Um medienkompetent zu sein und auch zu bleiben, muss man am Ball
bleiben, sich stetig informieren, Uber neue Apps, Trends oder Plattformen Be-
scheid wissen und in Bewegung bleiben. Dies bedingt kein faktenbasiertes Wis-
sen, sondern ein Wissen, das auf dem Umgang mit Prozessen und Dynamiken
basiert. Menschen miissen, um in diesem Gebiet Kompetenz aufzuweisen, wis-
sen, wie digitale Klippen umschifft werden kénnen, missen navigieren und fahig
zur Selbststeuerung, vor allem aber fahig zum eigen- und selbstidndigen Denken,
sein. Da niemand vorhersagen kann, welche Entwicklungen und Wendungen der
technologische Wandel einschlagen wird, braucht es vielmehr die Fahigkeiten,
mit diesen Verdnderungen umzugehen. Dies beinhaltet im Doing und aus Fehlern
zu lernen, wie auch langfristig offen flir Neues zu bleiben." (SCHAFFAR 2019, S.315)
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Es gab verschiedene Systematisierungsversuche zum inflationaren Begriff
der Schlisselkompetenzen. SCHARNHORST u.a. (2018) zufolge gibt es
vier Kategorien facherlbergreifender Kompetenzen, die flir die DiCoSP -
Studie interessant waren:

- Fach-, Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenz (= FMSS) als zent-
rale Elemente der beruflichen Handlungskompetenz;

- Allgemeine reflexive Kompetenzen, z.B. Kritik- und Urteilsfahigkeit,
vorausschauendes Denken, Planen, Umgang mit Komplexitat, die
eine steuernde Funktion haben, indem sie die Nutzung vorhandener
Kompetenzen und den Erwerb neuer Kompetenzen unterstitzen
durch das zugrundeliegende Bewusstsein Uber das eigene Wissen
und die eigenen Lern- und Denkprozesse.

- Kompetenzen fir lebensbegleitendes Lernen werden als Selbstkom-
petenz angesehen. Entsprechend des “Europadischen Rahmens flr
Schlisselkompetenzen fur lebenslanges Lernen” (RAT DER EUROPAI-
SCHEN UNION 2018) ist DK eine der acht Schlisselkompetenzen le-
benslangen Lernens und Lernfahigkeit eine weitere. Die fehlende
empirische Evidenz der acht Schlisselkompetenzen wird haufig kri-
tisiert (SCHARNHORST & KAISER 2018).

- Sprach- und Kommunikationskompetenzen werden als transversal
angesehen, da sie die mlndliche und schriftliche sowie die interkul-
turelle und situationsgerechte Kommunikation in Mutter- und
Fremdsprachen unterstitzen.

Die Uberfachlichen Kompetenzkategorien existieren nicht trennscharf ne-
beneinander und kénnen nicht unabhangig von fachlichen Kompetenzen
gesehen werden, vor allem nicht von FMSS und reflexiven Kompetenzen.
Schlisselqualifikationen und -kompetenzen sind zwar berufs - und fa-
cherUbergreifend, aber ihr Erwerb ist an die Bewaltigung konkreter gesell-
schaftlicher, beruflicher oder schulischer Anforderungen gebunden und
wird zusammen mit berufsspezifischen Kompetenzen vermittelt und wirk-
sam. DK kann dementsprechend als fach- und berufsiibergreifende
Schlisselkompetenz eingeordnet werden, die mit anderen Schlisselkom-
petenzen verbunden ist. Im digitalen Kompetenzrahmen flir SP wurden
deshalb FMSS als zentrale Klassen der Handlungskompetenz aufgenom-
men, in die weitere Schllsselkompetenzen integriert wurden, weil

a) berufsibergreifende Schllsselkompetenzen eine wichtige Unterstult-
zung fur den Erwerb und die Umsetzung DK darstellen;

b) berufsiibergreifende Schllisselkompetenzen relevant sind flr einen
Arbeitskontext unter digitalen Bedingungen.

3.4.KOMPETENZKLASSEN

Im hochschuldidaktischen Bereich griff vor allem ORTH (1999) in ihrer
Dissertation die Idee der “Schlusselqualifikationen” auf, wobei sie eine
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Bricke zwischen der fachwissenschaftlich ausgerichteter Hochschullehre
und dem handlungsorientierten Praxisbezug herzustellen versuchte. Sie
legte einen Schwerpunkt auf die Auseinandersetzung unterschiedlicher
wissenschaftlicher Schllisselqualifikationskonzepte und deren Zuordnung
zu padagogischen (z.B. BUNK 1991, REETZ 1989, ROTH 1971, LAUR-ERNST 1996,
FREUNDLINGER 1992, BECK 1995, NEGT 1998), psychologischen (z.B.
DIDI/FAY/KLOFT/VOGT 1993, WEINERT 2002) und soziologischen Ansatzen (z.B.
GeiBler/ORTHEY 2002, LANDWEHR 1996). ORTH untersuchte die angefiihrten
Modelle anhand der Frage, welche Kategorisierung von Schllsselqualifika-
tionen sowohl im wissenschaftlichen Kontext als auch in der Praxis des
Arbeitsmarktes Bestand habe. Dieses Kriterium erflllten die Konzepte
von BUNK, REETZ, LAUR-ERNST und FREUNDLINGER, die die vier Berei-
che Sozialkompetenz, Methodenkompetenz, Fachkompetenz und Selbst-
kompetenz (=FMSS) als Schllisselqualifikationen ansahen.

KOPF/LEIPOLD/SEIDEL (2010) boten eine Beschreibung der vier Kompe-
tenzklassen FMSS in der Hochschullehre, an der sich die DiCoSP - Studie
orientierte (Abbildung 6).

ABBILDUNG 6 FMSS nach KOPF/LEIPOLD/ 2010

Kompetenz

(FMSS) Definition

Unter den Begriff Fachkompetenz fallen Fachkenntnisse und -
methoden sowie deren Anwendung (kognitive und funktionale Dimen-

Fach sion), die zur Bewaltigung fachspezifischer Aufgaben erforderlich sind.
Die Fachkenntnisse sollten dem aktuellen Stand der Forschung ent-

kompetenz sprechen und setzen sich aus Grund- und Spezialwissen aus dem je-
weiligen Fachgebiet und den zugehdrigen Wissenschaftsdisziplinen
und Allgemeinbildung zusammen. Zur Wissensvertiefung sind daruber
hinaus eine reflektierte Kenntnis und ein Verstandnis der wichtigsten
Theorien, Prinzipien und Methoden des Fachs erforderlich.

Unter Methodenkompetenz werden vom Fach unabhangig einsetzbare
Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten verstanden, die es ermdgli-
Methoden chen, neue und komplexe Aufgaben und Probleme selbststéandig und
flexibel zu bewaltigen. Diese sind Voraussetzung fur die Auswahl, Pla-
nung und Umsetzung sinnvoller Lésungsstrategien, wie Problemldse-
fahigkeit, Transferfahigkeit, abstraktes und vernetztes Denken, Analy-
sefahigkeit, sicherer Umgang mit dem Computer, Fremdspra-
chenkenntnisse.
Als Sozialkompetenz werden Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten
in Bezug auf Kommunikation, Kooperation und Konflikte in intra- und
interkulturellen Kontexten bezeichnet. Sie beféahigen den Menschen, in
Beziehungen zu Mitmenschen der Situation angemessen zu handeln
sowie individuelle und gemeinsame Ziele zu realisieren. Mit einer
Sozial kommunikativen Kompetenz sollen (fachbezogene) Positionen und
Problemlésungen rezipiert, formuliert und argumentativ verteidigt
kompetenz werden kdénnen, um den Austausch mit Fachvertretern und Laien zu
gewahrleisten, z.B. durch Moderations- und Prasentationsfahigkeiten.
Kooperationsfertigkeiten umfassen die Kenntnis und Beherrschung
diverser Methoden fiir das Management der Zusammenarbeit in Grup-
pen, wie z.B. Verstandnis von Organisationsstrukturen, Rollenflexibili-
tat, die Steuerung und Unterstlitzung von Gruppenentwicklungen so-

kompetenz
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wie die Formulierung und Umsetzung kollektiver Strategien. Konflikt-
fahigkeit betrifft sowohl Verstandnis flr Funktion und Sinn von Kon-
flikten als auch die Erkenntnis und konstruktive Bewaltigung von Kon-
flikten.

Als Selbstkompetenz gelten die Fahigkeit und Bereitschaft, sich selbst
zu entwickeln und die eigene Begabung, Motivation und Leistungsbe-
reitschaft zu entfalten sowie die Entwicklung von spezifischen Einstel-
lungen und einer individuellen Persdnlichkeit. Wichtige Aspekte der
Selbstkompetenz sind z. B.

Selbst

o Selbstmanagement, wie die Fahigkeit, mit Stress umgehen zu
kompetenz kénnen und sich selbst zu motivieren sowie das Setzen und
Realisieren persdnlicher Ziele;

o die Entwicklung eines ethischen Bewusstseins und individueller
Einstellungen in Bezug auf Mitmenschen, Dinge oder Ziele;

o ein Bewusstsein flr die eigene Identitat und die eigene Einord-
nung in gesellschaftliche und soziale Rahmungen, z. B. ein Ver-
standnis fir die eigene Rolle und die Gestaltung des eigenen
Lebens im Spannungsfeld von Beruf und Freizeit.

Diese Einteilung in Kompetenzklassen geht urspringlich zurlick auf die
,Padagogische Anthropologie' von ROTH (1968 und 1971). Sie ist durch die
Definition des Kompetenzbegriffs, die Orientierung an Handlungsfahigkeit
und insbesondere durch die EinfiUhrung der Trias aus Selbstkompetenz,
Sachkompetenz und Sozialkompetenz bis heute grundlegend flr die Kom-
petenzdiskussion.

Unter Kompetenz verstand ROTH: ,Miindigkeit ist als Kompetenz zu interpre-
tieren, und zwar in einem dreifachen Sinne: a) als Selbstkompetenz, d. h. als
Féhigkeit, fir sich selbst verantwortlich handeln zu kénnen, b) als Sachkompe-
tenz, d. h. als Fahigkeit, fur Sachbereiche urteils- und handlungsfdhig und damit
zustédndig sein zu kénnen und c) als Sozialkompetenz, d. h. als Féhigkeit, fir
sozial, gesellschaftlich und politisch relevante Sach- oder Sozialbereiche urteils-
und handlungsféhig und also ebenfalls zustidndig sein zu kénnen.“ (ROTH 1971,
S.81)

Die Personlichkeitstheorie von ROTH bezog sich wiederum auf WHITE
(1959), der den Kompetenzbegriff im Rahmen der Motivationspsychologie
entwickelte. Er sah die Entwicklung grundlegender Handlungsfahigkeiten
weder als angeboren noch als Ergebnis einer Reifung an, sondern als
Selbstorganisation jeder Person durch lange Lernprozesse. Er ging von
einem intrinsisch motivierten Bedulrfnis menschlichen Handelns aus, das
auf die Ausbildung erforderlicher Fahigkeiten drangte. Anwendung und
Gebrauch der Kompetenz flhrte im Sinne von WHITE zu individueller Leis-
tungsfahigkeit und zu Performanz (GRUNDERT 2012).

Der Kompetenzansatz von WHITE wurde von DECI und RYAN (1985) in
ihrer Theorie der Selbstbestimmung aufgegriffen. Darin wurde der
Wunsch, sich selbst als kompetent zu erleben als intrinsisches menschli-
ches Grundbedirfnis aufgefasst und das Erleben der eigenen Selbstwirk-
samkeit als Motivationsfaktor flur die Entwicklung von Kompetenzen. Men-
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schen wahlen daher jene Herausforderungen, die weder zu einfach noch
zu schwierig sind, aber in jedem Fall eine Ausweitung der erworbenen Fa-
higkeiten erfordern. Wird eine solche optimale Herausforderung gefunden,
wird kontinuierlich an ihrer erfolgreichen Bewaltigung gearbeitet. Das Be-
durfnis nach Kompetenz und Selbstbestimmung bringt Menschen in einen
Kreislauf von Suche und Bewaltigung der Herausforderungen.

Eine Studie von LUHR u.a. (2020) zu der Frage, wie Menschen die DT er-
leben, fUhrte zu dem Ergebnis, dass eine angstlich - skeptische oder auf-
geschlossene Haltung davon abhangt, wie die Auswirkung der DT auf die
eigene Handlungsfahigkeit erlebt wird. Dieses Ergebnis bestatigte wichtige
Annahmen von DECI und RYAN. Es wurde deshalb in der Auswertung der
DiCoSP - Onlinebefragung von SP analysiert, ob ein Zusammenhang zwi-
schen der Haltung zur DT und DK gefunden werden kann.

ROTH sah Kompetenzen im Einklang mit WHITE als individuelle Fahigkei-
ten im Sinne von Dispositionen fir Handeln und Urteilen. Er beschrieb die
menschliche Handlungsfahigkeit auf verschiedenen Entwicklungsstufen
mit der mindigen moralischen Entscheidungshandlung als héchster Stufe.
Kompetenz bedeutet flir ROTH nicht die Entwicklung geistiger Krafte,
sondern ist flr ihn Ausdruck , kritisch-verantwortungsvoller® und ,kritisch-
kreativer® Handlungsfahigkeit als Leitbild der Bildung. ,Die menschliche
Handlungsféhigkeit ist fir uns der notwendige und zugleich beherrschende Be-
zugspunkt, da in ihr das Zusammenwirken aller menschlichen Kréfte und Fahig-
keiten zum Ausdruck und zur Erfillung kommt. Beim handelnden Menschen tre-
ten die unterschiedlichen Systeme von Kréften und Féahigkeiten nicht getrennt in
Erscheinung, sondern in ihrer Kooperation." (ROTH 1971, S.381)

JAGER (2001) und BRATER (2016) teilten diese Ansicht: ,Durch das syner-
getische Zusammenwirken und Vernetzen von Sozial-, Persénlichkeits-, Metho-
den- und Fachkompetenz entsteht die Handlungskompetenz." (JAGER 2001
S.135) ,Kompetenz bedeutet in diesem Sinn, dass eine Person zu genau diesem
Zusammenwirken ,selbstorganisiert" (also ich-stark und autonom) in der Lage
ist." (BRATER 2016, S.211)

In der beruflichen Aus- und Weiterbildung hat sich Roths Kompetenzver-
standnis als ,berufliche Handlungskompetenz' durchgesetzt, die im Sinne
einer ,Superkompetenz' interpretiert werden kann als ,die Befédhigung des
Einzelnen zum eigenverantwortlichen und umfassenden beruflichen Handeln in
unterschiedlichen Kontexten [...] Kompetenz ist auf die Persénlichkeit (Werte,
Emotionen, Motive und Motivationen) des Einzelnen bezogen und verfolgt damit
einen ganzheitlichen Anspruch. Im Mittelpunkt der Betrachtung steht dabei die
umfassende berufliche Handlungsféahigkeit, zusammengesetzt aus einem Blndel
von Fachkompetenzen, Methodenkompetenzen, Sozialkompetenzen und perso-
nalen Kompetenzen; diese schaffen die Basis fur das selbststdndige Planen,
Durchfiihren und Bewerten der Ubertragenen Arbeiten und Aufgaben sowie flir
die Reflexion des eigenen beruflichen Handelns." (FRANK & SCHREIBER 2006, S.8)
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In der Fachliteratur herrschte groBtenteils Einigkeit dartber, dass berufli-
che Kompetenz Uber die vier Kompetenzklassen der Fach-, Sozial-, Me-
thoden- und Personalkompetenz konstruiert wird und Kompetenz ein sub-
jektbezogener Ansatz ist (FREY 2006). Diverse Kompetenzkonzepte im be-
ruflichen sowie im wissenschaftlichen Bereich knupften an diese durch
ROTH eingefiihrte Klassifikation an und erweiterten sie z.T. durch Ausdif-
ferenzierung von Sachkompetenz in Fach- und Methodenkompetenz (AN-
HANG 1). Das Modell der ,Berliner Transferstelle Zusatzqualifikationen fir
digitale Kompetenzen' (SCHRODER 2018) zeigte, dass diese Kompetenzklas-
sifizierung auch im Rahmen digitaler Kompetenzen eine sinnvolle Anwen-
dung finden kann.

Handlungsbasierte Kompetenzmodelle, wie das von REETZ, JAGER, ER-
PENBECK, waren kompatibel mit dem Konzept des ,Frankfurter Dreieck’,
das aus der Informatik stammte und in deutschsprachigen Landern Euro-
pas ein zentrales Element in der Entwicklung eines Konzeptes zur Bildung
in einer digital vernetzten Welt war (WEICH 2019). Das ,Frankfurter Dreieck’
ging davon aus, dass die Erscheinungsformen der Digitalisierung ver-
schiedene, sich gegenseitig beeinflussende Aspekte haben, namlich eine
technologische, gesellschaftlich-kulturelle und anwendungsbezogene Per-
spektive. Die anwendungsbezogene-interaktive Perspektive (wie nutze ich
das?) erfordert Handlungskompetenz und personale Kompetenz, die ge-
sellschaftlich-kulturelle (wie wirkt das?) soziale Kompetenz, die technolo-
gische Perspektive (wie funktioniert das?) Fach- und Methodenkompe-
tenz. Diese drei Perspektiven wurden bei der Konstruktion im DiCOSP
Kompetenzrahmens bertcksichtigt in Form der Kompetenzklassen FMSS.

Aufgrund der Konvergenz schloss sich die DiCoSP - Studie dem Verstand-
nis an, dass

o ,Kompetenz' eine Bereitschaft zum beruflichen Handeln durch
selbstorganisierte Blindelung der vorhandenen Ressourcen eines SP
ist. Dieses Verstandnis bildet den Kern der Kompetenz als Selbstor-
ganisation;

o ,Kompetenz' eine Bundelung der Fach-, Methoden-, Sozial- und
Selbstkompetenz ist;

o ,Kompetenz' als Zeichen von ,Mlndigkeit" eine kritische, verantwor-
tungsvolle und kreative Einstellung beinhaltet;

o ,Selbstwirksamkeit' eine wichtige Bedingung des Kompetenzerwerbs
ist,

o ,Kompetenz' situations- und kontextspezifisch ist und erlernt wird.

3.5. TAXONOMIEN

Die Debatte um Schllsselkompetenzen miindete u.a. in den ,Europaischen
Referenzrahmen Schllsselkompetenzen flir Lebenslanges Lernen' (RAT DER
EUROPAISCHEN UNION 2018). Der darin benutzte Kompetenzbegriff zielte auf
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Mundigkeit. Er umfasste persénliche, soziale und auch arbeitsmarktbezo-

gene Aspekte. ,Schliisselkompetenzen sind diejenigen Kompetenzen, die alle Men-
schen fiir ihre persénliche Entfaltung und Entwicklung, Vermittelbarkeit, soziale Inklusi-
on, eine nachhaltige Lebensweise, ein erfolgreiches Leben in friedlichen Gesellschaften,
eine gesundheitsbewusste Lebensgestaltung und aktive Blrgerschaft benétigen." (RAT
DER EUROPAISCHEN UNION 2018, S.7)

Eine Theorie der Uberfachlichen Kompetenzen ist bis heute nicht verflig-
bar, so dass lediglich Teilmodelle zur Kléarung einzelner Uberfachlicher
Kompetenzen herangezogen werden kénnen.

Die theoretische Konzeptualisierung des Kompetenzbegriffs im Europai-
schen Referenzrahmen Schllsselkompetenzen flr Lebenslanges Lernen
und im EQR (COUNCIL OF THE EUROPEAN UNION 2008) wurde von WINTERTON,
DELAMARE-LEDEIST & STRINGFELLOW (2006) entwickelt. Der Referenz-
rahmen definierte die Begriffe der KAS und Kompetenz folgendermalen:

~Flr die Zwecke dieser Empfehlung werden Kompetenzen als eine Kombina-
tion aus Kenntnissen, Fertigkeiten und Einstellungen definiert, wobei

a) Kenntnisse Fakten und Zahlen, Konzepte, Ideen und Theorien umfassen,
die bereits etabliert sind und das Verstdndnis eines bestimmten Bereichs
oder Fachgebiets fordern;

b) Fertigkeiten als die Fahigkeit definiert sind, Prozesse auszufiihren und
vorhandenes Wissen einzusetzen, um so Ergebnisse zu erzielen;

c) Einstellungen die Bereitschaft, zu handeln oder auf Ideen, Personen oder

Situationen zu reagieren, sowie entsprechende Denkmuster beschreiben.™
(EUROPAISCHE KOMMISSION 2018, S.1)

Das theoretische Konzept mit der Nutzung von KAS als Typologie ist unsys-
tematisch, weil

o die Grundlage flur die Entwicklung, Erfassung und Bewertung von
Kompetenzen und KAS fehlt (COLES & OATES 2015),

o das Verhaltnis von Wissen und Handeln (FISCHER 2010) nicht geklart
ist,

o es keine theoretisch fundierten Lernergebniskonzepte gibt.

Trotz aller Kritik hat sich diese Kategorisierung in Europa durchgesetzt.
Wie die Synergiebildung der Trias bei ROTH (1971) zur Handlungsfahig-
keit fuhrt, so betonen SCHARNHORST UND KAISER (2018) diese Syner-

giebildung auch flr die Typologie der KAS: ,Diese Ressourcen werden nicht im
Juftleeren Raum', sondern immer im Zusammenhang mit dem Aufbau einer Kompetenz

zur Bewdéltigung einer bestimmten Situation erworben." (SCHARNHORST & KAISER 2018,
S.77)

Sowohl der Europaische Referenzrahmen zu Schllsselkompetenzen fir
Lebenslanges Lernen als auch der EQR griff angesichts des Mangels theo-
retischen Unterbaus auf bestehende Taxonomien zurlck, vor allem der
nach BLOOM (1972) und KRATHWOHL (1975). BLOOM und KRATHWOHL
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erarbeiteten ein Klassifikationssystem mit drei Hauptbereichen, denen
Lernziele zugeordnet wurden:

o Kognitive Lernziele umfassten das Erinnern oder Reproduzieren des
Gelernten und Problemlésen: der Lernende identifizierte das Haupt-
problem und ordnet es neu und kombinierte es mit vorher gelernten
Methoden, Ideen und Verfahren;

o Affektive Lernziele bezogen sich auf Emotionen, wie die Motivation,
Interessen, Einstellungen, Wertschatzungen, Werte oder Haltungen,
komplexere Personlichkeitseigenschaften;

o Psychomotorische Lernziele betonten muskuldare oder motorische
Fertigkeiten und bezogen sich auf den Umgang mit (technischen)
Geraten und Verfahren, mit Gegenstanden oder Handlungen, die ei-
ne neuromuskulare Koordination erforderten.

Der Schulpsychologe KRATHWOHL entwickelte auf der Basis der BLOOM-
schen Taxonomie die affektive Domanentaxonomie nach dem Prinzip der
Internalisierung. Internalisierung wurde als Prozess verstanden, bei dem
der Affekt einer Person gegenlUber einem Objekt von einer allgemeinen
Bewusstseinsebene zu einem Affekt internalisiert wird, der das Verhalten
konsequent lenkt und kontrolliert (ANDERSON & KRATHWOHL 2001).

KRATHWOHL teilte kognitive Prozesse in sechs verschiedene Kategorien:
erinnern, verstehen, analysieren, anwenden, bewerten und gestalten.
Durch die Bezugnahme auf diese Taxonomien wurde eine Niveauunter-
scheidung beim EQR begriindet, die sich auch im Europdischen Digitalen
Kompetenzrahmen flr Staatsblirger (CARRETERO GOMEZ & VUORIKARI & PUNIE
2017) wiederfindet. KIESLER (2020) konnte in ihrer Untersuchung nach-
weisen, dass die Taxonomie nach KRATHWOHL geeignet ist, um DK mo-
dellieren und klassifizieren zu kénnen.

Sowohl der Ansatz der Handlungskompetenz als auch die Taxonomie der
Lernziele haben in der Auseinandersetzung zum Kompetenzkonzept weite
Verbreitung gefunden. Sie unterscheiden sich perspektivisch, indem
Handlungskompetenz von der individuellen Kompetenz ausgeht und die
Taxonomien vom Lernprozess.

Der ,Europaische Referenzrahmen Schlisselkompetenzen flr Lebenslan-
ges Lernen' beeinflusste europdische Standards als Ergebnis der europai-
schen Zusammenarbeit im Bereich allgemeiner und beruflicher Bildung, in
der es um die Festlegung gemeinsamer Ziele und Indikatoren ging. Da der
Referenzrahmen alle Begriffe ,Kompetenz ', ,Schlisselkompetenz' als auch
,digitale Kompetenz' definierte, wurde er im digitalen Kompetenzrahmen
dieser Studie berucksichtigt. Mangels fundierter theoretischer Grundlagen
berufsubergreifender Kompetenzen und angesichts der weiten Verbrei-
tung der WINTERTON und BLOOM/KRATHWOHL - Taxonomien wurden
diese im DiCoSP - Modell beriicksichtigt. Ein Uberblick zur Kategorisierung
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der Grundlagen DK in dieser Studie anhand der Taxonomien nach
BLOOM/KRATHWOHL befindet sich im ANHANG 2.

Die DiCoSP Studie Uibernahm die Interpretation, dass

o Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten sowie Einstellungen (KAS)
Grundlagen der Kompetenz sind,

o DK im engen Zusammenhang steht mit anderen Schlisselkompe-
tenzen,

o DK den Rang einer Kulturtechnik hat,

o DK ein Leben lang durch formales, nichtformales und informelles
Lernen in allen Umgebungen erworben wird.

3.6. KOMPETENZ ALS SELBSTORGANISATION

ERPENBECK entwickelte ein international anerkanntes Modell eines hand-
lungstheoretischen Kompetenzverstandnis mit einem systemtheoretisch
und konstruktivistisch orientierten Ansatz. Er verstand unter ,Kompetenz':

"Selbstorganisationsdispositionen geistigen und physischen Handelns, wenn man
unter Dispositionen die Gesamtheit der bis zu einem bestimmten Handlungszeit-
punkt entwickelten inneren Voraussetzungen zur psychischen Regulation der T&-
tigkeit versteht... Individuelle Kompetenzen werden also von Fertigkeiten, Wissen
und Qualifikationen fundiert, durch interiorisierte [...] Werte (Wertungen) konsti-
tuiert, als Féhigkeiten, selbstorganisiert und kreativ zu handeln, disponiert,
durch Erfahrungen konsolidiert, aufgrund von Willen realisiert und als Perfor-
manz manifestiert." (ERPENBECK 2010, S.52)

Kompetenz war nach ERPENBECK Teil der Persdnlichkeit, aber keine Per-
sdnlichkeitseigenschaft (ERPENBECK & HASEBROOK 2012). Der begriffliche Zu-
sammenhang von Selbstorganisation und Kompetenz knlpfte an die
Humboldt'sche Bildungstradition an, in der die Selbstkultivierung des Sub-
jekts als vorrangig gegeniber ihrem gesellschaftlichen Nutzen gesehen
wurde. Sein Modell baute auch auf dem Kompetenzbegriff von WHITE
(1959) und ROTH (1971) auf und war in seiner Klassifizierung der Kompe-
tenz den Modellen von REETZ (1999a) und JAGER (2001) &hnlich. Im Ge-
gensatz zu REETZ und JAGER stellte ERPENBECK nicht die Handlungs-
kompetenz, sondern die Selbstorganisationsfahigkeit in das Zentrum sei-
nes Modells, wobei ERPENBECK selbst und DORGE (2012) Gemeinsamkei-
ten betonten:

~Unter Handlungskompetenz und Selbstorganisationsféhigkeit werden Fahigkei-
ten verstanden, die den Besitzer in die Lage versetzen, seine erlangten Kennt-
nisse, Fertigkeiten und Verhaltensweisen im persénlichen, beruflichen und ge-
sellschaftlichen Lebensbereich anzuwenden und zielorientiert umzusetzen. Wei-
terhin umfassen diese Begriffe auch dispositionale und volitionale Aspekte, also
nicht nur die Anwendung von F&higkeiten, sondern auch den Willen hierzu."
(DORGE 2012, p.118)
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ERPENBECK vertrat die Auffassung, dass Kompetenzen als Disposition
selbstorganisiert Handeln erzeugen. Eine solche Interpretation erlaubte
es, Kompetenzen Uber Performanz zu erfassen. Dieses Verstandnis des
Zusammenhangs von Kompetenz und Performanz (ERPENBECK & GROTE &
SAUTER 2017 a, S.XVI) konnte im Sinne CHOMSKY'S (1965) als generatives
Verhaltnis interpretiert werden.

ERPENBECK hielt seinen Ansatz fir kompatibel mit dem EQR, da verant-
wortliche Selbstorganisationsfahigkeit im personalen, aktiv-
situationsbezogenen, fach-methodischen und sozialen Bereich im Kompe-
tenzverstandnis enthalten waren (ERPENBECK & VON ROSENSTIEL 2007b, p.
XIV).

Interessant war das Konzept von ERPENBECK flir die DiCoSP- Studie, weil
es sich insbesondere auf die Anforderungen der DT bezog: ,Kompetenz ist
die Fahigkeit, in unerwarteten, offenen Situationen selbstorganisiert und kreativ
zu handeln (Selbstorganisationsdispositionen).”™ (ERPENBECK 2012b, p.24)

~Selbstorganisation — der Begriff meint ein durch Theorien (Synergetik, Auto-
poiese, Konstruktivismus, systemisches Herangehen) abgestitztes Verstdndnis
des kreativen Umgangs mit Offenheit und Unsicherheit... Neu ist, dass diese F&-
higkeit mit der Dynamisierung und Globalisierung von Erkenntnissen, Lebenspro-
zessen, 6konomischen und politischen Umbriichen zur Anforderung an immer
mehr Menschen in immer mehr Alltags- und Arbeitssituationen wird." (ERPEN-
BECK & HASEBROOK 2012, S.237)

ERPENBECKs Begriff der Selbstorganisation fand eine Grundlage in der
Theorie Schmidts (2005) zur kognitiven Autonomie. SCHMIDT ging davon
aus, dass der Weg vom Lernen zum Selbstlernen, von der Beobachtung
zur Selbstbeobachtung in Lehr- und Lernprozessen erfolgen muss, weil
kognitive Systeme sich standig mit ihrer Umwelt in Beziehung setzen
mussen, damit sie sozial handlungsfahig bleiben. ERPENBECK erlauterte
sein Konzept in diesem Zusammenhang:

~Kompetenzen kénnen nicht gelehrt, sondern nur selbstorganisiert beim Bewaélti-
gen realer Herausforderungen aufgebaut werden. Dabei schlieBen Werte die Li-
cke zwischen Kenntnissen einerseits und dem Handeln andererseits. Lernen wird
in Zukunft von Selbstorganisation geprédgt sein, von der Fdhigkeit, Umgebung
aufzunehmen und von innen heraus neue Lésungen und neue Ideen sowie neues
Handeln zu produzieren. ... Kompetenzorientierte Lernarrangements umfassen
neben Wissen auch Werte, Regeln, Normen und Erfahrungen. Auch Gefihl, Intui-
tion und Kreativitdt spielen eine entscheidende Rolle im Umgang mit Wissen...
Die Digitalisierung gibt dieser Entwicklung einen ungeheuren Geschwindigkeits-
schub, der es unvermeidbar macht, tatsédchlich mit diesen neuen technologi-
schen Lernmethoden zu arbeiten. ... Die Digitalisierung erfordert es, schnell,
spontan und selbstorganisiert am Arbeitsplatz und im Netz lernen und handeln
zu kénnen. Auswendig gelerntes Fachwissen ist bei Weitem nicht mehr ausrei-
chend." (SCHRITT 2017, S.70)
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Der Aspekt der Selbstorganisation im Kompetenzbegriff entwickelte sich
vor allem seit den 70iger Jahren aufgrund neuer Erkenntnisse der Biolo-
gie, der Neurowissenschaften (HUTHER 2016, MATURANA u.a. 1990, ROTH &
SCHWEGLER 1980) und Synergetik (HAKEN & SCHLEPEK 2010), die zur Entwick-
lung einer Theorie der Selbstorganisation komplexer Systeme beigetragen
haben. Mit diesen Modellen lieB sich das spontane Entstehen und Veran-
dern von Ordnungsmustern in komplexen, offenen, dynamischen und
nichtlinearen Systemen erklaren. Die Anwendung zentraler theoretischer
Begriffe der Selbstorganisation schien in der Psychologie vielversprechend
Zu sein, da sie eine Verhaltensanalyse von Personen im sozio-kulturellen
Kontext, wie dem digitalen Raum, ermdéglichte (TSCHACHER 1997).

Nach MATURANA & VARELA (1990) bilden selbstorganisierte Systeme eine
eigene, stabile Ordnung mit systemeigenen Elementen. Eine Organisation,
ein Team oder eine Person nutzt die eigene erworbene Kompetenz, um -
aus biologischer Perspektive das eigene Fortbestehen - aus psychologi-
scher Sicht ihre Selbstbestimmung auch unter digitalen Bedingungen si-
cherzustellen. Unter Selbstorganisation sollte in dieser Studie die Herstel-
lung einer Ordnung verstanden werden mithilfe der Selbstregulation durch
innere Strukturierung, mithilfe der Selbststeuerung durch duBere Struktu-
rierung und mithilfe der Selbstbestimmung (DECI & RYAN, 1985) durch Pas-
sung innerer und auBerer Strukturierung (REINMANN 2009). Selbstorganisa-
tion unterliegt persdnlichen (WIRTH & LEUTNER 2006) und situativen Voraus-
setzungen, wie z.B. Datenschutzregelungen.

Wichtige Hypothesen der Selbstorganisationstheorien sind:

o Menschen sind komplexe Systeme in einem komplexen Bedingungs-
gefige mit verschiedenen EinflussgroBen (z. B. soziale, psychologi-
sche, Umwelt).

o Selbstorganisation erzeugt das spontane Auftreten neuer Strukturen
und Verhaltensweisen.

o Sich selbst organisierende Systeme, wie Personen oder Organisatio-
nen, besitzen eine Eigendynamik aufgrund des Spannungsfeldes
zwischen Erhalt der Stabilitat und bestmdéglicher Anpassung an Um-
weltanforderungen. Sobald ein kritischer Punkt erreicht wird, tritt
eine Destabilisierung der bewahrten Ordnung (,Chaos") ein. Ihr
folgt eine Phase der Neukonstituierung auf einem hdheren Niveau.
Es handelt sich nicht um eine kontinuierliche Entwicklung, sondern
vielmehr um ,qualitative Springe®. Dadurch ist die Entwicklung sich
selbstorganisierender Systeme nicht langfristig vorhersagbar.

Der Aspekt der Selbstorganisation im Kompetenzbegriff war ein geeigne-
ter Ansatz flir den Umgang mit beruflich komplexen, instabilen, krisenhaf-
ten Situationen aufgrund der DT. Ein Beispiel flr diesen Mechanismus bot
der Jahresbericht 2020 eines Schulpsychologischen Dienstes in der CH (s.
S.9), der unter dem Eindruck der Covid-19-Pandemie mit der Notwendig-
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keit der Digitalisierung schulpsychologischer Dienste (,,sofortiger digitaler An-
passungsdruck") entstand. Die Situation rief Instabilitat hervor (,raysische prasenz
lgsst sich nur teilweise online simulieren, um therapeutisch nutzbar zu sein.") SP sahen sich neuen
Strukturen/Verhaltensweisen gegenuber (,Es war Neuland, Abkisrungsgespréche mit El-
tern und Lehrkréften «online» durchzuf[]hren.“). Es wurde so gut es ging auf vertraute

Formen - Erhalt der Stabilitat - zurtckgegriffen (,,Hinsichtlich unserer IT-versorgung
waren wir bereits in einer guten Ausgangsposition; so konnte das SPD-Team ... sofort auf eine Citrix-Remote-

Umgebung zugreifen"). Es erfolgten An passungsprozesse (,,Kauf und Anwendung einer neu-
en Falldatenbank", “"Auch die Schulpsychologischen Dienste sollten bei einer solchen Entwicklung ihre Angebote

erweitern und auf die neuen Problemstellungen hin ausrichten"), UM Stabilitat in Form der
Fortsetzung schulpsychologischer Dienstleistungen herzustellen. Diese
Selbstorganisationsfahigkeit nannte ERPENBECK Kompetenz.

Das Sieben-Phasen-Modell von STREICH (1997) zur Bewaltigung von Ver-
anderungsprozessen korrespondierte mit der Sichtweise der Selbstorgani-
sation. Es wurde in der DiCoSP - Studie bericksichtigt, um Verarbei-
tungsmechanismen der SP im Prozess der DT darstellen zu kdnnen.
Schulpsychologische Dienste galten dann als resilient in Bezug auf DT,
wenn sie

o mit den ,VUKA' -Herausforderungen umgehen konnten,
o mit Krisensituationen umgehen konnten,
o langfristig als Dienst Uberlebensfahig waren (FINKE 2014).

Nach WUTHRICH (2015) kann eine resiliente Organisation mit Schocks
und Stoérungen selbstregulierend umgehen, indem eine Balance zwischen
den Elementen Robustheit, Agilitdt und Stabilitdt hergestellt wird (WUTH-
RICH 2015).

ERPENBECK unterschied zwischen drei Kompetenzarten: Basiskompeten-
zen, abgeleitete Kompetenzen und querliegende Kompetenzen (HEYSE &
ERPENBECK 2009). Die vier Basiskompetenzen muindeten in Selbstorgani-
sationsfahigkeit, die zur Handlungsfahigkeit einer Person flihrte:

o (P) Personale Kompetenz als die Dispositionen einer Person, re-
flexiv selbstorganisiert zu handeln, d.h. sich selbst einzuschatzen,
produktive Einstellungen, Werthaltungen, Motive und Selbstbilder zu
entwickeln, eigene Begabungen, Motivationen, Leistungsvorsatze zu
entfalten und sich kreativ zu entwickeln und zu lernen. Diese psy-
chologischen Aspekte werden von ERPENBECK als erlernbar einge-
schatzt. Die Reflektion ist dabei ein essenzieller Bestandteil des
Kompetenzerwerbs.

o (A) Aktivitats- und umsetzungsorientierte Kompetenzen als
Dispositionen einer Person, aktiv und gesamtheitlich selbstorgani-
siert zu handeln zur Umsetzung von Absichten, Vorhaben und Pla-
nen —flr sich selbst oder flir andere und mit anderen, im Team, im
Unternehmen, in der Organisation. Diese Dispositionen erfassen das
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Vermobogen, die eigenen Emotionen, Motivationen, Fahigkeiten und
Erfahrungen und alle anderen Kompetenzen in die eigenen Willens-
antriebe zu integrieren und Handlungen erfolgreich zu realisieren.

o (F) Fachlich-methodische Kompetenzen als Dispositionen einer
Person, bei der Losung von Problemen selbstorganisiert mit fachli-
chen und instrumentellen Kenntnissen, Fertigkeiten und Fahigkeiten
kreativ Probleme zu I6sen, Wissen sinnorientiert einzuordnen und zu
bewerten, Tatigkeiten, Aufgaben und Losungen methodisch selbst-
organisiert zu gestalten sowie die Methoden selbst kreativ weiterzu-
entwickeln.

o (S) Sozial-kommunikative Kompetenzen als Dispositionen,
kommunikativ und kooperativ selbstorganisiert zu handeln, sich mit
anderen kreativ auseinander- und zusammenzusetzen, sich grup-
pen- und beziehungsorientiert zu verhalten und gemeinsam neue
Plane, Aufgaben und Ziele zu entwickeln.

VON ROSENSTIELs Erlauterung der Basiskompetenzen verdeutlichte wie-
derum die Verankerung des ERPENBECK Konzeptes in der klassischen Ka-
tegorisierung in Fach-, Methoden-, Sozial- und Personalkompetenz:

»S0 betrachtet setzt das Konzept zum einen personale Kompetenz in dem Sinne
voraus, dass selbstverantwortlich, an Wertorientierungen ausgerichtet, gehan-
delt wird. Dabei sollte man sehen, dass zunehmend nicht isoliert, sondern ge-
meinsam mit anderen - etwa Kollegen im Team, mit Vorgesetzten und Unter-
stellten, mit Kunden oder Kooperationspartnern aus unterschiedlichsten Kulturen
oder mit Vertretern der Offentlichkeit - gearbeitet wird. Entsprechend ist also
dartber hinaus soziale und kommunikative Kompetenz erforderlich. Da es eine
zunehmende Verwissenschaftlichung nahezu aller Lebensbereiche gibt, ist ein-
schldgiges Wissen zu erwerben, jedoch jeweils im Sinne des Probehandelns
kreativ in neuer Weise auf das Problem hin zu kombinieren und zu erproben,
was nun wiederum eine erhebliche Fach- und Methodenkompetenz erfordert.®
(VON ROSENSTIEL 2001, S.31)

ERPENBECK selbst resimierte ,Abgesehen von Nuancen (getrennte Behand-
lung von Fach- und Methodenkompetenz, Selbstkompetenz statt Personaler
Kompetenz) gehen nahezu alle handlungsbasierten Kompetenziberlegungen von
diesen drei Schliisselkompetenzen aus." (ERPENBECK & HASEBROOK 2012, S.239)

Die Definition des Kompetenzbegriffs nach ERPENBECK wurde als Vorlage
fir die DICOSP - Definition genutzt, weil das Konzept kompatibel ist mit
einem handlungstheoretischen Verstandnis von Kompetenz, mit einem
Kompetenzverstandnis im Rahmen der Digitalisierung, mit der Konsensus
fahigen Einteilung in vier Kompetenzklassen, mit grundlegenden politi-
schen Bildungsinstrumenten in Europa. Die DiCoSP - Studie beschrankte
sich dabei auf die vier Kompetenzklassen FMSS zum Zweck der Ubersicht-
lichkeit. Die aktivitats- und umsetzungsorientierte Kompetenz im ERPEN-
BECK Modell wurde als Teil der Personalkompetenz interpretiert. Dies war
vertretbar, wie VON ROSENSTIEL selber anflihrte: ,Diskussionen gibt es
dartber, ob aktivitdts- und umsetzungsorientierte Kompetenzen eine eigene
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Klasse bilden sollten. Zuweilen werden sie nur als »Integral« der anderen aufge-
fasst... oder man ordnet die Aktivitdts- und Handlungskompetenz der Personalen
Kompetenz, der Sozial-kommunikativen Kompetenz oder beiden zu." (ERPENBECK
& VON ROSENSTIEL 2003, S.XVI)

Die Methodenkompetenz wurde — im Gegensatz zum ERPENBECK Modell -
getrennt von der Fachkompetenz als vierte Kompetenz angefliihrt, da sie
eine besonders wichtige Rolle einnahm als Kompetenzklasse flr die meis-
ten Grundlagen fachlicher Digitalkompetenz. Digitale Methoden k&nnen
das Handlungsfeld der Schulpsychologie innovativ erweitern, so dass sie
ein Schlisselmerkmal aktiver Gestaltung digitalbezogener Schulpsycholo-
gie sind.

Entsprechend der o.g. Interpretation von ERPENBECK (2012) zum Ver-
haltnis von Qualifikation und Kompetenz ging die DiCoSP - Studie davon
aus, dass Kompetenz nicht nur eine Kombination von Wissen, Fahigkeiten
und Einstellungen war, sondern dass diese Elemente konstituierend wa-
ren.

Fir den DiCoSP Kompetenzrahmen wurde Folgendes aus den Vorlagen
Ubernommen:

o ,Kompetenz' ist eine Disposition zu professionellem Handeln durch
selbstorganisiertes Bundeln vorhandener Ressourcen einer/s SP.
Dieses Verstandnis bildete den Kern der Kompetenz als Selbstorga-
nisation;

o ,Kompetenz' besteht aus den vier Kompetenzklassen Fach-, Metho-
den-, Sozial- und Selbst-/Persdnlichkeitskompetenz (FMSS);

o Jede Kompetenzklasse besteht aus Kenntnissen, Fahigkeiten und
Einstellungen.

3.7. KOMPETENZERWERB

VON ROSENSTIEL wies daraufhin, dass es noch Forschungsbedarf im Be-
reich der Kompetenzentwicklung durch Selbstorganisation gab:

.Der Aufbau von Kompetenz, sei es auf fachlich-methodischem, sozial-
kommunikativem oder personalem Feld, fordert selbstbestimmtes, selbstorgani-
siertes und selbstverantwortliches Handeln, das sich am authentischsten im Pro-
zess der Arbeit selbst entfalten kann, wo es gilt, innovativ die sich stellenden
Probleme zu I6sen und dabei den Lésungsprozess zu reflektieren, zu korrigieren
oder fortzuschreiben, um auf diese Weise den Kompetenzerwerb zu sichern...
Das Wie aber bedarf dringend der Forschung, um Arbeit so gestalten zu kénnen,
dass sie nicht nur zu den festgelegten Sachzielen flihrt, sondern zugleich die
Kompetenz der Arbeitenden verbessert....Angesichts der fraglos wachsenden Be-
deutung des Lernens im Netz ist hier Forschung dringend erforderlich, um recht-
zeitig Weichen zu stellen, bevor sich Suboptimales zu einer schwer verdnderba-
ren Struktur verfestigt hat. Insbesondere gilt es danach zu fragen, wie das Ler-
nen im Netz mit den anderen soeben skizzierten Formen des Lernens optimal
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kombiniert werden kann, um zum Kompetenzerwerb beitragen zu kénnen." (VON
ROSENSTIEL 2001, S.35/36)

Die DiCoSP Studie leistete insofern einen Beitrag zu dieser Aufgabe, als
sie den digitalen Kompetenzerwerb der SP analysierte.

Auch FRANKE (2005) wies darauf hin, dass es noch Forschungsbedarf gab
zur Klarung der Frage, welche Kompetenzmerkmale Kompetenzentwick-
lung sichern, wie z.B. ein positiver emotionaler Bezug zum Gegenstands-
bereich oder das positive Selbstwertgefluhl des Akteurs.

Eine Kritik am Kompetenzverstandnis durch Selbstorganisation war die
ausschlieBliche Betonung der individuellen Verantwortlichkeit. Gerade be-
rufliches Handeln erfolgt nicht im luftleeren Raum, sondern ist eingebun-
den in reale Strukturen, wie die Organisationsstruktur eines schulpsycho-
logischen Dienstes. KIRCHHOFER (2004) brachte diese Kritik auf den
Punkt:

~Die in unserem Zusammenhang wesentliche Erkenntnis des T&tigkeitskonzepts
ist es, dass mit der Entgrenzung der Arbeit und des Lernens die Individuen zwar
lernen mdussen, die Sinngebung ihres Tuns aus sich selbst herauszugewinnen,
aber dieser Selbstschépfungsakt nicht die eines isolierten Menschen ist. Die
Selbstschépfung kann zu einer autistischen Reflexion werden, wenn der Bezug
zum anderen verloren geht. Diese Identitdt — und hierin bestehen die Grenzen
der Selbstorganisationstheorien - ist keine sich selbstgeniigende Autopoiese,
sondern aggregiert die in den kooperativen T&tigkeiten gewonnenen gemeinsa-
men Erfahrungen. Die Hypertrophierung des Selbst kann nicht vergessen ma-
chen, dass dieses Selbst eine vergesellschaftete und eine vergesellschaftende
Gegebenheit ist... Mit dem Begriff Lernkultur werden schlieBlich diese Beziehun-
gen von Individuum und Gesellschaft, Subjektivem und Objektivem, Verhéltnis-
sen und Verhalten zusammengefiigt." (KIRCHHOFER 2004, S.11)

Damit kniipfte KIRCHHOFER an das bereits erwdhnte Verstidndnis der DK
als Agens einer Kulturentwicklung an und rechtfertigte es, in einen digita-
len Kompetenzrahmen auch das Arbeitsumfeld einzubeziehen. DK allein
wird die digitale Transformation der Arbeitswelt nicht bewaltigen. Sie er-
fordert ebenso die strukturellen Voraussetzungen daftr in Aus- und Fort-
bildung sowie am Arbeitsplatz.

Ein modellhaftes Beispiel flir die Einbeziehung des Arbeitskontextes in ein
Kompetenzmodell fand sich im systemischen Konzept von DEHNBOSTEL
(2005) zur reflexiven Handlungsfahigkeit, das die erworbenen beruflichen
Kompetenzen in eine Organisationsstruktur integrierte.

Die DICOSP Studie praferierte diesen systemischen Blickwinkel und folgte
den Uberlegungen ERPENBECKs als einem der wenigen Kompetenzfor-
scher, der die Rolle der Sozialisation berilicksichtigte, indem er darauf
hinwies, dass Werte in sozialen Situationen durch Interaktion erlernt und
verinnerlicht werden. Angesichts
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o der kulturellen Veranderung der Gesellschaft durch Digitalisierung,

o der Bedeutung der digitalen Infrastruktur fir den Handlungsspiel-
raum einer Person,

o der Annahme, dass digitaler Kompetenzerwerb auch eine Anderung
der Arbeits- und Lernkultur zur Folge hat,

Digitale Kompetenzentwicklung

PERSONLICHE
VORAUSSETZUNEELI (Wissen,

lungen,
)]

Erfah tential der Arbeit Emotional-motivationale ™
anrungspotential der Arbel
(Komplexitiit dcfgnfoprdwnpcn, Handlungsspielraum, ..) > s Pﬂ:‘ozesse

Vark gs )

KOMPETENZ

ERWERB

Rahmenbedingungen der

Tatigkeit (digitale Infrastruktur, digitale Lern-,
Arbeits- und Organisationskultur)

Begiinstigende

Erfahrungskontexte (digitale Bildung,
berufliche, soziale, persénliche Netzwerke)

ABBILDUNG 7 eigene Darstellung in Anlehnung an FRANKE 2005, S.56

relativierte die DICOSP - Studie den subjektbezogenen Aspekt der Selbst-
organisation, indem die beruflichen Kontextbedingungen als Einflussfaktor
auf den Erwerb DK und die Performanz im digitalen Kompetenzrahmen
Berucksichtigung fanden. Eine digital kompetente Organisation ist ein we-
sentlicher Kontext DK der praktisch tatigen SP, da die Organisation Kom-
petenz fordert, vermittelt und wirksam werden l|asst (REINHARDT 2020,
KAMPYLIS u.a.2015). Diese Uberlegungen flossen im Modell der Determinan-
ten digitalen Kompetenzerwerbs nach FRANKE (Abbildung 7) zusammen.
Die DICOSP - Studie ging entsprechend des Modells davon aus, dass
mehrere Faktoren fir den Erwerb und die Umsetzung DK der SP in der
beruflichen Praxis eine Rolle spielten. Wichtige Determinanten der Ent-
wicklung von Kompetenz waren neben persénlichen Voraussetzungen be-
gunstigende Erfahrungskontexte, das Erfahrungspotential der Arbeit und
die Rahmenbedingungen der beruflichen Tatigkeit, die Uber emotional-
motivationale Prozesse und Erfahrungsverarbeitung zum Erwerb von DK
beitrugen.

ROTH (1971) vertrat die Auffassung, dass sich die Lernfahigkeit des Men-
schen zu produktiver Gestaltungskraft zu steigern vermag, welche die
Grundlage fir Kulturentwicklung bildet. Diese Idee ROTHs wurde von
LANGEMEYER (2005) in Bezug auf den Arbeitskontext aufgenommen:
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~Lernen ldsst sich in solch einem umfassenden Sinne nicht nur als Aneignung
kognitiver Strukturen und Verhaltensweisen, sondern potenziell auch als produk-
tive Verdnderung der Praxis, der Arbeitsmittel und -methoden, verstehen, und
sowohl mit innerer (psychischer, kognitiver) als auch mit duBerer (sozialer, kul-
tureller, gesellschaftlicher) Entwicklung verbinden.™ (LANGEMEYER 2005, S.13)

In diesem Zusammenhang war das umfassende Konzept von REETZ
(1989) zur Systematisierung von Schlisselqualifikationen hervorzuheben.
Ihm ging es darum, den Begriff der Schlisselqualifikation in ein Konzept
der Personlichkeitsentwicklung einzubinden im Gegensatz zum rein ar-
beitsmarktbezogenen Konzept von MERTENS (1974). REETZ schatzte das
Konzept der Personlichkeitsentwicklung von ROTH, da alle psychisch rele-
vanten Systeme der Persdnlichkeit, wie das Wollen, Flhlen, Denken, Ler-
nen und Handeln, integriert sind. Er wies daraufhin, dass mit diesem
Kompetenzverstandnis eine veranderte, persénlichkeitsorientierte berufli-
che Ausbildungspraxis einhergeht (REETZ 1999a).

ROE (2002), der entscheidend an der Entwicklung des EUROPSY-Modells
zu beruflichen Kompetenzen in der Psychologie beteiligt war, unterstrich,
wie relevant dieses handlungstheoretische Verstandnis der Kompetenz
nach ROTH (1971) und REETZ (1999b) flr Psycholog:innen ist, indem er
kritisch anmerkte, dass Input- und Output Modelle im Hochschulwesen
nicht hinreichend auf den Psychologenberuf vorbereiten, da sie kaum Per-
sdnlichkeitsmerkmale und Einstellungen berlicksichtigen.

~Obwohl man argumentieren kénnte, dass Einstellungen in Bildungssystemen im
Allgemeinen unterschétzt werden und dass Einstellungen irgendwie durch ethi-
sche Kodizes adressiert werden, ist dies bemerkenswert, da Einstellungen ge-
genuber dem Klienten und dem Beruf vielleicht das herausragendste Merkmal
sind, das Psychologen von anderen Fachleuten unterscheidet.” (ROE 2002, S.196)

Er verwies im Sinne ARNOLDs und ERPENBECKs (2021) auf die Notwen-
digkeit praxisbasierter Kompetenzentwicklung in der Ausbildung von
Psycholog:Innen: “"Da Kompetenzen nur in der Praxis erworben werden kén-
nen, d. h. durch die Erfillung der erforderlichen Aufgaben, Pflichten und Rollen,
bedarf es eines Berufsausbildungssystems, das es Absolventen ermdéglicht, aus

der Praxis zu lernen, ohne die volle Verantwortung fir Klienten zu tragen." (ROE
2002, S.198, freie Ubersetzung)

Im Sinn LANGEMEYERS (2005) bedeutete der Erwerb DK von SP gleich-
zeitig eine kulturelle Veranderung der schulpsychologischen Praxis unter
digitalen Bedingungen, wie das bereits erwahnte Dreistufen-Modell von
MARTIN (2008, s.167) verdeutlichte. Kompetenz im digitalen Zeitalter ver-
langte nach dem Verstandnis von ERPENBECK & HEYSE & ARNOLD & VON
ROSENSTIEL (2001, S.32) eine hohe Fahigkeit zur Selbstorganisation. Da
Selbstorganisation nicht gelehrt werden kann, war eine neue Lernkultur
mit eigener Lern- und Entwicklungsdidaktik erforderlich (ERPENBECK & SAU-
TER 2013; SAUTER 2016). Der Kompetenzerwerb wurde im ERPENBECK - Mo-
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dell als ein lebensbegleitender individueller Lern- und Entwicklungspro-
zess mit unterschiedlichen Lernarten und Lernformen gesehen.

BRATER (2016) erlauterte, wie dieses Lernen im Rahmen der Hochschul-
lehre aussehen kann: ,Damit wissenschaftliches Wissen zur Kompetenzbildung
beitragen kann, brauchen Studierende praktische Erfahrungsréume und vielfalti-
ge, auch auBerakademische Mdéglichkeiten, ihre Persénlichkeit zu entwickeln.
Kompetenzbildendes und -reifendes Lernen ist eine Eigenbewegung, durch die
die Lernenden Fahigkeiten zur selbstorganisierten und sachgeméBen Problemlé-
sung entwickeln. Dieses Lernen bewegt sich in einer Lernumwelt, realisiert aber
zugleich eine Lerninnenwelt (Selbstlernen). Kompetenzbildendes Lernen verlangt
eine Verdnderung der Lernkultur vom Input zur Infrastruktur, von der Fachsys-
tematik zur Situationsdynamik (Lernen an und durch anforderungstypische
Schlisselsituationen) und von der Belehrung zum selbstgesteuerten Ler-
nen...Zugleich wandelt sich die Rolle der Lehrenden grundlegend, und zwar vom
~Be-Lehrer" zum ,Lern(prozess)begleiter". Der Lernbegleiter stellt die Aufgabe
und leitet die Reflexion an. Denn damit aus Erlebnissen Erfahrungen und aus
Erfahrungen Kompetenzen werden, miussen die Erlebnisse und Erfahrungen re-
flektiert werden." (BRATER 2016, S.208)

Entsprechend dieses Ansatzes war das zentrale Anliegen der Lehre, Rah-
menbedingungen und Gelegenheiten flr Lernprozesse durch Selbstorgani-
sation zu schaffen. Lernen wurde als selbstgesteuerter Prozess aktiver
Aneighung durch Erfahrung und Reflektion der Erfahrung verstanden.
(KOLB 1975, 1984). Das Konzept folgte dem lernpsychologischen Ansatz des
Konstruktivismus (SIEBERT 1999). Der Konstruktionsprozess des Lernens
fuBte dabei auf reflexiver Kompetenz, die nach GREIF (2008) definiert
werden konnte als ein Prozess, ,bei dem eine Person ihre Vorstellungen oder
Handlungen durchdenkt und expliziert, die sich auf ihr reales und ideales Selbst-
konzept beziehen. Ergebnisorientiert ist die Selbstreflexion, wenn die Person da-
bei Folgerungen flr kinftige Handlungen oder Selbstreflexionen entwickelt."
(GREIF 2008, S.40)

ARNOLD (2014) brachte im Zusammenspiel zwischen Konstruktivismus
und kognitiver Lernzieltaxonomie den Begriff der Ermdglichungsdidaktik
(ARNOLD & SCHON 2019) ins Spiel, bei der selbstgesteuertes Lernen zum Er-
werb von Handlungskompetenz im Mittelpunkt stand. Handlung und Kom-
petenz gehdrten flir ARNOLD zusammen, weil sich Kompetenz nur in ei-
nem situierten Lernprozess entwickelt. Beim situierten Lernen erfolgte
Lernen in spezifischen Handlungs- und Erfahrungskontexten, die einen
Interpretationshintergrund fir die Bewertung der Lerninhalte lieferten und
damit konkrete Lernerfahrungen bewirkten. ARNOLD (2017) wies auf das
Paradox der Padagogik bei der Anleitung zur Selbstorganisation hin und
auf die Notwendigkeit des Paradigmenwechsels in der Bildung: ,Hierzu
mdassen sich Bildungsinstitutionen zu RGumen selbstorganisierten Lernens umge-
stalten, in denen vielfdltige Zugdnge zur Aneignung und Erprobung von Kompe-
tenzen in einem Klima der Wertschédtzung und der Begegnung offeriert und be-
gleitet werden." (ARNOLD 2017, S.98)

49



Vor allem mit der Entwicklung des Web 2.0 erfolgte ein Paradigmenwech-
sel (REDECKER u.a. 2009a) in der Bildung in Richtung Selbstorganisation
durch eine Bewegung gegen die Deutungsmacht von Experten, gegen
fremdbestimmtes Lernen in geschlossenen Systemen. Ziele waren dabei
offene Lernressourcen (z.B. Open Content/Science), Partizipation und so-
ziale Netzwerkbildung (z.B. in Lern-Communities), die Verbreitung nut-
zergenerierter Inhalte (z.B. in Foto- oder Videoportalen), die Kreation des
Selbst (z.B. in Form eigener Blogs oder Podcasts) sowie ein aktiv-
konstruktives, selbstorganisiertes Lernen.

Konstruktivistisch orientierte Didaktiken hatten auch in der Ausbildung
von SP Einzug gehalten, wie FUCHS & ROGMANN (2012) ausfuhrten im
Zusammenhang mit erfahrungsbasiertem Lernen als Modell flir eine theo-
riegeleitete Schllisselkompetenzvermittlung in psychologischen Studien-
gangen. Die Ausbildungsordnung zum ,Master of Advanced Studies Schul-
psychologie' an der Universitat Zurich war ein Beispiel dafir:

.Die Studierenden haben insgesamt 35 Einheiten Selbsterfahrung zu absolvie-
ren. ... Ziel der Selbsterfahrung ist insbesondere das Erkennen von eigenen
Schwierigkeiten und Problemen sowie der eigenen Belastbarkeit und der Umgang
mit Stress, Kritik, Uberlastung, Gruppendruck, Diskriminierung, Missbrauch,
Mobbing, etc. kbnnen Themen der Selbsterfahrung sein. In der Selbsterfahrung
wird idealerweise das eigene Reagieren und Handeln im schulpsychologischen
Alltag beleuchtet." (PSYCHOLOGISCHES INSTITUT UNIVERSITAT ZURICH, S.8)

Der Zusammenhang von Kompetenzerwerb, Selbstwirksamkeit und
Selbstorganisation ist fur die Entwicklung eines digitalen Kompetenzrah-
mens der schulpsychologischen Praxis besonders relevant, da es um Er-
wachsenenbildung geht. MORRISON & ROSS & KEMP (2007) sahen fol-
gende Kennzeichen der Erwachsenenbildung:

o Interesse an Nutzen und Relevanz der Fortbildungsinhalte flr die
berufliche Praxis;

o Bei Teilnahme hohe Motivation und Praferenz fur klare Strukturen
(Lernziele, Ablauf usw.);
Effektiver Einsatz der eigenen Zeit;
Interesse am Teilen der eigenen beruflichen und sozialen Erfahrun-
gen in der Fortbildung;
Praferenz flr selbstorganisiertes und unabhangiges Lernen;
Praferenz flr die Rolle Lehrender als Begleiter von Lernprozessen;
Interesse an Teilhabe an Entscheidungen lber den Verlauf von
Fortbildungen;

o Interesse an Zusammenarbeit in Gruppen und Ldsung realer Pro-
bleme.

Diese Merkmale standen im Einklang mit einer Lernkultur selbstgesteuer-
ten Lernens. Allerdings fiihrte die Recherche von ROHS, BOLTEN & KOHL
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(2017) zu dem Fazit, dass es trotz der Bedeutsamkeit digitaler Systeme in
der Arbeitswelt bisher kaum Orientierungsmaoglichkeiten gab in Bezug auf
notwendige medienpadagogische Kompetenzen in der Erwachsenenbil-
dung. Sie forderten deshalb die Verankerung von Kompetenzbeschreibun-
gen in den Kerncurricula der Erwachsenenbildung sowie die Entwicklung
sektoraler Kompetenzmodelle.

Da die Auffassung geteilt wurde, dass Kompetenz nicht gelehrt, sondern
nur in einem lebenslangen Prozess gelernt werden kann, war es sinnvoll,
den Kontext des Kompetenzerwerbs in die DiCoSP - Studie einzubeziehen.
Es wurde der Fortbildungsbedarf der SP zu DK, der Erwerb DK sowie die
Bedingungen des Arbeitsumfeldes analysiert, um Schlussfolgerungen zie-
hen zu kénnen, ob und wie der digitale Kompetenzerwerb und die digitale
Nutzung der SP durch duBere Bedingungen beeinflusst wurde.

Da Schllsselkompetenzen als wichtige Komponente digitalen Nutzungs-
verhaltens identifiziert wurden, wurde in der DiCoSP - Studie ebenso ana-
lysiert, ob relevante Schllsselkompetenzen einen Einfluss auf DK der SP
hatten. Daraus wurden Schlussfolgerungen gezogen zur Notwendigkeit
der Berlicksichtigung dieser transversalen Kompetenzen in einem digita-
len Kompetenzrahmen fur SP.

3.8. SCHLUSSFOLGERUNG

Da eine klare, allgemeinglltige Definition des Begriffs ,Kompetenz" bis-
lang fehlte, wurden in der DiCoSP - Studie Konsensus fahige Konvergen-
zen der Kompetenzdebatte ausgewahlt als Grundlage fur die Entwicklung
eines digitalen Kompetenzrahmens fir SP. Das folgende Kompetenzver-
standnis resultierte aus dieser Arbeit:

0 ,Kompetenz' ist subjektbezogen und situationsabhdangig und steht
deshalb in Bezug zu beruflichen Handlungsfeldern der SP;

1 ,Kompetenz' ist eine individuelle Disposition zur Selbstorganisation,
wobei die Aktivierung und Synthese eines Blndels komplex zusam-
mengesetzter Kapazitaten einer Person in Form von Wissen, Fahig-
keiten/Fertigkeiten, Einstellungen und persdnlichen Merkmalen zur
verantwortungsvollen Handlungsfahigkeit in beruflichen Situationen
fuhrt. Einstellungen und Werte haben im Kontext des Psychologen-
berufes ein besonderes Gewicht.

1 ,Kompetenz' setzt sich aus den Kompetenzklassen Fach-, Methoden-
, Sozial- und Selbstkompetenz zusammen.

(1 Eine selbstorganisierte, ethisch verankerte, kritisch-kreative und

zielgerichtete Handlungsfahigkeit ist als Konzept in der padagogi-
schen Psychologie und im Berufsverstandnis von Psychologen ver-
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ankert und kommt deshalb im DiCoSP Kompetenzrahmen zum Tra-
gen.

,Kompetenz' ist nicht direkt beobachtbar und messbar, sondern
kann nur aus der von ihr generierten Performanz geschlossen wer-
den. Ein solches Verstandnis verlangt von einem Rahmen DK, dass
die Beschreibung subjektbezogener DK in einen Kontext gebracht
wird mit beruflichen Handlungsfeldern, Tatigkeiten und Aufgaben
schulpsychologischer Praxis als situativem Handlungsbezug.

,Kompetenz' ist ein Agens der Lern- und Arbeitskultur, so dass ein
ganzheitlich - systemisches Verstandnis von Kompetenz die Berlick-
sichtigung des Arbeitskontextes erfordert.

,Kompetenz' und Handlung bilden eine Einheit, weil Kompetenzen in
einem berufsspezifischen Lernprozess erworben, geférdert und
wirksam werden, aber nicht gelehrt werden kénnen. Deshalb erfor-
dert Kompetenzentwicklung Mdéglichkeiten selbstgesteuerten, erfah-
rungsbasierten, situierten und problemlésenden Lernens.

,Digitale Kompetenz' steht als Schllisselkompetenz in einem engen
Zusammenhang mit anderen Schllsselkompetenzen.

Der DiCoSP Kompetenzrahmen lehnt sich an das Kompetenzver-
standnis des handlungsorientierten, auf Selbstorganisation zielen-
den Modells des ERPENBECK-Kreises an, weil es alle genannten
Merkmale berlcksichtigt. Methodenkompetenz wurde aufgrund der
besonderen Bedeutung in der DT als eine eigene Kompetenzklasse
aufgefiihrt. Der Ubersichtlichkeit halber wurde die aktivitdts- und
umsetzende Kompetenz nach ERPENBECK in die Klasse ,Selbstkom-
petenz' integriert.

Daraus leiten sich folgende DiCoSP-Definitionen von Kompetenz ab:

Kompetenz in der schulpsychologischen Praxis ist eine Disposition,
in beruflichen Situationen selbstorganisiert, kreativ, kritisch, verantwor-
tungsbewusst und zielgerichtet auf der Grundlage individueller Ressour-
cen - einem Geflige von Persdnlichkeitsmerkmalen, Wissen, Fahigkei-
ten, Fertigkeiten und Einstellungen - innerhalb einer Organisationsstruk-
tur handeln zu kénnen. Kompetenz besteht aus einer Synthese von

Fach-, Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenz.

Fachkompetenz ist eine Disposition, selbstorganisiert, kreativ, kritisch,
verantwortungsbewusst und zielgerichtet innerhalb einer Organisations-
struktur auf der Grundlage individueller Ressourcen - einem Geflige von
Persdnlichkeitsmerkmalen, schulpsychologischem Wissen, Fahigkeiten,
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Fertigkeiten und Einstellungen - in beruflichen Situationen fachgerecht
handeln zu kdénnen.

Zur Klasse der Fachkompetenz zahlte entsprechend des KODE®-
Kompetenzatlas (HEYSE 2017):

Fachwissen
Fachliche
Fertigkeiten
Lehrfahigkeit
Analytische Fahigkeiten
Konzeptionsstarke
Organisationsfahigkeit
(Projektmanagement, Organisation
digitaler Zusammenarbeit z.B. in
virtuellen Teams wie Skype,

Whatsapp.. )

Fahigkeiten und

Flihrungskompetenz
Wissensorientierung
Sachlichkeit
Ergebnisorientiertes Handeln
Fachliche Anerkennung
Zielorientiertes Handeln
Zielorientiertes Flhren
Planungsverhalten
Folgebewusstsein

Fleiss.

Beurteilungsvermdgen

Methodenkompetenz ist eine Disposition, selbstorganisiert, kreativ,
kritisch, verantwortungsbewusst und zielgerichtet innerhalb einer Orga-
nisationsstruktur auf der Grundlage individueller Ressourcen - einem
Geflige von Persdnlichkeitsmerkmalen, schulpsychologischem Wissen,
Kénnen und Einstellungen- in beruflichen Situationen mit methodischen
Anforderungen handeln zu kénnen, dabei den Arbeitsprozess zu struktu-
rieren und L&sungsstrategien selbstandig, sachgerecht und situations-
angemessen auszuwahlen, anzuwenden und zu beurteilen sowie Metho-
den kreativ weiterzuentwickeln.
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Zur Klasse der

Technische Problemldsefahigkeit
Systematisch-methodisches
Vorgehen

Evidenzbasierte Arbeitsweise
Konsequenz

Beharrlichkeit

Kenntnisse in der
Datenverarbeitung

Umgang mit digitalen
Kollaborations- und
Kommunikationstools
Anwendungskompetenz digitaler
Applikationen und Software
Technische Kenntnisse ( cloud
computing, Plattformen,)
Fahigkeit, sich in virtuellen
Raumen zu bewegen

Fahigkeit, digitale
Assistenzsysteme zu nutzen

Methodenkompetenz gehorte:

Bewusstsein fur betrieblichen IT-
Sicherheit

Nutzung digitaler IT zur
Administration (outlook, google |
now, apple siri...)
Fehlermanagement
(Interpretation von
Fehlmeldungen)

Sicherheits /Datenschutzmanagem
ent (Verschlisseluna von online-
Verbindungen, Passwortschutz)
Verwaltung von Netzwerken
Umgang mit klinstlicher
Intelligenz
Mensch-Maschine-Interaktion
Sozial-Media-
Anwendungskompetenz

Big data Kompetenz
Programmieren

Sozialkompetenz bezeichnet eine Disposition, in sozialen beruflichen
Situationen Beziehungen selbstorganisiert, kreativ, kritisch, verantwor-
tungsbewusst und zielgerichtet innerhalb einer Organisationsstruktur
auf der Grundlage schulpsychologischer Ressourcen — einem Geflige von
Persdnlichkeitsmerkmalen, schulpsychologischem Wissen, Kénnen und
Einstellungen - berufliche soziale Beziehungen im digitalen Raum gestal-
ten zu kdénnen entsprechend der gesetzlichen und berufsethischen
Standards, indem unterschiedliche Interessenslagen, Zuwendungen und
Spannungen erfasst, reflektiert, beurteilt und konstruktiv gestaltet wer-
den sowie eine Verstandigung und Auseinandersetzung mit Anderen ra-
tional, kreativ und verantwortungsbewusst durchgefihrt wird. Sozial-
kompetenz zeigt sich insbesondere im Kontakt, in der Kommunikation
und der Zusammenarbeit mit Adressat:Innen der beruflichen Zielgrup-
pen, mit Kolleg:Innen und Vorgesetzten.
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Zur Klasse der Sozialkompetenz gehorte:
Kommunikationsfahigkeit Konfliktlésungsfahigkeit
(Beherrschen digitaler Sprache, wie (Konfliktmanagement in virtuellen
Bedeutung von emaojis) Teams)

Dialogfahigkeit /Klientenaorientierung Integrationsfahigkeit -  Kulturelle
Experimentierfreude Kompetenz

Sozio-technische Fahigkeiten Akquisitionsstarke
Interaktionsfahigkeit (Fahigkeit zur Sprachgewandtheit

Verarbeitung komplexer Information, Verstandnisbereitschaft
Verhandlungsgeschick in virtuellen Soziales Engagement

teams) Beratungsfahigkeit
Kooperationsfahigkeit (Souveranitat Beziehungsmanagement (Fahigkeit

in der digitalen ZSA z.B. Facebook
Gruppen, Moodle, Foren;
Koordinationsfahigkeiten,
Managementfahigkeiten...)
Teamfahigkeit

Berufliches Engagement

zur Gestaltung und Aufrechterhaltung
sozialer Beziehungen ...)
Anpassungsfahigkeit - Toleranz
Fahigkeit zur Ver- und Ubermittiung
von Information zur Interaktion
Nutzen digitaler Netzwerke

Selbstkompetenz/ Personaler Kompetenz/ Humankompetenz*
ist eine Disposition, selbstorganisiert, kreativ, kritisch, verantwortungs-
bewusst und zielgerichtet innerhalb einer Organisationsstruktur auf der
Grundlage schulpsychologischer Ressourcen - einem Geflige von Per-
sdnlichkeitsmerkmalen, schulpsychologischem Wissen, Kénnen und Ein-
stellungen - in beruflichen Situationen in Bezug auf die eigene Person
handeln zu kénnen. Dazu gehoért, sich selbst einschatzen zu koénnen,
produktive Einstellungen, Werthaltungen, Motive und Selbstbilder zu
entwickeln, das eigene Leistungsvermdgen zu entfalten, das eigene
Handeln auf die wirksame Umsetzung von Absichten , Planen und Zielen
zu richten fur sich selbst und/oder andere und/oder mit anderen im
Team, Verantwortung zu Ubernehmen, die eigenen Emotionen, Motiva-
tionen, Fahigkeiten, Erfahrungen und Kompetenzen in die eigenen Wis-
sensbedlirfnisse zu integrieren, lernbereit zu sein, berufliche Entwick-
lungschancen, Anforderungen und Einschréankungen zu erfassen, zu re-
flektieren, zu beurteilen und weiter zu entwickeln.

* Diese Begriffe werden in dieser Studie synonym verwendet entsprechend BADER, MULLER 2002, die die
Vernachlassigung theoretischer Wurzeln in diesem Fall fur vertretbar halten.

Zur Klasse der Selbstkompetenz gehoérte:
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Selbstmanagement
(Selbststeuerung,
Selbstorganisation,
Selbstwirksamkeit,
Eigenstandigkeit,

Selbstreflektion,

Selbstdisziplin,

Gestaltungswille
Normativ-ethische Einstellung
Belastbarkeit

Professionelles Handeln
Offenheit flr Veranderungen

Eigenverantwortlichkeit, Fahigkeit im Umgang mit
Zeitmanagement, Ambiguitat/Komplexitat
Prioritatenmanagement, Innovationsfreudigkeit
Gesundheitsmanagement ...) Entscheidungsfahigkeit
Einfihlungsvermdgen/Empathie Hilfsbereitschaft

Kritikfahigkeit Loyalitat

Flexibilitat Glaubwiirdigkeit

Kreativitat Ganzheitliches Denken
Verantwortungsbewusstsein Disziplin

Reflexionsfahigkeit Zuverlassigkeit

Problemldseféahigkeit Initiativkraft

Abstraktionsfahigkeit Bewusstsein fur Regeln des

Lernbereitschaft

Datenschutzes

Einsatzbereitschaft F
Ausfiihrungsbereitschaft

4. DAS KONSTRUKT DIGITALE KOMPETENZ
4.1. DER BEGRIFF DER DIGITALEN KOMPETENZ

Nachdem bereits auf die Komplikationen der Definition des ,Kompetenz-
begriffs" eingegangen wurde, war es keine Uberraschung, bei der Definiti-
on des digitalen Kompetenzbegriffs dieselben Unwagbarkeiten vorzufin-
den. Die sehr unterschiedlichen Definitionen DK in politischen, wirtschaft-
lichen und wissenschaftlichen Dokumenten hatten ebenso zu einem ter-

minologischen Chaos geflhrt (GILST,ER 1997; ILOMAKI 2011; ALA-MUTKA 2011;
LARRAZ 2013, RUOSS 2015; MURRAY & PEREZ 2014; FERRARI 2013; EUROPEAN COM-
MISSION 2013 UND 2018C; JISC 2012; DAVIS, FIDLER & GORBIS 2011).

PEIFFER u.a. (2020) gelangten aufgrund ihrer Literaturstudie zu der Er-
kenntnis, dass trotz der Bedeutung der digitalen Transformation heutiger
Arbeitsplatze Schllsselkonzepte zur Nutzung digitaler Ressourcen noch
unzureichend erforscht sind, so dass es keinen Konsens darlber gibt, was
DK beinhaltet und welche DK in der Arbeitswelt benétigt werden.

OBERLANDER & BEINICKE & BIPP (2020) fiihrten eine umfangreiche Lite-
raturrecherche zum Thema DK am Arbeitsplatz durch und gelangten zu
einer ahnlichen Schlussfolgerung:

~Eine grundliche Analyse der verfligbaren Literatur ergab einen Mangel an wis-
senschaftlicher Forschung zur DK von Erwachsenen und eine Vernachldssigung
des Arbeitskontexts. Die groBe Vielfalt an Begriffen und vorgeschlagenen Rah-
menplédnen zeigt jedoch das Interesse an DK in vielen verschiedenen Kontexten
wie Bildung, Politik oder Medien und Kommunikation... Dariber hinaus legen un-
sere Ergebnisse nahe, dass das Konzept der DK vielschichtig ist und auf Wissen,
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Fertigkeiten, Fahigkeiten und anderen Eigenschaften basieren kann.." (OBERLAN-
DER, BEINICKE & BIPP, 2020,S.20, freie Ubersetzung)

Es bestand ein weitgehender Konsens unter Fachleuten aus Politik, Bil-
dung und Wirtschaft, DK als wichtige Schlisselkompetenz Lebenslangen
Lernens und beruflicher Handlungsfahigkeit anzusehen (ZINKE 2019, S.71).
Sie wird dabei als transversale, facher- und berufsibergreifende oder
Querschnittskompetenz angesehen. Laut Europdischem Referenzrahmen
flir lebenslanges Lernen ist sie im Rang einer Kulturtechnik, wie Lesen,
Schreiben, Rechnen einzuordnen. Sie steht in engem Zusammenhang mit
anderen berufsiubergreifenden Schlisselkompetenzen:

»~Der digitale Wandel veréndert den Aufgabenmix innerhalb bestehender Berufs-
profile und fuhrt zu komplexeren Qualifikationsprofilen, fur die digitale Zu-
satzqualifikationen in nahezu allen Branchen und Berufen notwendig werden.
Sozialkommunikative und interkulturelle Kompetenzen, systemisches und kreati-
ves Denken, Abstraktionsfdhigkeit und die Fahigkeit zur schnellen Informations-
verarbeitung und Datenselektion sind zentral fir den Erfolg auf dem Arbeits-
markt." (BUNDESMINISTERIUM FUR ARBEIT UND SOZIALES 2017, S. 105)

Die DiCoSP - Studie ging davon aus, dass DK aus den vier Kompetenz-
klassen digitalbezogener schulpsychologischer Fach-, Methoden-, Sozial-
und Selbstkompetenz, berufsltbergreifender Schlisselkompetenz sowie
berufsiubergreifender fachlicher Digitalkompetenz, die die Beherrschung
digitaler Basisfahigkeiten betrifft, zusammensetzt. Unter fachlicher Digi-
talkompetenz wurden folgende vier Klassen verstanden: Informations-

- und Daten-, Medien-, Kom-
munikations- sowie Techno-
logiekompetenz. Im Folgen-

6 Digitale Kompetenz
(Digital Competence)

5 Digitale Gewandtheit
(Digital Fluency)

.- 4 Digitale Literalitit (Digital
Literacy)

' p 3 Medienkompetenz (Media
Literacy)
O 2 Informationskompetenz
(Information Literacy )

‘—) 1 Computerkompetenz

(Computer Literacy)

\ ABBILDUNG 8: Konstruktion der digitalen Kom-
petenzkonzepte nach KELLEN & BEHAR 2019,
S.25

den soll erlautert werden,
wie dieses digitale Kompe-
tenzverstandnis entstand.

Aufgrund ihres intensiven
Literaturstudiums zum Kon-
zept DK gelangten DA SIL-
VA/BEHAR (2019) zu dem
Schluss, dass die meisten
Autoren sich darauf verstan-
digen konnten, KAS als
Grundlage DK anzusehen.
DA SILVA/BEHAR (2019)
gingen davon aus, dass die
technologischen Veranderun-
gen und technologische Kom-
plexitat auch jeweils die
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Begriffslage sowie den Bedarf anderten. Sie rekonstruierten die Geschich-
te verwandter Begriffe, wie Computer-Kompetenz, Informationskompe-
tenz, Medienkompetenz und DK als jeweilige Antwort auf aktuelle techni-
sche Herausforderungen. Abbildung 8 stellt die bis heute verwendeten
Begriffe rund um ,digitale Kompetenz" in seiner geschichtlichen Entwick-
lung dar. In den 1980er Jahren bestand die Notwendigkeit, den Umgang
mit dem Computer zu verstehen. Anfang der 1990er Jahre lag der Fokus
auf der Nutzung von Informationen und Medien. Seit 1997 ging es um DK
im Umgang mit mobilen digitalen Werkzeugen und Internet. Da einige Au-
toren den historischen Weg als konstitutives Element der DK annahmen,
fassten sie DK als Summe dieser Konzepte auf. Abbildung 9 zeigt das Er-
gebnis einer empirischen Analyse von ALA-MUTKA u.a. (2011), die die
Uberschneidung der verschiedenen Kompetenzkonzepte visualisiert. IKT-
Kompetenz war das am engsten gefasste Konzept mit einer Konzentration
auf technischem Wissen und Nutzung von Computer sowie Software-
Anwendungen. Internet-Kompetenz flgte dem Wissen und den Fahigkei-
ten zur Nutzung digitaler Ressourcen den Aspekt der erfolgreichen Nut-
zung digitaler Netzwerkumgebungen hinzu. Informations- und Medien-
kompetenz  Uberschnitten sich
groBtenteils, wobei Informations-
kompetenz sich mehr auf das Auf-

finden, Organisieren und Verarbei- xfr:?.;g‘lfnz

ten von Information bezog, wah-

rend die Medienkompetenz den e

Fokus auf Interpretation, Nutzung

und Gestaltung von Medien legte. e [ Medien
Dabei handelte es sich sowohl um Kompetenz s

digitale als auch nicht-digitale Me-

dien. Internet-Kompetenz fligte

dem Wissen und den Fahigkeiten

zur Nutzung digitaler Ressourcen

den Aspekt der erfolgreichen Nut-

zung digitaler Netzwerkumgebun-

gen hinzu. DK verkérperte das ABBILDUNG 9 Uberschneidungen digi-
breiteste Konzept, indem es die talbezogener Kompetenzkonzepte nach
Hauptaspekte der anderen Konzepte ALA-MUTKA (2011), 5.30

miteinbezog und weitere Aspekte in Form von verantwortungsvollem und
wirksamem Gebrauch digitaler Ressourcen fir eigene Aufgaben und Ent-
wicklung sowie persdnliches digitales Netzwerken hinzufligte.

4.2. DIGITALE KOMPETENZMODELLE

Es gab vielfaltige Versuche, das Konstrukt der DK zu operationalisieren
(JICS 2013, KNACKSTEDT u.a. 2022). Die Konzepte unterschieden sich in Bezug
auf das Modell, die Definition, den Grad der Internationalisierung, das
Messverfahren (Wissensabfragen, interaktive Problemldsungen, Szenari-
en, Portfolios) und Zertifikatsformen (herstellergebundene oder -neutrale
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Zertifikate, Computerflihrerscheine wie ICDL-Europa (FRAILLON u.a. 2013).
Es gab nur wenige nationale und internationale wissenschaftliche Studien,
um den Begriff der DK zu verstehen und weiterzuentwickeln. Die meisten
Studien stammten von internationalen Einrichtungen, wie der Europai-
schen Kommission (FERRARI 2012), der OECD 2021, der UNESCO 2018 und
definierten eine Liste digitaler Kompetenzen flir unterschiedliche Benut-
zerprofile. THORDSEN u.a. (2019) gelangten aufgrund ihrer Studie zum
Wissensmanagement in digitalen Umgebungen zu der Schlussfolgerung
~Zum Forschungsgegenstand der digitalen Kompetenzen in Berufen wurde bisher
hauptsédchlich explorativ geforscht. Ein allgemeinglltiger digitaler Kompetenz-
rahmen fir eine gréBere Berufsgruppe fehlt bisher."™ (THORDSEN u.a. 2019, S. 32)

Ein solches umfassendes Profil fehlte bislang auch fur SP in der Ausbil-
dung und in der Praxis und sollte mithilfe dieser DiCoSP - Studie entwi-
ckelt werden. Exemplarisch werden drei Modelle vorgestellt, die einen
wichtigen Einfluss auf die Entwicklung des DiCoSP digitalen Kompetenz-

rahmens fur SP hatten.

4.2.1. LARRAZ MODELL
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ABBILDUNG 10: LARRAZ Konzept digitaler Kompetenz (2013, S.119) (bersetzt und

veréffentlicht mit freundlicher Genehmigung der Autorin
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LARRAZ (2013) hat eine der wenigen wissenschaftlichen Untersuchungen
zum Begriff der DK durchgeflihrt. In ihrer Dissertation hat sie ein digitales
Kompetenztrainingsmodell zur Nutzung an Hochschulen in der Lehrkraf-
teausbildung auf dem Hintergrund des EQR entwickelt sowie ein Messin-
strument flir DK, das einzelne Dimensionen operationalisierte (LARRAZ
2013, S. 137/8 und S.177). LARRAZ verstand unter DK

~die Fahigkeit, unterschiedliche Kompetenzen (literacies) zu mobilisieren, um
Informationen zu managen und Wissen zu vermitteln zur Problemlésung in einer
sich stédndig weiterentwickelnden Gesellschaft." (LARRAZ 2013, S.118, freie Uber-
setzung)

Damit befand sich ihre Arbeit im Einklang mit der Annahme, dass Kompe-
tenz eine Disposition zum Handeln darstellte. Ihre Definition DK wurde in
Abbildung 10 (LARAZ 2013, S.119) visualisiert. LARRAZ schlussfolgerte auf-
grund ihres umfangreichen Studiums digitaler Kompetenzmodelle, dass
DK sich aus vier Kompetenzen zusammensetzt: Informations- und Daten-
kompetenz, Medienkompetenz, Kommunikationskompetenz und Techno-
logiekompetenz. Unter dem Begriff ,Literacy" verstand sie den Grad der
Beherrschung von Wissen und Fahigkeiten/Fertigkeiten in einem be-
stimmten Kontext (LARRAZ 2013, S. 196). Sie ging davon aus, dass ihre
theoretische Fundierung der DK kompatibel ist mit dem europdischen Re-
ferenzrahmen fir DK.

Die DiCoSP - Studie Uibernahm das Ergebnis aus ihrer Forschung, dass DK
sich aus den grundlegenden Kompetenzklassen Informations- und Daten-,
Medien-, Kommunikations- und Technologiekompetenz zusammensetzt.

4.2.2. EUROPAISCHER REFERENZRAHMEN FUR DIGITALE
KOMPETENZ

Der Europaische Rat definierte DK 2018 als Schlisselkompetenz Lebens-
langen Lernens. Da diese Definition Grundlage flr alle digitalen europai-
schen Referenzrahmen gilt, soll sie hier in voller Lange zitiert werden:

~Digitale Kompetenz umfasst die sichere, kritische und verantwortungsvolle Nutzung
von und Auseinandersetzung mit digitalen Technologien fir die allgemeine und berufliche
Bildung, die Arbeit und die Teilhabe an der Gesellschaft. Sie erstreckt sich auf Informa-
tions- und Datenkompetenz, Kommunikation und Zusammenarbeit, Medienkompetenz,
die Erstellung digitaler Inhalte (einschlieBlich Programmieren), Sicherheit (einschlieBlich
digitales Wohlergehen und Kompetenzen in Verbindung mit Cybersicherheit), Urheber-
rechtsfragen, Problemlésung und kritisches Denken.

Wesentliche Kenntnisse, Fertigkeiten und Einstellungen im Zusammenhang mit dieser
Kompetenz

Der Einzelne sollte verstehen, wie digitale Technologien Kommunikation, Kreativitdt und
Innovation férdern kénnen, und sich der damit verbundenen Chancen, Grenzen, Wirkun-

60



gen und Risiken bewusst sein. Er sollte die zugrunde liegen den allgemeinen Prinzipien,
Regeln und die Logik der sich stdndige weiterentwickelnden digitalen Technologien ver-
stehen und sich mit den grundlegenden Funktionen und der Nutzung verschiedener Ge-
rdte, Programme und Netzwerke auskennen. Der Einzelne sollte eine kritische Haltung
gegenlber der Glltigkeit, Verldsslichkeit und Wirkung von digital verfligbaren Informati-
onen und Daten entwickeln und sich der rechtlichen und ethischen Grundsé&tze bewusst
sein, die mit dem Umgang mit digitalen Technologien verbunden sind.

Der Einzelne sollte in der Lage sein, digitale Technologien flr die aktive Blirgerschaft und
soziale Inklusion, die Zusammenarbeit mit anderen und die Kreativitdt zur Verfolgung
persénlicher, gesellschaftlicher oder kommerzieller Ziele zu nutzen. Zu den Fertigkeiten
zahlt die Féhigkeit, digitale Inhalte zu nutzen, aufzurufen, zu filtern, zu beurteilen, zu
erstellen, zu programmieren und zu teilen. Der Einzelne sollte in der Lage sein, Informa-
tionen, Inhalte, Daten und digitale Profile zu verwalten und zu schiitzen sowie Program-
me, Gerédte, klinstliche Intelligenz oder Roboter zu erkennen und auf effektive Weise zu
nutzen.

Die Interaktion mit digitalen Technologien und Inhalten erfordert eine reflektierende,
kritische und gleichzeitig neugierige und aufgeschlossene Einstellung gegeniiber ihrer
Entwicklung. Sie erfordert dariber hinaus einen ethischen, sicheren und verantwor-
tungsvollen Umgang mit diesen Hilfsmitteln." (RAT DER EUROPAISCHEN UNION 2018, S.
C189/9/10)

Diese Definition wurde in Form des Europaischen Referenzrahmen (Dig-
Komp) fur DK operationalisiert (CANTERRO GOMEZ u.a. 2017). Er ist zu einem
international anerkannten SchlUsselinstrument DK geworden (FERRARI
2012b). Eine ausfuhrliche UNESCO Studie (LAW u.a. 2018) zu digitalen Kom-
petenzmodellen kam zu dem Schluss, dass der Digkomp eine wertvolle
Grundlage flr die Entwicklung eines globalen digitalen Kompetenzrah-
mens darstellt. Der Digkomp ist inzwischen weiterentwickelt worden, so
dass es neben dem digitalen Kompetenzrahmen flr Staatsblrger:Innen,
fur Konsumenten, eine Version flr Pddagog:Innen DigCompEdu, eine Ver-
sion DigComp in der Arbeit, einen Europdischen Referenzrahmen fir digi-
tal kompetente Bildungsorganisationen und ein Selbstassessment - In-
strument. Gemeinsam stellten die Referenzrahmen ein Bezugsmodell fur
die Férderung DK dar, so auch in allen vier Landern AT, BE, CH und DE.
In der CH und in AT bestand ein national ausgearbeiteter digitaler Kompe-
tenzrahmen.

In OSTERREICH wurde das "Digitale Kompetenzmodell fiir Osterreich -
DigComp 2.2 AT" entwickelt entsprechend des Europadischen Referenz-
rahmens (BUNDESMINISTERIUM FUR DIGITALISIERUNG UND WIRTSCHAFTSSTAND-
ORT 2021). Es bestand aus sechs Kompetenzbereichen, acht Kompetenz-
stufen von ,grundlegend" bis ,hoch spezialisiert® und 25 Teilkompeten-
zen. Das Modell verband allgemeine, berufliche Ausbildung und Erwach-
senenbildung und war somit auch flur SP interessant, die ihre DK ein-
schatzen oder erweitern mdchten.

BELGIEN verfigte noch nicht Uber einen eigenen nationalen Rahmen-

plan. Es gab vereinzelte Konzepte, z.B. eine Vorlage zur DK von Lehrkraf-
ten in der franzosischsprachigen Gemeinschaft (FEDERATION DE

61


https://www.cddaragon.es/wp-content/uploads/2022/05/DigComp.pdf
https://publications.jrc.ec.europa.eu/repository/bitstream/JRC103155/lfna28133enn.pdf
https://joint-research-centre.ec.europa.eu/system/files/2019-09/digcompedu_german_final.pdf
https://publications.jrc.ec.europa.eu/repository/handle/JRC120376
https://joint-research-centre.ec.europa.eu/european-framework-digitally-competent-educational-organisations-digcomporg_en
https://joint-research-centre.ec.europa.eu/european-framework-digitally-competent-educational-organisations-digcomporg_en
https://europa.eu/europass/digitalskills/screen/home
https://europa.eu/europass/digitalskills/screen/home

L'ENSEIGNEMENT SECONDAIRE CATHOLIQUE 2014). In der Deutschsprachigen
Gemeinschaft Belgiens richtete sich der schulische Leitfaden zur Entwick-
lung der Informations- und Medienkompetenz (MINISTERIUM DER DEUTSCH-
SPRACHIGEN GEMEINSCHAFT BELGIENS 2013) am DigComp und EQR aus.

In der SCHWEIZ wurde mit Referenz zur Strategie ,Digitale Schweiz"
(SCHWEIZER EIDGENOSSENSCHAFT 2023) und dem DigKomp der ,Orientie-
rungsrahmen Grundkompetenzen in der Informations- und Kommunikati-
onstechnologie' (SCHWEIZER EIDGENOSSENSCHAFT 2019) eingeflihrt. Er um-
fasste funf Kompetenzbereiche und verband die zugeordneten Einzelkom-
petenzen mit den im Schweizer Weiterbildungsgesetz benannten digitalen
Grundkompetenzen. Die digitalen Grundkompetenzen korrespondierten
mit der nationalen Politik der Schweiz zu ,,Grundkompetenzen am Arbeits-
platz". Der Orientierungsrahmen bezog sich insbesondere auf die Nutzung
von digitalen Geraten und Online-Diensten, die Informationsbeschaffung
und die digitale Kommunikation. Dabei sollte die Achtung der Privatspha-
re, des Urheberrechts, des Datenschutzes und der persénlichen Gesund-
heit mitberlcksichtigt werden. Im Rahmen des Weiterbildungsgesetzes
kdnnten auch SP im Erwerb arbeitsplatzbezogener DK geférdert werden.
In der beruflichen Bildung der CH diente der Europdische Kompetenzrah-

men als Grundlage zur Férderung DK (SCHWEIZER EIDGENOSSENSCHAFT
2022).

In DEUTSCHLAND gab es eine Reihe von Ansatzen zur Erfassung, Defini-
tion und Verwendung von digitalen Grundkompetenzen, auch wenn noch
kein nationaler digitaler Rahmen bestand. Die Kultusministerkonferenz
hatte im Rahmen der Strategie ,Bildung in der digitalen Welt" (KULTUSMI-
NISTERKONFERENZ 2017) sechs digitale Kompetenzbereiche definiert, die mit
den europaischen lUbereinstimmten.

Die nationale Datenstrategie (DIE BUNDESREGIERUNG 2021) sah verschiedene
MaBnahmen zum digitalen Kompetenzerwerb vor. Z.B. blndelte das Pro-
jekt Digitales Deutschland' aktuelle Kompetenzmodelle und Studiener-
gebnisse zur DK. Die Modelle und Ergebnisse sollten in Bezug zueinander
gesetzt werden, um mit einem gemeinsamen digitalen Rahmenkonzept
eine wissenschaftlich fundierte Grundlage zu schaffen. In der inhaltlichen
Auseinandersetzung wurden sowohl die Bedarfe, Kompetenzen und Kom-
petenzanforderungen von verschiedenen Bevdélkerungsgruppen, als auch
die Gelingensbedingungen des Kompetenzerwerbs aufbereitet. Beispiel flr
ein solches Studienmodell war das , Berliner Modell der digitalen Kompe-
tenzforderung als Zusatzqualifikation®, das auf dem Modell ,Kode-
Kompetenzatlas™ von ERPENBECK & HEYSE (2017) beruhte. DK wurde da-
rin verstanden als ,,Kompetenzen fur das Leben, Lernen und Arbeiten un-
ter den Bedingungen der Digitalisierung. Sie umfassen im eigentlichen
Sinne eine individuelle, formelle wie auch informelle Kompetenzentwick-
lung und zielen auf die Befdhigung in komplexen, offenen Situationen
kreativ, zielgerichtet und selbstorganisiert handeln zu kénnen und dies
unter Nutzung von neuen, sich schnell fortentwickelnden Technologien,
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allen voran der Informations- und Kommunikationstechnologien." (ROHRIG,
MIKHEEVA & MICHAILOWA 2018, S.5/6)

FERRARI, PUNIE & REDECKER (2012) analysierten als Grundlage fur den
Digkomp finfzehn Rahmenwerke DK und stellten aufgrund ihrer Ergeb-
nisse ein Kompetenzstrukturmodell fir den Europdischen Referenzrahmen
zusammen. Dieses Konzept entspricht den Bausteinen, die fur das DiCoSP
Kompetenzmodell als wichtig erachtet wurden: KAS als Typologie der
Grundlagen DK und ein handlungstheoretisch orientiertes Konzept der DK
in Form der Modi DK  kritisch, kreativ, verantwortungsvoll, autonom,
ethisch'. Der europdische Referenzrahmen umfasste funf Klassen fachli-
cher Digitalkompetenz: Informations- und Datenkompetenz, Kommunika-
tion und Zusammenarbeit, Erstellung digitaler Inhalte, Sicherheit und
Problemlésung mit insgesamt einundzwanzig Unterkompetenzen auf je-
weils acht Kompetenzstufen. (FERRARI 2012a/b, 2013, 2013; CARRRETERO
GOMEZ u.a. 2017, VOUKARI u. a. 2016, 2022). Bei der Niveaubildung orientierte
sich der DigKkomp flr Staatsblrger Version 2.0 an BLOOMs Taxonomie:
grundlegende DK entspricht der kognitiven Klasse ,erinnern®, mittlere DK
~verstehen", fortgeschrittene DK ,anwenden und bewerten", spezialisierte
DK ,kreativem Schaffen/Gestalten™ (CARRETERO u.a. 2017, S.13).

Da alle untersuchten Lander dieser Studie den Europaischen Referenz-
rahmen bericksichtigten, und es keine allgemeingultige Definition DK bis-
lang gab, lieB sich auch die Entwicklung des DiCoSP Kompetenzrahmens
vom Modell des Digkomp leiten.

In der DiCoSP - Studie wurden die grundlegenden Elemente DK des Euro-
paischen Referenzrahmens nach KAS geordnet, und die Teilkompetenzen
des DigKkomp berlcksichtigt unter der Kategorisierung von LARRAZ: In-
formations- und Datenkompetenz (IDK), Technologiekompetenz (TK) =
Sicherheit und Problemlésen im Digkomp, Medienkompetenz (MK) = Er-
stellung digitaler Inhalte in Digkomp, Kommunikationskompetenz (KK)=
Kommunikation und Zusammenarbeit im DigKkomp. Diese digitalen Kom-
petenzklassen wurden in der DiCoSP - Struktur unter dem Oberbegriff
~fachliche Digitalkompetenz" zusammengefasst und als Teil DK der SP

bertcksichtigt. Detaillierte Angaben sind zu finden im ANHANG 3 und ANHANG
12.

Flr die DiCoSP Studie war es interessant, dass digitale Konzepte auf eu-
ropaischer Ebene in Kompetenzmodellen neben IKT - bezogenen Kennt-
nissen auch andere Schlisselkompetenzen berlicksichtigten. Dies ent-
sprach einem ganzheitlichen Verstandnis der DK. Flr die Autoren des
DigComp war DK mehr als die Fahigkeit, Hard- und Software zu verwen-

den. ,Unserer Meinung nach messen technische Fihigkeiten als Kern eines digitalen
Kompetenzmodells anderen gleich relevanten Aspekten nicht genligend Bedeutung bei.
Digitale Kompetenz sollte in einem weiten Sinne als facettenreiches Konzept verstanden
werden." (FERRARI 2012b, S.43, freie Ubersetzung)
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Dementsprechend war IKT bezogene Kompetenz wichtig, reichte aber
nicht aus, um den digitalen Kompetenzanforderungen in einer schulpsy-
chologischen Arbeitsumgebung gerecht zu werden. Die DiCoSP - Studie
folgte dem ganzheitlichen Verstandnis DK im Sinne des Frankfurter Drei-
ecks (WEICH 2019) und
ERPENBECKS. Sie
schlugen vor, bei ei-
ner selbstorganisier-
ten und kreativen
digitalbezogenen Ar-
beitsweise nicht nur
den sicheren und re-
flektierten  Umgang
mit digitalen Res-
sourcen zu berick-
sichtigen, sondern
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ABBILDUNG 11 Ausprdgung digitaler Handlungskompetenz
mit den drei Faktoren digitale Selbst-, Sozial- und Sachkom-

auch fachliche, sozia-
le und personale

Kenntnisse, Fahigkei-
ten, Fertigkeiten und

Aspekte wurden im
DiCoSP Kompetenzrahmen durch die FMSS-Klassen bertcksichtigt. Unter-
stlitzt wurde diese Position u.a. durch Ergebnisse der PRUMPER Studie
(2017). Er analysierte die Rolle der Kompetenzklassen bei digitaler beruf-
licher Arbeitsweise (Abbildung 11), wobei sich diese Struktur als nitzlich
herausstellte, um berufliche DK Profile und Fortbildungsbedlrfnisse fest-
zustellen. Die Ergebnisse zeigten, dass die Mehrheit der befragten Arbeit-
nehmer:Innen Uber ausreichende digitale Sozial- und Selbstkompetenz
verfligten, wahrend die Halfte der Befragten ihre digitale Sachkompetenz
als mittelmaBig oder gering einschatzte.

DEHNBOSTEL (2021) ging davon aus, dass mindestens zwei Referenz-
punkte bei einem digitalen Kompetenzrahmen beachtet werden sollten:

1. Die Dimensionierung in Fach-, Methoden-, Sozial-, Selbst-
kompetenz (FMSS) sowie deren Grundlagen KAS

2. Der Europdischen Referenzrahmen flr die DK (Digkomp fur
Staatburger).

Unterstutzt wurde diese Annahme durch die Schlussfolgerung aus der
Analyse von SILVA & BEHAR (2019), dass KAS eine konsensfahige Typo-
logie der DK - Definition ist.

Grundlage fur den DICOSP - Kompetenzrahmen bildeten auch die Ergeb-
nisse der SKILL-IT-Forschungsstudie, die in Referenz zu den P21-Zielen
eine Einteilung der funf Kategorien des Europdischen Referenzrahmen fir
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die DK in Wissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten, Einstellung und Verhalten
entwickelt hatte. Die Kategorie ,Verhalten' in der Skill-IT-Studie wurde im
DICOSP - Modell allerdings der Kategorie ,Fahigkeiten/Fertigkeiten" zuge-
ordnet, um der theoretischen Fundierung der KAS - Typologie nach WIN-
TERTON, DELAMARE-LE DEIST und STRINGFELLOW (2006) zu entspre-
chen.

Diese Uberlegungen fiihrten in der DiCoSP Studie zu dem Vorschlag, dass
Kompetenz und DK eine Synthese der Kompetenzklassen FMSS ist, die
jeweils in KAS zu kategorisieren sind.

4.2.3. DIGITALES KOMPETENZMODELL NACH GENNER

Das Kompetenzstrukturmodell von GENNER (2019) beinhaltete DK als
~Querkompetenz" zu den FMSS - Klassen und griff somit sowohl die Trias
nach ROTH als auch das Verstandnis DK als transversale Schllisselkompe-
tenz auf (Abbildung 12). Nach einer Analyse von 26 Modellen gelangte GEN-
NER zu einem Kompetenzverstandnis, dem Wertvorstellungen zugrunde
liegen. Sie lehnte sich dabei an das Konzept der Charakterstarken nach
SELIGMAN (2012) an. Auch im Kompetenzmodell von ERPENBECK waren
Werte relevant: ,Kompetenzen werden von Wissen fundiert, durch Werte kon-
stituiert, als Féhigkeiten disponiert, durch Erfahrungen konsolidiert, auf Grund
von Willen realisiert.™ (HEYSE 2017, S.246)

Sy isiertes Ubersict dell mit Komp und Grundwerten (keine abschliessende Auflistung)

Warum sollten ethische Werte

FACHLICHE SOZIALE PERSONLICHE

KOMPETENZEN KOMPETENZEN KOMPETENZEN i n ei n e m d i g ita | e n Ra h m e n =
werk schulpsychologischer

Berufserfahrung

e s | Praxis  berticksichtigt werden?
Die integrative soziale Ver-
tragstheorie (ISCT) von DO-
NALDSON und DUNFEE (2008)
bot eine ausfuhrliche Orientie-
rung fir den Zusammenhang
von Werten und Kompeten-
zen. Normen stellten ein ver-
bindliches moralisches Gerust
fir gemeinsame Werte einer
e o S Organisation/Berufsgruppe
‘ J dar. ISCT ging von verschie-
denen ethischen Niveaus in
einer Gemeinschaft aus. Mik-
rosoziale Normen stellten die
ABBILDUNG 12: GENNER DK MODELL 2019, etgbllerte mor_ahs_che \_/er—
5.13 pflichtung der Mitglieder einer
Gemeinschaft dar, z.B. be-
rufsethische Kodizes der Schulpsychologie/Psychologie, wie der ethische
MetaCode von EFPA. Diese Normen sollten Ubereinstimmen mit Hypern-

DIGITALE KOMPETENZEN

Identitét / Verhal
Verwaltung der

Technologien / fach- und berufs-
spezifische Technologien anwenden,
Lizenzen und Urheberrecht

Technikumgang
Information / digital suchen, filtern, gesunder Einsatz digitaler Technologien

beurteilen, speichern, abrufen, digitale

GRUNDWERTE
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ormen, die auf universellen Leitlinien beruhten, wie der Europaischen
Menschenrechtskonvention oder der UN - Kinderrechtskonvention. Nach
ISCT hatten Manager einer Organisation in dem Fall, wo keine verbindli-
chen Normen vorlagen, einen moralischen Ermessensspielraum in der
Entscheidung, wie sie auf Anforderungen reagierten, z.B. Praferenz flr
Investition in technologische Fahigkeiten.

Die Covid-19 Pandemie erforderte eine schulpsychologische Arbeitsweise
mithilfe digitaler Technologie. In Bezug auf DK in der praktischen SP gab
es eine regulatorische Licke, was normative Leitlinien in der beruflichen
Nutzung digitaler Technologie in den untersuchten Landern betraf. Keines
der untersuchten Lander verfligte Uber eine nationale Regelung digitalbe-
zogener Arbeit von SP. Nichtrechtliche Normen reichten nicht aus und
rechtliche Normen waren zu allgemein, um die Spielregeln an die neue
Realitat anpassen und als Leitlinie dienen zu kénnen. Der unzureichende
normative Rahmen erforderte es, die geltenden Normen in der Schulpsy-
chologie zu Uberarbeiten und zu aktualisieren. Die Gestaltung ethischer
Rahmenbedingungen wurde als ein Weg gesehen zur Bewaltigung gesell-

schaftlicher und beruflicher Probleme durch Digitalisierung (NEWMAN et al.
2019, PORTER & STERN 2015).

DICOSP folgte dem Modell von GENNER, indem DK in die FMSS-Klassen
integriert wurde. Allerdings unterschied sich DiCoSP in der Akzentuierung
der Integration. GENNER sah DK als Anhangsel der Kompetenzklassen:

~Die digitalen Kompetenzen ergédnzen diese drei Bereiche um spezifische Aspek-
te, die durch digitale Technologien dazu kommen...Die digitalen Kompetenzen
werden hier als eine Art zeitgeméBes ,Update" der drei groBen Pfeiler verstan-
den." (GENNER 2019, S.13)

DiCoSP verstand DK nicht als update, sondern als Mehrwert, als Agens
berufskultureller Veranderung. Insofern wurden bei DiCoSP Elemente DK
nicht den FMSS-Klassen hinzugefligt, sondern die Kompetenzklassen an
ein umfassendes Verstandnis DK angepasst. Da DiCoSP ebenfalls eine ta-
xonomische Einteilung der Kompetenzklassen nach KAS vornahm, war es
moglich, die bei GENNER separat aufgefihrten Grundwerte in den digita-
len Kompetenzrahmen unter der Grundlage ,Einstellung™ zu integrieren.

4.3. ZUSAMMENFASSUNG

DiCoSP ging davon aus, dass
o DK auf Wissen, Fahigkeiten/Fertigkeiten und Einstellungen beruht,
wobei Werte einen wichtigen Stellenwert haben im Beruf der SP mit
einer ethischen Verantwortung im beruflichen Umgang mit digitalen
Ressourcen

o DK sich aus den klassischen vier FMSS - Klassen zusammensetzt
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o Daten- und Informationskompetenz, Technologische Kompetenz,
Medienkompetenz und Kommunikationskompetenz die grundlegen-
den Klassen fachlicher Digitalkompetenz darstellen

o DK in der schulpsychologischen Praxis eng verbunden ist mit be-
rufsiibergreifenden Schlisselkompetenzen und fachlicher Digital-
kompetenz

o DK eine Disposition zum Handeln in einem digitalbezogenen Kontext
ist

o der Digkomp ein Modell fir die Konstruktion des DiCoSP Kompe-
tenzrahmens ist, weil er

- anschlussfahig ist an das in dieser Studie praferierte handlungs-
theoretische Kompetenzverstandnis,

- hinreichend theoretisch untermauert ist in Bezug auf die fachli-
chen Digitalkompetenzklassen Informations- und Daten-, Kom-
munikations-, Medien- und technologische Kompetenz,

- sich auf die Grundlagen KAS bezieht,

- lander-, branchen- und bildungsbereichsibergreifend einsetzbar
ist,

- auf berufsspezifische Kompetenzen bezogen werden kann.

4.4. SCHLUSSFOLGERUNG

Die Uberlegungen zum digitalen Kompetenzbegriff fiihrten zu dem Vor-
schlag, dass DK in der schulpsychologischen Praxis aus drei strukturellen
Ebenen besteht:

1.SCHULPSYCHOLOGISCHE DIGITALE KOMPETENZ IN DER PRA-
XIS: Schulpsychologische digitale Kompetenz besteht aus den Klassen
digitalbezogener Fach-, Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenz. Jede
digitalbezogene schulpsychologische Kompetenzklasse setzt sich zu-
sammen aus schulpsychologischer Kompetenz, aus digitaler Fachkom-
petenz und Schlisselkompetenzen. (ANHANG 4)

2.BERUFSUNSPEZIFISCHE FACHLICHE DIGITALKOMPETENZ: Die-
se Kompetenz im Umgang mit digitalen Ressourcen besteht aus den
Klassen Informations- und Datenkompetenz, Medienkompetenz, Kom-

munikationskompetenz und Technologiekompetenz (ANHANG 3)
3.BERUFSUNSPEZIFISCHE SCHLUSSELKOMPETENZ: Kompetenz, um in der Ar-

beitswelt in digitaler Transformation bestehen zu kénnen, wie z.B. Agilitat (ANHANG 5)
Im Architekturmodell nach ROE (2002) wurde DK als Unterkompetenz

schulpsychologischer Kompetenz gesehen. DiCoSP stimmte dieser Ord-
nung zu, prazisierte aber aufgrund des Fokus auf DK die relevante
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Schnittmenge von DK mit schulpsychologischer Kompetenz zur Bewalti-
gung digitalbezogener beruflicher Situationen (digitalbezogene Fach-, Me-
thoden, Sozial- und Selbstkompetenz), mit berufsunspezifischen Schlls-
selkompetenzen und mit berufsunspezifischen fachlichen Digitalkompe-
tenzen. Das war eine neue Sichtweise auf berufsspezifische DK, so dass
diese Struktur genauer erlautert wird.

4.4.1. BERUFSUBERGREIFENDE FACHLICHE DIGITAL-

KOMPETENZ

Fachliche Digitalkompetenz bezog sich auf die vier grundlegenden Kompe-
tenzklassen Informations- und Daten-, Medien-, Kommunikations- und
Technologiekompetenz. Diese Kompetenz resultierte aus der Nutzung di-
gitaler Ressourcen, nicht aus einem spezifischen beruflichen Kontext. Es
ging um den ,digitalen Handwerkskasten', wie die Kenntnis, Bedienung
und Anwendung von Hardware und Software, um technische Losungen bei
Problemen im Umgang mit digitalen Ressourcen. Unter den Begriffen soll-
te Folgendes verstanden werden (ANHANG 3):

Fachliche Digitalkompetenz ist eine Disposition, auf der Grundlage individueller
Ressourcen - einem Geflige von Persdnlichkeitsmerkmalen, Wissen, Fahigkeiten, Fer-
tigkeiten und Einstellungen - digitale Ressourcen selbstorganisiert, kreativ, reflektiert,
verantwortungsbewusst und zielgerichtet unter Bericksichtigung geltender ethischer
und rechtlicher Normen nutzen zu kénnen.

Fachliche digitale Medienkompetenz ist eine Disposition, auf der Grundlage indivi-
dueller Ressourcen - einem Geflige von Persdnlichkeitsmerkmalen, Wissen, Fahigkei-
ten, Fertigkeiten und Einstellungen -, digitale Medien selbstorganisiert, kreativ, reflek-
tiert, verantwortungsbewusst und zielgerichtet digitale Medien zu kennen, sie auswah-
len, auf sie zugreifen und nutzen zu kénnen, die verschiedenen Aspekte der digitalen
Medien und Medieninhalte verstehen, bewerten sowie in vielfaltigen Kontexten, digita-
le Medien entwickeln, gestalten, sich mittels digitaler Medien ausdricken und kommu-
nizieren zu kénnen unter Berilcksichtigung geltender ethischer und rechtlicher Normen
(BAAKE (1996), THOMAN & JOLLS (2003), GAPSKI (2009), BRANDTWEINER, DONAT &
KERSCHBAUN (2010), TULODZIECKI (2011), SCHORB (2017)).

Fachliche digitale Informations- und Datenkompetenz ist eine Disposition, auf
der Grundlage individueller Ressourcen - einem Geflige von Personlichkeitsmerkmalen,
Wissen, Fahigkeiten, Fertigkeiten und Einstellungen - selbstorganisiert, kreativ, reflek-
tiert, verantwortungsbewusst und zielgerichtet den Bedarf an digitalen Daten und In-
formationen einschatzen zu kénnen, digitale Daten und Informationen bedarfsgerecht
lokalisieren, auf sie zugreifen, zwischen ihnen navigieren, sie bewerten, nutzen, verar-
beiten, verwalten sowie sie in einen Wissensbestand integrieren und kommunizieren
zu konnen unter Berlcksichtigung geltender ethischer und rechtlicher Normen (VAN
DIJK (2012), DORGE 2015 , LEICHNER 2015 , SCHONBRODT et al. 2016, BMBWF
2018, SCHULLER et al. 2021)

Fachliche digitale Kommunikationskompetenz ist eine Disposition, auf der Grund-
lage individueller Ressourcen - einem Geflige von Persénlichkeitsmerkmalen, Wissen,
Fahigkeiten, Fertigkeiten und Einstellungen - selbstorganisiert, kreativ, reflektiert,
verantwortungsbewusst und zielgerichtet digitale Ressourcen zur Kommunikation und
Zusammenarbeit zu kennen, sie auswahlen, bewerten und bedarfsgerecht nutzen zu
kdénnen unter Berlicksichtigung ethischer und rechtlicher Normen. (DORING 2003,
GRIMM & DELFMANN 2017, BAUER & MUBLE 2020, DORING 2022)
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Fachliche digitale Technologiekompetenz ist eine Disposition, auf der Grundlage
individueller Ressourcen - einem Geflige von Persdnlichkeitsmerkmalen, Wissen, Fa-
higkeiten, Fertigkeiten und Einstellungen - selbstorganisiert, kreativ, reflektiert, ver-
antwortungsbewusst und zielgerichtet den Einsatz digitaler Ressourcen technisch zu
beherrschen unter Aspekten der Funktionalitat, Sicherheit und Gesundheit, Lésungen
fir Probleme aufgrund des Einsatzes digitaler Ressourcen zu finden, den Bedarf an
digitaler Technologie zur Ldésung beruflicher Herausforderungen einschatzen und zu
Lésungen beitragen zu kénnen unter Bericksichtigung ethischer und rechtlicher Nor-
men (SCHMIDT-HERTA 2014, STEMMANN 2016 , TERRA 2022).

4.4.2. DIGITALE KOMPETENZ IN DER SCHULPSYCHOLO-
GISCHEN PRAXIS

DiCoSP schlug aufgrund der beschriebenen Voraussetzungen folgende De-
finition DK in der schulpsychologischen Praxis vor:

Digitale Kompetenz in der schulpsychologischen Praxis ist eine Disposition, in
digitalbezogenen beruflichen Situationen selbstorganisiert, kreativ, kritisch, verantwor-
tungsbewusst und zielgerichtet auf der Grundlage individueller Ressourcen - einem Ge-
fiige von Personlichkeitsmerkmalen, digitalbezogenem Wissen, Fahigkeiten, Fertigkeiten
und Einstellungen - innerhalb einer Organisationsstruktur handeln zu kdénnen. Digitale
Kompetenz besteht aus den Kompetenzklassen digitalbezogene schulpsychologische
Fach-, Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenz. Jede digitalbezogene Kompetenzklasse
ist eine Synthese aus schulpsychologischer Kompetenz, berufsiibergreifender Schliissel-
kompetenz und fachlicher Digitalkompetenz, bestehend aus den Kompetenzklassen di-
gitaler Daten- und Informations-, Medien-, Kommunikations- und Technologiekompe-
tenz.

Digitalbezogene Fachkompetenz ist eine Disposition, selbstorganisiert, kreativ, kri-
tisch, verantwortungsbewusst und zielgerichtet innerhalb einer Organisationsstruktur
auf der Grundlage schulpsychologischer Ressourcen - einem Geflige von Persoénlich-
keitsmerkmalen, schulpsychologischem Wissen, Fahigkeiten, Fertigkeiten und Einstel-
lungen - in beruflichen Situationen im digitalen Kontext fachgerecht handeln zu kén-
nen.

Digitalbezogene Methodenkompetenz ist eine Disposition, selbstorganisiert, kreativ,
kritisch, verantwortungsbewusst und zielgerichtet innerhalb einer Organisationsstruktur
auf der Grundlage schulpsychologischer Ressourcen - einem Geflige von Persoénlich-
keitsmerkmalen, schulpsychologischem Wissen, Kénnen und Einstellungen- in berufli-
chen digitalbezogenen Situationen mit methodischen Anforderungen handeln zu kén-
nen, dabei den Arbeitsprozess zu strukturieren und digitale Lésungsstrategien selbstan-
dig, sachgerecht und situationsangemessen auszuwdhlen, anzuwenden, zu bewerten
sowie Methoden weiterzuentwickeln.

Digitalbezogene Sozialkompetenz bezeichnet eine Disposition, selbstorganisiert,
kreativ, kritisch, verantwortungsbewusst und zielgerichtet innerhalb einer Organisati-
onsstruktur auf der Grundlage schulpsychologischer Ressourcen - einem Geflige von
Persdnlichkeitsmerkmalen, schulpsychologischem Wissen, Kénnen und Einstellungen -
berufliche soziale Beziehungen im digitalen Raum gestalten zu kdnnen entsprechend
der gesetzlichen und berufsethischen Standards, indem unterschiedliche Interessenla-
gen, Zuwendungen und Spannungen erfasst, reflektiert, beurteilt und konstruktiv ge-
staltet werden sowie eine Verstandigung und Auseinandersetzung mit Anderen rational,
kreativ und verantwortungsbewusst durchgefiuihrt wird. Digitale Sozialkompetenz zeigt
sich insbesondere in der digitalen Kommunikation, Interaktion, Zusammenarbeit und
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Vernetzung mit Zielpersonen/gruppen, Kollegien und Vorgesetzten von SP.

Digitalbezogene Selbstkompetenz/Personaler Kompetenz/Humankompetenz*
ist eine Disposition, selbstorganisiert, kreativ, kritisch, verantwortungsbewusst und
zielgerichtet innerhalb einer Organisationsstruktur auf der Grundlage individueller Res-
sourcen - einem Geflige von Persdnlichkeitsmerkmalen, schulpsychologischem Wissen,
Kénnen und Einstellungen - in beruflichen Situationen in Bezug auf die eigene Person
handeln zu kdnnen. Dazu gehort, sich selbst einschatzen zu kénnen, produktive Einstel-
lungen, Werthaltungen, Motive und Selbstbilder im digitalen Kontext zu entwickeln, das
eigene digitale Leistungsvermdgen zu entfalten, das eigene digitale Handeln auf die
wirksame Umsetzung von Absichten, Planen und Zielen zu richten flr sich selbst
und/oder andere und/oder mit anderen im Team, Verantwortung zu Ubernehmen, die
eigenen Emotionen, Motivationen, Fahigkeiten, Erfahrungen und Kompetenzen im digi-
talen Kontext in die eigenen Wissensbedlirfnisse zu integrieren, digital lernbereit zu
sein, berufliche Entwicklungschancen, Anforderungen und Einschréankungen im digitalen
Kontext zu erfassen, zu reflektieren, zu beurteilen und weiter zu entwickeln.

* Diese Begriffe wurden in dieser Studie synonym verwendet im Anschluss an BA-
DER/MULLER (2002), die eine solche Verwendung unter Vernachlassigung theoretischer
Wurzeln flir zulassig hielten.

Ein Beispiel soll das Modell verdeutlichen: Eine SP hat in einem Fortbil-
dungskurs zu Cybermobbingpravention die ,Cyber-Mobbing Erste-Hilfe
App" kennengelernt und mdchte sie in einer Schulklasse anwenden.

Die Anwendung der Cybermobbing - APP erfordert schulpsychologische
Kompetenz in Form von Wissen, Fahigkeiten/Fertigkeiten und Einstellun-
gen in Bezug auf Mobbing- und Gewaltpravention. Die neue Kenntnis und
Anwendung der APP kann kategorisiert werden als , berufsspezifische digi-
talbezogene Methodenkompetenz - Wissen (MKW) und Fahigkeiten
(MKFF) - im Bereich Medienkompetenz (MEK = fachliche Digitalkompe-
tenz)". Dies wiederum kann ein Ausdruck der berufsunspezifischen
Schlisselkompetenz ,Anpassungsfahigkeit® oder ,Klientenorientierung"
sein, da die SP den digitalen Bedarf Jugendlicher bericksichtigt.

Das Interesse der SP am Thema konnte auch kategorisiert werden als
~berufsspezifische digitalbezogene Methodenkompetenz - Wissen (MKW)
und Fahigkeiten (MKFF) im Bereich Technologische Kompetenz (TK)". Der
Schwerpunkt liegt dabei auf einer praventiven Lésung von Risiken der
Nutzung digitaler Ressourcen fur die Entwicklung Jugendlicher, was wie-
derum Ausdruck z.B. der Schlisselkompetenz ,Analytische Fahigkeiten®
oder ,Problemldsefahigkeit™ sein kann.

Die Teilnahme der SP an einer Fortbildung zu DK in der Gewaltpravention
kdnnte auch kategorisiert werden als , Selbstkompetenz - Einstellung Be-
reitschaft, die eigene Kompetenz auf dem neuesten Stand zu halten" (=
berufsspezifische digitalbezogene Selbstkompetenz - SKE) oder als
~Selbstkompetenz - Fahigkeiten - Aktualisierung und Entwicklung der ei-
genen digitalen Kompetenz" (SKFF) jeweils im Bereich Technologische
Kompetenz (fachliche Digitalkompetenz). Gleichzeitig betrifft die Teil-
nahme die Schllisselkompetenz ,Lernbereitschaft".
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Die Zuordnungen waren also nicht in Stein gemeiBelt, sondern konnten je
nach Zielsetzung der KAS - Typologie der FMSS flexibel angepasst wer-
den. Dies ist ein Nachteil des Modells, wenn eine eindeutige Zuordnung
der Kompetenzgrundlagen zur Handlungskompetenz erforderlich ist, z.B.
wenn es um Grundlagenforschung geht, welche Wissensvoraussetzungen,
Fahigkeiten, Einstellungen in der Bildung gefdérdert werden sollten, um
eine digitalbezogene berufliche Handlungskompetenz zu erreichen. Auf
der anderen Seite bot das Modell eine groBe Flexibilitat flr die Nutzenden,
weil je nach Interessenslage Zuordnungen gefunden werden konnten, um
geeignete digitale Kompetenzprofile beispielsweise im Rahmen der Perso-
nalplanung oder Organisationsplanung zusammenzustellen. Das Modell
ermdglichte auch eine flexible Anpassung an die Auswirkung technologi-
scher Innovation, indem Kompetenzen bedarfsgerecht hinzugefligt oder
eliminiert werden konnten.

5. KOMPETENZMODELLE
5.1. EINLEITUNG

Da Kompetenzmodelle das Kompetenzverstandnis systematisieren und
operationalisieren und einen Rahmen flr dessen curriculare Umsetzung
bilden, erforderte die Entwicklung eines bedarfsgerechten digitalen Kom-
petenzmodells in der schulpsychologischen Praxis einen Uberblick tiber die
notwendige berufliche DK und ihre Grundlagen:

- Welche Kenntnisse, Fahigkeiten/Fertigkeiten und Einstellungen DK
sind erforderlich?

- Welche beruflichen Anforderungen sollen mithilfe dieser Grundlagen
erfullt werden?

ROE (2002) wies auf die Bedeutung von aktualisierten Kompetenzprofilen

in der Weiterbildung von Psychologen hin: ,Ein dritter Weg ist die Aktualisierung
des bestehenden Kompetenzprofils oder die Erstellung eines zuséatzlichen fachlichen
Kompetenzprofils, um die Inhalte der Arbeit und die damit verbundenen Anforderungen
zu beschreiben und zu analysieren. Sinnvoll erscheint dies in Féllen, in denen sich ein
neues Fachgebiet entwickelt.... In diesem Fall wiirde man die geforderten und vorhande-
nen Qualifikationen vergleichen und die Ausbildung (berbriickend aufbauen.™ (ROE 2002,
S.200, freie Ubersetzung)

Nach ROE (2002) erfolgte die Erstellung eines beruflichen Kompetenzpro-
fils in folgenden Schritten:

1. Berufs- oder Jobanalyse: Sammeln von Informationen zu den Rollen,
Aufgaben und Aufgaben, die in einem bestimmten Beruf/ Job auszuflihren
sind;

2. Kompetenzanalyse: Festlegung der erforderlichen Kompetenzen zu-
sammen mit den damit verbundenen Formen von KAS sowie den zugrun-
de liegenden Dispositionen, wie Personlichkeitsmerkmalen;
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3. Kompetenzmodellierung: Erstellung eines Modells, das die Beziehungen
zwischen bestimmten Kompetenzen und relevanten KAS sowie Dispositio-
nen zeigt, z. B. in statistischer Form eines Regressionsmodells;

4. Testen des Kompetenzmodells: Bewertung der Giltigkeit des Modells
und Festlegung der Parameter der Variablen, die zu Kompetenzen beitra-
gen oder diese vorhersagen.

Die ersten beiden Schritte kdnnen mit herkémmlichen Methoden zur Job-
und Aufgabenanalyse durchgeflihrt werden. In der Praxis wird das Urteil
von Fachkraften haufig als ausreichende Grundlage flr die Erstellung ei-
nes Kompetenzprofils akzeptiert. Die beiden letztgenannten Schritte kén-
nen als Verfeinerung und empirische Untermauerung des Kompetenzpro-
fils angesehen werden. In dieser Studie wurde Schritt 1 und 2 bertcksich-
tigt, um einen digitalen Kompetenzrahmen flr SP in der Praxis zu entwi-
ckeln, so dass Schritt 3 und 4 in einer Anschlussstudie ausgeflihrt werden
sollten.

Aktuell wurden zwei Formen von Kompetenzmodellen unterschieden
(KOBAYASHI 2002, HARTIG & KLIEME 2006). ,Kompetenzstrukturmodelle™ bilde-
ten Kompetenzen »horizontal« ab, indem sie Teildimensionen zur Be-
schreibung von Kompetenzbereichen nutzten.

~Bei Kompetenzstrukturmodellen steht [...] im Mittelpunkt, wie die Bewadltigung
unterschiedlicher Anforderungen miteinander zusammenhdngen und auf welchen
und wie vielen Dimensionen interindividuelle Unterschiede in Kompetenzen an-
gemessen beschrieben werden kénnen." (KLIEME & MAAG-MERKI & HARTIG 2007,
S.11)

Differenzierung, Erfassung und Bewertung der verschiedenen Dimensio-
nen von Kompetenzen bildeten den Kern dieser Modelle. Dementspre-

chend diente ein Kompetenzmodell nach WILBERS (2018) ,der Strukturie-
rung von Kompetenzen nach Dimensionen, Niveau, Reichweite, Bereich und Domé&ne".

(WILBERS 2018, S.68) Kompetenzniveaus formulierten den Grad der Beherr-
schung einer Kompetenzdimension, z.B. Anfanger, Fortgeschrittener, Ex-
perte. Im beruflichen Bereich lagen Uberwiegend Strukturmodelle vor, in
denen eine Ubergeordnete Zielsetzung, meistens Handlungskompetenz, in
unterschiedliche Teildimensionen untergliedert wurde. Die Modelle wurden
meistens berufsitbergreifend entwickelt, um ein allgemeines Modell von
Kompetenzen auf einen bestimmten Beruf oder einzelne Handlungsfelder
projizieren und dadurch die berufsspezifischen Kompetenzen abbilden zu
kdnnen. Ein Beispiel fur ein Kompetenzstrukturmodell war der ,Europai-
sche Referenzrahmen fur digitale Kompetenzen' (CARRETERO GOMEZ
u.a..2017) und der ,KODE®-KompetenzAtlas' (HEYSE 2017).

~Kompetenzentwicklungsmodelle" sahen Kompetenzen als Lern- und Ent-
wicklungsprozess und bildeten Kompetenzen »vertikal« ab, also den Ver-
lauf des Kompetenzerwerbs in einem bestimmten Bereich und Kontext.
Im Zentrum der Betrachtung standen dabei spezifische Aufgaben, die ei-
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nem Niveau zugeordnet werden koénnen und den Stand des Kompe-
tenzerwerbs markieren. Ein Beispiel daftr ist das Dreyfus Modell (DREYFUS,

DREYFUS 1980), ein 5-Stufen-Modell der mentalen Aktivitaten beim Erwerb
von Fertigkeiten. Da es in dieser Studie auf die Dimensionierung der DK
im Beruf Schulpsychologie ankam, wurde vorgeschlagen, ein Kompetenz-
strukturmodell auszuwahlen.

Der Wert theoretischer Modelle fur die psychologische Praxis, insbesonde-
re der Aspekt der Kompetenzdiagnostik, wurde vielfach diskutiert. (FOUAD
u.a. 2009, HUNSLEY, BARKER 2011 und 2013, BARLOW 2012) Kompetenzdiagnostik
setzt voraus, dass es theoretisch und empirisch gestltzte Kompetenzmo-
delle gibt, die ein differenziertes Verstandnis des Erwerbs, der Entwick-
lung, der Diagnose und der Férderung von berufsspezifischen Kompeten-
zen vermitteln. Mit einem solchen Modell kdnnte im Idealfall die spezifi-
sche DK der SP Kriteriums orientiert in Form konkreter Anforderungen be-
schrieben werden. So definierte Profile erlaubten es, festzustellen, was SP
in Bezug auf welche Aspekte DK entwickeln sollten.

Kritisiert wurde bei Kompetenzmodellen, dass Kompetenzlisten keine
Auskunft dariber geben, wie die verschiedenen individuellen Kompeten-
zen in Beziehung zueinanderstehen. Ein Kompetenzrahmen sollte neben
notwendigen Voraussetzungen zur Auslbung eines psychologischen Be-
rufs auch verdeutlichen, wie die Kombination der verschiedenen Voraus-

setzungen zu einer erfolgreichen Berufsauslibung beitragt (VON TREUE &
REYNOLD 2017), FRANKE 2005).

Die Moglichkeiten der Erstellung eines prazise strukturierten digitalen
Kompetenzstrukturprofils der SP waren begrenzt, da es in der Schulpsy-
chologie keine allgemein giltige Definition des Fachgebietes und des Be-
rufsprofils gab. ROE merkte dazu kritisch an: ,Zwar gibt es einige veréffent-
lichte Studien (ber die Dispositionen, (ber die Psychologen verfligen sollten und
die Kenntnisse und Féhigkeiten, die sie haben sollten ..., die verfligbare Evidenz
reicht jedoch bei Weitem nicht aus, um vollstdndige Kompetenzprofile des psy-
chologischen Berufes zu erstellen." (ROE 2002, S.197, freie Ubersetzung)

Bis heute existierte kein evidenzbasiertes berufliches Kompetenzprofil der
SP. Vielleicht wird es dies auch niemals geben, da schulpsychologische
Arbeit als angewandte Wissenschaft zeit-, orts-, kultur- und situationsge-
bundenen ist, so dass es nicht ,die eine flr alle verbindliche™ Schulpsy-
chologie geben kann, sondern nur vielfaltige Profile, die wiederum eine
Vielfalt unterschiedlicher Kompetenzen benétigen. Auch MULLER u.a.
(2021) kamen in ihrer Studie zu schulpsychologischen Diensten zu einer

ahnlichen Einschatzung ,,Ein besonderes Merkmal der Schulpsychologie ist ihre Viel-
schichtigkeit." (MULLER u.a. 2021, freie Ubersetzung)

In Europa konnten lediglich zwei rechtlich verbindliche Kompetenzprofile

fur SP gefunden werden, die beide nicht explizit auf DK eingingen: ein
Kompetenzprofil fir SP im nationalen franzésischen Bildungssystem (Mi-
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NISTERE DE L'EDUCATION NATIONALE, DE LA JEUNESSE ET DES SPORTS 2017) und in
Luxemburg flr die Qualifikation des Personals einschlieBlich der SP in Un-

terstltzungs- und Begleitdiensten flr Sekundarschulen (CePAS/SePAS) (MI-
NISTERE DE L’'EDUCATION NATIONALE, DE L’'ENFANCE ET DE LA JEUNESSE 2018).

Um das Manko eines evidenzbasiertes beruflichen Kompetenzprofils der
SP in AT, BE, CH und DE zu kompensieren, wurden in der DiCoSP Studie
eine Reihe von Kompetenzbeschreibungen und -modellen sowie Berufs-
profilen analysiert als Grundlage flr die Entwicklung eines digitalen Kom-
petenzrahmens:

o Kompetenzanforderungen in Aus-, Weiter- und Fortbildung: der europdische Qua-
lifikationsrahmen EQR (RAT DER EUROPAISCHEN UNION 2004), das Tuning- Eu-
roPsy-Modell 2021 (GONZALES FERRERAS u.a. 2011), Europaischer Referenz-
rahmen fir lebenslanges Lernen (COUNCIL OF THE EUROPEAN UNION 2008),
MAS Schulpsychologie Universitat Zurich, Doktorat Schulpsychologie Universitat
Basel, Masterstudiengang Schulpsychologie der Universitat Tibingen (EBERHARD-
KARLS-UNIVERSITAT TUBINGEN 2020 a, b)

o Modelle beruflicher Kompetenz (EFPA (2021a) EuroPsy-Modell, Modell der Schlis-
selkompetenzen flr professionelle Psychologen von IAAP (2016) und IUPsyS 2016
(International Declaration of Core Competencies in Professional Psychology),
CODE- Kompetenzatlas (HEYSE 2017))

o Digitale Kompetenzmodelle: u.a. (Europaischer Referenzrahmen flr digitale Kom-
petenz der Staatsbirger (CARRETERO GOMEZ, VUORIKARI & PUNIE 2017; VU-
ORIKARI, PUNIE, CARRETERO & VAN DEN BRANDE 2016) DigComp 2.2. AT,
DigCompEdu (REDECKER & PUNIE 2017), DigCompOrg, Van LAAR u.a. (2017) ,
OBERLANDER u.a. (2019) LARRAZ (2013), GENNER(2017), BEISSWENGER
u.a.(2020)

o Bildungs- und Berufsmodelle fiir SP (ISPA (2017) Skills Model nach dem Vorbild
des CANMED - Modells der sieben Berufsrollen, die ISPA 2016 Standards for Ac-
crediting Professional Preparation Programs in School Psychology)

o Berufsprofile fur SP (ausfihrliche Liste in ANHANG 6).

Diese Vorlagen bildeten die Grundlage fir ein schulpsychologisches digita-
les ,,Sollprofil®, das in Beziehung gesetzt wurde zur subjekt — und objekt-
bezogenen Kompetenzseite der DiCoSP MATRIX. Weil lediglich die ersten
beiden Schritte einer Kompetenzprofilerstellung nach ROE Gegenstand
dieser Studie waren, konnte der DICOSP - Kompetenzrahmen keinen Auf-
schluss dariber geben, wie die Kombination verschiedener Grundlagen zu
einem erfolgreichen digitalen Kompetenzerwerb beitragt. In dieser Studie
konnte eine DK - Struktur schulpsychologischer Praxis nur mit Listen der
KAS - Grundlagen operationalisiert werden, die dann in Folgestudien zu
einem evidenzbasierten digitalen Kompetenzprofil weiterentwickelt wer-
den sollten.
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5.2. I_E_UROPAISCHER QUALIFIKATIONSRAHMEN
FUR LEBENSLANGES LERNEN (EQR)

5.2.1. EINLEITUNG

Der Europaische Qualifikationsrahmen flr lebenslanges Lernen (EQR) (RAT
DER EUROPAISCHEN UNION 2008) stellte ein Instrument auf der Grundlage von
Lernergebnissen (Outputorientierung) dar,

o um zu europaweit einheitlichen nationalen Rahmen fir das lebens-
lange Lernen zu gelangen und eine Vergleichbarkeit erworbener
Qualifikationen zwischen den EU- Mitgliedstaaten herzustellen;

o die Llcke zwischen getrennten Rahmen fir die allgemeine schuli-
sche Bildung, die Berufsbildung und die Hochschulbildung zu Uber-
bricken;

o Synergien zwischen formaler Bildung und Erfahrungslernen zur
Entwicklung beruflicher Kompetenzen zu bilden (ANNEN 2012, S.10).

Der EQR war ein komplementarer Ansatz zum Qualifikationsrahmen flr
den Europdischen Hochschulraum (QF EHEA), dem EU-Referenzrahmen
flir allgemeine und berufliche Bildung 2010 (RAT DER EUROPAISCHEN UNION
2004) sowie der Europaischen Richtlinie zur Anerkennung von Berufsquali-
fikationen (RAT DER EUROPAISCHEN UNION 2005).

Er wurde in allen in dieser Studie untersuchten Landern national umge-
setzt. Bildungswissenschaftliche Definitionscluster des Kompetenzbegriffs
in AT, BE, CH, DE stellten Bezliige zum EQR her, so dass dieses Instru-
ment als wichtiges Referenzmodell in der Entwicklung eines digitalen
Kompetenzrahmens flr die schulpsychologische Praxis gelten konnte, da
es die Aus-, Weiter- und Fortbildung und die Anerkennung beruflicher
Qualifikation von SP europaweit beeinflusste und die Entwicklung DK
schwerpunktmaBig unterstlitzte (RAT DER EUROPAISCHEN UNION 2017).

Der EQR umfasste eine Matrix mit Beschreibungen von Wissen, Fertigkei-
ten und Kompetenzen auf 8 Niveaustufen. Er war ein eher kognitionstheo-
retisch orientierter Qualifikations-, kein Kompetenzrahmen. Er verstand

unter Kompetenz »die nachgewiesene Féhigkeit, Kenntnisse, Fertigkeiten, sowie per-
sénliche, soziale und/oder methodische Fdhigkeiten in Arbeits- oder Lernsituationen und

fiir die berufliche und/oder persénliche Entwicklung zu nutzen." (RAT DER EUROPAI-
SCHEN UNION 2008, Anhang 1 C111/4)

Kompetenz wurde im Sinne der Ubernahme von Verantwortung und
Selbststandigkeit beschrieben, wie es auch bei ROTH (1971) zu finden ist.
Im EQR wurden die Begriffe ,Qualifikation' und ,Kompetenz' Gberschnei-
dend, synonym und abgrenzend verwendet. Kompetenz wurde im EQR
nicht als Bildungsziel, sondern als ein Lernergebnis unter vielen anderen
verstanden. ,Folglich sind Lernergebnisse immer etwas Umfassenderes als
Kompetenzen und nicht umgekehrt." (EUROPAISCHE KOMMISSION 2008 S.6) Lern-
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ergebnisse (learning outcomes) - formuliert von Lehrenden - definierten,
was Lernende nach Abschluss eines formalen, non-formellen oder infor-
mellen Lernprozesses wissen, verstehen und tun kénnen (WAGENAAR u.a.
2008). Die Definition der Lernergebnisse im EQR wurde vielfach diskutiert
(CEDEFOP 2017) und Kkritisiert. Sie trug nicht zur begrifflichen Klarung des
Kompetenzbegriffs bei, obwohl der EQR auf die Anerkennung beruflicher
Qualifikationen in Europa einen entscheidenden Einfluss hatte, wie die Re-
ferenzierung des Berufs ,Klinische Psycholog:In® in Osterreich zeigt (s.26).

Eine Hurde steckte in der Sprachenvielfalt. Wahrend der englische Begriff
~learning outcomes" sowohl ,learning outcome" als auch ,learning output™
beinhaltete (BOHLINGER 2006), gab es diese Differenzierung im Deutschen
nicht. Unter ,Lernergebnis® wurde das beobachtbare Resultat des Lern-
prozesses verstanden. Im Englischen war ,Learning outcome" eine Lern-
zieldefinition, die sowohl den Inhalts - als auch den Verhaltensaspekt des
Lernergebnisses in einer ganzheitlichen Handlung beschrieb (learning out-
come + learning output). Sie betonte das Entstehen des Ergebnisses im
Lernprozess.

Das handlungstheoretische Verstandnis von Kompetenz widersprach dem
Kompetenzbegriff im EQR, weil Kompetenz als Zielstruktur des Lernens
galt und nicht als Ergebnis eines fremdbestimmten Lernprozesses zur L6-
sung diagnostischer, didaktischer oder anerkennungsrechtlicher Fragestel-
lungen (REIS 2018). DiCoSP schloss sich der handlungstheoretischen Inter-
pretation an und sah DK nicht als Lernergebnis im Sinne des EQR, son-
dern als Ziel eines Lernprozesses. Der EQR zeigte im Kompetenzver-
standnis das Spannungsfeld der verschiedenen Richtungen in Europa. Ei-
ne gemeinsame Definition von ,Kompetenz' unter den EU-Mitgliedstaaten
stand noch aus:

~Der Ausdruck ,Kompetenz"... in Anhang II der EQR-Empfehlung aus dem Jahr
2008... (,Im Zusammenhang mit dem EQR wird Kompetenz im Sinne der Uber-
nahme von Verantwortung und Selbststiandigkeit beschrieben") ist nicht mit der
allgemeinen, in der europdischen Bildungs- und Berufsbildungspolitik weit ver-
breiteten Definition von Kompetenz vereinbar, wie sie auch in Anhang I der EQR-
Empfehlung aus dem Jahr 2008 formuliert ist: ,die nachgewiesene Fahigkeit,
Kenntnisse, Fertigkeiten sowie persénliche, soziale und methodische Fihigkeiten
in Arbeits- oder Lernsituationen und flr die berufliche und/oder persénliche Ent-
wicklung zu nutzen.“ (EUROPAISCHE KOMMISSION 2016, S.4)

Die national umgesetzten Qualifikationsrahmen des EQR spiegelten diese
Uneinheitlichkeit wider.

5.2.2. EQR IN AT, BE, CH, DE

Der Qualifikationsrahmen in der Deutschsprachigen Gemeinschaft Belgi-
ens (QDG) fur den Bereich der beruflichen Bildung umfasste die zwei
Kompetenzkategorien Fachkompetenz (Kenntnisse und Fertigkeiten) so-
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wie personale Kompetenz (Sozialkompetenz und Autonomie) mit jeweils 8
Niveaustufen.

Der Deutsche Qualifikationsrahmen (DQR) ermdglichte die Zuordnung im
Bereich Allgemeinbildung, Hochschulbildung, berufliche Bildung ein-
schlieBlich der Weiterbildung zu den 8 Niveaustufen des EQR auf der
Grundlage der Lernergebnisse. Der DQR und das Kompetenzmodell der
beruflichen Bildung in Deutschland als Umsetzung des EU-
Referenzrahmens flr allgemeine und berufliche Bildung 2010 umfassten
die Dimensionen: Fachkompetenz unterteilt in Wissen und Fertigkeiten

SOWie Pe rsona Ie Berufliche Handlungskompetenz
Kompetenz  unter-
teilt in Sozialkompe-

Kompetenzdimensionen

tenz und Selbst- (Subjektbezug)

ko m pete nz. D er Ol Methodische Soziale Personale
A K LG CIChrAl Kompetenz = Kompetenz | Kompetenz

DQR war eine Mi-

schung aus Kompe- [ | Handlungsfeld 1

tenzanforderungen

und klassischen in-
putorientierten,
aufwendig ausgear-
beiteten Wissenszie-
len.

Handlungsfeld 2

(Kontextbezug)

Handlungsfeld 3

Handlungsfeld N

Arbeits- und Geschéftsprozesse

Das Kompetenz-

Kontextbezug: Berufstypische Arbeits- und Geschaftsprozesse

strukturmodell von

HENSGE, LORIG und ABBILDUNG 13: Kompetenzmodell fir berufliche Ausbil-

SCHREIBER (2009a, dungsordnungen von HENSGE, LORIG und SCHREIBER (2009)
4

2009c) (Abbildung

13) in Form einer

Matrix wurde im Rahmen eines umfassenden Forschungsprojektes zur
Analyse, Erfassung und Systematisierung von Handlungskompetenz in der
Berufsbildung auf der Grundlage des DQR entwickelt. Es nutzte die vier
Dimensionen FMSS als die subjektbezogene Seite der Handlungskompe-
tenz und setzte sie in Beziehung zur objektbezogene Kompetenzseite in
Form beruflicher Handlungsfelder (SLOANE & DILGER 2005). Dieses Mo-
dell hatte sich als Vorlage flr die Konstruktion des DiCoSP - Kompetenz-
modells als am besten geeignet herausgestellt, weil es so allgemein ge-
halten war, dass es

- an jeden Beruf und jedes Land angepasst werden konnte,

- die Kompetenzklassen FMSS beriicksichtigte,

- die Berulcksichtigung sowohl berufsspezifischer als auch berufsiber-
greifender Kompetenzen erlaubte, z.B. konnte der ,KODE-
Kompetenzatlas® nach ERPENBECK & HEYSE integriert werden,

- auf einem handlungstheoretischen Verstandnis von Kompetenz be-
ruhte,

- ein theoretisch fundiertes Forschungsergebnis war.
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Da die DiCoSP Definition der Kompetenz beinhaltete, dass die Grundlagen
KAS konstituierende Elemente darstellten, wurde das HENSGE - Modell
um diese Kategorien pro Kompetenzklasse erweitert. Diese Grundstruktur
bildete das Gerist der DiCoSP Matrix DK in der schulpsychologischen Pra-
XiS (Abbildung 14):
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ABBILDUNG 14: MATRIX DER DIGITALEN KOMPETENZ IN DER
SCHULPSYCHOLOGISCHEN PRAXIS

Im Nationalen Qualitatsrahmen AT (NQR) wurde Kompetenz im Sinne der
Ubernahme von Verantwortung und Selbststandigkeit beschrieben und
eine Einteilung in Kenntnisse, Fertigkeiten, Kompetenz vorgenommen.

In der CH gab es einen vergleichbaren NQR flr Abschllsse der Berufsbil-
dung mit den Kategorien Kenntnisse, Fertigkeiten, Kompetenzen. Die Ka-
tegorie ,Kompetenzen' war in berufliche und personale Kompetenzen un-
terteilt, wobei personale Kompetenzen aus Selbst- und Sozialkompetenz
zusammengesetzt waren. Zur genaueren Beschreibung der beruflichen
Kompetenzen nach dem NQR gab es ein Raster in dem berufliche Hand-
lungskompetenzen (subjektbezogene Kompetenzen) nach Handlungskom-
petenzbereichen (berufliche Anforderungssituation) in acht Niveaustufen
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gegliedert wurden. Unter beruflicher Handlungskompetenz wurden fol-
gende Kategorisierungen genutzt:

HANDLUNGKOMPETENZ BERUFLICHE BILDUNG CH
Fach Methoden Sozial Selbst
Kompetenz Kompetenz Kompetenz Kompetenz
Fachkenntnisse Lésen von Auf- | Gestaltung der | Ubernahme von
gaben und | Zusammenarbeit Verantwortung
Problemen und  Fuhrungsauf-
gaben
Allgemeinbildung | Einsetzen von | Gestaltung der | Umgehen mit
Arbeitstechnik, Kommunikation Veranderungen
Methoden und
Werkzeugen
Erkennen der | Beurteilen von Reflektieren des
Zusammenhange | Ergebnissen Handelns

Diese Einteilung kam einem Kompetenzverstandnis der Selbstorganisation
nahe. DiCoSP praferierte dennoch das Kompetenzmodell des Forschungs-
projektes von HENSGE, LORIG und SCHREIBER (2009) als Vorlage fur
den digitalen Kompetenzrahmen von SP, weil es allgemeiner gehalten war
als das Schweizer Modell und somit das Schweizer Modell integrieren
konnte.

5.2.3. EQR UND REGLEMENTIERUNGEN IN AUSBILDUNG
UND BERUF

Der EQR konnte umfassend alle Arten und Niveaus von Qualifikationen in
Europa darstellen, auf die Uber ein Register mit Qualifikationsdatenbanken
zugegriffen werden kann. Die Datenbank der reglementierten Berufe der
EU - Kommission informierte darlber, ob bzw. wie der Psycholog:innen-
Beruf in den EU-Mitgliedstaaten und in der CH reglementiert ist. Mit der
Aufnahme in das Register wurden die beruflichen Regelungen rechtsver-
bindlich festgelegt.

Zum Zeitpunkt der Studie war der Zugang speziell zum Beruf der Schul-
psycholog:innen nicht reglementiert, wohl aber der Beruf der Psycho-
log:innen und einiger Spezialisierungen in AT, BE, Kroatien, Tschechische
Republik, Danemark, Finnland, Griechenland, CH und Ungarn. In diesen
Landern waren die erforderlichen beruflichen Kompetenzen der Psycholo-
gen gesetzlich geregelt. In BE und der CH war die Berufsbezeichnung
~Psycholog:in“ reglementiert, in BE zusatzlich ,Klinische:r Psycholog:in®,
in AT die Berufsbezeichnung ,Gesundheitspsycholog:in® und ,Klinische:r
Psycholog:in® entsprechend der Europdischen Richtlinie zur Anerkennung
von Berufsqualifikationen (RAT DER EUROPAISCHEN UNION 2005). Ein Beispiel
fur diese Referenzierung war die Kompetenzbeschreibung fir die Qualifi-
kation als Klinische:r Psycholog:in in Osterreich (s.26). Explizit wurde in der
Qualifikationsbeschreibung kein Bezug auf DK genommen.

Die Referenzierung in der klinischen Psychologie war in dieser Studie von
Interesse, da viele SP in AT, BE, DE, CH eine universitare Ausbildung als
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Klinische Psycholog:innen hatten. Zurzeit der Studie gab es in den vier
untersuchten Landern lediglich an der Universitat Tubingen (DE) ein Psy-
chologiestudium mit Masterabschluss. Die Universitat Zirich bot unre-
gelmaBig eine postgraduale Weiterbildung MAS in Schulpsychologie an
und die Universitat Basel (Schweiz) ein Doktorat Schulpsychologie. In der
flamischen Gemeinschaft Belgiens, die bis 2020 noch an der Katholischen
Universitat Leuven ein Studium mit Masterabschluss als SP angeboten
hat, war Schulpsychologie inzwischen aufgrund gesetzlicher Neuregelun-
gen der Gesundheitsberufe in BE in die klinische Psychologie integriert
worden.

Beim Vergleich beruflicher Qualifikationen in verschiedenen Landern half
das mehrsprachige europdische Klassifikationssystem fur Fahigkeiten,
Kompetenzen, Qualifikationen und Berufe (ESCQO). Der Beruf ,Schulpsy-
cholog:In" wurde in ESCO folgendermaBen eingestuft mit einer Beschrei-
bung an Kenntnissen, Fahigkeiten und Kompetenzen, wobei die Begriffe
Fahigkeiten und Kompetenzen eher synonym verwendet wurden:

~Erziehungspsychologen sind Psychologen, die von Bildungseinrichtungen ange-
stellt werden, um Schuler bei Bedarf psychologisch und emotional zu unterstiit-
zen. Sie sind spezialisiert auf die direkte Unterstitzung und auf Interventionen
im Interesse der Schiler, fiihren psychologische Tests und Begutachtungen
durch und halten Ricksprache mit Familien, Lehrkrdften und anderen Fachkréf-
ten im Schulbereich, z. B. mit Sozialarbeitern und Bildungsberatern. Bisweilen
arbeiten sie auch mit der Schulverwaltung zusammen, um das Wohlbefinden der
Schiler durch praktische Férderstrategien zu verbessern."

Grundlegende o Entwicklungspsychologie Fakultative o Forschungsvorhaben
Kenntnisse o Krisenintervention Féhigkeiten verfassen
o Psychologie und o Sicherheit von SuSs |
o Psychologische Kompetenzen gewdhrleisten
Beratungsmethoden o Verfahren der Sekundarstufe
o Schulpsychologie o Verstindnis fur die Situation
o Psychologische Entwicklung von SuS zeigen
Heranwachsender o Wohlbefinden der Kinder
Grundlegende o Bildungstestung fordern
Féhigkeiten durchfihren o AuBerschulische Aktivitdten
und o Krisenintervention betreuen
Kompetenzen anwenden o Sich bei Fachwissen auf dem
o Schulprobleme Laufenden halten
diagnostizieren o Bei der Organisation von
o SuS beraten Schulveranstaltungen
o Vvernalten von Sus mithelfen
begleitend beobachten o Psychologische Forschung
o Verhaltensmuster testen betreiben
o Emotionale Muster testen o Wissenschaftliche Forschung
o Aktives zuhéren publizieren
o Das persénliche Umfeld von o Uber das Wohlergehen
sus konsultieren des/der Jugendlichen
o Mt Jugendlichen kommunizieren
kommunizieren Fakultative o Beratung
o Mit dem Lehrpersonal Kenntnisse o Evaluationsverfahren
zusammenarbeiten o Schulrecht
o Mit pddagogischem o Kommunikationsstérungen
Betreuungspersonal o Lernbedarfsanalyse
zusammenarbeiten o Teilleistungsschwéachen
o Psychologische Tests o Verhaltensauffélligkeiten
interpretieren o Psychiatrische Stérungen
o Therapeutischen Fortschritt o Wissenschaftliche Forschung
uberwachen

Von DK der SP wurde explizit nicht gesprochen.

Im Rahmen der Hochschulausbildung leitete der EQR einen Paradigmen-
wechsel von der Input- zur Output- Orientierung im Rahmen des Bologna-

80


https://uni-tuebingen.de/fakultaeten/mathematisch-naturwissenschaftliche-fakultaet/fachbereiche/psychologie/arbeitsbereiche/schulpsychologie/studium/
https://psychologie.unibas.ch/de/studium/doktoratsstudium/doktoratsprogramme/schulpsychologie-entwicklungsdiagnostik-und-erziehungsberatung-doktorat/
https://ec.europa.eu/social/main.jsp?catId=1326&langId=en
https://ec.europa.eu/social/main.jsp?catId=1326&langId=en
https://esco.ec.europa.eu/de/classification/occupation?uri=http://data.europa.eu/esco/occupation/4f5bc9a5-e989-409b-bfb5-973b472163cd
https://esco.ec.europa.eu/de/classification/occupation?uri=http://data.europa.eu/esco/occupation/4f5bc9a5-e989-409b-bfb5-973b472163cd

Prozess (1999) ein. Als Bologna-Prozess wurde eine auf europaweite Ver-
einheitlichung von Studiengangen und -abschliissen sowie auf internatio-
nale Mobilitat der Studierenden zielende transnationa-
le Hochschulreform bezeichnet, die auf die Schaffung eines einheitli-
chen Europaischen Hochschulraum gerichtet war. Als Folge des Bologna-
Prozesses befanden sich die europdischen Hochschulen in einem konver-
genten Reformprozess, um eine Vergleichbarkeit von Curricula in Bezug
auf Strukturen, Programme und die Lehre herstellen zu kénnen. Die Be-
schreibung der Studienprogramme war in der Vergangenheit vor allem
durch fachwissenschaftliche Studieninhalte, Zulassungskriterien und Stu-
diendauer (Input) gepragt. Die Veranderung zum Output-Ansatz mit einer
Orientierung an Lernergebnissen erforderte die Entwicklung eines Katalo-
ges fachspezifischer und fachibergreifender Kompetenzen flr die Lernen-
den sowie Anpassungen in den Lehr-, Lern- und Bewertungsmethoden. In
diesem Reformprozess spielten die geforderten akademischen und berufli-
chen Profile eine wichtige Rolle.

2005 wurde der EQR im Qualifikationsrahmen flir den Europaischen Hoch-
schulraum (QF-EHEA) operationalisiert (BOLOGNA WORKING GROUP 2005). Der
QF-EHEA umfasste drei Zyklen (Bachelor, Master, Promotion) mit fach-
spezifischen und fachlbergreifenden Beschreibungen fir jeden Zyklus ba-
sierend auf Lernergebnissen und Kompetenzen. Lernergebnisse wurden
beschrieben durch ,Wissen, Verstehen, Anwenden, Analysieren, Syntheti-
sieren und Evaluieren™ (BOLOGNA WORKING GROUP 2005, S.38), orientierten
sich also an der KRATHWOHL Taxonomie. Mit Lernergebnissen wurden
Uberprufbare, d.h. nachweislich vorliegende Befahigungen beschrieben,

die anzeigten, dass unterscheidbare Kompetenzen erwartbar vorlagen
(BOLOGNA WORKING GROUP 2005, S.41).

,runing Educational Structures in Europa“™ war ein Projekt von und flr
Hochschulen zur Umsetzung des Bologna-Prozesses in spezifischen Fach-
disziplinen. Es konzentrierte sich auf die Umsetzung dieses Reformprozes-
ses durch die Entwicklung von Referenzpunkten flir gemeinsame Lehrpla-
ne der Hochschulen entsprechend des EQR auf der Grundlage vereinbar-
ter fachunspezifischer und fachspezifischer Deskriptoren flr die Ab-
schlussniveaus Bachelor, Master und Promotion. Das Tuning Project er-
mittelte neben fachspezifischen Kompetenzen in jedem Lernbereich 31
fachUbergreifende Kompetenzen in den drei Kategorien instrumentelle,
zwischenmenschliche und systemische Kompetenzen. Die flr den Fachbe-
reich Psychologie entwickelten Referenzpunkte “Tuning-EuroPsy: Refe-
rence Points for the design and delivery of degree programmes in Psycho-
logy (GONZALES FERRERAS & WAGENAAR u.a. 2011, S.20/21) werden im folgen-
den Kapitel vorgestellt.

5.2.4. TUNING-EUROPSY

Parallel zur Entwicklung des EuroPsy-Zertifikates unter der Verantwortung
der European Federation of Psychologist Associations (EFPA) als europai-
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schem Standard fir die berufliche Praxis der Psycholog:Innen gelang es,
mit dem Projekt “Tuning-EuroPsy"™ (GONZALES FERRERAS, WAGENAAR u.a.
2011)einen europaischen Referenzrahmen fur die Aus- und Weiterbildung
im Bereich der Psychologie auf der Grundlage des EQR vorzulegen. Darin
wurde die Aufgabe der (Schul-) Psycholog:Innen folgendermaBen defi-
niert:

+Professionelle Psychologen wenden Psychologie und psychologisches Wissen
und Verstédndnis auf reale Lebensfragen an, um das Wohlergehen und die Wirk-
samkeit von Individuen, Gruppen und Systemen zu verbessern... Pddagogische
Psychologen, manchmal auch Schulpsychologen genannt, engagieren sich auch
in Assessments und Interventionen, normalerweise in Bildungseinrichtungen. Sie
kénnen auch in der Beratung und anderen Formen indirekter Arbeit tétig sein ....
Psychologen arbeiten eng mit Fachkréften anderer Gebiete zusammen, oft in
multidisziplindren Team...Schulpsychologen arbeiten mit Lehrkréften und ande-
rem pddagogischem Fachpersonal sowie mit Gesundheitsfachkréften." (GONZA-
LES FERRERAS & WAGENAAR u.a. 2011. S.20/21)

Die Ausbildung und Berufspraxis von Psycholog:innen/SP entsprechend
des Wissenschaftler-Praktiker-Modells erforderte

o eine Entwicklung von Fahigkeiten in Forschung und Praxis;

o eine evidenzbasierte Arbeitsweise, die sich auf eine wissenschaftli-
che Wissensbasis und Validierung von Methoden, Theorien und Be-
handlungen stltzte;

o eine Praxis, die der Forschung Erkenntnisse lieferte, um die Berufs-
praxis weiterzuentwickeln.

Dementsprechend bestand die Schllsselrolle der professionellen Psycho-
log:innen darin, ,psychologische Prinzipien, Wissen, Modelle und Methoden auf
ethische und wissenschaftliche Weise zu entwickeln und anzuwenden, um die
Entwicklung, das Wohlbefinden und die Wirksamkeit von Einzelpersonen, Grup-
pen, Organisationen und der Gesellschaft zu férdern". (GONZALES FERRERAS, WA-
GENAAR U.A. 2011. S.22)

Unter Kompetenz wurde im Tuning-Projekt fir den Bereich Psychologie
Folgendes verstanden: ,Kompetenzen stellen eine dynamische Kombination
von Wissen, Verstédndnis, Fdhigkeiten und Fertigkeiten dar, auf denen der/die
Student:In wéahrend des Studiums aufbaut und die er/sie entwickelt. Die Férde-
rung von Kompetenzen ist ein wesentliches Ziel von Bildungsprogrammen. Das
Tuning-Projekt identifiziert zwei Arten von Kompetenzen: allgemeine Kompeten-
zen, die von jedem Absolventen in jedem Fachgebiet erwartet werden (z.B.
Lernfdhigkeit, Analysefdhigkeit, Kommunikationsfahigkeit, digitale Kompetenz,
metakognitive Kompetenz) und die sich auf die flexible Beschéaftigungsfdahigkeit
beziehen, sowie fachspezifische Kompetenzen, die sich auf das spezifische Stu-
dienfach beziehen und oft als wissenschaftliche fachspezifische Kompetenzen
bezeichnet werden." (GONZALES FERRERAS, WAGENAAR U.A. 2011. S.45/6, freie
Ubersetzung)
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DC sollte also wahrend des Psychologiestudiums im Bachelorprogramm
verankert sein.

Das Tuning-EuroPsy - Verstandnis der Kompetenz als erlernbare subjekt-
bezogene Disposition war mit den DiCoSP Annahmen zur Definition von
Kompetenz kompatibel.

Dem Projekt Tuning - EuroPsy lag ein Kompetenzmodell zugrunde, das
von dem Organisationspsychologen ROE (1999) entwickelt wurde. Er de-
finierte Kompetenz als ,eine erlernte Fihigkeit, eine Aufgabe, Pflicht oder Rolle
angemessen zu erfillen". (ROE 2002, p.195, freie Ubersetzung)

= ROE veranschaulichte ,Kompe-
e fomwe o tenz" als architektonisches Mo-
—— S dell (Abbildung 15). Kompetenz be-
K A ruhte danach auf der Integration
: von KAS und wurde durch Be-
. rufserfahrung und learning by
¢ . doing erworben. ,Diese ganze
: v : . Struktur baut wiederum auf den
[ Personally traits : Dispositionen des einzelnen Men-
[ Other characteristics ] schen auf, d.h. Fdhigkeiten, Persén-
lichkeitsmerkmalen, Interessen und
ABBILDUNG 15: Kompetenzmodell fir Psy- Wertvorstellungen etc. [Kompeten-
chologie von ROE (1999), Quelle: BARTRAM zen] definieren Lernféhigkeiten,
u.a. 2005, 5.95 den Erwerb notwendiger Kenntnis-
se und Féhigkeiten, die Demonstra-
tion entsprechender Einstellungen und schlieBlich die Ausiibung psychologischer
Dienstleistungen fir ihre Klienten nach dem Standard, den ihr Beruf von ihnen
erwartet." (GONZALES FERRERAS, WAGENAAR U.A. 2011. S.51, freie Ubersetzung)

@ =

I\\

ROE definierte ein ,Kompetenzprofil* als ,eine Liste von Kompetenzen, Un-
terkompetenzen, Kenntnissen, Fertigkeiten, Einstellungen, Féhigkeiten, Persén-
lichkeitsmerkmalen und anderen Merkmalen, die fir die Ausibung einer Arbeit
oder eines Berufs wesentlich sind." (ROE 2002 S.197, freie Ubersetzung)

Er ordnete damit DK als Unterkompetenz schulpsychologischer Kompe-
tenz ein, die sich Uber eine Liste von Kenntnissen, Fahigkei-
ten/Fertigkeiten und Einstellungen als Grundlage der Kompetenz zu einem
Kompetenzrahmen zusammensetzt.

Das ROE - Modell (ROE 2002) wurde als Vorlage fir den DiCoSP Kompe-
tenzrahmen gewahlt, weil es

o kompatibel war mit dem handlungstheoretischen Kompetenzver-
standnis als Disposition

o kompatibel war mit dem EQR durch die Blndelung von KAS als
Grundlagen der Kompetenz

o einen Kompetenzerwerb durch aktives selbstgesteuertes Lernen
und eine konstruktivistische Didaktik ermdglichte.
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ABBILDUNG 16 DiCoSP Digitales Kompetenzmodell in der schulpsychologischen
Praxis auf der Grundlage des Modells von ROE (2002)

BERUFLICHE KOMPETENZ IN DER
SCHULPSYCHOLOGISCHEN PRAXIS

DIGITALE KOMPETENZ IN DER SCHULPSYCHOLOGISCHEN PRAXIS

DIGITALBEZOGENE DIGITALBEZOGENE DIGITALBEZOGENE DA FEZOCENE

SELBST
FACHKOMPETENZ METHODEN SOZIAL
KOMPETENZ KOMPETENZ KOMPETENZ

| e e R e |
RS SRS

FACHLICHE FACHLICHE FACHLICHE
DIGITALKOMPETENZ DIGITALKOMPETENZ DIGITALKOMP NZ < DIGITALKOMPETENZ

SCHLUSSEL SCHLUSSEL SCHLUSSEL
KOMPETENZ KOMPETENZ KOMPETENZ

Individuelle Ressourcen

(Persdnlichkeitsmerkmale ,Wissen, Féhigkeiten, Fertigkeiten und Einstellungen)

In der DiCoSP - Studie wurde die Struktur der KAS als Grundlagen schul-
psychologischer Kompetenz und die Einordnung der DK als Unterkompe-
tenz schulpsychologischer Kompetenzen Ubernommen. Das Modell wurde
weiter differenziert, indem Kompetenz in vier Kompetenzklassen (FMSS)
gegliedert wurde (Abbildung 16). Die DiCoSP - Matrix verband dieses Modell
mit den Handlungsfeldern der Schulpsychologie nach dem Modell HENS-
GE, LORIG und SCHREIBER (2009) zu einem digitalen Kompetenzrahmen
in der schulpsychologischen Praxis (Abbildung 16).

Der Begriff der beruflichen Kompetenz wurde im Tuning-EuroPsy defi-
niert als , der Zustand, in dem das erforderliche Wissen, das Urteilsver-
mégen, die Fdhigkeiten, die Energie, die Erfahrung und die Motivation
vorhanden sind, um den Anforderungen der beruflichen Verantwortung
angemessen gerecht zu werden." (GONZALES FERRERAS, WAGENAAR U.A. 2011.

S.46, freie Ubersetzung)
Dieses Verstandnis war mit der DiCoSP Definition kompatibel.
Den beruflichen Kompetenzen lagen laut Tuning Projekt zugrunde:
o0 Wissen zur Erklarung und Interpretation von Konzepten, Theorien,
empirischer Evidenz Uber Veranderungsprozesse, Gestaltung von

Veranderungsinterventionen auf individueller, Gruppen-, institutio-
neller oder organisatorischer und gesellschaftlicher Ebene,
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o Fahigkeiten zur Erklarung und Bewertung psychologischer Kon-

strukte und zur Nutzung und/oder Entwicklung von Erklarungs- und

Veranderungswissen,

Einstellungen flr eine verantwortungsvolle Berufsauslibung,

o Grundkompetenzen, wie Problemlésung, Teamarbeit, kritisches
Denken und andere transversale Kompetenzen, die insbesondere
mit geeigneten Methoden des problemorientierten Lernens, Erfah-

rungslernens, Simulationen, Rollenspiele erlernt werden koénnen.
(GONZALES FERRERAS, WAGENAAR u.a. 2011. S.52/3)

(@)

Eine genaue Auflistung der vier Kompetenzarten, die wahrend der Psycho-
logieausbildung und der supervidierten Praxis entwickelt werden sollten,
finden sich im ANHANG 18. Die im ,Tuning Psych - Modell® aufgeflihrten
Kompetenzen wurden im DiCoSP Kompetenzrahmen bericksichtigt. Im
DiCoSP - Modell werden die ,, Grundkompetenzen™ des Tuning-EuroPsy als
Schlisselkompetenzen klassifiziert und bilden einen integralen Bestandteil
der vier Kompetenzklassen.

Tuning-EuroPsy schlug Methoden des problembasierten aktiven, lebens-
nahen Lernens flr Lehre und Lernen vor, bei denen Lernende Uber ihr ei-
genes Lernen reflektierten, um metakognitive Fahigkeiten zu entwickeln.
Ziel war die Entwicklung von Kompetenz und Selbstvertrauen durch das
Ausprobieren und Uben von Aktivitdten in einem berufsnahen Umfeld.
Kompetenzentwicklung sollte durch eine Kombination von Wissensent-
wicklung, Verstehen und Uben vor Ort erreicht werden (Mikroanalyse von
Videoaufzeichnung, Viva-Voce-Untersuchung, Rollenspiele, Praktikum, bei
dem Lernen am Modell einer/s erfahrenen Psychologen und tber formati-
ves Feedback erfolgte). Dieser Ansatz war dem Konzept der Ermogli-
chungsdidaktik von ARNOLD (2017) kompatibel.

5.3. EUROPSY - MODELL

Das EuroPsy-Modell (EFPA 2021) stellte einen grundlegenden Standard
flir die beruflichen Kompetenzen sowie flr das berufsethische Verhalten
von europadischen Psycholog:innen in der Praxis dar. Es handelte sich um
ein berufliches handlungsbasiertes Kompetenzmodell, das Kompetenz und
berufliche Kompetenz folgendermalBen verstand:

~Kompetenzen basieren auf Wissen, Verstdndnis und Féhigkeiten, die ethisch
angewendet und praktiziert werden. Der kompetente Praktiker ist nicht nur in
der Lage, die erforderlichen Fédhigkeiten zu demonstrieren, sondern auch Einstel-
lungen, die der ordnungsgemdaBen Auslibung seines Berufs angemessen sind.
Einstellungen werden als besonders wichtig angesehen, da sie die einzigartige
Natur des psychologischen Berufs definieren. Wéahrend einige Kenntnisse und
Féhigkeiten in ihrer Anwendbarkeit allgemein sind, ist Vieles davon kontextbezo-
gen." (EFPA 2021a, S. 45, freie Ubersetzung) , Berufliche Kompetenzen beziehen
sich auf die F&higkeit, eine berufliche Rolle angemessen auszuflllen. (EFPA
2021a, S.33, freie Ubersetzung)
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Wahrend die Definition beruflicher Kompetenz vom DiCoSP Verstandnis
der Kompetenz als Disposition abwich, ging das EuroPsy-Modell auch da-
von aus, dass Kompetenzen auf Wissen, Fahigkeiten und Einstellungen
beruhen.

EuroPsy wurde 2010 eingeflihrt und ist in 25 europaischen Landern ver-
fligbar. In den hier untersuchten Landern gehérten AT und DE dazu, in BE
und in der CH ist dies ein zukilnftiges Projekt. Die Lizenz zur Berufsaus-
Ubung unterlag der Landerhoheit, so dass EuroPsy keine Lizenz zur Be-
rufsausiibung in einem bestimmten Land darstellte. Das EuroPsy-
Zertifikat hatte trotzdessen eine wichtige fach- und gesellschaftspolitische
Bedeutung. Es

o bescheinigte individuell den Psycholog:Innen einen hohen Aus-
bildungsstandard. Damit konnten sie international Arbeitge-
ber:Innen und Klient:Innen gegenluber eine qualifizierte Ausbil-
dung nachweisen, was ihre berufliche Mobilitat in Europa erleich-
terte und Vertrauen in ihre berufliche Qualifikation erhéhte.

o férderte die Anerkennung eines europaweiten Standards in Aus-
bildung und berufliche Qualifikation von Psycholog:Innen.

Der EuroPsy-Standard erforderte eine flnfjahrige Universitatsausbildung
in Psychologie mit einem anerkannten Curriculum plus ein Jahr supervi-
dierter Praxis. EuroPsy beinhaltete die Verpflichtung, den EFPA-
Ethikkodex (EFPA 2005) einzuhalten und sich kontinuierlich weiterzubil-
den. Das EuroPsy-Zertifikat war sieben Jahre glltig und konnte verlangert
werden. PsychologInnen, die die EuroPsy-Anforderungen erflllten, konn-
ten sich bei der Nationalen Anerkennungskommission ihres Landes um
das EuroPsy-Zertifikat bewerben und sich in das online gefUhrte und
weltweit einsehbare EuroPsy-Register eintragen lassen. Zurzeit der Studie
gab es keine Spezifikation des EuroPsy-Zertifikates flir die Schulpsycholo-

gie.
Im DiCoSP Kompetenzrahmen wurde zusatzlich zu den bereits im Tuning

Projekt beschriebenen Kompetenzen der Inhalt des EFPA - Ethikkodes be-
rtcksichtigt.

5.4. KOMPETENZPROFILE VON SP IN AT, BE, CH,
DE

In AT erfordert die Tatigkeit als SP ein abgeschlossenes Psychologiestudi-
um auf Masterniveau sowie eine vierjahrige ,Grundausbildung' am Ar-
beitsplatz, die mit einer staatlichen Prifung abschlieBt (BUNDESMINISTERIUM
FUR BILDUNG, WISSENSCHAFT UND KULTUR 2000). Diese dienstinterne Schulung
hat folgende Qualifikationsziele — geordnet nach den DiCoSP Kompetenz-
klassen:

86


https://www.europsy.eu/europsy-register

QUALIFIKATIONSZIELE DIENSTINTERNE SCHULUNG OSTERREICHISCHER SP

Fachkompetenz Methoden Sozial Selbst
kompetenz kompetenz kompetenz

Kenntnisse in der psychologi- | Fertigkeiten zu | Kenntnisse fir die Informati-

schen Beratungs-, Untersu- | psychologischer onsweitergabe an die Offent-

chungs- und Sachverstandigenta- | Forschung im Be- | lichkeit

tigkeit reich Schule

Kenntnisse in der psychologi- Kenntnisse fiur die Durchfih-

schen Betreuung und Behandlung rung von Seminaren

Einzelner bzw. von Gruppen

Kenntnisse zu psychologischer Kenntnisse in der Férderung

Forschung im Bereich Schule der Kooperation im Bereich

Schule mit anderen Einrich-
tungen, deren Hilfestellun-
gen fir die Schule relevant

sein kénnen
Detaillierte Kenntnis des Osterrei- Fertigkeiten in der Férderung
chischen Bildungswesens und der der Kooperation im Bereich
fur die Bildungsberatung wesent- Schule und mit anderen
lichen Information Einrichtungen, deren Hilfe-

stellungen fir die Schule
relevant sein kénnen

Kenntnis der Umsetzung der
Aufgabenbereiche der Schulpsy-
chologie-Bildungsberatung

Kenntnis der Grundlagen fir die
Berufsausiibung gemaB des Leit-
bildes (Selbstverstandnis) der
Schulpsychologie-
Bildungsberatung, des Dienst-
rechtes sowie der sonstigen ein-
schlagigen gesetzlichen Vorschrif-
ten, wie Schulgesetze, Suchtmit-
telgesetz, Psychologengesetz und
Psychotherapiegesetz

Anwendung der Kenntnisse in der
psychologischen Beratungs-,
Untersuchungs- und Sachver-
standigentatigkeit, insbesondere
bei Fragen der Schulbahnwahl,
Schulreife und des sonderpada-
gogischen  Forderbedarfs, bei
Lernproblemen, Verhaltensprob-
lemen, persdnlichen Schwierigkei-
ten und Krisen, bei individuellen

(Bildungs-)Bedurfnissen und
besonderen Fahigkeiten und Be-
gabungen

Fertigkeiten in der psychologi-
schen Betreuung und Behandlung
Einzelner bzw. von Gruppen

In dieser Verordnung wird explizit keine DK benannt.

In BE ist der Titel des Psychologenberufes seit 1993 und der des Klini-
schen Psychologen seit 2019 reglementiert. Die Anstellung als Psycho-
log:In im Bildungsbereich (lUberwiegend: Zentrum flr die gesunde Ent-
wicklung von Kindern und Jugendlichen - Kaleido in der Deutschsprachi-
gen Gemeinschaft, CLB’s in der flamischen Gemeinschaft und PMS in der
Franzdsischsprachigen Gemeinschaft bzw. in Schulen direkt) erfordert den
akademischen Bachelor- oder Masterabschluss in Psychologie. Auf dem
Bachelorniveau werden qualifizierte Personen als ,Psychologieassistenten’
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eingestellt. Es gibt in BE keinen speziellen Abschluss ,Schulpsychologie®
mehr, seitdem die flamische Katholische Universitat Leuven (KUL) 2019,
aufgrund rechtlicher Anderungen fiir Gesundheitsberufe in BE eine schul-
psychologische Spezialisierung in den Fachbereich ,Klinische Psychologie
Richtung Kinder und Jugendliche" integriert hat.

In der CH waren die Psychologie- und Psychotherapieberufe reglemen-
tiert. Das Bundesgesetz schrieb vor, dass das Fuhren des Titels Psycho-
log:in ein mit einem Master of Science an einer Universitat/Hochschule
abgeschlossenes Studium mit Hauptfach Psychologie erforderte. Um in
der CH als SP arbeiten zu kénnen, war eine Anerkennung als Psycholog:in
gemaB des Psychologengesetzes erforderlich.

Zusatzlich zu den bundesrechtlichen Bestimmungen reglementierten be-
stimmte Kantone die Auslibung des Psychologenberufs, wobei flir die Be-
rufsaustibung zwingend eine vorgangige Nachprifung der Berufsqualifika-
tionen vorausgesetzt wurde. Tatigkeiten als SP waren nicht reglementiert
und durften ohne Nachprifung der Berufsqualifikationen ausgelibt wer-
den. Die meisten SP verfligten Uber eine berufsbegleitende postgraduale
Weiterbildung im Bereich Schulpsychologie mit dem Abschluss als ,Master
of Advanced Studies (MAS)". Dieser Abschluss ermdéglichte die Erlangung
des Titels “Fachpsychologe flir Kinder- und Jugendpsychologie®. Er eroff-
nete bessere Anstellungschancen und war erforderlich flr Leitungspositio-
nen in der Schulpsychologie. Diese Weiterbildung wurde an der Universi-
tat Zurich und Basel angeboten, die Lernziele beinhaltete, die nicht expli-
zit DK benannten.

LERNZIELE MAS SCHULPSYCHOLOGIE UNIVERSITAT BASEL
Generische Fach Methoden Sozial Selbst
Kompetenzen | kompetenz kompetenz kompetenz kompetenz
Transfer der | Diagnostische Kernkompetenzen Reflektion der eigenen Arbeit
erworbenen hinsichtlich empiriebasier-
Kenntnisse und ten, evaluierten Arbeitens
Fertigkeiten in | Empiriebasiertes Kenntnisse in Gesprachsfihrung, | Reflexion der eigenen beruf-
den Berufsalltag | Wissen zu Bera- | Gruppendynamiken, Moderation und | lichen Rolle im System der
tungsansatzen in | Mediation psychosozialen Versorgung
der psychosozialen im Kinder- und Jugendbe-
Arbeit mit Kindern, reich
Jugendlichen und Reflektion des entwicklungs-
Eltern psychologischen Wissens im
Hinblick auf die praktische
Arbeit mit Kindern, Jugendli-
chen und Eltern
Kompetenz hinsichtlich rechtlicher und ethi-
scher Aspekte in der praktischen Tatigkeit mit
Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen

Auch die Lernziele des ,MAS Schulpsychologie Universitat Zdrich™ erwahn-
ten nicht explizit DK (anHanG 7). Der Studiengang richtete sich nach den
Grundsatzen von Bologna und dem ROTH (1971) - Ansatz mit Kompetenz
als Ausdruck der Mindigkeit: ,Der Weiterbildung liegt ein humanistisch-
lerntheoretisches Menschenbild zugrunde, wonach jedes Individuum oder Sys-
tem in seinen persénlichen und sozialen Ressourcen gestarkt und geférdert wer-
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den soll, mit dem Ziel durch Kompetenzaufbau eine méglichst groBe Eigeninitia-
tive und Selbstverantwortung zu ermdéglichen.® (UNIVERSITAT ZURICH)

Ein Beispiel verdeutlichte dieses Kompetenzverstandnis:

gendpsycholog*in
im Feld der Schul-

Ju- | scher Grundlagen und
spezifischer =~ Themen
der Kinder- und Ju-
gendpsychologie und

Entwicklungspsycholo-

Schule im forderdi-
agnostischen  Sinne
und multimodale und
multiaxiale Diagnos-
tik und Klassifikation

Migrationsbereich

Generische Fachkompetenz Methodenkompe- Sozialkompe- Selbstkompetenz
Kompetenzen tenz tenz
zur | Erwerb allgemeiner | Gewinnung diagnos- | Beratung im | Reflexion und kriti-
selbstandigen wissenschaftlich  fun- | tischer Informationen | interkulturellen sche Bewertung der
als | dierter psychologi- | zu Kind, Familie und | Kontext und | eigenen schulpsy-

chologischen Arbeit

gie mit besonderer
Relevanz fur die SP

nach IDC-10/MAS

In DE erforderte der Beruf der SP einen akademischen Masterabschluss in
Psychologie. Im Bundesland Bayern gab es eine besondere Regelung.
Dort haben SP den Status einer Lehrkraft und konnten im Rahmen ihrer
Lehramtsausbildung , Schulpsychologie®™ als Erweiterung studieren. Es gab
daflir drei Ausbildungsangebote an der Katholischen Universitat
Eichstatt/Ingolstadt, der Universitat Bamberg, der LMU Milnchen. Die
Studiendauer betrug 9 oder 10 Semester je nach Lehramt.

Die Universitat Tubingen stand allein da in AT, BE, CH, DE mit ihrem An-
gebot eines akademischen ,Masterstudiengang Schulpsychologie® im
Rahmen einer universitaren Grundausbildung. Als postgraduale Weiterbil-
dung bot die Deutsche Psychologenakademie ein Curriculum ,Schulpsy-
chologie™ an.

Die Studien- und Prifungsordnung sowie das Modulhandbuch filir einen
Masterabschluss (M.Sc.) im Studiengang Schulpsychologie der Universitat
Tubingen diente als Beispiel fir den Stand der Entwicklung eines Kompe-
tenzprofils von SP auf der Grundlage des EQR bzw. des Tuning EuroPsy-
Projektes sowie des deutschen Qualifikationsrahmens (DQR) in der Hoch-
schullehre (EBERHARD-KARLS-UNIVERSITAT TUBINGEN 2020 a, b):

GENERISCHE KOMPETENZEN M. SC. SCHULPSYCHOLOGIE
UNIVERSITAT TUBINGEN

SP verfligen Uber ein brei-
tes, detailliertes und kriti-
sches Verstandnis auf dem
neuesten Stand des Wis-
sens in einem oder mehre-
ren Spezialbereichen

SP sind in der Lage, gesellschaftliche,
wissenschaftliche und ethische Er-
kenntnisse zu berilcksichtigen, die
sich aus der Anwendung ihres Wis-
sens und aus ihren Entscheidungen
ergeben

SP sind in der Lage, sich selbstandig
neues Wissen und Kdnnen anzueig-
nen und weitgehend selbstgesteuert
und/oder autonom eigenstandige
forschungs- oder anwendungsorien-
tierte Projekte durchzufiuhren

SP koénnen ihr Wissen und
Verstehen sowie ihre Fa-
higkeiten zur Problemlo-
sung auch in neuen und
unvertrauten  Situationen
anwenden, die in einem
breiteren oder multidiszip-
lindren Zusammenhang mit
ihrem Studienfach stehen

SP sind in der Lage, den aktuellen
Stand von Forschung und Anwendung
Fachvertretern und Laien in klarer
und eindeutiger Weise zu vermitteln
sowie ihre Schlussfolgerungen und
die diesen zugrundeliegenden Infor-
mationen und Beweggriinde; SP
kénnen sich mit Fachvertretern und
mit Laien Uber Informationen, Ideen,
Probleme und Ldsungen auf wissen-

Fahigkeit, sich neuen Situationen
anzupassen und zu handeln
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https://uni-tuebingen.de/fakultaeten/mathematisch-naturwissenschaftliche-fakultaet/fachbereiche/psychologie/arbeitsbereiche/schulpsychologie/studium/
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schaftlichem Niveau auszutauschen
und in einem Team herausgehobene
Verantwortung zZu Ubernehmen
(Kommunikative Kompetenz)

SP sind in der Lage, Wissen
zu integrieren und mit
Komplexitat umzugehen

SP sind in der Lage, auch
auf der Grundlage unvoll-
standiger oder begrenzter
Informationen wissen-
schaftlich fundierte Ent-
scheidungen zu fallen

Das Modell des DQR folgte der Taxonomie von KRATHWOHL sowie der
klassischen Einteilung in FMS (KULTUSMINISTERKONFERENZ 2017), so dass die
Qualifikationsziele des Masterabschluss in der Schulpsychologie der Uni-
versitat Tibingen (EBERHARD-KARLS-UNIVERSITAT TUBINGEN 2020b) den Kom-
petenzklassen im Rahmen dieser Studie zugeordnet werden konnten (an-
HANG 8). Ein Beispiel daraus:

Fachkompetenz Wissen Methodenkompetenz Fdhig- Sozialkompetenz Wissen Selbstkompetenz Fahigkei-
(F) keiten/Fertigkeiten (M) (S) ten/Fertigkeiten (S)

SP kennen die ethi- | SP wenden Supervisions- | SP kennen die Heraus- | SP reflektieren kritisch
schen Grundsatze im | techniken eigenstdndig | forderungen der Kom- | berufsethische Grundsatze

Umgang mit Ratsu- | an munikation mit  der | der Profession Schulpsycho-
chenden und Auf- Offentlichkeit im schul- | logie

traggebenden sowie psychologischen Kontext

der  Wissenschafts-

ethik

Wahrend im Masterstudiengang explizit DK nicht erwahnt wurde, so wur-
den entsprechend des Tuning-EuroPsy-EQR im Rahmen des Bachelor-
Studiengangs digitale Fahigkeiten benannt. Der Bachelor-Abschluss an

der Universitat Tuibingen erwartete von den Student:Innen (EBERHARD-
KARLS-UNIVERSITAT TUBINGEN 2020 a,b):

- wissenschaftliche Untersuchungen theoriegeleitet planen, durchflihren und statisti-
sche Verfahren fiir eigene empirische Untersuchungen EDV-gestiitzt und metho-
denadaquat einsetzen zu kénnen;

- grundlegende computergestiitzte Methoden zur Erhebung, Erfassung und Analy-
se psychologischer Daten addquat anwenden zu kdnnen;

- die wesentlichen Theorien, methodischen Ansatze und Modelle der Wissens-,
Kommunikations- und Medienpsychologie wiedergeben, verstehen und anwen-
den zu kdénnen und diese in unterschiedlichen Kontexten (z.B. Schule, Unterneh-
men) verstandlich kommunizieren und auf Probleme in diesen Tatigkeitsfeldern an-
wenden zu kénnen sowie zentrale empirische Befunde kennen und diese kritisch
hinterfragen und reflektieren zu kdnnen;

- vertiefte Kenntnisse in einem Themenfeld der Wissens-, Kommunikations- und Me-
dienpsychologie zu haben, Fragestellungen im Bereich der Wissens-, Kommuni-
kations-, und Medienpsychologie wissenschaftlich fundiert und kompetent bear-
beiten zu kdnnen, relevante Fachliteratur kritisch reflektieren zu kénnen;

- vertraut zu sein mit Prinzipien einer ,,Open Science", die eine theoriegeleitete,
konfirmatorische psychologische Forschung unterstitzen.
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Zusammenfassend kann geschlussfolgert werden, dass trotz der
Bedeutung der Output/Kompetenzorientierung in der europai-
schen Aus- und Weiterbildung und trotz der Bedeutung der DT in
der Bildung und der Arbeitswelt die Ausbildungsreglements fiir SP
in den untersuchten Lindern kein spezielles Curriculum fiir eine
digitalbezogene Arbeitsweise in der SP vorsehen. DK wird nur par-
tiell in den Bildungspldanen fiir SP angesprochen. Es liegt bislang
kein kohdrentes Konzept einer digitalen Kompetenzentwicklung
von SP im Rahmen der Aus-, Weiter- und Fortbildung und im
Rahmen der beruflichen Tatigkeit vor.

5.5. SCHLUSSELKOMPETENZEN IN DER
PROFESSIONELLEN PSYCHOLOGIE

Ein internationaler einheitlicher Rahmen psychologischer Kernkompeten-
zen wurde 2016 vom Internationalen Verband Angewandter Psychologie
(IAAP 2016) und der Internationalen Vereinigung Psychologischer Wissen-
schaft (1upsyS) deklariert, der folgende Schllsselkompetenzen professio-
neller Psychologie enthielt (VON TREUE & REYNOLD 2017):

PSYCHOLOGISCHES WISSEN UND FAHIGKEITEN, DIE DEN KERNKOMPETEN-
ZEN ZUGRUNDELIEGEN

KN Besitzt das notwendige Wissen

SK Besitzt die notwendigen Fahigkeiten

KOMPETENZEN IM PROFESSIONELLES VERHALTEN

PE Praktiziert ethisch

AP Handelt professionell

ER Hat eine angemessene Beziehung zu Klienten und Anderen
WD Arbeitet mit Vielfalt und zeigt kulturelle Kompetenz

EP Arbeitet evidenzbasiert als Praktiker

SR Reflektiert die eigene Arbeit

KOMPETENZEN BEI PROFESSIONELLEN AKTIVITATEN

SG Setzt sich relevante Ziele

PA Fuhrt Psychologische Diagnostik und Evaluation durch

PI Fuhrt Psychologische Interventionen durch

CO Kommuniziert effektiv und angemessen

Dieses Modell bestand aus einer Konsensus fahigen Sammlung von Kom-
petenzen, Uber die Psycholog:innen in der Praxis verfligen sollten, die in
den DiCoSP - Kompetenzrahmen integriert wurden.

5.6. ISPA SIEBEN BERUFSROLLEN MODELL

Das ISPA (2016) School Psych Skills Model unterschied sieben Berufsrol-
len entsprechend des CanMED Rahmenwerks des Royal College of Physi-
cians and Surgeons of Canada (FRANK & SNELL & SHERBINO 2015). Dieses Mo-
dell umfasste die beruflichen Rollen als Expert:In, Kommunikator:In, Mit-
arbeiter:In, Organisator:In, Interessenvertreter:In flur Psychische Ge-
sundheit, wissenschaftlicher Praktiker:In und als Fachkraft, die im digita-
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len Kompetenzrahmen flr die schulpsychologische Praxis und im DICOSP
Fragebogen berlcksichtigt wurden. Eine genaue Beschreibung der Rollen
und der Operationalisierung in der DiCoSP Studie befindet sich im AN-
HANG 9.

Wie die Nutzung des 7-Rollen-Modell zur Analyse des Handlungsfeldes der
SP in der SPILT u.a. Studie (2021) gezeigt hat, konnte die Kategorisie-
rung DK nach beruflichen Rollenprofilen niitzlich sein zur Uberpriifung, ob
und wie das digitale Rahmenwerk die sieben Rollenprofile abdeckte. Die-
ses Modell wurde deshalb bei der Entwicklung und Auswertung des
DICOSP-Online-Fragebogens berlicksichtigt.

5.7. ISPA STANDARDS FUR DIE AKKREDITIERUNG
BERUFLICHER VORBEREITUNGSPROGRAMME
IN DER SCHULPSYCHOLOGIE

Die ISPA-Standards fur die Akkreditierung beruflicher Vorbereitungspro-
gramme in der Schulpsychologie wurden ebenfalls im DiCoSP Kompetenz-
rahmen berucksichtigt mit sechs Kompetenzbereichen angepasst an digi-
tale Arbeitsweisen:

Grundlegendes Wissen in Psychologie und Padagogik,

. Vorbereitung der Berufspraxis,

Professionelle Entscheidungs-, Reflexions- und Forschungsfahigkeiten,
Beziehungsfahigkeiten,

Forschungsmethoden und statistische Fahigkeiten,

Kenntnis der Ethik und der Etablierung beruflichen Werte.

ouswbH=

In den ISPA-Standards gab es bereits Standards flir die Verwendung von
Technologie in der Schulpsychologie. Angesichts des DICOSP Ansatzes mit
einer systemischen Sicht auf DK als Teil der Entwicklung einer beruflichen
Kultur, wurden weitere ISPA-Standards in dieser Studie auf die digitale
Transformation bezogen, so dass die genannten Anforderungen in einem
digitalen Kompetenzrahmen bericksichtigt werden konnten. Die an einen
digitalen Kontext angepassten Anforderungen wurden aufgelistet im An-
hang 10.

5.8. Der KODE®-KOMPETENZATLAS

Das wissenschaftlich fundierte KODE® - Modell (HEYSE 2017) stellte ein all-
gemeines, berufsunspezifisches Kompetenzstrukturmodell dar und konnte
in Richtung eines domanenspezifischen Kompetenzmodells entwickelt
werden (HEYSE & ERPENBECK 2004, S.XI-XXX), wenn daflr Arbeitsprozesse
analysiert und Kompetenzanforderungen detailliert beschrieben wurden.
Es bot mit der Sammlung von 64 Elementen an Fahigkeiten, Kompeten-
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zen und Qualifikationen einen reichen Uberblick {iber arbeitsmarktrelevan-
te ,Schlisselkompetenzen' (ERPENBECK 2012c, S.20). Ein Kritikpunkt an die-
sem Modell war der Mangel an einem systemischen Zusammenhang der
einzelnen Handlungsfahigkeiten, so dass in diesem Punkt weiterer For-
schungsbedarf bestand (BACKER ZAWACKI - RICHTER 2012). Eine ausfuhrliche
Beschreibung der Handlungsfahigkeiten wurde von der Fachhochschule

Wien vorgenommen. Das Interessante am KODE®- KompetenzAtlas fiir
die DiCoSP - Studie war, dass

[ die berufstbergreifenden Fahigkeiten im Kompetenzatlas internatio-
nal einen breiten Konsens gefunden haben als relevante klinftige
Anforderungen auf dem Arbeitsmarkt. Der KODE®-KompetenzAtlas
orientierte sich u.a. am 4-K-Modell (Kommunikation, Kollaboration,
Kreativitat, Kritisches Denken) von P21 (Partnerschaft flr Fahigkei-
ten des 21. Jahrhunderts);

11 das Modell mit dem EQR kompatibel war. Das Projekt ,MATCH2NQF"
(2015) konnte den KODE®-KompetenzAtlas in Bezug zu den Kompe-
tenzniveaustufen des EQR und der NQR in EU - Mitgliedstaaten set-
zen, so dass die einzelnen Handlungsfahigkeiten des KompetenzAt-
las direkt bestimmten Niveaus der Qualifikationsrahmen zuzuordnen
waren;

o er ein allgemeines, berufsunspezifisches , one-size-fits-all* Kompe-
tenzmodell war und in Richtung eines domanenspezifischen Kompe-
tenzmodells entwickelt werden konnte (HEYSE & ERPENBCK 2004);

11 er bereits erfolgreich genutzt wurde in einem Forschungsprojekt mit
dem Kompetenzlabor flr ein Modell ,Medienkompetenz® und beim
,Berliner Modell der digitalen Kompetenzférderung als Zusatzqualifi-
kation’ (SCHRODER 2018). Zusatzlich nutzte das Berliner Modell das
Lernkonzept von SAUTER & ERPENBECK (2013, 2015). Damit hatte
das Modell seine Tauglichkeit in Bezug auf die Erfassung DK unter
Beweis gestelit.

|\\

Die DiCoSP - Studie ging davon aus, dass der KODE®-KompetenzAtlas
aufgrund seines Charakters als berufsunspezifisches Modell, seiner Orien-
tierung am klassischen FMSS-Modell und seiner Zielsetzung als Instru-
ment der Kompetenzentwicklung geeignet war flr die Entwicklung eines
digitalen Kompetenzmodells in der schulpsychologischen Praxis.

DK stellte im KODE®-KompetenzAtlas die Schllisselkompetenz ,fachiber-
greifende Kenntnisse: Umgang mit Informations- und Kommunikations-
technologie" innerhalb der Kategorie ‘Methodenkompetenz' dar. Flr die
DiCoSP - Studie griff die Einordnung unter fachlich-methodische Kompe-
tenz zu kurz, da DK umfassender ist, als dass sie sich auf technisch-
methodische Aspekte reduzieren lieBe. Das Modell wurde deshalb ent-
sprechend der Konzepte zur Aus- und Fortbildung sowie der beruflichen
Anforderungsprofile an die berufsspezifischen Erfordernisse der SP ange-
passt, so dass insgesamt 60 Elemente als relevant fir den schulpsycholo-
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gischen digitalen Kompetenzrahmen ausgewahlt und in die FMSS inte-
griert wurden (ANHANG 5). Abbildung 17 zeigt das angepasste Modell des
KODE®-KompetenzAtlas, wobei die farbigen Kastchen sich auf Elemente
beziehen, die im DiCoSP online-Fragebogen in ITEMs operationalisiert
wurden und statistisch ausgewertet wurden.

SOZIALKOMPETENZ S

Konfliktldsungs Kooperations Beziehungsféhig- Soziales Engagement Interkulturelle Gewissen
fahigkeit fahigkeit keit/-management ozlales tngag Kompetenz haftigkeit
Soziale Problemlése Kommunikations S u ) . . Pflicht
fahigkeit fahigkeit Beratungsfahigkeit Verstandnisbereitschaft Sprachgewandtheit gefiihl
Integrationsféahigkeit Teamfahigkeit Klientenorientierung Anpassungsféahigkeit Experimentierfreude Ac‘lﬁ;‘ifns
Al Organisations
Wissensorientierung Fahigkeiten/ ganisatl Planungsverhalten Sachlichkeit Konsequenz
g LN fahigkeit
Kritikfahigkeit
Fachilibergreifende
] Kenntnisse und ;
_Fachwissen, - Systematisch- Fahigkeiten (Infor- Methodisch-
fahigkeiten und - - } N . } technische
Py methodisches Konzeptionsstarke Projektmanagement mations- und Kom- .
fertigkeiten, Transfer- v h ikati Problemlése
fahigkeiten orgenen T TROHETIE: Fahigkeit
nagment/ Umgang
mit IKT
Ergebnisorientiertes Beurte]‘lungs Zlelorll_ent|ertes Lehrfahigkeit Beharrlichkeit
Handeln vermdégen Fihren
. . Zielorientiertes
Fachliche Anerken- Fellge/IREL@ Handeln/ Marktkenntnis Flei
nung bewusstsein ) L
Zielstrebigkeit
Normativ-ethische ; ’ Offenheit fur Verédn- ) ) .
Einstellung Hilfsbereitschaft derungen Einsatzbereitschaft Resilienz
) Reflektion der . ’
Eigenverantwortung L?g:ﬁﬁ;f:;ﬁ:g:’ eigenen Ar- Lelstun_gly_:t)ke::;ttschaft/ Disziplin
beit/Kompetenz
Selbstmanagement . . .
Selbstorganisation/ Kreativitat Innovgtlor)s Gestaltung_sw_llle/ DSl Loyalitat
Zei freudigkeit thinking
eitmanagement
Entscheidungs Ganzheitliches Initiative/

fahigkeit

Denken

Unternehmergeist

Zuverlassigkeit

Glaubwdrdigkeit

ABBILDUNG 17: DAS KODE KOMPETENZMODELL ANGEPASST AN

SCHULPSYCHOLOGISCHE PROFILE

5.9. KOMPETENZ - BRUCKENMODELLE

Die Modelle von OBERLANDER u.a. (2019) und VAN LAAR u.a. (2017)
stellten insofern Brickenmodelle dar, als sie eine Verbindung zwischen DK
und Schlisselkompetenzen herstellten.

OBERLANDER & BEINICKE & BIPP (2019) hatten eine umfangreiche Lite-
raturrecherche und empirische Studie zu DK am Arbeitsplatz durchgefihrt
und gelangten zu der Schlussfolgerung, dass KAS eine sinnvolle Typologie
fur ein digitales Kompetenzmodell darstellte und dass es noch For-
schungsbedarf gab zur DK im Arbeitskontext: ,Eine griindliche Analyse der
verfugbaren Literatur ergab einen Mangel an wissenschaftlicher Forschung zur
DK von Erwachsenen und eine Vernachldssigung des Arbeitskontexts. Die groBe
Vielfalt an Begriffen und vorgeschlagenen Rahmenwerke zeigt jedoch das Inte-
resse an DK in vielen verschiedenen Kontexten wie Bildung, Politik oder Medien
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und Kommunikation... Dartiber hinaus legen unsere Ergebnisse nahe, dass das
Konzept der DK vielschichtig ist und auf Wissen basieren kann, Fertigkeiten, F&-
higkeiten und andere Eigenschaften..." (OBERLANDER & BEINICKE & BIPP 2019,
S. 20, freie Ubersetzung).

Unter DK verstanden die Autoren ,Digitale Kompetenzen bei der Arbeit sind eine
Reihe von grundlegenden Kenntnissen, Fertigkeiten, Fdhigkeiten und anderen Eigen-
schaften, die Menschen bei der Arbeit befdhigen, ihre beruflichen Aufgaben in Bezug auf
digitale Medien bei der Arbeit effizient und erfolgreich zu erfiullen." (OBERLANDER & BEI-
NICKE & BIPP 2019, S. 11). Aufgrund dieser Studie konnten 25 Dimensionen

DK am Arbeitsplatz extrahiert werden:

1Handhabung von Hardware und 15Ziele, Einstellung und Motivation
Software und ihrer (Selbststeuerung, Zielstrebigkeit)
2 Programmieren 16Lernbereitschaft und Offenheit
3innovative Fahigkeiten und Kreativitat 17Ethik und Moral
4Informationsverarbeitung 18Autonomie und Unabhangigkeit
5Datenorganisation (Selbstmanagement)

éwirksamer Gebrauch 19Problemldsen (Wissen zur
7Kommunikation Problemlésung, Lésungsstrategien)
8Kollaboration 20Schulung anderer

9Netzwerken 21 Anwendung

10Netiquette 22Feststellung der eigenen
11Datenaustausch mit anderen Wissenslicken

12kulturelle Aspekte 23Informationssuche

13Sicherheit (Bewusstsein flr Risiken 24Dateninformationsanalyse
Wissen Uber Sicherheit) und Gesetze 25Bewertung von Information

14Verantwortlichkeit

Uberwiegend handelte es sich bei den Dimensionen um berufsiibergrei-
fende Schlisselkompetenzen, die auch bereits im KODE®-Kompetenzatlas
aufgeftihrt wurden. Da es sich um wichtige Dimensionen an heutigen Ar-
beitsplatzen handelte, wurden die 25 Dimensionen im DiCoSP-
Kompetenzmodell berlicksichtigt.

VAN LAAR u.a. (2017) ermittelten den Zusammenhang von Schlissel-
kompetenzen flr das 21. Jahrhundert und DK aufgrund einer systemati-
schen Literaturrecherche. Sie fanden sieben relevante Schlisselkompe-
tenzen: technisches Management, Informationsmanagement, Kommuni-
kation, Kollaboration, Kreativitat, kritisches Denken und Problemldsen.
Erganzend konnten kontextuelle Fahigkeiten identifiziert werden: ethi-
sches und kulturelles Bewusstsein, Flexibilitat, Selbststeuerung und le-
benslanges Lernen. Diese Ergebnisse bildeten die Grundlage flr einen
konzeptionellen Rahmen DK flr das 21. Jahrhundert. Dieser Rahmen er-
laubte es, die Modi (|,sicher, kritisch und verantwortungsvoll“) der Definition DK im Re-
ferenzrahmen Schlisselkompetenzen fur Lebenslanges Lernen zu konkre-
tisieren sowie das vage Verhaltnis von DK zu anderen transversalen
Schlisselfahigkeiten zu prazisieren (ANHANG 11). ,Kreativitat" sei hier als
Beispiel dieser Zuordnung zu DK genannt:

Dimensionen digitaler Konzeptionelle Definition mit operativen Komponenten
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Kompetenz

Kreativitgt - Die Fahigkeit, IKT zu nutzen, um neue oder bisher unbekannte Ideen zu

generieren oder vertraute Ideen auf neue Weise zu behandeln und solche
Ideen in ein Produkt, eine Dienstleistung oder einen Prozess umzuwan-
deln, der in einem bestimmten Bereich als neuartig anerkannt wird.

=  Erstellung von Inhalten: Verwendung von IKT, um Ideen zu generieren
oder neue Vorgehensweisen zu entwickeln.

VAN LAAR u.a. (2017) konnten zeigen, dass Schllsselkompetenzen eine
groBe Schnittmenge mit digitalen Fachkompetenzen haben. Diese Er-
kenntnis rechtfertigte die Integration des KODE®-KompetenzAtlas mit der
Sammlung der wichtigsten Schllisselkompetenzen flr eine Arbeitswelt un-
ter digitalen Bedingungen in den digitalen Kompetenzrahmen flr die
schulpsychologische Praxis.

6. BERUFLICHES HANDLUNGSFELD DER
SCHULPSYCHOLOGIE IN BELGIEN,
DEUTSCHLAND, OSTERREICH UND DER
SCHWEIZ

Das fehlende einheitliche Kompetenzprofil der Schulpsychologie wurde in
dieser Studie zu kompensieren versucht, indem Studienergebnisse, offizi-
elle Dokumente und Rechtsgrundlagen zu beruflichen schulpsychologi-
schen Anforderungsprofilen in AT,BE, CH, DE (ANHANG 6) sowie die inter-
nationalen Rahmenwerke fur berufliche Kompetenzen ,ISPA Standards for
Accrediting professional preparation programs" (ISPA 2018) und ‘Interna-
tional Declaration on Core Competences in Professional Psychology' (IAAP
2016) genutzt und zusammengefiigt wurden. Die Erwartungen an die
Kompetenz von SP wurden gesichtet, verglichen und in einer Tabelle ge-
ordnet nach FMSS und schulpsychologischen Handlungsfeldern zusam-
mengefasst (ANHANG 4).

6.1. OSTERREICH

In AT legte das Bundesministerium fir Bildung, Wissenschaft und For-
schung die Rahmenrichtlinien flur schulpsychologische Dienste fest, die
dann in den Bildungsdirektionen der einzelnen Bundesléander ausgestaltet
wurden. Sofern dsterreichische Psycholog:Innen eine Ausbildung als Klini-
sche:r oder Gesundheits-Psycholog:in absolviert hatten, galt das Kompe-
tenzprofil des in Europa reglementierten Berufs der Klinischen oder Ge-
sundheitspsycholog:innen. Sie konnten als Fachkraft in Beratungseinrich-
tungen fir Kinder zwischen 0-6 Jahren arbeiten, also vor Schuleintritt z.B.
in Kindergérten, oder in den Osterreichischen Zentren fiir Gesundheitsfor-
derung in Schulen. Diese - in anderen Landern schulpsychologischen Ta-
tigkeiten - gehérten zum Gesundheitssektor in Osterreich und nicht in den
Zustandigkeitsbereich des Ministeriums flur Bildung, Wissenschaft und
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Forschung. Insofern gab es unterschiedliche Regelungen je nach Sektor
AT,

in

Zum Handlungsprofil aller dsterreichischen SP gehoérten folgende Aufga-
ben (BUNDESMINISTERIUM FUR BILDUNG, WISSENSCHAFT UND FORSCHUNG

(BMBWF) 2018A):

*Psychologische Beratung und Behandlung in Bezug auf Fragestellungen und Problem-
lagen, die einzelne SuS betrafen. Die konnte sich auf Lern- oder Verhaltensprobleme,
emotionale Belastungen und personliche Krisen beziehen oder auch auf Fragen zum
weiteren Bildungsweg;

*Psychologische Gutachter- und Sachverstandigentatigkeit fir die Schulbehdrde bei
Fragen zur bestmdglichen Férderung von Schilerinnen und Schiilern, zum Beispiel bei
Fragen zur Schulreife oder eines eventuell notwendigen sonderpadagogischen Fdrder-
bedarfs;

*Unterstitzung bei psychologischen Fragen, die eine ganze Schule betra-
fen (,systemorientierte psychologische Unterstitzung"), z.B. Pravention, Konfliktbear-
beitung, Verbesserung des Schulklimas, Diagnose und Mitwirkung bei MaBnahmenpla-
nungen bei systematisch schlechten Lernergebnissen oder zunehmenden Gewaltpha-
nomenen;

*Unterstitzung von Schulen beim Krisenmanagement durch vorbereitende MaBnah-
men wie Erstellung von Krisenplanen, psychologische Unterstitzung in Akutsituationen
und Nachbetreuung sowie Unterstitzung der Schulaufsicht beim Krisenmanagement;

*Beitrage zur Kompetenzsteigerung von Lehrenden zu Schwerpunktthemen der schul-
psychologischen Arbeit (zum Beispiel Lese-/Rechtschreibschwache, Dyskalkulie, Ver-
haltensprobleme, Gewalt, Schuleintrittsfragen, Erkennen und Férdern von besonderen
Talenten) im Hinblick auf Implikationen fiur die paddagogische Praxis;

*Forschung und Entwicklung durch Bewertung von und gegebenenfalls auch Beteili-
gung an fir die padagogische Arbeit an den Schulen relevanten Studien, Entwicklung
von Diagnosehilfen sowie Erstellung von Leitfaden auf Basis psychologischer Erkennt-
nisse und Methoden im Rahmen von aktuellen Schwerpunktsetzungen der Bildungsdi-
rektion;

*Verbreitung schulpsychologischer Informationen Gber bedeutsame psychologische
Erkenntnisse und deren praktische Anwendung sowie Uber Beratungsangebote im
Schulbereich an alle Schulpartner;

*Koordination der psychosozialen Unterstiitzung im Schulbereich in Form von Aktivita-
ten zur Qualitatssicherung, fachlichen Unterstiitzung und Vernetzung aller psychoso-
zialen Unterstiitzungsangebote fir Schulen in der jeweiligen Bildungsregion.

Einige Aufgaben der Schulpsychologie waren spezifisch gesetzlich defi-
niert, z.B. fur Gutachter- und Beratungstatigkeiten im Zusammenhang
mit dem Schulpflichtgesetz bei Fragen der Schulreife (§7 Abs. 4 SchPflG)
und bei Schulpflichtverletzungen (§25 Abs. 2 SchPflG), mit dem Schulun-

terrichtsgesetz beim Frihinformationssystem im Falle von Verhalten

S_

problemen (§19 Abs. 4 SchUG) sowie Fragen zum Uberspringen von
Schulstufen (8§26 Abs. 1 SchUG) sowie mit dem Suchtmittelgesetz

(§13 Abs. 1 SMG).
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Prototyp eines Arbeitsprofils der SP
2020/21in AT
(in Prozent nach zeitlichem Aufwand)

m Bildungsberatung

M Lernberatung

W Beratung Lernen/Verhalten/Krisen
B Sonst. Beratungen

B Lehrerlnnencoaching

W Strategie- u. Konzeptentwicklung
W Koordination psychosoz. Beratung

i Sprechtag

ABBILDUNG 18:
Schulpsychologi-
sches Arbeitsprofil
2020/2021(Quelle:
BUNDESMINISTE-
RIUM  BILDUNG,
WISSENSCHAFT
UND FORSCHUNG
(BMBWF) 2021)

Abbildung 18
verdeutlicht die

Verteilung
schulpsycholo-
gischer Aktivi-
# Konferenzteilnahme taten auf die
Gesamtarbeits-
zeit. SP in den
schulpsycholo-
gischen Diens-
ten verwendeten fast drei Viertel ihrer Arbeitszeit auf Lern-, Verhaltens-
und Krisenberatung sowie Bildungsberatung. Praxisforschung spielte
kaum eine Rolle. In der Zeit von 2002 bis 2021 veranderten sich die
Dienstleistungen der SP Dienste in AT mit einer deutlichen Zunahme der
digitalen Dienstleistungen (Telefonhotline, Internetchat) seit 2019 und
einer deutlichen Abnahme der Bildungsberatung (Abbildung 19)
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ABBILDUNG 19 Schulpsychologische Leistungen 2002 - 2021
(BUNDESMINISTERIUM BILDUNG, WISSENSCHAFT UND FORSCHUNG (BMBWF) 2021)
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Ein Ziel des Organisationsentwicklungsprojektes flr die Schulpsycholo-
gie/Bildungsberatung 2007 bis 2009 des Bundesministeriums flr Bildung und
Forschung war ,...die Leistungen der Schulpsychologie-Bildungsberatung noch
starker auf das System Schule und die Arbeit mit Lehrerinnen und Lehrern hin
auszurichten, dabei mehr direkt an Schulen prdsent zu sein und nicht nur Einzel-
fallhilfe anzubieten, sondern die Systemarbeit zu fokussieren." (BUNDESMINISTE-
RIUM FUR UNTERRICHT, KUNST UND KULTUR 2013, S.72/3). Ein hoherer Anteil an
Systemarbeit blieb nach wie vor eine Herausforderung aufgrund beschrankter
Personalressourcen und der weiterhin bestehenden Nachfrage nach klassischen
Unterstltzungsleistungen flr einzelne Sus.

6.2. BELGIEN

In BE wurden zwei neuere nationale Studien zum Berufsprofil belgischer
Psycholog:innen (LUYTEN & JEANNIN 2021) und SP (SPILT, WOUTERS, FRENAY &
COLPIN 2021) veroéffentlicht. Im deutschsprachigen Belgien arbeiteten die
meisten SP im Zentrum flr die gesunde Entwicklung von Kindern und Ju-
gendlichen - Kaleido Ostbelgien, dessen Arbeit durch ein Dekret der Re-
gierung von 2014 geregelt wurde (MINISTERIUM DER DEUTSCHSPRACHIGEN GE-
MEINSCHAFT BELGIENS 2014). Im fldmischsprachigen Belgien wurde die Ar-
beit der SP als Personal der Zentren flir Schilerbetreuung - Leerlingsbe-
geleidingscentra (CLB) - durch das Dekret Uber die Schilerberatung im
Primarbereich, im Sekundarbereich und in den Schilerberatungszentren
geregelt (VLAAMSE OVERHEID 2018). Es gab ein Profil der flamischen Schul-
psycholog:innen (vvsp 2018). Im franzdsischsprachigen Belgien wurde die
Arbeit von SP als Personal der Psycho-Medico-Sozialen Zentren (PMS)

durch den Obersten Rates der PMS geregelt (MINISTERE DE LA COMMUNAUTE
FRANCAISE 2007).

Laut Ergebnissen der nationalen Studie von SPILT u.a. (2021, S.35) zur
schulpsychologischen Arbeit verbrachten SP ihre Arbeitszeit hauptsachlich
mit der Unterstitzung von Einzelpersonen und ihrem Umfeld, administra-
tiver Arbeit und Unterstltzung von Bildungseinrichtungen. Management-
aufgaben und Forschung spielten so gut wie keine Rolle. Die Studie ge-
langte zu folgender Haufigkeitsliste schulpsychologischer Tatigkeiten:

1. Beratung/Coaching
2. Diagnostik

3. Pravention

4. Behandlung/Therapie

Dabei ergab sich folgende Reihenfolge an Haufigkeiten schulpsychologi-
scher Tatigkeiten, wobei Gesundheitsférderung sehr selten durchgefihrt
wurde:
1. Aufgaben zu psychosozialer Entwicklung und Verhalten
von Schiler:Innen
2. Aufgaben zu Lernprozessen und kognitive Entwicklung
von Schiler:Innen
3. Berufsorientierung
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4. Gesundheitsforderung

Die Ergebnisse zur Wichtigkeit schulpsychologischer Aufgaben ergab fol-
gende Reihenfolge:

Unterstitzung der Klienten und ihres Umfeldes
Administration

Unterstitzung von Organisationen

Psychoedukation und Durchflihrung von Schulungen
Kollegiale Inter-/Supervision

Konzeptarbeit

Management

Wissenschaftliches Arbeiten

PN AEWN =

In der Studie schatzten SP auf der Grundlage des ISPA (2017) Sieben Be-
rufsrollen - Modells ihre berufliche Kompetenz ein (SPILT et al. 2021, p.49).
Danach flhlten sich die befragten SP am kompetentesten in den Rollen
der Mitarbeiter:innen und Fachkraft, am wenigsten kompetent in der Rolle
des/r wissenschaftlichen Praktikers:In. Die Top-5-Kompetenzen, in denen
sich die Befragten am kompetentesten flihlten, waren

O

offene und respektvolle Kommunikation mit Schiler:innen, Eltern
und Lehrkraften,

Klienten gerechtes miindliches und schriftliches Berichten,
Nachdenken uber ihre eigenen Starken und Schwachen,

Kenntnisse Uber die kognitive, soziale und emotionale Entwicklung
von Schiuler:innen und

effektive Zusammenarbeit mit externen Psycholog:innen oder Er-
ziehungswissenschaftler:innen.

Die Handlungen, in denen sich die Befragten am wenigsten kompetent
fuhlten, waren

O

Kommunikation mit fremdsprachigem Klientel in ihrer Sprache und
kultursensible Beurteilung, Beratung und Behandlung (Interessen-
vertretung Psychische Gesundheit)

Kenntnisse Uber biologische Prozesse, die mit psychischen Funktio-
nen korrelieren,

Kritische Bewertung psychometrischer Eigenschaften von Instru-
menten (Validitat, Reliabilitat),

Kenntnisse der Gesundheitserziehung und deren Qualitat beurteilen,
wissenschaftlich recherchieren und wissenschaftliche Erkenntnisse
kritisch bewerten,

Unterstitzung von Schulen/Organisationen bei der Auswahl, Umset-
zung und Bewertung von Innovationen.

Als am wenigsten wichtig in ihrer Arbeit empfanden die Befragten die kri-
tische Bewertung psychometrischer Eigenschaften von Instrumenten, die
Beurteilung der Qualitat wissenschaftlicher Untersuchungen und Ergebnis-
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se, das Wissen Uber zugrundeliegende biologische Prozesse psychischer
Befindlichkeit und das Wissen Uber Gesundheitserziehung.

6.3. SCHWEIZ

In der CH gab es aufgrund der foderalen Struktur kein nationales Tatig-
keitsprofil der SP. Das schulpsychologische Anforderungsprofil wurde
hauptsachlich von den Kantonen, Bezirken und Gemeinden bestimmt,
wahrend die Vereinigung "“Schulpsychologie Schweiz - interkantona-
le Leitungskonferenz” (SPILK) versuchte, die verschiedenen Regelungen
national zu koordinieren, u.a. mit den Leitlinien (INTERKANTONALE LEITUNGS-
KONFERENZ 2014) zur Gestaltung der Schulpsychologie und zu Stellenprofi-
len (INTERKANTONALE LEITUNGSKONFERENZ 2019).

Danach gab es folgendes gemeinsames Verstandnis:

SP verfligen Uber Kompetenzen und Kenntnisse in Entwicklungs- und
Lernpsychologie, Diagnostik, Beratung, Therapie, Coping, Coaching, Su-
pervision sowie Sozial- und Organisationspsychologie...Ihre Hauptkompe-
tenzen bestehen in Pravention, Intervention, Krisenbewaltigung, Schul-
entwicklung sowie Wirkungs- und Praxisforschung. Die verschiedenen Ar-
beitsfelder sind:

Beratung, Coaching, Supervision

Verlaufskontrollen, Begleitung, Standortbestimmungen
Diagnostik

Abklarung des Férderbedarfs

Empfehlungen und Antrage flir FérdermaBnahmen und Schultypen
Berichterstattung, Gutachtertatigkeit

Zusammenarbeit mit Fachstellen, Behdrden und Institutionen
Offentlichkeitsarbeit, Mitarbeit in Fachgruppen und Kommissionen
Schulungen, Trainings flir Lehrpersonen, Behérden, Eltern, Kinder
Krisenintervention, Notfallpsychologie

Klassenarbeit, Arbeit mit Schulteams

Schul- und Organisationsentwicklung

Pravention

Behandlung

O 0O O O O OO0 0O 0 O O OoOOo0OoOo

Die Bearbeitung des Einzelfalls nahm nach wie vor den gréBten Teil schul-
psychologischer Ressourcen in Anspruch. Bei der Ausibung des Berufs
galten ethische Richtlinien. Das Leitziel beruflicher Handlung war die per-
sonliche fachliche Verantwortung, besonders auch beim Umgang mit sen-
siblen Personendaten. Schulpsychologie war dem Wohl des Kindes ent-
sprechend der UN-Kinderrechtskonvention Uber die Rechte des Kindes
verpflichtet. Berufliche Tatigkeiten wurden verrichtet aufgrund wissen-
schaftlich abgesicherter und praxisbewahrter Methoden der Psychologie
und ihrer Nachbargebiete. Die Dienstleistungen orientierten sich an der
Berufsordnung der Fdderation der Schweizer Psychologinnen und Psycho-
logen (FSP) und der Schweizerischen Vereinigung flr Kinder- und Ju-
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gendpsychologie (SKJP) respektive der Standards des eidgendssischen
Fachtitels flr Kinder- und Jugendpsychologie. Die Qualitat der Dienstleis-
tungen wurde gesichert durch Intervision, Supervision, Weiterbildung so-
wie Praxisforschung und Klienten Feedbacks.

Das Tatigkeitsprofil 2020 des Schulpsychologischen Dienstes des Schwei-

Auf folgender Grafik werden unsere Tatigkeiten (in kumulierten Stunden)
nach Art der Leistung dargestellit.

Tatigkeiten in Stunden

= Abklarung (-88)
= Administration / Korrespondenz (+89)
m Beratung (-74)
= Berichte (+153)
= Dienstinterne Arbeiten (+258)
= Fachteam (-52)
= Intervision / Fachaustausch (+36)
= Kriseninterventionen (-3)
Leitung (-90)
m Sitzung (+145)
= Sonderschulungen (+387)

Standortgesprach (-89)
Unterrichtsbeobachtung (-28)

ABBILDUNG 20: Tatigkeitsprofil des Schulpsychologischen Dienstes des

Kantons Pfaeffikon 2020,
https://www.spd-pfaeffikon.ch/fileadmin/user upload/Organisation/Jahresberichte/Jahresbericht 2020.pdf

zer Kantons Pfaeffikon war ein reprasentatives Beispiel flr die Arbeit der
SP in der CH (abbildung 20). Ein groBer Teil der Arbeitszeit wurde mit Diag-
nostik (Abklarung), Administration und mit koordinierenden dienstinter-
nen Tatigkeiten (Standortgesprach, Sitzungen, dienstinterne Arbeiten)
verbracht.

6.4. DEUTSCHLAND

In DE hat jedes der sechszehn Bundesléander aufgrund der fdderalen
Struktur sein eigenes autonomes Bildungssystem mit eigenen Schulgeset-
zen, die die Anforderungen an die schulpsychologische Praxis festlegten.
Es gab keine aktuellen Daten zum Anforderungsprofil der SP in Deutsch-
land, lediglich eine Profilbeschreibung der SP durch den BDP (2015). Es
war allerdings ein Forschungsprojekt (VON HAGEN u.a. 2020) zum Thema
~Berufsprofil der Schulpsychologie in Deutschland" in Bearbeitung. Wichti-
ge Kompetenzprofile der SP beinhalteten nach dem BDP Berufsprofil
Kenntnisse in:
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o Schul- und Bildungssystem des jeweiligen Bundeslandes,

Bedingungen der Schulen vor Ort und den regionalen psychosozialen Infrastruk-
turen,

Lernprozessen und Verhaltensformen von Kindern und Jugendlichen,
Entwicklungsverlaufen von Kindern und Jugendlichen,

Gruppenprozessen und -dynamiken in Klassen und Gruppen,
psychotherapeutischen, systemischen und lerntherapeutischen Verfahren,
Methoden des sozialen und kooperativen Lernens,

Krisenintervention in der Schule,

Unterrichtsdidaktik, Klassenfihrung und Schulentwicklung,

Methoden der Vortragstechnik sowie der Moderation von Gruppen, Methoden des
Coachings, der Supervision, der Mediation und des Konfliktmanagements. (BDP
2015, S.10)

(@)

O 0O O O O O O O

Zu den Aufgaben der deutschen SP zahlten laut BDP Berufsprofil:

o Unterstlitzung und Beratung von Eltern, SuS, Lehrkraften, padagogischem Perso-
nal, Schulleitungen und Schulaufsicht, Kollegien und Schulklassen, Schule als Or-
ganisation und als Institution in ihrem Bildungs- und Erziehungsauftrag, Gremien
und Qualitatszirkel.

o Einzelfallberatung bei Lern-, Entwicklungs- und Verhaltensproblemen von Sus, z.
B. bei Fragen der Begabung, Forderdiagnostik und FérdermaBnahmen, Selbst-
wirksamkeit, Sozial- und Methodenkompetenz.

o Systemberatung von Schulen bei Fragen der Schul- und Qualitatsentwicklung,
Entwicklung zur inklusiven Schule, MaBnahmen zum sozialen Miteinander in
Schulklassen, schulischen Krisen, Gesundheit in Schulen, Konfliktbewaltigung,
Teamberatung, Supervision und Coaching, Fortbildungen, Qualitatszirkel und
Gremienarbeit.

JIMERSON u.a (2006) veroffentlichten die Ergebnisse einer internationa-
len Umfrage unter SP in Australien, China, Deutschland, Italien, Russland
zu ihrer Arbeitszeit. Demzufolge wurde die meiste Arbeitszeit mit Diag-
nostik und Beratung verbracht. In Deutschland war die Bedeutung der
Praxisforschung an der Arbeitszeit relativ gering, da 21% der Befragten
dies fur nicht relevant hielten. Bendétigte Forschungsinformation betraf die
Themen Legasthenie, Lehrergesundheit, Aufmerksamkeitsproblematik und
Mathematikschwierigkeiten. Die meiste Arbeitszeit verbrachten die deut-
schen SP mit psychoedukativen Evaluationen und Beratung. TABELLE 1
gibt den durchschnittlichen Anteil schulpsychologischer Tatigkeiten an der
Gesamtarbeitszeit der SP wieder:

TABELLE 1 STUDIENERGEBNISSE JIMERSON et al. (2006, S.15) ANTEIL SCHULPSY-
CHOLOGISCHER TATIGEITEN AN ARBEITSZEIT

Tatigkeit Median
Psychoedukative Evaluationen 28%
Eltern-/Familienberatung 15%
Schiler:innenberatung 14%
Beratung von Lehrkraften/pad. Fachkraften 13%
Schulung pad. Personals 15%
Administrative Tatigkeiten 11%
Direkte Interventionen 7%
Durchfihrung primarpraventiver Programme 8%
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6.5.SCHLUSSFOLGERUNG

Die Analyse des vorliegenden Materials hat zu folgender vereinfachter Ein-
teilung der gemeinsamen wichtigsten praktischen Handlungsfelder der SP
in AT, BE, CH, DE jeweils auf der individuellen, Gruppen- und Systemebe-
ne gefuhrt:

o Pravention und Intervention mit den Untergruppen

- Beratung, Begleitung, Unterstlitzung, Férderung
- Psychoedukation

- Information der Offentlichkeit

- Fortbildung padagogischen Personals

- Krisenintervention (Intervention)

- Therapie/Behandlung (Intervention)

o Diagnostik und Evaluation
- Untersuchung
- Testung
- Erstellung von Berichten, Gutachten, Beurteilungen
- Evaluation (inklusive Monitoring; eigene Dienstleistung, Schulpro-
gramme, Projekte...)
- Wissenschaftliche Praxis

o Administration und professionelle Entwicklung

- Administrative Aufgaben (Verfassen von Statistiken, Dokumentatio-
nen, Emails, Kalender - und Aktenflihrung, verwaltungsbezogene
Kommunikation mit relevanten Zielpersonen/-gruppen usw.)

- Eigene Fort- und Weiterbildung

- Berufliche Zusammenarbeit/Netzwerken (Arbeitsprozesse)

- Arbeitsorientierung (individuell, betrieblich): Berufsethik, Mindset,
betriebliche Flihrung

Diese identifizierten gemeinsamen Handlungsfelder wurden der DiCoSP-
Matrix des digitalen Kompetenzrahmens hinzugefligt (Abbildung 14). Die
umfassende Zuordnung der identifizierten gemeinsamen Tatigkeiten der
SP in AT, BE, CH und DE zu schulpsychologischen Handlungsfeldern ge-
gliedert nach FMSS Klassen (ANHANG 4) und integriert mit fachlicher Digi-
talkompetenz sowie wichtigen Schlisselkompetenzen ist im ANHANG 13 zu
finden.

104



Zur Veranschaulichung

nannt.

PRAVENTION UND

DIAGNOSTIK, EVALUATION

ADMINISTRATION,
PROFSSIONELLE
ENTWICKLUNG

DIGITALE KOMPETENZ

Digitalbezogene Digitalbezogene
FACHKOMPETENZ METHODENKOMPETENZ

BERUFLICHES Informations- und Daten- Informations- und Daten-

Kommunikations-,Medien- Kommunikations-,Medien-

HANDLUNGSFELD Senllssckompetensen. Schussakompetansen

des Modells seien hier zwei Beispiele (rot) ge-

Digitalbezogene
SELBSTKOMPETENZ

Informations- und Daten-
-, Medien-

Kompetenz
Schlisselkompetenzen

it

Wissen
Bnstell
ung

HANDLUNGSFELD

DIGITALE KOMPETENZ IN DER
SCHULPSYCHOLOGISCHEN PRAXIS

Beispiel 1: "SP verfiigen lber
fundierte aktuelle Kenntnisse
(Theorie-, Begriffs- und Refle-
xionswissen, Modelle, Verfah-
ren, Forschung, Evaluations-
studien, evidenzbasierte Pra-
xiserfahrungen) und ein Kkriti-
sches Verstédndnis standardi-
sierter elektronischer Testver-
fahren, um persénliche, kogni-
tive, psychosoziale Fahigkei-
ten, berufliche Interessen zu
diagnostizieren und zu evalu-
ieren "

DIAGNOSTIK UND

EVALUATION
TESTUNG

1. KOMPETENZ KLASSEN FMSS/KAS
‘Wissen der Kompetenzklasse Metho-
denkompetenz’

SP kennen Testverfahren

2.FACHLICHE DIGITALKOMPETENZ
(IDC, MEC, CC, TC) ‘'Wissen der Klasse
‘Medienkompetenz’ innerhalb der Klasse
Methodenkompetenz
3.TRANSVERSALE SCHLUSSELKOMPE-
TENZ

SP kennen elektronische Testver-
fahren

Kritisches Denken
Uber Fachwissen verfiigen

Im BEISPIEL 1 geht es um schulpsychologische DK im Bereich Diagnostik,
speziell Testdiagnostik. Da es um die Kenntnis von Testverfahren geht,
werden Methoden der Testanwendung einbezogen. Somit ist das Beispiel
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der Kategorie ,Kenntnisse der Kompetenzklasse Methodenkompetenz®™ zu-
zuordnen, insbesondere ,Kenntnisse der Klasse ,Medienkompetenz" der
fachlichen Digitalkompetenz innerhalb der Klasse Methodenkompetenz".
Medienkompetenz gehoért dazu, da die Kenntnis elektronischer Tests als
professionelles Werkzeug betroffen ist. Das Beispiel kann auch der trans-
versalen Schlisselkompetenz ,Fachwissen™ und/oder ,kritisches Denken"
zugeordnet werden.

HANDLUNGSFELD DIGITALE KOMPETENZ IN DER Beispie| 2

SCHULPSYCHOLOGISCHEN PRAXIS | gp sind daran interessiert

4
beruflich auf das eigene
digitale Wohlergehen zu
achten

ADMINISTRATION UND | 1. KOMPETENZKLASSEN Interesse am eigenen
PROFESSIONELLE ENT- | ‘Einstellung der Kompetenzklasse | Wohlergehen

WICKLUNG, ARBEITS- | Selbstkompetenz’
ORIENTIERUNG 2.FACHLICHE DIGITALKOMPETENZ: | Interesse an der Ldésung von
‘Einstellung der Klasse ,Technologi- | Gesundheitsproblemen im 2Zu-
sche Kompetenz’ innerhalb der Klasse | sammenhang mit digitaler Arbeit
Selbstkompetenz'

3.TRANSVERSALE SCHLUSSELKOM- Selbstmanagement

PETENZEN

Im BEISPIEL 2 geht es um schulpsychologische DK im Bereich Verwal-
tung, berufliche Entwicklung, Arbeitsorientierung. Die Sorge um die eige-
ne Gesundheit am Arbeitsplatz ist eine Selbstkompetenz im persénlichen
Umgang mit Arbeitsanforderungen, also eine Frage der Arbeitsorientie-
rung. Sie hangt auch mit technologischer Kompetenz zusammen, da digi-
tale Arbeit Herausforderungen flr die Suche nach einer Work-Life-Balance
darstellt. Daher muss die/der SP den persénlichen Lebensstil an die Her-
ausforderungen anpassen, die durch die DT des Arbeitsplatzes entstehen.
Diese Anpassung ist eine Frage des Selbstmanagements, das an heutigen
und zuklnftigen Arbeitsplatzen als wichtige Schllisselkompetenz angese-
hen wird.

Die Sammlung erhob keinen Anspruch auf Vollstandigkeit, da es keine
evidenzbasierten Berufsprofile gab und da sich mit dem technologischen
Fortschritt neue Anforderungen ergeben werden. Sie war ein Ausschnitt
aus einem Repertoire vorhandener ,Sollprofile® und kann an den Bedarf
der Nutzenden flexibel angepasst werden.
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7. ZUSAMMENFASSUNG DIGITALER KOMPE-
TENZRAHMEN IN DER SCHULPSYCHOLO-
GISCHEN PRAXIS

Ziel war es, einen umfassenden Uberblick DK von praktisch tétigen SP als
Orientierungshilfe in Form eines digitalen Kompetenzrahmens zu entwi-
ckeln und als Vorlage fur kinftige Bildungsangebote zum Erwerb DK.
Ausgehend von einer unubersichtlichen Vielfalt des Verstdndnisses des
Begriffs ,Kompetenz" und ,digitale Kompetenz", einer Vielfalt an Kompe-
tenzmodellen sowie von einem Mangel an evidenzbasierten schulpsycho-
logischen Berufsprofilen, hat die DiCoSP - Studie versucht, Konvergenzen
zwischen den Positionen, Konzepten und Praxiserfahrungen zu finden.
Aufgrund der berufspraktischen Ausrichtung bot es sich an, eine hand-
lungstheoretische Grundlage zu wahlen, die einen Fokus auf Selbstorgani-
sationsfahigkeit legt. Dies war eine der wichtigsten Kompetenzen, um in
der Arbeitswelt in DT, bestimmt durch die VUKA- Merkmale Volatilitat,
Unsicherheit, Komplexitat und Ambiguitat, handlungsfahig zu sein.

Basierend auf den Kompetenzmodellen von ROE (2002), ERPENBECK
(2007) und HENSGE, LORIG & SCHREIBER (2009) sowie auf den digitalen
Kompetenzmodellen von LARRAZ (2013) und dem EUROPAISCHEN REFE-
RENZRAHMEN FUR DIGITALE KOMPETENZ (FERRARI u.a. 2012) konnte eine
Definition DK abgeleitet werden und ein digitaler Kompetenzrahmen flr
die schulpsychologische Praxis entwickelt werden, der aus einem ARCHI-
TEKTURMODELL und einer MATRIX bestand. Die MATRIX verband die
subjektive Seite DK in Form von vier digitalbezogenen klassischen Saulen,
namlich Fach-, Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenz mit der objekt-
bezogenen Seite schulpsychologischer Handlungsfelder. Die FMSS -
Klassifizierung hatte einen breiten Konsens in der Bildung und Arbeitswelt
gefunden und ging auf die Trias von H. ROTH (1971) zurtck. Die Kompe-
tenzklassen basierten auf individuellen Ressourcen in Gestalt von persén-
lichen Merkmalen und der Typologie von Wissen, Fahigkeiten/Fertigkeiten
und Einstellungen (KAS). Auch diese Typologie ging auf eine Konsensus
fahige Position nach WINTERTON u.a. (2006) zurtck. Die KAS sind konsti-
tuierende Elemente der DK. Diese Uberlegungen fiihrten zu folgender De-
finition DK in der schulpsychologischen Praxis:

Digitale Kompetenz in der schulpsychologischen Praxis ist eine Disposition, in
digitalbezogenen beruflichen Situationen selbstorganisiert, kreativ, kritisch, verantwor-
tungsbewusst und zielgerichtet auf der Grundlage individueller Ressourcen - einem
Geflige von Personlichkeitsmerkmalen, digitalbezogenem Wissen, Fahigkeiten, Fertig-
keiten und Einstellungen - innerhalb einer Organisationsstruktur handeln zu kénnen.
Digitale Kompetenz besteht aus den Kompetenzklassen digitalbezogene Fach-, Metho-
den-, Sozial- und Selbstkompetenz. Jede digitale Kompetenzklasse ist eine Synthese
aus schulpsychologischer Kompetenz, berufsibergreifender Schliisselkompetenz und
fachlicher Digitalkompetenz, bestehend aus den Klassen Daten- und Informations-,
Medien-, Kommunikations- und Technologiekompetenz.
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DK setzte sich im DiCoSP - Konzept aus drei Ebenen zusammen aus:

- berufstbergreifende Schllisselkompetenzen, die wichtig sind,
um Anforderungen der digitalisierten Arbeitswelt des 21. Jahr-
hunderts bewaltigen zu kdnnen; sie beruhen auf der Forschung
von HEYSE & ERPENBECK (2017) zum Kode ® - Kompetenzat-
las;

- berufsibergreifende fachliche Digitalkompetenzen, die den digi-
talen Handwerkskasten darstellen, ohne den eine Nutzung digi-
taler Ressourcen nicht madglich ware; sie bestehen aus den
Klassen Daten- und Informationskompetenz, Medienkompetenz,
Kommunikationskompetenz und Technologiekompetenz. Diese
Klassifizierung ging u.a. auf die Forschung von FERRARI (2012),
LARRAZ (2013) u.a. zuruck;

- berufsspezifische digitalbezogene Fach-, Methoden-, Sozial- und
Selbstkompetenz (ROTH 1971, REETZ 1999, ERPENBECK 2007)

Daraus leitete sich ein Architekturmodell DK in der schulpsychologischen
Praxis ab basierend auf dem Modell von ROE und eine MATRIX nach dem
Modell von HENSGE, LORIG und SCHREIBER (2009), mit der die objekt-
bezogene Seite der drei schulpsychologischen Handlungsfelder ( Praventi-
on/ Intervention, Diagnostik/Evaluation, Administration/Professionelle
Entwicklung) der subjektbezogenen Seite in Form der Klassen digitalbe-
zogene Fach-, Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenz, jeweils unterteilt
in KAS, zugeordnet wurde.

Diese MATRIX ermdéglichte einen umfassenden Uberblick ber schulpsy-
chologische Kompetenz im Rahmen der digitalen Transformation. Die
Struktur erlaubte Flexibilitat, um Profile DK des Berufes der SP sowie von
Personen/Organisationen erstellen zu kénnen bzw. um Kompetenzen, die
durch innovative Technologie erforderlich oder Uberfllissig werden, ergan-
zen bzw. eliminieren zu kdnnen. Zulasten der Flexibilitat ging die nicht
immer eindeutige Zuordnung von Grundlagen und Kompetenz. Das war
ein Nachteil fir Grundlagenforschung, wenn es um prazise Zuordnungen
zwischen Sollprofilen DK und den dafur erforderlichen Voraussetzungen
ging.

Die vorgestellte umfassende Sammlung konstituierender Elemente der DK
erhob keinen Anspruch auf Vollstandigkeit, da weder evidenzbasierte Be-
rufsprofile von SP vorlagen, noch zukilnftige Anforderungen aufgrund des
schnellen technischen Fortschritts vorhersehbar sind.

8.METHODISCHES VORGEHEN
8.1. EINLEITUNG

Die DiCoSP - Studie versuchte, mittels einer Literaturrecherche, Experten-
interviews, einem Online-Fragebogen fur Universitaten, Arbeitgeber und
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Berufsorganisationen sowie einem Online-Fragebogen flr deutschsprachi-
ge SP in AT, BE, CH und DE

o0 DK-bezogenen Bedarf von SP in der Praxis zu identifizieren,

o den Schulungsbedarfs von SP in der Praxis in Bezug auf DK zu er-
mitteln,

o ein DK-Rahmenkonzept flur die professionelle Praxis von SP zu ent-
wickeln.

DICOSP basierte auf folgenden Hypothesen:

o SP erachten DK in ihrer beruflichen Praxis als wichtig
Indikator: mind. 75% der Befragten stimmen der Aussage zu ,Digi-
tale Kompetenz ist in meiner tdglichen Arbeit eher wichtig oder
wichtig;

o0 SP nutzen digitale Ressourcen in ihrer Arbeit
Indikator: mindestens 75% der Befragten geben an, mindestens
einmal oder mehrmals pro Tag beruflich das Internet zu nutzen;

o SP haben einen Bedarf an der Entwicklung ihrer DK - Indikator:
héchstens 25% der befragten SP geben an, keinen Bedarf an digi-
talem Kompetenzerwerb zu haben;

o SP halten das Bildungsangebot zu DK flir unzureichend
Indikator: mindestens 75% der Befragten geben an, dass sie das
Fortbildungsangebot zu DK in ihrem Arbeitsumfeld als eher unzu-
reichend empfinden oder ein solches nicht vorhanden ist.

Der ermittelte Bedarf an DK bildete eine Grundlage, um das theoretisch
entwickelte Modell eines digitalen Kompetenzrahmen anhand der Praxis
zu prufen.

Leitfragen flr die Entwicklung eines Rahmenkonzeptes waren:

1. Welche Merkmale umfasst ,,DK in der schulpsychologischen Praxis"?

2. Wie kann ,DK in der schulpsychologischen Praxis' in einem Rahmen-
konzept bedarfsgerecht operationalisiert werden?

Die DiCoSP - Studie folgte einem Mixed-Methods-Ansatz:
Ausgangspunkt: Eine systematische Literaturrecherche zu bendtigten
digitalen Kompetenzen in der Schulpsychologie bildete eine Grundlage fur

die Entwicklung einer Befragung von SP und zur Entwicklung eines Rah-
menkonzeptes.
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Fokusgruppen: Zwei explorative qualitative Experten-Interviews mit SP
aus AT, BE, CH, DE (N=11) boten die Mdglichkeit, die Ergebnisse der Lite-
raturrecherche zu Uberprifen und die Entwicklung des Fragebogens mit-
tels Rickmeldung aus der schulpsychologischen Praxis zu unterstitzen.

Online-Umfrage: Ein standardisierter Online-Fragebogen zu DK der SP
wurde entwickelt und SP zugestellt, vergleichbar mit der Erhebung in der
Referenzstudie , Digital skills for youth™ flir Fachkrafte in der Jugendarbeit
(CONSORTIUM OF THE PROJECT DIGITAL SKILLS FOR YOU(TH) 2018). Die begrenzte
Projektdauer und die finanziellen Ressourcen legten ein Online-Instrument
nahe, das im Vergleich zu persodnlichen Anfragen in klrzerer Zeit mehr SP
kontaktieren lief3.

Entwicklung eines Rahmenkonzeptes digitaler Kompetenzen: Auf
der Grundlage der Literaturrecherche, der Experten-Fokusgruppen und
der Umfrageergebnisse wurde ein digitaler Kompetenzrahmen entwickelt

sowie eine Analyse des Schulungsbedarfs von SP durchgeflihrt (ANHANG 14
ENTWICKLUNGSSCHRITTE).

Erstellung eines Forschungsberichtes: Es wurde ein zweisprachiger
Forschungsbericht (D/EN) erstellt zur Beschreibung der Studie und zur
Zusammenfassung der wichtigsten Ergebnisse.

Mentoring und Evaluation: Als Mentor stand Prof. Dr. Volpe dem
DiCoSP-Team beratend zur Seite. Seine Unterstlitzung bei methodischen
Fragen sowie der Fragebogenbegutachtung waren eine wertvolle Hilfe. Die
projektinterne Evaluation erfolgte durch die Projektkoordinatoren. Dan-
kenswerter Weise evaluierte der externe Gutachter Prof. Dr. Stuart Hart
die wissenschaftliche DiCoSP-Projektqualitat.

Forschungsinteresse: Das Interesse an der DICOSP-Studie bestand da-
rin, die Studienergebnisse als Grundlage flir die Planung kinftiger Lern-
formate zu digitalem Kompetenzerwerb in der Schulpsychologie zu ver-
wenden. Dieses Forschungsprojekt ist Teil einer ADDIE - Analysephase.
Das ADDIE Modell (BRANCH 2009, ZAWACKI-RICHTER 2013) war ein Modell im
Bereich des Instruktionsdesigns. Das Akronym ADDIE stand fir die Kom-
ponenten bei der Erstellung von Instruktionsdesigns: Analyse, Design,
Entwicklung, Implementierung und Evaluierung. Die Analysephase war
folgendermaBen gekennzeichnet:

1. Analyse der Lernenden (Vorwissen, Uber welche Fahigkeiten verfl-
gen sie bereits, Lernbedarf?)

2. Analyse des Unterrichts (Welche Lernschritte und Methoden sind er-
forderlich zur Erreichung eines Lernziels)

3. Analyse der Unterrichtsziele (Was soll erreicht werden? Was soll ge-
lernt werden?)

4. Analyse der Lernziele (Welche messbaren Dinge kdnnen die Lernen-
den nach Erreichung des Lernziels (Wissen, Fahigkeiten, Verhalten,
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Einstellung)? Wie wird Lernergebnis gemessen (Messindikatoren
und - instrumente, Bewertungsbedingungen)?)

DiCoSP erbrachte im Rahmen dieser Analysephase eine Grundlage zur
Beantwortung folgender Fragen zur Analyse des Schulungsbedarfs von
SP:

o Welche Art DK bendétigen SP in ihrer praktischen Tatigkeit?

o Welchen Lern- und Schulungsbedarf haben SP (welche Informa-
tionen, Kenntnisse, Fahigkeiten, Einstellungen benétigen SP,
welche Hlirden muissen SP zur Teilnahme an einer Schulung be-
waltigen?)

Es handelte sich also in dieser Studie um einen Ansatz der ,Design-
Based-Research" (DBR), die zum Ziel hatte, innovative Ldsungen flr
praktische Bildungsprobleme zu entwickeln und diesen Prozess mit dem
Gewinn wissenschaftlicher Erkenntnisse zu verbinden. Das Merkmal ent-
wicklungsorientierter Bildungsforschung war, dass Forscher:Innen selbst
als Entwickler:Innen einer Intervention, z.B. als Designer:In eines Lern-
moduls tatig sind, und diesen Prozess untersuchend begleiten, wie z.B.
bei DiCoSP durch Analyse der Ausgangslage in Form der Merkmale DK in
der schulpsychologischen Praxis und des Bedarfs an digitalem Kompe-
tenzerwerb (GERNER 2019).

Der Bedarf konnte nach ZAWACKI & RICHTER (2013) unterschieden wer-
den in folgende Kategorien:

o Normativer Bedarf, bei dem die SP mit einem (inter-) nationa-
len Standard verglichen wurden. Um dies zu ermdglichen, wurde
den SP im Online-Fragebogen angeboten, an einem kostenlosen,
individuellen Assessment ihrer digitalen Kompetenz nach den
Standards des europaischen digitalen Kompetenzrahmens
(DigComp) (CARRETERO GOMEZ, VUORIKARI & PUNIE 2017) teilzuneh-
men. Das so gewonnene aggregierte gemeinsame digitale Kom-
petenzprofil von SP sollte als VergleichsgroBe dienen, um die
subjektive Einschatzung digitaler Kompetenz der SP im Online-
Fragebogen vergleichen zu kénnen. Die Durchfihrung und Aus-
wertung dieses digitalen Kompetenzprofils von SP wurde von der
Firma GEPEDU durchgefiihrt, die mit einem Team aus Uberwie-
gend Diplompsychologen Uber fundierte jahrelange Erfahrungen
in der onlinebasierten, beruflichen Eignungsdiagnostik und in der
kognitiven Leistungsmessung im deutschsprachigen Raum ver-
flgte.

o Vergleichbarer Bedarf: Der Bedarf an DK und Schulungen
konnte mit der Berufsgruppe der Fachkrafte in der Jugendarbeit
in der DICOSP Referenzstudie ,Digital Skills for You(th) - skills
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gap and training needs analysis study' (CONSORTIUM OF THE PRO-
JECT DIGITAL SKILLS FOR YOU(TH) 2018) verglichen werden.

o Gefiihlter Bedarf: Der geflihlte Bedarf war der Wunsch einer
Person, sich durch Bildung personlich weiterzuentwickeln oder
bestimmte berufliche Ziele zu erreichen. Die individuellen Ziele
bildeten einen wichtigen Ausgangspunkt fir die Motivation der
Teilnahme an einem Bildungsangebot. Der gefiihlte Fortbildungs-
bedarf der SP wurde bei DICOSP Uber Experteninterviews und
den online-Fragebogen fur SP ermittelt.

o Bedarf in Krisen (critical incidents needs): Der Bedarf in
Krisen bezog sich auf seltene Ereignisse, die jedoch verheerende
Auswirkungen haben kénnen. Diese Bedarfskategorie spielte bei
der DICOSP - Studie insofern ein Rolle, als die DK der SP zur
Zeit der Covid-19-Pandemie analysiert wurde. Diese potenzielle
Krisensituation bewirkte aufgrund der schulischen Lockdowns ei-
nen erhdhten Bedarf an DK in der schulpsychologischen Arbeit
und musste in der Bedarfsanalyse beachtet werden.

Die Bedarfsanalyse wurde erganzt durch eine Kontextanalyse. Die Cha-
rakteristika der Zielgruppe spielten eine wichtige Rolle bei der Planung
und Gestaltung von Schulungsangeboten. Bei den praktisch tatigen SP
handelte es sich nicht um junge Auszubildende, sondern um erwachsene
Lernende, die Uber eine akademische Ausbildung und berufliche Erfahrung
verfligten. Personen, die berufsbegleitend lernen, mussen zahlreiche be-
rufliche, soziale und familiare Anforderungen in Einklang bringen. Sie sind
auf eine raum-zeitlich flexible Schulung angewiesen, um Lernzeiten in ihre
Verpflichtungen integrieren zu kdénnen. FlUr den digitalen Kompetenzer-
werb war deshalb neben dem Vorwissen der Lernkontext von Bedeutung.
Es lieBen sich mehrere Kontextarten unterscheiden. In der DiCoSP - Stu-
die wurde als Kontext DK von SP bericksichtigt:

o Das digitale Entwicklungsniveau der untersuchten Lander, um die
Infrastruktur als ermdglichenden Faktor des Erwerbs und der
Nutzung digitaler Kompetenzen von SP einschatzen zu kdnnen;

o Bildungsrichtlinien sowie Bildungsangebote der Schulen, Hoch-
schulen, Fort- und Weiterbildungseinrichtungen zu digitalen
Kompetenzen, um Mdglichkeiten des Kompetenzerwerbs von SP
einzuschatzen zu kdénnen;

o Die Digitalisierung des Arbeitsplatzes zur Einschatzung der Be-
deutung DK am Arbeitsplatz der SP (Kompetenzanforderungen,
arbeitsplatzinterne Schulung, informeller Kompetenzerwerb, digi-
talkompetente Organisationsform);

o Die Digitalisierung der Bildungseinrichtungen zur Einschatzung
der Bedeutung DK der SP fur ihre Zielgruppen.

Daruber hinaus bestand das Forschungsinteresse der DiCoSP - Studie in
der Beantwortung der SSSP/ISPA Grant Award 2021 - Bedingungen. In
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verschiedenen wissenschaftlichen Beitragen wurde international auf einen
Forschungsbedarf zu DK der SP sowie auf Qualitatssicherung ihrer Dienst-
leistungen hingewiesen. Es konnte zu Beginn des Forschungsvorhabens
keine empirische Studie zum Bedarf DK in der schulpsychologischen Pra-
xis identifiziert werden. Insofern betrat DiCoSP Neuland. Durch die Ent-
wicklung eines bedarfsorientierten DK-Rahmenplans konnte eine ressour-
cenorientierte Antwort auf die beruflichen Herausforderungen von SP im
digitalen Zeitalter gegeben werden mit dem Ziel der Qualitatssicherung
schulpsychologischer Arbeit. Kurzfristig konnte DiCoSP das Bewusstsein
der SP fur die Bedeutung DK in ihrer Praxis scharfen. Langfristig kann der
digitale Kompetenzrahmenplan eine wertvolle Orientierungshilfe flr SP
und Ausbildungsanbieter:Innen zu bendtigter professioneller DK und der
Entwicklung bedarfsorientierter DK-Schulungsangebote bieten. Das Euro-
paische Schulpsychologie - Zentrum flr Fortbildungen (ESPCT) z.B. hatte
Bereitschaft signalisiert, Lernmodule zu DK der SP in das Fortbildungspro-
gramm aufzunehmen. Aufgrund des transversalen Charakters der DK ziel-
te die DiCoSP - Studie auf ein breites Publikum. Die Ergebnisse waren re-
levant fur SP (berufliche Entwicklung, Anpassung an berufliche Herausfor-
derungen des digitalen Zeitalters in ihrer taglichen Arbeit, Servicequali-
tat), Bildungs-, Aus- und Fortbildungsanbieter und die Berufsverbande
von SP (um Lehrpldne und Ausbildungsangebote auf der Basis einer be-
rufsspezifischen Struktur anzupassen) und flr Lehrplan- und Softwarede-
signer (um geeignete digitale Tools und Anwendungen flr und mit SP zu
entwickeln und bereitzustellen). Die Studie wurde im Rahmen schulpsy-
chologischer Konferenzen/Kongresse prasentiert (z.B. ISPA 2021 und
2022- und BUKO-Konferenz) und waren flr Publikationen in schulpsycho-
logischen Fachzeitschriften vorgesehen. DiCoSP hatte zusatzlich die Web-
seite https://dicosp.eu eingerichtet, um langfristig eine Plattform zu
schaffen, auf der

o Interessierte Beitrdge zu DK in der Schulpsychologie veroéffentli-
chen und so zu einem breiten Diskurs zum Thema beitragen
kdnnen

o Ressourcen zu DK, die in der Entwicklung der DiCoSP - Studie
als ,Nebenprodukt® entstanden sind, fur SP als berufliches ,em-
powerment' zur Verfligung gestellt werden.

8.2. LITERATURRECHERCHE

8.2.1. VORGEHENSWEISE

Die folgende Tabelle verdeutlicht das Vorgehen bei der Literaturrecherche
von DICOSP:
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TABELLE 2 VORGEHENSWEISE LITERATURRECHERCHE
VORGEHENSWEISE ANWENDUNG

=1 le AN N S\ hp il €Y pie] '} Der Begriff ,digitale Kompetenz" war nicht eindeutig
zu definieren. Er umfasste eine groBe Spannbreite

von Begriffen, Konzepten und Ansatzen und an-
grenzender Begriffe. Entsprechend der Forschungs-
ergebnisse von V. LARRAZ (2013) zur digitalen
Kompetenz wurde die Internet-Suchstrategie auf
folgende Begriffe ausgedehnt:

Padagogische Psychologie/ Schulpsychologie
+ digitale Kompetenz

+ Medienkompetenz

+ Informations- und Datenkompetenz

+ Wissensmanagement

+ Informations- und Kommunikationstechnologie
IKT

+ Computerkompetenz

Educational Psychology/School Psychology

+ digital skills

+ digital literacy

+ digital competencies/ competence

+ media literacy

+ ICT literacy

+ computer literacy

+ information and data literacy/management

LITERATURSUCHE Die Literatursuche erfolgte in den einschlagigen
psychologisch relevanten elektronischen Datenban-

ken (PSYNDEX, Psycharticles, Pub-Med, APA
Psycinfo, ZPID) fiir den Zeitraum 1977 - 2021

Bei zu viel Publikationen wurde eine neue Auswahl
getroffen in ,nicht zu rezensieren' und ,zu rezensie-
ren'. Bei zu vielen Publikationen wurden folgende
Inklusionskriterien verwendet:

o Peer-rezensierte Zeitschriftenartikel

o Berichte im Auftrag internationa-
ler Organisationen

o Literatur-Rezensionen einschlieB3-
lich unveréffentlichter/grauer Literatur aus
Regierungsberichten, Politik-Statements,
Konferenzpapieren, Thesen, Dissertationen
und Forschungsberichten

o Nur vollstandig veroéffentlichte Artikel in
Deutsch, Englisch, Spanisch, Franzdsisch,
Niederlandisch in der Zeit von 2000 -
2021.

DATENAUSWERTUNG Es wurden empirische und theoretische Veroffentli-
chungen ausgewertet

DATENANALYSE Es wurde eine thematische Analyse durchgefiihrt, um
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relevante Kategorien zu entwickeln

PRASENTATION Zusammenfassung der Hauptergebnisse und Auflis-
tung relevanter Literatur

Die Literatursuche wurde im Juni 2021 durchgeftihrt. Im Laufe dieses Jah-
res kamen sintflutartig neue Publikationen aufgrund der Katalysatorwir-
kung der Covid-19-Pandemie dazu, so dass es schwierig wurde, mit der
Berucksichtigung neuer Verdffentlichungen Schritt zu halten. Um einen
Uberblick zu bekommen, wurde deshalb im Dezember 2021 noch einmal
eine Literaturrecherche durchgefiihrt. Den gréBten Unterschied zwischen
den beiden Erhebungsterminen gab es bei APA PSYCHinfo zu , Psychologie
und digitale Kompetenzen™ mit 23 Treffern im Juni 2021 und 172 Treffern
im Dezember 2021, aber auch die Suche bei PUBpsych ergab flr Educati-
onal/School Psychology + digital skills 18 Treffer im Juni 2021 und 137
Treffer im Dezember 2021. Beide Recherchen erbrachten insgesamt fol-
gendes Trefferergebnis:

| LITERATURRECHERCHE DICOSP TOTAL
| APA PSYC
' APA PSYCinfo, PSYCHOLOGY + DIG. COMPETENCE 172
APA PSYCH articles. PSYCHOLOGY + DIGITAL COMPETENCIES/ COMPE- 33
TENCE
APA PSYCHinfo ART. FULL TEXT EDUCATIONAL PSYCHOLOGY/SCHOOL PSY- 0
CHOLOGY + DIGITAL COMPETENCIES/ COMPETENCE 2018- 2021
APA PSYCinfo ART. FULL TEXT EDUCATIONAL PSYCHOLOGY/SCHOOL PSY- 137
CHOLOGY + DIGITAL SKILLS
| PUBPSYCH
EDUCATIONAL PSYCHOLOGY/SCHOOL PSYCHOLOGY + DIGITAL COMPE- 169
TENCE//PADAGOGISCHE /SCHULPSYCHOLOGIE + DIGITALE KOMPETENZ
' EDUCATIONAL PSYCHOLOGY/SCHOOL PSYCHOLOGY + DIGITAL SKILLS 137
' EDUCATIONAL PSYCHOLOGY/SCHOOL PSYCHOLOGY + DIGITAL LITERACY 421
PSYNDEX EDUCATIONAL PSYCHOLOGY/SCHOOL PSYCHOLOGY + MEDIA 258
LITERACY// PAD. /SCHULPSYCHOLOGIE MEDIENKOMPETENZ 1977 - 2021//
EDUCATIONAL PSYCHOLOGY/SCHOOL PSYCHOLOGY + ICT LITE- 67
RACY//PAD/SCHULPSYCHOLOGIE + INFORMATIONS- UND KOMMUNIKATI-
ONSTECHNOLOGIE IKT
EDUCATIONAL PSYCHOLOGY/SCHOOL PSYCHOLOGY + COMPUTER LITE- 43
RACY// PAD. /SCHULPSYCHOLOGIE + COMPUTERKOMPETENZ
EDUCATIONAL PSYCHOLOGY/SCHOOL PSYCHOLOGY + INFORMATION AND 615
DATA LITERACY/ MANAGEMENT//PAD/SCHULPSYCHOLOGIE + INFORMA-
TIONS-UND DATENKOMPETENZ/WISSENSMANAGEMENT
PUBMED
PUBMED PAD./SCHULPSYCHOLOGIE//EDUCATIONAL/SCHOOL PSYCHOLOGY 542
+ DIG. COMPETENCE
PUBMED PSYCHOLOGY + DIG. COMPETENCE 1979 - 2021 1778

Auch die vergleichbare Literaturrecherche von AL-BABA (2022) zur Nut-
zung DT von SP im Vereinigen Kdnigreich GroBbritannien (GB) ergab kei-
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ne Treffer zu den Schllsselwoértern ,Technologie (einschlieBlich Begriffe
wie Kamera, Smartphone, Tablet, Laptop) und Schulpsychologie, Padago-
gische Psychologie™ in der Google Scholar und Explore-Datenbank des
University College London (UCL). Die Studie war eine der ersten in UK,
die die Nutzung von Informationstechnologie in der schulpsychologischen
Praxis untersuchte.

8.2.2. RECHERCHEAUSWAHL

1. Zunachst wurden die Titel aller gefundenen Artikel auf Eignung flr die
oben genannten Auswahlkriterien Uberpruft.

2. Dann wurden die Abstracts aller zunachst relevanten Artikel nach ein-
heitlichen Kriterien auf Eignung gepruft. Es wurden Referenzen ausge-
wahlt mit einem oder mehreren der folgenden Schllisselwérter: padagogi-
sche Psychologie/Schulpsychologie, schulpsychologisch, educational /
school psychology / school psychological, Psychologie in der Schu-
le/Unterricht/Erziehung, Psychology in education/ school, Psychoedukati-
on/ Psychoedukativ, psychoeducation/ psychoeducational, psychologists/
psychology and schools.

Es konnten keine Verdéffentlichungen identifiziert werden, die eine theore-
tische oder empirische Analyse DK von SP in der Praxis betrafen, so dass
davon ausgegangen wurde, dass die DiCoSP - Studie Neuland betrat. Die
meisten Vero6ffentlichungen bezogen sich auf:

o Digitales Nutzerverhalten und digitale (Medien-) Kompetenzen von

SuS, Lehrkraften, Eltern

Digitalisierung und Schule

Digitale Werkzeuge im Bereich psychische Gesundheit/mhealth

Online-Tests im Bereich psychische Gesundheit und Lernen

Diagnostik digitalbezogener Risiken und digitalbezogener Kompe-

tenz

o Digitale Themen in schulpsychologischen/padagogischen Zeitschrif-
ten.

o Aktuelle Online-Forschung

O O O O

3.AbschlieBend wurde der Volltext aller Gbrigen Publikationen gepruft. Alle
als relevant erachteten Artikel wurden kodiert in Bezug auf: Name der Au-
toren, Datum der Veroffentlichung, Titel der Veroéffentlichung, Zeit-
schrift/Verlag, Quelle, Hauptziele, Methode, Ergebnisse und Schlussfolge-
rung, Bezug zu digitalen Themen der SP, um sicherzustellen, dass alle Ar-
tikel mit Bezug zu DK in der Schulpsychologie ausgewahlt wurden.

4.Der letzte Teil des Inhaltsanalyseprozesses bestand darin zu untersu-

chen, wie die schulpsychologischen Tatigkeiten konzeptualisiert und ope-
rationalisiert werden kénnen, um ein umfassendes Bild DK von SP abbil-
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den zu kénnen. Basierend auf der kodierten Liste wurden Informationen
Uber den Zusammenhang schulpsychologischer Tatigkeiten und Digitalitat
extrahiert. Die Datenextraktion war Teil des Inhaltsanalyseprozesses, um
einen Uberblick iber die wichtigsten Gebiete schulpsychologischer Aktivi-
taten im digitalen Kontext zu erhalten. Die Ergebnisse trugen zur Katego-
risierung und Operationalisierung schulpsychologischer Tatigkeiten bei, in

denen digitale Themen eine Rolle spielen.

Trotz der teilweise hohen Trefferquote hatten nur wenig Verdéffentlichun-
gen einen Bezug zum Thema ,Schulpsychologie im digitalen Kontext"
(TABELLE 3). Es konnten funf empirische Untersuchungen zu schul-
psychologischen Tatigkeiten mit einem Bezug zu DK identifiziert wer-

den:
TABELLE 3 IDENTIFIZIERTE EMPIRISCHE STUDIEN ZU
SCHULPSYCHOLOGIE UND DIGITALE KOMPETENZ
HAUPTZIELE ME- ERGEBNISSE MIT BEZUG ZU BEWERTUNG
THODE SCHLUSSFOLGERUNG DIGITALEN DES NUTZENS
THEMEN FUR DICOSP
STUDIE

1. Caehill, P.M. (1998). The use of computer-mediated communications as a
means of continuing professional development for school psychologists: A needs
State University of New York at Albany;

est.com/docview/304471936

assessment. Ph.D. thesis,
https://www.learntechlib.org/p/128698/ und https://www.proqu
Bestimmung des Motivati- | Empiri- | Die Mehrheit der SP druckte
onsgrades, der Ziele und | sche ihre Bereitschaft zur Teilnah-
Méglichkeiten von SP an | Unter- me an einer solchen Fortbil-
FortbildungsmaBnahmen in | su- dung aus, wobei Grenzen in
Form von kollegial geleiteten | chung Form von unzureichendem
Online-Konferenzen mittels Computertraining und unzu-
online- reichender  Erfahrung mit
Befra- verschiedenen  Computeran-
gung wendungen geduBert wurden.
von SP
im
Staat
New
York

Einstellung Nach 23 Jahren
von SP zu | weiterer digita-
kollegialen ler Entwicklung
online-  Fort- | mdgen die Ein-
bildungen schrankungen in
der Nutzung
digitaler Fortbil-
dungen mog-

licherweise nicht
mehr bestehen,
so dass eine
neue Untersu-
chung zur Aktu-
alisierung des
digitalen  Fort-
bildungs- be-
darfs  gerecht-
fertigt erschien.

Farmer, R. L., Goforth, A. N., Kim, S. Y., Naser, S. C., Lockwood, A. B., & Af-
frunti, N. W. (2021). Status of School Psychology in 2020, Part 2: Professional
Practices in the NASP Membership Survey. NASP Research Reports, 5(3), ppl-

17;

https://www.nasponline.org/Documents/Research%20and%20Policy/Research%20Center/RR_NASP

-2020-Membership-Survey-part-2.pdf

Erkenntnisse zum  Tatig- | For-
keitsprofil amerikanischer | schung
SP, vor allem Interesse an | sbe-
Anderungen der Tatigkeiten | richt zu
aufgrund der Covid-19- | wiss.
Pandemie Analyse
der
Ergeb-
nisse
einer
online-
Befra-

Die meisten SP waren mit der
Bewertung padagogischen
Férderbedarfs beschaftigt
(Diagnostik,  Administration,
Versammlungen im Rahmen
des individuellen Férder-
plans); weniger als 50% der
SP verubten Tatigkeiten der
Psychoedukation (z.B. schulin-
terne Fortbildungsangebote);
sehr viele SP waren tatig im
Rahmen der Forderung der

Die Studie
lieferte Infor-
mationen Uber

o Ar-
beitsweisen
von SP mithil-
fe digitaler
Ressourcen
o Ein
stellung von
SP gegeniber

Information zur
beruflichen

Nutzung digita-
ler Ressourcen
der SP unter
Krisenbedin-

gungen konnte
als Vorlage
dienen zur
Konzeptionali-
sierung und
Operationalisie-
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gung psychischen Gesundheit und | der berufli- | rung von digita-
der des Verhaltens; SP meldeten | chen Nutzung | ler Kompetenz
NASP einen Bedarf der Anleitung digitaler Res- | und  wichtigen
Mitglie- sourcen Handlungsfel-
der ‘o o Un- dern, in denen
o zur Nutzung von digitalen . !
Gesundheitsleistungen, terstlitzungs- d_|g|tale Them_en
besonders bei der digita- be_darf von SP | eine Rolle spie-
len Diagnostik; viele SP beli dzr .:‘Tt_ len
auBern Bedenken gegen- zung digitaler
Ressourcen

Uber der Nutzung digitaler
Diagnostik (Angemessen-

Informationen
zum Unterstut-

heit, Validitat); zungsbedarf
o zur Qualitatssicherung konnten eine
wirksamer online- Grundlage  zur

Beratungen sowie des on-
line-Lernens in Bezug auf
Wissenserwerb und psy-
chosoziales Lernen.

o zur Reaktion auf Bedurf-
nisse der psychischen Ge-
sundheit, die durch die
Covid-19-Pandemie ent-
standen sind (Trauma,
Trauer)

SP meldeten auch einen Be-
darf an Unterstitzung auf
foderaler Ebene zur Bewalti-
gung der Diagnostik des For-
derbedarfs.

Beurteilung des
Fortbildungsbe-
darfs von SP
sein

3. Reupert, A., Schaffer, G. E., Von Hagen, A., Allen, K.-A., Berger, E., Blttner,
G., May, F. (2021). The practices of psychologists working in schools during
COVID-19: A multi-country investigation. School Psychology. Advance online
publication, https://doi.apa.org/fulltext/2021-73529-001.html

Erkennen, wie SP in den | Empiri- | In allen Landern arbeiteten SP | Information Informationen
USA, Kanada, DE und Austa- | sche digital in Bezug auf psychoso- | zur beruflichen | GUber berufliche
lien die psychische Gesund- | Unter- ziale  Diagnostik,  virtuelle | Nutzung digi- | Nutzung digita-
heit von SuS wahrend der | su- Beratung, Konsultationen, | taler Ressour- | ler Ressourcen
SchulschlieBungen im Rah- | chung direkte online- Unterstitzung | cen der SP | der SP unter

men der Covid-19-Pandemie | mittels fir Kinder und Eltern; signifi- | unter Krisen- | Krisenbedin-
unterstitzt haben. online- kante Unterschiede zwischen | bedingungen, gungen konnten
Befra- Landern: in Deutschland und | um Zielgrup- | als  Grundlage
- - gung Australien boten SP mehr | pen zu errei- | dienen zur Kon-

22?1?1?;:;2:1olr;)agtitsirr]\er?lcgie:ﬁ von SP digitale Gesundheitsberatung | chen (online- | zeptionalisie-
an als in den US und Kanada; | Diagnostik rung und Ope-

te in diesen vier Landern
von psychoedukativer Diag-
nostik hin zu virtueller Bera-

deutsche SP arbeiteten mehr
mit Papiermaterial zur Unter-
stitzung von Kindern als alle

und Beratung,
direkte Unter-
stitzung  fur

rationalisierung
DK.

tung, Beratung und der .

Entwicklung/Versendung anderen Lander; Sus und El- | 50 Studie
von Online-Unterstitzung tern via d'g'ta_' rechtfertigte die
direkt an Kinder oder Eltern Die Studie schlussfolgerte, Ier_ Kommuni- Entwicklung
entwickelt. Es gab einige dass angemessene technolo- kation) eines digitalen
Unterschiede zwischen den gische Kenntnisse der SP Kompetenzrah-
Landern: wahrend der Pan- sichergestellt sein mussen, mens als Bei-
demie boten deutlich mehr um Schulgemeinschaften trag zur Quali-

SP in Deutschland und Aust-
ralien Teleberatung an als in
den USA und Kanada, und
SP in Deutschland stellten
deutlich mehr gedrucktes
Material zur Unterstlitzung
von Kindern zur Verfiigung
als Psychologen in anderen
Landern. Die Studie schluss-
folgerte, dass sichergestellt
werden muss, dass SP uber
technologische Fahigkeiten

wahrend der SchulschlieBun-
gen unterstitzen zu kdénnen
mittels virtueller Beratung und
zur Durchfuhrung psychoedu-
kativer Diagnostik.

tatsentwicklung
der Arbeit von
SP.

118



https://doi.apa.org/fulltext/2021-73529-001.html

verfigen, um Schulgemein-
schaften in Zeiten der
SchulschlieBung  unterstuat-
zen zu koénnen durch z.B.
virtuelle Beratung und digi-
taler Durchfiihrung psycho-
edukativer Diagnostik.

4. Schaffer, G. E., Power, E. M., Fisk, A. K., & Trolian, T. L. (2021). Beyond the
four walls: The evolution of school psychological services during the COVID-19

outbreak. Psychology in the Schools, 58(7), 1246-1265.

Schools, 58(7), 1246-1265. https://doi.org/10.1002/pits.22543

Psychology in the

Erkenntnisse zur Anderung
des Tatigkeitsprofils (Rol-
len, Verantwortlichkeiten)
amerikanischer SP vor und
nach der Covid-19-
Pandemie

Empiri-
sche
Unter-
su-
chung
mittels
online
Befra-
gung
von SP

Wahrend vor der Pandemie
amerikanische SP meistens
diagnostisch tatig waren ge-
folgt von Beratung und Zu-
sammenarbeit sowie an dritter
Stelle  Versammlungen zu
individuellen Férderplanen.
Nach Beginn der Pandemie
standen Sprechstunden und
Zusammenarbeit an erster
Stelle der Haufigkeit berufli-
cher Tatigkeiten, dann die
Teilnahme an Versammlungen
zu individuellen Férderplédnen
und an dritter Stelle Beratun-
gen.

SP leisteten Unterstiitzung zur
Férderung der psychischen
Gesundheit von SuS und
Lehrkraften wahrend der
Pandemie via digitaler Res-
sourcen.

Hindernisse in einer digitalen
Arbeitsweise wurden gesehen
in

o Digital keine Unterschrift
(Kind/Familie) der Einver-
standniserklarung von
Dienstleistungen der SP
moglich

o Work-Life-Balance

o Kind/Familie hat keine an-
gemessene Internetverbin-
dung

Es wurde vermutet, dass der
Wechsel in der Reihenfolge
der Tatigkeiten darauf zuriick-
zufihren war, dass SP nicht
verpflichtet waren, standardi-

sierte Diagnostik digital
durchzufuhren.
Die Studie schlussfolgerte,

dass es mehr Forschungsbe-
darf gab zur Qualitatsentwick-
lung digitaler schulpsychologi-
scher Dienstleistungen wah-
rend Krisensituationen, aber
auch als zusatzliches Dienst-
leistungsangebot in  Nicht-
Krisenzeiten.

Information
zur

o be-
ruflichen Nut-
zung digitaler
Ressourcen
der SP unter
Krisenbedin-
gungen

o Barri-
eren der Nut-
zung digitaler
Ressourcen in
der berufli-
chen Tatigkeit
von SP

Informationen

Uber berufliche
Nutzung digita-
ler Ressourcen

der SP unter
Krisenbedin-
gungen und
Nicht-
Krisenbedin-
gungen sowie
Uber Barrieren
der Nutzung
digitaler Res-

sourcen koénnen
als  Grundlage
dienten zur
Konzeptionali-
sierung und
Operationalisie-
rung digitaler
Kompetenz

Die Studie
rechtfertigte die
Entwicklung

eines digitalen
Kompetenzrah-
mens als Bei-
trag zur Quali-
tatsentwicklung
schulpsychologi-
scher Arbeit
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5. Spilt, J.L., Wouters, S., Frenay, M.,Colpin, H. (2021). Psychologists at work in
Belgium: A national study into the field of work of School and Educational Psy-
https://www.compsy.be/files/Research-

chology,

Leuven:

KULeuven/Belgium,
Report School-and-Educational-Psychology Spilt-et-al-2021.pdf

Einen Uberblick Uber das
berufliche Tatigkeitsprofil
der SP in Belgien zu gewin-
nen

Empir-
ische
Unter-
suchun
g

Die haufigste Aufgabe belgi-
scher SP bestand in der Un-
terstitzung der Klienten und
ihres Umfeldes, die zweithau-
figste in administrativen Auf-
gaben gefolgt von Unterstit-
zung von Organisationen
(Schulen), Psychoedukation in
Form von Training und Bil-
dungsmaBnahmen, kollegialer
Supervision, Konzept- und
Management Aufgaben sowie
wissenschaftliche Arbeiten

Die haufigste Tatigkeit be-
stand in der Beratung und im
Coaching, die zweitwichtigste
in der Diagnostik, dann Pra-
vention und dann Behand-
lung/Therapie; am wichtigsten
sind Tatigkeiten zur psychoso-
zialen Entwicklung und zum
Verhalten; am zweitwichtigs-
ten Lernprozesse und kogniti-
ve Entwicklung, dann Berufs-
orientierung, am wenigsten
haufig Gesundheitsforderung;

Es wurde eine Analyse der
Tatigkeiten auf der Grundlage
des ISPA 7-Rollen-Konzeptes ?
durchgefihrt mit dem Ergeb-
nis, dass die befragten SP sich
am kompetentesten in den
Rollen der Mitarbeiter:innen
und Professionellen fuhlten,
spezifisch bei bei der Kommu-
nikation mit SuS, Eltern und
Lehrkraften, in der mdindli-
chen wund schriftlichen Be-
richterstattung, in der Ein-
schatzung der eigenen Star-
ken und Schwachen, im Wis-
sen Uber kognitive, soziale
und emotionale Entwicklung
von SuS, in der Zusammenar-
beit mit externen Psycho-
log:innen und Erziehungswis-
senschaftler:innen. Am we-
nigsten kompetent fihlten die
Befragen sich bei der Kom-
munikation in einer Fremd-
sprache, beim Wissen (Uber
zugrundeliegende biologische
Prozesse psychischer Befind-
lichkeit, bei der kritischen
Bewertung psychometrischer
Eigenschaften von Instrumen-
ten und beim Wissen zur
Gesundheitserziehung. Als
wichtigste Tatigkeiten beur-
teilten die Befragten die

Die Befragung
informierte
Uber Motivati-
on von SP,
Fortbildung zu
DK in An-
spruch zu
nehmen: 11%
der belgischen
SP hatten an
Fortbildung zu
digitaler Kom-
petenz teilge-
nommen und
9% war daran
interessiert;
Es wurden
wenig digitale
Mdglichkeiten
der Fortbil-
dung genutzt.
Bei der Nut-
zung digitaler
Ressourcen
spielten ethi-
sche und
gesundheitli-
che Aspekte
eine Rolle fir
SP (Bezie-
hungsebene in
der digitalen
Kommunikati-
on; gesund-
heitliche Risi-
ken fir Kinder
und Jugendli-
che)

o  Konzeptio-

o  Beurteilung

Die Analyse der
Tatigkeiten
konnte DICOSP
als Vorlage
dienen zur

nalisierung
und Opera-
tionalisie-
rung von di-
gitaler Kom-
petenz und
wichtigen
Handlungs-
feldern, in
denen digi-
tale Themen
eine Rolle
spielten

des Fortbil-
dungsbe-
darfs von SP

1 ISPA School Psych Skills Model 2017 https://silo.tips/download/ispa-school-psych-skills-model
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Kommunikation mit Sus,
Eltern und Lehrkraften, das
Wissen Uber kognitive, soziale
und emotionale Entwicklung
von SuS, die Reflektion Uber
eigene Schwachen und Star-
ken, adressatenbezogene
Berichterstattung sowie an-
gemessene Information und
Psychoedukation fir  Sus,
Eltern, Lehrkrafte, Schulen.
Als wenigsten wichtig beurteil-
ten die Befragten die kritische
Bewertung psychometrischer
Eigenschaften von Instrumen-
ten, die Beurteilung der Quali-
tat wissenschaftlicher Unter-
suchungen und Ergebnisse,
das Wissen uber zugrundelie-
gende biologische Prozesse
psychischer Befindlichkeit und
das Wissen Uber Gesundheits-
erziehung.

Als wichtige Herausforderun-
gen im Beruf wurden u.a.
folgende gesehen:
-Vertraulichkeit von Daten
(z.B. beim Austausch von Info
mit anderen Fachleu-
ten/Justiz)

-Politik der Patientenakten
-Nutzung der sozialen Medien
(z.B. internet-und Spielsucht,
Cybermobbing...);

Im Selbststudium wurden

am haufigsten informative
Webseiten, Blicher, Fachzeit-
schriften, wissenschaftliche
Artikel genutzt; wiss. Blogs
wurden kaum genutzt;

Es konnten mehrere Verotffentlichungen identifiziert werden, die DK von
SP indirekt erwahnten. Sie waren flr diese Studie von Wert fur die Kon-
zeptionalisierung und Operationalisierung DK, weil sie einen Hinweis ga-
ben, in welchen Handlungsfeldern SP bereits digitalbezogen arbeiteten.
Die Veroffentlichungen wurden folgendermaBen kategorisiert:

- Reaktion auf die Covid-19-Pandemie, also Arbeitsbedingungen
im Krisenmodus. Die meisten Beitrage wiesen auf ethische
Aspekte und eine Zunahme digitaler Arbeitsweisen hin.

- DK von Psychologiestudent:innen, die einen Einblick gewahr-
ten in zu erwartende DK klnftiger SP

- Position der SP in der digitalen Transformation

- Berufsethische Aspekte digitaler Arbeitsweisen

- Lern-und Lehrtheorien und -methoden im digitalen Kontext

- Digitale Werkzeuge und Methoden in der Padagogischen Psy-
chologie/ Schulpsychologie

- Schulpsychologische Begleitung der digitalen Transformation
des Bildungswesens, insbesondere der Schulen
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- Unterstltzung der gesunden psychosozialen Entwicklung und
Gesundheit von Kindern, Jugendlichen/Familien und Lehrkraf-
ten im digitalen Kontext.

Die Liste der identifizierten Verdffentlichungen ist im ANHANG 16 zu fin-
den.

Neben dieser systematischen Literaturrecherche wurden unsystematisch
auch andere Informationsquellen herangezogen, die sich aufgrund der

systematischen Recherche ergaben, z.B. Google Suche, Semanticscolar.org, Re-
searchgate.net, Academia.edu, Psychology.org.au, Sciencedirect.com, Frontiersin.org.

Relevante Befunde (wiss., politische, berufspolitische und individuelle
Veroéffentlichungen) dieser Suche sind in die Bibliografie dieser Studie ein-
gegangen (ANHANG BIBLIOGRAFIE).

8.2.3. ERGEBNIS DER LITERATURRECHERCHE

Die Ergebnisse der Literaturrecherche zum Kompetenzbegriff wurden im
Kapitel 3 ,Das Konstrukt Kompetenz" dargestellt, da eine systematische
Analyse der sehr umfangreichen Verdffentlichungen zum Thema ,Kompe-
tenz" und ,DK" den Rahmen dieser Studie gesprengt hatte. Die Analyse
von GUERRERO (2013) visualisierte die Hauptforschungsrichtungen, Spe-
Zialgebiete und Trends zum Begriff ,berufliche Kompetenzen®. Es wurden
acht Gruppen gefunden, von denen die Richtungen ,Kompetenzen am Ar-
beitsplatz, im Kontext von Technologien, in der Hochschulbildung, in der
Arbeitspsychologie sowie verhaltensbezogene, kognitive und motivationa-
le Aspekte von Kompetenzen' fir diese Studie bertcksichtigt wurden.

Eine Literaturrecherche von KLIEME & HARTIG zum Begriffsfeld ,Kompe-
tenz" zeigte bereits 2007, wie brisant das Thema in Erziehungswissen-
schaft und Psychologie war und ist: ,Eine aktuelle Stichwortsuche in der
Literaturdatenbank des FIS Bildung liefert flir Kompetenz 8.889 Treffer, in
der Datenbank Psyclnfo finden sich ab 1985 fiir competence, competency
und competencies 27.255 Treffer — das entspricht (Uber den gesamten
Zeitraum drei bis vier, in jungster Zeit sogar zehn Veréffentlichungen pro
Tag. In den vergangenen zehn Jahren haben die Publikationen mit diesem
Stichwort einen bemerkenswerten Anteil an der Gesamtzahl psychologi-
scher Veroéffentlichungen gehalten, wéhrend sich ihre absolute Zahl ver-
doppelte..." (KLIEME & HARTIG 2007a,S.13)

Aufgrund dieser Ausgangslage beschrankte sich diese Studie auf die Dar-
stellung des Kompetenzbegriffs anhand ausgewahlter relevanter Konzepte
und Modelle im Kapitel ,Das Konstrukt Kompetenz" und , Das Konstrukt
digitale Kompetenz. Relevante ausgewahlte Veroéffentlichungen zum The-
ma ,Kompetenz" fur diese Studie wurden in der Bibliografie markiert.

Die systematische Literaturrecherche zum Thema ,Digitale Kompetenzen
und Schulpsychologie®™ hatte zu folgendem ThemenUlberblick gefihrt, der
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ein breites Spektrum schulpsychologischer Arbeit abdeckte und indizierte,
wie umfassend digitale Technologie die Schulpsychologie betrifft:

O

SP nutzten digitale Technologie seit mindestens 30 Jahren in fast al-
len beruflichen Handlungsfeldern, wie Diagnostik, Beratung, Praven-
tion, Intervention, Administration, eigene Fortbildung.

Die Covid-19-Pandemie forcierte digitale Arbeitsweisen in der schul-
psychologischen Praxis, so dass SP mehr digitale Ressourcen nutz-
ten als zuvor und mit einer Anderung ihres Tatigkeitsprofils reagier-
ten.

Fortbildungsbedarf in Bezug auf DK wurde in Umfrageergebnissen
zum Bedarf an Unterstlitzung gefunden. SP winschten Unterstlt-
zung in Bezug auf:

- Nutzung digitaler Ressourcen zur Diagnostik, zur Beratung,
zum kognitiven und psychosozialen Lernen

- Reaktionsmdglichkeiten auf Beeintrachtigung der psychischen
Gesundheit der Zielgruppen unter Krisenbedingungen, die keinen
persdnlichen Kontakt erlaubten.

SP sahen mehrere Probleme bei der Anwendung digitaler Ressour-
cen:

- ethische, datentechnische, wissenschaftliche (Validitat), berufsrechtliche,
datenschutzrechtliche Bedenken bei digitaler Diagnostik und bei der digitalen
Kommunikation und Kollaboration mit Zielgruppen (digitale Unterschriften bei Be-
rechtigungsformularen; soziale Kluft)

- Gesundheitliche Bedenken (work-life-balance; Gesundheitsrisiken fur Kin-
der und Jugendliche (Verstarkung exzessiver Internetnutzung)

- Rechtliche Bedenken beim Schutz personlicher Daten im Rahmen der
schulpsychologischen Arbeit (Austausch personengebundener Daten mit Fachkraf-
ten/Schule/Justiz, Fragen um elektronische Patienten-/Klienten-/Schilerakten)

- Bedenken im Hinblick auf Arbeitsqualitat (Beziehungsfahigkeit im digitalen
Raum, Vertrauensverlust aufgrund technischer/datenschutzrechtlicher Bedenken
der Zielgruppen, Diskriminierung aufgrund digitaler Kluft)

Wunsch nach mehr Forschung zur Qualitatsentwicklung digitaler schulpsychologi-
scher Arbeit.

Themen schulpsychologischer Arbeit im Zusammenhang mit digitalbezo-
gener Arbeitsweise, geordnet nach digitaler Fach-, Methoden-, Sozial- und
Selbstkompetenz, sind im ANHANG 17 zu finden.

Die Ergebnisse der Literaturrecherche lieBen unter dem Gesichtspunkt der
Kompetenz den Schluss zu, dass
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o DK der SP erforderlich ist im Sinne der Qualitatssicherung der
Dienstleistungen angesichts des breiten Spektrums an digitalbezo-
genen schulpsychologischen Themen;

o Selbstkompetenz eine wichtige Klasse DK von SP ist, weil Berufs-
ethik einen hohen Stellenwert in der schulpsychologischen Praxis
besitzt.

8.3. FOKUSGRUPPEN - INTERVIEWS

Das Instrument der Fokusgruppen - Interviews wird in der qualitativen
Forschung angewandt, weil die moderierte und fokussierte Diskussion in
einer Gruppe Vorteile bietet gegenuber Einzelinterviews (SAVIN-BADEN. &
HOWELL MAJOR 2013). Der Austausch und die Konfrontation von Wahrneh-
mungen, Meinungen und Ideen regt zu intensiver Auseinandersetzung an.
Dies erschien eine geeignete Methode zu sein, da zum Thema ,DK" wenig
empirische Ergebnisse vorlagen und es zur Zeit der Covid-19-Pandemie
ein allgemein hochaktuelles Thema darstellte. Ziel der Interviews war es,
eine Einschatzung der Bedeutung DK von SP, der beruflichen Anwendung
digitaler Ressourcen und der Fortbildungsbereitschaft zur DK zu erhalten.

Es wurden zwei Gruppen mit explorativen qualitativen Experten-
Interviews mit Personen aus AT (N=2; 1 Elternvertreter, 1 SP), BE (N=1
Lehrkraft, 2 SP), D (N=4 SP), CH (N=2 SP) durchgefihrt, die auf Tonband
und Video aufgenommen wurden. Die Auswahl der Teilnehmer:innen (TN)
stellte ein ,Convenient Sample' dar, da es nicht einfach war, wahrend der
Sommerferien, zumal wahrend der Covid-19-Pandemie, geeignete Ex-
pert:Innen zu rekrutieren. So wurden Osterreichische Expert:Innen durch
das Kultusministerium rekrutiert und durch den Verband Europaischer El-
ternvertretungen. Belgische Expert:Innen wurden lber den Arbeitgeber
,Kaleido-Ostbelgien' rekrutiert. Deutsche Expert:Innen wurden Uber das
niedersachsische Kultusministerium, das hessische Kompetenzzentrum fir
SP und Uber ESPCT rekrutiert. Schweizer Expert:Innen wurden Uber den
Berufsverband SKIJP rekrutiert. Die Rekrutierung erfolgte nach dem
Merkmal: SP, Lehrkraft, Schiler:In Vertreter (SUS), Elternvertreter je-
weils mit Erfahrung in der Zusammenarbeit mit SP, um Kompetenzen und
Aufgaben der SP aus mehreren Perspektiven beurteilen zu kdénnen.

Zwei Fokusgruppeninterviews wurden online durchgefihrt, am 2.8.2021
(N=5) sowie am 7.9.2021 (N=6) flur jeweils 1 > Stunden. Die TN wurden
zuvor uber das Thema und die Verfahrensweise der Fokusgruppen infor-
miert und bestatigten schriftlich ihr Einverstandnis.

Das Leitfaden-Interview basierte auf theoretisch fundierten Aspekten und

wurde thematisch problemzentriert und deduktiv durch den Interviewer
gelenkt. Entsprechend der Logik der Grounded Theory (STRUBING 2008)
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blieb das Interview offen flir neue Aspekte oder veranderte Fragenaspekte
je nach Aussagen der Interviewten (LAMNEK 2005). Phasenweise war das
Leitfaden - Interview narrativ, also gezielt induktiv, und UberlieB der in-
terviewten Person nach einer Anregung die Flihrung bis die Ausfliihrungen
vom Interviewer wieder auf einen Leitfadenpunkt gelenkt wurden. Der
Interviewer setzte die thematischen erzahlgenerierenden Stimuli, vertie-
fende Aktivierung, Rlckversicherung, Nachfragen als Interviewelemente
ein.

Die mit Tonband aufgezeichneten Daten wurden flr eine Analyse
transkribiert, um die latenten Uberzeugungen der Experten analysieren
und rekonstruieren zu kénnen. Die Transkription wurde nach der qualita-
tiven Inhaltsanalyse nach KUCKARTZ (2007) durchgeflhrt. Die woértlich
transkribierten und anonymisierten Interviews wurden mit Hilfe der
MAXQDA-Software kodiert. Die qualitative Inhaltsanalyse nach KUCKARTZ
mithilfe der Technik des theoretischen Kodierens fiihrte zu folgenden Er-
gebnissen mit vier Kernkategorien:

1. Steigerung der digitalbasierten Arbeitsweise von SP als Re-
aktion auf Krisensituation

Alle TN berichteten, dass die Pandemie einen Digitalisierungsschub be-
wirkt hat, indem z.B.

01 Videokonferenzen mit Kolleg:innen, Online-Beratungen von
Klient:innen und Online-Fortbildungen unter SP weit verbreitet
waren im Vergleich zur Vergangenheit und nach Einschatzung
der TN auch fortbestehen werden. Es wurde auch von verein-
zelter Nutzung von E-Akten und Apps gesprochen.

1 SP eine héhere Bereitschaft zeigten, sich digital fortzubilden.

(1 es zu einer verstarkten Vernetzung aller an Schule beteiligten
Personen durch die Nutzung digitaler Ressourcen aufgrund der
Pandemie gekommen sei, wobei bei den SP-Experten vor al-
lem Uberregionale kollegiale Vernetzung und digitale Fortbil-
dungsmadglichkeiten Wertschatzung fanden.

1 Die Bewaltigung der Arbeit unter digitalen Bedingungen im
Laufe der Pandemie stetig besser geworden sei.

Beispielzitate: ,[...] dass es einfach jetzt auch vielen Leuten klar gewor-
den ist, wie weit wir doch teilweise zurlick waren. Was den Einsatz von
digitalen Méglichkeiten und Angeboten nicht als Selbstzweck, sondern ein-
fach um Prozesse besser zu organisieren, ja, wie weit wir da doch zuriick
sind, was auch das Kompetenzniveau angeht und auch die Bereitschaft
mit Schilerinnen und Schilern in diesem Rahmen zu arbeiten." (FG1,
TN5)
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~Einige Dinge sind da sehr gut gelaufen. Das war so ein Modus des Aus-
probierens, wo man wirklich auch Dinge geschafft hat, von denen man
nicht gedacht hétte, dass das online geht." (FG2, TN1)

2. Vor- und Nachteile einer digitalen Arbeitsweise in der schul-
psychologischen Praxis

Die TN benannten als Nachteile der beruflichen Nutzung digitaler Ressour-
cen:

1 Soziale Kluft
01 Digitale Ermidung und Arbeitstberlastung
1 Fehlen der personlichen, zwischenmenschlichen Nahe

Beispielzitat: ,Also man hat unglaublich viele Sitzungen online. Die kénnte
man live gar nicht durchfiihren, weil man immer noch zwischendurch
‘nen Weg machen wirde. Das ist anstrengend. Es gibt so eine unglaubli-
che Dichte, das ist eine Herausforderung, damit umzugehen." (FG2, TN5)

,uns fehlt dieser informelle, soziale Austausch bei der Kaffeetasse. Wir
haben jetzt, mit Sicherheit ist das eher so 'n gédngiges Modell, ein virtuel-
les Café angeboten, ohne Thema, ohne Struktur. Ich glaube, selbst das
fullt nicht den Bedarf, einfach mit jemanden, den man lange nicht gese-
hen hat, mal unter vier Augen irgendwo in 'ne Ecke zu gehen und zu fra-
gen ,Wie geht’s dir?" So, weil das ja auch immer noch ein &ffentlicher
Raum ist mit allen, die halt in diesem virtuellen Café drin sind, und nicht
eben zu viert, zu sechst man nochmal (ber 'was einfach zu quatschen.
Das ist, glaube ich, tatsdchlich etwas, was wegféallt oder schwer ist, zu
kompensieren." (FG1, TN 4)

Als Vorteile wurden benannt

1 Bessere Vereinbarkeit von Familie und Beruf

1 Bessere Erreichbarkeit des Klientel

1 Gro6Bere Arbeitseffizienz (kollegiale Vernetzung, digitale Fort-
bildung): Alle TN berichteten, dass Kooperationen durch das
digitale Teilen von Dokumenten und Kooperationen/ Fortbil-
dungen mithilfe von Videotools deutlich vereinfacht wurden.

1 Chance zur Inklusion

Beispielzitate: ,[...] die Méglichkeit, sich einfach mit ‘ner landesweiten Arbeits-
gruppe mal far zwei, drei Stunden zu treffen. Ohne digitale Méglichkeiten wird
das auch niemand machen, also niemand féhrt... vier Stunden, um zwei Stunden
zu arbeiten. Also das ist etwas, was sich so entwickelt hat und wo ich auch wirk-
lich sehr hoffe, dass es einfach bleibt [...]." (FG1, TN4)
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~Ich meine, bei uns fahren Eltern manchmal von einem Bezirk bis in die Stadt
drei Stunden. Jetzt haben wir gesagt, wir machen das weiterhin digital, auch
dann, wenn es gar nicht mehr notwendig ist, weil wir uns wesentlich hdufiger
sehen und wir kénnen viel mehr besprechen und haben viel mehr Méglichkeiten
und das geféllt uns wirklich sehr gut." (FG2, TN6)

Einige TN berichteten, dass SP die Erfahrung gemacht haben, dass die
digitale Arbeitsweise eine gute Unterstitzung fir SuS mit Férderbedarf
sein kann.

Beispielzitat: ,Fiur Schiler mit Angststérungen ist so’n Lockdown das Beste,
was ihnen passieren konnte. Die sind nicht mehr aus der Reihe getanzt. Alle wa-
ren zu Hause und wenn jemand bemdiht war, auch wirklich inhaltlich zu arbeiten,
und nicht jeden Tag zu kdmpfen: schaffe ich es, in die Schule zu gehen oder
nicht, war das wunderbar. Aber auch diese expansiven Kandidaten, die reinplat-
zen und sich nicht zurlickhalten kénnen, sich nicht melden kénnen und immer
dazwischenreden, die konnten halt 'ne Mail schreiben.... Die sind zum Teil viel
besser damit klargekommen. Oder auch mit Hybrid in kleinen Gruppen haben wir
plétzlich Kinder gesehen, die aufgebliht sind... sehr schiichterne Kinder, die sich
plétzlich gezeigt haben, weil eben die anderen nicht so geballt da waren... Nach-
teilsausgleich von der Prdsenz ins Digitale, vom Digitalen in die Prdsenz zu (ber-
tragen - ja, das finde ich wunderbar." (FG2, TN4)

3. Voraussetzungen fiir eine digitalbasierte Arbeitsweise in der
schulpsychologischen Praxis

Die TN benannten als Bausteine flr eine Entwicklung digitaler Arbeitswei-
sen in der schulpsychologischen Praxis:

- Orientierungshilfe, welche digitalen Arbeitsweisen sinn-
voll/handhabbar und unter Gesichtspunkten des Datenschut-
zes vertretbar sind

- Entwicklung qualitativ wertvoller Anwendungen digitaler Res-
sourcen (Dauerhaftigkeit, Datenschutzsicherheit, seriése In-
formation)

- Personale Kompetenz in Form von Bereitschaft flr Verande-
rungen, flir Verantwortung, fir lebenslanges Lernen, flr Ein-
gehen von Risiken und flur Fehlertoleranz

- EinfUhrung von Supervision flr digitale Arbeitsweise

- Unterstitzung durch Arbeitgeber/Vorgesetzte/Institution

- Veranderung der Organisationsstruktur: winschenswerte Er-
leichterung digitaler Arbeitsweise innerhalb einer hierarchi-
schen Struktur

- Multiprofessionelle Zusammenarbeit von SP und IT-
Fachkraften

- Sicherheit in Bezug auf Datenschutz.

Beispielzitate: ,Wenn man mdchte, dass die Sachen funktionieren, dann muss
man sozusagen multiprofessionell darangehen. Man braucht jemand, der die Ex-

127



pertise inhaltlich hat, man braucht aber auch jemanden, der ... Lernspiele und
Ahnliches integrieren kann, um dann solche Dinge auch ansprechend zu machen,
dass sie auch wirklich genutzt werden. Also ... Multiprofessionalitat ist... ein ganz
zentraler Schliissel, damit Dinge gut funktionieren kénnen." (FG1, TN5)

~[...] was ich auch so beobachtet habe, ist einfach, dass es enorme Verunsiche-
rungen gab hinsichtlich Datenschutz. Darf ich Uberhaupt Onlineberatungen mit
BigBlueButton machen? Da gibt es 'ne klare Aussage vom Ministerium, aber die
wird auch nicht in allen Amtern einheitlich interpretiert und das verunsichert die
Kollegen in ihren Handlungsméglichkeiten [...]." (FG1, TN4)

4, Digitale Kompetenz von SP in der Praxis

Alle TN taten sich sehr schwer, DK zu definieren und einzuschatzen, weil
sie groBe regionale Unterschiede in der Arbeitsweise schulpsychologischer
Dienste sahen. Technik ist eine Seite der DK, aber es ging den TN mehr
um digitale Mulndigkeit. Der europaische digitale Kompetenzrahmen
,DigComp' bot in den Augen der TN einen guten Rahmen fir DK von SP,
wenn er um das Merkmal , Kritikfahigkeit™ erganzt werden wirde.

Beispielzitat: ,Etwas davon sollte jeder mitbringen kénnen, beherrschen,
wissen und dann vielleicht fur den Fortbildungsbereich 'ne Spezialisierung
anvisieren, wie Einzelfallberatung und Systemberatung... Flur beide Auf-
tragsfelder ware es fur mich schon wichtig, dass SP das auch digital tun
zu kénnen."

Folgende Beitrage der Fokusgruppen haben zur Konstruktion des DiCoSP
online-Fragebogens und des digitalen Kompetenzrahmens beigetragen:

SP sahen Vorteile in einer digitalbasierten Arbeitsweise (starkere Vernet-
zung und erleichterter Zugang und Zusammenarbeit mit Adressat:Innen
und Kolleg:Innen, vereinfachter Zugang zu eigener Fortbildung, verbes-
serte Work-life-Balance) und auch Herausforderungen (fehlende persoénli-
che Nahe im digitalen Raum, soziale Ungerechtigkeit im Zugang zu digita-
len Ressourcen, Arbeitsbelastung durch steigende Haufigkeit digitaler
Kommunikation, digitale Ermidung, Datenschutzsicherheit). Die Pande-
mie hatte zu einem Anstieg der digitalbasierten beruflichen Tatigkeiten
beigetragen, zu einer Verbesserung der digitalen Handlungsfahigkeit und
Zu einer groBeren Bereitschaft zum digitalen Kompetenzerwerb. Experten
gingen davon aus, dass die positiv erlebten Wirkungen digitaler Arbeits-
weise kunftig beibehalten werden. Als Handlungsfelder fir digitalbezogene
Arbeitsweise wurden benannt:

- Zusammenarbeit und Kommunikation mit Kolleg:Innen (z.B. in
Form von Videokonferenzen, digitalen Cafés, Nutzung von Apps,
schoolfox, jitsi, Conceptboard)

- Online-Beratung von Lehrkraften, Eltern, SuS, Systemberatung
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(via BigBlueButton, webex, Microsoft Teams, zoom, whatsapp,
Skype, Threema)

- (Einzelfall)arbeit mit SuS, u.a. zur Pravention von Medienabhangig-
keit

- Online - Fortbildung von SP/ Lehrkraften (webex, Moodle)

- Administrative Arbeit mit E-Akten und Nutzung von Office- Soft-
ware, wie Outlook, Word, PowerPoint.

Voraussetzungen, um digitalbezogene Arbeitsweisen zu entwickeln, sahen
die Experten vor allem in:

- Personaler Kompetenz in Form von Bereitschaft flir Veranderungen,
fir Verantwortung, fur lebenslanges Lernen, flir Eingehen von Risi-
ken und fur Fehlertoleranz, Entwicklung einer eigenen Haltung ge-
genluber digitaler Transformation im Beruf, Anwendung agiler
Denkweise: was muss ich wissen im Berufsfeld, wo finde ich es, wie
finde ich es, wie gut ist es: gewichten, ob es wichtig ist fur das, was
ich tun mdchte.

- Sozialer Kompetenz in Form von Beziehungsgestaltung und - erhal-
tung in digitalen Raumen

- Multiprofessioneller Zusammenarbeit (Mix aus inhaltlicher und tech-
nischer Kompetenz)

- Digital kompetenter Organisation (Regelung von Datenschutzvo-
raussetzungen, flache Hierarchien)

- Leitlinien zur digitalbasierten Arbeitsweise (z.B. Inventar von guter
Praxis, Supervision).

8.4. ONLINE-FRAGEBOGEN

Die Online-Fragebogen der DiCoSP Studie wurden entsprechend des
ESOMAR (2017) Internationalen Kodex zur Markt-, Meinungs- und Sozial-
forschung sowie zur Datenanalytik durchgeflihrt.

8.4.1. ONLINE-FRAGEBOGEN FUR UNIVERSITATEN, AR-

BEITGEBER UND BERUFSORGANISATIONEN
In der Zeit vom 1.5.2021 bis 31.1.2021 wurde ein online-Fragebogen fir
Universitaten, Arbeitgeber:Innen und Berufsorganisationen, die potenziell
Aus-, Fort- und Weiterbildungen fur SP anbieten, veroéffentlicht, um einen
Eindruck vom Bildungsangebot zu DK fir SP in den vier untersuchten
Landern zu bekommen.

Es wurden alle Universitaten sowie akademischen und beruflichen Organi-
sationen (BOP in AT, BDP in DE, SKJP in CH, VVSP/AFAMPS in BE), die SP
in AT, BE, CH, DE aus-, weiter- und fortbilden sowie alle fir Schulpsycho-
logie zustandigen Personen in den Kultusministerien in AT und DE, in BE
Kaleido-Ostbelgien, in der CH die Interkantonale Vereinigung der Leiterin-
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nen und Leiter der kantonalen schulpsychologischen Dienste und Erzie-
hungsberatungsstellen per E-mail gebeten, den Fragebogen auszuflllen.
Insgesamt wurden N=62 Einrichtungen Uber den Online-Fragebogen in-
formiert mit einem Ricklauf von N=20 Fragebdgen: 5 Universitaten (1
CH, 2 BE, 2 DE), 3 Berufsorganisationen und 1 akademische Fortbil-
dungseinrichtung (3 DE, 1 AT), 11 Arbeitgeber (1 BE, 1 AT, 9 DE).

8.4.2. ONLINE-FRAGEBOGEN FUR SP
Die Online - Umfrage wurde entwickelt, um von SP Informationen zu er-
halten zu:
- Wahrnehmung und Einstellung zu digitalbezogener schulpsy-
chologischer Arbeitsweise;
- Beruflicher Nutzung digitaler Ressourcen und Kompetenzerle-
ben;
- Aus- und Fortbildung zu DK.

8.4.2.1. REKRUTIERUNG DER TEILNEHMENDEN

Da es in der DiCoSP Studie um quantitative Daten zur DK von SP in der
Praxis ging, richtete sich der Fragebogen nur an SP. Die Fragen wurden
speziell far praktisch tatige SP formuliert. ,SP" wird flir das DiCoSP-
Projekt folgendermaBen definiert: ,SP sind Psycholog:innen mit mindestens
einem Bachelor- oder Masterabschluss in Psychologie und Expertise im Bildungs-
sektor. Sie arbeiten in Europa unter verschiedenen Titeln wie ,Schulpsycho-
log:innen", ,Paddagogische Psycholog:innen", ,Psychologische Orientierungshil-
fen" oder ,Psychopddagogische Assistent:innen". Sie sind Praktiker:innen in
schulischen oder schulbezogenen Einrichtungen und betreuen eine Schii-
ler:innen-Altersgruppe von 2-20 Jahren."

Potenzielle Teilnehmer:innen wurden informiert und rekrutiert

o Uber die Berufsorganisati- O e OO0 o v wnaen
onen der SP (in DE durch o o momon s
die Sektion Schulpsycholo- | | e
gie des Bundesverbandes o

Deutscher Psychologinnen
und Psychologen BDP so- ;
wie die Webseite der deut-
schen Schulpsychologie
www.schulpsychologie.de,
in BE Uber die Fldmische

jektp:
. sondert nittsprofil,Di
Schulungsbedarf fiir die Berufsgruppe abschiitzen zu konnen.

ereinigung der Schulpsycholog:Innen
Dear colleague, VVSP und die Association Francophones
\qNuee:é?our:iahi‘:ee to ask you to participate in the online d es Ag e nts PM S AFAPM S, | n d e r C H d u rCh
Pavanolagicar praciicer o0/ ducationa! die Schweizerische Vereinigung flr Kin-
https:/survey. index.php/234267?lang=en
as part of the DiCoSP https://dicosp.eu research project.
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der und Jugendpsychologie SKIP, in AT Uber den Bundesverband
Osterreichischer Psychologinnen und Psychologen BOP, internatio-
nal iber ESPCT);

o Uber Arbeitgeber:innen von SP (in BE Kaleido-Ostbelgien, in AT ,
DE Uber Bildungs- und Kultusministerien, in AT Uber Zentren flr
Gesundheitsforderung in Schulen, in der CH Uber die Schweizeri-
sche Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK));

o Uber Fortbildungseinrichtungen fiir SP (in AT Osterreichische Aka-
demie fir Schulpsychologie, in DE Kompetenzzentrum Hessen und
Deutsche Psychologen Akademie);

o Uber Dienststellen der SP, die im Internet verfiigbar waren;

o Uber mailing-Listen, persdénliche Netzwerke und Adressen von SP,
die im Internet verfiigbar waren;

o Uber Information auf der Webseite https://dicosp.eu.

Die Zahl der so kontaktierten SP entsprach schatzungsweise 44% aller SP
in den vier untersuchten Staaten (N=1060: AT N=96, BE N=20 DE N=732
CH N=212). SP konnten ungeachtet ihres Status (angestellt, ohne Arbeit,
pensioniert...) an der Umfrage teilnehmen. Jede Teilnahme erfolgte nur
nach Zustimmung zur Information Uber Inhalt und Verfahrensweise des
Fragebogens.

Anreize zum Ausflllen des Fragebogens wurden geschaffen durch

o Informationen Uber die intrinsische Belohnung filir das Ausflllen der
Umfrage fur das berufliche Interesse, die eigene DK zu verbessern;

o die Mdglichkeit einer kostenlosen Bewertung der eigenen DK durch
die Firma GEPEDU anhand eines individuellen Assessments DK. Die-
se Moglichkeit wurde von N=20 SP in Anspruch genommen.

8.4.2.2. ERSTELLUNG UND AUSWERTUNG DES ONLINE-
FRAGEBOGENS

Der Fragebogen war online via
https://survey.mygatekeeper.de/index.php/234267?lang=de  zuganglich
in der Zeit vom 1. November 2021 bis 31. Januar 2022. Es wurde kein
Versuch unternommen, die Teilnehmerzahl zu erhdhen, da die Laufzeit
des Projektes zunachst auf 1 Jahr begrenzt war.

Der Fragebogen war ein online, web-basierter Fragebogen, der mithilfe
der Software LimeSurvey verwaltet wurde. Der online-Fragebogen (AN-
HANG 11) enthielt zwei offene Antwort-ITEMs sowie 33 geschlossene Likert-
, Ranking, dichotome, Check-All-the-Apply-Antwort-ITEMs zu demogra-
phischen Merkmalen, Arbeitsverhaltnis, Ausbildung, beruflichen Praktiken,
beruflichen und digitalen Kompetenzen, Einstellung zur digitalen Trans-
formation und digitalen Arbeitsformen, zu digitaler Infrastruktur, Fortbil-
dungsangebot und -bedarf, Herausforderungen. Die 35 Fragenkomplexe
bestanden insgesamt aus 164 Einzelfragen.
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Vor der Online-Verbreitung der Umfrage nahm eine Gruppe von praktizie-
renden Schulpsychologen (N= 10 SP aus AT, BE, CH, DE, F, GB, LUX, NL)
aus stadtischen und landlichen Umgebungen anhand kognitiver Interviews
an einem Pilottest teil, um das Verstandnis der gestellten Fragen zu pru-
fen und Feedback zu ITEMs, Format, fehlenden Themen und Lange des
Fragebogens zu geben. Die Fragen wurden mehrmals Uberprift bis es ei-
ne mindestens 80%ige Ubereinstimmung unter den priifenden SP gab.
Das aus dem Pilottest erhaltene Feedback wurde verwendet, um die Um-
frage ITEMs abzuschlieBen.

Es wurde eine adaptive Befragung (Sprunglogik) verwendet, um die Ant-
wortzeit zu minimieren. Dieses Format erlaubte ein komfortables raum-
lich-zeitliches Antworten durch die Befragten, da sie den langen Fragebo-
gen zeitlich aufteilen und in mehreren Durchgangen beantworten konn-
ten. Ferner erlaubte das Format einen automatischen Wechsel zwischen
Frageblécken, so dass der Fragebogen an die individuelle Situation ange-
passt werden konnte. So war die Lange des Fragebogens flr jeden Ant-
wortenden unterschiedlich.

Der endglltige Online - Fragebogen war mit 164 Fragen und einer ge-
schatzten Beantwortungszeit von 30 min langer als die ideale Konstrukti-
on von Online-Fragebogen (REVILLA & OCHOA 2017, GALESIC & BOSNJAK 2009).
Die DiCoSP-Studie hatte sich trotz erwarteter hoher Ausfall - Raten flr
diese Lange entschieden, um ein mdglichst breites inhaltliches Spektrum
des Themas DK erfassen zu kénnen, da es sich um ein Pilotprojekt han-
delte und kaum empirische Ergebnisse zu diesem Thema vorhanden wa-
ren. AuBerdem wurde erwartet, dass die Wirkung der Pandemie eine Mo-
tivation darstellte, Fragen zur Digitalisierung zu beantworten. Um eine
Antwort auf die Arbeitshypothesen zu garantieren, wurden wichtige Fra-
gen an den Anfang des Fragebogens gestelit.

Die Umfrage wurde mit der Software LimeSurvey erstellt, gehostet und
ausgewertet. LimeSurvey erlaubte es, ohne Programmierkenntnisse Onli-
ne-Umfragen durchzufihren. Die Umfrageresultate konnten wahrend und
nach Abschluss der Umfrage online angesehen oder flr die weitere Aus-
wertung in SPSS oder Excel exportiert werden. Die wichtigsten Daten
wurden mit dem Excel-Programm und Statistikprogramm Statistical Pack-
age fur Social Sciences (SPSS) deskriptiv. sowie zwei Online-
Auswertungsprogrammen? fiir die Chi-Quadrat-Tests und Exakte Fisher -

2 Chiquadrat-Auswertungsprogramm der Universitdt Oldenburg http://vilespcO1.wiwi.uni-oldenburg.de/cgi-
bin/interaktiv/chi/make_chi_table.cgi; Fisher-Test-Auswertungsprogramm des norwegischen Statistikexperten
@yvind Langsrud https://www.langsrud.com/stat/Fishertest.htm#INTRO
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Tests ausgewertet. Die offenen Fragen wurden mithilfe der inhaltlichen
Analyse nach KUCKARTZ (2007) ausgewertet.

8.4.2.3.DATENKLARUNG

Neuere Studien zeigten einen Trend sinkender Rucklaufguoten bei psy-
chologischen Onlinebefragungen. Eine Faustregel besagte, dass eine Riick-
laufquote von 10% als gut eingeschatzt wurde. Da es keine prazise
Kenntnis Uber die Grundgesamtheit aller SP in AT, BE, CH, DE gab, konn-
ten keine Angaben zur Reprasentativitat der erfassten Stichprobe ge-
macht werden.

Geschitzte Riicklaufquote der

tand Anzahisp  PEOST OWINE  TABELLE 4 RUCKLAUFQUOTE DICOSP
AT 180 19% ONLINE FRAGEBOGEN 2
BE (DG) 30 53%
CH 700 8%
DE 1500 9%
Total 2400 12%

Es wurde in dieser Studie von einer geschatzten Grundgesamtheit von
2400 SP in allen vier untersuchten deutschsprachigen Regionen ausge-
gangen (TABELLE 4). Der DiCoSP - Online - Fragebogen erzielte eine Rick-
laufquote von N = 282 = geschatzte 22 % der SP in den vier Landern (AT
N=34=~19%, BE N=16=~53%, CH N=53=~8%, DE N=133=~9%).
N=181 SP hatten den Fragebogen vollstdndig ausgeflllt. Die Abschluss-
quote der Umfrage lag damit bei 64 % aller eingegangenen Antworten.

Dank der umfangreichen Information von 181 vollstandig ausgeflliten
Fragebdgen von mehr als 8% der SP in AT, BE, CH, DE lag ein erster soli-
der Datensatz zur Analyse digitalbasierter Praxis deutschsprachiger SP
vor.

Wie bei Online-Umfragen ublich, hatten nicht alle TN auf jede Frage ge-
antwortet, was zu Schwankungen bei den Rlcklaufquoten zwischen den
ITEMs flUhrte (Abbil-

dung 21).
Fragebogenriicklauf ABBILDUNG 21
N=282 Keine vollsténdige FLUSSDIAGRAMM DA-
*| Beantwortung aller TENKLARUNG

ibrigen Fragen N=21

K Al >

Vollstandige Abgebrochene Keine vollstandige / ’
Beantwortung der Beantwortung aller Beantwortung der /
Stichproben N Fragen N=26 Fragen zu Merkmalen //

Charakteristika N=254 a7

4

4 12

Vollstandige Beantwortung
aller Fragen N=181 Keine vollsténdige Beantwortung
aller Fragen N= 101

Flussdiagramm Datenklarung
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Um maoglichst wenig Information zu verlieren, wurden fur jede vorliegen-
de Antwort jeweils die vollstandig ausgeflllten Fragebogen (v) bertck-
sichtigt. Das Beantwortungsmuster der Fragen gab Aufschluss Uber den
Informationsgehalt (Tabelle 5):

N= Drop- Inhalt ITEM-Nummer
outs
28 Stichprobencharakteristika 1-10 (G1Q00010)
80 Wechsel zu Merkmalen DK - Einschat- Ab Frage 11
zung der Wichtigkeit DK in Handlungs- (G2Q00001) -123
feldern der SP und digitales Nutzungs- (G200005
verhalten, SQ013_1)

90 bis 100 Einschatzung der eigenen DK und Er- Ab Frage 124 TABELLE 5
werb DK Wie oft an Fortbildung teilge- (G200006) - 153 DROPOUT RATE
nommen? Einschatzung von Fortbil- (G5Q00004)
dungsformaten und digitaler Arbeits-
weise

101 Wechsel zu Infrastruktur, Start: hat Ab 154 (G6Q00001)
sich Ihr Arbeitsumfeld dem digitalen 163(G6Q00003)
Wandel angepasst bis

257 Offene letzte Frage mit Abgabe von 164 (G3Q00009)
Kommentaren Kommentare

Es gab in der Beantwortung der Fragen zwei Trends:

11 Mit zunehmender Lange des Fragebogens stiegen zunehmend mehr
TN aus;

[l Es gab drei Springe in der Beendigung des Fragebogens (von Frage
10 auf 11; von Frage 123 auf 124; von Frage 153 auf 154), die mit
angekindigtem Themenwechsel (von Stichprobencharakteristika
zu Merkmale DK, von Fortbildung zu Infrastruktur) verbunden wa-
ren sowie mit personlichen Fragen. Bei sehr persdnlichen Fragen
stiegen mehr TN aus als bei ,neutralen Fragen', z.B. Einschatzung
der eigenen digitalen Kompetenz (Frage 124); Haufigkeit der Teil-
nahme an Fortbildungen (Frage 135); die letzte Frage 164 mit der
héchsten Quote keiner Antwort fragte nach einem eigenen Kom-
mentar zum Fragebogen und Thema. 257 TN beantworteten diese
Frage nicht.

8.4.2.4. ANALYSE DER UMFRAGEERGEBNISSE

Es war bei der Ergebnisanalyse des Online — Fragebogens zu berlicksichti-
gen, dass SP, die haufig IKT nutzten, méglicherweise eher geneigt waren,
an der Umfrage teilzunehmen, als diejenigen, die dies nicht taten,
wodurch das AusmalB der IKT-Nutzung uUberschatzt werden konnte. Diese
potenzielle Verzerrung musste anerkannt werden.

Eine Umfrage erfasst, was die Befragten Uber ihr Tun sagen, und nicht,
was sie tatsachlich tun. Um die Antwortvaliditat zu Uberprifen, wurden
Befragte dazu motiviert, ihre DK kostenlos durch ein standardisiertes On-
line-EU-DC-Assessment Uber spezielle Antwortlinks fur AT, BE, CH, DE
bewerten zu lassen. Das Angebot und die Auswertung dieses Kompetenz-
profils wurde vom DICOSP - Projektpartner, der Firma GEPEDU, durchge-

134



fuhrt, die Uber langjahrige Erfahrung und hohe Qualifikation im Bereich
des berufsbezogenen Assessments verfligte. N= 20 SP haben ein solches
Profil erstellen lassen. Da die Stichprobe sehr klein war, konnte keine Re-
prasentativitdat unterstellt werden. Das Ergebnis deutete lediglich einen
Trend fiir ein SP - DigComp-Profil an, der eine Hypothese zur Uberein-
stimmung des Profils und der selbstberichteten DK zulieB.

In der DiCoSP Befragung wurden wichtige digitale Fachkompetenzen,
Schlisselkompetenzen und digitalbezogene schulpsychologische Kompe-
tenzen in Online-Fragen operationalisiert, um einen umfassenden Uber-
blick zum Bedarf der SP an DK zu erhalten. Im ANHANG 20 ist ein Uber-
blick zu finden, welche ITEMs des Fragebogens den Kompetenzmodellen
in vergleichbarer Weise zugeordnet wurden und welche Bewertung die
Befragten vorgenommen haben zur Wichtigkeit DK und zur Beurteilung
der eigenen DK. Die Statistikauswertung der Ergebnisse wurde mittels
deskriptiver Haufigkeitsanalysen, exaktem Fisher-Test (AGRESTI 2013,
S.91ff) und Chi-Quadrat-Tests durchgeflihrt, da die meisten Daten Nomi-
nal- oder Ordinalskalenniveau aufwiesen und z.T. nur sehr kleine Stich-
proben vorlagen.

Die LimeSurvey Software ermdglichte die Darstellung der Fragebogener-
gebnisse als Excell-Tabelle und in Form von Prozenten und Grafiken. De-
skriptive Daten wurden in dieser Studie in Tabellen- und Grafikform pra-
sentiert.

Um moglichst aussagekraftige Informationen der TN zu erhalten, wurden
zwei offene Fragen sowie die ITEM-Antwortkategorie ,Anderes®, die den
TN eine freie Antwortmdglichkeit bot, entsprechend der Methode der the-
matischen Analyse nach BRAUN & CLARKE (2006) ausgewertet.

Zusatzliche Forschungsfragen waren

-  Welche Merkmale beeinflussen die Einschatzung der Wichtig-
keit DK und die Nutzung digitaler Ressourcen?

- Wie sind Unterschiede zwischen der Einschatzung der Wichtig-
keit DK in der schulpsychologischen Praxis, der Einschatzung
der eigenen DK und der Nutzungshaufigkeit digitaler Ressour-
cen zu erklaren?

- Gibt es Unterschiede zwischen Befragten in AT, BE, CH, DE in
Bezug auf DK und digitalbezogene Arbeitsweise?

- Gibt es Unterschiede in der Einschatzung der Bedeutung DK
und der Nutzung digitaler Ressourcen zwischen den schulpsy-
chologischen Handlungsfeldern?

- Welche Rolle spielen Schllsselfahigkeiten fir das 21. Jahrhun-
dert fUr die DK der SP?
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- Welche Vor- und Nachteile haben die Kompetenzmodelle
DiCoSP, Digkomp, KODE-KompetenzAtlas, CANMED in der Be-
urteilung der DK von SP?

- Welche Rolle spielt die digitale Infrastruktur des Arbeitsplatzes
von SP flr die DK und den Kompetenzerwerb?

Da die Studie sehr umfangreich ist, konnten in diesem Bericht lediglich
einige relevante Themen mit den wichtigsten Ergebnissen dargestellt wer-
den.

8.5. METHODISCHES VORGEHEN BEI DER ENT-
WICKLUNG DES DICOSP RAHMENKONZEPTS
DIGITALER

Der Prozess der Entwicklung des DICOSP digitalen Kompetenzrahmens
durchlief insgesamt 13 verschiedene Auswahl-, Ordnungs - und Zuord-
nungsschritte. Es wurden relevante Texte analysiert, enthaltene Kompe-
tenzen nach KAS und FMSS notiert und kategorisiert. Die Schweizer Ori-
entierungshilfe «Digitale Transformation», die an der Hochschule Luzern
entwickelt wurde, diente als Leitfaden zum Erkennen von digitalen Antei-
len einer beruflichen Handlungskompetenz und zum Formulieren von ent-
sprechenden Kompetenzzielen. Auf der Grundlage dieser Orientierung
wurden Zuordnungen digitaler Fachkompetenzen und schulpsychologi-
scher Kompetenzen vorgenommen

Die Entwicklung des DiCoSP digitalen Kompetenzrahmens erfolgte in fol-
genden 13 Schritten:

1. Das Kompetenzmodell von ROE in Form eines Architekturmodells und das Modell
von HENSGE, LORIG & SCHREIBER (2009) wurde als Vorlage flir den DiCoSP -
Kompetenzrahmen gewdhlt. Die Klassifizierungen digitaler Kompetenzklassen in
FMSS und KAS erfolgten auf der Grundlage theoretisch fundierter und Konsensus
fahiger Konzepte. Sammlung, Analyse und Auswahl von Anforderungsprofilen an
Psychologen/SP in Aus-, Weiter- und Fortbildung und am Arbeitsplatz diente

o zur Entwicklung der ,objektiven® Seite der Kompetenzmatrix durch Clus-
tern wichtiger gemeinsamer Praxisfelder

o zur Uberpriifung, ob die Matrix eine geeignete Struktur fiir die schulpsy-
chologische Praxis bietet

o zur Ausstattung der Matrix mit Praxisbeispielen.

2. Zuordnung beruflicher Anforderungsprofile zu schulpsychologischen Handlungsfel-
dern

Sammlung beruflicher Anforderungsprofile von SP in AT, BE, CH, DE

Analyse und Zusammenfassung der Dokumentation zu den Anforderungsprofilen
Erstellung einer Matrix mit drei schulpsychologischen Handlungsfeldern Pravention
und Intervention, Diagnostik und Evaluation, Administration und professionelle
Entwicklung

NN N
WN =

3. Zuordnung der Kompetenzprofile der Aus-, Weiter- und Fortbildung von Psycho-
log:Imnen und SP zu FMSS-Kompetenzklassen gegliedert in KAS.

3.1. Zuordnung der Qualifikationsziele im Masterstudiengang Schulpsychologie der Uni-
versitat Tibingen zu den Kompetenzklassen FMSS
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3.2. Zuordnung Lernziele und Kompetenzprofil des MAS der Universitat Basel/CH zu
FMSS und KAS

3.3. Zuordnung Ausbildungsverordnung SP in AT zu FMSS

3.4. Zuordnung IAAP-MODELL zu FMSS

3.5. Zuordnung des EQR +ESCO zu FMSS

3.6. Zuordnung des TuningEuroPsy zu FMSS

3.7 Zuordnung des ISPA 7 Berufsrollen-Modells nach CanMed zu FMSS und KAS

Um digitalbezogene Kompetenzen im Rahmen schulpsychologischer Tatigkeiten
einordnen zu kdnnen, wurden relevante Kompetenzmodelle der beruflichen Aus-
und Weiterbildung von SP auf Kompetenz- und Qualifikationsbeschreibungen hin
gemaB des Rasters beruflicher Handlungskompetenzen des NQR Berufsbildung in
der CH analysiert und die Inhalte den vier Kompetenzklassen FMSS zugeordnet.

Zuordnung des berufsunspezifischen KODE® - Kompetenzatlas zu Kompetenzpro-
filen der SP: Um die Schlisselkompetenzen des 21. Jahrhunderts, die als erfor-
derliche Grundlage gelten, um in einer digital gepragten Arbeitswelt bestehen zu
kénnen, in einem digitalen Kompetenzrahmen der SP berlcksichtigen zu kénnen,

wurde der international anerkannte berufsunspezifische KODE® - KompetenzAtlas
an die Kompetenzprofile der Arbeit, der Aus-, Weiter- und Fortbildung von Psy
und SP angepasst. Das Ergebnis war ein Kompetenzatlas mit sechzig notwendigen
Schlisselkompetenzen flir den Beruf der SP in den klassischen vier Kompetenz-
klassen (siehe ANHANG 5 KODE KOMPETENZATLAS ANGEPASST AN PSYCHOLO-
GISCHES BERUFSPROFIL.

Zuordnung aller beruflichen Anforderungsprofile und Kompetenzprofile der SP zu
FMSS und KAS; Den Tatigkeitsfeldern wurden die haufigsten analysierten Be-
schreibungen der beruflichen Anforderungen sowie Qualifikations- und Kompe-
tenzziele zugeordnet, die auf alle untersuchten Lander zutreffen. (Vollsténdige
Matrix siehe ,ANHANG SCHRITTE ZUR ENTWICKLUNG DES DICOSP DIGITALEN
KOMPETENZMODELLS")

Zuordnung der schulpsychologischen Kompetenzen zu FMSS, KAS und schulpsy-
chologische Handlungsfelder; Ergebnis: Schulpsychologischer Kompetenzrahmen
kategorisiert in FMSS, KAS und Handlungsfelder.

Sammlung, Auswahl und Integration digitaler Kompetenzmodelle in einen Rahmen
berufsunspezifischer digitaler Fachkompetenzen:

DigCom Staatsbirger 2.0

Modell LARRAZ

Modell GENNER

Modell OBERLANDER

Modell VAN LAAR

Kompetenzlabor zu Medienkompetenzen auf der Grundlage des Kode-
Kompetenzatlas

NNNNNN
ourbive

Zuordnung digitaler Kompetenzmodelle zu DigComp's — Teilkompetenzen (KMK-
MODELL, CH Berufsbildung DK, LARRAZ, OBERLANDER, VAN LAAR, KOMPETENZLABOR, ISPA STAN-
DARD, GENNER)

Zuordnung digitaler Kompetenzmodelle zu einem berufsunspezifischen Rahmen
digitaler Fachkompetenzen kategorisiert nach den Kompetenzklassen Informa-
tions- und Datenkompetenz, Medienkompetenz, Kommunikationskompetenz und
Technologiekompetenz.

10.

Zuordnung der SchlUsselkompetenzen des Kode-Kompetenzatlas geordnet nach
Medienkompetenzen zu FMSS und KAS

11.

Zuordnung der digitalen Fachkompetenzen zu FMSS und KAS

12.

Anpassung des ISPA sieben Berufsrollenmodells nach CanMED an Kompetenzen
der SP in einem digitalen Kontext

13.

Integration der berufsunspezifischen fachlichen Digitalkompetenz, der angepass-

ten Schlisselkompetenzen aus dem KODE® - Kompetenzatlas, der schulpsycholo-
gischen Kompetenzprofile geordnet nach FMSS und KAS; Ergebnis: der DiCoSP di-
gitale Kompetenzrahmen fiir die schulpsychologische Praxis.
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Im ANHANG 14 wurde der gesamte Ablauf dieses Prozesses sowie die je-
weiligen Ergebnisse der Schritte erlautert.

Das Ergebnis des ganzen Transformationsprozesses war der DiCoSP digi-
tale Kompetenzrahmen fur die schulpsychologische Praxis bestehend aus

der Definition DK in der schulpsychologischen Praxis

das DiCoSP - Architekturmodell DK

die DiCoSP - Matrix der DK in der schulpsychologischen Praxis
die DiCoSP - Matrix geflllt mit Beispielen im ANHANG 13.

9. EMPIRISCHE UNTERSUCHUNG

9.1. ERGEBNISSE DER UMFRAGE ZU BILDUNGS-
ANGEBOTEN

O O O O

Insgesamt wurden N= 20 Fragebdgen ausgeflllt von: 5 Universitaten (1
CH, 2 BE, 2 DE), 3 Berufsorganisationen und 1 akademische Fortbil-
dungseinrichtung (3 DE, 1 AT), 11 Arbeitgeber (1 BE, 1 AT, 9 DE).

o 3/5 der Unis verfugten Uber Bildungsangebote zu DK, bei 2/5 der
Unis sind digitalbezogene Kurse curricularer Bestandteil des Ausbil-
dungsprogramms. Alle Universitaten wollten das Ausbildungsange-
bot zu DK mit internen Mitteln ausbauen.

o Arbeitgeber verflugten zu 2/3 Uber keine Bildungsangebote und wa-
ren zu 2/3 interessiert an externen Anbietern zur Verbesserung DK.

o Keine Einrichtung verfligte Uber ein digitales Kompetenzprofil fur
SP.

o Eine befragte akademische Fortbildungseinrichtung sowie Berufsor-
ganisationen boten Kurse zu DK an und wollten diese mit internen
Mitteln weiter ausbauen.

Die Stichprobe war zu klein, um valide Aussagen Uber das Aus- und Fort-
bildungsangebot zu DK fiir SP in den vier deutschsprachigen Landern zu
treffen. Insgesamt gesehen wiesen die Antworten daraufhin, dass die For-
derung DK aktuell ein gefragter Entwicklungsbereich in Aus-, Weiter- und
Fortbildung von SP war.
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9.2. ERGEBNISSE ZUM DURCHSCHNTTSPROFIL
DIGITALER KOMPETENZ DER SCHULPSYCHO-
LOGEN

Das Durchschnittsprofil DK

| 500 ———— der SP wurde durch das
oo mm Digkomp basierte Online-
[ Assessment der Firma GE-
[ 300 PEDU GmbH erhoben.
3 20,0 w— SP
10,0 -
| 0[0 E == Reference ABBILDUNG 22 Dlglta/eS Kom'
? & N i e e petenzprofil der SP nach Digkomp
F& L o & 7 erhoben von GEPEDU GmbH
S L& 000(\ & Ky
é"‘bo S f&" 9\"9 &
4 Auch wenn die Stichprobe
mit N=20 sehr klein war,
Anmerkung: Zahl der SP N=20, Zahl der Referenzgruppe N=358 um Valide Aussagen Uber

DK von SP treffen zu koén-
nen, zeigte ein Vergleich mit der Referenzgruppe der Arbeitneh-
mer:Innen mit Hochschulabschluss (N=358) (Abbildung 22), dass beide
Kompetenzkurven fast deckungsgleich waren. Das erreichbare Maxi-
mum lag bei 100% pro Kompetenzklasse. Fast alle Resultate der teil-
nehmenden SP lagen zwischen 60-80% pro Kompetenzklasse, was auf
eine durchschnittliche bis leicht Uberdurchschnittliche DK der SP hin-
wies.

18%

ABBILDUNG 23 Prozentuale Antworthdufigkeit zu 28% Digitale
Digitale Anfénger

ITEM G2Q00006 zur selbsteingeschétzten DK; B aran
N=181

549% Digital
Kompetente

Ein Vergleich mit der selbsteingeschatzten
DK der SP im DiCoSP Online-Fragebogen
(Tem G2Qoooos) erbrachte ahnliche Ergebnis-
se, wobei die Antworten in ,Digitale An-
fanger:Innen’, ,Digital Kompetente' und
,Digitale Expert:Innen' eingeteilt wurden (KAPITEL 9.3.3.2. WICHTIGKEIT
DK UND SELBSTEINGESCHATZE DIGITALE KOMPETENZ). 18% der Befragten
stuften sich als digitale Anfanger ein, 54% als digital kompetente SP
und 28% als digitale Expert:Innen (Abbildung 23). Insgesamt 86% der
SP (N=181) fluhlte sich kompetent, die digitalen Herausforderungen
des Berufes bewaltigen zu kdnnen.
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9.3. ERGEBNISSE DER ONLINE- BEFRAGUNG VON
SP IN AT, BE, CH, DE

9.3.1. STICHPROBENCHARAKTERISTIKA

Die folgenden neun Merkmale waren unabhangige Variablen in dieser
Studie, von denen sich die ersten sieben auf Stichprobencharakteristika

bezogen:

Land
Alter
Gesc

WoNoUnhwN =

des Arbeitsortes

hlecht

Arbeitsort Stadt/Land

GroBe des Kollegiums

Arbeitsort Dienststelle/Schule

Funktion Management/Nichtmanagement
Einstellung zu digitaler Transformation
Schlisselfahigkeiten des 21. Jahrhunderts

Insgesamt zeigte die Stichprobe eine ausgewogene Verteilung in Bezug

auf die meisten soziodemographischen Merkmale.

LAND DES ARBEITSPLATZES

TABELLE 6 Lander des Arbeitsplatzes in der Stich-
probe (ITEM G1Q00005)

% = Quote der

N = Ge- teilnehmenden
EQPT[;:IF:T‘Z‘E; N % schitzte  SP an DiCoSP
Anzahl SP Online-
Fragebogen
DE 133 47% 1500 9%
CH 53 19% 700 8%
AT 34 12% 180 19%
BE 16 6% 30 58%
Sonstiges oder 0
keine Antwort 46 16%
y 282 100% 2400 12%

Da es in keinem der un-
tersuchten Lander eine
offizielle Statistik zur
Zahl der beschaftigten
SP gab, kann die Re-
prasentativitat der
Stichprobe nicht beur-
teilt werden. Insgesamt
beantworteten N = 282

SP den online-
Fragebogen. Die Stich-
probe reprasentierte

rund 12% der geschatzten Grundgesamtheit von N= 2400 SP in den
deutschsprachigen Regionen der vier untersuchten Landern. Vollstandige
Daten lieferten N=181 der Befragten, was einer Quote von TN = 64% der
Stichprobe und = 7% der geschatzten Grundgesamtheit entsprach. Die
Teilnehmerzahl korrespondierte mit der GroBe der Lander. Es hatten am
meisten deutsche SP teilgenommen gefolgt von SP in der CH, in AT und

BE (TABELLE 6).
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GESCHLECHT

Der Beruf der SP in Europa ist ein weib-
lich dominierter Beruf, was sich auch in
der Zusammensetzung der TN des Fra-
gebogens widerspiegelte mit
weiblichen und 16% mannlichen Teil-
nehmer:Innen (TN) (TABELLE 7).

TABELLE 8
Verteilung der Geschlechter in der
Stichprobe (ITEM G1Q00001)

GESCHLECHT Anzahl Prozent
Weiblich (AO01) 208 74%
749, Maénnlich (AO12) 46 16%
Keine Antwort 28 10%
)3 282 100%

TABELLE 7
Verteilung der Altersgruppen in der
Stichprobe (ITEM G1Q00002)

ALTER
ALTER Anzahl Prozent
) . . ) 20-29 Jahre (AO01) 26 9%
Die Stichprobe deckte relativ gleich-  35.39 jahre (a002) 82 29 %
maBig die Alterspanne zwischen 30 40-49 jahre (A003) 65 23%
Jahren und Pensionsalter ab (TABELLE 50-59 Jahre (A004) 58 21%
8). 60 Jahre +(A005) 23 8 %
Keine Antwort 28 10%
3 282 100%
BILDUNGSABSCHLUSS
67% der Befragten verfiigten TABELLE9 ) o
iiber einen Mas- Verteilung der Bildungsabschliisse in der
. . Stichprobe (ITEM G1Q00003)
ter/DIplomabSChluss n PSYChOlO' HOCHSTER BILDUNGSAB-
gie, 14% hatten ihr Studium mit _SCHLUSS Anzahl Prozent
einer Promotion beendet und 19 Bachelor Psychologie 2 1%
verngte iiber einen Bachelor- Master, Diplom Psychologie 188 67%
Abschluss (TABELLE 9 Promotion Psychologie 39 14%
u ( ). Sonstiges 25 9%
Keine Antwort 28 9%
3 282 100%
BERUFSERFAHRUNG TABELLE 10

Die Lange der Berufserfahrung war

Verteilung des Dienstalters in der
Stichprobe (ITEM G1Q00004)

unter den Befragten relativ regel- DIENSTIAHRE Anzahl Prozent
maBig verteilt: rund 20% mit Wenigerals 2 Jahre (AO01) 20 7%
hochstens 5 Jahren, 17% mit 6-10 2-5Jahre (AO02) 36 13%
Jahren, rund 27% zwischen 11-20 6'12 JahLe (AC03) 48 ;7:/"
Jahren sowie rund 26% mit mehr ;1’Ja°h:: ur:d(ﬁ?:)(AOOS) ;; ZZ;

0
als 21. Ja__hren Berufserfahrung. | . A iort -8 0%
Uber die Halfte der TN (53%) wa- 282 100%

)3

ren also erfahrene SP (TABELLE 10).

Die Lange der Berufserfahrung war unter den Befragten relativ regelma-
Big verteilt: rund 20% mit hoéchstens 5 Jahren, 17% mit 6-10 Jahren,
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rund 27% zwische__n 11-20 Jahren sowie rund 26% mit mehr als 21 Jahren
Berufserfahrung. Uber die Halfte der TN (53%) waren also erfahrene SP.

BERUFLICHE POSITION

TABELLE 11

Verteilung der Berufspositionen in der Stichpro-

be (ITEM G1Q00008)

Die meisten Befragten
(63%) arbeiteten als SP in

GEGENWARTIGE BERUFSPOSITION Anzahl Prozent €INEM schulpsychologi-
Freiberuflich (SQ001) 9 3% schen Dienst, wobei 16%
Beschéftigt als SP in einem Dienst (SQ002) 177 63% in einer leitenden Position
IBeiletr?:tii I;csngggg)als SP innerhalb eines a5 L6% in einem Dienst waren.
Beschaftigt als SP in einer aufsichtsfiihren- 9% arbeiteten in einer
?ggoBoer)drde, z.B. Kultusministerium - 5% aufsichtsthrenden Behbr—
Sonstiges 8 39 de, wie z.B. dem Kultus-
Keine Antwort 18 6% ministerium (TABELLE 11).
z 282 100% 394 waren als

Freiberufler tatig. Zur TABELLE 12

statistischen Auswertung
bot sich eine Gruppierung

Angepasste Verteilung der Berufspositionen in
der Stichprobe (ITEM G1Q00008)

an in Mitarbeiter eines
schulpsychologischen
Dienstes (63%) und Mit-
arbeiter in Management-
position (leitende Positi-
on, aufsichtsfihrende

GEGENWARTIGE BERUFSPOSITION Anzahl Prozent
Beschaftigte als SP in einem Dienst (SQ002) 121 67%
Leitende Position als SP innerhalb eines

Dienstes (SQ003) und Beschéftigte als SP in

einer aufsichtsfihrenden Behérde, z.B. Kul-

tusministerium (SQ004) 53 29%
Sonstiges (Freiberufler, Pensionére..) 7 4%

)2 181v* 100%

Behdrde = 25%), um differenzieren zu kénnen, ob SP mit und ohne Ma-
nagementaufgaben eine unterschiedliche Sichtweise auf DK und Fortbil-
dung von SP hatten (TABELLE 12).

ARBEITSPLATZ

Zu  Auswertungszwecken
bot sich eine Gruppierung
der Arbeitsplatzsituation an
in 59% der Befragten, die
in einem schulpsychologi-
schen Dienst arbeiteten,
und 26% der Befragten,
die in Bildungseinrichtun-
gen (Sekundarschulen,
Primarschulen, Forderschu-
len, Kindergarten, Berufs-

TABELLE 13
Orte des Arbeitsplatzes in der Stichprobe (ITEM
G1Q00007)

ORT DES ARBEITSPLATZES Anzahl Prozent
Schulen (KG, PS, SS, BS, FS) 47 26%
Zentrum/Dienst, das/der flir Schulen zu-

standig ist (z.B. Schulpsychologischer

Dienst) (SQ006) 107 59%
Staatliche Behorde (Ministerium, Bildungs-

direktion etc.) (SQ009) 22 12%
Anderes (Erziehungsberatungsstellen, Ge-
sundheitseinrichtungen, Aus-, Fort-und

Weiterbildungszentrum, eigene Praxis,

Universitat, Berufsorganisation..) (SQ008) 5 3%
2 181 100%

schulen) arbeiteten. Diese Unterscheidung war flr die Analyse relevant,
ob SP, die einen engerem Kontakt zu Schilerinnen und Schlern (SuS) an
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Schulen hatten, haufiger digitale Ressourcen nutzten als SP, die raumlich
weiter entfernt waren von SuS (TABELLE 13).

KOLLEGIUMSGROSSE TABELLE 14
KollegiumsgroBe in der Stich-

. : ; ; ; _ probe (G1Q00009)
Die meisten TN arbeiteten in einem Kol A I s el (e

legium von 6-10 Personen (31%) und Tajein 1 4%
11-30 Personen (27%). In einem Kolle- é‘fopersone” gg é‘l‘gf
. . . - 0

gium von weniger als 6 Personen arbei- 11-30 76 27%
teten 14%, wahrend 12% in einem gro- 30+ 35 12%
. . Sonstiges 2 1%

Ben Kollegium von Uber 30 Personen ar- keine Antwort 29 10%

beiteten. Lediglich 4% der Befragten ar-

beiteten allein. Zu Auswertungszwecken bot sich eine Gruppierung in
~Kleines" (bis 5 Personen = 18%), ,mittleres" (6-10 Personen = 31%)
und ,, groBes" Kollegium (11+ = 39%) an, um analysieren zu kénnen, ob
die Nutzung digitaler Ressourcen von der GréBe des Dienstes beeinflusst
wird (TABELLE 14).

STADT/LAND TABELLE 15
Geographische Struktur des

. . . . sy Arbeitsortes in der Stichprobe
Die Stichprobe war relativ gleichmaBig auf (ITEM G1Q00006)

stadtisches (32%), landliches (24%) bzw. sTRUKTUR DES

. ' . : EINZUGSGEBIETES
intermedidres (33%) Einzugsgebiet des FINZUSSCERT

Arbeitsplatzes verteilt (TABELLE 15). PLATZES Anzahl Prozent
Uberwiegend l&ndlich 67 24%
Intermediar 92 33%
Uberwiegend stad- 91 32%
tisch
Sonstiges 4 1%
Keine Antwort 28 10%

ARBEITSZEIT ) 282 100%

TABELLE 16 Die Stichprobe erzielte eine nahezu glei-

Verteilung der Arbeitszeit in der  che Verteilung von Voll- (46%) und Teil-

Stichprobe (ITEM G1Q00010) i Y- )

ARBEITSZENT - Anzahl Prozent zeitbeschaftigten (42%) (TABELLE 16).

Vollzeit 129 46%

Teilzeit 118 42%

Stellensuche 1 1%

Pensioniert 4 1%

Sonstiges 1 1%

Keine Antwort 29 9%

)3 282 100%

9.3.2. ERGEBNISSE DER DESKRIPTIVEN STATISTIKAUS-
WERTUNG ZU ZENTRALEN HYPOTHESEN

1.Hypothese: SP erachten DK in ihrer beruflichen Praxis als wich-
tig
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Kriterium der Annahme: mind. 75% der Befragten stimmen der Aussage
zu ,Digitale Kompetenz ist in meiner taglichen Arbeit eher wichtig oder
wichtig im ITEM G2Q00001

G2Q00001 Wie wichtig ist digitale Kompetenz in Ihrer
taglichen Praxis? N=201v ABBILDUNG 24

60% o Hé&ufigkeitsverteilung der
. Antworten zur Wichtigkeit DK

Sl in der taglichen Praxis der SP

40%
29%
30% : 83% der Befragten
20% (N=201) fanden DK in
12% ihrer taglichen Arbeit
o . 5% sehr wichtig oder eher
(] . .
0% A wichtig (abbildung 25). 12%
Uberhaupt Eher nicht Unentschieden Eher wichtig Sehr wichtig . . .

nicht wichtig  wichtig waren sich nicht sicher,

ob DK in ihrer berufli-
chen Praxis wichtig ist, und 5% fanden DK nicht wichtig in ihrer berufli-
chen Praxis. Damit war das Kriterium zur Annahme der Hypothese, dass
SP DK in ihrer beruflichen Praxis fur wichtig halten, erfulit.

2. Hypothese: SP nutzen digitale Ressourcen in ihrer Arbeit
Kriterium der Annahme: mindestens 75% der Befragten kreuzen beim I-

TEM G2Q00002: ,Wie h&dufig nutzen Sie das Internet in ihrer tdglichen
Arbeit?" ,Mindestens 1x oder

A\Y
mehrmals pro Tag an G2Q00002 Wie hiufig nut- N %

zen Sie das Internet in ITh-
rer tdglichen Arbeit

TABELLE 17 1x pro Tag 12 6%

Héufigkeitsverteilung zur Nutzung des  Mehrmals pro Tag 180 89%

Internets in der téglichen Arbeit der SP  1x pro Woche 1 1%
Mehrmals pro Woche 9 4%
)3 202v 100%

95% der Befragten nutzten das Internet taglich in ihrer beruflichen Praxis,
so dass das Kriterium von 75% erflllt wurde. Es konnte angenommen
werden, dass die Nutzung digitaler Ressourcen in der schulpsychologi-
schen Praxis eine Selbstverstandlichkeit fur SP war.

3.Hypothese: SP haben einen Bedarf an der Entwicklung ihre digi-
talen Kompetenz.

Kriterium der Annahme: héchstens 25% der befragten SP kreuzen ,kei-
nen Bedarf an digitalem Kompetenzerwerb" an.
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TABELLE 18 G3Q00003 SQ003 Ich habe keinen Bedarf an digi-
H&ufigkeitsverteilung Bedarf an talem Kompetenzerwerb N=181v

diaital P t b Antwort N %
igitalem Kompetenzerwer Ia 18 10%

Das Kriterium wurde erflllt, da lediglich 10% der Befragten angaben, kei-
nen Bedarf an digitalem Kompetenzerwerb zu haben.

4.Hypothese: SP halten das Bildungsangebot zu digitalen Kompe-
tenzen fiir unzureichend

Kriterium der Annahme: mind. 75% der Befragten kreuzen ,eher unzu-
reichend/nicht vorhanden™ an bei der Frage: ,Wie beurteilen Sie das Fort-
bildungsangebot zu digitalen Kompe-
tenzen in Ihrem Arbeitsumfeld?

G3Q00007 Wie beurtei- N %
len Sie das Fortbil-

dungsangebot zu digita-

len Kompetenzen in Ih-

rem Arbeitsumfeld?

TABELLE 19 - . o

Héufigkeitsverteilung Beurteilung des Fort- YPerangebot .

bildungsangebots fiir DK Genau richtig 36 19%
Eher unzureichend 81 43%
Nicht vorhanden 29 16%
Kann ich nicht beurteilen 40 21%
)3 187v 100%

Das Kriterium wurde nicht erflllt, da 59% der befragten SP das Fortbil-
dungsangebot zu DK flr unzureichend oder nicht vorhanden einschatzten.
Allerdings konnten 21% das Angebot nicht beurteilen. 19% gaben an,
dass das Fortbildungsangebot passend sei.

Insgesamt war das Angebot an Fortbildung flir 80% der SP entweder un-
zureichend oder unbekannt, so dass davon ausgegangen werden konnte,
dass eine Verbesserung der Information Uber Fortbildungsangebote den
Erwerb DK erleichtern kann.

Die Ergebnisse zu den zentralen Hypothesen der DiCoSP - Studie zeigten,
dass die DT im Berufsleben der deutschsprachigen SP in Europa ange-
kommen ist und die SP mehrheitlich DK wertschatzten und ihre DK erwei-
tern mochten. Der Zugang von SP zum Bildungsangebot zur DK schien
verbesserungswirdig zu sein. Diese Ergebnisse rechtfertigten Forschung
zu DK von SP.

9.3.3. BEDEUTUNG DER DIGITALEN KOMPETENZ IN DER

SCHULPSYCHOLOGISCHEN PRAXIS

Die Bedeutung der DK flr die schulpsychologische Praxis wurde erhoben
durch eine Einschatzung der Wichtigkeit DK in 17 Handlungsfeldern und
eine Einschatzung der eigenen DK.
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9.3.3.1. EINSCHATZUNG DER BEDEUTUNG DIGITALER KOMPETENZ
IN SCHULPSYCHOLOGISCHEN HANDLUNGSFELDERN

Es war von Interesse zu erfahren, ob SP, die zu 83% DK allgemein als
wichtig in ihrer schulpsychologischen Praxis erachteten, die Bedeutung
der DK in den verschiedenen schulpsychologischen Handlungsfeldern un-
terschiedlich einschatzten. Das Ergebnis konnte einen Hinweise darauf
geben, ob eine Kategorisierung in diverse Handlungsfelder in einem digi-
talen Kompetenzrahmen erforderlich war. ITEM G2Q00004 betraf diese

Einschatzungsfrage fiur 17 verschiedene Handlungsfelder: wie wichtig sind
far Sie digitale Kompetenzen in folgenden Handlungsfeldern (sehr wichtig- eher wichtig-
eher unwichtig- (berhaupt nicht wichtig) und wie hdufig wenden Sie digitale Ressourcen
in dem entsprechenden Handlungsfeld in Ihrer Praxis an (nie — gelegentlich- héufig)?

TEM  G2Q00004 Prozent der zg:fc;'::ib
Befragten, die digitale Kompetenz DK % Einschétzun TABELLE 20 Prozentuale Héufig-
(sehr/eher) wichtig finden und hr/eh haufige/gelegentliche Wichti keitg keitsverteilung zu ITEM G2Q00004
digitale Ressourcen ¢ ;{e er Nutzung nd %g d und prozentuale Differenz zwischen
(gelegentlich/haufig) nutzen N=187 wichog v der Einschédtzung der Wichtigkeit DK
Nutzenden und der Nutzung digitaler Ressour-
Eigene Fortbildung 94 85 -9 cen in 17 Handlungsfeldern
Administration 90 9 +1
Kommunikation Zielgruppen 89 94 +5
Kollegiale Zusamrﬂenarbeit 87 95 +8 Die Ergebnisse (TABELLE
Erste!lung vo? Benct'lten 87 90 +3 20) zeigten, dass es Un-
Fortbildung padagogisches Personal 86 85 -1 terschiede gab in der Ein-
Unterstiitzung padagogisches Personal 85 % 15 schatzung der Wichtigkeit
Psychoedukation 80 84 4 DK sowie in der Nutzung
Beratung 7 92 +15 digitaler Ressourcen in
Unterstitzung Eltern 7 84 +8 den verschiedenen Hand-
Info der Offentlichkeit zu SP Themen 76 65 A1 lungsfeldern. Wahrend
Evaluation Projekte/Dienstleistungen 69 62 -7 mindestens drei Viertel
Gesundheitsforderung 64 59 5 der TN DK in den Hand-
Diagnostik 61 59 ) lungsfeldern Administrati-
Lernforderung 58 @ A5 on, Erstellung von Berich-
Krisenintervention 57 59 ) ten, F__ortblldung (eigene
Behendung Therape 9 ® 4 und pad. Personal), Ver-

mittlung von schulpsycho-
logischem Wissen (Psychoedukation, Information der Offentlichkeit) sowie
in der Kommunikation und Zusammenarbeit mit Eltern, Lehrkraften, Kol-
legium (Kommunikation mit Zielgruppen, kollegiale Zusammenarbeit, Un-
terstitzung padagogischen Personals, und Eltern, Beratung) wichtig fand,
erachtete mehr als ein Drittel der Befragten DK fur nicht wichtig in den
Bereichen Evaluation, Gesundheits- und Lernférderung, Diagnostik, Kri-
senintervention, Behandlung/Therapie. Im Handlungsfeld ,Behand-
lung/Therapie' als Schlusslicht der Tabelle fand rund die Halfte der TN DK
nicht wichtig.
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Abbildung 25 fasste die Ergebnisse zusammen, wobei unter ,wichtig" die
Antworten ,sehr wichtig" und ,eher wichtig® und unter ,unwichtig" die
Antworten ,,eher unwichtig/tUberhaupt nicht wichtig" erfasst wurden. Unter
,Nutzungshaufigkeit' wurden die Antworten ,haufig" und ,gelegentlich®
summiert erfasst. Wegen eines deutlichen Unterschiedes im digitalen Nut-
zungsverhalten zwischen Handlungsfeldern, die sich eher auf Pravention
oder Intervention bezogen, wurden die Handlungsfelder Behand-
lung/Therapie, Krisenintervention, Gesundheits- und Lernférderung als
~Intervention™ kategorisiert, wahrend alle anderen sechs Handlungsfelder
(Unterstltzung der Eltern und des pad. Personals, Beratung, Fortbildung
des pad. Personals, Information der Offentlichkeit, Psychoedukation) als
~Pravention" eingestuft wurden.

Im Durchschnitt der 17 Handlungsfelder erachteten 77% der Befragten
DK als wichtig: 90% in Administration/ professionelle Entwicklung, 80% in
Pravention, 72% in Diagnostik/Evaluation und 57% in der Intervention.
Wahrend die Bedeutung DK im Handlungsfeld Intervention am umstrit-
tensten zu sein schien, schien sie im Handlungsfeld Administration/ pro-
fessionelle Entwicklung fast unangefochten zu sein.

ABBILDUNG 25 Prozentuale H&ufigkeitsverteilung der Antworten auf ITEM G2Q00004
zur Einschatzung DK als wichtig und Nutzung digitaler Ressourcen in Handlungsfeldern
(héufig oder gelegentlich), N =189

DIGITALE KOMPETENZ

PROZENTUALE ANTWORTHAUFIGKEIT ZUR EINSCHATZUNG DER
BERUFLICHES WICHTIGKEIT DIGITALER KOMPETENZ UND ZUR NUTZUNGSHAUFIGKEIT
HANDLUNGSFELD DIGITALER RESSOURCEN

PRAVENTION

IO

PRAVENTION UND TR
INTERVENTION INTERVENTION

57%
DIAGNOSTIK, EVALUATION \ ; DIAGNOSTIK U EVALUATION
TACHT ) 72%
—{ ADMINISTRATION U PROF ENTWICKLUNG
90%

BNUTZUNGSHAFUGKEIT DIGITALER RESSOURCEN ~ mDK WICHTIG

MATRIX DIGITALER KOMPETENZ IN DER SCHULPSYCHOLOGISCHEN PRAXIS

Es gab eine Parallelitat zwischen Einschatzung der Wichtigkeit DK und
Nutzungshaufigkeit digitaler Ressourcen in den Handlungsfeldern. Am
meisten Befragte nutzten digitale Ressourcen in der Administrati-

147



on/beruflichen Entwicklung (91%), gefolgt von der Pravention (83%), der
Diagnostik und Evaluation (70%) und der Intervention (52%). Dieses
Verhaltnis spiegelt sich wieder in Abbildung 22, die die Differenz (graue
Linie) zwischen Einstufung der DK als wichtig (blaue Linie) und (haufiger
+ gelegentlicher) Nutzung digitaler Ressourcen (rote Linie) in den ver-
schiedenen Handlungsfeldern darstellte.

ABBILDUNG 26: Vergleich (sehrfeher) wichtifinden (blau) und dgtle Ressourcer
der Prozentzahl Befragter, & é

. .. . (gelegentlich/hiufig) nutzen (rot) und Differenz zwischen
die digitale Kompetenz fir

. . . beiden Werten )grau)
wichtig halten (blau) und die | .,
héufig/gelegentlich  digitale | =

N — /
Ressourcen in ihrer Praxis | »  ~S—7 \/ \//\ /\/ N\ o/
nutzen(rot) N = 189 . .

e %6 Wichtigkeit Dig Kom % Nutzung DIFFERENZ

Die groBte Differenz von 15% gab es im Bereich ,Lernférderung'
(58%:43%) und ,Beratung' (77%:92%), in der abweichend von der Lern-
forderung mehr SP digitale Ressourcen nutzten als SP DK flr wichtig hiel-

ten. Mdglicherweise lag diesem Ergebnis der Pandemieeffekt zugrunde
(ausfihrliche Analyse im Kapitel 9.3.5.4. DK IN DEN HANDLUNGSFELDERN BERATUNG
UND DIAGNOSTIK).

Aufgrund mehrerer Signifikanztests konnte davon ausgegangen werden,
dass

.1 sowohl die eingeschatzte Bedeutung DK als auch die Nutzung digi-
taler Ressourcen nicht unabhangig vom schulpsychologischen
Handlungsfeld war;

[ die Nutzung digitaler Ressourcen nicht unabhangig ist von der Ein-
schatzung der Wichtigkeit DK.

Signifikante statistische Zusammenhange wurden gefunden zwischen
a) der EINSCHATZUNG DER WICHTIGKEIT DK und

1 dem jeweiligen Handlungsfeld (Pravention, Intervention, Diag-
nostik und Evaluation sowie Administration und professionelle Ent-
wicklung) (ANHANG 23 SIGNIFIKANZTEST 1). Da Chi-Quadrat-Tests keine
Auskunft Uber die Richtung eines statistischen Zusammenhangs ge-
ben, musste das Ergebnis interpretiert werden. Es war anzuneh-
men, dass mehr SP DK in den Handlungsfeldern Administration und
professionelle Entwicklung/Pravention/Diagnostik und Evaluation flr
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wichtig halten als im Handlungsfeld Intervention, in dem die Haufig-
keitsverteilung der Antworten in der Einschatzung DK als wich-
tig/unwichtig ausgewogener war.

0 Nutzung digitaler Ressourcen. Es konnte ein statistisch signifi-
kanter Zusammenhang festgestellt werden zwischen der

o Einschatzung DK und Nutzung digitaler Ressourcen in allen 16
schulpsychologischen Handlungsfeldern gemeinsam und in ein-
zelnen Handlungsfeldern mit Ausnahme der Lernférderung.

o Einschatzung der Wichtigkeit der Kenntnis elektronischer Tests

und der Nutzung elektronischer Tests (ANHANG 23, SIGNIFIKANZ-
TEST 3)

o Einschatzung der Wichtigkeit DK in der kollegialen Fallarbeit
mit digitalen Tools und der Nutzung digitaler Ressourcen in der
kollegialen Zusammenarbeit (ANHANG 23, SIGNIFIKANZTEST 4)

b) der NUTZUNG DIGITALER RESSOURCEN und dem Handlungs-
feld. Die Unterschiede in der Nutzungshaufigkeit digitaler Ressour-
cen zwischen den schulpsychologischen Handlungsfeldern waren
nicht zufallig (ANHANG 23 SIGNIFIKANZTEST 2 ,NUTZUNG DIGITALER RES-
SOURCEN" UND ,HANDLUNGSFELD"). Es war anzunehmen, dass mehr SP
in den Handlungsfeldern Administration und professionelle Entwick-
lung/Pravention/Diagnostik und Evaluation digitale Ressourcen nut-
zen als im Handlungsfeld Intervention, in dem die Haufigkeitsvertei-
lung der Antworten in der Nutzung digitaler Ressourcen bzw. keiner
Nutzung ausgewogener war.

Obwohl die Ergebnisse aufgrund z.T. kleiner Stichproben mit Vorsicht in-
terpretiert werden mussten, gab der konstante Trend der statistischen
Signifikanz Anlass, den Zusammenhang zwischen Einschatzung der
Bedeutung DK und der Nutzung digitaler Ressourcen in der schul-
psychologischen Praxis als gesichert anzunehmen. Die Daten leg-
ten die Schlussfolgerung nahe, dass mehr SP, die DK als wichtig
erachteten, digitale Ressourcen nutzten als SP, die DK nicht fiir
wichtig hielten. Die Einschatzung der Bedeutung DK allein sagt noch
nichts dartber aus, ob und wie digitale Ressourcen in der beruflichen Pra-
xis genutzt werden. Ein Rahmenwerk DK ist nur dann sinnvoll, wenn die
Wertschatzung DK auch zur Nutzung digitaler Ressourcen in der berufli-
chen Praxis beitragt. Insofern unterstlitzte das Ergebnis eines statistisch
signifikanten Zusammenhangs zwischen der Einschatzung der Bedeutung
DK und der digitalen Nutzung in der beruflichen Praxis die Berechtigung
des DiCoSP digitalen Kompetenzrahmens sowie die Annahme MARTIN’S
(2008), dass DK ein Schlussel zu digitaler Arbeitskultur ist (Abbildung 3).

Da DiCoSP eine internationale Studie war, stellte sich die Frage, ob die
Unterschiede in der Einschatzung der Wichtigkeit DK und im digitalen
Nutzungsverhalten einem kulturellen Einfluss unterliegen. Abbildung 27
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zeigt die Prozentzahl der Befragten pro Land, die allgemein DK in ihrer
taglichen Praxis als wichtig empfanden (100% der belgischen, 84% der
deutschen, 82% der Schweizer und 77% der Osterreichischen Befragten).

G2Q00001 WIE WICHTIG IST DIGITALE KOMPETENZ IN IHRER
TAGLICHEN ARBEIT? ANTWORT SEHR/EHER WICHTIG N=191

ABBILDUNG 27: Prozentuale Antworthau-

figkeiten pro Land zu ITEM G2Q00001 -
& o 7% Digitale Kompetenz ist sehr/eher wichtig in
meiner taglichen Arbeit

84% 100%
DE BE

Es konnten keine statistisch signifikanten Unterschiede in der allgemeinen
Einschatzung der Wichtigkeit DK (Ttem G2qoooo1) pro Land des Arbeitsortes
(Tem G2Qoooo4) festgestellt werden. Die allgemeine Einschatzung der Wich-
tigkeit DK in der schulpsychologischen Praxis schien unter den SP aller

vier Lander AT, BE, CH, DE gleich verteilt zu sein (ANHANG 23 SIGNIFIKANZ-
TEST 5).

ITEM G2Q00004 Hand- DE% AT% CH% BE%

lungsfelder, in denen SP
TABELLE 21 . . DK fiir (eher/iiberhaupt)
Prozentuale Hé&ufigkeit der Antworten picht wichtig halten (Pro-

pro Land des Arbeitsplatzes zu ITEM zentzahl der TN)/ ITEM

G2Q00004, die DK als nicht wichtig in _G1Q00005Land N=189

schulpsychologischen Handlungsfeldern Behandlung/Therapie 52% 4% S5T% [33%
erachten. Krisenintervention 46% 67% 46% 33%
Lernférderung 39% 50% 51% 17%
Diagnostik 42% 50% 28% 17%
Gesundheitsférderung 29% 47% 46% 17%
Beratung 9% 23% 54% 42%

TABELLE 21 zeigt prozentuale Antworthdaufigkeiten in der Einschatzung
der Bedeutung DK als unwichtig (eher unwichtig/Uberhaupt nicht wichtig)
zwischen den SP der verschiedenen untersuchten Lander in den Hand-
lungsfeldern Krisenintervention, Lernférderung, Diagnostik, Beratung,
Therapie/Behandlung und Gesundheitsféorderung. Es wurden nur die
Handlungsfelder berlcksichtigt, in denen es in mindestens einem Land
mindestens 45% Einstufungen als ,unwichtig" (Uberhaupt/eher nicht)
gab. Obwohl die allgemeine Einschatzung der Wichtigkeit DK in der tagli-
chen schulpsychologischen Praxis zwischen den SP der verschiedenen
Lander gleich verteilt zu sein schien, wies TABELLE 27 bemerkenswerte
Unterschiede zwischen den SP der vier untersuchten Lander in der einge-
schatzten Wichtigkeit DK in verschiedenen Handlungsfeldern auf. Es
konnten beispielsweise Unterschiede in der Einschatzung der Wichtigkeit
DK zwischen den beiden wichtigen schulpsychologischen Handlungsfel-
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dern der ,Beratung' und ,Diagnostik’ (ANHANG 23 SIGNIFIKANZTEST 6 UND 7)
festgestellt werden.

Die eingeschatzte Wichtigkeit DK in der Beratung war statistisch signifi-
kant ungleich verteilt zwischen SP aus AT, CH und DE. Mehr SP aus der
CH als aus AT und DE schienen DK in der Beratung nicht wichtig zu fin-
den. Diese Beziehung konnte auch bei Antworten zur eingeschatzten
Wichtigkeit DK in digitaler kollegialer Fallarbeit festgestellt werden (AN-
HANG 23 SIGNIFIKANZTEST 8). Demgegenuber war die eingeschatzte Wichtig-

keit DK in der Diagnostik gleich verteilt zwischen SP aus AT, CH und DE
(ANHANG 23 SIGNIFIKANZTEST 7).

Die Wichtigkeit DK wurde also unterschiedlich in den verschiedenen
schulpsychologischen Handlungsfeldern beurteilt, so dass davon auszuge-
hen war, dass die Bedeutsamkeit DK kontextspezifisch ist und einem kul-
turellen Einfluss unterliegt. Dieser Zusammenhang bestatigte die Struktur
des DiCoSP digitalen Kompetenzrahmens, der die subjektbezogene DK auf
schulpsychologische Arbeitsfelder als situativem Handlungsbezug bezieht.
Der Kommentar eines DiCoSP Befragten zum digitalen Fortbildungsbedarf
unterstrich dieses Anliegen ,Ich brduchte eher situativ und anlassbezogen
ein Training on the job".

9.3.3.2. WICHTIGKEIT DK UND SELBSTEINGESCHATZTE EIGENE
DK

ITEM G2QO00006 (Abbildung 28) prufte die subjektive Einschatzung der ei-
genen DK und der eigenen Rollenzuschreibung bei digitalbezogener Ar-
beitsweise der Befragten. Um die subjektive Einschatzung der Kompe-
tenzniveaus pro Land mit einer genigend groBen Stichprobe aufschlisseln
zu kénnen, wurden die Antwortmdglichkeiten kategorisiert in digitale An-
fanger:Innen, Kompetente und Expert:Innen (s. Modell DREYFUSS u.a. 1980),
wobei pro TN jeweils das hdchst genannte Kompetenzniveau berlcksich-
tigt wurde.

18% der Befragten verstanden sich als digitale Anfanger:Innen, gut die
Halfte (54%) als digital Kompetente und knapp ein Drittel (28%) als digi-
tale Expert:Innen. Die Ergebnisse zeigten, dass sich 83% der SP kompe-
tent flhlten, die digitalen Herausforderungen ihres Berufes mindestens
bedarfsgerecht bewaltigen zu kénnen. Rund ein Viertel sah sich als digita-
le Innovator:Innen am Arbeitsplatz (= Schlisselkompetenz Ergreifung von Initia-
tiven/ unternehmerisches Handeln), 44% als Koordinator:Innen, indem sie das
Arbeitsumfeld darin unterstltzten, digitale Arbeitsweisen effizient umzu-
setzen (= Schliusselkompetenz ergebnisorientiertes Handeln/ Hilfsbereitschaft).

Uber die Héalfte der Befragten (55%) signalisierten ihre Bereitschaft als
Mentor:Innen, ihrem Arbeitsumfeld helfen zu wollen, Probleme aufgrund
der digitalen Arbeitsweise zu bewaltigen (= Schlisselkompetenz Hilfsbereit-
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schaft; technologische Kompetenz der Problemldsefahigkeit; digitalbezogene Sozialkom-

petenz).

ABBILDUNG 28: Prozentuale Héufigkeitsverteilung der Antworten auf ITEM G2Q00006
Selbsteingeschétzte digitale Kompetenz und Rollen

Item G2QO00006 Einschdtzung
der eigenen digitalen Kompe-
tenz N = 181

Digitale Rol- Prozentuale

le Antwort
Haufigkeit
%

Ich nutze keine digitalen Ressour-
cen in meinem Beruf und kenne
mich damit nicht aus

Ich beginne, mich mit digitalen
Ressourcen vertraut zu machen

Ich kenne einige digitale Werkzeu-
ge, Software und Anwendungen
und nutze diese auch in meinem
Beruf

Ich kann mit digitalen Herausfor-
derungen in meinem Beruf be-
darfsgerecht umgehen

Ich meistere digitale Anforderun-
gen in meinem Beruf leicht und
trage aufgrund meiner hohen
Kompetenz zum digitalen Wandel
in meinem Arbeitsumfeld bei

Ich fuhre an meinem Arbeitsplatz
gern und héaufiger neue digitale
Prozeduren oder Werkzeuge ein

Ich unterstiitze mein Arbeitsumfeld
darin, digitalbezogene Arbeitswei-
sen angemessen und bedarfsge-
recht anzuwenden

Ich helfe meinen Kolleg:Innen gern

bei der Losung digitaler Probleme

Anfanger:In 18%

Anfanger:In

Anfanger:In

Kompetente 54%

PROZENTUALE HAUFIGKEITSVERTEILUNG
SELBSTEINGESCHATZTE DIGITALE ROLLEN

:Innen »

Innovator:In

= Expert:Innen
= Koordinator:In  Mentor:Innen

Expert:In 28%

Innovator:In 24%

Koordinator:In  44%

Mentor:In 55%

digitale
N=181

62Q00006

Die subjektiv eingeschatzte DK war dabei fast gleichmaBig verteilt zwi-
schen den Befragten aus AT, CH, DE mit rund 20% Anfanger, 50% Kom-
petente und 30% Experten (TABELLE 22). Eine Ausnahme bildete BE ohne
Experten und mit einer relativ hohen Rate digitaler Anfanger im Vergleich
zu AT, CH, DE. Diese eigene Kompetenzeinschatzung stimmte mit den Er-
gebnissen zum digitalen Profil der SP der GEPEDU - Erhebung Uberein, die

eine durchschnittliche bis Uber-
durchschnittliche DK der SP an-

zeigten.

TABELLE 22 Prozentuale
Hé&ufigkeitsverteilung

ITEM G2Q00006

des selbsteingeschétzten digitalen

Kompetenzniveaus in

ITEM G2Q00006 pro Land des

Arbeitsplatzes

Sub.]:ektive . I?in-

Is::'atzungKﬁllzI;:: e s z%nner/ e
tenz//ITEM Anfanger . mpetente EXPerten
G1Q00005 Land

N= 180

AT N=31 16% 55% 29%

BE N=12 42% 58% 0

CH N=35 20% 51% 29%

DE N= 102 23% 51% 26%

Mehrere Signifikanztests konnten keinen statistisch signifikanten Zusam-
menhang feststellen weder zwischen der selbsteingeschatzten eigenen DK
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und dem Land des Arbeitsplatzes AT, CH, DE (ANHANG 23 SIGNIFIKANZTEST
9) noch zwischen der selbsteingeschatzten eigenen DK in der Anwendung
elektronischer Testverfahren und dem Land des Arbeitsplatzes AT, CH, DE
(ANHANG 23 SIGNIFIKANZTEST 10). Dieses Ergebnis deutete daraufhin, dass
die selbsteingeschatzte DK gleich verteilt war zwischen den SP
der untersuchten Lander.

Ein Vergleich der Ergebnisse zur selbsteingeschatzten eigenen DK und zur
Einschatzung der Wichtigkeit DK in der taglichen Praxis sollte Aufschluss
daridber geben, ob ein Zusammenhang zwischen beiden Merkmalen be-
stand. Es konnte vermutet werden, dass eine Selbsteinschatzung hoher
DK haufiger dazu fuhrt, DK in der schulpsychologischen Praxis wertzu-
schatzen, als wenn die eigene DK als gering erachtet wird. Die Signifi-
kanzprifung ergab keinen statistisch signifikanten Zusammenhang zwi-
schen dem selbsteingeschatzten digitalen Kompetenzniveau rem G2Qo0006)
und der Einschatzung DK als wichtig in der beruflichen Praxis (ANHANG 23
SIGNIFIKANZTEST 11). Es war also anzunehmen, dass die Einschatzung DK
in der schulpsychologischen Praxis unabhangig vom selbsteinge-
schatzten eigenen digitalen Kompetenzniveau war.

9.3.4. DIGITALES NUTZUNGSVERHALTEN IN DER SCHUL-
PSYCHOLOGISCHEN PRAXIS

Das digitale Nutzungsverhalten der befragten SP wurde anhand von
hauptsachlich zwei ITEMs erfasst:

- ITEM G2Q000025Q001 Wie hdufig nutzen Sie beruflich das Internet? (Mehrmals
pro Tag, 1x pro Tag, Mehrmals pro Woche)

- G2Q00004 Wenden Sie digitale Ressourcen in dem entsprechenden Handlungsfeld
in Ihrer Praxis an? (Nie-Gelegentlich-Haufig)

9.3.4.1. DIGITALES NUTZUNGSVERHALTEN UND HANDLUNGSFEL-
DER

Wie bereits erwahnt, nutzten 95% der Befragten beruflich taglich mindes-
tens 1x das Internet. TABELLE 23 zeigte, wieviel Prozent der befragen SP
aus AT, BE, CH und DE digitale Ressourcen in 17 schulpsychologischen
Handlungsfeldern haufig, gelegentlich oder nie nutzten.

Im Durchschnitt aller 17 schulpsychologischen Handlungsfelder nutzten
76% der Befragten digitale Ressourcen, 30% haufig, 46% gelegentlich
und 24% nie. Die GEPEDU - Analyse bestatigte diese Verteilung, indem
festgestellt wurde, dass 76% der TN eine positive Einstellung zur Nutzung
digitaler Technologien zeigten. Im Vergleich zur Referenzgruppe der Ar-
beitnehmer:Innen mit Hochschulabschluss von 83% was das ein leicht
unterdurchschnittliches Ergebnis.
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_  ITEM Haufig Gele- Hiufig Nie%
TABELLE 23 Prozentzahl _der_B_efrag 62000004 (H)% gentlich und Ge-
ten aus AT, BE, CH, DE, die digitale Wenden Sie (G)% legent-

Ressourcen in 17 schulpsychologi- digitale  Res- lich
schen Handlungsfeldern haufig / ge- sourcen in dem (HG)%

; ; entsprechen-
legentlich/nie nutzten den Handlungs-

feld in Ihrer
Praxis an?/
ITEM
G1Q00005
Land des Ar-
beitsplatzes

ALLE N=187 30% 46% 76% 24%
AT N=29 27% 41% 68% 32%
BE N=12 36% 48% 84% 16%
CH N=40 25% 50% 75% 25%
DE N= 106 33% 44% 77% 23%

Die Einschatzung DK als wichtig in allen 17 Handlungsfeldern sowie die
haufige und gelegentliche Nutzung digitaler Ressourcen in den schulpsy-
chologischen Handlungsfeldern insgesamt war — wie bereits dargestellt -
vergleichbar mit 77%:76%. Im Bereich ,Administration und professionelle
Entwicklung' nutzten fast alle Befragten (91%) digitale Ressourcen haufig
oder gelegentlich, in der ,Pravention' 83%, in der ,Diagnostik und Evalua-
tion' 70% und in der ,Intervention' 52% (abbildung 25).

Im Durchschnitt wurden am haufigsten mit mindestens 90% digitale Res-
sourcen in den Handlungsfeldern

Administration (inklusive Erstellung von Berichten)
Kommunikation mit Zielgruppen

kollegiale Zusammenarbeit

Beratung und

Unterstltzung padagogischen Personals genutzt.

0 o

Es wurden am haufigsten keine digitalen Ressourcen genutzt in den Hand-
lungsfeldern Diagnostik (41%), Gesundheitsforderung (41%), Kri-
senintervention (41%), Behandlung/Therapie (52%) und Lern-
forderung (57%).

Diese Ergebnisse entsprachen den Befunden der AL BABA-Studie (2022)
zur digitalen Arbeitsweise englischer SP: ,Insgesamt nutzten die SPs IT
sehr haufig fur ihre wichtigsten Verwaltungsaufgaben, darunter das Ver-
fassen von Berichten, den Zugriff auf Ressourcen, Recherchen und die
Kommunikation mit anderen Fachkrédften und Eltern. SPs nutzten IT auch
haufig zur Auswertung von Diagnoseergebnissen. Die meisten EPs berich-

teten, dass sie niemals IT fur die Durchfihrung einer Diagnostik nutzten.™
(AL BABA 2022, S5.87, freie Ubersetzung)

Es sollte festgehalten werden, dass im Durchschnitt pro schulpsychologi-
schem Handlungsfeld mindestens 40% der DiCoSP- Befragten digitale
Ressourcen beruflich nutzten, so dass davon ausgegangen werden konn-
te, dass in allen schulpsychologischen Bereichen die digitale
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Transformation Einzug gehalten hat. Lediglich die Nutzung digitaler
Ressourcen in der Krisenintervention von 28% der 6sterreichischen Be-
fragten, in der Lernférderung von 32% der Schweizer Befragten und in
der Behandlung/Therapie von 36% deutschen Befragten lag niedriger.
Dieses Ergebnis bestatigte die Aussagen von METZ & SPIES (2020) sowie
EICHENBERG & KUHNE (2014), dass das Internet im gesamten Spektrum
psychologischer Praxis genutzt wird.

9.3.4.2. DIGITALES NUTZUNGSVERHALTEN PRO LAND DES AR-
BEITSPLATZES UND HANDLUNGSFELD

Belgische Befragte nutzten mit 84% am meisten digitale Ressourcen in
den 17 Handlungsfeldern gefolgt von jeweils rund drei Viertel der deut-
schen und Schweizer Befragten (73% und 77%) und 68% der &sterreichi-
schen Befragten (TABELLE 29). Umgekehrt flhrten die dsterreichischen Be-
fragten mit 32% die Gruppe der SP an, die im Durchschnitt der 17 Hand-
lungsfelder nie digitale Ressourcen nutzten. Abbildung 29 zeigte im Lan-
dervergleich, in welchen Handlungsfeldern wieviel Prozent (kategorisiert
nach 50% - 100%, 49%-11% und 0%-10%) digitale Ressourcen nie ge-
nutzt wurden:

ABBILDUNG 29 Prozentzahl der Antworthaufigkeiten von SP in AT, BE, CH und DE, die

nie digitale Ressourcen in schulpsychologischen Handlungsfeldern nutzten

G2Q00004 In wel-
chen Handlungsfel-
dern nutzen SP nie
Ressourcen? N=189

AT

CH

DE

Mindestens 50%
der Befragten
nutzten keine
digitalen Res-
sourcen in diesen
Handlungsfeldern

Zwischen 11-49%
der Befragten
nutzten keine
digitalen Res-
sourcen in diesen
Handlungsfeldern

Zwischen 0-10%
nutzten keine
digitalen Res-
sourcen in diesen
Handlungsfeldern

Krisenintervention
(79%)

Lernférderung (59%)
Information der Of-
fentlichkeit,
Evaluation, Gesund-
heitsforderung (je
52%)

Diagnostik (41%),
Behandlung/
Therapie (41%),
eigene Fortbildung
(34%), Unterstitzung
Eltern (20%), Psycho-
edukation (28%), Un-
terstitzung Pad. Perso-
nal (20%), Beratung
(13%),

Erstellung von Be-
richten (10%), Kom-
munikation mit Ziel-
gruppen (7%)

Krisenintervention und
Lernforderung (je
34%), Eigene Fortbil-
dung, Fortbildung pad.
Personal, Psychoedu-
kation, Info der Of-
fentl., Behand-
lung/Therapie (je
25%), Gesundheits
forderung (23%),
Diagnostik (17%),
Kommunikation Ziel-
gruppen, Beratung,
Unterstltzung der
Eltern, Evaluation (je
8%)

Lernférderung (67%)

Krisenintervention,
Gesundheitsférderung
(je 41%), Krisenin-
tervention (33%),
Info der Offentl.
(31%, Administrati-
on, Erstellung von
Berichten (je 14%)
Unterstltzung der
Eltern (12%)

Psychoedukation
(10%), Unterstitzung
pad. Personal (6%),
Beratung (5%), Eige-
ne Fortbildung (4%),
Fortbildung pad.
Personal (4%), Kolle-
giale Zusammenar-
beit (2%), Kommuni-
kation Zielgruppen
(2%)

Behandlung/
Therapie (64%),
Lernférderung (55%),
Diagnostik (50%)

Evaluation (40%),
Gesundheitsférderung
(39%), Krisen-
intervention (33%)
Info der Offentl. 31%,
Administration, Er-
stellung von Berich-
ten (je14%), Unter-
stitzung der Eltern
(12%),

Psychoedukation
(10%), und Unter-
stitzung pad. Perso-
nal (je 6%), Beratung
(je 5%), Eigene Fort-
bildung und Fortbil-
dung pad. Personal
(je 4%), Kollegiale
Zusammenarbeit und
Kommunikation mit
Zielgruppen (je 2%),
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Aufgeschlisselt nach Land des Arbeitsortes erbrachte die Signifikanzpri-
fung ein differenzierteres Bild zur Nutzung digitaler Ressourcen. Wie bei
der Einschatzung der Wichtigkeit DK konnte kein statistisch signifikanter
Zusammenhang zwischen dem Land des Arbeitsplatzes und der durch-
schnittlichen Nutzungshaufigkeit digitaler Ressourcen in allen 17 Hand-
lungsfeldern zusammen festgestellt werden (ANHANG 23 SIGNIFIKANZTEST
12).

wohl aber in einzelnen schulpsychologischen Handlungsfeldern.

Statistisch signifikant war allerdings die Beziehung zwischen dem Land
des Arbeitsortes und

01 der Haufigkeit der Nutzung digitaler Ressourcen in Behand-
lung/Therapie (ANHANG 23, SIGNIFIKANZ TEST 13). Es konnte ange-
nommen werden, dass mehr deutsche SP als Osterreichische oder
Schweizer SP keine digitalen Ressourcen bei Behandlung/ Therapie
nutzten.

01 der Nutzung elektronischer Testverfahren (ANHANG 23, SIGNIFIKANZ-
TEST 14). Es konnte angenommen werden, dass mehr Schweizer SP
als Osterreichische und deutsche elektronische Testverfahren nutz-
ten.

Aufgrund z.T. geringer Stichprobenzahl mussten diese Ergebnisse der
Signifikanztests mit Vorsicht interpretiert werden. Tendenziell zeigte sich -
wie bei der Einschatzung der Bedeutung DK -, dass die Nutzung digita-
ler Ressourcen in den schulpsychologischen Handlungsfeldern
zwischen den Befragten aus AT, BE, CH und DE statistisch signifi-
kant unterschiedlich war. Dieses Ergebnis deutete also daraufhin,
dass die Nutzung digitaler Ressourcen in der schulpsychologi-
schen Praxis durch den spezifischen Arbeitskontext (ANHANG 23, Sig-
nifikanztest 2) und Kultur (ANHANG 23, SIGNIFIKANZTEST 13,14) beeinflusst
wurden. So war moglicherweise die geringere Nutzung digitaler Ressour-
cen in Behandlung/Therapie der deutschen SP dadurch zu erklaren, dass
ihr berufliches Anforderungsprofil auf Pravention zentriert war. Therapeu-
tische Tatigkeiten gehoérten nicht zu ihrem Aufgabengebiet. In der
Schweiz hingegen beinhaltete das Stellenprofil von SPs ,Begleitung, Bera-
tung und Behandlung vom engsten Bezugssystem von Kindern und Ju-
gendlichen"3. Das bedeutete wiederum fir einen umfassenden digitalen
Kompetenzrahmen, dass dieser ein breites Spektrum an Handlungsfeldern
zur Orientierung enthalten sollte, aus dem digitale Kompetenzprofile ent-
sprechend berufskontextbezogener Anforderungen ausgewahlt und bau-
kastenartig bedarfsgerecht zusammengesetzt werden konnten.

3 https://www.zuepp.ch/vskz/
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9.3.4.3. DIGITALES NUTZUNGSVERHALTEN UND SELBSTEINGE-
SCHATZTE DIGITALE KOMPETENZ

Ein Vergleich der subjektiven digitalen Kompetenzeinschatzung und der
Nutzungshaufigkeit digitaler Ressourcen sollte Aufschluss dartber geben,
ob z.B. ein héheres Niveau DK zu einer haufigeren Nutzung digitaler Res-
sourcen in der beruflichen Praxis fuhrt.

Es konnte kein statistisch signifikanter Zusammenhang gefunden werden
zwischen den beiden Merkmalen

1 '3 Niveaus selbst eingeschatzter eigener DK’ und * Nutzungshaufig-
keit digitaler Ressourcen in schulpsychologischen Handlungsfeldern,

wie kollegiale Zusammenarbeit, Diagnostik, Behandlung/Therapie '
(TABELLE 30, SIGNIFIKANZTEST 18).

0 ,Selbsteingeschatzte DK in der kollegialen Fallarbeit' und ,Nutzung
digitaler Ressourcen in der kollegialen Fallarbeit' (ANHANG 23, SIGNI-
FIKANZTEST 16)

1 ,Selbsteingeschatzte DK, technisch Vertraulichkeit bei digitaler Bera-
tung herzustellen' und ,Nutzung digitaler Ressourcen in der Bera-
tung' (ANHANG 23, SIGNIFIKANZTEST 17).

Dieses Ergebnis war dem Befund vergleichbar, dass kein statistisch signi-
fikanter Zusammenhang zwischen eingeschatzter Wichtigkeit DK und
selbsteingeschatzter eigener DK festgestellt werden konnte. Es konnte
allerdings ein statistisch signifikanter Zusammenhang festgestellt werden
zwischen der ’selbsteingeschatzten Kenntnis elektronischer Tests” und
der “Nutzung elektronischer Tests’. Es konnte vermutet werden, dass
mehr SP, die sich nicht fir kompetent in der Kenntnis elektronischer Tests
hielten, als SP, die sich fur kompetent hielten, keine elektronischen Tests
in der Praxis nutzten (ANHANG 23, SIGNIFIKANZTEST 15).

TABELLE 24 Héufigkeit der Nutzung digitaler Ressourcen in 5 schulpsychologischen
Handlungsfeldern (hdufig, gelegentlich, nie) pro selbsteingeschitztem digitalem Kompe-
tenzniveau (ITEM G2Q00004)

Haufige Nutzung %Anfanger %Kompetente %Experte
Administration 12 40 19
Ko_IIegiaIe Zusammenar- 12 35 18
beit

Diagnostik 2 10 5
Behandlung/Therapie 7 6 4
Beratung 22 0 47

2 55 91 93
Durchschnitt 11 18,2 18,6
Gelegentliche Nutzung %Anfanger %Kompetente %Experte
Administration 6 10 6
Ko_IIeglaIe Zusammenar- 2 17 6,5
beit

Diagnostik 9 23 10
Behandlung/Therapie 35 44 45
Beratung 65 90 51

)3 122 184 118,5
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Durchschnitt 24,4 36,8 23,7

Keine Nutzung %Anfanger %Kompetente %Experte
Administration 4 4 0,5%
Kollegiale = Zusammenar-

beit 3 1 0,5
Diagnostik 11 20 10
Behandlung/Therapie 58 50 51
Beratung 13 10 2

2 89 85 64
Durchschnitt 17,8 17 12,8

Diese Befunde mussten aufgrund z.T. sehr kleiner Stichproben mit
Vorsicht interpretiert werden. Wahrend die meisten Tests auf keinen
statistisch signifikanten Zusammenhang zwischen dem Kompetenzni-
veau und der Nutzung digitaler Ressourcen hindeuteten, fihrten ande-
re zu einem statistisch signifikanten Zusammenhang (ANHANG 23,
Signifikanztest 15, 16,17, 18), so dass abschlieBend kein eindeutiger
statistischer Zusammenhang festgestellt werden konnte.

Eine Reihe von Forschungsarbeiten beschaftigten sich mit Einflussfak-
toren des digitalen Nutzungsverhaltens, wie BEIER (1999) zu Kontroll-
Uberzeugungen im Umgang mit Technik, RICHTER & NAUMANN &
GROEBEN (2001) zur Messung computerbezogener Einstellungen,
SPANNAGEL & BESCHERER (2009) zu computerbezogenen Selbstwirk-
samkeitserwartungen, KARRER & GLASER & CLEMENS & BRUDER
(2009) zur Technikaffinitat. Die ,unified theory of acceptance and use
of technology (UTAUT)" nach VENTKATESH (2003) ist eine internatio-
nal anerkannte Technologieakzeptanztheorie, um die Einstellung von
Nutzer:Innen, Technologie zu akzeptieren, und ihre Absicht, neue
Technologien zu Ubernehmen, zu untersuchen (DE WITTE et al. 2021). Es
wurden vier Konstrukte identifiziert, die den gréBten Einfluss auf Nut-
zungsabsicht und tatsachliche Nutzung hatten: Leistungserwartung
(Bringt die Nutzung einen Mehrwert? VENKATESH 2003 S.447), Anstrengungser-
wartung (wieviel muss ich investieren flr einen Nutzen? VENKATESH 2003 S. 450),
sozialer Einfluss (VENKATESHJ 2003 S. 451) und erleichternde Bedingun-
gen, wie organisatorische und technische Infrastruktur (VENKATESH
2003, S. 453). Diese Grundlagen bildeten hauptsachlich den Rahmen zur
Analyse der Motivation der befragten SP zur Nutzung digitaler Ressour-
cen.

9.3.4.4. ZUSAMMENFASSUNG DK UND DIGITALES NUTZUNGSVER-
HALTEN

o Die Bedeutung DK stellte eine wichtige Determinante des di-
gitalen Nutzungsverhaltens in der schulpsychologischen Pra-
xis dar. Der Zusammenhang zwischen der wahrgenommenen Wich-
tigkeit DK und der Nutzung digitaler Ressourcen in schulischen
Handlungsfeldern konnte aufgrund mehrerer statistisch signifikanter
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Testergebnisse als gesichert gelten. Es war zu vermuten, dass mehr
SP, die DK als wichtig erachteten, digitale Ressourcen in ihrer Praxis
nutzten als SP, die DK als unwichtig erachten.

83% der Befragten schatzte allgemein DK in ihrem Beruf als wichtig
ein und verfligte Uber ein mindestens durchschnittliches selbstein-
geschatztes digitales Kompetenzniveau. Dies galt nicht in gleichem
MaBe fur einzelne schulpsychologische Handlungsfelder, in denen
statistisch signifikante Unterschiede zwischen den SP verschiedener
Lander gefunden wurden sowohl was die Bedeutung der DK betraf
als auch die Nutzung digitaler Ressourcen. Es konnte angenommen
werden, dass die wahrgenommene Bedeutung DK und das di-
gitale Nutzungsverhalten dem Einfluss des spezifischen be-
ruflichen Kontextes und einem kulturellen Einfluss unterla-
gen. Im Sinne der UTAUT Theorie deutete dieses Ergebnis,
dass sozialer Einfluss eine wichtige Motivation der Nutzung
digitaler Ressourcen in der schulpsychologischen Praxis war.

Im Durchschnitt aller 17 schulpsychologischen Handlungsfelder
nutzten 76% der Befragten digitale Ressourcen, 30% haufig, 46%
gelegentlich und 24% nie. Im Durchschnitt nutzten mindestens
40% der Befragten digitale Ressourcen beruflich in jedem der 17
ausgewahlten schulpsychologischem Handlungsfelder, so dass da-
von ausgegangen werden konnte, dass die digitale Transforma-
tion in allen schulpsychologischen Bereichen Einzug gehalten
hat.

Am haufigsten wurde DK im Bereich der ,Administration/
professionellen Entwicklung' als wichtig erachtet (90%) und
am haufigsten wurden in diesem Bereich auch digitale Res-
sourcen genutzt (91%). 80% der Befragten schatzten DK im Be-
reich der Pravention als wichtig ein und 83% nutzen in diesem Be-
reich digitale Ressourcen. Es folgte der Bereich Diagnostik und Eva-
luation, in dem 72% DK als wichtig erachten und 70% digitale Res-
sourcen nutzten. Zu den Top-5-Handlungsfeldern, in denen Uber
90% der Befragten digitale Ressourcen nutzten, gehdrte Administ-
ration, kollegiale Zusammenarbeit, Kommunikation mit Zielgruppen,
Beratung und Unterstitzung des pddagogischen Personals. Im
schulpsychologischen Handlungsfeld der Intervention schien
die digitale Transformation umstrittener zu sein als in ande-
ren Handlungsfeldern: 57% hielten DK darin flr wichtig und 52%
der Befragten nutzten digitale Ressourcen. Von den wenigsten Be-
fragten wurden digitale Ressourcen genutzt in der Gesundheitsfor-
derung (64%), Krisenintervention (57%), Lernférderung (58%) und
Behandlung/Therapie (49%).
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o Das selbsteingeschatzte Kompetenzniveau schien wenig relevant zu
sein flr die Einschatzung der Wichtigkeit DK und die Nutzung digita-
ler Ressourcen.

o Im Landervergleich nutzten 84% belgische Befragte digitale Res-
sourcen in den 17 Handlungsfeldern gefolgt von jeweils rund drei
Viertel der deutschen und Schweizer Befragten (73% und 77%). Mit
32% nutzten am meisten &sterreichische Befragte keine digitalen
Ressourcen.

9.3.5. HALTUNG ZUR DIGITALEN TRANSFORMATION IN
DER SCHULPSYCHOLOGIE

Da in der theoretischen Auseinandersetzung mit dem Begriff der DK dem
Aspekt der Wertorientierung in der psychologischen Berufspraxis eine be-
sondere Bedeutung zukam, wurde der Zusammenhang zwischen DK und
Haltung der SP zur digitalen Transformation in ihrem Beruf analysiert.

9.3.5.1. ERLEBEN DES ZUNEHMENDEN EINSATZES DIGITALER
RESSOURCEN IN DER SP UND DIGITALES NUTZUNGSVER-
HALTEN

Schulpsycholog:Innen wurden im DiCoSP Fragebogen nach ihrer Einstel-
lung zur digitalen Transformation mittels ITEM G5Q00001 befragt: ,Wie
erleben Sie persénlich den zunehmenden Einsatz des Internets und digita-
ler Medien in der Schulpsychologie?" 58% der Befragten standen dem
zunehmenden Einsatz digitaler Ressourcen in der Schulpsychologie positiv
gegenlber (Abbildung 30). Gleichzeitig erlebten 42% der Befragten die zu-
nehmende Digitalisierung als ambivalent oder negativ.

G5Q00001 Wie erleben Sie personlich den
zunehmenden Einsatz des Internets und digitaler
Medien in der Schulpsychologie? N=178v ABBILDUNG 30 Ant-
45% o worthéufigkeit zu ITEM
ac% i a9 G5Q00001: Erleben des
35% zunehmenden Einsatzes
30% digitaler Ressourcen in
S der Schulpsychologie
20% 18%
15%
10%
5% 2% 1%
0% (=== P
Sehr positiv Eher positiv Ambivalent Eher Sehr
negativ negativ

Es wurde angenommen, dass Befragte, die DK flr nicht wichtig erachte-
ten bzw. keine digitalen Ressourcen in den schulpsychologischen Hand-
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lungsfeldern nutzten, der Zunahme digitaler Ressourcen in der SP gegen-
Uber skeptisch eingestellt waren. Die Antworten zum persénlichen Erleben
des zunehmenden Einsatzes digitaler Ressourcen in der Schulpsychologie
(ITEM G2Q00001(SQoo1) und zur Einschatzung der Wichtigkeit DK in der taglichen
Arbeit (1rem GsQoooo1) wurden in ,aufgeschlossene' und ,skeptische' Hal-
tung zur digitalen Transformation eingeteilt. Unter , aufgeschlossener
Haltung®™ wurden Antworten zusammengefasst, die DK in der taglichen
Praxis als sehr/ eher wichtig erachten und den zunehmenden Einsatz digi-
taler Medien in der Praxis als sehr/eher positiv erleben rem G2goo001(sqoo1)
A004+A005 und G5Q00001 A001 + A002). Als ,skeptische Haltung" wurden Antworten
zusammengefasst, die DK in der taglichen Praxis als nicht/ eher nicht
wichtig einschatzen und den Einsatz digitaler Ressourcen als sehr/ eher
negativ oder als ambivalent erleben (1em G2Q00001(sQoo1) A001+A002+ A003 und
G5Q00001 A003 + A004+ Aoos5). Um Nuancierungen in der Haltung zur digitalen
Transformation bertcksichtigen zu kénnen, wurden die Antworten katego-

risiert in negative Haltung, ambivalente Haltung und Mischhaltungen (auf-
geschlossen gegenliber zunehmendem Einsatz digitaler Ressourcen, aber skeptisch in
Bezug auf Wichtigkeit DK in der schulpsychologischen Praxis; aufgeschlossen gegenliber
Wichtigkeit DK, aber skeptisch in Bezug auf zunehmenden Einsatz digitaler Ressourcen;
jeweils unter Berlcksichtigung ambivalenter Einschatzungen, ABBILDUNG 32).

ABBILDUNG 31: Prozentualer Anteil der Befragten an Haltungsformen zur digitalen
Transformation (Einschdtzung der Wichtigkeit DK und Einstellung zu zunehmendem Ein-
satz digitaler Ressourcen in der Schulpsy-
Cho/ogie) HALTUNG ZUR DIGITALEN TRANSFORMATION IN DER SCHULPSYCHOLOGIE

(DIGITALE KOMPETENZ UND ZUNEHMENDER EINSATZ DIGITALER
RESSOURCEN IN DER SP) PROZENTSATZ DER BEFRAGTEN N=178

Abbildung 31 stellte die Analyseer-
gebnisse zur Haltung gegeniber

der digitalen Transformation (Be- at::‘geEEEE:is::':\ Atgesciossen
deutung der DK/ Erleben des zu- 43%

nehmenden Einsatzes digitaler Me-
dien in der Schulpsychologie) dar.
Danach verfliigten 49% der Befrag-
ten Uber eine aufgeschlossene Hal-
tung, wahrend 8% eine skeptische
Haltung zeigten und 43% teils
skeptisch, teils aufgeschlossen waren. Keiner der Befragten stand sowohl
der DK als auch dem zunehmenden Einsatz digitaler Ressourcen in der
Schulpsychologie negativ gegeniiber. 8% der Befragten hatten zwar eine
positive Einstellung zum zunehmenden Einsatz digitaler Ressourcen, fan-
den aber DK nicht wichtig oder waren sich unsicher. 34% der Befragten
hielten zwar DK fiir wichtig, standen aber dem zunehmenden Ein-
satz des Internets und digitaler Medien in der Schulpsychologie
skeptisch gegeniiber.

Skeptisch
8%

Unsicherheit schien ein wichtiges Kennzeichen der Haltung zur digitalen
Transformation in der schulpsychologischen Praxis zu sein. Wahrend 11%
der Befragten eine ambivalente Haltung zur Wichtigkeit DK im Beruf zeig-
ten, lag die ambivalente Haltung zur Zunahme digitaler Ressourcen drei
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Mal so hoch bei 39% (abbidung 32). Wahrend 4% der Befragten sich weder
sicher war in der Einschatzung der Wichtigkeit DK noch in der Beurteilung
des zunehmenden Einsatzes digitaler Ressourcen, war 42% entweder un-
sicher in der Einschatzung der Wichtigkeit DK oder in der Beurteilung des
zunehmenden Einsatzes digitaler Ressourcen. In der Summe zeigte also
knapp die Halfte der Befragten (46%) Unsicherheiten, die Bedeu-
tung der DK und/oder der Zunahme digitaler Ressourcen in der
Berufspraxis zu beurteilen.

Skeptische ABBILDUNG 32:

Haltung Negativ sowohl Nominale und pro-

Thom Mfgm::ﬁene (Kompetenz +/-  Unentschieden und | Kompetenz als zentuale Ant-
62000001 und (Kompetenz oder-//Zunahme +/- ambivalent auch Zunahme worthdufigkeit  zu

65Q00001 00540044 Zunahm oder - A001+A002+ ' Kompetenz003+Zu (Kompetenz ITEM

A003 und G5Q00001 nahme 003) 001+002+Zunahm
€ 002+001) A003 + AQ04+ €005+004) G2Q00001(Bedeutu

A005) ng DK) und
N=178v 88 14 7 0 G5Q00001(Erleben
% 49% 8% 4% 0 deés  zunehmenden
Kompetenz nicht  Kompetenz nicht Kompetenz glnsatzes )d’g;fa[{e"
ichti ichti ichti essourcen ate-
oL et ey omgmveng | (O R
/Zunahme Zunahme + G Tol Chy aame unentschieden tungsformen zur
ambivalent (Kompetenz (Komost0 O oder negativ Einschét d
4+Zunahme (Kompetenz005+0 Inschatzung er

(Kompetenz 001+002+003,

(Kompetenz00540 | - \y/jcptigkeit DK und
A001+002+003+ Zunahme

005+004) 04+Zunahme003) | g, o oc Wichtigkeit DK un

Zunahme 003) 002+001) 004+003) Einsatz digitaler
13 15 4 57 61 Ressourcen in der
7% 8% 2% 32% 34% Schulpsychologie

Wenn fast die Halfte der SP sich nicht sicher ist in Bezug auf die Bedeu-
tung der digitalen Transformation in ihrem Beruf, dann ist das eine Her-
ausforderung an berufspolitische Organisationen. Sie stehen vor der Auf-
gabe, eine Vision digitalbezogener schulpsychologischer Arbeit zu entwer-
fen, um berufliche Handlungsfahigkeit bzw. Kompetenz der SP und damit
die Qualitat ihrer Dienstleistungen zu starken. Angesichts des digitalen
Nutzungsverhaltens ist es keine Frage mehr, ob SP klnftig digitalbezogen
arbeiten. Die Frage lautet heute, wie kompetent SP und ihre Arbeitsum-
gebung sind, dies zu tun.

9.3.5.2. ERLEBEN DES ZUNEHMENDEN EINSATZES DIGITALER
RESSOURCEN IN DER SCHULPSYCHOLOGIE UND LANDER
DES ARBEITSORTES

Interessant war die Frage, ob die Haltung zur DT in den vier untersuchten
Landern unterschiedlich war, so dass ein kultureller Einfluss vermutet
werden konnte (Abbildung 33). Prozentual gab es den gréBten Unterschied in
der positiven Einschatzung des zunehmenden Einsatzes digitaler Ressour-
cen in der Schulpsychologie mit 22% zwischen SP aus AT und DE, wobei
mit 41% die Osterreichischen Befragten am seltensten dem Einsatz positiv
gegenlberstanden.
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Erleben des zunehmenden Einsatzes digitaler Ressourcen
in der Schulpsychologie als positiv in Prozent pro Land

ABBILDUNG 33 Prozentuale Héu-
figkeit der Antwort ,sehr positiv/eher
positiv' pro Land des Arbeitsplatzes
zum ITEM G5Q00001 ,Wie erleben
40 Sie persénlich den zunehmenden

Einsatz digitaler Ressourcen in der
. 58% s Schulpsychologie?' N = 181

20 41%

AT CH BE DE

Dieser Unterschied war statistisch signifikant (ANHANG 23, SIGNIFIKANZTEST
20), so dass von einem kulturellen Einfluss auf die Wahrnehmung der digi-
talen Transformation ausgegangen werden musste. Aufgrund der Haufig-
keitsverteilung war zu vermuten, dass mehr SP in AT als in DE dem zu-
nehmenden Einsatz digitaler Ressourcen in der Schulpsychologie skep-
tisch gegenliberstanden. Diese Annahme war plausibel, weil in Bezug auf

das digitale Nutzungsverhalten festgestellt werden konnte (Kapitel 9.3.4.2.
DIGITALES NUTZUNGSVERHALTEN PRO LAND DES ARBEITSPLATZES UND HANDLUNGS-

FELD), dass Osterreichische Befragte mit 32% am haufigsten im Durch-
schnitt der 17 schulpsychologischen Handlungsfelder nie digitale Ressour-
cen nutzten.

Es konnte kein statistisch signifikanter Zusammenhang festgestellt wer-
den zwischen dem Erleben des zunehmenden Einsatzes digitaler Ressour-
cen und

0 der Einschatzung der Wichtigkeit DK in der Beratung, bei der sich gro-
Be Unterschiede zwischen den SP der verschiedenen Lander gezeigt
hatten (ANHANG 23, SIGNIFIKANZTEST 21);

1 der Nutzungshaufigkeit digitaler Ressourcen in schulpsychologischen

Handlungsfeldern (ANHANG 23 SIGNIFIKANZTEST 19 BEISPIEL HANDLUNGSFELD
BERATUNG).

9.3.5.3. ERWARTUNGSHALTUNG AN DIE ENTWICKLUNG DER DI-
GITALEN TRANSFORMATION IN DER SCHULPSYCHOLOGIE

Die Erwartungshaltung wurde analysiert mittels zwei Einschatzungsfragen
zur Wirkung und Entwicklung der DT in der Schulpsychologie:

1. Das Item G5Q00003 Ich glaube, der Einsatz von digitalen Medien in meiner Arbeit
wird..
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TABELLE 25 Prozentuale H&ufigkeit
der Antworten auf ITEM G5Q00003 Ich
glaube, der Einsatz von digitalen Me-
dien in meiner Arbeit wird...

Zunehmen 85%
Gleich bleiben 13%
Abnehmen 2%

2. Das Item G5Q00004 Ich glaube, die digitale Transformation wird die Schulpsycholo-
gie...

TABELLE 26 Prozentuale Héufigkeit
der Antworten auf ITEM G5Q00004 Ich
glaube, die digitale Transformation wird
die Schulpsychologie...
auf einigen Gebieten/ auf allen Gebieten berei-
chern

kaum verédndern/ auf einigen Gebieten drmer
machen

%

84%

16%

Beide Fragen standen in einem statistisch signifikanten Zusammenhang,
so dass sie beide geeignet waren, die Erwartung der Befragten an die DT
Zu analysieren.

85% der Befragten gingen davon aus, dass der Einsatz digitaler Medien in
der schulpsychologischen Arbeit zunehmen wird, wahrend 15% glaubten,
dass er gleichbleiben oder abnehmen wird (TABELLE 25). 84% der TN glaub-
ten, dass die DT die Schulpsychologie bereichern, 16%, dass sie sie kaum
verandern bzw. auf einigen Gebieten armer machen wird (TABELLE 26).

Die Mehrheit der Befragten knlpfte also eine positive Zukunftserwartung
an die DT ihrer Berufspraxis im Sinne von HARVEY & CARLSON
(2003) ,Psychologen sollten die traditionelle Praxis nicht durch technolo-
gische Fortschritte ersetzen, sondern lberlegen, diese Fortschritte zur Be-

reicherung ihrer Praxis und fir mehr Arbeitseffizienz zu nutzen." (HARVEY
& CARLSON. 2003, S. 104; eigene Ubersetzung)

Wahrend die Einschatzung der Entwicklung des Einsatzes digitaler Res-
sourcen in der beruflichen Praxis kaum landesspezifische Unterschiede
zeigte (TABELLE 27), zeigten sich bedeutsame Unterschiede in der Einschat-
zung der Wirkung der DT auf die Schulpsychologie (TABELLE 28).

Prozentuale Haufigkeit der Antworten auf Item
G5Q00003 Der Einsatz digitaler Medien in meiner Arbeit o
wird ... N=177 TABELLE 27: Prozentuale Hé&ufig-
= keitsverteilung der Antworten auf
10/ (1]
il Bt e 86% 82% 8% ITEM G5Q00003 pro Land
80% [ ) [
60%
40%
20% 1% 29 14% 15%39/ 3%
0% 0% 0% 6 2%
0% | | m" . : o |
AT BE CH DE TOTAL
OZunehmen = Gleich Bleiben wmAbnehmen
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ITEM G5Q00004 Ich glaube, TABELLE 28 Pro-

die digitale Transformation zentuale Ant-
wird die Schulpsycholo- worth&ufigkeiten
Land des Arbeitsplatses AT BE ci  DE 3z auf ITEM
N =177 Gb.-00004 ZUI’
Wirkung der digi-
talen Transforma-
Bereichern 85%  92% 65%  89% 84% tion auf die
v Schulpsychologie
Kaum verdndern/verarmen 15% 8% 359% 11% 16% pro Land

Wahrend mindestens 85% der befragten SP aus AT, BE und DE eine Be-
reicherung der Schulpsychologie durch digitalen Wandel erwarteten (taseL-
LE 34), waren Schweizer Befragte fast drei Mal so haufig wie ihre Kol-
leg:Innen aus den anderen Landern davon Uberzeugt, dass die digitale
Transformation die Schulpsychologie kaum verandern wird bzw. Teilgebie-
te verarmen lasst. Dementsprechend schatzten weniger Schweizer Be-
fragte die digitalen Veranderungen als Bereicherung flr die Schulpsycho-
logie ein. Dieser Unterschied der Erwartungshaltung zwischen SP aus CH
und DE stellte sich als statistisch signifikant heraus (ANHANG 23, SIGNIFI-
KANZTEST 22). Diese eher skeptische Einstellung der Schweizer Befragten
zur DT in der Schulpsychologie fand ihre Entsprechung in der Einschat-
zung der Bedeutung DK in mehreren schulpsychologischen Handlungsfel-
dern (Unterstitzung pad. Personal und Eltern, Psychoedukation, Krisenin-
tervention, eigene Fortbildung, Administration, Berichterstellung, Kom-
munikation mit Zielgruppen, Beratung, kollegiale Zusammenarbeit). Sta-
tistisch signifikant mehr Schweizer als belgische, 6sterreichische oder

deutsche Befragte hielten DK in der Beratung flr unwichtig (ANHANG 23,
SIGNIFIKANZTEST 23 und ABBILDUNG 34).

Prozentzahl der Befragten aus AT, BE, CH, DE, die digitale Kompetenz
in der Beratung/Diagnostik wichtig finden und die digitaleRessourcen
in der Beratung/Diagnostik nutzen

100% 95%
92% 91%
87% 84% 87%

S 67% - Abbildung 34 Einschétzung
" 59%  58% I 58% der Wichtigkeit DK in der
CH

o 50% 50% Beratung und Diagnostik
50% 46%

40%

30%

20%

10%

0%

BE DE

AT

sowie der Nutzungshéufig-
keit (ITEM
G2Q000045Q001) digitaler
Ressourcen in Beratung und
Diagnostik (ITEM G2Q00004
SQ0017)

uDK ist wichtig in der BERATUNG

nDK ist wichtig in der DIAGNOSTIK
Ich nutze digitale Ressourcen in der BERATUNG
Ich nutze digitale Ressourcen in der DIAGNOSTIK

165



Diese Ergebnisse legten den Schluss nahe, dass die Einstellung zur DT
einem kulturellen Einfluss unterlag, der sich auch in der Einschatzung der
Bedeutsamkeit DK in der schulpsychologischen Praxis niederschlug.

Es erhob sich auch die Frage, ob das digitale Nutzungsverhalten der SP im
Zusammenhang stand mit der Einstellung zur DT. Es war zu vermuten,
dass mehr SP, die in der DT eine Bereicherung der Schulpsychologie sa-
hen, digitale Ressourcen nutzten als SP, die keine Veranderung oder eine
Verarmung durch die digitale Veranderung wahrnahmen. Die Signifikanz-
tests lieferten keine eindeutige Antwort auf diese Frage. In einigen Hand-
lungsfeldern konnte ein signifikanter Zusammenhang festgestellt werden
(z.B. Nutzung digitaler Ressourcen in der Beratung / Unterstitzung der
Eltern/kollegialen Zusammenarbeit (ANHANG 23, SIGNIFIKANZTEST 24), wah-
rend in anderen Handlungsfeldern dies nicht der Fall war, z.B. Nutzung in
der Diagnostik (ANHANG 23, SIGNIFIKANZTEST 25)/ Behand-
lung/Therapie/Administration). Da die erwartete Wirkung der DT auf die Schul-
psychologie keinen eindeutigen Zusammenhang zur Nutzung digitaler
Ressourcen aufwies, konnte nur vermutet werden, dass die Einstellung
zur DT eine Determinante digitalen Nutzungsverhaltens sein kann,
ohne dass die Bedingungen genauer spezifiziert werden konnten.

9.3.5.4. ERGEBNISSE ZU DIGITALER KOMPETENZ IN DEN HAND-
LUNGSFELDERN BERATUNG UND DIAGNOSTIK

Angesichts der fachlichen Diskussion in der Schulpsychologie um

digitalbasierte Diagnostik und Beratung (MACQUEEN 2012; FARMER et al. 2020
a,b; FISCHER et al. 2018 a,b and 2019;FUNKE et.a. 2011; HUNTER et al.

2021;SCHULENBERG et.al. 2004) wurde auf diese beiden Handlungsfelder in
diesem Kapitel gesondert eingegangen. Wie Abbildung 38 zeigte, gab es
zwischen den untersuchten Landern bemerkenswerte Unterschiede in den
beiden Handlungsfeldern sowohl was die Einschatzung der Wichtigkeit DK
als auch die Nutzungshaufigkeit digitaler Ressourcen betraf. Der Vergleich
beider Handlungsfelder machte unterschiedliche Bedingungen digitalen
Nutzungsverhaltens offensichtlich.

9.3.5.4.1. ERGEBNISSE ZUR DIGITALEN KOMPETENZ IN DER
BERATUNG

In den Handlungsfeldern Beratung und Diagnostik gab es die hochste Dis-
krepanz zwischen der Haufigkeit der Einschatzung der Wichtigkeit DK und
der Nutzungshaufigkeit digitaler Ressourcen. In DE (91%:95%) und AT
(77%:87%) korrespondierte die Einschatzung DK als wichtig in der Bera-
tung mit hoher Nutzungshaufigkeit digitaler Ressourcen (ITEM G2Q00004).
Wahrend 58% der belgischen Befragten DK in der Beratung flr wichtig
erachteten, nutzten 92% digitale Ressourcen in der Beratung. Bei den
Schweizer Befragten, die zu 46% DK in der Beratung fir wichtig hielten,
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nutzten 87% digitale Ressourcen in der Beratung, also eine Differenz von
41%.

Diese Diskrepanz konnte ein Covid-19-Effekt sein: auch SP, die gegen-
Uber einer digitalbezogenen Arbeitsweise skeptisch waren, mussten auf-
grund der Schullockdowns und des eingeschrankten direkten Kontaktes
Beratungen digital durchfihren. 92% der DiCoSP - Befragten benannte
die Pandemie als Motor einer digitalbezogenen Arbeitsweise in der Schul-
psychologie (TABELLE 29). Die Studie von REUPERT u.a. (2021) stellte
ebenso fest, dass SP in Deutschland aufgrund der Pandemie wesentlich
mehr digitale Beratungen durchfihrten als es zuvor der Fall gewesen war.

TABELLE 29 MOTOREN DER DIGITALEN TRANSFORMATION

ITEM G4Q00002 Was hat die digitale Arbeitsweise von SP in den letz- Prozentzahl

ten Jahren gefordert? Antwort N=181 der Ant-
worten
Reaktive Haltung
Die Covid-19-Pandemie 92%
Digitale Arbeit erleichtert die Kommunikation und Zusammenarbeit, z.B. den
fachlichen Austausch, die Fortbildung und Kommunikation mit Eltern durch 63%

Einsparen von Fahrzeiten und -kosten
Einsicht, dass digitale Medien ein wichtiger Bestandteil der Lebenswelt junger

0,
Menschen sind, so dass SP sie leichter Uber digitale Medien erreichen kénnen 2%

Verbesserte technische Infrastruktur 43%
Es ist unangenehm, digital nicht auf der H6he der Zeit zu sein 23%
Fortbildungsangebote 20%
Vorgesetzte drangen auf digitale Arbeitsweise 13%
Klient:innen ermuntern SP, digitale Medien zu nutzen 6%
Nichts davon, der Einsatz von digitalen Medien wurde nicht geférdert 5%

Aktive Haltung

Digitales Arbeiten macht SpaB und eréffnet neue
Arbeits- und Gestaltungsmdglichkeiten

Positive Beispiele digitaler SP Arbeit waren motivierend 22%

30%

Es wurden mehrere Signifikanzprifungen durchgeflihrt, um Determinan-
ten der DK und der Nutzungshaufigkeit digitaler Ressourcen in der Bera-
tung zu finden, die dann im DiCoSP digitalen Kompetenzrahmen zu be-
racksichtigen waren. Im Handlungsfeld Beratung wurden Tatigkeiten be-
ricksichtigt, die via digitaler Kommunikationstools (Zoom, Skype, Webex,
BigBlueButton usw.) Gesprachsaustausch ermdéglichten, wie Beratungsge-
sprache, kollegiale Fallarbeit, online-Begegnung mit Schuler:Innen und
Kolleg:Innen.

Es konnte ein statistisch signifikanter Zusammenhang festgestellt
werden zwischen der

~ Einschatzung der Wichtigkeit DK in der Beratung und Land des
Arbeitsplatzes (anHANG 23, SIGNIFIKANZTEST 6 und 8); €S konnte davon ausge-
gangen werden, dass mehr Schweizer als dsterreichische und deutsche
SP DK in der Beratung nicht flr wichtig hielten;
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Einschiatzung der Wichtigkeit DK in der Beratung und der Nut-

zungshaufigkeit digitaler Ressourcen in der Beratung (aAnHANG 23
SIGNIFIKANZPRUFUNG 4 und 26)

Einschiatzung der Wirkung digitaler Transformation auf die
Schulpsychologie und der Nutzungshaufigkeit digitaler Ressour-
cen in der Beratung (s. ANHANG 23 SIGNIFIKANZTEST 27)

Einschiatzung der Entwicklung digitaler Transformation auf die
Schulpsychologie und Nutzungshaufigkeit digitaler Ressourcen
in der Beratung (ANHANG 23 - SIGNIFIKANZ TEST 29)

Es konnte kein statistisch signifikanter Zusammenhang gefunden
werden zwischen

0

dem Land des Arbeitsplatzes und der Nutzungshaufigkeit digita-
ler Ressourcen in der Beratung (ANHANG 23 STATISTISCHE TEST 30) SOWie der
subjektiven Einschatzung der eigenen DK (ANHANG 23, SIGNIFIKANZTEST 9,
10, 32) gefunden werden

der subjektiven Einschdatzung des eigenen digitalen Kompe-
tenzniveaus und der Nutzungshaufigkeit digitaler Ressourcen in
der Beratung, der kollegialen Fallarbeit (ANHANG 23 SIGNIFIKANZTESTS 15,
16,31) , Sowie auch in der Diagnostik (ANHANG 23, SIGNIFIKANZTEST 18).

Aufgrund dieser Ergebnisse konnten hauptsachlich zwei Trends abgeleitet
werden, die fUr die Struktur eines digitalen Kompetenzrahmens insofern
relevant waren, als sie die Notwendigkeit der Bertcksichtigung von Ein-
stellungen und Wertorientierungen als Grundlage digitalen Verhaltens im
Beruf betrafen:

0

0

Die Einstellung zur DT (in Form von Einschatzung der Bedeu-
tung DK, Erwartung der Wirkung DT und der Entwicklung des
Einsatzes digitaler Medien in der schulpsychologischen Praxis)
wirkt sich auf das digitale Nutzungsverhalten in der Beratung
aus. Mehr SP nutzten digitale Ressourcen, die

- eine Zunahme digitaler Medien in der Schulpsychologie erwarte-
ten,

- eine Bereicherung der digitalen Transformation sahen

- DK wertschatzten

als SP, die eine Abnahme oder keine Veranderung bei den digitalen Me-
dien in der Schulpsychologie bzw. eine Verarmung oder keine Verande-
rung der Schulpsychologie durch die DT erwarteten oder DK gering-
schatzten.

Die Einstellung zur DT unterliegt einem kulturellen Einfluss. Es
standen statistisch signifikant mehr 6sterreichische als deutsche Be-
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fragte dem zunehmenden Einsatz digitaler Ressourcen in der Schulpsy-
chologie ambivalent oder negativ gegeniber. Es erwarteten signifikant
mehr Schweizer als deutsche Befragte keine Veranderung bzw. eine
teilweise Verarmung der Schulpsychologie durch die DT.

Diese Trends spiegelten sich in der Einstellung der Befragten zur digitalen
Arbeitsweise mit Schilern und Schilerinnen (SuS) und Kolleg:Innen im
Vergleich zu Arbeitsformen ohne digitale Ressourcen wider, erhoben mit-

tels ITEM G5Q00002(SQ001) Inwieweit stimmen Sie folgender Aussage zu bzw. nicht zu
"Online-Begegnungen mit Schdiiler:innen sind...

- genauso wertvoll wie Offline-Begegnungen
- eine gute Ergdnzung zu Offline-Begegnungen
- eine Notlésung

mit den Antwortmaéglichkeiten stimme dberhaupt nicht zu, stimme eher nicht zu -
unentschieden - stimme eher zu - stimme voll und ganz zu. Die Antworten wurden
kategorisiert in ,aufgeschlossene' und ,skeptische' Haltung zur digitalbe-
zogenen Arbeitsweise (ABBILDUNG 35).

Die Antworten deuteten auf eine Uberwiegend skeptische Haltung gegen-
Uber einer digitalen Arbeitsweise mit SuS hin, wobei rund drei Viertel der
Befragten positiv gegenlber einer Hybridldsung mit einer Kombination
aus digitaler und nicht-digitaler Arbeitsweise aufgeschlossen waren: 81%
der Befragten waren unsicher oder hielten

(1 eine online Begegnung mit SuS nicht fir genauso wertvoll wie eine
offline Begegnung.

11 72% der Befragten hielten eine Online-Begegnung mit SuS flr eine
gute Erganzung zur Offline-Begegnung.

[l 84% der Befragten hielten eine online-Begegnung mit SusS flr eine
Notldésung (Abbildung 35).
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ABBILDUNG 35: Prozentuale Antworthdufigkeiten zu ITEM G5Q00002 eingeteilt in auf-
geschlossene und skeptische Haltung gegendiiber digitalbezogener Arbeitsweise mit SuS

ONLINE BEGEGNUNGEN MIT SCHULER:INNEN SIND

GENAUSO WERTVOLL WIE OFFLINE BEGEGNUNGEN O PE G ONUNGEN HET SCHULERIINNEN ST

EINE GUTE ERGANZUNG ZU OFFLINE BEGEGNUNGEN

Aufgeschlossen
19,00%

Aufgeschlossen
72,00%

<

ONLINE BEGEGNUNGEN MIT SCHULER:INNEN SIND EIN| ONLINE BEGEGNUNGEN SIND NUR BEI
NOTLOSUNG, DER PERSONLICHE KONTAKT IST IMMER SEKUNDARSCHULER:INNEN EINE GUTE ERGANZUNG
VORZUZIEHEN ZU OFFLINE BEGEGNUNGEN

Wie bereits in Kapitel 9.3.5.1. angesprochen, war die Einschatzung einer
digitalbezogenen Arbeitsweise von Unsicherheit gepragt, welche Bedeu-
tung der DT in der schulpsychologischen Praxis zukommt. Diese Unsicher-
heit spiegelte sich auch bei rund einem Funftel der Befragten in den Er-
gebnissen zur digitalen Arbeitsweise mit SuS und Kolleg:Innen wider. Un-
sicher fUhlten sich

1 20%, ob eine online-Begegnung mit Schuler:Innen eine Notlésung dar-
stellt,

1 24%, ob kollegiale Online-Arbeitsgruppen eine Notlésung darstellen,

1 23%, ob kollegiale Online-Arbeitsgruppen genauso wertvoll wie offline-
Arbeitsgruppen sind

1 18%, ob online-Begegnungen mit Schiler:Innen eine gute Erganzung
zur offline - Begegnung sind.

Bei den meisten Befragten schien die traditionelle Einstellung vorzuherr-
schen, dass die persdnliche Begegnung DAS Referenzmodell der Beratung
ist. Diese Haltung war unter professionellen Beratungskraften haufig an-
zutreffen. REINDL (2009) und WENZEL (2015) verwiesen bei der Zurickhal-

170



tung von Beratungsfachkraften in Sachen Onlineberatung auf den ,Mythos
der Unmittelbarkeit" der Face - to - Face- Kommunikation. Dabei wurde
die Annahme, dass die Beratung von Angesicht zu Angesicht der Telefon-,
Mail- und Chatberatung Uberlegen sei als ReferenzmaBstab und Onlinebe-
ratung als ,,Surrogat" flir das Beratungsmodell in Prasenz gesehen.

ABBILDUNG 36 Prozentuale Antworthéufigkeit zu ITEM G5Q00002 - Einstellung zu drei
Modellen der Online-Arbeit (N=181)

G5Q00002 Inwieweit
stimmen Sie folgen-
der Aussage zu bzw.

G5Q00002 SQO001
"Online-
Begegnungen mit

G5Q00002 SQ004
Online-
Begegnungen mit

G5Q00002 SQ002
Online-
Begegnungen mit

nicht zu  "Online- Schiiler:innen M . Schiiler:innen sind
Begegnungen mit sind. genauso Sc{ruler.mnen f’nd eine Notlosung, der
Schiiler:innen sind...| wertvoll wie Off- €€ gute Ergan- 4 liche Kontakt
N=181 line- zung zu Offline- ist immer vorzuzie-
- Begegnungen™? Begegnungen. hen
( 1. Modell) (2. Modell) (3. Modell)
Antwort Prozent Prozent Prozent
Zustimmung 19% 72% 64%

G5Q00002 Inwieweit
stimmen Sie folgen-
der Aussage zu bzw.
nicht zu "Kollegiale

G5Q00002 SQ006
Kollegiale Online-
Arbeitsgruppen
sind genauso

G5Q00002 SQ007
Kollegiale Online-
Arbeitsgruppen sind
eine gute Ergédn-

G5Q00002 SQ009
Kollegiale Online-
Arbeitsgruppen
sind eine Notlo-

Online- wertvoll wie Off- zung zu Offline- sung, der persénli-
Arbeitsgruppen line- Arbeitsgruppen che Kontakt ist
sind... N=181 Arbeitsgruppen immer vorzuziehen
(2. Modell) (3.Modell)
(1.Modell)

Prozent Prozent Anzahl

Zustimmung 35% 85% 41%
Durchschnitt 27% 78,5% 52,5%

Beim Vergleich der drei Modelle zur Online-Arbeit mit Schuiler:Innen und
Kollleg:Innen (1. Modell der Gleichwertigkeit, 2. Zweigleisiges Modell, bei
dem sich eine offline — und online-Arbeitsweise erganzen und 3.Modell
der Prasenzpraferenz mit offline - Arbeit als Notlésung), gab es unter den
befragten SP den meisten Zuspruch flir das zweigleisige Modell (78,5%)
(Abbildung 36). Die Auflésung der Dichotomie von Online- und Prasenzbera-
tung ebnet einen Weg zum ,Blended Counseling", zur Gestaltung des Be-
ratungsprozesses mit unterschiedlichen Medien. Diesem Modell wurde fir
die Weiterentwicklung von Beratung und Therapie zentrale Bedeutung zu-
geschrieben. Es ruckt im Sinne der ,Kundenorientierung" die Klient:Innen
mit ihrem unterschiedlichen kommunikativen Bedarf in den Mittelpunkt
der schulpsychologischen Arbeit. Der hohe Zuspruch von knapp 80% der
Befragten zu dem zweigleisigen Modell konnte als Turéffner zu einer Be-
reicherung der schulpsychologischen Arbeitsweise im digitalen Zeitalter
gesehen werden.

Die DiCoSP Studie fand zudem einen statistisch signifikanten Zusam-
menhang zwischen der

o Einschatzung, dass Online - Begegnungen mit SuS eine Not-
I6sung sind, und dem Arbeitsplatz CH/AT im Vergleich zu
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BE/DE (ANHANG 23, SIGNIFIKANZTEST 33). Obwohl das Ergebnis mit al-
ler Vorsicht aufgrund der kleinen Stichprobenzahl zu interpretieren
ist, ist zu vermuten, dass mehr SP in AT und CH die Online-
Begegnung mit Schiuler:Innen als Notlésung ansehen als SP in BE
und DE. Diese Interpretation war plausibel, weil signifikant mehr
Schweizer als deutsche Befragte skeptisch waren, was die Wirkung
der digitalen Transformation auf die Schulpsychologie betraf, und
weil signifikant mehr dsterreichische als deutsche Befragte dem zu-
nehmenden Einsatz digitaler Ressourcen in der Schulpsychologie
skeptisch gegeniberstanden. Es bestatigte sich also wiederum ein
kultureller Einfluss auf die Einstellung zu digitalbezogener Arbeit.

o Einschatzung, dass Online - Begegnungen mit SuS eine Not-
I6sung sind, und der Nutzungshaufigkeit digitaler Ressour-
cen in der Beratung. Es war zu vermuten, dass mehr SP, die eine
digitalbezogene Arbeitsweise mit Schiler:Innen als Notlésung ansa-
hen, seltener digitale Werkzeuge in der Beratung nutzten als SP, die
einer digitalbezogenen Arbeitsweise mit SuS aufgeschlossen gegen-
Uberstanden. Dieses Ergebnis untermauerte die Annahme eines Zu-
sammenhangs zwischen Einstellung zur DT und digitalem Nutzungs-
verhalten (ANHANG 23 SIGNIFIKANZTEST 34).

o der Schliisselkompetenz , Gestaltungsfreude/Kreativitat an
digitaler Arbeit" und ,,Online-Begegnung mit Schiiler:Innen
als Notlosung™. Mittels ITEM G4Q00002SQ004 wurden SP danach
befragt, ob SpaB an digitalbezogener Arbeit und die Eré6ffnung neuer
Arbeits- und Gestaltungsmoglichkeiten ein Motor flr eine digitalbe-
zogene Arbeitsweise sei (TABELLE 29). Signifikant mehr SP, die keinen
SpalB3 an digitaler Arbeitsweise empfanden, beurteilten digitale Be-
gegnungen mit SuS als Notlésung als SP, die SpaB an der Gestal-
tung digitalbezogener Arbeit hatten (ANHANG 23 SIGNIFIKANZTEST 35).
Die Schlisselkompetenz Kreativitat/Gestaltungsfreude drangte sich
somit als ein Wegbereiter flr eine digitalbezogene Arbeitsweise in
der schulpsychologischen Praxis auf.

Zusammenfassend wiesen die Ergebnisse darauf hin, dass Einstellungen
zur digitalbezogenen schulpsychologischen Arbeit in der Beratung kulturell
beeinflusst waren und sich auf die Nutzung digitaler Ressourcen in der
Beratung auswirkten. Auch Schlisselkompetenzen schienen einem kultu-
rellen Einfluss zu unterliegen. Dieser Zusammenhang rechtfertigte die Be-
racksichtigung von Einstellungen, Werten und transversalen Schlissel-
kompetenzen in einem digitalen Kompetenzrahmen.
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9.3.5.4.2. ERGEBNISSE ZUR DIGITALEN KOMPETENZ IN DER
DIAGNOSTIK

Anders als im Handlungsfeld ,Beratung' verhielt es sich im Handlungsfeld
,Diagnostik’ mit der Einschatzung der Bedeutsamkeit DK und der Nutzung
digitaler Ressourcen.

Wahrend im Handlungsfeld Beratung 77% DK fur wichtig hielten und 92%
digitale Ressourcen nutzten, gab es im Handlungsfeld Diagnostik ein aus-
gewogenes Verhadltnis wie in fast allen anderen 15 Handlungsfeldern:
61% der Befragten erachteten DK als wichtig und 59% nutzten digitale
Ressourcen (aesiLbunG 38). 68% der Befragten fanden es wichtig, elektroni-
sche Testverfahren flr Schiler:Innen zu kennen und ihre psychometri-
schen Qualitaten kritisch beurteilen zu kénnen (ITEM G2Q00003 SQ017; Fach-
kompetenz Wissen FKW nach DiCoSP Matrix), wahrend 48% sich darin kompetent
fihlten. Wie in fast allen schulpsychologischen Handlungsfeldern wurde
auch in der Testdiagnostik ein statistisch signifikanter Zusammen-
hang festgestellt zwischen der Einschatzung der Wichtigkeit DK und
der Nutzung digitaler Ressourcen in der Diagnostik in der berufli-
chen Praxis, wobei angenommen werden konnte, dass die Wertschatzung

DK zu vermehrter Nutzung digitaler Ressourcen in der Diagnostik flhrte
(ANHANG 23 SIGNIFIKANZTEST 3 und 38).

Rund die Halfte der TN aus AT und DE hielt DK fur wichtig, wahrend mehr
als zwei Drittel der Befragten aus BE und CH DK in der Diagnostik fir
wichtig hielten (TABELLE 30).

ITEM G2Q00003SQ017 Wichtigkeit
DK/ ITEM G2Q00004SQ012 Nutzung

TABELLE : Prozentual
digitaler Ressourcen im Handlungs- AT BE <l DE 30 ozentualie

feld DIAGNOSTIK N =189 Antworth&ufigkeit zur Ein-

Prozentzahl der Befragten die DK fiir schatzung der Wichtigkeit
wichtig halten J 50% 67%  72%  58% DK jn Diagnostik pro Land

Prozentzahl der Befragten, die digita- des Arbeitsplatzes
le Ressourcen in der Diagnostik gele- 59% 84% 77% 50%
gentlich oder hdufig nutzen

Es konnten keine statistisch signifikanten Unterschiede festgestellt wer-
den zwischen den Landern in der Einschatzung der Wichtigkeit DK in der
Diagnostik (ANHANG 23 SIGNIFIKANZTEST 7), sO dass davon ausgegangen
werden konnte, dass die Einschatzung der Bedeutung DK in der Diagnos-
tik unter SP in AT, BE, CH und DE gleich verteilt war. Wahrend es also
keine landesspezifischen Unterschiede in der Einschatzung der
Wichtigkeit DK im Handlungsfeld Diagnostik gab, waren diese sta-
tistisch signifikant vorhanden im Handlungsfeld der Beratung, in
der signifikant mehr Schweizer als deutsche Befragte DK fiir nicht
wichtig hielten (ANHANG 23 -SIGNIFIKANZTEST 6).

Wahrend in den meisten Handlungsfeldern eine positive Einstellung der SP
zur DT mit vermehrter Nutzung digitaler Ressourcen signifikant zusam-
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menhing (ANHANG 23 SIGNIFIKANZTEST 24,27,29,34), galt dieser Zusammen-
hang nicht flr Testdiagnostik (ANHANG 23 SIGNIFIKANZTEST 25,41)

AUF DIE SCHULPSYCHOLOGIE

G5Q00004 Ich glaube, die

TABELLE 31 HI'-'\UFIGKEITS)_IERTEILUNG NUTZUNG DIGITALER RESSOURCEN IN ABHANGIGKEIT
VON DER EINSCHATZUNG DER WIRKUNG DER DIGITALEN TRANSFORMATION

SUMME HAUFI-

chologie

digitale Transformation HAUFIGE LGII(E:hIiEGIElI}:- GE UND GELE- KEINE NUT-
wird die Schulpsycholo- NUTZUNG ZUNG DIGITA- GENT ZUNG DIGITA-
gie.... // G2Q00004 DIGITALER LER RES- LICHE NUTZUNG LER RESSOUR-
Wie haufig wenden Sie RESSOURCEN SOURCEN DIGITALER CEN
digitale Ressourcen in IN ... RESSOURCEN
IN....
der...an? IN...
G2Q00004SQ016 KOLLE-
GIALEN ZUSAMMENAR- KZSA KZSA KZSA KZSA
BEIT N=184
Stillstand/Verarmung der 7% 7% 14% 2%
Schulpsychologie
Bereicherung der Schulpsy- o o o o
chologie 58% 23% 81% 3%
G2Q00004 SQ012 DIAG- DIAGNOSTIK DIAGNOSTIK DIAGNOSTIK
Stillstand/Verarmung der o o o o
Schulpsychologie 4% 4% 8% 8%
Bereicherung der Schulpsy- o o o o
chologie 13% 37% 50% 34%
G2Q00001SQ00001 BE-
RATUNG N=185 BERATUNG BERATUNG BERATUNG BERATUNG
Stlllstand/Verar_mung der 20 10% 12% 4%
Schulpsychologie
Berelcherung der Schulpsy- 320 48% 80% 4%
chologie
G2Q00004SQ00011 BE- BEHAND- LUEZ';'I:II:IIE)I;AP LUI\lB(E;I'II'.\HNE[I)!-API BEHAND-
HANDLUNG/THERAPIE LUNG/THERAP LUNG/THERAPI
IE E

N=185 IE E
Stillstand/Verarmung der o o o o
Schulpsychologie 3% 9% 12% 4%
Bereicherung der Schulpsy- o o o o
chologie 5% 44% 49% 35%
G2Q00004SQ00003 GE- GESUND- GESUND- _ _
SUNDHEITSFORDERUNG HEITSFORDE- |14 5ol o) -8 Gﬁg:';g:ﬁf‘": Gﬁgg’;g:&:':
N=185 RUNG RUNG
Stillstand/Verarmung der o o o o
Schulpsychologie 0% 8% 8% 8%
Bereicherung der Schulpsy- o o o o
chologie 10% 43% 53% 31%
G2Q00004SQ000 EIGENE EIGENE FORT- [ {c=\[Sle] 1y EIGENE FORT- EIGENE FORT-
FORTBILDUNG N=185 BILDUNG BILDUNG BILDUNG BILDUNG
Stillstand/Verarmung der o o o o
Schulpsychologie 5% 9% 14% 2%
Bereicherung der Schulpsy- o o o o
chologie 43% 37% 80% 4%
G2Q00004SQ0000 KOM- KOMMUNIKA- KOMMUNIKA- KOMMUNIKA- KOMMUNIKA-
MUNIKATION MIT ZIEL- TION MIT TION MIT TION MIT ZIEL- | TION MIT ZIEL-
GRUPPEN N=185 ZIELGRUPPEN 4= Xcj iV J 44| GRUPPEN GRUPPEN
Stillstand/Verarmung der o o o o
Schulpsychologie 6% 6% 12% 3%
Bereicherung der Schulpsy- 50% 31% 81% 3%

34% der Befragten, die den digitalen Wandel als Bereicherung empfan-
den, wandten keine digitalen Ressourcen in der Diagnostik an, wahrend in
den meisten anderen Handlungsfeldern dieser Prozentsatz unterhalb von
12% lag - mit Ausnahme der Behandlung/Therapie, Gesundheitsforde-
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rung und Krisenintervention (TABELLE 31). Obwohl signifikant mehr Schwei-
zer als deutsche SP dachten, dass die DT kaum etwas in der Schulpsycho-
logie andert bzw. sie in einigen Gebieten armer werden lasst, nutzten sie
signifikant mehr digitale Ressourcen in der Diagnostik als die deutschen
Befragten (ANHANG 23, SIGNIFIKANZTEST 22).

Wahrend in der Beratung ein statistisch signifikanter Zusammenhang
zwischen der Einstellung zur digitalen Transformation in der Schul-
psychologie und der Nutzungshaufigkeit digitaler Ressourcen ge-
funden werden konnte (SIGNIFIKANZTEST 24,27,29,34)., war dies in der
Diagnostik nicht der Fall (SIGNIFIKANZTEST 25, 41,44). Es konnte kein sta-
tistisch signifikanter Zusammenhang gefunden werden zwischen der Nut-
zung digitaler Ressourcen in der Diagnostik und

© der Erwartungshaltung gegenlber der Wirkung DT auf die Schulpsy-
chologie (ANHANG 23 SIGNIFIKANZTEST 25),

o der Erwartungshaltung gegenliber dem Einsatz digitaler Medien in
der Schulpsychologie (ANHANG 23, SIGNIFIKANZTEST 44),

~» dem Erleben des zunehmenden Einsatzes digitaler Medien in der
Schulpsychologie (ANHANG 23 SIGNIFIKANZTEST 41)

1 Technikaffinitat (ANHANG 23 SIGNIFIKANZTEST 39).

Diese Befunde legten den Schluss nahe, dass die Einstellung zur digitalen
Transformation in der Diagnostik im Vergleich zur Beratung keine relevan-
te Rolle zu spielen schien fur die Nutzung digitaler Ressourcen.

Demgegenuber wurde ein signifikanter Zusammenhang festgestellt
zwischen dem Land des Arbeitsplatzes und der Nutzung digitaler
Ressourcen in der Diagnostik (ANHANG 23 SIGNIFIKANZTEST 14 und 40),
wobei zu vermuten war, dass mehr Schweizer als deutsche und dsterrei-
chische Befragte digitale Ressourcen in der Diagnostik nutzten. Ein sol-
cher Zusammenhang wurde nicht im Handlungsfeld Beratung festgestellt.

Es erhob sich die Frage, welche Bedingungen vorlagen, so dass Schweizer
SP scheinbar mehr digitalbezogen in der Diagnostik arbeiteten. Die
Schweiz, die im internationalen Vergleich (IMD World Digital Competiti-
veness (WDC) Ranking) digital am besten ausgestattet war, schnitt auch
in den DICOSP Ergebnissen am besten ab in Bezug auf die Ausstattung
schulpsychologischer Dienste mit fachspezifischer Software und die Nut-
zungshaufigkeit virtueller Tests. TABELLE 32 fasst einige Eckpunkte der
Bedingungen im Vergleich der vier Lander zusammen:
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TABELLE 32 Bedingungen digitalbezogener Arbeit in AT, BE, CH, DE

Bedin ITEM ITEM ITEM ITEM ITEM ITEM G6Q00002
gungen G2Q00003 G2Q00003S G2Q00004 G6Q00003 G2Q00004 SQ004 gute Aus-
digital SQ017 Q017 Wich- SQ012 Nutzung SQ012 stattung mit
bezoge Kenntnis tigkeit DK Wichtig- elektroni- Nutzung fachspezifischer
ner Fach elektro (Kenntnis keit DK im scher digitaler Software, z.B.
kompetenz nischer elektroni- Hand- Tests Ressourcen Lizenzen fiir
in der Tests scher Test- lungsfeld N=183 in Diagnos- elektronische
Diagnostik % verfahren) Diagnostik tik Tests
sehr/eher N=190 N =138 N=189 N =174
kompetent
N=128
AT 56% 47% 67% 19% 59% 23%
BE 25% 83% 50% 25% 84% 0%
CH 46% 72% 72% 57% 77% 54%
DE 48% 58% 58% 20% 50% 32%

In der CH schien die Ausstattung mit fachspezifischer digitaler Software
am besten im Vergleich der vier Lander zu sein (TABELLE 38). Die Halfte
der Schweizer Befragten (54%) verflgte Uber Arbeitsplatze, die gut bis
sehr gut mit fachspezifischer Software ausgestattet waren. Sie nutzten
am haufigsten elektronische Tests in der Diagnostik (57%), wobei rund
die Halfte der Schweizer Befragten (46%) sich kompetent darin flhlte.
Rund drei Viertel (72%) der Schweizer Befragten hielt DK in Diagnostik
fir wichtig) und nutzte auch digitale Ressourcen im Handlungsfeld Diag-
nostik (77%).

Befragte aus BE verfugten nicht Uber eine Ausstattung mit fachspezifi-
scher digitaler Software. Trotzdem wurden elektronische Tests von einem
Viertel der belgischen Befragten (25%) genutzt, die sich dafiir auch kom-
petent fihlten (25%). 83% der belgischen Befragten hielten DK im Hand-
lungsfeld Diagnostik flr wichtig und nutzten auch digitale Ressourcen in
der Diagnostik (84%).

In DE schien die Ausstattung mit fachspezifischer digitaler Software ge-
ring zu sein (32%) und gering genutzt zu werden. 80% nutzten nie elekt-
ronische Tests, wobei fast die Halfte der Befragten (48%) sich kompetent
flihlte, elektronische Tests zu kennen. 58% erachteten DK im Handlungs-
feld Diagnostik als wichtig und 50% nutzten digitale Ressourcen in der
Diagnostik.

In AT schien die gute Ausstattung mit fachspezifischer digitaler Software
gering zu sein (23%) und die Nutzung elektronischer Tests (19%) am ge-
ringsten von allen vier Landern, wobei gut die Halfte der Osterreichischen
Befragten (56%) sich daflir kompetent flhlte. 41% der dsterreichischen
Befragten nutzten nie digitale Ressourcen im Handlungsfeld Diagnostik,
wahrend 67% DK in der Diagnostik flr wichtig hielten.
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Diese Befunde wurden von der Studie ,Schul-Barometer" des Instituts flr
Bildungsmanagement und Bildungsékonomie (IBB) der Padagogischen
Hochschule Zug (HUBER u.a 2020) zu Auswirkungen der Covid-19 Pan-
demie auf die Schulen in der CH, DE und AT gestltzt.

Die technischen Kapazitaten an der Schule reichen fiir
webbasierte Formate aus. (Mitarbeitende der Schule)

Schweiz 25% 33%

ABBILDUNG 37 Digitale Kapazitd-
ten der Schulen fiir webbasierte
Formate beim Lernen und Lehren

Quelle: HUBER u. a. 2020, S. 97/98

Osterreich 19% 24%

Deutschland 19% 16%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
mirifft nicht zu ~ mtrifft eher nicht zu teils teils  w trifft eher zu  mtrifft zu

Abbildung 14:  Technische Kapazitaten fiir webbasierte Formate nach Landern

Wie Abbildung 37 zeigte, unterschieden sich DE und die beiden Alpenlan-
der signifikant, was digitale Ressourcen, technische Kapazitaten und digi-
tale Lernmoéglichkeiten betraf. Laut Befragter standen in der CH signifi-
kant mehr Ressourcen und technische Kapazitaten flr digitales Lernen
und Lehren bereit als in DE und AT. In der CH gaben 19% der befragten
Lehrkrafte an, dass die technischen Kapazitaten ihrer Schule nicht fir die
Anwendung webbasierter Formate im Lernen und Lehren geeignet waren,
wahrend es in AT 27% und in DE 56% der Lehrkrafte waren.

Ein Vergleich der DiCoSP Fragebogenergebnisse flir deutsche und Schwei-
zer SP fUhrte zu folgenden Kennzeichen:

- Die Beurteilung der Bedeutung DK zwischen Schweizer und deut-
schen Befragten war gleich verteilt (ANHANG 23, SIGNIFIKANZTEST 7);

- Die Kenntnis elektronischer Tests war gleich verteilt (TABELLE 32)

- Statistisch signifikant mehr Schweizer als deutsche Befragte nutzten

digitale Ressourcen in der Diagnostik sowie elektronische Tests (AN-
HANG 23 SIGNIFIKANZTEST 14 und 40)

Es konnte ein statistisch signifikanter Zusammenhang festgestellt werden
zwischen der Kenntnis elektronischer Tests und der Nutzung digitaler Res-
sourcen als Bestandteil einer integrierten digitalbezogenen Arbeitsweise in
der Schulpsychologie (ANHANG 23 SIGNIFIKANZTEST 50). Zudem wurde ein
statistisch signifikanter Zusammenhang festgestellt zwischen der Nutzung
elektronischer Tests und

0 der selbsteingeschatzten Kenntnis elektronischer Tests (ANHANG 23,
SIGNIFIKANZTEST 15),

o der Verfugbarkeit fachspezifischer Software festgestellt (ANHANG 23
SIGNIFIKANZTEST 43). Mehr Schweizer als deutsche Befragte verfligten
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Uber eine bessere Ausstattung mit fachspezifischer Software als
deutsche (TABELLE 32).

Aufgrund dieser Befundlage war zu schlussfolgern, dass die Kenntnis
und Nutzung digitaler Ressourcen in der Diagnostik eng mit der
digitalen Ausstattung schulpsychologischer Dienste zusammen-
hing.

Digitale Testinstrumente waren relativ kostenintensiv, so dass es sehr
wahrscheinlich war, dass die unterschiedliche budgetare Ausstattung
schulpsychologischer Dienste eine Anschaffung dieser Ressourcen und
damit auch die digitalbezogene Arbeitsweise in der Diagnostik beeinfluss-
te. Diagnostik gehoérte zu den Handlungsfeldern, in denen am meisten Be-
fragte (41%) keine digitalen Ressourcen nutzten (Kapitel 9.3.4.1.). Ein
Kommentarbeispiel aus dem DiCoSP - Fragebogen unterstitzte diese
Vermutung: ,Ich sehe als Herausforderung in der Nutzung digitaler Ressourcen
die fehlende Bereitschaft, Haushaltsmittel seitens der Behérde flir die Anschaf-
fung inhaltlich und fachlich geeigneter Software (z.B. geeignetes Videokonfe-
renzsystem flr die Durchfiihrung von digitalen Fortbildungen) zur Verfligung zu
stellen.™

Diese Voraussetzungen machten es erforderlich, dass in einem digitalen
Kompetenzrahmen auch die Infrastruktur des Arbeitsplatzes von SP Be-
ricksichtigung fand.

9.3.5.4.3. ZUSAMMENFASSUNG DER ERGEBNISSE ZU DIGITALER
KOMPETENZ IN BERATUNG UND DIAGNOSTIK

Die Nutzung digitaler Ressourcen stand in beiden Handlungsfeldern Diag-
nostik und Beratung im Zusammenhang mit der Bedeutungszuschreibung
DK (Wichtigkeit digitaler Kompetenz in der Beratung und in der Diagnos-
tik, Wichtigkeit der Kenntnis elektronischer Tests). In der Beratung war
die Werteorientierung und Haltung zur digitalen Transformation (Erwar-
tung der Wirkung auf die Schulpsychologie und der Entwicklung der Nut-
zung digitaler Ressourcen, Einschatzung der Relevanz digitaler gegeniber
herkdmmlicher Arbeitsweise in der Arbeit mit Schuler:innen), die kulturell
beeinflusst zu sein schien, eine wichtige Determinante des digitalen Nut-
zungsverhaltens. Beratung in Prasenz galt bei den meisten SP als Refe-
renzmodell. Im Vergleich dreier Modelle digitaler Arbeitsweise gab es den
meisten Zuspruch flr das zweigleisige Hybridmodell, das eine online- und
offline - Arbeitsweise kombiniert. Es kann als Turoffner zu einer Bereiche-
rung der schulpsychologischen Arbeitsweise gesehen werden. Die Uber-
windung der Dichotomie zwischen Online- und Prasenzberatung fihrt zum
»~Blended Counseling®, dem flr die Weiterentwicklung von Beratung und
Therapie zentrale Bedeutung zukommt. Die Nutzung verschiedener Medi-
en im Beratungsprozess respektiert den unterschiedlichen kommunikati-
ven Bedarf der Klient:Innen und verbessert die Schlisselkompetenz der
~Kundenorientierung" in der schulpsychologischen Praxis.
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Bei rund einem Flnftel der Befragten zeigte sich eine Verunsicherung, wie
digitalbezogene Beratungsarbeit zu beurteilen ist. Der Aspekt des Mehr-
werts (Bringt eine digitale Beratung beruflich mehr als eine Beratung in
Prasenz?) schien im Handlungsfeld Beratung relevanter zu sein als in der
Diagnostik.

Im Handlungsfeld ,Diagnostik’ stellte die Verfligbarkeit digitaler Ressour-
cen eine wichtige Determinante des digitalen Nutzungsverhaltens dar.
Dieser Befund wurde gestltzt durch die UTAUT Theorie, die erleichternde
Bedingungen als eine der vier Hauptdeterminanten der Nutzung von
Technologie feststellte. Die Schllisselkompetenz ,Kreativitat' schien eine
Rolle als Turdéffner zur digitalbezogenen Arbeit mit SuS in der Beratung zu
spielen, wahrend ,Technikaffinitat" signifikant im Zusammenhang mit
Wissensgrundlagen DK in der Diagnostik stand. Diese Ergebnisse unter-
stitzten die Notwendigkeit, Einstellungen und Wertorientierungen, Kultur,
Schlisselkompetenzen sowie die Infrastruktur des Arbeitsplatzes von SP
im DiCoSP-Rahmenplan zu bertcksichtigen.

9.3.5.5. EINFLUSS DER STICHPROBENCHARAKTERISTIKA AUF DIE
HALTUNG ZUR DIGITALEN TRANSFORMATION

Die Frage, welche Faktoren die Haltung der SP gegenliber der digitalen
Transformation beeinflussen, hat zur Auswertung der Ergebnisse zu ver-
schiedenen Stichprobencharakteristika geflihrt. Es wurden folgende
Merkmale als unabhangige Variablen berucksichtigt:

Berufserfahrung

Land

Stadt-Land

Geschlecht

Alter

Dienstalter
Leitungsposition-Angestellte
Arbeitsplatz

Grofie Kollegium
Vollzeit-Teilzeit

Infrastruktur am Arbeitsplatz
Kompetenz.

OooOooooo4gogoood

Es konnte kein statistisch signifikanter Zusammenhang festgestellt wer-
den zwischen der Haltung der SP zur DT in Form von Einschatzung der
Wichtigkeit DK (1Tem G2qoooo1(sqoo1) und Erleben des zunehmenden Einsatzes
von Internet und digitaler Medien in der Schulpsychologie (tem GsQoooo) und

- Geschlecht

- Alter

- Dienstalter

- Teil/Vollzeitbeschaftigung

- Leitungsfunktion (keine Leitung/Leitung/Position in aufsichtfihrender Behdérde)
- Stadt/Land
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- Arbeitsort (Primar/Sekundarstufe; Arbeitsort Schule - Arbeitsort zentraler schul-
psychologischer Dienst auBerhalb von Schule - Land des Arbeitsplatzes)

Ein relevanter statistisch signifikanter Zusammenhang konnte festgestellt
werden zwischen dem Erleben des zunehmenden Einsatzes digitaler Medi-
en in der Schulpsychologie und dem Land des Arbeitsplatzes (anHANG 23
SIGNIFIKANZTEST 20). In AT und in der CH schien es mehr SP als in DE zu ge-
ben, die der DT in der Schulpsychologie ambivalent oder negativ gegen-
Uberstanden. Es konnte kein statistisch signifikanter Unterschied gefun-
den werden zwischen SP in AT, BE, CH, DE in Bezug auf die allgemeine
Einschatzung der Wichtigkeit DK in der beruflichen Praxis (ANHANG 23 SIGNIFI-
kanzTesT 5). Detaillierte Information zur Auswertung kann gefunden werden

in ANHANG 23, 46 ,Detaillierte Ergebnisse zur Einstellung gegeniiber dem zunehmenden
Einsatz digitaler Medien in der Schulpsychologie und der Einschatzung der Wichtigkeit DK
in der schulpsychologischen Praxis".

9.3.5.6. EXKURS: SALUTOGENESE, RESILIENZ UND DIGITALE
TRANSFORMATION IN DER SCHULPSYCHOLOGISCHEN
PRAXIS

Ein digitaler Kompetenzrahmen der schulpsychologischen Praxis beinhal-
tet auch den Aspekt der Gesundheit am Arbeitsplatz (digitale Selbstkom-
petenz). Ausgehend vom Salutogenesemodell nach ANTONOVSKY (1997)
fihrt ein stark ausgepragtes Koharenzgefiuhl dazu, dass ein Mensch unter
Nutzung seiner ihm zur Verfligung stehenden Ressourcen, gesundheits-
forderlich auf Anforderungen reagieren kann. Das Kohdrenzgeflihl besteht
aus drei Komponenten: dem Gefuhl der Verstehbarkeit, der Handhabbar-
keit und der Sinnhaftigkeit. Mit dem Geflihl der Verstehbarkeit ist ein
kognitives Verarbeitungsmuster gemeint, welches die Fahigkeit be-
schreibt, unbekannte Informationen als geordnet und strukturiert zu ver-
arbeiten. Das Gefiihl der Handhabbarkeit bringt die Uberzeugung eines
Menschen zum Ausdruck, dass Problematiken als Idsbar eingestuft wer-
den. Das Gefuhl der Sinnhaftigkeit stellt die wichtigste Komponente dar,
da ohne die Erfahrung der Sinnhaftigkeit und einer positiven Grundein-
stellung gegenltber dem Leben, die anderen Komponenten hinfallig sind.
Individuen, die ihr Leben als emotional sinnvoll empfinden, sind bereit,
Anforderungen als Herausforderungen anzunehmen und Energie daflr
aufzuwenden (BENGEL & LYSSENLKO 2012, S.16). Die gesunde Bewaltigung
der Herausforderungen der digitalen Transformation erfordern dement-
sprechend ein Koharenzgeflihl, das in der DICOSP Studie anhand mehre-

rer Fragen analysiert werden konnte (ANHANG 23, 47 ITEMS ZUR EVALUATION DER RESILI-
ENZ VON SP IM UMGANG MIT DER DIGITALEN TRANSFORMATION IN IHREM BERUF).

Aus den Ergebnissen konnte der Schluss gezogen werden, dass die Mehr-
heit der Befragten Uber ein Koharenzgefuhl in Bezug auf die DT in der
schulpsychologischen Praxis verfluigte, wobei 67% der Befragten die Aus-
wirkungen der DT auf die schulpsychologische Praxis verstanden urem
G2Q00003 sQ023), 72% einen Sinn in der DT sahen urem GsQoooo4) und 82% die
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DT fur handhabbar hielten @a7rem 200005 sooos, 6200005 sQoi0, G200005 SQ002, G200005
sqoo1). FUr fast alle Befragten war die Beachtung des eigenen digitalen
Wohlergehens wichtig (96%) und 87% fuhlten sich kompetent, dies zu
tun (Selbstkompetenz im DiCoSP Kompetenzrahmen). Dies stellte gute Vorausset-
zungen dar, damit SP die DT in der Schulpsychologie gesund bewaltigen
kdnnen.

Bei einem kleinen Prozentsatz der Befragten herrschte Skepsis in Bezug
auf die Sinnhaftigkeit und Handhabbarkeit der DT:

- 16% der Befragten meinten, dass die DT keine oder negative
Auswirkungen auf die SP hatte urem GsqQooo04) und

- 3% der Befragten sahen keinen Mehrwert in der Nutzung digi-
taler Ressourcen (rem G4Qoo001) und

- 7% der Befragten hatten das Gefiihl, Anderungen durch die
digitale Transformation nicht handhaben zu kdnnen, (G4Qo00015Q009)
weil sie sich durch die Merkmale der DT, wie Komplexitat und
schnelle Veranderungen, Uberfordert flhlten.

Wahrend Salutogenese als bio-psycho-soziales Konzept einen umfassen-
den Gesundheitshintergrund vertritt, ist das Konzept der Resilienz Uber-
wiegend auf die psychische Entwicklung, wie z.B. Stressbewaltigung, be-
zogen. Beide Konzepte sind eng miteinander verbunden. Resilienz im Be-
ruf stellt die Fahigkeit dar, mit Veranderungen und widrigen Umstanden
selbstregulierend so umzugehen, dass die Handlungsfahigkeit erhalten
bleibt. Den Prozess der Verarbeitung solcher Veranderungen hat STREICH
(HOFMANN & LINNEWEH & STREICH 2006) in seinem 7-Phasen-Modell beschrie-
ben (Abbildung 38). Die Ergebnisse des DiCoSP Fragebogens wurden in Be-

ziehung gesetzt zu diesem Modell (DETAILS DER ANALYSE ZUM STREICH MODELL
KONNEN GEFUNDEN WERDEN IM ANHANG 23, 48 DATEN ZUR ZUORDNUNG DER FRA-
GEBOGENERGEBNISSE ZUM STREICH 7-PHASEN-MODELL).

ABBILDUNG 38: Modell der Verarbeitung digitaler Transformation in der schulpsy-
chologischen Praxis nach dem Modell von R. STREICH (1997)

WAHRGENOMMENE EIGENE
VERARBEITUNG DER

SCHULPSYCHOLOG:INNEN IN =~ 30% SP
DIGITALBEZOGENEN BERUFLICHEN
SITUATIONEN 7. INTEGRATION
1 ~ 549 SP .Selbstverstandlicher Teil
meiner Arbeit..."
~
~ 16% SP
5. LERNEN /

~Mal versuchen..."

2. Asz;E:thlf;tG =Ras 6. VERSTANDNIS ,Geht
ja tatséchlich...™
AUSGANGSPUNKT
Herausforderungen

und neue 3. RATIONALE
Veranderungen EINSICHT
«Vielleicht doch...™

4. EMOTIONALE
1. SCHOCK ,Das \
kann doch nicht AKZEPTANZ ,Stimmt
wahr sein..." eigentlich...

Zeit
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Die hohe Wertschatzung DK von 83% Befragten, die mindestens
durchschnittliche DK von 77% nach eigener Einschatzung, die Nutzung
digitaler Ressourcen von 76% der Befragten, die mehrheitlich positive
Haltung der Befragten zur DT und Selbstwirksamkeitsiberzeugung
stellten eine gute Voraussetzung dar, dass die Mehrheit der SP
die DT in ihrem Beruf resilient bewaltigen kann. Entsprechend
des STREICH Modells befanden sich ca. 16% der Befragten in der Ver-
arbeitungsphase 1 und 2 digitaler Transformation (Schockphase, Ab-
wehr und Ablehnung). Ca. 54% waren den Phasen 3 bis 5 zuzuordnen,
in denen es vor allem um das Ausprobieren und das zunehmende
Sammeln und Entwickeln neuer Information sowie um emotionale Ak-
zeptanz ging. Beitrdge aus den Experten Fokusgruppen illustrierten
diese Phase:

~...meine Einstellung dazu ist der Gedanke, vielleicht muss man einfach mitrei-
sen, um zu sehen, wo die Reise dann am Ende hingeht und auch wirklich aus-
probieren und ‘'ne gewisse Fehlertoleranz haben oder sich zugestehen, um zu
wissen, wo es lang geht und was man dabei dann alles eben erlernen kann."

+~Aber Rdume zu nutzen und zu lernen, was man besser machen kann, ich glau-
be, das ist etwas, da kann man nur Ermutigungsrdume fordern und auch schau-
en, dass wir die mit Supervision und dhnlichen Mechanismen gut absichern, so
dass uns niemand mit einem Experiment irgendwo dann ins Eis einbricht und
untergeht ...."

Rund 30% der Befragten waren in den letzten Phasen 6 und 7 anzusie-
deln, in denen digitalbezogene Arbeit integraler Bestandteil der Berufs-
praxis war.

Einige empirische Ergebnisse deuteten auf kognitive Dissonanzen bei den
Befragten hin, die typisch fur die Stufe 3-5 waren:

[l 42% der Befragten waren skeptisch gegenltiber dem zunehmenden

Einsatz digitaler Ressourcen in der Schulpsychologie (Frage G5Q00001
Wie erleben Sie persénlich den zunehmenden Einsatz des Internets und digitaler

Medien in der Schulpsychologie?), aber 76% der Befragten nutzten digita-
le Ressourcen im Beruf

1 34% der Befragten wertschatzten DK, standen aber der Anwendung
digitaler Ressourcen in ihrer beruflichen Praxis unsicher oder ableh-
nend gegenlberstehen.

0 In fast allen Einschatzungsfragen wurde die DK haufiger als wichtig
eingeschatzt als die eigene DK, z.B. zwischen 70% und 84% der
Befragten fanden es wichtig,

o kompetent in Bezug auf berufliche und rechtliche Standards zu

sein, um die Qualitdt der eigenen Dienstleistungen sichern zu
kdnnen, aber nur 38% flhlen sich darin kompetent;

182



o Schulen bei der Pravention von Cybermobbing helfen zu kénnen,
aber nur 44% flhlen sich darin kompetent.

Offensichtlich klaffte in wichtigen Handlungsfeldern digitalbezogener Ar-
beit von SP eine erhebliche Lliicke zwischen Anspruch und Umsetzung, so
dass die digitalbezogene Fach- und Methodenkompetenz in Frage
gestellt werden muss (Kapitel 9.3.6.). ES war zu vermuten, dass einige
Dissonanzen mit der Unsicherheit der Halfte der Befragten (46%) verbun-
den waren, wie die DT in der beruflichen Praxis einzuordnen ist @rem
G2Qo0001 und G5Qoo001). Die Diskrepanzen zwischen Einschatzung der Wichtig-
keit und selbsteingeschatzter Kompetenz in den Grundlagen Wissen und
Fahigkeiten warfen berufsethische und berufspraktische Fragen auf. Wie
kdnnen qualitativ hochwertige Dienstleistungen der Schulpsychologie
klnftig garantiert werden, wenn die schulpsychologische Praxis sich -
auch gerade nach den Erfahrungen mit der Covid-19 Pandemie - weiterhin
digital transformiert, aber knapp die Halfte der SP skeptisch gegeniber
dem Einsatz digitaler Ressourcen sind. Die Diskrepanzen signalisierten
Handlungsbedarf in der Schulpsychologie, um die Qualitat der Dienst-
leistungen garantieren zu kénnen, z.B. in Form der Entwicklung von
Leitlinien mit einer Vision zur Haltung der Schulpsychologie ge-
geniiber der digitalen Transformation und der Gestaltung von digi-
taler Identitat der Schulpsychologie.

Da der kulturelle Aspekt eine Rolle zu spielen schien bei der Beurteilung
der DT und bei der Nutzung digitaler Ressourcen im Beruf, ware es sinn-
voll, zuerst eine solche Vision und Leitlinien im nationalen Rahmen zu
entwickeln.

9.3.5.7. ZUSAMMENFASSUNG DER HALTUNG ZUR DIGITALEN
TRANSFORMATION IN DER SCHULPSYCHOLOIE

Die Mehrheit der Befragten zeigte eine positive Haltung gegenuber der DT
der schulpsychologischen Praxis und sah sich in der Lage, die digitalen
Herausforderungen im Beruf meistern zu kdnnen (Wertschatzung DK von
83% der Befragten, mindestens durchschnittliche DK bei 77% nach eige-
ner Einschatzung, berufliche Nutzung digitaler Ressourcen von 76%, 84%
sahen DT als Bereicherung der Schulpsychologie, 88% waren von ihrer
Selbstwirksamkeit in der digitalen Arbeitsweise Uberzeugt). Auf dem Hin-
tergrund des Salutogenese — und Resilienzkonzeptes schienen die meisten
Befragten Uber gute Voraussetzungen zu verfligen, die DT in ihrem Beruf
gesund und resilient bewaltigen zu kénnen.

Es konnte allerdings bei ca. 46% der Befragten eine gewisse Unsicherheit
ausgemacht werden, wie die DT in der schulpsychologischen Praxis zu be-
urteilen ist. 42% der Befragten standen dem zunehmenden Einsatz digita-
ler Ressourcen skeptisch gegenuber. Die Widersprichlichkeit zwischen
einerseits positiver Haltung und Unsicherheit bei fast der Halfte der Be-
fragten konnte nach dem STREICH Modell als typisches Zeichen der vier-
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ten Phase gewertet werden. Dort geht es um die emotionale Auseinander-
setzung mit der DT in der beruflichen Praxis begleitet von einer Reihe
kognitiver Dissonanzen.

Die empirischen Ergebnisse zeigten, dass DK zwar eine notwendige
Bedingung der Nutzung digitaler Ressourcen, aber keine hinrei-
chende Bedingung ist. Es konnte kein statistisch signifikanter Zusam-
menhang gefunden werden zwischen subjektiver Einschatzung des digita-
len Kompetenzniveaus und digitaler Nutzungshaufigkeit bzw. der Ein-
schatzung der Bedeutung DK in der beruflichen Praxis.

Hingegen konnte ein statistisch signifikanter Zusammenhang zwischen
Einschatzung der Wichtigkeit DK und Nutzungshaufigkeit digitaler Res-
sourcen festgestellt werden, sowie auch zwischen

o der Erwartungshaltung zur Wirkung der DT als Bereicherung der
Schulpsychologie und der Nutzungshaufigkeit digitaler Ressourcen,

o dem Land des Arbeitsplatzes und der Nutzung digitaler Ressourcen
sowie der Einstellung zur DT

o der digitalen Infrastruktur und der DK sowie dem digitalen Nut-
zungsverhalten.

Es war anzunehmen, dass die Einstellung zur DT eine Determinante digi-
talen Nutzungsverhaltens und sie kulturellen Einflissen unterlag. Ein digi-
taler Kompetenzrahmen sollte aufgrund der empirischen Ergebnisse
schulpsychologische Handlungsfelder und kulturelle Voraussetzungen be-
ricksichtigen, da die Einstellung zur DT und die Nutzung digitaler Res-
sourcen statistisch signifikant mit dem Land des Arbeitsplatzes und dem
Handlungsfeld verbunden war. Wahrend mehr Osterreichische als deut-
sche SP skeptisch zu sein schienen, was den zunehmenden Einsatz digita-
ler Medien in ihrem Beruf betraf, so schienen mehr Schweizer als deut-
sche SP skeptisch zu sein, was eine positive Wirkung der DT auf die
Schulpsychologie betraf. Mit dieser Annahme stimmte das Ergebnis Uber-
ein, dass die Osterreichischen Befragten die grdBte Gruppe stellten mit
32%, die keine digitalen Ressourcen in 17 schulpsychologischen Hand-
lungsfeldern nutzte.

In der Beratung war die Haltung zur DT eine wichtige Determinante des
digitalen Nutzungsverhaltens, die kulturell beeinflusst zu sein schien. Be-
ratung in Prasenz galt in der Praxis der meisten SP als Referenzmodell, so
dass 85% der Befragten eine digitalbezogene Arbeitsweise mit Schu-
ler:Innen flr eine Notldsung hielt. Signifikanztestergebnisse legten nahe
zu vermuten, dass mehr SP, die eine digitalbezogene Arbeitsweise mit
SuS als Notlésung ansahen, gelegentlich oder keine digitalen Werkzeuge
nutzten als SP, die einer digitalbezogenen Arbeitsweise mit SuS gegen-
Uber aufgeschlossen waren. Es war auch anzunehmen, dass mehr SP in
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AT und CH die Online-Begegnung mit Schuler:Innen als Notlésung ansa-
hen als SP in BE und DE.

Die meisten Befragten mit 47% praferierten das zweigleisige von drei Be-
ratungsmodellen mit einer Kombination von offline- und online- Arbeits-
weisen (47%). Diese Einstellung konnte als Taréffner zum ,Blended
Counseling" angesehen werden, dem flr die Weiterentwicklung von Bera-
tung und Therapie zentrale Bedeutung zukommt.

In der Diagnostik konnte ein statistisch signifikanter Zusammenhang fest-
gestellt werden zwischen der Nutzung digitaler Ressourcen in der Testdi-
agnostik und der Kenntnis elektronischer Tests sowie der Ausstattung des
Arbeitsplatzes mit fachspezifischer Software. Die Schweizer SP schienen
Uber eine bessere digitale Ausstattung zu verfligen im Vergleich zu ihren
Kolleg:Innen aus AT, BE und DE und sie nutzten statistisch signifikant
mehr als deutsche Befragte digitale Ressourcen in der Testdiagnostik,
obwohl signifikant mehr Schweizer als deutsche Befragte keine Verande-
rung oder eine Verarmung der Schulpsychologie durch die DT erwarteten.

Neben dem Einflussfaktor Einstellung zur DT, Kultur und digitaler Infra-
struktur erwiesen sich auch Schlisselkompetenzen (z.B. Kreativitat und
Technikaffinitat) als wichtige EinfluBgroBe DK und digitalen Nutzungsver-
haltens in der schulpychologischen Praxis. So schienen mehr technikaffine
Befragte als nicht-technikaffine Befragte elektronische Tests zu kennen.
Es schienen mehr SP, die keine Freude an neuen Gestaltungsmoéglichkei-
ten durch eine digitale Arbeitsweise hatten, als SP, die diese Freude emp-
fanden, digitalbezogene Arbeit mit Schuler:Innen flir eine Notlésung zu
halten.

Folgende Stichprobencharakteristika schienen keinen entscheidenden Ein-
fluss auf die Haltung der SP zur DT zu haben:

- Geschlecht

- Alter

- Dienstalter

- Teil/Vollzeitbeschaftigung

- Leitungsfunktion (keine Leitung/Leitung/Position in aufsichtfiihrender Behérde)

- Stadt/Landumgebung

- Arbeitsort (Primar- vs. Sekundarstufe; Arbeitsort Schule vs Arbeitsort schulpsy-
chologischer Dienst auBerhalb von Schule).

Diese Ergebnisse raumten mit einer Reihe allgemeiner (Vor-) urteile auf.
In ihrer Haltung zur DT unterschieden sich nicht statistisch signifikant

- Altere von jiingeren SP,

- Weibliche von mannlichen SP,

- SP, die im direkten Kontakt mit SuS arbeiteten, von SP, die auBer-
halb von Schulen in schulpsychologischen Diensten arbeiteten;
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- SP, die in landlichen Regionen arbeiteten, von SP, die in stadtischen
Regionen arbeiteten.

9.3.6. DIGITALE KOMPETENZ DER SCHULPSY-
CHOLOG:INNEN UND DER DICOSP DIGI-
TALE KOMPETENZRAHMEN

Um beurteilen zu kénnen, ob der entwickelte digitale Kompetenzrahmen
dem Bedarf der SP in der Praxis gerecht wird, wurden in die Auswertung
Einschatzungsfragen (Wichtigkeit, Kompetenz) einbezogen, und zwar:

24 Fragen zu digitalbezogenen Kompetenzen, z.B. Ich kann Berichte digital organisieren,
speichern, wieder abrufen und versenden

17 Fragen zu schulpsychologischen Handlungsfeldern, z.B. Ich bin in der Diagnostik digi-
tal kompetent

13 Fragen zu Schlisselkompetenzen, z.B. Ich kann bei der Bewdltigung einer E-Mail-Flut
gut Prioritdten setzen

4 Fragen zur Haltung gegenuber der digitalen Transformation, z.B. Wie erleben Sie den
zunehmenden Einsatz des Internet und digitaler Medien in der Schulpsychologie?

3 Fragen zur eigenen digitalen Kompetenzeinschatzung, z.B. Ich helfe meinen Kol-
leg:innen gern bei der Lésung

digitaler Probleme (Mentor)

Datendetails sind zu finden im ANHANG 23,49 - DATENBASIS ZUR AUSWERTUNG DER
GRUNDLAGEN DES DIGITQALEN KOMPETENZRAHMENS.

9.3.6.1. ERGEBNISSE ZU GRUNDLAGEN DER KOMPETENZKLASSEN

Fragen der ITEMs G2Q00003, G200005, G2Q0006 wurden nach Kompetenzklas-
sen und KAS sowie nach Wichtigkeit und eigener Einschatzung der DK ge-
ordnet, um analysieren zu kénnen, welche Bereiche des DiCoSP digitalen
Kompetenzrahmens flr SP in der Praxis relevant sind und in welchen Be-
reichen sie sich kompetent bzw. nicht kompetent flhlen.

9.3.6.1.1. DIGITALBEZOGENE FACH-, METHODEN-, SOZIAL- UND
SELBSTKOMPETENZ

TABELLE 33 gab Auskunft darlber, flir wie wichtig (eher/sehr wichtig) die
Befragten Grundlagen DK in den Bereichen FMSS/KAS hielten und wie
kompetent (eher/sehr kompetent) sie sich in diesen Grundlagen ein-
schatzten.
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TABELLE 33 Prozentuale Haufigkeit der Einschdtzungen der Grundlagen der FMSS als
wichtig und Einschdtzung der eigenen Kompetenz in diesen Grundlagen (ITEM
G2Q00003, G2Q00005, G2Q00006)

ITEM Digitalbezoge- %= Wichtig %= Kompetent % Diffe-

ne Kompetenzklas- (sehr/eher (eher renz
sen in der schulpsy- wichtig) nicht/iiberhaupt
chologischen Praxis nicht kompe-

DK N=181 tent)

Digitalbezogene

Fachkompetenz

Wissen 79% 49% 30%
Fahigkeiten/Fertigkeiten 76% 54% 22%
Einstellungen 86% 76% 10%
Durchschnitt FK 80% 60% 20%
Digitalbezogene Me-

thodenkompetenz

Wissen 82% 49% 33%
Fahigkeiten/Fertigkeiten 63% 49% 16%
Einstellungen 74% 68% 6%
Durchschnitt MK 73% 55% 18%

Digitalbezogene So-
zialkompetenz

Wissen 71% 28% 43%
Fahigkeiten/Fertigkeiten 82% 71% 11%
Einstellungen 77% 56% 21%
Durchschnitt SOK 77% 52% 25%

Digitalbezogene
Selbstkompetenz

Wissen

Fahigkeiten/Fertigkeiten 89% 79% 10%
Einstellungen 920, 88% 4%,
Durchschnitt SK 90% 83% 7%
Durchschnitt Total 80% 62% 18%

Die Digitalen Kompetenzklassen wurden von mindestens 73% der Befrag-
ten als wichtig erachtet, wobei am haufigsten ,Fachkompetenz" und
~Selbstkompetenz® mit 80% als wichtig erachtet wurde. Fast alle Grund-
lagen DK wurden von mindestens 71% der Befragten als wichtig angese-
hen. Lediglich die Grundlagen ,Fahigkeiten und Fertigkeiten der digitalen
Methodenkompetenz™ hielten weniger Befragte (63%) flr wichtig. Im
Vergleich der KAS - Typologie hielten 77% der Befragten im Durchschnitt
die Kategorie ,Wissen" und ,Fahigkeiten und Fertigkeiten™ sowie 82%
»Einstellungen® flr wichtig (TaBELLE 33).

Aufgrund dieser Ergebnisse kann der Schluss gezogen werden, dass die
Mehrheit der Befragten die grundlegende Struktur des DiCoSP digitalen
Kompetenzrahmens flr relevant in der schulpsychologischen Praxis hiel-
ten.

Die Einschatzung der eigenen Kompetenz wies gréBere Unterschiede auf.

Die meisten Befragten mit 83% hielten sich flir kompetent in den Grund-
lagen der digitalen , Selbstkompetenz",
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Prozentzahl der Antworten zur Einschdtzung der Wichtigkeit ABBILDUNG 39: Einschét-
digitaler Kompetenz und der Einschdtzung der eigenen i ) B ..
Kompetenz in vier Kompetenzklassen N= 181 zung der WIChtngelt dlglta-
ler Kompetenz und der eige-
5 oy nen Kompetenz in vier Kom-
o nzki n
— — = petenzklasse
ek — — wahrend sich rund die
; Halfte der Befragten fur
\ kompetent in den ande-
ren drei Kompetenz-
| klassen hielt. Im Ver-
: gleich der KAS - Typo-
Fachkompetenz Methodenkompetenz Sozialkompetenz Selbstkompetenz . .. . .
%= DK ist wichtig (sehr/eher wichtig) 1 %= Kompetent (sehr /eher kompetent) |09 |e fu h Iten SICh |m

Durchschnitt 63% der
Befragten kompetent in den Grundlagen ,Fahigkeiten/Fertigkeiten™ und
72% in den ,Einstellungen®, wahrend sich im Durchschnitt rund 42%
kompetent in den ,Wissensgrundlagen" der drei Kompetenzklassen FMS
fihlten.

Die meisten TN fuhlten sich kompetent in den Einstellungsgrundlagen und
in den Fahigkeiten und Fertigkeiten der digitalen Selbstkompetenz, die
vor allem Schllsselkompetenzen betrafen, wie ,Ich bin (berzeugt, dass ich
digitale Ressourcen wirksam in meinem Beruf anwenden kann." und ,Ich kann
mich selbst gut organisieren angesichts steigender Flexibilitdt bei Arbeitszeiten
und Arbeitspldtzen."

Die wenigsten TN fiihiten sich kompetent in den Wissensgrundla-
gen der Kompetenzklassen FMS (42% im Durchschnitt) und Fa-
higkeiten und Fertigkeiten der Methodenkompetenz (49%), die DK
betraf, wie ,Ich kenne technische Lésungen, um die Vertraulichkeit in der digi-
talen Beratung zu schitzen." oder ,Ich kenne professionelle und rechtliche Stan-
dards, um die Qualitdt meiner digitalen Dienstleistungen gewdéhrleisten zu kén-
nen." Oder ,Ich kenne mich mit digitalen Urheberrechten und Lizenzen aus."

Beim Vergleich der Haufigkeitsverteilung fand sich die groBte Diskrepanz
bei der Sozialkompetenz mit 25% Abweichung. In allen vier Kompetenz-
klassen schatzten die SP sich selbst seltener als kompetent ein als sie die
Kompetenzklassen fir wichtig erachteten.

Mithilfe des DiCoSP digitalen Kompetenzrahmens konnte visualisiert wer-
den, wie haufig die Befragten DK als wichtig und ihre eigene DK ein-

schatzten in den vier Kompetenzklassen kategorisiert nach KAS (Abbildung
40).
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ABBILDUNG 40: DiCoSP Kompetenzrahmen mit prozentualer H&ufigkeitsverteilung
der Einschétzung der Wichtigkeit DK und der eingeschétzten eigenen DK

Digitalbezogene Digitalbezogene Digitalbezogene Digitalbezogene
FACHKOMPETENZ METHODENKOMPETENZ SOZIALKOMPETENZ SELBSTKOMPETENZ
B E Ru FLI C H Es Informations- und Daten- Informations- und Daten- Informations- und Daten- Informations- und Daten-
,Kommunikations-,Medien-  Kommunikations-, Medien-  Kommunikations-,Medien-  Kommunikations-,Medien-, Technologie-
,Technologie- Kompetenz ,Technologie- Kompetenz ,Technologie- Kompetenz Kompetenz
H AN D LU N G SFE LD Schliisselkompetenzen Schliisselkompetenzen hlisselk chli
X el o X c b X c o X c o
B 2888\ Bigf| B |2sER| B | B |Z3EE| B | B |ZseE| i
£358%| § Fof%| F 2| s gof¥ | m ¥ | 5 | geL¥| g2

Einschdtzung der Wichtigkeit
digitaler Kompetenz (blau) und

B,
&
. 9%
eigenen digitalen Kompetenz o "%
(griin) in den digitalen & -
Kompetenzklassen &
in Prozentzahl der Antworten .
9% 49% 49%
| | | || | |

Aufgrund dieser Haufigkeitsverteilung konnte geschlussfolgert werden,
dass mehr Kompetenzerwerb in den Wissensgrundlagen DK die Qualitat
digitalbezogener Dienstleistungen der SP verbessern kdnnte, zumal die
Wissensgrundlagen DK im Durchschnitt von 77% der Befragten als wich-
tig angesehen wurden. Ein Fragezeichen ergab sich flr den weiteren Er-
werb von Fahigkeiten und Fertigkeiten der digitalen Methodenkompetenz,
die 63% der Befragten fur wichtig hielten und rund die Halfte sich darin
kompetent flhlte. Fachlich-methodische Kompetenz ist allerdings in der
digitalbezogenen schulpsychologischen Arbeit erforderlich, um mit digita-
ler Hard- und Software umgehen, Daten geschiitzt Ubertragen oder spei-
chern und die Anonymitat der Adressaten sichern zu kénnen (Deutsche Ge-
sellschaft fir Onlineberatung (DGOB) 2018). Deshalb sollte im folgenden Kapitel
genauer auf Methodenkompetenz eingegangen werden.

9.3.6.1.2. DIGITALBEZOGENE METHODENKOMPETENZ

Die DiCoSP Studie verstand digitalbezogene Methodenkompetenz als eine
Disposition, selbstorganisiert, kreativ, kritisch, verantwortungsbewusst
und zielgerichtet innerhalb einer Organisationsstruktur auf der Grundlage
schulpsychologischer Ressourcen - einem Geflige von Personlichkeits-
merkmalen, schulpsychologischem Wissen, Kénnen und Einstellungen- in
beruflichen digitalbezogenen Situationen mit methodischen Anforderun-
gen handeln zu kdénnen, dabei den Arbeitsprozess zu strukturieren und
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digitale Lésungsstrategien selbstandig, sachgerecht und situationsange-
messen auszuwahlen, anzuwenden, zu bewerten sowie Methoden weiter-
zuentwickeln.

Ein Beispiel aus dem DiCoSP digitalen Kompetenzrahmen zeigte, welche
Fahigkeiten und Fertigkeiten der digitalbezogenen Methodenkom-

petenz im Handlungsfeld Diagnostik dazugehéren kdnnen (Uberblick
zum gesamten digitalen Kompetenzrahmen im ANHANG 13):

TK = Technologische Kompetenz; IDK = Informations- und Datenkompetenz; MK = Medienkompetenz; KK =
Kommunikationskompetenz

LEBENSLANGES | SP nutzen digitale Ressourcen (digitale Lernformate, wissenschaftliche blogs, Erkldtvideos, digitale berufliche
LERNEN, FORT- | Netzwerke, Fernunterricht, digitale persénliche Lernnetzwerke, Communities of, Practice...),
UND

WEITERBILDUNG o um ihr Wissen zu aktuellen schulpsychologischen Themen und Forschungsergebnissen zu aktualisieren
o__um ihre digitale Kompetenz zu aktualisieren TK

BERUFLICHE SP nutzen digitale Ressourcen zur beruflichen Interaktion und Zusammenarbeit TK

ZUSAMMENARBEI

T/NETZWERKEN | SP konnen seridse professionelle Information digital recherchieren, finden, aufrufen, navigieren zwischen, filtern,
interpretieren, organisieren, verarbeiten, speichern, abrufen, weiterleiten, um gesetzte Ziele im eigenen digitalen
Kompetenzerwerb und Wissenserwerb zu erreichen IDK

TABELLE 34 stellte dar, mithilfe welcher ITEMs Methodenkompetenz im
DiCoSP Fragebogen erhoben wurde und die Wichtigkeit dieser Fahigkeit in
ihrer beruflichen Praxis sowie die eigene Kompetenz eingeschatzt wurden.

TABELLE 34 Prozentuale H&ufigkeitsverteilung der Antworten auf ITEMs zur Messung
der Methodenkompetenz in Bezug auf Wichtigkeit der Kompetenz in der Praxis und in
Bezug auf selbsteingeschétzte Kompetenz

METHODENKOMPETENZ GRUNDLAGEN % %
WISSEN KOMPE-
N=181v WICHTIG TENT
G2Q00003 Ich kenne technische L&sun-

SQO013 gen, um die Vertraulichkeit in o o
digitalen Beratungen zu 81% 39%
schitzen

G200003 Ich weiB3, wie ich meine eige-

SQO005 ne digitale Identitat schitzen 83% 60%
kann

82% 49%

METHODENKOMPETENZ GRUNDLAGEN % %

FAHIGKEITEN/ KOMPE-

FERTIGKEITEN N=181v WICHTIG TENT
Ich kann meine digitalen

G2Q00003 Anwendungen systematisch 59% 29%

SQ024 .
evaluieren

Ich kann verschiedene digita-
le Werkzeuge sicher und

23832003 kreativ nutzen (z.B. Email, 98% 96%
PDF, PPT, Zoom, BigBlueBut-
ton
Ich kann Berichte digital

23833003 organisieren, speichern, wie- 89% 97%
der abrufen und versenden
Ich kann ein SP Thema digital

23833003 in verschiedenen Formaten 76% 70%

(z.B. PDF, PPT, Video, Audio,
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Foto, Blog) gestalten und
prasentieren, z.B. Anleitun-
gen fur Eltern zum Umgang
mit schulischem Lockdown
G2Q00003 Ich kann einfache Programme
SQO011 schreiben
Ich kann assistive Ressourcen
anwenden, um die digitale
Teilnahme von Schiler:innen 54% 15%
mit Beeintréchtigungen zu
ermoglichen.
Ich kann digitale Werkzeuge
G2Q00003 (z.B. Etherpad) wirksam bei

19% 10%

G2Q00003
SQO15

o, o,
SQ008 einer gemeinsamen Fallarbeit 45% 29%
mit Kolleg:innen nutzen
63% 49%
METHODENKOMPETENZ MK GRUNDLA- % %
GEN EINSTELLUNGEN N=181v WICHTIG KOMPE-
TENT
G2Q00005 Ich bemihe mich, online
SQO012 aufgetretene Schwierigkeiten
zu analysieren, eine Verbes- o o
serung zu finden und diese 83% 80%
das nachste Mal auszuprobie-
ren
G2Q00005 Ich beschaftige mich gern mit o o
SQO11 technischen Geraten 66% 7%
74% 68%

Programmieren ist eine fortgeschrittene digitalbezogene Fahigkeit (CARRE-
TERO et al. 2017, S.35), die nicht zu den digitalen Basisfahigkeiten gehort.
Item G2qoo0003 sqo11 erlaubte deshalb einen Blick darauf, wie fortgeschrittene
DK von SP beurteilt wird. TABELLE 35 stellt die Ergebnisse der Befragung
dar:

ITEM G2Q00003 SQO11 Ich kann einfache Pro-
gramme schreiben, um meine Biiroarbeit zu er-
leichtern N=181

Antwort Prozent Antwort Prozent

Uberhaupt nicht 33% Uberhaupt nicht 63% TABELLE 35 Prozentuale
wichtig (AO01) kompetent (AO01) Antworthéaufigkeiten zu ITEM
Eher nicht wich- 48% Eher nicht kompe- 27% G2Q00003 SQO011 Ich kann
tig (AO02) tent (AO02) einfache Programme schrei-
Eher wichtig 16% Eher kompe- 8% ben, um meine Bdlroarbeit
(AO03) tent(AO03) zu erleichtern

Sehr wichtig 3% Sehr kompetent 2%

(AO04) (AO04)

b3 100% 3 100%

Wahrend 19% der befragten SP die Fahigkeit, einfache Programme flr
administrative Zwecke schreiben zu kénnen, fir wichtig in der schulpsy-
chologischen Praxis erachteten, verfligten 10% der Befragten lber diese
Fahigkeit. Dieses Ergebnis bot Anlass zu der Vermutung, dass fortge-
schrittene digitale Methodenkompetenz eher von geringer Relevanz in der
schulpsychologischen Praxis und bei SP eher gering ausgepragt war.
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Die Befragten wurden weiterhin gebeten, die Aussage G2Q00003 SQ013 ,ich

kenne technische Lésungen, um die Vertraulichkeit in der digitalen Beratung zu schiitzen* nach

Wichtigkeit dieser Fahigkeit fur die Praxis und nach eigener Kompetenz einzuschat-
zen (TABELLE 36).

Item G2Q00003SQ13 Ich kenne technische Losungen, um die
Vertraulichkeit in der digitalen Beratung zu schiitzen / Wichtigkeit in
der Praxis/ eigene Kompetenzeinschidtzung N=181v

90%

81% TABELLE 36

80%

70%

1% Héufigkeitsverteilung der
60% Antworten auf  ITEM
so% G2Q000035Q013 zur Ein-
39% schétzung der Wichtigkeit
technischer Lésungen
o zum Schutz der Vertrau-

e ’—‘ lichkeit in digitaler Bera-

40%

30%

10% tung und der eigenen
Kompetenz darin

Wichtig Nicht Wichtig Kompetent Nicht kompetent

Im DICOSP Rahmenwerk betraf diese Frage die Wissensgrundlage der di-
gitalen Methodenkompetenz/Technologischen Kompetenz. 81% der Be-
fragten hielten es flr wichtig, technische Lésungen zu kennen, um die
Vertraulichkeit in der digitalen Beratung schitzen zu kénnen. 39% der
Befragten flhlten sich darin kompetent, obwohl 92% digitale Ressourcen
in der Beratung nutzten (rem 62Q00004sQ001).

Diese hohe Diskrepanz von 42% gab Anlass zu kritischen Fragen. Unter
welchen Bedingungen nutzen SP digitale Beratung? Wer ist verantwortlich
flir technische Problemldsungen in Beratungssituationen? Falls SP nicht
flr technische Problemldsungen verantwortlich sind, wie ist dann die Zu-
sammenarbeit zwischen den SP und den technisch Verantwortlichen in
Beratungssituationen geregelt? Neben der kognitiven Dissonanz zwischen
einerseits Wertschatzung DK und andererseits Skepsis gegenlber der
Anwendung digitaler Ressourcen in der Praxis, handelte es sich hier um
eine weitere Dissonanz berufsethischer Standards zwischen Wertschat-
zung DK in Beratungssituationen und kompetenter Umsetzung in die be-
rufliche Praxis. Angesichts der hohen Bedeutung des Schutzes der Pri-
vatsphare der Klienten, der Schweigepflicht, der Vertraulichkeit in der
psychologischen Praxis war die vergleichsweise geringere Wertschatzung
und DK nicht trivial, sondern erforderte eine Klarung flr die Schulpsycho-
logie als Profession, wie eine Balance zwischen Ethik und Technik ausgelo-
tet werden kann (STIFEL u.a. 2020, SONG u.a. 2020). Die Lésung einer solchen
Dilemmasituation sollte Gegenstand von Leitlinien digitalbezogener schul-
psychologischer Praxis sein, um SP Rechtssicherheit an ihrem Arbeitsplatz
geben zu kénnen. Das ist wohl eine der herausforderndsten Aufgaben fir
die Zukunft, weil die europaische und nationale Datenschutzgesetzgebung
- sicher aus guten Grinden - neben einer Reihe gesetzlicher Regelungen
(Patientenrechte, Telekommunikationsgesetz, Telemediengesetz...) eine
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groBe Hirde fur digitale Zusammenarbeit im Bildungs- und Gesundheits-
bereich darstellt. Diese Hlrde kann nur durch intensiven kollektiven Aus-
tausch und koordinierte Zusammenarbeit von multidisziplinaren und mul-
tiprofessionellen Beteiligten Uberwunden werden.

Eine Studie zur DK von Psychologiestudent:Innen in Freiburg (SAILER 2021)
gelangte zu ahnlichen Ergebnissen, was die Methoden- bzw. Technologi-
sche Kompetenz betraf. Es wurden groBe Unterschiede festgestellt zwi-
schen Studierenden der Technischen Fakultat und der Verhaltenswissen-
schaften, zu denen auch der Fachbereich Psychologie zahlte, im Bereich
~Losung komplexer Situationen durch das Einsetzen digitaler Tools" und
beim ,Schutz der Privatsphare in komplexen digitalen Umgebungen®. Stu-
dierende der Verhaltenswissenschaften flhlten sich in beiden Bereich er-

heblich weniger kompetent als Studierende der Technischen Fakultat
(STEMMANN 2016).

Auch das GEPEDU Kompetenzprofil der SP kam zu einem im Vergleich zur
Referenzgruppe leicht unterdurchschnittlichen Ergebnis bei der Selbstein-
schatzung der SP im Bereich ,technische Probleme lésen™ (41,6% vs.
48,9%). Es erhob sich die also Frage, woran es lag, dass digital-
technische Methodenkompetenz kein attraktives Thema flr SP zu sein
schien.

Das Ergebnis einer eingeschrankten digitalen Methodenkompetenz der SP
korrespondierte mit dem Ergebnis der DICOSP - Befragung zu Schlissel-

fahigkeiten des 21. Jahrhunderts. ITEM G2QO00005 ,Beurteilen Sie bitte, wie
wichtig die folgenden F&higkeiten Ihrer Ansicht nach flr eine digitale Arbeitsweise in der
Praxis der SP sind (Uberhaupt nicht wichtig bis sehr wichtig) und ob diese Fdhigkeiten

auf Ihre eigene Praxis zutreffen (ja/nein) erfragte die Einschatzung von 13
Schlisselkompetenzen in der schulpsychologischen Praxis, einschlieBlich
der Einstellung ,Technikaffinitat' als mdglichem Einflussfaktor auf digitales
Nutzungsverhalten (TABELLE 37).

TABELLE 37 Fragebogenitems zugeordnet zu Schliisselkompetenzen und Prozentuale
Héufigkeitsverteilung der Antworten auf ITEMs zur Einschédtzung der Wichtigkeit und der
eigenen Kompetenz bei Schliisselkompetenzen

SCHLUSSELKOMPETENZEN
Kom-
. Wich- pe- Kompetenz
TTEM AT LS tig % tent= grundlagen

%
Ich bin bereit, mich aktiv auf

G2000 Veranderungen einzulassen Offenheit fiir Veran-

05 (z.B. einen Online-Kalender 89% 82% derungen
SQ001 fur Gesprachstermine anzu-
bieten)
Ich kann mit Komplexitat
G2000 umgehen, indem ich z.B. Belastbarkeit, Bewal-
05 abwechseln syn- 89% 85% tigung von Komplexi-
SQ002 chron/asynchron oder onli- tat

ne/offline arbeite
G2000 Ich kann Unsicherheiten 899 83% Umgang mit Ambi-
05 aushalten und mit Risiken ° ° guitat
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SQ003 umgehen, indem ich z.B.
auch mal eine Online-
Beratung durchfiihre, ohne
technisch alles im Griff zu

haben
G2000 Ich kann bei der Bewalti- Setzen von Priorits-
05 gung einer E-Mail-Flut gut 98% 90% ten
SQ004 Prioritaten setzen
Ich kann mich selbst gut
G2000 organisieren angesichts
05 steigender Flexibilitat bei 98% 93% Selbstorganisation
SQO005 Arbeitszeiten und Arbeits-
platzen
G000 e g8t T e e
05 eine personliche Beziehung’ 97% 94% Beziehungsfahigkeit
SQ006
aufzubauen
G2000 96%
05 Ich lerne gern Neues hinzu 98% Lernbereitschaft
SQ007
Ich kann agil denken, indem
czono (hZE menem aeloeber -
$Q008 das Dienstleistungsangebot ° ° giiita

digital verbessert werdenP

kann

Wahrend des Schullock-

G2000 downs habe ich trotz vieler

05 Bedenken die Verantwor- 93% 88% Eigenverantwortung

SQ009 tung fur eine digitale Ar-

beitsweise ibernommen

Ich bin Uberzeugt, dass ich

G200500 digitale Ressourcen wirksam 899 88Y% Selbstwirksamkeits-
in meinem Beruf anwenden ° ° iberzeugung
SQO010
kann
G2000 . .
05 Inglht tg?ﬁﬁr‘sacfﬁfng'acg S8 e6% 57% Technikaffinitat
SQO011
Ich bemihe mich, online
aufgetretene Schwierigkei-
G2000 - . S
ten zu analysieren, eine Ergebnisorientiertes,
05 ! 83% 80%
S0012 Verbesserung zu finden und planvolles Handeln
Q diese das nachste Mal aus-
zuprobieren
Ich  spreche  konstruktiv
G2000 Probleme und Konflikte in
05 meinem Arbeitsumfeld in 83% 79% Konfliktfahigkeit
SQ013 Bezug auf digitale Arbeits-
weisen an
G2QO00 Ich achte auf mein digitales
003 Wohlbefinden, indem ich 96% 87% Wohlergehen

SQ14 z.B. Grenzen zwischen Frei-
zeit und Arbeit ziehe
Mittel

wert 88% 83%

Obwohl im Durchschnitt 83% der Befragten Uber Grundlagen der Schlils-
selkompetenzen zu verfigen meinten, und 88% sie im Durchschnitt flr
wichtig in ihrer Praxis erachteten, war die Einstellung ,technische Affini-
tat" Schlusslicht der Einschatzung mit 66% der Befragten, die sie flr
wichtig in ihrer Praxis hielten, und 57%, die meinten, Uber technische Af-
finitat zu verfligen.

Sozialpadagogischen Fachkraften wurde eine pauschale Technikdistanz als

erklarende Ursache (STEFFENS 2009) fur ihre Haltung mit einem Primat der
Prasenzberatung zugeschrieben. Es lag also nahe zu vermuten, dass das

194



geringe Interesse der SP an fortgeschrittener DK und methodologischen
Fahigkeiten/Fertigkeiten mit einer geringen Technikaffinitdt der Berufs-
gruppe zusammenhangen kdnnte.

Die Anwendung elektronischer Tests wurde als methodologische Fahigkeit
angesehen. Es konnte ein statistisch signifikanter Zusammenhang gefun-
den werden zwischen Technikaffinitat (tems G2qoooossqi1) und Kenntnis
elektronischer Tests aTem G2qQoooo3sqoi7). Aufgrund der Ergebnisse konnte
angenommen werden, dass mehr SP mit Technikaffinitat Uber Kenntnis
elektronischer Testverfahren verfligten als SP ohne Technikaffinitat.
Technikaffinitat schien aber aufgrund statistisch nicht signifikanter Ergeb-
nisse keinen Einfluss auf die Nutzung digitaler Ressourcen zu haben (AN-
HANG 23 SIGNIFIKANZTEST 39) und schien auch in keinem Zusammenhang
zur Haltung gegenuber DT zu stehen (ANHANG 23, SIGNIFIKANZTEST 37). Die-
ses Ergebnis korrespondierte wiederum mit der bereits festgestellten Dis-
sonanz zwischen hoher Wertschatzung DK, aber Skepsis gegenliber dem
zunehmenden Einsatz digitaler Ressourcen in der Praxis bei 34% der Be-
fragten. Daraus war auch zu schlieBen, dass fortgeschrittene digital-
methodologische Fahigkeiten und Fertigkeiten von anderen Faktoren be-
einflusst werden als von technischer Affinitat.

Die Schlisselkompetenz ,,Kundenorientierung" spielte eine besondere Rol-

le flr die digitale Methodenkompetenz. ITEM G2Q00003 SQ015 ,Ich kann as-
sistive Ressourcen anwenden, um die digitale Teilnahme von Schiler:innen mit Beein-

trachtigungen zu erméglichen" forderte die Befragten auf, die Wichtigkeit die-
ser Fahigkeit in ihrer Praxis sowie ihre eigene digitale Fahigkeit darin ein-
zuschatzen. Wahrend 66% der DICOSP Befragten sich fir kompetent hiel-
ten, die digitalen Bedurfnisse der Jugendlichen in ihrer beruflichen Praxis
zu bertlcksichtigen arem G2qooo03 sqois), flhlten sich nur 15% kompetent,
assistive digitale Ressourcen flr Kinder und Jugendliche mit Beeintrachti-
gungen anzuwenden, wahrend 54% diese Fahigkeit als wichtig empfan-
den.

Im Rahmen des Ausbaus inklusiver Bildung und der kinderrechtsbasierten
schulpsychologischen Praxis ist die Frage des digitalen Zugangs beein-
trachtigter Kinder und Jugendlicher nicht zu vernachlassigen. Der Europa-
rat mahnte 2019 an (LUNDY et al. 2019, S.19):

11 Gesundheitsfachleute sollten sich mit Kindern mit Behinderungen
beraten, um Mdéglichkeiten flr den Einsatz digitaler Technologie zu
erkunden, um Barrieren zu beseitigen und den Zugang zu Diensten
fur Kinder mit unterschiedlichen Behinderungen zu verbessern;

11 Gesundheitswebseiten in Formaten zur Verfigung stellen, die flr
Kinder mit allen Behinderungen zuganglich sind;

1 Kinder mit Behinderungen umfassend Uber die Verflgbarkeit von
Online-Gesundheitsinformationen in Kenntnis setzen.
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Far SP implizierten diese Aufforderungen u.a., dass die Webseiten schul-
psychologischer Dienste barrierefrei gestaltet werden sollten entspre-
chend der EU - Richtlinie 2016/2102 Uber den barrierefreien Zugang zu
Webseiten und mobilen Anwendungen o6ffentlicher Stellen. Das geschah
bei schulpsychologischen Diensten bislang noch selten (Beispiel schulpsy-
chologischer Dienst Schleswig-Holstein) und steckte noch in einer anfang-
lichen Entwicklung (Webinarangebot fur SP in UK).

Es konnte davon ausgegangen werden, dass SP digitale methodologische
Fahigkeiten und Fertigkeiten der digitalbezogenen Methodenkom-
petenz am wenigsten als wichtige Grundlage DK ansahen, und sie sich
darin auch am wenigsten als kompetent erachteten verglichen mit ande-
ren Grundlagen DK. Nur in Bezug auf Wissensgrundlagen schien digitale
Methodenkompetenz signifikant mit technischer Affinitdt zusammenzu-
hangen.

9.3.6.1.3. DIGITALBEZOGENE SELBSTKOMPETENZ

Der ethische MetaCode von EFPA sah vor (3.4.1.), dass Psycholog:Innen
sich integer verhalten, indem sie im Hinblick auf persdnliche und berufli-
che Grenzen zur Selbstreflexion und Offenheit verpflichtet waren. Das
korrespondierte mit den Ausfliihrungen von WENZEL (2015) zur medienre-
flexiven Fachkompetenz der Beratungskrafte. ,Bei der Integration von
Elektronischen Medien in den Beratungsalltag handelt es sich um einen
sehr komplexen Prozess, der sich so gestaltet, dass interessierte und
neugierige Beraterinnen in der Arbeit mit Neuen Medien meist vorangehen
und andere spéater nachziehen, wenn dies von der Leitung geférdert wird.
Auf Organisationsebene bestehen die gréBten Herausforderungen darin,
fur eine medienreflexive Fachkompetenz der professionell Téatigen
zu sorgen und fiir eine angemessene technische Ausstattung. Hin-
sichtlich der Finanzierung und Zustdndigkeit von Beratung mittels Elekt-
ronischer Medien bedarf es aber auch einer Bearbeitung auf der Ver-
bandsebene und der politischen Ebene." (WENZEL 2015, S.48)

Mithilfe des Items ,G2Q00003 SQ016 Ich reflektiere meine eigene digitale Praxis
selbstkritisch und entwickele sie aktiv weiter" wurde die medienreflexive
Selbstkompetenz der SP angesprochen, wobei diese Fahigkeit in Bezug
auf die Wichtigkeit in der schulpsychologischen Praxis und in Bezug auf
die eigene Kompetenz eingeschatzt werden sollte. Im DICOSP Kompe-
tenzrahmen ordnete sich diese Einstellung als eine Grundlage der Selbst-
kompetenz ein. Wahrend 81% der Befragten es flr wichtig hielten, die
eigene digitale Praxis zu reflektieren und weiterzuentwickeln, hielten sich
56% dazu in der Lage. Wenn sich fast die Halfte der Befragten nicht flr
kompetent halt, ihre digitalbezogene Arbeitsweise kritisch zu reflektieren
und weiterzuentwickeln, so bestatigte das angesichts der berufsethischen
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Verpflichtung WENZELs Schlussfolgerung, dass medienreflexive Fach-
kompetenz auch fiir SP in der Praxis noch eine gro3e Herausforde-
rung ist.

9.3.6.1.3.1. AGILE DENKWEISE

Nach dem Kompetenzrad von NORTH (NORTH u.a. 2005) stellten ,Verande-
rungsbereitschaft' und ,Agilitat' wichtige digitale soziale und persdnliche
Fahigkeiten dar. Unter ,Veranderungsbereitschaft/-fahigkeit' wurde fol-
gendes Wissen und folgende Fahigkeiten/Fertigkeiten und Einstellungen
verstanden:

Suche und Finden neuer Wege und Bereitschaft zu Innovationen
Erkennen von Veranderungsbedarf

Hohe Veranderungsbereitschaft

Verfolgen von Chancen, die in Veranderung und Wandel liegen
Positive Aufnahme und Vorantreiben neuer Entwicklungen
Lernbereitschaft/ -vermédgen

Kreativitat.

O O O O O O O

Zur ,Agilitat’ gehodrten Fahigkeiten, wie

o Schnelles Einstellen auf veranderte Situationen und Rahmenbedin-
gungen
o Schnelle Entwicklung zielfUhrender Lésungen in Problemsituationen.

JAgilitat’ spielte eine wichtige Rolle im Rahmen digital kompetenter Orga-
nisationen (HOFERT 2018, DWECK 2007). Eine resiliente Organisation kann mit
Schocks und Stérungen, wie die der DT, selbstregulierend umgehen, in-
dem eine Balance zwischen den Elementen Robustheit, Agilitat und Stabi-
litdt hergestellt wird (WUTHRICH 2015).

Ein Ergebnis des GEPEDU- ,Durchschnittsprofils SP' zeigte flir das ITEM
~Engagement und Arbeitshaltung - Agilitat & Veranderungsbereitschaft
einen leicht unterdurchschnittlichen Wert von 67,1% flr die SP verglichen
mit der Gruppe der akademisch gebildeten Arbeithehmerschaft mit 72%.

Im DICOSP Fragebogen wurde ,Agilitat’ und ,Veranderungsbereitschaft' in
folgenden zwei Fragen erhoben, die jeweils nach Wichtigkeit der Kompe-
tenz und Vorhandensein eigener Kompetenz ja/nein eingeschatzt werden

wurden: G200005 SQ001 Ich bin bereit, mich aktiv auf Verdnderungen einzulassen
(z.B. einen Online-Kalender fiir Gesprdchstermine anzubieten) und G200005 SQO008 Ich
kann agil denken, indem ich z.B. meinem Arbeitgeber Vorschldge unterbreite, wie das
Dienstleistungsangebot digital verbessert werden kann - Trifft diese F&higkeit auf Ihre
eigene Praxis zu? (TABELLE 38)
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TABELLE 38 Antworthdufigkeiten auf ITEMs G2Q00005 SQ001 und SQO008 zur Agilitdt
und Verdnderungsbereitschaft

ITEM G2Q00005SQ001 Wie wichtig ist es, ITEM G2Q00005SQ001 Sind Sie bereit sich
bereit zu sein, sich aktiv auf Veranderungen ein- aktiv auf Veranderungen einzulassen (z.B.
zulassen (z.B. einen Online-Kalender fiir Ge- einen Online-Kalender fiir Gesprdchstermine
sprachstermine anzubieten)? N = 181 anzubieten)? N = 181

Response % Response %

Wichtig 89% Ja 82%

Nicht wichtig 11% Nein 18%

z 100% b3 100%

ITEM G2Q00005SQ008 Wie wichtig ist es, ITEM

agil denken zu konnen, indem Sie z.B. Response %

Ihrem Arbeitgeber Vorschldge unterbrei- Ja 59%

ten, wie das Dienstleistungsangebot digi- Nein 41%

tal verbessert werden kann? N = 181 b3 100%

Response %

Wichtig 73%

Nicht wich- 27%

tig

z 100%

Die Mehrheit der Befragten gab an, Uber die meisten erhobenen Kenntnis-
se, Fahigkeiten und Einstellungen der digitalen Sozial- und Selbstkompe-
tenz (ITEM G200005) zu verfugen und sie fur wichtig zu halten, wie z.B. Ver-
anderungsbereitschaft (89% finden sie wichtig, 82% verfugen Uber sie),
so gab es - wie bereits erwahnt- im Vergleich deutlich weniger Befragte,
die ein agiles Mindset fur wichtig hielten (73%) und auch schatzten, dar-
Uber zu verfugen (59%) (TABELLE 38). Wenn rund 40% der Befragten nicht
Uber die Fahigkeit eines agilen Mindsets zu verfligen meinten, so konnte
dies ein Grund flr eine eher reaktive Haltung zur DT gewesen sein, wie
das Antwortmuster auf die Frage nach den treibenden Faktoren der digita-
len Transformation widerspiegelte (TABELLE 29).

Als treibende Faktoren flr die DT in der Schulpsychologie (TaBELLE 35)
schatzten die Befragten folgende ein:

1 91% der Befragten sahen in der Covid-19-Pandemie den
groBten Motor digitaler Transformation in der schulpsychologi-
schen Praxis;

1 63% der Befragten erwdhnten die Erleichterung der Kom-
munikation und Zusammenarbeit (fachlicher Austausch, Ein-
sparung von Fahrzeiten und -kosten..);

1 50% der Befragten sahen in der Einsicht, dass Schiilerinnen
und Schiilern leichter iiber digitale Medien zu erreichen
waren, einen Motor;

[l 439% sahen in einer verbesserten digitalen Infrastruktur ei-
nen treibenden Faktor.

Zwei Drittel der Antworten bezogen sich auf eine eher reaktive als aktiv-

kreative Haltung gegenuber der DT. Zurlckhaltende Agilitat konnte eine
Folge arbeitsrechtlicher Unsicherheit bei digitalbezogener Berufstatigkeit
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sein oder ein Merkmal der Berufsgruppe der Psychologie, da der Deutsche
Wissenschaftsrat kritisch anmerkte zur Entwicklung im Fachbereich Psy-
chologie:

~Dartiber hinaus hat der Wissenschaftsrat beobachtet, dass die Psychologie All-
tagsphdnomene - zum Beispiel Effekte einer mehr oder weniger extensiven Nut-
zung von digitalen Technologien auf soziales Verhalten und Erleben - erst spé&t
aufgreift und eher zégerlich zum Gegenstand ihrer Forschung macht.“ (WISSEN-
SCHAFTSRAT 2018, S.82)

SP wiesen angesichts der Covid-19-Pandemie selbst auf die Bedeutung ei-
nes agilen Mindsets hin: ,Ein agiles Mindset kénnte dazu beitragen, dass wir
offener flur neue Moéglichkeiten werden und diese nicht erst dann erkunden und

nutzen, wenn wir durch duBere Umstdnde dazu gezwungen werden." (BACHMANN
et al. 2021, S.6)

9.2.6.1.3.2. SELBSTWIRKSAMKEIT

Die BIDT-Studie (LUHR u.a. 2020) untersuchte die Frage, wie Menschen
mit den Herausforderungen der DT umgehen. Die Ergebnisse zeigten,
dass das Erleben der DT mit Furcht, Hoffnung oder Optimismus im We-
sentlichen davon abhangt, wie die Wirkung der eigenen beruflichen Hand-
lungsfahigkeit beurteilt wird und wie Handlungsergebnisse erlebt werden
(Wahrnehmung der eigenen Selbstwirksamkeit). Befragt nach dem Erle-
ben der eigenen Selbstwirksamkeit stimmten 89% der Befragten zu,
dass das Erleben der Selbstwirksamkeit bei einer digitalen Ar-

beitsweise wichtig ist und 86% erlebten sich als selbstwirksam
(G200005 SQO10 Ich bin Uberzeugt, dass ich digitale Ressourcen wirksam in meinem Beruf an-
wenden kann - Beurteilen Sie bitte, wie wichtig diese F&higkeit flir eine digitale Arbeitsweise in der
Praxis der SP ist (liberhaupt nicht wichtig - sehr wichtig) und ob diese Féhigkeiten auf Ihre eigene
Praxis zutrifft (nein - ja) — TABELLE 39).

TABELLE 39 Einschédtzung der Selbstwirksamkeit in der digitalen Arbeitsweise (ITEM
G2Q000055Q010) und des Verstdndnisses digitaler Transformation in der schulpsychologi-
schen Praxis (ITEM G2Q000035Q023

ITEM G2Q00005SQ010 Eingeschiatzte

ITEM G2Q00005SQ010 Selbsteinge- Wichtigkeit der Selbstwirksamkeit N = 181
schiétzte Selbstwirksamkeit N = 181 Antwort %

Antwort °/z Sehr wichtig 47%

Ja 45% Eher wichtig 42%

Eher ja 410/0 Eher unwichtig 10%

Nein 9% Uberhaupt nicht wichtig 1%

Eher nein 5% s 100%

b3 100%

TABELLE 40 Einschitzung des Verstdndnisses digitaler Transformation in der schulpsy-
chologischen Praxis (ITEM G2Q000035Q023

ITEM G2Q00003 SQ023 Ich verstehe die Auswirkungen der Digitalisierung auf die SP N=181
Kein Verstdandnis
der Auswirkungen
der Digitalisierung
auf SP

Verstédndnis der Aus-
Wichtiges Wissen Unwichtiges Wissen wirkungen der Digitali-
sierung auf SP

87% 13% 67% 33%
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87% der Befragten hielten das Verstandnis der Auswirkung der DT auf die
schulpsychologische Praxis fur wichtig und 67% meinten, diese Auswir-
kungen zu verstehen (TABELLE 40). Dieses Ergebnis stimmte mit dem Be-
fund Uberein, dass 46% der Befragten sich unsicher fuhlten in der Beur-
teilung der Bedeutung DK in und die Zunahme digitaler Medien in der be-
ruflichen Praxis (Kapitel 9.3.5.1.). Entsprechend der BIDT-Studienresultate
schienen die befragten SP gut ausgerlstet zu sein, um resilient mit der
DT in ihrem Beruf umgehen zu kénnen.

9.3.6.2. ERGEBNISSE ZU FACHLICHER DIGITALKOMPETENZ

Die Ergebnisse des DiCoSP Fragebogens wurden flr die einzelnen fachli-
chen Digitalkompetenzklassen Informations- und Datenkompetenz (IDK),
Kommunikationskompetenz (KK), Medienkompetenz (MEK), Technologie-
kompetenz (TK) ausgewertet. Eine Beschreibung der Kompetenzklassen
ist im ANHANG 3 zu finden.

9.3.6.2.1. EINSCHATZUNG DER EIGENEN FACHLICHEN DIGITAL-
KOMPETENZ

Fachliche Digitalkompetenz wurde verstanden als transversale Kompe-
tenz, die Menschen in die Lage versetzt, mit digitalen Anforderungen
im Allgemeinen umgehen zu kdénnen. Um feststellen zu kénnen, wel-
che Grundlagen fachlicher Digitalkompetenz in der schulpsychologi-
schen Praxis als wichtig erachtet wurden, wurden ITEMs des DiCoSP -
online - Fragebogens - in Anlehnung an den Europdischen Digitalen
Kompetenzrahmen DIGKOMP - den Bereichen INFORMATIONS- UND
DATENKOMPETENZ (IDK), KOMMUNIKATIONSKOMPETENZ (Kommuni-
kation und Zusammenarbeit), TECHNOLOGIEKOMPETENZ (Sicherheit

und Problemlésung) sowie MEDIENKOMPETENZ zugeordnet (ANHANG
12).

Danach wurden die Kompetenzklassen von den Befragten folgender-

maBen nach Wichtigkeit flr ihre berufliche Praxis und nach selbstein-
geschatzter Kompetenz eingestuft:
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TABELLE 41 Ergebnisse zu ITEMs der fachlichen Digitalkompetenz der SP

FACHLICHE. DIGITALKOM- % % Kompe- Differenz Vergleichswert Vergleichswert
PETENZ Wichtig tent GEPEDU- SP GEPEDU- SP Selbst-
Profil (max einschatzungs- Profil
erreichbarer (max. erreichbarer

Wert von Wert von 100%)

100%)
i';ﬁ:;t;::;"s' und Daten- g, 72% 10% 75,1% 71%
Kommunikationskompetenz /3% 60% 13% 68,1% 65%
Technologiekompetenz 77% 46% 31% 80,4% 52%
Medienkompetenz 55% 36% 19% 72,5% 56%
Mittelwert 72% 53% 19% 75,3% 62%
Schliisselkompetenz 88% 83% 6% 70,4%

Im Durchschnitt fanden 72% der Befragte die Grundlagen fachlicher Digi-
talkompetenz wichtig und 53% flhlte sich darin kompetent (TABELLE 41).
Im Vergleich zu den Schlisselkompetenzen wurden fachliche Digitalkom-
petenz von 16% weniger Befragten flr wichtig gehalten und 30% weniger
Befragte flhlten sich in der fachlichen Digitalkompetenz kompetent.

Die meisten Befragten (72%) fuhlten sich kompetent im Bereich der In-
formations- und Datenkompetenz gefolgt von der Kommunikationskompe-
tenz, dann der Technologiekompetenz. Das Schlusslicht bildete die Medi-
enkompetenz sowohl was die Wichtigkeit in der beruflichen Praxis als
auch die selbsteingeschatzte Kompetenz betraf.

Die Kompetenzeinschatzung lieB darauf schlieBen, dass SP digitale Tech-
nologie eher im klassischen Sinn als Mittel der Information und Kommuni-
kation (,Web 1.0%) nutzten und weniger als Instrument zur aktiven, krea-
tiven Gestaltung schulpsychologischer Arbeit, zur Produktion oder Beein-
flussung digitaler Inhalte oder zur Kollaboration durch Netzwerkbildung
(,Web 2.0%).

Zwischen Haufigkeit der Einschatzung der Wichtigkeit der Technologie-
kompetenz und der eigenen selbsteingeschatzten Technologiekompetenz
gab es die hiéchste Diskrepanz (31%) verglichen mit den anderen Kompe-
tenzklassen. SP schienen ihre technologische Kompetenz eher als gering
einzuschatzen, wie zuvor bereits erwahnt (Kapitel 9.3.6.1.2.).

9.3.6.2.2. DIGITALE INFORMATIONS- UND DATENKOMPETENZ
(IDK)

IDK wurde im DICOSP - Fragebogen geprift mithilfe folgender ITEMs mit

den Antwortmoéglichkeiten wichtig (sehr/ eher wichtig) und kompetent
(sehr/eher kompetent) (TABELLE 42):
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TABELLE 42 Prozentuale Antworthéufigkeiten auf die ITEMs zur Analyse der IDK

INFORMATIONS- UND DATENKOMPETENZ (IDK)

ITEM Digitale Informations- Prozentzahl Prozentzahl der Differenz in
und Datenkompetenz in der Befragten Befragten mit Prozent
der schulpsychologischen mit einer Ein- einer eigenen zwischen
Praxis (IDK) N=181 schiatzung der Kompetenzein- beiden Ein-

DK als wichtig schatzung (sehr schatzun-
(sehr/eher) /eher kompe- gen
tent)

Ich kann Berichte digital
organisieren, speichern,
wieder abrufen und versen-
den

G2Q00003

SQO003 88% 97% 8%

Ich kann verschiedene digita-
le Werkzeuge sicher und
G2Q00003SQ001  kreativ nutzen (z.B. Email, 98% 96% 2%
PDF, PPT, Zoom, BigBlueBut-
ton)
Ich kann digitale Fachinfor-
mation, wie psychologische
Datenbanken, wissenschaftli-
che Blogs, im Internet finden 71% 75% 4%
und auf ihre Qualitat hin
analysieren, interpretieren
und filtern
Ich kenne elektronische Test-
verfahren flr Schiler:innen
und kann ihre psychometri- 68% 48% 20%
schen Qualitaten  kritisch
beurteilen
Ich weiB, welche Infos Uber
G2Q00003 SuS  gespeichert  werden 83% 44% 39%
SQ020 durfen

Mittelwert 82% 72% 10%

G2Q00003
SQ002

G2Q00003
SQ017

Die haufige Wertschatzung und Beherrschung von Fahigkeiten des Su-
chens, Filterns und Verwaltens von digitalen Daten, Informationen und
Inhalten spiegelte sich wieder in der haufigen Wertschatzung DK und Nut-
zung digitaler Ressourcen in der administrativen Arbeit (90%/91%) und
bei der Erstellung von Berichten (87%/90%).

Die Datenspeicherung und Auswertung digitaler Information wurde von
weniger Befragten flr wichtig erachtet und auch weniger beherrscht (TA-
BELLE 42). Es trat eine 39%ige Differenz auf zwischen der Einschatzung der
Wichtigkeit und Selbsteinschatzung der DK bei der Speicherung von Schi-
lerdaten. Auch im GEPEDU - Kompetenzprofil der SP war die selbsteinge-
schatzte Wissensgrundlage der IDK (Datenspeicherung, Rechte und
Pflichten im Internet) leicht unterdurchschnittlich, obwohl die tatsachliche
Leistung bei Datenspeicherung mit 76,1% leicht Uberdurchschnittlich war.

Rund ein Viertel der Befragten fuhlte sich nicht kompetent, digitale schul-

psychologische Fachinformation zu finden und zu beurteilen. In ITEM
G3Q00005 (Welches der von Ihnen genutzten Fortbildungsformate zum digitalen Kom-

petenzerwerb haben Sie als hilfreich fiir Ihre berufliche Praxis empfunden?) gaben
27% der Befragten an, digitale Fachliteratur als hilfreiches Lernformat zu
nutzen, und 4% wissenschaftliche Blogs (TABELLE 52). Diese Befunden
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stimmten mit Ergebnissen vergleichbarer Studien zum Informationsver-
halten von Psycholog;Innen Uberein.

Es gab mehrere Forschungsarbeiten zur IDK von Psycholog:Innen (LEICH-
NER et al. 2015, MAYER et al. 2016, ACRI 2010, BAUER et al. 2012, BECKER 2004, MIT-

TELMANN et al. 2022). Laut einer Mitgliederbefragung 2003 des BDP zum
fachlichen Informationsbedarf und - verhalten der Mitglieder zeigten 21%
der Befragten aus der Padagogischen Psychologie Bedarf an fachlicher

psychologischer Information (KRAMPEN
et al. 2004).

Table 6. Differences in Tasks of Salaried Respondents Between Work Settings
Tasks CLB/CPMS/
Kaleido TABELLE 43 Aufgaben der SP in BE (Quelle:
NED) SPILT 2021, S.38)

Supporting individuals & their environment 4.45_(0.62) Dle Bereitste”ung Und das AUfﬁnden

Supporting organizations 4.08,(081) wissenschaftlicher Information war
vor allem in der Rolle der/s wissen-
schaftlichen Praktikers:In und flr ei-
Supervision 285, (1.07) ne evidenzbasierte Praxis bei der SP
2201y | relevant. Wie die belgische Studie
von SPILT u.a. (2021) feststellte (TA-
Training and educafion 232,08 | BELLE 43), war der Anteil an wissen-
Scientific research 1.42,(0.67) schaftlicher Arbeit in den SChUIpSY'
chologischen Diensten des deutsch-
sprachigen Belgiens sehr gering. Dies
mag ein Grund fur die geringe Nutzung fachspezifischer digitaler Informa-
tionsquellen gewesen sein.

Managerial tasks 222, (1.22)

Policy and governance

Administrative tasks 3.93, (0.88)

Wie BAUER u.a. (2012) feststellten, nutzten Psycholog:Innen in der Praxis
so gut wie keine digitalen Interaktionsformen, wie Blogs und soziale
Netzwerke, und selten fachspezifische Datenbanken als Informationsquel-
len, weil die Beschaffung der Information und die Verfugbarkeit von In-
formationsdiensten nicht effizient genug war und die Vertrauenswdirdig-
keit der Quellen angesichts der Open - Access - Mdglichkeiten flr Publika-
tionen unsicher war. Praktisch Tatige legten mehr wert als Forschende auf
Benutzerfreundlichkeit der Informationsquellen.

Die Studie von BITTERMANN u.a. (2021) stellte fest, dass soziale Medien
inzwischen eine durchaus lohnende Informationsquelle fir Psycho-
log:Innen sind. Die Studie kam zu dem Schluss, dass z.B. Twitter-Mining
geeignet ist, um aktuelle psychologische Themen, insbesondere in Bezug
auf gesellschaftliche Fragen, neuartige Forschungsmethoden und - the-
men in der Psychologie zu identifizieren (Kapitel 9.3.6.2.4. Medienkompetenz).

9.3.6.2.3. DIGITALE KOMMUNIKATIONSKOMPETENZ (KK)
Digitale KK wurde im DICOSP-Fragebogen mithilfe folgender ITEMs ana-

lysiert:
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TABELLE 44 ITEMs des DICOSP - Fragebogens zu fachlicher Digitalkompetenzklasse
Kommunikative Kompetenz mit prozentualen Antworthéufigkeiten zur Einschdtzung der
Wichtigkeit DK und der eigenen DK

ITEM Digitale KK in der schulpsy- Prozentzahl Prozentzahl Differenz in
chologischen Praxis N=181 der Befrag- der Befrag- Prozent
ten mit einer ten Ein- zwischen
Einschatzung schéatzung beiden Ein-
der KK als als kommu- schitzungen
wichtig nikations-

(sehr/eher) kompetent
(sehr /eher)

Ich kann digital kommunizieren,
G2Q00003SQ0 z.B. via Zoom, WhatsApp, Snap-

06 chat, entsprechend des Bedarfs 80% 88% 8%
meiner Zielgruppe/person
Ich berticksichtige die Bedeu-
GZS%%01()803 tung digitaler Werkzeuge fur 88% 66% 22%
Jugendliche
G2Q00003 Ich weiB, wie ich meine eigene
SQ005 digitale Identitat schiitzen kann 83% 60% 23%
Ich vernetze mich mit Partner-
organisationen, um die gesunde
st%%%()703 Entwicklung von Kindern zu 68% 58% 10%
fordern (z. B. Kinder- und Ju-
gendnetzwerke in Osterreich)
Ich kann digitale Werkzeuge,
GZS%%%OSO3 wie Etherpad, wirksam bei Fall- 45% 29% 16%

arbeit einsetzen
73% 60% 13%

Zwei Drittel der Befragten (60%) fanden sich kompetent in der digitalen
Kommunikation und Zusammenarbeit und 73% fanden diese Kompetenz
auch wichtig. Die groBte Differenz in der Haufigkeit der Einschatzung der
Wichtigkeit DK und der selbsteingeschatzten Kompetenz gab es mit 23%
beim Schutz der eigenen Identitat, was wiederum mit der Wissensgrund-
lage fir DK verbunden war. Digitale Vernetzung mit Partnerorganisatio-
nen zur Férderung der gesunden Entwicklung von Kindern fanden 68%
wichtig und 58% der Befragten flhlte sich daflir kompetent (taBeLLE 50).
Ahnlich wie bei der IDK im Umgang mit digitalen Berichten und administ-
rativ relevanten Kommunikationstools konnte die groBe Mehrheit der Be-
fragten (88%) digitale Werkzeuge zur Kommunikation entsprechend des
Bedarfs ihrer Zielgruppen/-personen anwenden.
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TABELLE 45 Antworthéufigkeiten zur Nutzung digitaler Ressourcen in der kollegialen
Zusammenarbeit kategorisiert nach Kompetenzniveau

ITEM G2Q00004SQ016

NUTZUNG DIGITALER 89% der Befragten gaben
RESSOURCEN IN KOL- : H _
LEGIALER ZUSAMMEN-  Anfdn- Kompe- 'i’; % T a_n' DK_m d_er Kommunika
ARBEIT/ ger:  tente [Port P tion mit Zielgruppen und
SUBJEKTIVE DIGITALE Innen % % 0 H H _
KOMPETENZ % 87% in der Ifolle"glaler.m Zg
EINSCHATZUNG sammenarbeit flr wichtig
N=187v zu halten, wobei 94% -
Haufig 12% - 3%% 9% 66% g5y der Befragten digitale
Gelegentlich 7% 17% 6% 30% Ressourcen in diesen bei—
Nie 2% 1% 1% 4% den Handlungsfeldern
z 21% 53%  26% 100% nutzten. Die haufige und

= hiufig + gelegentlich 19% 52% 25% 96% gelegentliche Nutzung ver-

teilte sich zu 19% auf digi-
tale Anfanger, 52% digital Kompetente und 25% auf digitale Experten
(TABELLE 45). Es war also davon auszugehen, dass digitalbezogene Kom-
munikation und Zusammenarbeit von einer groBen Mehrheit der SP ge-
schatzt und genutzt wurde. Beitrdge der TN der Fokusgruppen und Bei-
trage auf offene Fragen im DiCoSP Online-Fragebogen (ANHANG 21) wiesen
auf die Vorteile digitaler Nutzung hin in Form von Erleichterung der Zu-
sammenarbeit und Kommunikation und verbesserter Erreichbarkeit des
Klientels, z.B. durch Wegfall von Fahrzeiten.

Die eingeschatzte Bedeutung der digitalen KK der SP in den Handlungs-
feldern ,Kommunikation mit Zielgruppen und kollegiale Zusammenarbeit"
war zu hinterfragen, weil

- 34% sich nicht kompetent fuhlten, die digitalen Bedlrfnisse Jugend-
licher in ihrer beruflichen Arbeit zu berlicksichtigen,

- 40% nicht wussten, wie sie ihre digitale Identitat schitzen kénnen,

- 42% sich nicht kompetent fuhlten, sich mit Partnerorganisationen
zur Férderung der gesunden Entwicklung von Minderjahrigen zu
vernetzen,

- 71% nicht wussten, wie sie digitale Tools, wie Etherpad, in der kol-
legialen Zusammenarbeit wirksam nutzen kénnen.

Es wurden eine Reihe von Signifikanzprifungen durchgefthrt, um zu ana-
lysieren, wie Haufigkeitsdiskrepanzen zwischen der Einschatzung der
Wichtigkeit DK und dem eigenen Kompetenzerleben bzw. dem Nutzungs-
verhalten zu erklaren waren:

o Zusammenhang zwischen digitalem Nutzungsverhalten und
Einschatzung der Wichtigkeit DK

49% der Befragten erachteten DK zur Nutzung digitaler Werkzeuge in der

kollegialen Fallarbeit als wichtig und ein Drittel der Befragten (29%)
meinte, Uber diese Kompetenz in der kollegialen Fallarbeit zu verfligen

205



ITEM G2Q00003 SQO008 (Ich kann digitale Werkzeuge, wie Etherpad, wirksam bei Fallar-
beit einsetzen). Es wurde ein statistisch signifikanter Zusammenhang fest-
gestellt zwischen der Nutzungshaufigkeit digitaler Ressourcen in der kol-
legialen Zusammenarbeit und der Einschatzung der Wichtigkeit DK in der
kollegialen Fallarbeit mit digitalen Tools (ANHANG 23 SIGNIFIKANZTEST 4). Es
war davon auszugehen, dass mehr SP, die DK als wichtig erachteten, digi-
tale Tools in der kollegialen Zusammenarbeit haufig oder gelegentlich
nutzten, als SP, die DC fur unwichtig hielten.

o Zusammenhang zwischen digitalem Nutzungsverhalten und
selbsteingeschatzter DK

Es konnte kein statistisch signifikanter Zusammenhang zwischen der Nut-
zungshaufigkeit digitaler Ressourcen in der kollegialen Zusammenarbeit
und der selbsteingeschatzten eigenen DK gefunden werden. Beide Merk-

male waren statistisch unabhangig voneinander (ANHANG 23 SIGNIFIKANZ-
TEST 16)

o Zusammenhang zwischen selbsteingeschatzter DK und Land
des Arbeitsplatzes

Es konnte kein statistisch signifikanter Zusammenhang zwischen dem
Land des Arbeitsplatzes und der selbsteingeschatzten eigenen DK in der
kollegialen Fallarbeit gefunden werden (ANHANG 23 SIGNIFIKANZTEST 32).

o Zusammenhang zwischen Nutzungshaufigkeit digitaler Res-
sourcen in der kollegialen Zusammenarbeit und Einstellung
zur digitalen Transformation

Es konnte ein statistisch signifikanter Zusammenhang gefunden werden
zwischen der Nutzung digitaler Ressourcen in der kollegialen Zusammen-
arbeit und der Einstellung zur DT. SP, die in der DT eine Bereicherung
der Schulpsychologie sahen, gaben fast sechs Mal haufiger an, digitale
Ressourcen in der kollegialen Zusammenarbeit zu nutzen als SP, die ge-
genuber der DT skeptisch eingestellt waren (TABELLE 46). Es konnte ein
statistisch signifikanter Zusammenhang festgestellt werden zwischen der
erwarteten Wirkung der DT auf die Schulpsychologie und der Nutzungs-
haufigkeit digitaler Ressourcen in der kollegialen Zusammenarbeit (AN-
HANG 23 SIGNIFIKANZTEST 24). Es war zu vermuten, dass mehr SP digitale
Ressourcen in der kollegialen Zusammenarbeit nutzten, die die digitale
Transformation als Bereicherung ansahen, als SP, die keine Veranderung
oder eine Verarmung der Schulpsychologie aufgrund der DT erwarteten.

TABELLE 46 Prozentuale Haufigkeit der Antworten auf G5Q00004 und G2Q000045Q016
zur Einschédtzung der Wirkung der DT auf die Schulpsychologie und zur Nutzung digitaler
Ressourcen in der kollegialen Zusammenarbeit.
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ITEM G5Q00004 Ich
glaube, die digitale
Transformation wird
die Schulpsycholo-
gie... JITEM
G2Q00004SQ016 Wie

HAUFIGE NUT-
ZUNG DIGITALER
RESSOURCEN IN

DER KOLLEGIALEN
ZUSAMMENARBEIT

GELEGENTLICHE
NUTZUNG DIGI-
TALER RESSOUR-
CEN IN DER KOL-
LEGIALEN ZU-
SAMMENARBEIT

KEINE NUTZUNG
DIGITALER RES-
SOURCEN IN DER
KOLLEGIALEN
ZUSAMMENARBEIT

hdaufig wenden Sie
digitale Ressourcen
in der kollegialen
Zusammenarbeit an?
N =184
Stillstand/Verarmung
der Schulpsychologie
Bereicherung der
Schulpsychologie

7% 7% 2%

58% 23% 3%

Es konnte ein statistisch signifikanter Zusammenhang zwischen der ,Ein-
schatzung von online — und offline — Arbeitsgruppen als gleichwertig' und
der ,Nutzung digitaler Ressourcen in der kollegialen Zusammenarbeit',
festgestellt werden. Es konnte vermutet werden, dass gegenuber der DT
aufgeschlossene SP haufiger digitaler Ressourcen in der kollegialen Zu-
sammenarbeit nutzten als Befragte, die die Gleichwertigkeit von Online-
und Offline — Arbeitsgruppen ablehnten (aNHANG 23 sIGNIFIKANZTEST 51). Dieser
Zusammenhang wurde noch einmal im Kapitel unter dem Aspekt Medien-
kompetenz aufgegriffen.

o Zusammenhang zwischen Einschatzung der Wichtigkeit DK in
der kollegialen Zusammenarbeit und Land des Arbeitsplatzes

Die Einschatzung der Wichtigkeit DK in der kollegialen Zusammenarbeit
war unterschiedlich zwischen den untersuchten Landern (taBeLLE 53).

TABELLE 47 Prozentuale Antworthédufigkeiten zu ITEM G2Q000045Q001 zur Einschét-
zung der Wichtigkeit DK in der kollegialen Zusammenarbeit

G2Q00004SQ001 Wichtigkeit

DK in der kollegialen Zusam- TOTAL DE% BE% AT% CH% Eine Signifikanz-
menarbeit/ Land des Arbeits- % N=107 N=12 N=30 N=40 prl','lfung zum Zu-
platzes h

DK ist sehr/eher wichtig in der 87% 93% o 570 T Sar_nmen ang
kollegialen Zusammenarbeit ZWISChen dem
DK ist sehr/eher unwichtig in der 13% 2% 8% 13% 30%

kollegialen Zusammenarbeit ,Land des Ar-

beitsortes' und der ,Beurteilung der Wichtigkeit DK in der kollegialen Zu-
sammenarbeit' ergab ein statistisch signifikantes Ergebnis, wobei anzu-
nehmen war, dass mehr deutsche als Schweizer Befragte DK in der kolle-
gialen Zusammenarbeit wichtig fanden (ANHANG 23 SIGNIFIKANZPRUFUNG 8).

o Zusammenhang zwischen Nutzung digitaler Ressourcen in
der kollegialen Zusammenarbeit und Land des Arbeitsplatzes

Die Nutzung digitaler Ressourcen in der kollegialen Zusammenarbeit un-
terschied sich in den untersuchten Landern. Mehr Schweizer als Befragte
der anderen Lander nutzten keine digitalen Ressourcen in der kollegialen
Zusammenarbeit (TABELLE 48).
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G2Q00004SQ Nutzungshéufig- TABELLE 48 Nutzungshé&u-
keit digitaler Ressourcen inder DE% BE% AT% CH% figkeit digitaler Ressourcen
kollegialen Zusammenarbeit/ N=107 N=12 N=30 N=40 in der ko/legia/en Zusam-

Land des Arbeitsplatzes :
menarbeit pro Lan
Haufig/Gelegentlich 98% 100% 100% 82% enarbe pro ta d

Nie 2% 0% 0% 18%

Die Signifikanzprifung erbrachte einen statistisch signifikanten Zusam-
menhang zwischen ,Land des Arbeitsplatzes' und ,Nutzung digitaler Res-
sourcen in der kollegialen Zusammenarbeit' (aNHANG 23 SIGNIFIKANZTEST 52). ES
war davon auszugehen, dass signifikant mehr Schweizer als deutsche und
Osterreichische SP keine digitalen Ressourcen in der kollegialen Zusam-
menarbeit nutzten.

Diese Annahme schien plausibel, weil mehr signifikant Schweizer als
deutsche Befragte keine oder negative Auswirkungen der DT auf die
Schulpsychologie erwarteten den zunehmenden Einsatz digitaler Medien
in der Schulpsychologie (ANHANG 23, SIGNIFIKANZTEST 22).

Zusammenfassend kann davon ausgegangen werden, dass die fachliche
digitale Kommunikationskompetenz eine entscheidende Rolle in der schul-
psychologischen Beratung und kollegialen Zusammenarbeit spielt. Es
konnte ein deutlicher Zusammenhang zwischen der Nutzung digitaler
Ressourcen in der kollegialen Zusammenarbeit und der Einstellung zur DT
in Form von Einschatzung der Bedeutung DK, der erwarteten Wirkung der
DT auf die Schulpsychologie und der Einstellung zu beruflichen online-
und offline- Tatigkeiten als gleichwertig zu geben - &hnlich den Ergeb-
nissen im Handlungsfeld Beratung. Zudem gab es einen Zusammenhang
zwischen diesen Einstellungen und dem Land des Arbeitsortes sowie auch
zwischen dem Arbeitsort und der Nutzung digitaler Ressourcen in der kol-
legialen Zusammenarbeit, so dass angenommen werden kann, dass die
Einstellungen zur DT kulturell vermittelt sind. Dieser Befund unterstitzte
die UTAUT Theorie, die soziale Faktoren als eine der vier wichtigen Trieb-
krafte fur die Akzeptanz und Anwendung von Technologien erachtete. Als
weitere Triebkraft galt die Leistungserwartung, die sich in den DiCoSP Er-
gebnissen niederschlug in einer haufigeren Nutzung digitaler Ressourcen,
wenn eine Bereicherung der beruflichen Praxis als positiver Effekt der DT
Zu erwarten war.

Die selbsteingeschatzte DK schien keinen entscheidenden Einfluss auf
das digitale Nutzungsverhalten zu haben und auch keinem entscheiden-
den kulturellem Einfluss zu unterliegen.

9.3.6.2.4. DIGITALE MEDIENKOMPETENZ
9.3.6.2.4.1. MEDIENKOMPETENZ

Digitale Medienkompetenz umfasste

die Kenntnis vielfaltiger digitaler Ressourcen und digitaler Inhalte
und Zugriff darauf
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das Verstandnis und kritische Bewertung der Bedeutung und Wir-
kung digitaler Medien und Inhalte,

die Entwicklung und Produktion digitaler Mitteilungen (Auswahl ge-
eigneter digitaler Ressourcen, Einsatz gangiger Anwendungssoft-
ware, Erstellung, Gestaltung und Prasentation der Daten, Informati-
onen, Inhalte in verschiedenen Formaten, Verbreitung der Inhalte
Uber verschiedene digitale Medien) (Kreativitét, Innovationsfreudig-
keit)

die Kenntnis, Handhabung und Bericksichtigung gesetzlicher und
berufsethischer Vorschriften, z.B. von Urheberrechten und Lizenzen
im digitalen Raum (ethisch-normative Orientierung)

die Kenntnis und Anwendung von Programmiertechniken

die Verarbeitung und Integration von digitaler Information (vorhan-
dene digitale Produkte weiterverarbeiten, anpassen und in beste-
hendes Wissen integrieren)

die medienpadagogische Kompetenz.

TABELLE 49 zeigt, mithilfe welcher ITEMs Medienkompetenz im DICOSP
Fragebogen geprift wurde, und mit welcher prozentualen Haufigkeit die
Befragten die ITEMs als wichtig fur ihre berufliche Praxis einstuften und
flir wie kompetent sie sich selbst dabei einschatzten:

TABELLE 49: Prozentuale Haufigkeitsverteilung der Antworten auf ITEMs zur digitalen

Medienkompetenz in der schulpsychologischen Praxis

Prozentzahl

Prozentzahl der Befrag-
- - der Befrag- ten mit einer Differenz in
ITEM il sehalpoyehr ey fen mit einer  eigenen Ein-  Prozent zwi-
Praxis (MEK) N=181 Emsch_atzm!ng schatzung _schen__belden

als wichtig als kompe- Einschatzungen
(sehr/eher) tent (sehr
/eher)

G2Q00003
SQO009

G2Q00003 Ich kenne mich mit Urheber-
SQO010 rechten und Lizenzen aus

G2Q00003
SQo11

Ich kann ein Thema digital in

verschiedenen Formaten, z.B.

PDF, PPT, Video, Foto, Blog,

gestalten und prasentieren, z.B. 76% 70% 6%
Anleitungen fur Eltern zum

Umgang mit schulischem Lock-

down

71% 28% 42%

Ich kann einfache Programme
schreiben, um meine Biroarbeit 19% 10% 9%
zu erleichtern

55% 36% 19%

Medienkompetenz wurde von den Befragten verglichen mit anderen fach-
lichen Digitalkompetenzklassen am wenigsten (55%) fur wichtig gehalten
und am wenigsten Befragte (36%) fuhlten sich darin kompetent. Die kre-
ativ-gestaltende Seite der Medienkompetenz erforderte, verglichen mit
der KK und IDK insbesondere fortgeschrittene Kompetenz im digital-
technischen und im rechtlichen Bereich. Insofern gibt es eine groBe
Schnittmenge zwischen Methoden - und Medienkompetenz. Auf Pro-
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grammierfahigkeit wurde bereits im Rahmen der Methodenkompetenz
eingegangen (Kapitel 9.3.6.1.2) mit der Schlussfolgerung, dass fortgeschrit-
tene digitale Methoden-Kompetenz nicht auf groBes Interesse in der be-
ruflichen Praxis der SP zu treffen schien. Da mdgliche Grinde unter dem
Aspekt der Methodenkompetenz zu keinem klaren Ergebnis fuhrten, wur-
den die Ergebnisse zu den drei medienkompetenz-bezogenen Items als
Schnittmenge zur digitalbezogenen Methodenkompetenz noch einmal
analysiert.

Zur fortgeschrittenen Medienkompetenz gehérte z.B. auch die herausfor-
dernde Aufgabe der Entwicklung schulpsychologischer Software fir Onli-
ne-Interventionen. RITTERBAND (2003) gelangte aufgrund seiner For-
schung zu Bedingungen der Entwicklung von Online-Interventionen zu der
Ansicht, dass Psycholog:Innen akzeptieren mussten, dass Technologie die
Welt verandert. Das erfordert eine Arbeit mit ungewdhnlich zusammen-
gesetzten multidisziplinaren Teams, um neue Behandlungsmethoden zu
entwickeln. Er beschrieb die umfangreichen Bedingungen und den Ent-
wicklungsprozess flir Online-Interventionen folgendermafBen:

~Die Entwicklung von Internetinterventionen ist ein mihsamer, manchmal lang-
wieriger und immer zeitintensiver Prozess. Es erfordert einen interdisziplindren
Ansatz und erfordert die Bereitstellung von Inhalten durch ein Team unter-
schiedlicher Fachleute, darunter Arzte und andere Gesundheitsdienstleister.
Computer- und Webprogrammierer zum Erstellen wichtiger Anwendungen; Web-
designer erstellen die Webstruktur; Webgrafiker zur Erstellung von Standbildern
und animierten Bildern;, Datenbankentwickler sollen einen Mechanismus zum
Speichern und Abrufen von Daten integrieren; Gutachter flir Gesundheitsinfor-
matik zur Bewertung von Problemen und Ergebnissen der Benutzeroberfldche;
und Behavioristen, um Verhaltensénderungskonzepte in das System zu integrie-
ren. Weitere potenzielle Mitglieder des Teams kénnen Unternehmens-
/Finanzberater sein, die fir ordnungsgeméBes Marketing, Management und Ver-
trieb sorgen; Videofilmer zum Erstellen von Videos; Audioingenieure zur Integra-
tion von Web-Audio, Psychometriker zur Zertifizierung einer angemessenen Ska-
lenintegration,; technisches Supportpersonal zur Bereitstellung von Benutzerun-
terstutzung,; Kostenanalysespezialisten zur Ermittlung von Einsparungen,; Lingu-
isten/Ubersetzer, die Lesbarkeitstests und Ubersetzungen durchfiihren; Behin-
dertenexperten zur Uberwachung von Usability-Problemen,; und Gesundheitspé-
dagogen, um sicherzustellen, dass die Inhalte so strukturiert sind, dass sie fur
die Mehrheit der Benutzer hilfreich sind."™ (RITTERBAND u.a. 2003, S.533, freie
Ubersetzung)

Diese Studie konnte keine Auskunft dartber geben, ob SP lber notwendi-
ge Ressourcen zur Erstellung von Online-Interventionen verfluigten, aber
es war zu vermuten, dass SP daran interessiert sind, evidenzbasierte On-
line-Ressourcen als Bereicherung ihrer psychologischen Praxis nutzen zu
kdnnen, wie Z.B. den Einsatz der WOOP-APP zur Fdérderung der Selbstre-
gulation, Sozialkompetenz und Selbstmanagement bei SuS mit einer
ADHS-Diagnose (BLUME u.a. 2018). Auch dieses Interesse erfordert Medien-
kompetenz.
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RITTERBANDs ausflihrliche Beschreibung verdeutlichte, dass eine medi-
enkompetente Arbeit in der Schulpsychologie nicht immer allein von SP
bewaltigt werden kann, sondern eine multidisziplinare und multiprofessio-
nelle Zusammenarbeit erforderte, um wirksame Methoden und Produkte
flr die schulpsychologische Praxis entwickeln und anwenden zu kénnen.

Ein Beitrag aus den Experten Fokusgruppen unterstich diese Ansicht:
~Wenn man médchte, dass die Sachen funktionieren, dann muss man sozusagen
multi-professionell da rangehen. Man braucht jemand, der die Expertise inhalt-
lich hat, man braucht aber auch jemanden, der die guten, ja sag' ich mal, Lern-
spiele und &hnliches mitintegrieren kann, um dann solche Dinge auch anspre-
chend zu machen, dass sie auch wirklich genutzt werden. Also es ist da auch
noch einmal diese Multiprofessionalitét, ist einfach nochmal ein groBer, auch in
Schule und um Schule herum, ganz zentraler Schltissel, damit Dinge gut funkti-
onieren kénnen."

ITEM G2Q000025Q009 des DiCoSP Fragenbogens bezog sich auf die grundle-
gende Fahigkeit der Erstellung digitaler Inhalte in einer flr die schulpsy-
chologische Praxis alltaglichen Form, namlich die Prasentation eines
schulpsychologischen Themas in Formatformen, wie PDF, PPT, Video, Fo-
tos oder Blogs. 70% der Befragten flhlten sich in der Lage, ein schulpsy-
chologisches Thema digital zu prasentieren und 77% fanden diese Fahig-
keit wichtig. Es konnte also angenommen werden, dass rund drei Viertel
der SP Uber grundlegende digitale Medienkompetenz verfligten und diese
auch als wichtig erachteten.

Medienkompetenz war auch wichtig im Zusammenhang mit der Rolle der
SP als , Psychoedukateur"™ (LIONETTI u.a. 2019), wobei es auch um padagogi-
sche Qualifikationen im Rahmen der Klientenschulung und der Gesund-
heitserziehung ging. Die Vermittlung von ,Medienkompetenz" in Bildungs-
settings (,medienpadagogische Kompetenz") hatte und hat in allen euro-
paischen Bildungsplanen eine groBe Bedeutung. Sie beinhaltet funf ver-
schiedene Aspekte: mediendidaktische, medienpadagogische, sozialisati-
onsbezogene Kompetenz, Organisationsentwicklungskompetenz und Me-

dienkompetenz (BACHINGER U.A. (2013), BEISSWENGER u.a. (2020), BOCCONI BUNDESMI-
NISTERIUM FUR BILDUNG UND FORSCHUNG (2016), KULTUSMINISTERKONFERENZ (2017), RE-
DECKER u.a. (2017), JUGEND UND MEDIEN NATIONALE PLATTFORM ZUR FORDERUNG VON MEDI-

ENKOMPETENZEN BUNDESAMT FUR SOZIALVERSICHERUNGEN (2021)) . Dieser Auftrag be-
traf auch SP im Rahmen ihrer praventiven, psychoedukativen Aufgaben
(s. Angebot des schulpsychologischen Dienstes PI Munchen zur Medien-
nutzung). Dabei stand nicht der Erwerb DK mit einer Fokussierung auf
einzelne Anwendungen oder Plattformen im Vordergrund, sondern ein
grundlegendes Verstandnis der Interaktion zwischen digitalen Medien und
jungen Menschen. Fachkrafte im Bildungssektor sollten deshalb Uber ein
Verstandnis verfliigen, wie sich die Digitalisierung auf junge Menschen und
ihren Lebensraums auswirkt, um sie in der digitalen Welt unterstitzen zu
kdnnen. Sie haben die Aufgabe, ein verantwortungsbewusstes und ent-
wicklungsforderliches Verhalten junger Menschen im Umgang mit digita-
len Ressourcen zu unterstltzen, z.B. durch Pravention von Cybermobbing,

211


https://www.bundespublikationen.admin.ch/cshop_mimes_bbl/14/1402EC7524F81EEB9CA05FC957ACE67A.pdf
https://www.bundespublikationen.admin.ch/cshop_mimes_bbl/14/1402EC7524F81EEB9CA05FC957ACE67A.pdf
https://www.pi-muenchen.de/exzessive-digitale-mediennutzung/
https://www.pi-muenchen.de/exzessive-digitale-mediennutzung/

Diagnostik exzessiver Mediennutzung, Pravention der Radikalisierung im
Internet. So fihrte z.B. das Handbuch fur die schulpsychologische Arbeit
in der Steiermark (2020) auf, dass die Schulpsychologie im Rahmen der
systemorientierten psychologischen Unterstlitzung von Schulen im Be-
reich Pravention und Konfliktbearbeitung Handlungsleitfaden zu Mob-
bing/Gewaltpravention definiert und evaluiert, wie z.B. den Leitfaden zur
Cybermobbingpravention im Schulbereich.

Der DiCoSP - Fragebogen prifte mittels zwei ITEMs, ob SP diesen Auftrag
als relevant in ihrer beruflichen Praxis ansahen (TABELLE 50):

TABELLE 50 Antworth&ufigkeit auf ITEMs zur Analyse der digitalen Medienkompetenz

Prozentzahl
Prozentzahl der Befrag-
- - der Befrag- ten mit einer Differenz in
. Digitale Medlenkomp_etenz ten mit einer eigenen Ein- Prozent zwi-
ITEM in der schulpsychologischen N = o .
Praxis (MEK) N=181 Einschdtzung schiatzung schen beiden
- als wichtig als kompe- Einschatzungen
(sehr/eher) tent (sehr
/eher)
Ich kann die Kompetenz von
G2Q00003 g 4 ijer:Tnnen fordern, sich im 73% 43% 30%
SQO019 S -
digitalen Raum zu schiitzen
Ich bin in der Lage, Schulen bei
st%%()z0103 der Pravention von Cybermob- 84% 44% 40%

bing zu helfen

Mindestens drei Viertel der Befragten fand den Auftrag der Unterstitzung
verantwortlichen Handelns im Umgang mit digitalen Medien wichtig und
rund 43% flhlten sich dabei kompetent.

Ein Vergleich mit der DiCoSP - Referenzstudie zur DK der Fachkrafte der
Kinder- und Jugendarbeit zeigte, dass auch diese Spezialisten sich bei der
Medien- und Technologiekompetenz weniger kompetent flhlten als in der
Kommunikations- und Daten- und Informationskompetenz. Wahrend 70%
der DICOSP Befragten sich als medienkompetent in der Gestaltung und
Prasentation schulpsychologischer Themen in verschiedenen digitalen
Formaten einschatzten, schatzten sich 57% der Jugendarbeitskrafte (49%
der deutschen Jugendarbeitskrafte) als kompetent in der Gestaltung digi-
taler Inhalte ein (Abbildung 41).

ABBILDUNG 41 Vergleich der SP mit Fachkréften der Kinder- und Jugendarbeit in Be-
zug auf die ,Gestaltung digitaler Inhalte entsprechend des Bedarfs der Klienten'

G2Q00003SQ009 Ich kann ein Thema digital in
. . - verschiedenen Formaten, z.B. PDF, PPT, Video, Foto,
Key Area 3A. Creation of digital Blog, gestalten und prisentieren, z.B. Anleitungen fir

. Elt u it schulischem Lockd
content useful for target audience en zum Umgang mit schullschem Leockcown,

(Transnational)

3% 30%

20% NICHT
KOMPETENT
™ Basic user ¥ Independent user
Proficiency user No answer

Fig. 15 Key Area 3 — Transnational (n = 475)
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60% der Jugendfacharbeitskrafte (46% der deutschen) fuhlten sich medi-
enpadagogisch kompetent (selbststandig oder fortgeschritten) und 43%
der DiCoSP Befragten (abbildung 42).

Abbildung 42 Vergleich medienpddagogische Kompetenz von SP und Fachkréften der
Jugendarbeit

G2Q00003 SQ019 Ich kann die Kompetenz von Su$ fordern, sich im
HirHEEc R Key Area 4B, Teaching how to use ICT
in a responsible way 60%

(Transnational) 50%

57%
Nicht kompetent

Czech Republic ~ Germany Spain

W Basic user ¥independent user W Basic user ® Independent user

Proficiency user ~ No answer Proficiency user * No answer

Der Unterschied zwischen SP und Jugendfacharbeitskraften sowie der Un-
terschied von 30% und 40% in den prozentualen Haufigkeiten der Ant-
worten der SP zur Wichtigkeit und Kompetenz (raBeLLe 54) hing mdglicher-
weise mit der Aufgabenverteilung im Schulsystem zusammen. Da neben
SP auch Lehrkrafte, Medienpadagog:innen, Schulsozialarbeiter:innen u.a.
fur Medienkompetenz in Schulen und auch fir Cybermobbing-Pravention
verantwortlich waren, bedurfte es einer klaren Regelung der Zustandig-
keiten, damit jede Berufsgruppe effizient zur Medienkompetenz der Kinder
und Jugendlichen und Erziehungsberechtigten beitragen konnte.

Es war und ist unzweifelhaft, dass SP eine professionelle Verantwortung
bei diesen Themen lbernehmen kénnen und dies auch tun. Deshalb ist es
wichtig, dass SP Uber Medien- und Kommunikationskompetenz in ihrer
beruflichen Praxis verfligen. Da die Pravention von Cybermobbing in vie-

len schulpsychologischen Diensten als wichtige Aufgabe gesehen wurde
(BUNDESMINISTERIUM FUR BILDUNG, WISSENSCHAFT UND FORSCHUNG (2019A), KA-

LEIDO-OSTBELGIEN 2022; SCHULPSYCHOLOGISCHER DIENST ALTDORF), gilt es be-
rufspolitisch abzukldren, welchen Stellenwert schulpsychologische Arbeit
bei diesen Themen im Kreis der Beteiligten einnimmt.

9.3.6.2.4.2. MEDIENKOMPETENZ UND INTERAKTIVE ZU-
SAMMENARBEIT

Wie bereits im Kapitel Methodenkompetenz erlautert, bezog sich ITEM
G5Q00002 des DiCoSP - Fragebogens auf die Einschatzung der Bedeu-
tung kollegialer Online-Arbeitsgruppen im Vergleich zu Offline- Arbeits-
gruppen. Es zeigte sich, dass 16% der Befragten unsicher in ihrer Beurtei-
lung waren, 37% waren skeptisch gegenlber digitaler kollegialer Zusam-
menarbeit und 47% waren aufgeschlossen gegenlber digitaler Arbeit mit
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Kolleg:Innen (TaBeLLE 51). Gut die Halfte der Befragten beflirwortete digitale
kollegiale Zusammenarbeit unter der Voraussetzung, dass Fahrtzeiten ge-
spart werden kénnen, also unter dem Aspekt der Anstrengungserwartung
nach der UTAUT-Theorie. Wenn 53% der Befragten unsicher oder skep-
tisch gegenlber der digitalen kollegialen Zusammenarbeit waren, konnte
nicht erwartet werden, dass interaktive digitale Ressourcen von mehr als
der Halfte der TN genutzt wurden.

TABELLE 51 Antworthdufigkeiten auf ITEM G5Q000025Q001 zur Analyse der Einstellung
zur digitalen Arbeitsweise in der kollegialen Zusammenarbeit

ITEM

G5Q00002SQ001 . "

Inwieweit stim- ... genauso ... eine gute '"seL'I:e Nd(::O ... nur niitzlich,

men Sie folgender wertvoll wie Ergdnzung ersgr'lliche wenn Kol-

Aussage zu bzw. Offline- zu Offline- 'IJ(ontakt ist leg:innen raum-

nicht zu ? Kolle- Arbeitsgrup- Arbeits- immer vorzu- lich entfernt

giale Online- pen gruppen ziehen sind.
Arbeitsgruppen

sind... N=181

Haltung zu digi- % Mit-
talbezogener Ar- Prozent Prozent Prozent Prozent teﬁwert
beitsweise

Unsicher 23% 7% 24% 12% 16%
Nein 42% 8% 35% 31%

Ja 35% 85% 41% 57%

Skeptisch 42% 8% 41% 57% 37%
Aufgeschlossen 35% 85% 35% 31% 47%

Ein genauerer Blick auf das digitale Nutzungsverhalten spiegelte diese
Haltung gegenlber der digitalen kollegialen Zusammenarbeit wider.

TABELLE 52 Prozentuale H&ufigkeit der Antworten auf ITEM G6Q00003 Welches der
folgenden digitalen Ressourcen nutzen Sie in Ihrer beruflichen Praxis?

ITEM G6Q00003 Welche der folgenden digi-
talen Ressourcen nutzen Sie in ihrer beruf- % = Ja
lichen Praxis? N=181v

Interaktive Werkzeuge, wie VR-Brillen 2%
Wearables 2%
MICROBLOGGING - TWITTER 2%
BLOGS UND BLOGTOOLS 4%
Photonetzwerke - Instagram 6%
Audiosoftware 7%
Photosoftware 8%
SOZIALE NETZWERKE - META (FACEBOOK) 9%
Seritse digitale Lernspiele 15%
Elektronische Tests 27%
Video Tutorials 30%
VOIP DIENSTE 32%
CLOUDSPEICHER 37%
Wikis - Wikipedia 39%
WhatsApp, Snapchat 43%
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Video Formate -Youtube 43%

SOFTWARE ZUR DIENST- PROJEKTPLANUNG,

0,
WIE MICROSOFT TEAMS 44%

Webseite eigenen Einrichtung. 58%
Smartphone 63%
ORGANISATIONSTOOLS, WIE DOODLE 69%
Powerpoint, Prezi 84%
Digitale Texte, PDF Doku 86%
Zoom, Big Blue Button 89%
Computer, Laptop, Tablett 96%
Burosoftware (Excel, Word) 96%

Die Antworten auf die Frage nach der Nutzung digitaler Medien in der be-
ruflichen Praxis (G6QO0003 Welche der folgenden digitalen Ressourcen nutzen Sie in ihrer beruflichen
praxis?) zeigten, dass interaktive Arbeitswerkzeuge der kollegialen Zusam-
menarbeit (TABELLE 52 rote GROSSBUCHSTABEN) im Vergleich zu den Kommu-
nikationstools seltener genutzt wurden. Digitale Werkzeuge, die einen
kreativen, interaktiven Umgang in der digitalen Welt ermdglichen, wurden
von weniger als 16% der Befragten genutzt. Typische digitale kollegiale
Arbeitswerkzeuge, wie Tools zur Dienst- und Projektplanung (Microsoft
Teams z.B.) wurden von 45% der Befragten genutzt oder Cloudspeicher,
wie Dropbox, von 37%. In ITEM G2Q00003 SQ008 wurde nach kollabora-
tiven Schreibtools, wie Etherpad, gefragt. Nur 29% der Befragten flihlten
sich kompetent, es zu nutzen. Die Zahl der Nutzenden interaktiver Werk-
zeuge schwankte zwischen ein Drittel und knapp der Halfte der Befragten
im Gegensatz zu nicht-interaktiven Werkzeugen, wie powerpoint, prezi,
PDF-Dokumente oder andere digitale Texte, die von Uber 80% genutzt
wurden. Vermutlich aufgrund des digitalen Anschubs durch die Covid-19-
Pandemie wurden die Kommunikationstools fur Gesprache, Besprechun-
gen und Konferenzen, wie BigBlueButton oder Zoom, von fast 90% der
Befragten genutzt. Dieses Ergebnis passte zu dem ungewdhnlichen Er-
gebnis der landesunabhangigen haufigen Nutzung digitaler Ressourcen in
der Beratung (Kapitel 9.3.5.4.1.).

ITEM G3Q00005 Welches der von Prozentzahl TABELLE 53 Prozentuale Antworthéufig-

Ihnen genutzten Fortbildungsfor- der Antwor- [ejten zuyr Nutzung von Fortbildungsfor—
mate zum digitalen Kompetenzer- ten

werb haben Sie als hilfreich fiir maten

Ihre berufliche Praxis empfunden?

N=181

Informelle Unterstiitzung durch 42 % .

Freund:innen/Familie/Kolleg:innen Die Antworten zur Nutzung von

mit digitaler Erfahrung (SQ011) S0 Fortbildungsformaten (TABELLE 59)

Interaktives Webinar durch und zeigten, dass bis auf einen infor-

mit SP (SQ016) PRE _

Interaktive Webkonferenz durch 17% mellen Austau_sch mlt_dlgltal erfa_h

und mit SP (SQ017) renen Kolleg:innen die interaktive
. . 13% kollegiale Zusammenarbeit héchs-

Online-Lerngruppe mit Kol- i .

leg:innen/SP zu digitaler Arbeits- tens von rund einem Drittel der Be-

weise in einer beruflich relevanten

Problemsituation (SQ014) fragten _als Io_hnend _ angese_hen

4 % wurde, wie z.B. interaktive Webina-
Individuelles Online-Lernnetz re dUI"Ch und mit SP, koIIegiaIe On_

(SQ007)
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line-Lerngruppen.

Folgt man dem Modell , Wissenstreppe 4.0: Digitale Technologien fir wis-
sensbasierte Wertschépfung™ von NORTH & MAIER (2018), so schienen
die meisten DiCoSP Befragten sich auf dem Sprung zwischen Informa-
tions- und Wissensstufe zur Stufe des Handels oder dem Web 2.0 zu be-
finden, die den Beginn digitaler Kollaboration darstellt.

Das Web 2.0 weist u.a. folgende Merkmale auf (LAI & TURBAN 2008):

1 Die kollektive Intelligenz der User tragt zur Wissensgenerierung
bei

1 Die digitale Umgebung bietet Platz fir Kommunikation und Zu-
sammenarbeit, z.B. via sozialer Medien

o Daten kdénnen in neuen Formen zusammengestellt werden
(,mash up").

1 Benutzer kénnen durch einfache Programmiertechniken und digi-
tale Werkzeuge selbst Inhalte (z. B. Wikis, Blogs, RSS und Po-
dcasts) generieren

1 Netzwerke fungieren als Plattformen, die den Nutzern Anwen-
dungen durch Browser erméglichen.

Aufgrund der Antwortergebnisse konnte der Schluss gezogen werden,
dass die meisten Befragten zwar digitale Werkzeuge im klassischen Sinn
als Mittel zur beruflichen Information und Kommunikation nutzten, dass
aber digitale Ressourcen als interaktives Arbeitsinstrument in der berufli-
chen Zusammenarbeit nicht mehrheitlich in der schulpsychologischen Pra-
xis genutzt wurden. Dieses Nutzungsmuster entsprach einer Entwicklung
zwischen Internet 1.0 und 2.0 nach NORTH & MAIER (2018). Dieser Ein-
druck stimmte mit den Ergebnissen der Studie von HENNIGAN 2018
Uberein, die zu dem Schluss gelangte, dass bei Beratungen von SusS digi-
tale Technologie vorwiegend zur Kommunikation aus Verwaltungszwecken
genutzt wird, obwohl SuS Bereitschaft gezeigt hatten, Technologie auch
zur Unterstitzung ihrer psy-
chischen Gesundheit nutzen
zu wollen.

Informelles
Personennetzwerk

Kommunikation/

Wissens- I
Kooperation

schaffung

Abbildung 43 INFORMELLES LER-
I NETZWERK Quelle Reinmann-
Rothmeier G. (2000)

Wechselseitiges
Lernen

LVvorreiter®-
kern

Erfahrungs-
austausch

Eigenverantm{om.mgl T Geteilte
Selbstorganisation Identitit Ressourcen
als Gruppe / Aufgrund der Befragungsda-
Gemeinsame Verstandigungsbasi ten war davon auszugehen,
Gemeinsame Interessen / Problemstellungen | dass ru nd ein Drlttel der SP

die interaktiven Mdglichkeiten
des Web 2.0 und dariber hinaus zur kollegialen Zusammenarbeit und zur
Wissensgenerierung nutzten. Diese Ergebnisse passten zu den Antworten
auf die Frage, welche Faktoren eine digitale Arbeitsweise in der Schulpsy-
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chologie gefdrdert haben (TABELLE 29, ITEM G4Q00002SQ004), die den Ein-
druck erweckten, dass die befragten SP mit dem digitalen Wandel eher
reaktiv als aktiv-gestaltend umgingen. Wiederum ein Drittel der Befragten
zeigte eine aktiv-gestaltende Herangehensweise, wie auch ein Drittel in-
teraktive Medien nutzte.

Die Mdglichkeit des interaktiven Lernens und Wissensmanagements mit
z.B. der Nutzung personlicher Lernnetzwerke wurde von den Befragten
kaum erwahnt. Bei der Praferenz von Fortbildungsformaten (ITeEm
G3Q00005) gaben 13% der Befragten an, Online-Lerngruppen mit Kol-
leg:Innen/SP zu digitaler Arbeitsweise in einer beruflich relevanten Prob-
lemsituation in Anspruch genommen zu haben, und 4% ein individuelles
Online-Netzwerk (TABELLE 53).

REINMANN-ROTHMEIER (2000) kommt aufgrund ihrer Studien zu der
Schlussfolgerung, dass Lern-Communities ,zunehmend die Keimzelle fir
Wissensmanagement-relevante Prozesse in Verbindung mit individuellen
und organisationalen Lernprozessen bilden werden und damit wichtige
kulturelle und identitatsstiftende Wirkungen haben kdénnen."™ (REINMANN-
ROTHMEIER 2000, S.5). Dementsprechend stellen Lern-Communities eine
nutzliche Methode fur SP dar, um sich Uber die digitale Transformation in
ihrer beruflichen Praxis auszutauschen und somit zu einer angepassten
Berufskultur zu gelangen, die auch digitalbezogene Arbeitsweisen inte-
griert (gutes Praxisbeispiel aus GroBbritannien). Anlasslich der Festveranstaltung
»100 Jahre Schulpsychologie in Deutschland™ 2022 gab der Zukunftsfor-
scher PETER SPIEGEL einen Abriss Uber ,Future skills in der Schulpsycho-
logie™.Er erlauterte, dass kollaborative Future Skills auf der Grundlage von
gesamtsystemisch orientierten Werten und Haltungen das entscheidende
Elixier des digitalen Zeitalters sind, wobei SP die wichtige Rolle einneh-
men, diese Fahigkeiten zu vermitteln.

9.3.6.2.5. DIGITALE TECHNOLOGIEKOMPETENZ

Die digitale Technologiekompetenz, die im Digkomp die Bereiche ,Sicher-
heit und Probleml6sung' umfasst, betrifft die Schulpsychologie seit der
Uberarbeitung des Digkomp (VUORIKARI u.a. 2022) in besonderem MaBe, da

das Thema der psychosozialen Gesundheit integriert wurde. Z.B. ,Prob-
lemlésung - Wissen: Kenntnis technischer Verfahren zur Verbesserung der Inklusion und
des Zugangs zu digitalen Inhalten und Diensten, wie z.B. Werkzeuge wie Lupe oder Text-
zu-Stimme-Funktion." (VUORIKARI et al. 2022, p.46, freie Ubersetzung)

Digitale Technologiekompetenz wurde im DiCoSP - Fragebogen gemessen
mittels folgender ITEMs:
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TABELLE 54 Prozentuale Antworthédufigkeit auf ITEMs zur Analyse der digitalen Techno-

logiekompetenz

ITEM

Digitale Technologie-
kompetenz in der
schulpsychologischen

Praxis (TK)- Sicherheit

Prozentzahl
der Befrag-
ten mit eine
Einschatzung

Prozentzahl
der Befrag-
ten mit einer
eigenen Ein-

Differenz in
Prozent zwi-
schen beiden
Einschatzungen

N=181 als wichtig schatzung
(sehr/eher) als kompe-
tent (sehr
/eher)
G2Q00003 SQ014 Ich achte auf mein digi- 96% 87% 9%
tales Wohlbefinden
G2Q00003 SQ004 Ich beriicksichtige in 90% 67% 23%
meiner beruflichen Praxis
Risiken und Gefahren in
digitalen Umgebungen
G2Q00003SQ021 Ich bin in der Lage, 84% 44% 40%
Schulen bei der Praventi-
on von Cybermobbing zu
helfen
G2Q00003SQ019 Ich kann die Kompetenz 73% 43% 30%
von SusS férdern, sich im
digitalen Raum zu schiit-
zen
G2Q00003SQ022 Ich kenne professionelle 79% 38% 41%
und rechtliche Standards,
um die Qualitdt meiner
digitalen Dienstleistun-
gen gewahrleisten zu
kénnen
G2Q00003 SQ012 Ich setze mich fur Kin- 59% 25% 34%
derrechte im digitalen
Raum ein
SICHERHEIT 80% 51% 29%
ITEM ok Digitale Medienkompe- Prozentzahl Prozentzahl Differenz in
tenz in der schulpsy- der Befrag- der Befrag- Prozent zwi-

G2Q00003 sQ013

G2Q00003 SQ016

G2Q00003sQ023

G2Q00003SQ024

G2Q00003 sQO015

PROBEMLOSUNG
TOTAL

chologischen Praxis
(TK) N=181 - Prob-
lemldésung

Ich kenne technische
Lésungen, um die Ver-
traulichkeit in digitalen

Beratungen zu schitzen

Ich reflektiere meine
digitale Praxis und entwi-
ckele sie weiter

Ich verstehe die Auswir-
kungen der Digitalisie-
rung auf die SP Praxis
Ich kann meine digitalen
Anwendungen systema-
tisch evaluieren

Ich kann assistive Res-
sourcen anwenden, um
die digitale Teilnahme
von Schiler:innen mit
Beeintrachtigungen zu
ermoglichen

ten mit eine

Einschatzung
als wichtig
(sehr/eher)

81%

82%

87%

59%

54%

73%
77%

ten mit einer
eigenen Ein-
schatzung
als kompe-
tent (sehr
/eher)

39%

56%

67%

29%

15%

41%
46%

schen beiden
Einschatzungen

42%

26%

20%

30%

39%

28%
31%
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Mindestens drei Viertel der Befragten fand Technologiekompetenz wichtig
in ihrer beruflichen Praxis und rund die Halfte der Befragten flhlte sich
darin kompetent (TABELLE 54).

Eine eindeutige Stellungnahme gab es bei der Beurteilung des eigenen
digitalen Wohlergehens (Selbstkompetenz in der DiCoSP - Matrix). 96%
der Befragten fanden es wichtig, auf die eigene digitale Befindlichkeit in
der beruflichen Praxis zu achten und 87% konnten das auch. Mehr als die
Halfte der Befragten setzte sich konstruktiv mit der DT im Beruf ausei-
nander: 67% verstanden, was die digitale Transformation in ihrer berufli-
chen Praxis bedeutet und 56% reflektierten ihre digitale Arbeitsweise und
entwickelten sie weiter. Es war also davon auszugehen, dass rund die
Halfte bis zwei Drittel der Befragten Uber eine medienreflexive Selbst-
kompetenz im Sinne von WENZEL (2015) verfugte. Wie bereits in Kapitel
9.3.6.1.3. angesprochen, signalisierte dieses Ergebnis, dass Medienreflek-
tion noch eine Herausforderung flr SP darstellte — mit 44%, die sich nicht
kompetent fluhlten-, weil sie eine unabdingbare Voraussetzung flr eine
selbstorganisierte berufliche Handlungsfahigkeit darstellt.

In fast allen Antworten zur digitalen Technologiekompetenz klaffte eine
erhebliche Haufigkeitsdiskrepanz von rund 20%-40% zwischen
Einschatzung der Wichtigkeit DK und Einschatzung der eigenen
Kompetenz. Der groBe Abstand zwischen Bedeutung und Kompetenz gab
Anlass zu berufspolitischen Uberlegungen, wie diese Diskrepanz zu
Uberwinden ist. Angesichts beruflicher Standards war es kritisch zu sehen,
wenn

11 82% der Befragten es als wichtig erachteten, ihre digitalbezogene
Arbeitsweise zu reflektieren und sie weiterzuentwickeln, aber nur
56% sich dafir kompetent hielten.

1 59% der Befragten es als wichtig erachteten, ihre digitalbezogene
Arbeitsweise zu evaluieren und 29% sich als kompetent daflr ein-
schatzten.

1 59% der Befragten es als wichtig erachteten, sich flr Kinderrechte
im digitalen Raum einzusetzen und ein Viertel der Befragten sich als
kompetent daflir einschatzte (NASTASI u.a. 2020).

Der Ethische Meta-Code von EFPA sah z.B. fur Psycholog:Innen in der
Praxis vor eine ,Verpflichtung zur Berufsaustubung innerhalb der Grenzen
der Kompetenzen, die im Rahmen von Ausbildung, Fortbildung und Be-
rufserfahrung erworben wurden." und ,Verpflichtung, neue Methoden mit
Vorsicht anzuwenden im Bewusstsein, dass fortwdhrend neue Ansétze
und Anwendungsfelder entstehen werden und dies eine positive Entwick-
lung darstellt." Diese ethischen Grundsatze waren besonders relevant in
Bezug auf die DT der schulpsychologischen Praxis. Es galt im Lichte der
DiCoSP - Ergebnisse mit den hohen Haufigkeitsdiskrepanzen eine berufs-
politische Antwort darauf zu finden, wie dieses Spannungsfeld zwischen
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Anwendung neuer Methoden und Respekt der eigenen Kompetenzgrenzen
bewaltigt werden kann. Beitrage aus den Fokusgruppen und den offenen
Fragen des Online-Fragebogens erwahnten als Losungsansatze:

- Spezialisierung im Beruf, wie SP flr Online-Beratung

- Einrichtung digitaler Supervisionsgruppen zur Starkung professio-
neller Kompetenz und zum Austausch guter Praxis digitalbezogener
Arbeitsweise

- Einrichtung eines ,Buddy-Systems' in Person eines/einer SP pro
Team, die/der Uber Expertise in digitalbezogener Arbeitsweise ver-
fligt, oder eine Person, die technische Unterstitzung in einem Team
bietet.

Eine weitere anzustrebende Losung war auch die Entwicklung eines Leit-
fadens flr die digitalbezogene schulpsychologische Praxis, wie z.B. der
EFPA Leitfaden 2020 ,Digital psychological interventions, recommendations for
policy & practice".

9.3.7. KOMPETENZMODELLE IM VERGLEICH

Die Erhebungsdaten wurden den Kompetenzmodellen DigKomp,
ISPA/CANMED Sieben-Berufsrollenmodell, angepasster Kode-
Kompetenzatlas und DiCoSP - digitaler Kompetenzrahmen zuge-
ordnet, so dass ein Vergleich der Modellstrukturen méglich wurde (ANHANG
20). Der DiCoSP - digitale Kompetenzrahmen stellte eine Integration der
drei anderen Modelle dar. Die Ergebnisse (Abbildung 44) zeigten, dass sich
in allen Modellen die Einschatzung der Wichtigkeit digitaler Kompetenz-
grundlagen zwischen 73%-80% und die Einschatzung der eigenen Kom-
petenz zwischen 55% - 64% bewegte. Das waren vergleichbare GréBen-
ordnungen mit geringen spezifischen Abweichungen. Es zeigte sich, dass
mindestens drei Viertel der Befragten die Grundlagen DK als wichtig fur
ihre berufliche Praxis erachtete und dass rund die Halfte der Befragten
sich als kompetent in diesen Grundlagen einstufte. In allen Modellen gab
es eine bedeutsame Diskrepanz zwischen der Einschatzung der Wichtig-
keit DK und der eigenen DK von durchschnittlich 16%. Aufgrund der KAS
- Struktur des DiCoSP - Modells lieB sich festmachen, dass diese Diskre-
panz vor allem zulasten der Wissensgrundlagen DK ging.
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ABBILDUNG 44: Kompetenzmodelle fiir die schulpsychologische Praxis im Vergleich

DiCOSP DIGITALER
KOMPETENZRAHMEN,
FMSS/KAS der schul-
psychologischen
Praxis DK

N=181

% WICHTIG

% KOMPETENT % DIFFERENZ

Wissen
Fahigkeiten/Fertigkeiten
Einstellungen
Durchschnitt FK

79%
76%
86%
80%

Digitalbezogene Fachkompetenz
0/

49%
54%
76%
60%

30%
22%
10%
20%

Digi
Wissen
Fahigkeiten/Fertigkeiten
Einstellungen
Durchschnitt MK

Wissen
Fahigkeiten/Fertigkeiten
Einstellungen
Durchschnitt SOK

82%
63%
74%
73%

71%
82%
77%
77%

Diaitalh

49%
49%
68%
55%

33%
16%
6%
18%

Digitalbezogene Sozialkompetenz

28%
71%
56%
52%

43%
11%
21%
25%

Wissen
Fahigkeiten/Fertigkeiten
Einstellungen

Durchschnitt SK
Durchschnitt

89%
92%
90%
80%

79%
88%
83%
62%

10%
4%
7%
18%

EINORDNUNG DER
GRUNDLAGEN DI-
GITALER KOMPE-
TENZ IN DAS BE-
RUFLICHE 7-
ROLLENMODELL

CANMED N=181

%

WICHTIG KOMPETENT

% DIFF %
HAUFIGE +
GELEGENTLICHE
NUTZUNG DIGI-
TALER RES-

SOURCEN

Fachkraft

88%

69% 19% 91%

Kommunikator:In
Qrganisator:in
Teamplayer
Wissenschaftlicher
Praktiker:

Interessenvertreter
:n Psychische Ge-
sundheit
Durchschnitt

85%
82%
72%
71%

64%
63%

75%

83%
75%
52%

54%
37%

2% 84%
89%
90%
65%

66%

7%
20%

17%
27%

44% 19% 57%

59% 77%

Foag % WICHTIG % KOMPETENT % DIFFERENZ
IDK 82% 72% 10%
KSZA/KK 73% 60% 13%
EDIKREA/MEK 55% 36% 19%
SICH 82% 59% 23%
PBL 75% 48% 27%
DURCH-

SCHNITT 73% 55% 18%
KOMPETENZ- % WICHTIG % KOMPETENT % DIFFERENZ
KLASSEN ANGE-

PASSTER

KODE-

KOMPETENZ

ATLAS

N =181

Fach- und Metho-

denkompetenz 76% 57% 19%
Sozial-

kommunikative 70% 57% 13%
Kompetenz

Personalkompetenz 88% 77% 11%
DURCHSCHNITT 77% 64% 7%

Die Ergebnisse des Digkomp entsprachen in der GréBenordnung den Er-
gebnissen der Methodenkompetenz im DiCoSP - Modell, was darauf zu-
rickzufihren war, dass in beiden Bereichen der Fokus auf fachlicher Digi-

talkompetenz lag. Die Ergebnisse im KODE®—KompetenzAtIas (Abbildung
45) entsprachen in der GréBenordnung den Ergebnissen der Fach- und
Prozentuale Haufigkeitsverteilung der Antworten zur

selbsteingeschitzten Kompetenz nach dem Kode-Kompetenz-
Atlas N=181v

Personalkompetenz

77%

ABBILDUNG 45: Zuordnung der DiCoSP ze

Item-Antworten

auf

selbsteingeschétzte

Kompetenz im KODE®—KompetenzAt/as

Methoden- sowie Selbst-
kompetenz im DiCoSP-
Modell. Die Ergebnisse
zur Sozialkompetenz wi-
chen in der Differenz
starker ab, weil das
DiCoSP-Modell auf digi-

talbezogene Sozialkompe-
tenz fokussiert war im
Vergleich zum KODE®-
KompetenzAtlas, der all-
gemeine Sozialkompeten-
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zen beinhaltete.

Da es in der DiCoSP Umfrage keine Fragen zu Grundlagenwissen der digi-
talbezogenen Selbstkompetenz gab, war der Vergleich des Mittelwertes zu
den anderen Kompetenzklassen und zur Kode-Kompetenzklasse ,Perso-
nalkompetenz' nicht méglich.

Ein Vergleich der Antworthaufigkeiten zwischen Berufsrollen und DiCoSP -
Kompetenzklassen lieB vermuten, dass die Ergebnisse zur DiCoSP - So-
zialkompetenz am meisten Ubereinstimmung in der GréBenordnung mit
der Rolle des/der Teamplayers:In aufwiesen, wahrend die digitalbezo-
gene Fachkompetenz am meisten Ubereinstimmung mit der Berufsrolle
der Fachkraft zeigte und die digitalbezogene Methodenkompetenz am
meisten mit der Rolle des/der wissenschaftlichen Praktikers:In.

TABELLE 55: Prozentuale Hiufigkeitsverteilung der Antworten zu selbsteingeschétzter
DK geordnet nach dem ISPA/CANMED SIEBEN ROLLEN MODELL

Sieben-Rollen- % % kompe- DiCoSP- % % kompe-
Modell wichtig tent Kompetenzrahmen wichtig tent

Fachkraft 88% 69% Fachkompetenz 80% 60%
Kommunikator:In 85% 83% Sozialkompetenz 77% 52%
Organisator:In 82% 75% Fachkompetenz 80% 60%
Teamplayer:In 72% 52% Sozialkompetenz 77% 52%
Wiss. Praktiker:In 71% 54% Methodenkompetenz 73% 55%
Experte:In 64% 37%
Interessenvertreter:In  63% 44%
Psychische Gesund-
heit

Die Einordnung der DiCoSP - ITEMs nach dem ISPA/CANMED - Sieben -
Rollen Modell (TABELLE 55) fUhrte zu dem Ergebnis, dass die befragten SP
DK als am wichtigsten in der Rolle der Fachkraft gefolgt von der Rolle
des/der Kommunikators/:In und dann der Rolle der/des Organisa-
tors:In einschatzten. Am wenigsten wichtig wurde DK in der Rolle des
Interessenvertretung fiir die Psychische Gesundheit gehalten. Diese
berufliche Rollenverteilung korrespondierte mit den Ergebnissen zur Nut-
zung digitaler Ressourcen in schulpsychologischen Handlungsfeldern. Die
meisten Befragten nutzten digitale Ressourcen in kollegialer Zusammen-
arbeit, Kommunikation mit Zielgruppen/-personen, Beratung sowie Admi-
nistration und Erstellung von Berichten (90% - 95%). Die wenigsten Be-
fragten nutzten digitale Ressourcen in den Handlungsfeldern Behand-
lung/Therapie, Lernforderung, Krisenintervention und Gesundheitsférde-
rung (48% -59%).

Mit Abstand am haufigsten hielten sich die Befragten fur digital kompe-

tent in der Rolle der/des Kommunikators:In und am wenigsten in der
Rolle der/des Experten:In, in der der Fokus auf digitaler Expertise lag. Die
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Rolle des digitalen Experten wies unter den Berufsrollen die groBte Diffe-
renz mit 27% zwischen Einschatzung der Wichtigkeit und Kompetenz auf
(64%:37%).

Die Ergebnisse zum Berufsrollenmodell stimmten in der GréBenordnung
mit der Zuordnung der DiCoSP Ergebnisse zum Digkomp-Modell tUberein,
in dem die meisten Befragten Informations- und Datenkompetenz fir
wichtig hielten und sich darin auch am haufigsten flir kompetent hielten.
Daruber hinaus war wiederum anzunehmen, dass die meisten SP digitale
Technologie im klassischen Sinn als Instrument der Information und
Kommunikation nutzten und weniger als Instrument zur eigenen Gestal-
tung des digitalen Raums, was vor allem Medienkompetenz erfordert.

48% der Befragten flhlten sich kompetent im Bereich digitaler Problemld-

sungen und 36% im Bereich der Medienkompetenz (Abbildung 46).

HAUFIGKEITSVERTEILUNG DER ANTWORTEN AUF DICOSP ITEMS, DEM
DigKOMP MODELL ZUGEORDNET N= 181

Sicherheit 59%

Kommunikation and

Zusammenarbeit
60%

ABBILDUNG 46: Zuordnung der DiCoSP Item-Antworten auf
selbsteingeschédtzte Kompetenz zu DigkOMP Modell

Beide Bereiche erforderten grundlegendes und fortgeschnittenes digital-
technisches Wissen. Es wurde bereits in vorherigen Kapiteln darauf hin-
gewiesen, dass die meisten Befragten eine fortgeschrittene DK nicht als
wichtig ansahen. Dementsprechend bestand im Bereich der fachlichen Di-
gitalkompetenz eine groBe Diskrepanz zwischen der Wertschatzung DK
und der eigenen Kompetenzeinschatzung, die berufspolitischen Hand-
lungsbedarf signalisierte im Interesse der Qualitatssicherung schulpsycho-
logischer Dienstleistungen.

Die Ergebnisse zeigten, dass jedes der vier Kompetenzmodelle rele-

vante Information zur DK liefern konnte. Welches Modell genutzt wird,
hangt von der jeweiligen Zielsetzung ab.
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Das DICOSP Modell eignet sich zur allgemeinen Bestandsaufnahme der
Grundlagen DK im Schulpsychologenberuf und als Orientierungshilfe
fir den Bedarf an DK in der beruflichen Praxis. Es ist ein nUtzliches
Modell

(1 flr Aus- und Fortbildungseinrichtungen zur Entwicklung von Cur-
ricula und Bildungsangeboten;

01 flr einzelne SP oder schulpsychologische Dienste als Kompass
zur Erstellung von Kompetenzprofilen als Grundlage flr kinftige
ProfessionalisierungsmaBnahmen;

[l flr Forschungseinrichtungen, um den Bedarf der Praxis an digi-
talbezogenen Themen zu identifizieren.

Das 7-Rollen-Modell nach CANMED ist geeignet, notwendige digitale
Anforderungen in der beruflichen Praxis identifizieren. Es ist einfacher,
notwendige Grundlagen DK zu formulieren aufgrund konkreter Rollen-
anforderungen als wenn man - wie beim DiCoSP-Modell - Uberlegt,
welche Grundlagen zur Erreichung einer allgemeinen digitalen Sozial-
kompetenz in der schulpsychologischen Praxis erforderlich sind. Das 7-
Rollen-Modell ist vor allem geeignet fir eine Analyse eines konkreten
Arbeitskontextes und fiir Uberlegungen in Berufsverbadnden zur berufli-
chen Professionalisierung.

Der europadische DigKkomp stellte vor allem dann eine Orientierungshil-
fe dar, wenn es um die Messung und Entwicklung digitaler Fachkompe-
tenz ging, da er zwischen verschiedenen Kompetenzniveaus unter-
scheiden kann. Das war mit dem digitalen DiCoSP - Rahmen nicht be-
absichtigt und ist nicht méglich. Der Digkomp kann eine Antwort ge-
ben, wenn speziell nach einer Beurteilung der Daten- und Informa-
tions-, Kommunikations-, Medien- und Technologiekompetenz gefragt
wird im Rahmen des Arbeitskontextes oder im Rahmen der Aus-, Wei-
ter- und Fortbildung. Der Digkomp kann z.B. mit der Analyse der In-
formations- und Datenkompetenz sinnvoll zum Einsatz kommen, wenn
es speziell um die Frage des Wissensmanagements von SP geht. Oder
er kann mit einer Messung der Medien- und Kommunikationskompe-
tenz einen Beitrag leisten, wenn es um die Schulung von Kommunika-
tionsfahigkeiten der SP zur Vermittlung schulpsychologischer Themen
fir die Offentlichkeit geht. In solchen Kontexten kann der Digkomp
eine Kompetenzmessung auf mehreren Niveaus vornehmen.

Der KODE®- KompetenzAtlas war ein Instrument fir den Arbeitsmarkt
und ermdglichte die Beriicksichtigung von Schlisselfahigkeiten flir das
digitale Zeitalter. Er zielte nicht spezifisch auf DK, sondern erweiterte
den Blick auf wichtige Voraussetzungen, um unter Bedingungen der
DT kompetent arbeiten zu kénnen. Insofern stellt er ein interessantes
Instrument flr den konkreten Arbeitskontext dar zur Bestandsauf-
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nahme berufs- und fachlbergreifender Kompetenz als Fordermittel DK
von SP als Arbeitnehmer:Innen oder flr eine Organisationsplanung.

Der DiCoSP digitale Kompetenzrahmen flr die schulpsychologische
Praxis ermoéglichte die Integration des Sieben-Berufsrollen-Modells,
des Kode Kompetenzatlas- und des Digkomp-Modells. Er ist umfas-
sender als die drei anderen Modelle, berufsspezifischer als das Dig-
Komp und Kode-Modell, spezialisierter auf die DT der Berufspraxis als
das Sieben-Rollen-Modell und das Kode-Modell.

Diese Integrationsfahigkeit erforderte eine Struktur mit allgemeinen
Dimensionen (FMSS, KAS), die den Nachteil mit sich brachte, dass
manche Kompetenzgrundlagen nicht prazise zugeordnet werden konn-
ten, sondern in mehrere Kompetenzklassen passten, und dass es kei-
ne theoretische Basis daflir gab, welche Kombination von Grundlagen
in der Praxis zu einer erwtinschten DK flihrte. Der Vorteil der Integra-
tionsfahigkeit des DiCoSP - Modells lag darin, dass sich

'1 gerade vor dem Hintergrund der Schnelllebigkeit DT leicht neue,
erforderliche Grundlagen DK hinzufligen lassen bzw. Uberfllssig
gewordene Grundlagen entfernt werden kénnen.

[l je nach Interessenslage und Bedarf spezifische Grundlagenmus-
ter DK baukastenmaBig zusammengesetzt werden kénnen.

9.3.8. DER DIGITALE ARBEITSPLATZ VON SP

Da VENKATESH u.a. (2003) im Rahmen der UTAUT Theorie als eine der
vier entscheidenden StellgréBen flir die Akzeptanz und Anwendung von
Technologien erleichternde Bedingungen, wie organisatorische und tech-
nische Infrastruktur, festgestellt hatte, wurde dieser Aspekt in der DiCoSP
Studie genauer beleuchtet. Entsprechend des Modells von FRANKE (2005,
Abbildung 7) waren Rahmenbedingungen des Arbeitsplatzes Determinanten
des Kompetenzerwerbs. Diese sollen hier vorgestellt werden, um beurtei-
len zu kénnen, wie sie zur Determinierung digitalen Kompetenzerwerbs
bei SP der vier untersuchten Lander beitragen.

9.3.8.1. ANPASSUNG DES ARBEITSPLATZES AN DIGITALE TRANS-
FORMATION

Zwei Drittel der Befragten schatzten, dass sich ihr Arbeitsumfeld dem di-
gitalen Wandel weitgehend angepasst hat, rund ein Drittel verzeichnete
kaum oder keine digitale Anpassung (TABELLE 56). Wahrend die belgischen
(100%) und Schweizer (72%) Befragten am haufigsten eine Anpassung
ihres Dienstes an die DT feststellten, waren es 64% bei den deutschen
und 46% bei den Osterreichischen Befragten.
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ITEM G6Q00001 TABELLE 56 Prozentuale

Inwieweit hat sich Hé&ufigkeitsverteilung der
Ihr Arbeitsumfeld
dem digitalen Wan- %AT %BE %CH %D , o Antworten zu ITEM G6Q00001
del(Strategie, Ar- N=26 N=12 N=36 N=98E ° zur Anpassung der schulpsy-
beitsweise, Infra- chologischen Dienste an digi-
struktur) angepasst? tale Transformation
N=172
Voll und ganz (AOO1) 0% 0% 8% 6% 5%
Ziemlich (A002) 46% 100% 64%  58%  61%
o,
‘z’i‘;'L‘l'i':: ganz und 46% 100% 72% 64% ©6%°
Kaum (AO03) 39% 0% 22%  35%  30%
Gar nicht (A004) 15% 0% 6% 1% 4%
Kaum und gar nicht 54% 0% 28% 36% 34%
b

9.3.8.2. DIGITALE INFRASTRUKTUR

Die STATISTA - Verodffentlichung (Abbildung 54) zum Anteil der Glasfaser-
anschlisse an allen stationaren Breitbandanschllssen 2020 zeigte, wie
gering die Konnektivitat in DE, AT und BE an schnellen Anschllissen im
Gegensatz zur CH und zum Durchschnitt der OECD Staaten war. Hier be-
stand international gesehen ein deutlicher Nachholbedarf. DE und AT hat-
ten im Vergleich zu den anderen Staaten einen relativ hohen Anteil an
langsamer DSL - Kupferkabelanbindung.

Abbildung 47: STATISTA - Verdffentlichung 2020 Verhéltnis der Glasfaserverbindungen
an gesamten Breitbandverbindungen in OECD Staaten
https://de.statista.com/statistik/daten/studie/415799/umfrage/anteil-von-
glasfaseranschluessen-an-allen-breitbandanschluessen-in-oecd-staaten/

asss———) OECD

40 S 0% 60% 70% 80% 90% 100
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Die CH gehorte sowohl bei der Internetanschlussquote als auch beim An-
teil der Breitbandanschllisse zur Spitzengruppe in Europa. Sie wies eine
der hochsten Breitband- und Mobilfunk-Verfligbarkeiten in Europa auf,
was auf eine hohe Investitionsbereitschaft in die digitale Infrastruktur
hinwies. Um beurteilen zu kénnen, inwieweit die Schulen mit digitaler Inf-
rastruktur ausgestattet waren, war die Anbindung an das digitale Netz
eine Seite, der Zugang der Schuler:Innen und Lehrkrafte zum Internet die
andere Seite. Dazugehdrige Daten waren nur schwer zuganglich.

Eine reprasentative Studie der Universitat Gottingen (MUBMANN 2021) stell-
te fest, dass rund 70% der Lehrkrafte an ihrer Schule Zugang zu WLAN
hatten, aber nur knapp 50% der SuS. Laut einer Umfrage des Osterreichi-
schen Bildungsministeriums (BUNDESMINISTERIUM FUR BILDUNG, WISSEN-
SCHAFT UND FORSCHUNG 2020b) verfluigten 56,7% der Mittelschulen, 61.3%
der Allgemeinbildenden Héheren Schulen und 74.5% der berufsbildenden
mittleren und héheren Schulen Uber WLAN in allen Unterrichts- und Auf-
enthaltsraumen. Nach einer Studie der Agence du numérique 2018 waren
75% der Klassenraume in Ostbelgien mit dem Internet verbunden, wobei
landlich strukturierte Gebiete in Ostbelgien noch kaum Uber ein hochleis-
tungsfahiges Zugangsnetz durch den erheblichen Nachholbedarf im Aus-
bau der Glasfaserverbindungen verfligten (MINISTERIUM DER DEUTSCHSPRA-
CHIGEN GEMEINSCHAFT 2020). In der Schweiz verfugten knapp 80% der SuS Uuber
WLAN-Anschluss in ihrer Schule (BUNDESAMT FUR STATISTIK 2020).

Aufgrund dieser Ausgangssituation der digitalen Infrastruktur der Lander
war flr die SP zu erwarten, dass

a) in BE, DE und AT sich die digitale Arbeit mit Schulen schwieriger ge-
staltete als in der Schweiz;

b) sich in landlichen Regionen BEs, DEs und ATs die digitale Arbeit mit
Schulen schwieriger gestaltete als in stadtischen Regionen;

c) SP in der CH aufgrund der besseren Konnektivitdt umfangreicher
digitale Ressourcen in ihrer Praxis nutzen konnten als SP in den
Vergleichsstaaten;

d) SP aufwandige digitale Anwendungen, wie videostreaming, in BE,
DE und AT aufgrund unzureichender Konnektivitat zeitnah nicht
durchflihren konnten.

Die DiCoSP Fragebogenergebnisse zu ITEM G6QO00002 (Bitte beurteilen Sie
die digitale Ausstattung Ihres Arbeitsplatzes (sehr mangelhaft-eher mangelhaft-neutral-

eher gut - sehr gut) spiegelten dieses Bild digitaler Infrastruktur als Voraus-
setzung flr eine digitalbezogene Arbeitsweise der SP wider mit folgenden
Merkmalen: Hardware- und Software-Ausstattung, Wartung und Pflege
der IT-Ausstattung, Verflgbarkeit von PC-Arbeitsplatzen, Verflgbarkeit
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fachspezifischer Software (z.B. Lizenzen fur elektronische Tests), Nutzer-

beratung und -support, WLAN-Verbindung am Arbeitsplatz und in Schulen
(TABELLE 57).

Rund die Halfte der Befragten fand sich mit unzulénglicher digitaler Infra-
struktur konfrontiert in Form von mangelnder Konnektivitat (WLAN -
Anbindung) sowohl am Arbeitsplatz (53%) als auch in Schulen (49%)
sowie mangelhafte Ausstattung mit fachspezifischer Software
(47%). Wahrend der Uberwiegende Teil der Befragten lber eine gute bis
sehr gute Gerateausstattung ihres Arbeitsplatzes (Hardware- und
Software-Ausstattung, Verflgbarkeit Uber PC-Arbeitsplatze, IT - Wartung
und - Pflege) verfligte, empfanden jeweils rund ein Drittel die IT-
Unterstltzung des schulpsychologischen Personals als mangelhaft (33%),
weder gut noch schlecht (28%) oder als gut bis sehr gut (39%). Ange-
sichts der knappen zeitlichen Verfigbarkeit der SP kdnnte also eine per-
sonale IT - Unterstlitzung am Arbeitsplatz bei mindestens einem Drittel
der SP zur Férderung der DK beitragen.

TABELLE 57 Prozentuale Antworthdufigkeiten zu ITEM G6Q00002 Ausstattung des
Arbeitsplatzes

ITEM G6Q00002 PROZENTUALE ANTWORTHAUFIGEKEIT ZU DIGITALER ARBEISPLATZAUSSTATTUNG
BEURTEILUNG AT BE CH DE %=3% %=Z
DER
DIGITALEN
AUSSTATTUN Gute Mangelha Gute Mangelha Gute Mangelha Gute Mangelha Gute Mangelha

e fte fte e fte
gRBEITSPL[;E'-rS A"ss;m"“ Ausstatty AUSSEAEEUR ) octatty  AUSSATUR o cstatty AUSSIALUR o stattu A“”t;""" Ausstattu

n 9 n 9 n 9 n ng
ZES IN % g g 9 9

N=173v

Ausstattung mit

Hard- und 55% 34% 84% 8% 62% 22% 58% 24% 60% 23%
Software

Verfligbarkeit

PC- 62% 8% 84% 0% 76% 13% 87% 6% 79% 8%
Arbeitsplatze

Fachspezifische | 5300 605 0% 58%  54%  35%  32%  49%  34%  47%
Software

I

Benutzerberatun 15% 55% 26% 58% 57% 30% 40% 25% 39% 33%
g/unterstiitzung

WLAN am 4190 81% 84% 16% 60% 35% 31% 58% 39% 53%
Arbeitsplatz

WLAN N 9% 42% 50% 42% 43% 30% 8% 58% 21% 49%
Schulen

Uber mangelhafte Arbeitsplatzausstattung berichteten am meisten die 8s-
terreichischen Befragten, indem 81% die WLAN-Verbindung am Ar-
beitsplatz, 62% die fachspezifische Softwareausstattung und 55% IT-
Unterstltzung bemangelte. Im Landervergleich stellten die Schweizer Be-
fragten im Durchschnitt aller Ausstattungsmerkmale am haufigsten eine
gute IT - Ausstattung fest, gefolgt von den belgischen Befragten. Belgi-
sche Befragte stellten zu 84% eine gute Gerateausstattung und Konnekti-
vitdt am Arbeitsplatz fest, aber Uber die Halfte (58%) bemangelte die
fachspezifischen Software - Ausstattung und 42% die Konnektivitat in
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Schulen sowie bei der IT- Unterstlitzung. Bei rund einem Drittel (35%)
der Schweizer Befragten wurde die Konnektivitat am Arbeitsplatz sowie
die fachspezifische Software - Ausstattung beméngelt. Uber die Hélfte
(58%) der deutschen Befragten bemangelte die WLAN - Verbindung am
Arbeitsplatz und in Schulen sowie zu 50% auch die fachspezifische Soft-
wareausstattung.

In Kapitel 9.3.5.4.2. wurde bereits darauf eingegangen, dass

. fachspezifische Software, wie elektronische Tests, kostenintensiv
waren und angesichts knapper Budgets schulpsychologischer Diens-
te vermutlich deshalb bei fast 50% der Befragten ein Hindernis digi-
taler Arbeitsweise darstellten. Kommentare aus dem DiCoSP Frage-
bogen belegten diese Annahme

~Ich sehe als Herausforderung in der Nutzung digitaler Ressourcen die
fehlende Bereitschaft, Haushaltsmittel seitens der Behérde flr die An-
schaffung inhaltlich und fachlich geeigneter Software (z.B. geeignetes Vi-
deokonferenzsystem fir die Durchfiihrung von digitalen Fortbildungen)."
~ES gibt viele kostenfreie digitale Angebote, die ein groBes Manko bei der
Datensicherheit aufweisen, was ja gerade in unserem Bereich sehr wichtig
ist. Ich denke, dass das eher geringere Interesse von Psycholog:innen flir
Technik und Digitales dazu flihrt, dass auch auf Fihrungsebene dem nicht
genug Aufmerksamkeit gewidmet wird und deshalb oftmals aus Kosten-
griinden Programme wie Zoom, Dropbox usw. verwendet werden, anstatt
sichere, aber kostenpflichtige Programme anzuschaffen."

7 eine mangelhafte WLAN-Verbindung in Schulen als wichtigster Part-
ner der SP ein erhebliches Problem digitalbezogener Arbeit darstell-
te. 30% der Schweizer Befragten sahen ein Problem in diesem Be-
reich, 42% jeweils der Osterreichischen und belgischen Befragten
und am haufigsten 58% der deutschen Befragten (Abbildung 37, Studie
HUBER u.a.2020 zu digitalen Kapazitdten der Schulen in AT, CH, DE). Ein
Kommentar aus dem DiCoSP Fragebogen belegte diese Analyse ,Der
GroBteil der Schulinfrastruktur funktioniert kaum, z.B. aufgrund der ein-
geschriankten Internetverbindung ist es uns unmoéglich, mehr als zwei
oder drei gleichzeitige Videokonferenzen im Schulgebdude durchzufiihren,
ganz zu schweigen von der fehlenden Kamera- oder Audioausrtistung."

Dass diese Voraussetzungen flr eine digitalbezogene Arbeitsweise von SP
relevant waren, zeigte sich u.a. darin, dass

1 43% der Befragten einen Motor des digitalen Wandels in der Schul-

psychologie in einer verbesserten technischen Infrastruktur sahen
(TABELLE 29).

[l 36% der Befragten in offenen Fragen ,Infrastruktur und Manage-
ment" als besondere Herausforderung digitalbezogenen Arbeitens
empfanden" (TABELLE 61).
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9.3.8.3. ARBEITSBEDINGUNGEN

Im Zusammenhang mit dem digitalen Kompetenzmodell von GENNER
wurde bereits auf die Bedeutung von Werten und Normen sowie die regu-
latorische Licke in der digitalbezogenen Arbeit von SP hingewiesen. In
keinem untersuchten Land gab es landesweit verbindliche Regelungen flr
SP zu einer digitalbezogenen Arbeitsweise, so dass Datenschutz in der
Schulpsychologie weitgehend dem allgemeinen Datenschutzrecht unter-
lag. Wichtige Themen dabei waren das Berufsgeheimnis, Orte der Daten-
speicherung, Management der Zugriffsrechte auf Daten, Ldschkonzepte,
automatisierte Anonymisierung usw. Rechtliche Regelungen fur digitale
Arbeitsweisen in der Schulpsychologie steckten also in den deutschspra-
chigen europdischen Landern noch in den Kinderschuhen.

Das spiegelte sich auch in dem digitalbezogenen Grundlagenwissen der
befragten SP wider. Da ein integres professionelles Verhalten und der
Schutz personlicher Daten (EFPA ETHISCHER META- CODE) in der (Schul-) Psy-
chologie einen hohen Stellenwert hat, fand eine groBe Mehrheit der Be-
fragten die Berucksichtigung von digitalen Risiken in ihrer Praxis (90%),
die Kenntnis technischer Lésungen, um die Vertraulichkeit in Beratungssi-
tuationen zu schutzen (81%) und die Kenntnis rechtlicher und professio-
neller Standards zur Qualitatsgewahrleistung digitaler Dienstleistungen
(79%) wichtig (TABELLE 58). In der Zusammenstellung der DiCoSP - Fragen
zur Kenntnis der Rechtslage im Zusammenhang mit digitalbezogenem Ar-
beiten, zeigte sich allerdings eine groBe Liicke zwischen der Einschatzung
der Wichtigkeit der Kenntnis und der eigenen DK:

TABELLE 58 Prozentuale Antworthéufigkeiten ITEM G2Q00003 zu fachlichen Digitalfa-

higkeiten
ITEM FRAGE Einschatzung Selbsteinschidtzung Differenz
N=181 der Wichtig- als kompetent
keit in der
beruflichen
Praxis
G2Q00003 Ich weiB, welche Infos Uber SuS gespei-
$Q020 chert werden diirfen 83% 44% 39%
G2Q00003 Ich kenne professionelle und rechtliche
SQ022 Standards, um die Qualitat meiner digita-
len Dienstleistungen gewahrleisten zu 79% 38% 41%
kénnen
G2Q00003 Ich kenne mich mit Urheberrechten und o
SQO010 Lizenzen aus 71% 28% 42%
G2Q00003  Ich setze mich fir Kinderrechte im digita- o o o
SQ012 len Raum ein 9% 25% 34%

Im Schnitt lag die Differenz zwischen beiden Einschatzungen bei rund
40%. Diese Diskrepanz signalisierte Handlungsbedarf in der Vermittlung
dieser Grundlagen, um den SP berufsrechtliche Sicherheit bieten zu kén-
nen als eine wichtige Voraussetzung flr digitalbezogene Arbeitsweisen.
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Die Antworten zur Auswahl von Fortbildungsthemen untermauerten die
Bedeutung des Faktors ,Arbeitsbedingungen® flr den digitalen Kompe-
tenzerwerb. Rund ein Drittel der Befragten signalisierte Interesse an einer
Fortbildung zu arbeitsrechtlichen Fragestellungen: 35% wahlten als The-
ma ,Richtlinien digitaler Arbeit in der Schulpsychologie®™ und 34% ,Digita-
le Dilemmasituationen in der Praxis™ (TABELLE 59).

TABELLE 59
Prozentuale Antworthé&ufigkeit auf Item G3Q00006 Auswahl von Fortbildungsthemen

ITEM G3Q00006 Wenn Sie aus folgenden Fortbildungsangeboten
wahlen kdnnten, wofiir wiirden Sie sich entscheiden? N =181v
Digitalbezogene Themen

%

52% Beziehungsgestaltung in der digitalen Beratung,

38% Chancen und Risiken der Digitalisierung fur Kinder und Jugendliche
35% Richtlinien digitaler Arbeit in der SP

34% Digitale Dilemmasituationen in der Schulpsychologischen Praxis
29% Kenntnis digitaler Werkzeuge

29% Digitale Lern-, Lehr-, Verhaltenstheorien

19% Management beruflicher digitaler Information

18% Datenschutzgesetzgebung
Nicht-Digitale Themen

58% Krisenintervention in Zeiten von Pandemien

52% Pravention vorzeitigen Schulabbruchs

48% Emotionsregulation in der Primarschule

47% Starkung von Resilienz in Sekundarschulen

39% Unterstltzung von Eltern bei der Bewaltigung der Zeit des Schullockdowns
31% Férderung der Gesundheit im Lehrberuf

25% Psychische Gesundheit von jugendlichen Migrant:innen

11% Intelligenzdiagnostik mit KABC-II

4% Sonstiges

NEWMAN u.a. (2019) wiesen auf die starkende Kraft der Werteorientie-
rung und Rechtssicherheit flir SP in der DT hin:

~An der Schnittstelle von Technik, Ethik und Recht in der schulpsychologischen
Ausbildung und Praxis ist Schulpsychologen Vorsicht geboten. Die zahlreichen
Vorteile der Verbreitung von Technologie in der Schulpsychologie fiihrten zu ei-
nem verbesserten Zugang zu Diensten und einer effizienteren Praxis. Es gibt je-
doch auch Herausforderungen beim Navigieren auf ethischem Terrain, insbeson-
dere in Bezug auf Vertraulichkeit, berufliche Beziehungen und Verhalten. Gliickli-
cherweise bieten professionelle Richtlinien und gesetzliche Mandate Fahrpldne,
um Schulpsychologen dabei zu unterstitzen, tribe Pfade erfolgreich zu durch-
queren. Wenn Schulpsychologen neben den Technologien selbst eine Kompetenz
in der Ethik der Techniknutzung entwickeln, kénnen sie selbstbewusster mit vol-
ler Kraft in die zeitgemdaBe Praxis vordringen." (NEWMAN et al. 2019, S.258, freie
Ubersetzung)

Die meisten DiCoSP Befragen sahen in der Infrastruktur des Arbeitsplat-
zes die groBte Bremse flr eine digitalbezogene Arbeitsweise (TABELLE 66):
infrastrukturelle Rahmenbedingungen (41%), mangelnde Arbeitszeit
(19%), unklare dienstrechtliche Regelungen (21%), Datenschutzbeden-
ken (22%) und mangelnde Unterstiutzung durch das Management (12%).
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TABELLE 60 Prozentuale Antworthéufigkeit zu Barrieren der digitalen Arbeitsweise

G4Q00001 Welche Stolpersteine gibt es fiir Sie bei IThrer Nutzung Prozent der
digitaler Werkzeuge? N=184, Mehrfachantworten maoglich Antworten

Mit fehlen die geeigneten Rahmenbedingungen (Infrastruktur, Geréte) (SQ008) 41%
Ich kann dem Einsatz von Medien etwas abgewinnen, aber meine Prioritdten liegen woanders
(SQ003) 32%
Keine, der Einsatz von digitalen Medien ist integraler Bestandteil meiner Arbeit (SQ001) 31%
Mir fehlt das technische Know-how (SQ007) 25%
Ich habe aus Datenschutzgriinden Bedenken (SQ006) 22%
Die rechtliche Situation ist fiir SP unklar (SQ015) 21%
Meine Arbeitszeit reicht dafiir nicht aus (SQ011) 19%
Ich wirde gern mehr Medien einsetzen, traue es mir allein aber nicht zu (SQ004) 13%
Meine Vorgesetzten unterstiitzen den digitalen Medieneinsatz strategisch nicht (SQ012) 12%
Es besteht kein Interesse bei meiner Zielgruppe (SQ005) 6%
Ich mc’jch.t(? n!:cht in einen Arbeitsbereich einsteigen, der mich mit seiner Schnelllebigkeit und 6%
Komplexitat (berfordert (SQ009)
Jemand anderer in meinem Dienst ist fir den digitalen Medieneinsatz verantwortlich (SQ014) 6%
Digitales Arbeiten ist sozial ungerecht (SQ010) 4%
Sonstiges 4%
Der Einsatz von Medien bietet keinen Mehrwert (SQ002) 3%

Die 138 Kommentare zu zwei offenen Fragen (TABELLE 61) bezogen sich
hauptsachlich mit 36% auf mangelnde Infrastruktur und mangelnde
Ubernahme von Verantwortung durch das Management

Ausgewertete Antworten auf offene % Kommentare

Fragen

Infrastruktur und Management 36 Mangelnde Ausstattung, mangelnde Ubernahme von
Verantwortung durch Management

Uberforderung 15 Komplexitat, Frustrationstoleranz, Zeitdruck, Ba-
lance finden...

Beziehungsgestaltung in digitalen Umge- 14 Schwierig, online zu gestalten
bungen

Kompetenz und Fortbildung 11 Verschiedene Kompetenzniveaus im Team belas-
tend

Datenschutz 10 Sicherheit, Schweigepflicht

Digitale Kluft 5 Technische Ausstattung, Kompetenz

Evaluation des Fragebogens 4

Anderes 3

Gesundheitsaspekte 2

TABELLE 61 Auswertung der DiCoSP Antworten auf die offenen Fragen G2Q00007
Herausforderungen in der digitalen Arbeit" und ,,G3Q00009 -allgemeiner Kommentar

Die Antworten spiegelten ein Dilemma in der schulpsychologischen Praxis
wider zwischen Anpassungsdruck und Entscheidungslosigkeit. Unzulangli-
che digitale Infrastruktur mindete in eine Suche nach Rechtssicherheit
auf einem Verschiebebahnhof an Verantwortlichkeiten und in mit einem
Gefuhl der Machtlosigkeit durch fehlenden Handlungsspielraum. Folgende
Kommentare verdeutlichten berufliche Anpassungsprobleme an den digi-
talen Wandel:

"Als Psychologe muss Schweigepflicht Uber allem stehen und entsprechend
quelloffene, datenschutzfreundliche und datensparsame Software zu Einsatz
kommen. Oftmals erlebe ich aber eine sehr groBe Bereitschaft, in datenhungrige
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Lésungen zu investieren, weil die IT-Kompetenz im Land fehlt und man im Da-
tenschutzfall "jemanden zum Verklagen benétigt". Das ist toxisch flir Psycho-
log*innen, vor allem wenn die Digitalkompetenz beim Software-Nutzen bleibt.
Digitalkompetenz ist zudem alles rund um die Méglichkeiten, die Technik stellt.
Das wird in jeglichen Projekten und Fortbildungen konsequent vermieden. Ich
sehe die Aufgabe der Psycholog*innen darin, auf den eigenen Berufsgrundlagen
zu bestehen, denn es gibt Lésungen, die Schweigepflicht und Datenschutz si-
cherstellen - in Kommunikation, in Datenspeicherung, in vertraulichen Dokumen-
ten, dberalll.”

,Das gréBte Problem ist, dass die vorgesetzte Behérde véllig ignorant ist gegen-
Uber den Erfordernissen einer technischen Infrastruktur flr die Schulpsychologie.
Anfragen, Vorschldge und Forderungen werden ignoriert und schlicht nicht bear-
beitet. Die vorgesetzte Behérde ist der Ansicht, dass Online-Beratung, Online-
Supervision, Online-Fortbildungen allesamt lber Skype for Business prima mdég-
lich seien, da das IT-technisch auf einem landeseigenen Server angelegt sei. Da-
tenschutzrechtliche Bedenken und die Nicht-Eignung als Tool fur Fort- und Wei-
terbildung oder Supervision werden schroff ignoriert."

,~Auch misste sich der Wandel (Uber alle Ebenen hinweg vor allem in der Nutzung
digitaler Méglichkeiten bei der Verbesserung der Kommunikation, Wissensma-
nagement und Kooperation vollziehen! Momentan wird viel von uns SP an der
Basis erwartet, aber wenig Verdnderung an der Arbeitsweise von oben nach un-
ten verdndert."™

~Viele Aspekte sind hierarchisch / zentral geregelt, etwa Gestaltung einer Home-
page."

~Die Infrastruktur fur stabile Internetverbindungen ist nicht verflugbar, was die
meisten von uns dazu zwingt, von Zuhause statt vom Bdiro aus zu arbeiten.™

~Ich und KollegInnen wdéren bereit und motiviert, digitale Ressourcen zur Ver-
besserung und Erweiterung unserer schulpsychologischen Arbeit zu nutzen, dies
wird jedoch institutionell verunmdéglicht. In der verantwortlichen Behérde gibt es
fur die Schulpsychologie niemanden als Ansprechpartner mit diesbeziglicher
fachlicher und persénlicher Kompetenz."

Die komplexen Herausforderungen digitalen Wandels hatten auch auf der
Flihrungsebene schulpsychologischer Dienste einige Unsicherheit ausge-
l6st, vor allem zur Zeit der Covid-19-Pandemie, so dass auch diese Ebene
auf professionelle Unterstitzung in der Entwicklung einer digitalen Ar-
beitsweise angewiesen war. Als Beispiel aus dem DICOSP-Fragebogen sei
der Kommentar eines SP in leitender Position angefuhrt ,Fir mich ist eine
groBe Herausforderung, das richtige Gleichgewicht zwischen Digitalisierung und
"klassischen Arbeitsweisen"” zu finden, um Mitarbeiter nicht zu lGberfordern, und
dazu auch die Sicherheit der Daten zu gewé&hrleisten.™

Al-Baba (2022) sammelte in ihrer Studie zur digitalbezogenen Arbeit eng-
lischer SP ahnliche Kommentare:
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~Die Geschéftsleitung wirkt sich auf die Haufigkeit der IT-Nutzung, die Verflg-
barkeit aktueller Geréte, die IT-Nutzungsrichtlinien, die Verfigbarkeit von IT-
basierter Diagnostik und die Zeit aus, die fur das Ausprobieren von IT und die
Entwicklung von Kompetenzen aufgewendet wird ... (5.6) SP berichteten, dass
die Geschéftsleitung ein Hindernis flur den Einsatz von IT in ihrer Praxis darstell-
te. SP waren der Ansicht, dass dies daran lag, dass der IT keine Prioritédt einge-
rdaumt wurde und der Fokus stattdessen darauf lag, gesetzliche Pflichten zu er-
fiillen, die fiir das Uberleben der Dienste unerldsslich sind ... Die Ansichten hoch-
rangiger FlUhrungskréfte flgten ein weiteres Hindernis hinzu, wenn sie laut SP
,unflexibel", ,starr" und ,skeptisch"™ waren. ... Ein weiteres Thema war..., dass die
IT-Planung nicht strategisch war.... Die IT wurde als ,Add-on" angesehen, das
darauf ausgerichtet ist, ,kostenglnstig" statt funktional zu sein." (AL BABA 2022,
S.110)

ALBRECHT & AMMERMULLER (2016) fassten den Bedarf fiir die kinftige
Entwicklung digitalbezogener Praxis in der Arbeitswelt zusammen: ,In Zu-
kunft wird es weniger auf technologische Innovation als auf ihre sinnvollen An-
wendungen ankommen. Die ... Etablierung digitaler Plattformen im Dienstleis-
tungsbereich... und Big Data-Anwendungen sind bereits mdéglich, haben aber
noch lange nicht den Mehrwert erreicht, um weite Verbreitung zu finden...Wer
seine Geschdéaftsmodelle nicht prlift, anpasst und neue Geschéftsfelder erschlief3t,
lauft Gefahr, von der Entwicklung Uberrollt zu werden. Vor allem hochwertige
Produkte mit neuen, kundenorientierten Dienstleistungen bieten neue Perspekti-
ven (Big Data, digitale Plattformen als Bindeglied zwischen Produzenten und
Kunden). Flexible und mobile Arbeitsformen missen zum beiderseitigen Vorteil
von Betrieben und Beschéftigten genutzt werden. Berufsbilder und Ausbildungs-
inhalte muissen zeitnah an neue Té&tigkeiten angepasst werden. Es ... missen die
Institutionen eine kontinuierliche Evaluation und Weiterentwicklung sicherstellen
sowie neue digitale Lernansétze integrieren." (ALBRECHT & AMMERMULLER 2016,
S.41)

Beitrage aus den Experten-Fokusgruppen unterstrichen diese Schlussfol-
gerung auch fir SP:

LAls wir uns getroffen haben zum Thema Digitalisierung der Schulpsychologie
[...], kamen ganz unterschiedliche Leute zusammen und hatten véllig unter-
schiedliche Ideen, worum es denn eigentlich gehen soll und wohin die Schulpsy-
chologie sich entwickeln soll und wohin Schule sich digital entwickeln soll und in
welchen Bereichen vielleicht auch nicht. [...] Wir konnten das dann zusammen-
fassen in einem Bericht, indem wir gesagt haben, es geht erst einmal um die
Entwicklung einer Haltung. Das heiBt, dass man sich selbst beschéftigt mit der
Frage, wo wollen wir denn eigentlich hin. [...] Es braucht eigentlich so Haltepunk-
te, wo man sagt, ja da bin ich bereit mitzugehen und das macht auch Sinn und
da auch nicht mehr. [...] und eigentlich misste man sich flr jeden Arbeitsbereich
so eine Haltung dberlegen [...]."

~[...] was ich in der Arbeit [...] gemerkt habe [...]: Flr Nachteilsausgleiche bei
Verhaltensauffalligkeiten, psychischen Stérungen und Angststérungen war so’n
Lockdown das Beste, was passieren konnte... Die Kinder sind zum Teil viel besser
mit hybrid in den kleinen Gruppen und wir haben plétzlich Kinder gesehen, die
aufgebliht sind, obwohl sie einen sozial-emotionalen Férderbedarf haben, oder
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auch sehr schiichterne Kinder, die sich plétzlich gezeigt haben, weil eben die an-
deren nicht so geballt da waren [...] wir haben ganz viele Informationen bekom-
men, die wir fur die Einzelfallberatung oder fir die Fortbildung von Lehrkréften
nutzen kénnen. Nachteilsausgleiche von der Prdsenz ins Digitale, vom Digitalen
in die Prdsenz zu Ubertragen - das finde ich wunderbar."

ABBILDUNG 48 Systemebenen der digitalen Arbeitswelt, Quelle: ADOLPH u.a. 2020

SYSTEMEBENEN DER DIGITALEN ARBEITSWELT

Rechtliche und politische
Rahmenbedingungen, Wertewelten

Dienststelleniibergreifende  Prozesse,
globale Steuerungssysteme, Smarte
Dienstleistungen, hybride Produkte,
Verdnderung von Dienstleistungen und
Dienstleistungs-/Kundenrollen,

Personalstrategie und - management,

MAKROSYSTEM

Beschéftigungsverhiltnisse,

MESOSYSTEM Arbeitszeitregime

Prozesse, Zusammenarbeit von
Menschen, soziale Netzwerke,
Gruppenstrukturen, Zentralisierung und

De-Hierarchisierung, Informations-
und Kommunikationsanforderungen,

Arbeitszeiten, Personalentwicklung
MIKROSYSTEM

Aufgabe, Intaktion Mensch-
PC,Maschine,Roboter, Personaleinsatz,
mentale Anforderunge, psychische und
physische Herausforderungen

<

Quelle: Adolph, L., Kirchhoff, B., Geilen, JH. (2020)

DT ist eine komplexe Herausforderung flr schulpsychologische Dienste,
weil sie multiprofessionelle und transdisziplindare Zusammenarbeit erfor-
dert. Sie bendtigt die kooperative Einbindung sowohl technischer als auch

informatorischer, rechtlicher und (schul)psychologischer Kompetenz (MAI-
ER u.a. 2020).

Systemisch betrachtet signalisierten die Ergebnisse einen Bedarf der
Normierung auf der Makro- und Metaebene der schulpsychologischen Ar-
beitswelt, so dass sich dann Anpassungsprozesse auf der Meso- und Mik-
roebene leichter umsetzen lassen wirden (Abbildung 48). WENZEL (2015) ver-
deutlichte diesen Prozess fur digitale Beratungsarbeit:

,Bei der Integration von Elektronischen Medien in den Beratungsalltag
handelt es sich um einen sehr komplexen Prozess, der sich so gestaltet,
dass interessierte und neugierige Beraterinnen in der Arbeit mit Neuen
Medien meist vorangehen und andere spéater nachziehen, wenn dies von
der Leitung geférdert wird. Auf Organisationsebene bestehen die gréBten
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Herausforderungen darin, fir eine medienreflexive Fachkompetenz der
professionell Tatigen zu sorgen und fir eine angemessene technische
Ausstattung. Hinsichtlich der Finanzierung und Zustdndigkeit von Bera-
tung mittels Elektronischer Medien bedarf es aber auch einer Bearbeitung
auf der Verbandsebene und der politischen Ebene." (WENZEL 2015, S.48)

Vor dem Hintergrund der unsicheren arbeitsrechtlichen Situation der SP
schien eine Uberarbeitung und Aktualisierung ethischer Rahmenbedingun-
gen sowie die Entwicklung datenschutzrechtlicher Lésungen in der digital-
bezogenen Arbeit der SP ein notwendiger Weg der Bewaltigung berufli-
cher Probleme durch Digitalisierung zu sein. Es war und ist eine koordi-
nierte Anstrengung erforderlich, Leitlinien flr eine digitalbezogene schul-
psychologische Arbeitsweise und eine digital kompetente schulpsychologi-
sche Organisation zu entwickeln, z.B. in Form rechtlicher und ethischer
Entscheidungsmodelle (WILLIAMS & ARMISTEAD 2010). Das ist nicht nur eine
individuelle Aufgabe, eine Aufgabe der padagogischen Psychologie, son-
dern vor allem eine Herausforderung flir Berufs- und Arbeitgeberorganisa-
tionen. Ohne einen solchen grundlegenden Bezugsrahmen wird sich die
Entwicklung DK und einer digitalbezogenen Arbeitsweise in der schulpsy-
chologischen Praxis kaum realisieren lassen.

9.3.8.4. DIGITALER KOMPETENZERWERB

Der Erwerbsprozess DK wurde mithilfe folgender Fragen analysiert:

[ G3Q00001 Wo haben Sie in welchem Umfang digitale Kompetenzen erworben?

[I  G3Q00005 Welches der von Ihnen genutzten Fortbildungsformate zum digitalen
Kompetenzerwerb haben Sie als hilfreich fir Ihre berufliche Praxis empfunden?

[ G3Q000035Q003 Welche Faktoren beeinflussen Ihre Nutzung von Fortbildungs-
angeboten zur digitalen Kompetenz? Antwortmdéglichkeit: Ich habe keinen Bedarf
an digitaler Kompetenzentwicklung

G3Q00001 Wo haben

Sie in welchem Um- % = Das

fang digitale Kompe- Meiste oder

tenzen erwor- Alles

ben? N=181 TABELLE 62 Prozentuale Haufigkeit
Schule 8% der Antworten zu ITEM G3Q00001
Hochschule 28% ..

Fort/Weiterbildung 18% Wo wurde digitale Kompetenz erworben
Arbeitsplatz 63%

Privates Umfeld 62%

Eigenstdndiges Lernen 66%

Die befragten SP hatten ihre DK hauptsachlich durch selbstgesteuertes
informelles Lernen (66%) erworben, mithilfe des privaten Umfeldes
(62%) und am Arbeitsplatz (63%). 18% haben alles/das Meiste durch
Fort- und Weiterbildung erworben (TABELLE 62). Die Schule spielte flir den
Erwerb DK kaum eine Rolle. Rund ein Drittel der Befragten hat in der
Hochschule alles/das Meiste an DK erworben.
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Der jahrliche deutsche D21 Digitalindex (SCHMID u.a. 2018) informiert u.a.
dartber wie Burger:Innen sich Wissen Uber Computer, Internet und digi-
tale Themen angeeignet haben. 82% eigneten sich Wissen durch infor-
melles Lernen an, 69% sind Autodidakten mit Hilfe des Internets, 65%
lassen sich durch Freund:innen, Familie und Kolleg:innen helfen. 28%
nehmen formale Lernangebote in Anspruch, wie kostenlose Schulungen
im Internet, Schulungen via Arbeitgeber, selbst finanzierte Schulungen.
Die befragten SP entsprachen also in ihrer Lernangebotsauswahl dem
Trend der allgemeinen Bevélkerung in Bezug auf den Erwerb DK. Es konn-
te davon ausgegangen werden kann, dass beim Erwerb digitaler Kompe-
tenz vor allem informelles, selbstgesteuertes Lernen das haufigste Lern-
format darstellt gegentiiber Angeboten der formalen Bildung.

Die DICOSP Ergebnisse deckten sich mit den Ergebnissen der Studie von
VAN DEURSEN (2014) zum Erwerb digitaler Fahigkeiten:

~Facer, Furlong, Furlong und Sutherland (2001) zeigten beispielsweise, dass IKT-
Kenntnisse hauptséchlich informell zu Hause und nicht durch formelle Bildung in
Schulen erworben werden, und Katz und Aspden (1997) fanden heraus, dass die
meisten Menschen von Familie, Freunden und Kollegen lernten, das Internetz zu
nutzen. Der Arbeitsplatz ist ein hdufig genannter Ort zum Erlernen der Compu-
ternutzung (Selwyn, Gorard & Furlong, 2006). Wir betrachten die Unterstitzung
von Kollegen als eine eher formelle Méglichkeit, Hilfe zu finden, da der Arbeits-
platz ein anspruchsvolleres berufliches Umfeld ist, das keine gréBeren Freiheits-
grade in Bezug auf Zeit oder Aufgabenerledigung zuldsst." (VAN DEURSEN u.a.
2014, S.8, freie Ubersetzung)

20% der DiCoSP - Befragten waren der Meinung, dass Fortbildungsan-
gebote die digitale Arbeitsweise gefordert haben, was sich ungefahr mit
der Prozentzahl der Befragten deckte, die angaben durch Fort- und Wei-
terbildung das Meiste oder Alles gelernt zu haben (TABELLE 63).

ITEM G6Q00004 Welche Online- TABELLE 63
oder Offline Fortbildungsangebote

sind fiir Sie zugdnglich, wenn Sie Antv:/;rten Prozentuale Antworthauf/gkg/t au_f ITEM
ihre digitalen Fihigkeiten verbes- G6Q00004 zu Zugangsmdglichkeiten zu
sern méchten? Fortbildungsangeboten fiir SP zu DK
Arbeitsplatzintern 57%
Aufsichtsfihrende = Behoérde  aus- 38%
schlieBlich fur SPs
Private Anbieter 35%
Berufsorganisation/Fachgesellschaften 25%
Aufsichtsfiihrende Behdrde fir multi-
- 24%
professionelle Gruppen
Universitaten 16%
Weiterbildung mit Lizensierung DK 12%

Am haufigsten wurden SP arbeitsplatzinterne Fortbildungen angeboten
(57%), gefolgt von Angeboten ausschlieBlich flir SP aufsichtsfiUhrender
Behdrden (38%) und von privaten Anbietern (35%). Rund ein Viertel der
Befragten (25%) kannte auch Fortbildungsangebote von Berufsorganisati-
onen/Fachgesellschaften sowie Angebote flur multiprofessionelle Gruppen
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von aufsichtsfihrenden Behdrden (24%). Ein geringer Teil der Befragten
kannte Fortbildungsangebote von Hochschulen/Universitaten (16%) und
Weiterbildungsangebote mit Lizensierungen (12%) (TABELLE 63).

Um das Interesse der Befragten an digitalem Kompetenzerwerb zu erfah-
ren, wurden sie gebeten anzugeben, wieviel Stunden pro Schuljahr sie fur
die eigene Fortbildung aufbringen kénnen, und wie haufig sie bislang an
Fortbildungen teilgenommen haben. 8% mochten keine Zeit flur Fortbil-
dung investieren, wahrend 92% der Befragten bereit waren, Zeit flr Fort-
bildungsmaBnahmen zu DK aufzubringen. Rund zwei Drittel der Befrag-
ten (61%) hatten sich in den letzten zwei Jahren zu Themen der digitalen
Kompetenz fortgebildet. Ein gutes Drittel (39%) hatte in den letzten
zwei Jahren an keiner Fortbildung teilgenommen (rrage G3Q00004).

Die am haufigsten genannten Barrieren fiir eine Teilnahme an Fort-
bildung zu digitalen Themen (tageLLE 70) bestanden in

Barrieren beim digitalen Prozent
Kompetenzerwerb N=181 TABELLE 64 Prozentuale Haufig-

Thematischer Interessenskonflikt (andere The- 69% keit der Ant t
men wichtiger bei Zeitmangel) e/t aer Antworten zu

Zeitmangel 65% Barrieren an der Teilnahme an
Informationsmangel (Angebot + eigener Kompe- 63% Fortbildungen zu DK

tenzbedarf)

Angebotsmangel 27%

Finanzielle Restriktionen 15%

der begrenzten Zeit flur Fortbildungen am Arbeitsplatz, so dass Interes-
senskonflikte zwischen verschiedenen Angeboten entstanden. Ferner war
Zeitmangel und auch Informationsmangel Uber Angebote und Uber die zu
erwerbende DK eine Hirde flr die Teilnahme an Fortbildungen (TABELLE
64). Rund 20% der Befragten gaben an, nicht zu wissen, welche digitalen
Kompetenzen sie bendtigten, so dass davon ausgegangen werden konnte,
dass bei mindestens einem Flinftel der SP eine Unsicherheit bestand, was
berufliche DK bedeutet. Der vermutete Angebotsmangel als Barriere flur
die Teilnahme von SP an Fortbildungen zu DK spielte bei rund einem Drit-
tel der Befragten eine Rolle.

Die Wertschatzung DK in der beruflichen Praxis der SP und ihr Interesse
an Fortbildungen zur DK war zwar vorhanden, aber es war ein relatives
Interesse:

1 20% der Befragten dachten, dass Fortbildungsangebote zur
Férderung einer digitalen Arbeitsweise von SP beigetragen
haben (Frage G4Q00002)

1 22% fanden es ,unangenehm, digital nicht auf der Héhe der
Zeit zu sein" (G4Q00002)
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) Rund ein Drittel der Befragten (G4Q00001SQ003) sahen zwar
einen Wert in einer digitalen Arbeitsweise, hielten aber ande-
re berufliche Tatigkeiten flr gleich wichtig oder wichtiger

o 25% der Befragten waren der Meinung, dass ihnen techni-

sches Know-how fehlte flir eine digitale Arbeitsweise
(G4Q00001).

Die Ergebnisse zur Inanspruchnahme von Fortbildungsangeboten zeigten,
dass eine digitalbezogene Arbeitsweise ein Thema unter vielen an-
deren Themen fiir SP war. Im Vergleich fand SPILT u.a. (2021) in ihrer
Studie, dass lediglich 11% der befragten belgischen SPs Fortbildungen zu
digitalen Themen wahrend eines Schuljahres (vor Beginn der Covid-19
Pandemie!) in Anspruch genommen hatten und lediglich 9% Interesse an
einer solchen Fortbildung signalisierten.

Die Studie von AL-BABA (2022) kam zu einem ahnlichen Ergebnis:

... Teilnehmer der Umfragen 1 und 2 berichteten, dass die Zeit zum Lernen das
groéBte Hindernis fur die IT-Nutzung darstellte. In den Interviews war das groBte
Hindernis die Zeit fur das Sondieren. EPs berichteten in den Interviews, dass
aufgrund der ,sehr hohen Arbeitsbelastung" nicht genligend Zeit oder Kapazitat
vorhanden sei, um neue IT kennenzulernen und sich an die neuen Arbeitsweisen
als Reaktion auf COVID-19 anzupassen." AL-BABA 2022, S.100, freie Ubersetzung

Wenn es ein begrenztes Deputat an dienstrechtlich geregelter Fortbildung
gibt, dann tritt ein thematischer Interessenskonflikt ein, welchem Fortbil-
dungsthema Vorrang gegeben werden soll. Fortbildungsthemen missen
priorisiert werden. Vermutlich verscharfte der angeflihrte Arbeitszeitman-
gel (65%) den thematischen Interessenskonflikt. SP hatten dazu Kom-
mentare abgegeben, die sich auf die dienstrechtliche Begrenzung der In-
anspruchnahme von Fortbildungen bezogen: ,Kein Anrecht auf Fortbildung",
~habe bereits Schulungen in diesem Schuljahr wahrgenommen", ,Bewilligung
bzw. Priorisierung von Vorgesetzten", ,Bei hoher beruflicher Belastung zusatzli-
che Zeiterfordernis, um sich in neue digitale Formate einzuarbeiten".

Wenn digitale Kompetenzentwicklung von den meisten SP als weniger
wichtig im Vergleich zu anderen Fortbildungsthemen eingeschatzt wird
und die zur Verflgung stehende Zeit fur Fortbildung knapp ist, dann wer-
den vermutlich eher schnelle, informelle, gezielte Problemlosungen
gesucht. Kommentare der Befragten veranschaulichten diesen Bedarf:
+~Eigensténdiges Lernen passt am besten“, ,ich brduchte eher situativ und an-
lassbezogen ein Training on the Job"“, ,Kein Bedarf, weil ich im privaten Umfeld
lernen kann, was ich brauche".

Diese Hypothese wird durch das Ergebnis zu den Fragen G3Q00005 Welches
der von Ihnen genutzten Fortbildungsformate zum digitalen Kompetenzerwerb haben Sie
als hilfreich fiir Ihre berufliche Praxis empfunden? und G3Q00001 Wo haben Sie in wel-

chem Umfang digitale Kompetenz erworben? untermauert (TABELLE 65). Die vier
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haufigsten Fortbildungsformate sind Uber alle drei digitalen Kompetenzni-
veaus hinweg selbstgesteuerte, informelle Lernformate.

G3Q00005 Welches der von
Ihnen genutzten Fortbildungs-

formate zum digitalen Kompe- TABELLE 65 Prozentuale Antworthédufigkei-
tenzerwerb haben Sie als hilf- ten zu genutzten und als hilfreich empfunde-
reich fiir Ihre berufliche Praxis nen Fortbildungsformaten

empfunden? Prozent

Learning by doing am Arbeitsplatz

(SQ008) 54%

Informelle Unterstitzung durch
Freund:innen/Familie/Kolleg:innen

mit digitaler Erfahrung (SQO011) 42%
Online-Tutorials (SQ004) 39%
Surfen im Internet (SQ001) 26%

Ein Vergleich der DiCoSP Ergebnisse mit den Ergebnissen der Bertelsmann
Studie (Schmid u.a. 2018) zur digitalen Fortbildung der deutschen Bevdlke-

rung erlaubte die Einordnung des Lernverhalten der befragten SP (TABELLE
66):

Hilfreiche Lernformate DICOSP BERTELSMANN
Video Tutorial 39% 51%
Surfen im Internet 26% 91%
Webinar 23% 25%
E-books, PDF Texte 21% 54%
Lernplattform 14% 14%
Besprechung Lerngruppe 13% 58%
Blended Learning 12% 56%
Social Media (Facebook, Twitter, Whatsapp..) 4% 31%
Selbstlernprogramm (Spiele, Simultation..) 5% 41%

TABELLE 66 Prozentuale Antworthédufigkeit zur
Nutzung digitaler Ressourcen zur eigenen Fortbildung im Vergleich DiCoSP
und Bertelsmann Studie

In beiden Studien wurden besonders digitale Formate geschatzt, die ein
Maximum an Freiheit und Selbststandigkeit beim Lernen ermdglichten,
wie Video Tutorials, E-books oder Webinare. Weniger beliebt bei SPs war
das interaktive digitale Lernen mit Social Media, die Nutzung von Lern-
plattformen und spiel-basiertes Lernen. Ein typischer Kommentar eines
Befragten ,Die Bereitstellung von Programmen braucht verwaltungsmaéaBig
viel Zeit, Einarbeitung in Programme erfolgt oft eigenstédndig, hier wirken
oft hilfreiche Youtube Videos unterstitzend.™

Aus diesen Ergebnissen konnte der Schluss gezogen werden, dass SP
Uberwiegend informelle Wege suchten flr selbststandige, schnelle, geziel-
te berufliche Problemlésungen. Das Ziel schien dabei nicht primar der di-
gitale Kompetenzerwerb zu sein, sondern wie digitale Arbeitsweisen den
beruflichen Alltag erleichtern und effizienter machen kénnen, was wiede-
rum die UTAUT - Theorie stitzte in der gefundenen EinflussgroBe ,Leis-
tungs- und Anstrengungserwartung' auf die Akzeptanz und Anwendung
von Technologie.
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Das Ergebnis zur Nutzungshaufigkeit digitaler Ressourcen fir die eigene
Fortbildung (48% haufig, 37% gelegentlich tageLLe 72) korrespondierte mit
dem Eindruck, dass eine Beschaftigung mit dem Thema DT unter dem As-
pekt der Nutzlichkeit gesehen wurde. Rund 6x mehr Befragte, die die digi-
tale Transformation als Bereicherung fur die Schulpsychologie betrachte-
ten, nutzten digitale Ressourcen in der eigenen Fortbildung als Befragte,
die dachten, dass die DT keine Veranderung in der Schulpsychologie oder

eine Verarmung in Bereichen der Schulpsychologie bewirken wird (TABELLE
67).

- . Haufige und Keine Nut-
Haufige Nut- Gelegentliche elegentliche zung digita-

G2Q00004SQ000 EI- zung digitaler Nutzung digita- Ngutzugn digita- ler Igessgour-
GENE FORTBILDUNG Ressourcen in ler Ressourcen ler Resgou?cen cen in EIGE-
N=185 EIGENER FORT- in EIGENER in EIGENER NER FORT-

BILDUNG FORTBILDUNG  poRrTBILDUNG BILDUNG
Stillstand/Verarmung der o o 0 0
Schulpsychologie >% 9% 14% 2%
Bereicherung der Schul- 43% 37% 80% 4%

psychologie

TABELLE 67 Einstellung zur Wirkung der DT auf die Schulpsychologie und Nutzung digi-
taler Ressourcen zur eigenen Fortbildung

Obwohl angesichts des Interesses an aktuellen Themen, angesichts der
begrenzten Fortbildungsmadglichkeiten innerhalb eines Dienstes und ange-
sichts des Zeitmangels eine Inanspruchnahme digitaler Fortbildungsfor-
mate (z.B. Teilnahme an Webinaren, an einer Learning - Community oder der Aufbau
eines individuellen Netzwerkes oder das Verfolgen von wissenschaftlichen Blogs) sich

anbieten wirde, wurden diese Mdglichkeiten eher selten genutzt (taBeLLE
68).

TABELLE 68 Prozentuale Antworthdufigkeiten zu ITEM G2Q00003 zur Teilnahme an di-
gitalen Fortbildungsformaten

G3Q00005 Welches der von Ihnen Interaktive Webkonferenz durch und 17%
genutzten Fortbildungsformate Prozent mit SP (SQ017)
zum digitalen Kompetenzerwerb der Ant-
haben Sie als hilfreich fiir Ihre worten Online-Lerngruppe mit Kol-
berufliche Praxis empfunden? leg:innen/SP zu digitaler Arbeitsweise 13%
in einer beruflich relevanten Problem-
Learning by doing am Arbeitsplatz situation (SQ014)
(SQ008) 54%
Online-Selbstlernprogramm mit
Informelle Unterstiitzung durch Lernmodulen (web-basiertes Training, 14%
Freund:innen/Familie/Kolleg:innen 42 % Apps) (SQ010)
mit digitaler Erfahrung (SQ011)
Blended learning: Fortbildung mit
Online-Tutorials (SQ004) 399%, einer Mischung aus Prasenzveranstal-
tung in einer Gruppe von SP und 12%
Surfen im Internet (SQ001) 26 % individuellen Online-Lernformaten
(SQO015)
Interaktives Webinar durch und mit 23%
SP (SQO016) Verfolgen von wiss. Blogs, Foren,
Twitter-, Facebook-Seiten verschie- 4%
Digitale Fachliteratur (fachwiss. Da- dener Fachkrafte (SQ006)
tenbanken, E-Books, PDF- 21%
Dokumente) (SQ003) Gedruckte Fachliteratur (SQ002) 8%
Horen von Online-Fachbeitragen (z.B. 17% Personliche Lernbegleitung am Ar- 7%

via Podcasts) (SQO005)
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beitsplatz durch Coach oder Mentor Qualifizierungskurse, die zu Lizen-

(SQ012) zen/Zertifikaten digitaler Kompetenz
fihren (SQO018)

Feedback und Beratung von Vorge-

0,
setzen (SQ013) 6% Individuelles Online-Lernnetz

(SQ007) 3%

Interaktive Online-Formate (z.B.
Simulationen, Planspiele, Lernspiele) 5%
(5Q009)

Online- oder Offline- 6%

Auch die Studie von SPILT u.a. (2021, S.101) gelangte zu der Empfeh-
lung, dass SP mehr wissenschaftliche Blogs zur Fortbildung nutzen ange-
sichts von Zeitmangel und dienstrechtlichen Restriktionen zur Inan-
spruchnahme von Fortbildung.

Ein Grund der geringen Nutzung lag mdglicherweise darin, dass diese
Formate noch nicht hinlanglich bekannt waren. Flir einen Mangel an In-
formation Uber Fortbildungsangebote, - bedarf oder tatsachlichen Mangel
an Angeboten gab es Hinweise in den Fragebogenergebnissen, indem

[l 44% der Befragten keine Fortbildungsangebote kannten

(G3Q0003 SQW006 Welche Faktoren beeinflussen Ihre Nutzung von Fortbil-
dungsangeboten zu digitalen Kompetenzen?),

0 rund 59% der Befragten das Fortbildungsangebot flir mangelhaft
oder nicht vorhanden hielten (G3Q00007),

1 19% nicht wussten, Uber welche digitalen Fahigkeiten sie verfi-
gen sollten (G3Q0003 SQ002 Ich weiB nicht, welche digitalen Kompetenzen
ich benétige), SO dass davon ausgegangen werden konnte, dass bei
mindestens einem Funftel der SP eine Unsicherheit bestand, was
berufliche DK bedeutete.

Zusammenfassend konnte gesagt werden, dass eine entscheidende Barri-
ere fur die Teilnahme an Fortbildungen zur DK der Mangel an Arbeitszeit
und die dienstrechtliche Regelung an Fortbildungsdeputaten ist. Aufgrund
des daraus resultierenden Themenwettbewerbs praferierten rund zwei
Drittel der Befragten andere Fortbildungsthemen als DK. Die Mehrheit der
Befragten hatte zwar einen Bedarf an der Entwicklung ihrer DK, aber die-
ser Bedarf war relativ. Es bestand weniger Interesse an der Erweiterung
fachlicher Digitalkompetenz, sondern eher Interesse an der Lésung aktu-
eller beruflicher Herausforderungen mithilfe digitaler Ressourcen.

Bei dem Erwerb DK wurden selbstgesteuerte, informelle und schnelle
Formate praferiert. Etwa ein Drittel der Befragten hatte das Meiste an DK
an Hochschulen erworben, wobei zwei Drittel das Meiste oder alles ihrer
DK durch eigenes Lernen, durch Unterstitzung im privaten Umfeld und
durch learning by doing am Arbeitsplatz erworben hatte. Die Nutzungs-
gewohnheiten digitaler Werkzeuge der befragten SP legten die Schlussfol-
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gerung nahe, dass SP nur eine begrenzte Zahl an informellen, selbstge-
steuerten Lernmdglichkeiten kannten und kaum kollaborative interaktive
Online-Formate zum eigenen Kompetenzerwerb nutzten. Verbesserte In-
formation Uber die Bedeutung DK und das vorhandene Angebot an Fort-
bildungsmoéglichkeiten hatte zu erhéhtem digitalem Kompetenzerwerb der
SPs beitragen kénnen.

Die Nutzung digitaler Ressourcen in der eigenen Fortbildung schien eng
mit der Einstellung der SP zur DT als Bereicherung fur die Schulpsycholo-
gie verbunden zu sein.

ABBILDUNG 49 Determinanten des Kompetenzerwerbs in der schulpsychologischen
Praxis, Quelle: FRANKE 2005, S.56

Digitale Kompetenzentwicklung

PERSONLICHE
VORAUSSETZUNGEN (wissen,
Fihigkeiten, Einstellungen,

)

ERFAHRUNGSPOTENTIAL DER
ARBEIT Emotional-motivationale
Komplexitit der Anforderungen, Prozesse

Handlungsspielraum, Ubernahme von . .
Verantwortung, Rechtsunsicherheit, Gestaltungsfret:i;l,nl:&llltht, Techn

digitale Strategie
RAHMENBEDINGUNGEN DER

KOMPETENZ

ERWERB

TATIGKEIT digitale Infrastruktur,
Arbeits- und Organisationskultur,
digitale Kompetenzprofile,
unterstiitzende digitale Lernkultur,
klare rechtliche Regelungen ...

BEGUNSTIGENDE
ERFAHRUNGSKONTEXTE

Digitale Bildung, Ausbau digitaler
beruflicher, kollegialer, personlicher
Lernnetzwerke, Ausbau digitaler
Supervision und Kollaboration

Eine abschlieBende Zusammenfassung der Analyse zur DK in der schul-
psychologischen Praxis bot das FRANKE-Modell zu Determinanten des
Kompetenzerwerbs. In den rot umrahmten Kastchen wurden entschei-
dende StellgréBen fir den digitalen Kompetenzerwerb von SP in den un-

tersuchten Landern aufgrund der Befragungsergebnisse dargestellt (Abbil-
dung 49).

Mangel in der digitalen Infrastruktur, Mangel an digitaler Unterstlitzung in
Form von technischem Support und Managementverantwortung, berufli-
che Rechtsunsicherheit in der Anwendung einer digitalen Arbeitsweise,
Informationsmangel Uber die Bedeutung DK in der schulpsychologischen
Praxis und Uber digitale Bildungsformate, fehlende koordinierte multipro-
fessionelle und multidisziplindre Kooperation waren wichtige Faktoren, die
eine skeptische Haltung von SP beim Einsatz digitaler Ressourcen in ihrem
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Beruf beeinflussten und digitalen Kompetenzerwerb bremsten, obwohl| DK
von uber 80% der SP wertgeschatzt wurde.

Obwohl SP Uber ein groBes Potential flr einen resilienten Umgang mit
dem digitalen Transformationsprozess in ihrer Praxis zu verfigen schie-
nen, mussten wichtige Voraussetzungen geschaffen werden, damit sie ei-
ne digitalbezogene Arbeitsweise in ihre Praxis integrieren. Auf der emoti-
onal-motivationalen Seite hatten sich Schlisselkompetenzen, wie Kreati-
vitat, Agilitat, Technikaffinitat als StellgréBen fir das digitale Nutzungs-
verhalten herausgestellt. Wahrend rund 30% der befragten SP ihre Erfah-
rungen so verarbeitet hatten, dass sie kompetent digitalbezogene Arbeit
umsetzen konnten, hatten 16% sich einer Verarbeitung bislang verwei-
gert. Der groBe Teil von ca. 54% befand sich mitten im Prozess der Erfah-
rungsverarbeitung, wobei ca. 46% verunsichert waren, was die DT fur ih-
re berufliche Praxis bedeutete. Die Verunsicherung war begleitet von re-
aktivem Verhalten gegeniber der Digitalisierung (,Web 1.0%) und von
wenig aktiv-gestaltendem Verhaltensweisen der aktiven Beeinflussung
und Gestaltung des digitalen Raums (z.B. Entwicklung der Medienkompe-
tenz).

Die Bewertung der unsicheren arbeitsrechtlichen Situation und der man-
gelnden infrastrukturellen Voraussetzungen von 41% der Befragten als
~Stolperstein der digitalen Arbeitsweise" stellte einen erheblichen Brems-
klotz flr den digitalen Kompetenzerwerb der SP dar. Ein Kommentar aus
dem Fragebogen: ,Ich und KollegIinnen wéren bereit und motiviert, digitale
Ressourcen zur Verbesserung und Erweiterung unserer schulpsychologischen
Arbeit zu nutzen, dies wird jedoch institutionell verunméglicht. In der aufsichts-
fihrenden Behdrde gibt es flr die Schulpsychologie niemanden als Ansprech-
partner mit diesbeziglicher fachlicher und persénlicher Kompetenz.™

Da entsprechend des FRANKE-Modells ein beginstigender Erfahrungskon-
text eine wichtige Determinante des digitalen Kompetenzerwerbs darstell-
te, kénnte ein Ausbau der wenig genutzten interaktiven Fortbildungsfor-
mate, wie kollegiale Online-Lerngruppen, wissenschaftliche Blogs oder in-
dividuelle Lernnetzwerke, angesichts des Zeitmangels und des Wunsches
nach selbstgesteuerten Lernformaten sowie ein digitales ,Buddysystem’
und digitale Supervision sich bereichernd auf die schulpsychologische Pra-
xis auswirken und zur Starkung der Professionalitat von SP beitragen.

10. ZUSAMMENFASSUNG DER STUDIENER-
GEBNISSE

10.1. DIGITALER KOMPETENZRAHMEN UND DIGI-
TALE KOMPETENZ IN DER SCHULPSYCHOLO-
GISCHEN PRAXIS
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Ziel der Studie ,Digitaler Kompetenzrahmen flr die schulpsychologische
Praxis™ (DiCoSP) war es, einen Beitrag zur beruflichen Qualifikation der SP
zu leisten. Es ging darum, einen umfassenden, bedarfsorientierten digita-
len Kompetenzrahmen zu entwickeln, der als Kompass flr die klnftige
Aus-, Fort- und Weiterbildung sowie fur berufliche digitale Kompetenzpro-
file dienen kann. Mittels einer systematischen Literaturrecherche sowie
zwei Experten - Fokusgruppen und zwei Online-Fragebdgen (N=282) und
einem online- Assessment DK der SP wurde eine komplexe Datengrundla-
ge ermittelt, die es erlaubte, den digitalbezogenen Bildungsbedarf der SP
sowie einen strukturellen Rahmen DK in der schulpsychologischen Praxis
zu entwickeln. Das entwickelte DICOSP - Modell konnte als Folie fur eine
IST-Analyse bestehender digitaler Kompetenzprofile in schulpsychologi-
schen Einrichtungen sowie bestehender Curricula flr die Vorbereitung von
SP auf die Berufspraxis in der digitalen Transformation dienen. Es konnten
bereits vorhandene Beziige zu digitalen Kompetenzanforderungen ebenso
wie das Fehlen expliziter Nennungen digitaler Kompetenzvoraussetzungen
systematisch sichtbar und diskussionsfahig gemacht werden.

Das digitale

Kompetenz-
BERUFLICHE KOMPETENZ IN DER
SCHULPSYCHOLOGISCHEN PRAXIS strukturmodell
DIGITALE KOMPETENZ IN DER SCHULPSYCHOLOGISCHEN PRAXIS schulpsycholo-
gischer Praxis
DIGITALBEZOGENE DIGITALBEZOGENE DIG“;;—E:;WENE d er . DiCoSP -
FACHKOMPETENZ T KOMPETENZ KOMPETENZ Studie besteht

aus einem Ar-
chitekturmo-

FACHLICHE FACHLICHE d e I I d er d i g i -
DIGITALKOMPETENZ DIGITALKOMPETENZ DIGITALKOMPETENZ DIG] -
SCHLUSSEL :g:l:g::; o ta I en KO m pe'
i tenz in der
Individuelle Ressourcen sc h u I p syc h (o L]

(Personlichkeitsmerkmale ,Wissen, Féhigkeiten, Fertigkeiten und Einstellungen)

logie auf der

____ DIGITALE KOMPE ‘ und einer Matrix DK in
e — y oo S e e | schulpsychologi-
schen Handlungsfel-
dern auf der Grundlage
eines Modells von
HENSGE, LORIG und
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sowie einer Definition DK in der schulpsychologischen Praxis auf der

Grundlage von ERPENBECK (2017), FERRARI (2012), LARRAZ (2013), ROTH (1971)
und REETZ (1999):

»Digitale Kompetenz in der schulpsychologischen Praxis ist eine
Disposition, in digitalbezogenen beruflichen Situationen selbstorganisiert,
kreativ, kritisch, verantwortungsbewusst und zielgerichtet auf der Grund-
lage individueller Ressourcen - einem Geflige von Persénlichkeitsmerkma-
len, digitalbezogenem Wissen, Fahigkeiten, Fertigkeiten und Einstellungen
- innerhalb einer Organisationsstruktur handeln zu kénnen. Digitale Kom-
petenz besteht aus den Kompetenzklassen digitalbezogene Fach-, Metho-
den-, Sozial- und Selbstkompetenz. Jede digitale Kompetenzklasse ist ei-
ne Synthese aus schulpsychologischer Kompetenz, berufsiibergreifender
Schliisselkompetenz und fachlicher Digitalkompetenz. Fachliche Digital-
kompetenz besteht aus den Kompetenzklassen Daten- und Informations-,
Medien-, Kommunikations- und Technologiekompetenz."

Die auf Fach-, Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenz (FMSS) kategori-
siert nach Wissen, Fahigkeiten/Fertigkeiten und Einstellungen (KAS) beru-
hende digitale Kompetenzmatrix ermdglichte eine flexible Einordnung des
gesamten Spektrums digitalbezogener schulpsychologischer Praxis. Diese
Flexibilitét erschien notwendig angesichts der schnellen Anderungen in al-
len Bereichen aufgrund technologischer Fortschritte:

1 Auswahl, Umsetzung, Evaluation digitalbezogener Theorien, Model-
len und Konzepte, z.B. kognitive Theorie des multimedialen Lernens

1 Handlungsfelder, z.B. exzessiver Internetgebrauch, Pravention Cy-
bermobbing

11 Arbeitsbedingungen, z.B. gesetzliche Regelungen der digitalbezoge-
nen Arbeit

[l Arbeitsprozesse, z.B. digitale Beratung.

Ein Beispiel der Matrixkategorisierung als ,digitalbezogene Methodenkom-
petenz - Wissen", die die Schllisselkompetenz , Analysefahigkeit/kritisches
Denken" sowie die ,fachliche Medienkompetenz" umfasst, war ,SP kennen
und reflektieren kritisch standardisierte elektronische Testverfahren, um
persénliche, kognitive, psychosoziale Féhigkeiten, berufliche Interessen zu
diagnostizieren und zu evaluieren."

Die DiCoSP - Studie konnte Antworten geben auf die Frage
- Welche Rolle spielt DK in der beruflichen Praxis der SP?

- Wie sieht das digitalbezogene Nutzungsverhalten der SP aus?
- Welcher Art ist der Bedarf der SP an digitalen Kompetenzerwerb?
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DT hat alle Bereiche der schulpsychologischen Praxis in AT, BE, CH
und DE erfasst. Zwei Drittel der DiCoSP befragten SP arbeiteten in
Diensten, die sich dem digitalen Wandel angepasst hatten. Fast alle
DiCoSP - Befragten nutzten taglich das Internet flr berufliche Zwecke in
allen schulpsychologischen Handlungsfeldern. DK wurde am haufigsten als
wichtig erachtet und digitaler Ressourcen wurden von den meisten ge-
nutzt im Handlungsfeld ,Administration und professionelle Entwicklung
(Verwaltungsaufgaben, Kommunikation mit Zielgruppen, Kollegiale Zu-
sammenarbeit, eigene Fortbildung)', gefolgt vom Handlungsfeld der ,Pra-
vention' und der ,Diagnostik/Evaluation'. Am wenigsten wurde DK ge-
schatzt und digitale Ressourcen genutzt im Handlungsfeld ,Intervention
(Behandlung/Therapie, Lernférderung, Krisenintervention)'.

DK wurde als eine wichtige Determinante der Entwicklung digital-
bezogener Arbeitsweisen in der Schulpsychologie angesehen. Es
konnte ein statistisch signifikanter Zusammenhang festgestelit
werden zwischen der Einschatzung der Wichtigkeit DK und der
Nutzungshaufigkeit digitaler Ressourcen, wobei eine Einschatzung
als wichtig mit mehr Nutzung digitaler Ressourcen verbunden war (AN-
HANG 23 SIGNIFIKANZTEST 3 und 38). Diese Befunde unterstitzten MARTIN'S
(2008) Hypothese, dass DK ein Agens kultureller Transformation schul-
psychologischer Arbeit ist. ,Wenn Menschen digitale Kompetenz entwi-
ckeln und Uber deren Wirkung auf ihre persénliche Identitédt und ihr Leben
nachdenken, trédgt dies dazu bei, soziokulturelle Muster aufzubauen, die
den Menschen ein gewisses Verstandnis und ein Geflihl der Kontrolle in
einem instabilen Zeitalter vermitteln." (MARTIN 2008, S. 174)

Es wurde kein statistisch signifikanter Zusammenhang gefunden zwischen
dem selbsteingeschatzten digitalen Kompetenzniveau und der Haufigkeit
der Nutzung digitaler Ressourcen bzw. der Einschatzung der Bedeutung
DK in der beruflichen Praxis. Aus diesem Grund schien es gerechtfertigt,
bei den ersten Schritten der Entwicklung eines digitalen Kompetenzrah-
mens auf eine Differenzierung der Kompetenzniveaus zu verzichten.

Transversale Schliisselkompetenzen sind ein wichtiger Bestandteil
DK in der schulpsychologischen Praxis. Es wurde ein statistisch signi-
fikanter Zusammenhang festgestellt zwischen Schlisselkompetenz, DK
und Einstellung zur DT. So schienen mehr Technik affine Befragte Uber
Kenntnisse elektronischer Testverfahren zu verfligen und mehr kreative
Befragte betrachteten die digitalbezogene Arbeit mit Schilern und Schiile-
rinnen nicht als Notlésung als Befragte ohne diese Kompetenz (ANHANG 23
SIGNIFIKANZTEST 34). Diese Zusammenhange rechtfertigten die Integration
von Schllisselkompetenzen als Teil digitaler schulpsychologischer Kompe-
tenz in den DiCoSP - Kompetenzrahmen.

Die Beriicksichtigung von Handlungsfeldern ist eine notwendige
Bedingung zur Erfassung DK in der schulpsychologischen Praxis.
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Es wurden statistisch signifikante Unterschiede in der DK zwischen den
schulpsychologischen Handlungsfeldern gefunden. Wahrend keine landes-
spezifischen Unterschiede in der Einschatzung der Bedeutung DK im
Handlungsfeld der Diagnostik gefunden wurden, traten diese Unterschiede
statistisch signifikant im Handlungsfeld der Beratung auf (SIGNIFIKANZTEST
24,27,29,34). Wahrend im Handlungsfeld der Beratung die kulturell beein-
flusste Einstellung zur DT signifikant mit der Nutzung digitaler Ressourcen
zusammenhing, war dies nicht der Fall in der Diagnostik. Diese Unter-
schiede rechtfertigten die Aufschlisselung DK nach schulpsychologischen
Handlungsfeldern in der DiCoSP Matrix.

DK wurde als notwendige Bedingung der Nutzung digitaler Res-
sourcen angesehen, aber nicht als ausreichende Bedingung. Ent-
sprechend der international anerkannten UTAUT Theorie zu Akzeptanz
und Anwendung von Technologie (VENKATESH et al. 2003) stellte auch die
DiCoSP Studie fest, dass DK und die Nutzung digitaler Ressourcen in der
schulpsychologischen Praxis beeinflusst wurden von

- sozialen Umstanden (berufsspezifischer Kontext im Handlungs-
feld, Kultur)

- der Anstrengungs- und Leistungserwartung

- erleichternden Bedingungen, wie die digitale Infrastuktur.

Soziale Umstande

Es konnte kein statistisch signifikanter Zusammenhang festgestellt wer-
den zwischen der Haltung der SP zur DT und folgenden Stichprobencha-
rakteristika

- Geschlecht

- Alter

- Dienstalter

- Teil/Vollzeitbeschaftigung

- Leitungsfunktion (keine Leitung/Leitung/Position in aufsichtfiihren-
der Behdrde)

- Stadt/Land

- Arbeitsort (Primar/Sekundarstufe; Arbeitsort Schule - Arbeitsort
zentraler schulpsychologischer Dienst auBerhalb von Schule).

Es wurde ein statistisch signifikanter Zusammenhang gefunden zwischen
~Einstellung gegeniiber der digitalen Transformation" und , Ein-
schatzung der Wichtigkeit DK" sowie ,,Nutzung digitaler Ressour-

A\}

cen .

Im Handlungsfeld ,Beratung' und im Handlungsfeld ,kollegiale Zusammen-
arbeit' wurde ein statistisch signifikanter Zusammenhang zwischen der
Einstellung zur DT und der Nutzung digitaler Ressourcen festgestellt. Es
war zu vermuten, dass mehr SP digitale Ressourcen in der kollegialen Zu-
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sammenarbeit und in der Beratung nutzten, wenn sie die DT als Bereiche-
rung der Schulpsychologie ansahen, als wenn keine Auswirkung bzw. eine
Verarmung der Schulpsychologie erwarteten. Statistisch signifikant glaub-
ten z.B. mehr Schweizer als deutsche Befragte, dass die DT die Schulpsy-
chologie kaum verandern bzw. in einigen Gebieten verarmen lasst.
Dementsprechend wurde ein statistisch signifikanter Zusammenhang zwi-
schen dem Land des Arbeitsortes und der Nutzung digitaler Ressourcen in
der kollegialen Zusammenarbeit gefunden. Es konnte angenommen wer-
den, dass mehr Schweizer als deutsche und Osterreichische SP digitale
Ressourcen nicht oder nur gelegentlich in der kollegialen Zusammenarbeit
nutzten (ANHANG 23, SIGNIFIKANZTEST 52). Dieses Ergebnis stltzte die An-
nahmen von ERPENBECK und GENNER, dass Normen, Werte und Einstel-
lungen ein wichtiges Bestandteil DK sind und aufgrund ihres Einflusses in
Bildungsangebote zur Férderung DK einbezogen werden sollten.

Da ein statistisch signifikanter Zusammenhang zwischen dem Land
des Arbeitsortes und der Einstellung zur digitalen Transformation/
der Einschitzung der Wichtigkeit DK/ der Nutzung digitaler Res-
sourcen gefunden wurde, lag die Schlussfolgerung nahe, dass ein kultu-
reller Faktor schulpsychologische Arbeitsschwerpunkte beeinflusste und
damit auch die Bedeutungszuschreibung DK pro Handlungsfeld sowie dar-
aus folgend auch die Nutzung digitaler Ressourcen.

Die Bedeutsamkeit DK war statistisch signifikant ungleich verteilt in den
untersuchten Landern im Handlungsfeld ,Beratung', aber nicht in der ,Di-
agnostik', wahrend die Nutzungshaufigkeit digitaler Ressourcen in der ,Be-
ratung' gleich verteilt war zwischen den Landern, nicht aber in der ,Diag-
nostik'. Statistisch signifikant mehr dsterreichische und deutsche als belgi-
sche und Schweizer Befragte fanden DK in der Beratung wichtig, nutzten
aber alle zu mindestens 87% digitale Ressourcen in der Beratung. Ein
maoglicher Grund der Diskrepanz lag vermutlich im Krisenmodus der Pan-
demie. 92% der Befragten nannten die Pandemie als Motor der digitalbe-
zogenen Arbeitsweise in der Schulpsychologie. Die in der Literatur be-
schriebene héhere Nutzungshaufigkeit digitaler Ressourcen in der Schul-
psychologie aufgrund der Covid-19-Pandemie konnte durch die DiCoSP-
Ergebnisse zum Handlungsfeld Beratung bestatigt werden.

Anstrengungs- und Leistungserwartung

Die SP wurden zu ihrer Einstellung in Bezug auf eine digitalbezogene Ar-
beit mit Schiler:Innen und Kolleg:Innen befragt im Vergleich zur traditio-
nellen Arbeitsweise. Es wurde ein statistisch signifikanter Zusammenhang
gefunden zwischen der Einschatzung von Online Begegnungen mit Schu-
ler:Innen als Notlésung und dem Arbeitsplatz DE/AT. Obwohl das Ergeb-
nis mit aller Vorsicht zu interpretieren war aufgrund einer kleinen Stich-
probe, gab es eine gewisse Plausibilitat, dass mehr 0&sterreichische als
deutsche Befragte digital bezogene Arbeit als Ausnahmezustand und die
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Beratung im persénlichen Kontakt als Referenzmodell ansahen. Osterrei-
chische SP nutzten am haufigsten unter den SP der vier Lander keine digi-
talen Ressourcen in 17 schulpsychologischen Handlungsfeldern und erleb-
ten statistisch signifikant mehr als deutsche Befragte den zunehmenden
Einsatz digitaler Medien in der Schulpsychologie als ambivalent oder ne-
gativ. Bei diesen Unterschieden musste auch der Einfluss der digitalen
Infrastruktur in Betracht gezogen werden. Die Osterreichischen Befragten
sahen sich einer geringer digital angepassten Infrastruktur gegentber als
die Befragten der anderen drei Staaten. Osterreichische Befragte beméan-
gelten am haufigsten mit 62% eine unzureichende digitale die Infrastruk-
tur, indem 81% die WLAN-Verbindung am Arbeitsplatz, fachspezifische
Softwareausstattung und 55% die IT-Unterstitzung kritisierte.

Das Ergebnis zur Nutzungshaufigkeit digitaler Ressourcen fir die eigene
Fortbildung (TABELLE 67) korrespondierte mit dem Eindruck, dass eine Be-
schaftigung mit dem Thema DT unter dem Aspekt der Nutzlichkeit gese-
hen wurde. Rund 6x mehr Befragte, die die DT als Bereicherung flr die
Schulpsychologie betrachteten, nutzten digitale Ressourcen in der eigenen
Fortbildung als Befragte, die dachten, dass die DT keine Veranderung
oder eine Verarmung in der Schulpsychologie bewirken wird.

Erleichternde Bedingungen

Es gab keine landesspezifischen Unterschiede in der Einschatzung der
Wichtigkeit DK im Handlungsfeld Diagnostik. Demgegenltber wurde ein
signifikanter Zusammenhang festgestellt zwischen dem Land des
Arbeitsplatzes und der Nutzung digitaler Ressourcen in der Diag-
nostik (ANHANG 23 SIGNIFIKANZTEST 14 und 40), wobei zu vermuten war, dass
mehr Schweizer als deutsche und &sterreichische Befragte digitale Res-
sourcen in der Diagnostik nutzten. Ein solcher Zusammenhang wurde
nicht im Handlungsfeld Beratung festgestellt. Wahrend in der Beratung
ein statistisch signifikanter Zusammenhang zwischen der Einstellung zur
DT in der Schulpsychologie und der Nutzungshaufigkeit digitaler Ressour-
cen gefunden werden konnte (ANHANG 23 SIGNIFIKANZTEST 24,27,29,34), leg-
ten die empirischen Befunde den Schluss nahe, dass die Einstellung zur
DT in der Diagnostik keine relevante Rolle zu spielen schien fir
die Nutzung digitaler Ressourcen (ANHANG 23 SIGNIFIKANZTEST 25, 41,44).

0 Wahrend in den meisten Handlungsfeldern eine positive Einstellung
der SP zur DT mit vermehrter Nutzung digitaler Ressourcen signifi-
kant zusammenhing (ANHANG 23 SIGNIFIKANZTEST 24,27,29,34), galt
dieser Zusammenhang nicht flir Testdiagnostik (ANHANG 23 SIGNIFI-
KANZTEST 25,41). 34% der Befragten, die den digitalen Wandel als Be-
reicherung empfanden, wandten keine digitalen Ressourcen in der
Diagnostik an, wahrend in den meisten anderen Handlungsfeldern
dieser Prozentsatz unterhalb von 12% lag (TABELLE 31).

250



1 Obwohl signifikant mehr Schweizer als deutsche SP dachten, dass
die DT kaum etwas in der Schulpsychologie andert bzw. sie in eini-
gen Gebieten armer werden lasst, nutzten sie signifikant mehr digi-

tale Ressourcen in der Diagnostik als die deutschen Befragten (AN-
HANG 23, SIGNIFIKANZTEST 22).

~ Es konnte kein statistisch signifikanter Zusammenhang gefunden
werden zwischen der Nutzung digitaler Ressourcen in der Diagnostik
und

o der Erwartungshaltung gegenliber der Wirkung DT auf die Schulpsy-
chologie (ANHANG 23 SIGNIFIKANZTEST 25);

o der Erwartungshaltung gegenuber der Entwicklung des Einsatzes di-

gitaler Medien in der Schulpsychologie (ANHANG 23, SIGNIFIKANZTEST
44);

o dem Erleben des zunehmenden Einsatzes digitaler Medien in der
Schulpsychologie (ANHANG 23 SIGNIFIKANZTEST 41);

o Technikaffinitdt (ANHANG 23 SIGNIFIKANZTEST 39).

Es erhob sich die Frage, welche Bedingungen vorlagen, so dass Schweizer
SP scheinbar mehr digitalbezogen in der Diagnostik arbeiteten als SP an-
derer Lander.

Die CH war im internationalen Vergleich (IMD World Digital Competitiven-
ess (WDC) Ranking) digital am besten ausgestattet war und schnitt auch
in den DICOSP Ergebnissen zur Ausstattung schulpsychologischer Dienste
mit fachspezifischer Software und die Nutzungshaufigkeit virtueller Tests
(TABELLE 38). Die Halfte der Schweizer Befragten (54%) verfligte Uber Ar-
beitsplatze, die gut bis sehr gut mit fachspezifischer Software ausgestat-
tet waren. Sie nutzten am haufigsten elektronische Tests (57%), wobei
rund die Halfte der Schweizer Befragten (46%) sich kompetent darin flhl-
te. 72% der Schweizer Befragten hielt DK in Diagnostik flr wichtig) und
nutzte auch digitale Ressourcen im Handlungsfeld Diagnostik (77%).

Demgegenuber schien in DE die Ausstattung mit fachspezifischer digitaler
Software geringer zu sein (32%) und gering genutzt zu werden. 80%
nutzten nie elektronische Tests, wobei fast die Halfte der Befragten (48%)
elektronische Tests zu kennen meinte. 58% erachteten DK im Handlungs-
feld Diagnostik als wichtig und 50% nutzten digitale Ressourcen in der
Diagnostik.

Ein Vergleich der DiCoSP Fragebogenergebnisse flir deutsche und Schwei-
zer SP fUhrte zu folgenden Kennzeichen:

- Die Beurteilung der Bedeutung DK zwischen Schweizer und deut-

schen Befragten war gleich verteilt (ANHANG 23, SIGNIFIKANZTEST 7);
- Die Kenntnis elektronischer Tests war gleich verteilt (TABELLE 32)
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Statistisch signifikant mehr Schweizer als deutsche Befragte nutzten

digitale Ressourcen in der Diagnostik sowie elektronische Tests (AN-
HANG 23 SIGNIFIKANZTEST 14 und 40)

Es konnte ein statistisch signifikanter Zusammenhang festgestellt werden
zwischen

0

0

der Kenntnis elektronischer Tests und der Nutzung digitaler Res-
sourcen als Bestandteil einer integrierten digitalbezogenen Arbeits-
weise in der Schulpsychologie (ANHANG 23 SIGNIFIKANZTEST 50).

der Nutzung elektronischer Tests und der selbsteingeschatzten
Kenntnis elektronischer Tests (ANHANG 23, SIGNIFIKANZTEST 15),

der Nutzung elektronischer Tests und der Verfligbarkeit fachspezifi-

HALTUNG ZUR DIGITALEN TRANSFORMATION IN DER SCHULPSYCHOLOGIE
(DIGITALE KOMPETENZ UND ZUNEHMENDER EINSATZ DIGITALER
RESSOURCEN IN DER SP) PROZENTSATZ DER BEFRAGTEN N=178

scher Software festgestellt (ANHANG
23 SIGNIFIKANZTEST 43). Mehr Schwei-
zer als deutsche Befragte verfligten

Uber eine bessere Ausstattung mit
fachspezifischer Software (TABELLE
57) und mehr Schweizer als deutsche
Befragte nutzten auch digitale Res-
sourcen in der Diagnostik.

Teils
aufgeschlossen Aufgeschlossen
teils skeptisch 49%
43%

Skeptisch
8%

Aufgrund dieser Befundlage war zu
schlussfolgern, dass die Kenntnis
und Nutzung digitaler Ressour-

cen in der Diagnostik statistisch

signifikant mit der digitalen Ausstattung schulpsychologischer
Dienste zusammenhing.

Die Ergebnisse zur Haltung der SP gegenluber der DK und DT zeigten,
dass mindestens drei Viertel der befragten SP nach eigener Einschatzung
gute Voraussetzungen mitbrachten, um die beruflichen Heraus-
forderungen einer digitalbezogenen Arbeitsweise in der schulpsy-
chologischen Praxis bewaltigen zu kénnen:

O

83% der Befragten schatzten die DK in ihrer taglichen Arbeit als
wichtig ein;

84% der Befragten glaubten, dass die digitale Transformation die
Schulpsychologie bereichern wird.

76% der Befragten nutzten haufig oder gelegentlich beruflich digita-
le Ressourcen;

77% der Befragten hielten sich fur kompetent, um die digitalen An-
forderungen in ihrer beruflichen Praxis bedarfsgerecht bewaltigen zu
kdnnen;

86% empfanden sich als selbstwirksam in ihrer digitalbezogenen
Arbeitsweise;
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o mindestens drei Viertel der Befragten verflgten Uber die meisten
notwendigen Schllsselkompetenzen flur das 21. Jahrhundert, wie
Selbstorganisation, Umgang mit Komplexitdt und Ambiguitat, Kon-
fliktfahigkeit, Bereitschaft sich auf Veranderungen einzulassen,
Lernbereitschaft...).

Diese eigene Einschatzung der Befragten lieB vermuten, dass die Mehrheit
der Befragten resilient (ANHANG 23, TABELLE 47) bzw. auf dem Hintergrund
des Salutogenesemodells nach ANTONOVYKY (1997) mit dem notwendi-
gen Koharenzgeflihl ausgestattet gesund die DT in ihrem Beruf bewaltigen
kdnnen.

49% der Befragten zeigten sich aufgeschlossen gegenlber einer digital-
bezogenen Arbeitsweise in ihrer beruflichen Praxis, indem sie die DK fur
wichtig hielten und den zunehmenden Einsatz digitaler Ressourcen in der
Schulpsychologie als positiv erlebten. 43% waren teils aufgeschlossen,
teils skeptisch und 8% skeptisch.

Trotz der positiven Voraussetzungen war die Erfahrungsverarbeitung bei
rund der Halfte der Befragten durch Unsicherheit gekennzeichnet, wie
die Bedeutung der DT in der Berufspraxis einzuordnen war. 46% waren
entweder unsicher in der Einschatzung der Wichtigkeit DK oder in der Be-
urteilung des zunehmenden Einsatzes digitaler Ressourcen.

Verarbeitungsprozess der DT in der schulpsychologischen Praxis nach dem Sieben Pha-
senmodell von STREICH (1997)

WAHRGENOMMENE EIGENE
VERARBEITUNG DER

SCHULPSYCHOLOG:INNEN IN ~ 30% SP
DIGITALBEZOGENEN BERUFLICHEN
SITUATIONEN 7. INTEGRATION
. ~ 549 SP #Selbstverstandlicher Teil
meiner Arbeit..."
o~
~ 16% SP

~Mal versuchen..."

2. ABLEHNUNG ,Das

ST e 6. VERSTANDNIS ,Geht

ja tatsachlich..."

AUSGANGSPUNKT
Herausforderungen
und neue 3. RATIONALE
Verédnderungen - EINSICHT
Wielleicht doch..."

4. EMOTIONALE
AKZEPTANZ ,Stimmt
eigentlich..."

1. SCHOCK ,Das
kann doch nicht
wabhr sein..."

”~ Zeit

Flr eine Zuordnung der Fragebogenergebnisse zur Verarbeitung der DT in
der schulpsychologischen Praxis war das Changemanagement Modell

mit sieben Phasen nach STREICH (1997) hilfreich (ZUORDNUNG DER
DICOSP - FRAGEBOGENERGEBNISSE ZUM STREICHMODELL IN ANHANG 23, TABELLE
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48) Ein Drittel der Befragten hatte digitalbezogene Arbeitsweisen in ihre
berufliche Praxis integriert und sah dabei keine Barrieren. Rund 16%
lehnten eine digitalbezogene Arbeitsweise in der schulpsychologischen
Praxis ab. Die Mehrheit mit rund 54% befand sich in den Ubergangspha-
sen 3-6. Begleitet wurde die Unsicherheit von einer Reihe erheblicher Dis-
krepanzen, die die Notwendigkeit offensichtlich werden lieBen, berufspoli-
tisch aktiv die Auseinandersetzung mit der Bedeutung der DT in der
schulpsychologischen Praxis weiterzuentwickeln.

Es traten kognitive Dissonanzen auf, indem

11 34% der Befragten DK wertschatzten, aber der Anwendung digitaler

Ressourcen in ihrer beruflichen Praxis unsicher oder ablehnend ge-
genlUberstanden;

42% der Befragten skeptisch gegenliber dem zunehmenden Einsatz
digitaler Ressourcen in der Schulpsychologie waren, aber 76% digi-
tale Ressourcen in ihrer beruflichen Praxis nutzten.

Es gab eine haufige Diskrepanz zwischen der Einschatzung der Wichtigkeit
DK und der selbsteingeschatzten DK:

81% der Befragten wertschatzten die Kenntnis technischer Losun-
gen, um die Vertraulichkeit in der digitalen Beratung zu schitzen),
39% hielten sich daflr kompetent, obwohl 92% digitale Ressourcen
in der Beratung nutzten;

79% wertschatzten die Kenntnis beruflicher und rechtlicher Stan-
dards, um die Qualitat ihrer digitalen Dienstleistungen sichern zu
kdnnen, 38% fuhlten sich darin kompetent;

84% fanden es wichtig, Schulen bei der Pravention von Cybermob-
bing helfen zu kénnen, 44% flhlten sich darin kompetent.

Diskrepanzen von rund 20% in den Kompetenzklassen digitalbezo-
gener Fach-, Sozial- und Methodenkompetenz

DiCoSP Matrix zu prozentualen Einschdtzungsergebnissen zur Wichtigkeit DK und zur
eigenen DK in vier Kompetenzklassen FMSS
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DIGITALE KOMPETENZ

D-ghalbezogene

METHODENKOMPETENZ

B E RU FLICH Es / * i‘:- ,Kr:)mmmk::;o:s- Medlen- Kommunikations-,Medien-
HANDLUNGSFELD g en” Schlisseikompetenzen

Einschdtzung der Wichtigkeit

digitaler Kompetenz (blau) und
eigenen digitalen Kompetenz 7%
(griin) in den digitalen

Kompetenzklassen
in Prozentzahl der Antworten

56%

FK(80% MK @- SOK @@ sk [90%

Es bedurfte und bedarf der Entwicklung von Leitlinien digitalbezogener
Arbeitsweise der SP sowie von Strategien, um die Licke zwischen An-
spruch und Umsetzung DK in der Berufspraxis zu schlieBen im Interesse
der Qualitatssicherung beruflicher Dienstleistungen.

Um der Unsicherheit der Halfte der Befragten begegnen zu kdnnen, schien
am notwendigsten ein Kompetenzerwerb der SP in Bezug auf die Wis-
sensgrundlagen den digitalbezogenen Kompetenzklassen FMS. Da
die Antworten der Befragten signalisierten, dass fortgeschrittene digitale
Methodenkompetenz und Medienkompetenz eher von geringer Relevanz
in der schulpsychologischen Praxis war und bei SP eher gering ausgepragt
war, sollten Ldsungsstrategien entwickelt werden, um notwendiges Ba-
siswissen digitalbezogener Methoden- und Medienkompetenz fur eine digi-
talbezogene Arbeitsweise in der schulpsychologischen Praxis zu vermit-
teln. Diese Aufgabe reprasentierte eine Schnittstelle flr Arbeitsteilung. DT
ist eine komplexe Herausforderung nicht nur flr schulpsychologische
Dienste, weil sie multiprofessionelle und transdisziplinare Zusammenar-
beit erfordert. Kompetente digitalbezogene Arbeit in der Schulpsychologie
konnte und kann nicht allein von SP bewaltigt werden, sondern bendtigt
eine nachhaltige Kooperation sowohl technischer als auch informatori-
scher, rechtlicher und (schul-)psychologischer Kompetenz. Dementspre-
chend wurde z.B. in den DiCoSP Experten-Fokusgruppen vorgeschlagen,
in einem schulpsychologischen Dienst entweder digitale Fachkrafte oder
spezialisierte SP mit digitaler Expertise zur Unterstlitzung von SP bei digi-
talbezogenen Problemlagen vorzusehen (,Buddy-System'). Zwei Drittel
der Befragten schatzten, dass sich ihr Arbeitsumfeld dem digitalen Wan-
del weitgehend angepasst hat, wobei 100% der belgischen und 72% der
Schweizer, 64% der deutschen und 46% der dsterreichischen Befragten
eine Anpassung feststellten. Wahrend die meisten Befragten Uber eine
gute Gerateausstattung ihres Arbeitsplatzes (Hardware- und Software-
Ausstattung, Verfligbarkeit Uber PC-Arbeitsplatze, IT - Wartung und -
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Pflege) verfligte, empfanden jeweils rund ein Drittel die IT-Unterstitzung
des schulpsychologischen Personals als mangelhaft (33%). Es kdnnte also
eine personale IT - Unterstlitzung am Arbeitsplatz bei mindestens einem
Drittel der SP zur Férderung DK beitragen.

Einschétzung der Wichtigkeit und der eigenen fachlichen Digitalkompetenz

FACHLICHE Prozentzahl der Prozentzahl der
DIGITALKOMPETENZ Antworten Antworten
WICHITG KOMPETENT
Informations- und 82% 72%
Datenkompetenz
Kommunikationskompetenz 73% 60%
Technologiekompetenz 77% 46%
Medienkompetenz 55% 36%
Durchschnitt 72% 53%

Die empirischen Ergebnisse zur fachlichen Digitalkompetenz der befragten
SP lieBen darauf schlieBen, dass SP digitale Ressourcen eher im klassi-
schen Sinn als Mittel der Information und Kommunikation (,Web 1.0%)
verstanden und weniger als Instrument der (inter-)aktiven Gestaltung
schulpsychologischer Arbeit zur Schaffung digitaler schulpsychologischer
Identitatsraume, zur schulpsychologischen Beeinflussung digitaler Raume,
Inhalte und Produkte oder zur Kollaboration durch Netzwerkbildung. Die
meisten Befragten meinten, Uber digitale Kommunikationskompetenz und
Informations- und Datenkompetenz zu verfligen und wertschatzten diese
auch neben der Technologiekompetenz in ihrer beruflichen Praxis. Dem-
entsprechend wurde von den meisten Befragten DK in der beruflichen Rol-
le der/des Kommunikator:In, des/der Organisator:In und der Fachkraft
als wichtig eingeschatzt und die meisten flhlten sich darin kompetent.
Diese Einschatzung spiegelte sich wieder in den Ergebnissen zum digitalen
Nutzungsverhalten in schulpsychologischen Handlungsfeldern. Es wurden
am haufigsten digitale Ressourcen flr kollegiale Zusammenarbeit, Kom-
munikation mit Zielgruppen, Beratung und Administration genutzt. Am
wenigsten Befragte wertschatzten die flr digitale Interaktion erforderliche
Medienkompetenz und lediglich rund ein Drittel dachte, medienkompetent
zu sein. In diesem Bereich zeigte sich auch die haufige Diskrepanz zwi-
schen Wertschatzung und eigener Kompetenz, indem 82% medienreflexi-
ves Verhalten als wichtig einschatzten, wahrend sich rund die Halfte der
Befragten flr kompetent hielt, ihre digitalbezogene Arbeitsweise zu re-
flektieren und sie weiterzuentwickeln.

Da die Ergebnisse zur Einschatzung der Bedeutung kollegialer Online-
Arbeitsgruppen im Vergleich zu Offline- Arbeitsgruppen zeigten, dass rund
die Halfte der Befragten unsicher oder skeptisch gegenlber der digitalen
kollegialen Zusammenarbeit war, konnte nicht erwartet werden, dass in-
teraktive digitale Ressourcen von mehr als 50% der befragten SP genutzt
wurden. Die Ergebnisse zeigten, dass die meisten Befragten zwar digitale
Werkzeuge in der beruflichen Information und Kommunikation anwende-
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ten, dass aber digitale Ressourcen als interaktives Arbeitsinstrument in
der beruflichen Zusammenarbeit nicht mehrheitlich in der schulpsycholo-
gischen Praxis genutzt wurden, wie z.B. Tools zur Dienst- und Projektpla-
nung in Form von Microsoft Teams, Cloudspeicher wie Dropbox, kollabora-
tive Schreibtools wie Etherpad. Im Vergleich wurden nicht-interaktive di-
gitale Werkzeuge, wie Powerpoint, Prezi, PDF-Dokumente von Uber 80%
genutzt und vermutlich aufgrund des digitalen Anschubs durch die Covid-
19- Pandemie Kommunikationstools fur Gesprache, Besprechungen und
Konferenzen, wie BigBlueButton oder Zoom, von fast 90% der Befragten.

Bei den meisten Befragten galt die Arbeit in Prasenz als DAS Referenzmo-
dell in der psychologischen Beratung, da nur 19% der Befragten digitalbe-
zogene Arbeit mit Schuiler:Innen und 35% mit Kolleg:Innen flr genauso
wertvoll wie nicht digitalbezogene Arbeit hielten. Unter den angebotenen
Modellen gab es den meisten Zuspruch flr das zweigleisige Modell der
kombinierten online - und offline - Beratung, wobei 72% online-
Begegnungen mit Schiler:Innen und 85% mit Kolleg:Innen als eine gute
Erganzung zur offline Arbeitsweise einschatzten. Dieser hohe Zuspruch
konnte als Turdéffner fur eine Bereicherung der schulpsychologischen Be-
ratung in Form des ,Blended Counseling' gesehen werden durch die Uber-
windung der Dichotomie zwischen Online- und Prasenzberatung.

Zwei Drittel der Befragten schatzten, dass sich ihr Arbeitsumfeld dem di-
gitalen Wandel weitgehend angepasst hat, wobei 100% der belgischen,
72% der Schweizer, 64% der deutschen und 46% der Osterreichischen
Befragten eine Anpassung feststellten. Rund die Halfte aller Befragten
fand sich mit unzuldnglicher digitaler Infrastruktur konfrontiert in Form
von mangelnder Konnektivitdt (WLAN - Anbindung) sowohl am Arbeits-
platz (53%) als auch in Schulen (49%) sowie mangelhafter Ausstattung
mit fachspezifischer Software (47%). Wahrend die meisten Befragten
Uber eine gute Gerateausstattung ihres Arbeitsplatzes (Hardware- und
Software-Ausstattung, Verflugbarkeit Uber PC-Arbeitsplatze, IT - Wartung
und - Pflege) verfligte, empfand im Durchschnitt rund ein Drittel die IT-
Unterstltzung des schulpsychologischen Personals als mangelhaft (33%).
Eine personale IT - Unterstiitzung am Arbeitsplatz hitte also bei
mindestens einem Drittel der SP zur Forderung DK beitragen kon-
nen.

Knapp die Halfte der Befragten sah in den infrastrukturellen Rahmenbe-
dingungen, unklaren dienstrechtlichen Regelungen digitaler Arbeitswei-
sen, in mangelnde Arbeitszeit und mangelnder Unterstlitzung durch das
Management Barrieren einer digitalbezogenen Arbeitsweise der SP. In
keinem untersuchten Land gab es eine landesweit verbindliche Regelung
fir SP zu einer digitalbezogenen Arbeitsweise, so dass in diesem Bereich
arbeitsrechtliche Unsicherheit herrschte. Die DiCoSP - Ergebnisse zur
Kenntnis der Rechtslage im Zusammenhang mit digitalbezogenem Arbei-
ten zeigten die haufige Diskrepanz zwischen der Einschatzung der Wich-
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tigkeit der Kenntnis und der eigenen digitalen Kompetenz mit 40%. Diese
Diskrepanz signalisierte Handlungsbedarf in der Vermittlung von Rechts-
grundlagen, um den SP berufsrechtliche Sicherheit bieten zu kénnen als
eine wichtige Voraussetzung digitalbezogener Arbeitsweisen. Rund ein
Drittel der Befragten signalisierte Interesse an weiterem Kompetenzer-
werb zu arbeitsrechtlichen Fragestellungen der DT.

Da rund die Halfte der Befragten keine Bildungsangebote zur DK kannte
und 19% nicht wussten, welche digitalen Fahigkeiten sie benétigen, konn-
te davon ausgegangen werden, dass eine bessere Aufklarung zur Bedeu-
tung DK in der Schulpsychologie und eine bessere Information zu Fortbil-
dungsmadglichkeiten im Bereich DK die Tur zu bedarfsgerechtem digitalem
Kompetenzerwerb 6ffnen kénnten. Diese Informations- und Angebotsar-
beit ist eine Aufgabe von Berufsorganisationen, Anbieter:Innen von Bil-
dungsangeboten zur DK und Arbeitgeber:Innen.

Das FRANKE-Modell konnte die aufgrund der DiCoSP - Ergebnisse gefun-
denen Determinanten des digitalen Kompetenzerwerbs hilfreich zusam-
menfassen. Da ein begunstigender Erfahrungskontext eine wichtige De-
terminante des digitalen Kompetenzerwerbs darstellte, kdnnte ein Ausbau
der wenig genutzten interaktiven Fortbildungsformate, wie kollegiale Onli-
ne-Lerngruppen, wissenschaftliche Blogs oder individuelle Lernnetzwerke,
sich angesichts des Zeitmangels und des Wunsches nach selbstgesteuer-
ten Lernformaten bereichernd auf die schulpsychologische Praxis auswir-
ken und zur Starkung der Professionalitat von SP beitragen.

Digitale Kompetenzentwicklung

PERSONLICHE
VORAUSSETZUNGEN (wissen,
Féhigkeiten, Einstellungen,

)]

ERFAHRUNGSPOTENTIAL DER
ARBEIT Emotional-motivationale

Komplexitat der Anforderungen, Prozesse
Handlungsspielraum, Ubernahme von
Verantwortung, Rechtsunsicherheit,
digitale Strategie

RAHMENBEDINGUNGEN DER

Gestaltungsfreude, Agilitat, technisct
Affinitat

KOMPETENZ

ERWERB

TATIGKEIT digitale Infrastruktur,
Arbeits- und Organisationskultur,
digitale Kompetenzprofile,
unterstiitzende digitale Lernkultur,
klare rechtliche Regelungen ...

BEGUNSTIGENDE

ERFAHRUNGSKONTEXTE

Digitale Bildung, Ausbau digitaler
beruflicher, kollegialer, personlicher
Lernnetzwerke, Ausbau digitaler
Supervision und Kollaboration

Modell digitaler Kompetenzentwicklung in der schulpsychologischen Praxis
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Aus den DiCoSP Befragungsergebnissen zur Fortbildung konnte geschluss-
folgert werden, dass aktuelle Themen der Berufspraxis angereichert
mit selbstgesteuerten digitalen Lernformaten ein bedarfsorientiertes
Format schulpsychologischer Fortbildung zur DK darstellten. Zwei
Kommentare aus der Befragung veranschaulichen diesen Bedarf an Fort-
bildung: ,Eigensténdiges Lernen passt am besten®“, ,Ich brduchte eher
situativ und an-

Digitaler Kompetenzindex lassbezogen ein
Schulpsychologie Training on the
* Job".

Kompetenz

Das Modell des

Missverhiltnis Euro pa ischen

von Kompetenz

nacl;f’::z:outnd - Kom petenZi n-

dex (ESI) von

CEDEFOP 2018
';:;ii’it;;t konnte aufgrund
der DiCoSP -
Ergebnisse da-
hingehend far
die Schulpsy-
chologie ange-
passt  werden,

Informelles,
Selbstgesteuertes
Lernen

Digitaler Kompetenzindex fiir die Schulpsychologie
dass informelles, selbstgesteuertes Lernen Teil eines digitalen
Kompetenzindex der Schulpsychologie wurde.

Systemisch betrachtet signalisierten die Ergebnisse einen Bedarf der
Normierung digitalbezogener Arbeitsweise von SP auf der Makro- und Me-
taebene der schulpsychologischen Arbeitswelt (zustandige Politik, Berufs-
verband, Arbeitgeber- und Arbeitnehmervertretung), so dass sich dann
Anpassungsprozesse auf der Meso- und Mikroebene leichter umsetzen
lassen wilrden. Vor dem Hintergrund der unsicheren arbeitsrechtlichen
Situation der SP schien eine Uberarbeitung und Aktualisierung rechtlicher
und ethischer Rahmenbedingungen der digitalbezogenen Arbeit der SP ein
notwendiger Weg zur Bewaltigung beruflicher Probleme durch Digitalisie-
rung zu sein. Es ist eine koordinierte Anstrengung erforderlich, Leitlinien
flr eine digitalbezogene schulpsychologische Arbeitsweise und eine digital
kompetente schulpsychologische Organisation zu entwickeln, z.B. in Form
rechtlicher und ethischer Entscheidungsmodelle. Das ist nicht nur eine in-
dividuelle Aufgabe, eine Aufgabe der padagogischen Psychologie, sondern
vor allem eine Herausforderung flr Berufs- und Arbeitgeberorganisatio-
nen. Ohne einen solchen grundlegenden Bezugsrahmen wird sich eine
nachhaltige Entwicklung einer digitalbezogenen Arbeitsweise in der schul-
psychologischen Praxis kaum realisieren lassen.

Zusammenfassend kann geschlussfolgert werden, dass

259



SP dann digitale Ressourcen nutzen, wenn sie

11 einen Mehrwert im Vergleich zur herkbmmlichen Arbeitsweise sehen,

[ sich sicher fuhlen bei der Anwendung digitaler Ressourcen am Arbeits-
platz aufgrund einer bedarfsgerechten digitalen Infrastruktur und einer
klaren dienstrechtlich abgesicherten beruflichen Position bei digitalbe-
zogener Arbeitsweise.

[l ein positives kulturelles Klima gegeniber der DT vorfinden.

Sind diese Voraussetzungen nicht gegeben, so fuhlen SP sich unsicher in
der Einschatzung der DK und der DT und zdégern, digitalbezogen zu arbei-
ten, was sich in den Fragebogenergebnissen auch in einer eher reaktiven
als aktiven Haltung gegenuber der DT ausdrickte.

10.2. EINSCHRANKUNGEN

Die DiCoSP-Studie wiese eine Reihe von Einschrankungen auf :

.1 Die relativ kleine Stichprobe (N= 282) verhinderte eine Generalisie-
rung der Ergebnisse auf den Berufsstand der SP. Es konnten lediglich
Tendenzen benannt werden.

11 Das galt auch fur Ursache-Wirkungs-Interpretationen, da Daten aus
einer einzigen Quelle (SP) mit einer einzigen Methode (Online-
Umfrage) gesammelt wurden, konnten Interpretationen der Daten die
Méglichkeit einer gemeinsamen Methodenvarianz nicht ausschlieBen.
Das galt insbesondere flir die Methode digitaler Umfragen, bei denen
nicht auszuschlieBen war, dass der Anteil von Teilnehmenden mit einer
Uberdurchschnittlichen Affinitat zu digitaler Nutzung hoch war.

11 Die Studie konnte nicht erklaren, wie die verschiedenen vorgeschlage-
nen Dimensionen (FMSS/KAS) des Kompetenzrahmens zusammenhan-
gen. ZukUnftige theoretische und empirische Forschung sollten sich mit
dieser Frage befassen, um die zugrunde liegende Faktorenstruktur DK
in der Arbeit aufzudecken. Eine solche Faktorenanalyse kdnnte die
Struktur des Rahmenwerks DK in der praktischen Schulpsychologie
verbessern.

10.3. AUSBLICK

Das digitale Zeitalter zwingt die schulpsychologische Praxis, alle berufli-
chen Handlungsfelder zu tberdenken und DT professionell mitzugestalten.
Aufgrund der Ergebnisse dieser Studie konnten funf Empfehlungen flr ei-
ne kinftige Weiterentwicklung der DK in der schulpsychologischen Praxis
gegeben werden:
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1. Nach ROE (2002) erforderte die Erstellung eines Kompetenzprofils die
Schritte Berufs-/ Jobanalyse, Kompetenzanalyse, Kompetenzmodellie-
rung, Testen des Kompetenzmodells. Die ersten beiden Schritte waren
Gegenstand dieser Studie, so dass in einer Anschlussstudie nun die
Kompetenzmodellierung (Differenzierung in digitale Kompetenzniveaus,
Spezifizierung der DK pro Handlungsfeld mit guten Praxisbeispielen,
Beziehungen zwischen Kompetenzklassen und relevanten Kenntnissen,
Fahigkeiten und Einstellungen) und das Testen des Kompetenzmodells
erfolgen sollte, um zu einem empirisch abgesicherten digitalen Kompe-
tenzrahmen flr die schulpsychologische Praxis zu gelangen.

2. Es sollte ein berufspolitischer Leitfaden fiir die digitale Arbeitswei-
se in der Schulpsychologie entwickelt werden, der einen kreativ-
Identitatsraume in der digitalen Welt schaffen zu kénnen. Es gilt Inno-
vationen und Verbesserungen durch DT zu foérdern, wie auch Fehlent-
wicklungen, Risiken und Beeintrachtigungen vorzubeugen, kritisch zu
analysieren und zu bewerten. Ein solcher Leitfaden sollte u.a. die Be-
schreibung einer notwendigen digitalen Infrastruktur des Arbeitsplat-
zes, Information Uber Beispiele guter digitalbezogener Praxis zur Orien-
tierung sowie ethisch-rechtliche Standards und Entscheidungsmodelle
fur ethisch-rechtliche Dilemmata digitalbezogener Arbeitsweisen enthal-
ten.

3. Es ist erforderlich, verbindliche arbeitsrechtliche Regelungen der digi-
talbezogenen Arbeitsweise von SP zu entwickeln.

4. Es gab Bedarf an digitalem Kompetenzerwerb der SP in der Praxis (z.B.
Managementfahigkeiten und -strategien zur Entwicklung einer digital
kompetenten Organisation, digitalbezogenes Wissen, Fahigkeiten/ Fer-
tigkeiten digitalbezogener Methodenkompetenz sowie digitalbezogener
Medienkompetenz, Entwicklung vernetzter digitaler Lerngemeinschaf-
ten, Information zu bedarfsgerechten Fortbildungsangeboten, Bereit-
stellung und Ermdglichung arbeitsplatzbezogener selbstgesteuerter di-
gitaler Lernformate), dem am wirksamsten durch digitale selbstge-
steuerte Lernformate zu aktuellen praxisbezogenen Problemstellungen
begegnet werden kann. Das erforderte den Ausbau einer ,ermog-
lichenden' Bildungs- und Arbeitskultur. Innerhalb einer Organisa-
tionsstruktur kann DK durch ein ,schulpsychologisches Buddy System™
entwickelt werden, wobei Stellen als fester Bestandteil eines Teams
vorgesehen werden flur SP mit digitaler Expertise oder digitale Fach-
krafte mit Expertise im psychosozialen Bereich, die Kolleg:Innen bei
digitalbezogenem Bedarf unterstlitzen kénnen und/oder Supervision
anbieten kénnen.
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5. Die DT der schulpsychologischen Praxis kann nicht allein von SP bewal-
tigt werden. Zur Entwicklung sinnvoller und wirksamer digitaler Metho-
den und ,Produkte' ist eine multiprofessionelle und multidisziplinare
Zusammenarbeit zwischen Fachkraften der Schulpsychologie (Prakti-
ker:Innen wie Forschende), der Informatik, der Rechts-, Erziehungs-
,Sozial- und Kommunikationswissenschaften sowie des digitalen De-
signs/Entwicklung u.a. notwendig. Der Aufbau langfristiger struktu-
reller Kooperationsgemeinschaften ware deshalb ein wichtiger
Baustein digitalbezogener Arbeit in der Schulpsychologie.

Um den Prozess des Austausches guter Praxis zu unterstitzen, hat die
DiCoSP Studie eine Webseite https://dicosp.eu verotffentlicht, die langfris-
tig als Austauschplattform flr SPs weiterentwickelt werden soll.

Es ist der Schulpsychologie zu wiinschen, dass gute Gelingensbedingun-
gen fur die Verarbeitungsprozesse der digitalbezogenen Anforderungen
geschaffen werden kénnen, um das Dienstleistungsspektrum zum Wohl
schulpsychologischer Zielgruppen zu bereichern. In diesem Sinn ein Ab-
schlusszitat einer DiCoSP Befragungsteilnehmerin:

~Die Klient:Innen sind groBteils in der digitalen Welt extrem bewandert, da mus-
sen wir einfach mitziehen kénnen - ansonsten verlieren wir den Anschluss.™
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