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Die dynamischen Entwicklungen im frithpddagogischen Ausbildungssektor — Reformen in der
Fachschulausbildung und Akademisierung unter Beteiligung sdmtlicher Sektoren des tertidren
Bereichs — wecken das Bediirfnis nach starkerer Vergleichbarkeit. Dem widmet sich das hier vor-
gelegte Gutachten. In struktureller Hinsicht stehen folgende Fragen im Mittelpunkt: Welche friih-
pidagogischen Ausbildungen werden aktuell angeboten? Welche internen Strukturen weist die
frithpadagogische Ausbildungslandschaft auf? Wie verhalten sich Fachschul- und Hochschulaus-
bildungen zueinander? Inhaltlich wird zwei Fragen nachgegangen: Inwiefern sind Vergleiche von
Qualifikationsrahmen und Curricula geeignet, Aussagen zur Qualitidt der Studiengidnge zu tref-
fen? Welche Konsequenzen legen die Ergebnisse einer solchen Betrachtung nahe? Im Ergebnis
werden alternative Analysen zur Bewertung von Qualitit und Wirkungen der frithpaddagogischen
Ausbildungsangebote vorgeschlagen und begriindet.

The dynamic developments in the sector of early childhood education, marked by a revise of the
educational programmes at the Fachschulen and, in general, a process of academization trough
the attendance of all tertiary educational sectors, clarify the need for a better comparability. This
survey adresses these matters focusing on the following aspects: Which programmes of early
childhood education are presently offered? By which internal structures are these educational
programmes characterized? How can the relation between the Fachschulen and institutions of
higher education be characterized? Concerning the contents, the survey querys two matters: Is a
comparison of qualification standards and curricula an adequate method to produce general
statements on the qualitiy of educational programmes? Which consequences can be drawn by the
results of such an examination? In conclusion, alternative methods of analysis and evaluation of
programmes in early childhood education are reasoned and proposed.
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0. Fragestellungen

Der gutachtliche Auftrag umfasst die Beantwortung zweier Fragestellungen:

e Welche friihpddagogischen Ausbildungen werden aktuell angeboten? Welche internen Struk-
turen weist die in den letzten Jahren in Bewegung geratene frithpadagogische Ausbildungs-
landschaft auf? Wie verhalten sich Fachschul- und Hochschulausbildungen zueinander?

e Inwiefern sind Vergleiche von Qualifikationsrahmen und Curricula geeignet, Aussagen zur
Qualitit der Studiengénge zu treffen? Welche Konsequenzen legen die Ergebnisse einer sol-
chen Betrachtung nahe?

Die Beantwortungen erfolgen auf der Grundlage von Sekundiranalysen verfiigbarer einschligiger
Studien, Dokumente und Daten, Internetrecherchen sowie der vergleichenden Analyse ausgewéhl-
ter Qualifikationsrahmen und Modulhandbiicher. Die Darstellung erfolgt, der Auftragstellung ent-
sprechend, getrennt nach strukturellen Aspekten der Ausbildungslandschaft und inhaltlichen As-
pekten der Curricula-Gestaltung. Im Ergebnis werden eine nach verschiedensten Gesichtspunkten
systematisierte Angebots- und Strukturbeschreibung geliefert sowie Schlussfolgerungen zu wiin-
schenswerten Analysen von Inhalten und Gestaltungen der Ausbildungs- bzw. Studiengénge for-
muliert. Das Gutachten beginnt bei einer Gesamtdarstellung der Ausbildungslandschaft, zoomt im
weiteren zundchst auf den Bereich der Fach- und Hochschulen, um dann vorrangig die Hoch-
schulstudiengénge in den Blick zu nehmen; dabei wiederum liegt eine besondere Aufmerksamkeit
bei den Bachelor-Programmen an Fachhochschulen, da diese quantitativ das bedeutendste Seg-

ment der Akademisierung der Frithpadagogik darstellen.
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1. Strukturen

Das zentrale formale Charakteristikum der aktuellen Professionalisierungsprozesse in der Frithpa-
dagogik ist die Erzeugung und Verstiarkung von Mehrstufigkeit der Qualifikationen: Auf sehr ver-
schiedenen Ebenen des Bildungssystems werden frithpddagogische Ausbildungsangebote offe-
riert. Traditionell wurde die frithpddagogische Ausbildung nahezu allein durch Fachschulen/Fach-
akademien' fiir Sozialpidagogik geleistet — ergéinzt um die beruflichen Erstausbildungen zur Kin-
derpflegerin bzw. Sozialassistentin, die jedoch (jedenfalls im Grundsatz) nicht zur Gruppenleitung
berechtigen. Seit 2004 werden zum einen in jedem Semester bundesweit mehrere frithpadagogi-
sche Hochschulstudiengédnge eroffnet; diese betreffen zum anderen sédmtliche Einrichtungstypen
im tertidren Sektor, von der Berufsakademie (duale Ausbildung, nicht promotionsberechtigt) iiber
die Fachhochschule (nicht promotionsberechtigt) und Pddagogische Hochschule bis zur Universi-
tat. Die Studienangebote sind zudem differenziert nach Zertifikats-, Bachelor- und Masterpro-
grammen, grundstindigen und berufsbegleitenden Angeboten sowie nach inhaltlichen Schwer-
punktsetzungen (i.e.S. frithpddagogisch, frithpddagogisch affin, frithpddagogische Vertiefung in-
nerhalb der Erziechungswissenschaft sowie managementorientiert). Eine Neuerung auf inhaltlich
sehr elementarem Niveau stellt zudem die Fortbildung zur bzw. zum Kindertagespfleger/in — im
Umfang von 160 Stunden — dar.

Aus Griinden, die noch darzulegen sind, wird es mittel- und ggf. langfristig bei dieser Vielfalt
von Angeboten bleiben. Insbesondere werden die Fachschulen fiir Sozialpadagogik keinesfalls
tiberfliissig. Insofern ist einstweilen von einer Teilakademisierung des frithpddagogischen Berufs-
feldes zu sprechen. Wird Verwissenschaftlichung als Bestandteil von Professionalisierung be-
trachtet, dann ergeben sich daraus — je nach absolviertem Typ der Ausbildungsinstitution — unter-
schiedliche Professionalititsgrade oder zumindest -profile. Dies kann immer dann seine Berech-
tigung haben, wenn das Tatigkeitsspektrum im Berufsfeld durch eine solche funktionale Differen-
zierung gekennzeichnet ist, die je spezifische Professionalititen nahe legt. Im Falle der Friithpé-
dagogik reicht das komplette Tatigkeitsspektrum von der Zweitkraft, der Gruppenleitung und der
Betreuung von Kindern mit besonderem Forderbedarf tiber die Einrichtungsleitung mit Teilfrei-
stellung bzw. Vollfreistellung von der Gruppenarbeit, fachliche Anleitungs- und Management-
funktionen bei Einrichtungstragern sowie Lehrkraft an einer Berufsfachschule bzw. Fachschule
fiir Sozialpadagogik bis hin zu Positionen als wissenschaftliche/r Mitarbeiter/in bzw. Professor/in

an Hochschulen mit differenzierten Gewichtungen von Lehre und Forschung.

' Wir verwenden fiir das gesamte Gutachten folgende vereinfachende Sprachregelungen: ,,Fachschulen® be-
zeichnet sowohl Fachschulen fiir Sozialpddagogik und Fachschulen fiir Sozialwesen (letztere in Brandenburg
und Rheinland-Pfalz) als auch die bayerischen Fachakademien fiir Sozialpddagogik. Mit ,,Schiiler/innen* werden
diejenigen benannt, die eine Ausbildung an Fachschulen absolvieren, unbeschadet dessen, dass z.B. an den
Fachakademien die Bezeichnung ,,Studierende* gilt. Im Kontext unseres Berichts wird die Bezeichnung ,,Studie-
rende/r* allein fiir StudentInnen an Hochschulen verwendet. Ebenso wird der Begriff ,,Studium* allein fiir Hoch-
schulausbildungen genutzt.
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1.1.

Ausbildungssegmente

1.1.1. Gesamtlandschaft

Hinsichtlich der Ausbildungsziele ist grundsétzlich zu unterscheiden zwischen Ausbildungen,

e die auf die unmittelbare Arbeit mit Kindern zielen und

e solchen, die derartige Tatigkeiten vorbereiten oder organisatorisch ermdglichen.

Formal gibt es eine grofe Vielfalt der Ausbildungstriger in praktisch simtlichen Stufen des be-

rufsorientierten Bildungssystems (Ubersicht 1).

Ubersicht 1: Ausbildungsstrukturen in der Friihpéddagogik

schule, Universitét

und Forschung

Ausbildungslevel, Ausbildende Abschluss, Details
-richtung Einrichtungen beruflicher Einsatz
. Volkshochschule, . Ausbildungsumfang:
Fortbildung freier Bildungstrager Kindertagespflege 160 Stunden
g Sekundarstufe I1: Kinderpfleger/in, Sozial- 447 Berufsfachschulen mit
B |berufliche Berufsfachschule assistent/in; jéhrlich 8.200 Absolventlnnen
¢ | Erstausbildung Zweitkraft in der Gruppenarbeit | (2008)
: . .
E . .. | Fachschule/Fach- Stagthche ane rkanntfe/r Er21e-. 423 Fachschulen/Fachaka-
+= | Postsekundarbereich: e her/in (auch in sonstigen Berei- . P
' . . akademie fiir . .. | demien mit jéhrlich 16.600
o [berufliche Ausbildung Sozialpidacosik chen der Kinder- und Jugendhil- Absolventinnen (2007)
< pacagog fe; auch Einrichtungsleitung)
o
s F?chhoc}.lschule, Zertifikat; 7 Angebote, (berufsbegleitende)
2 Padagogische Hoch- . ; Lo
oy . o Erzieher/in Weiterbildung
s . schule, Universitat
-‘E Tertidrbereich: -
g [Frihpadagogik Berufsakademic, . 45 Studiengénge, 5 in Planung;
) Fachhochschule, Bachelor; .
.. . . s . z.T. als (berufsbegleitende)
Péadagogische Hoch- | Erzieher/in, Einrichtungsleitung L
. o Weiterbildung
schule, Universitét
Staatsexamen bzw. Master;
Hoheres Lehramt | Universitét Lehramt an berufsbildenden 4 Standorte
Schulen, Fachschuldozent/in
Bachelor, Master; generalistisch angelegtes Curri-
Sozialpidagosik Fachhochschule, Einrichtungsleitung, Tatigkeit culum, das auf zahlreiche pada-
S pacagog Universitét bei Einrichtungstragern, Lehre | gogische Einsatzfelder aufer-
5 und Forschung halb des Lehramts vorbereitet
E g Vertiefungsangebo-
2 | 5 |te Frihkindliche Bachelor, Master;
3 £ | Bildung im Rah- Universitit Erzieher/in, Einrichtungsleitung, 5 Anoebote
Q % men erziehungs- Tatigkeit bei Einrichtungstra- &
| & | wissenschaftlicher gern, Lehre und Forschung
g Studiengéinge
a - . )
. Fachhochschule, Bachelor; 4 Stu.d.l cngange, eimner in P.la
Kita-Management . o w1 nung; in der Regel als Weiter-
Universitét Managementtitigkeiten . .
bildungsangebot konzipiert
Fachhochschule, Master;
Frithpadagogik Pédagogische Hoch- | Managementtétigkeiten, Lehre | 7 Studiengéinge, 4 in Planung

Die fiir das unmittelbar frithpaddagogische Berufsfeld heute bzw. kiinftig wesentlichen Ausbildun-

gen finden an den Fachschulen fiir Sozialpadagogik (Postsekundarbereich) und den Hochschulen

(Tertidrbereich) statt.
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1.1.2. Fachschulausbildung

Der Beruf der Erzieherin/des Erziehers wurde in (West-)Deutschland zwischen 1962 und 1972
durch Zusammenlegung der Ausbildung zur Heimerzieher/in mit der bereits 1928 vereinigten
Kindergirtnerinnen- und Hortnerinnen-Ausbildung entwickelt und etabliert (Derschau 2002: 278).
Die Umsetzung geschah in allen Bundeslédndern in zwar dhnlicher Weise, doch auch mit z.T. mar-
kanten Differenzen.” Gemeinsam ist allen Ausbildungen, dass es sich um so genannte Breitband-
ausbildungen handelt: Sie sind nicht allein auf die Altersphase der Frithpddagogik ausgerichtet,
sondern bilden fiir prinzipiell fir den beruflichen Einsatz in allen Altergruppen der Kinder- und
Jugendhilfe aus.

Heute kennt jedes Bundesland im Detail unterschiedliche Wege, auf denen Interessierte staat-
lich anerkannte Erzieherin oder staatlich anerkannter Erzieher werden konnen. Dabei sind zwei
grundsétzliche Optionen zu identifizieren: Entweder ist eine einschldgige Berufsausbildung im
Kinderbetreuungs-Bereich oder eine praktische KiTa-Tatigkeit von mindestens einem Jahr die
Zugangsvoraussetzung. Daneben gibt es aber auch weitere Mdglichkeiten der Zulassung. Insge-
samt kommt man auf ein breites Spektrum an Zulassungskriterien, namlich auf mindestens sechs
grob geclusterte Varianten: Zugelassen werden kann, wer (a) eine Berufsausbildung nachweist,
(b) eine mehrjdhrige eigenstdndige Haushaltsfithrung mit Kind nachweist oder (c) eine mehrjéhri-
ge Berufstitigkeit im Berufsfeld ohne Ausbildungsabschluss nachweist (in diesem Fall ist zumeist
eine Zulassungspriifung zu absolvieren). Hinzu kommt die Variante, dass (d) Stufe 11 einer Fach-
oberschule Sozialwesen absolviert wurde. (Zu Details vgl. Pasternack/Schildberg 2005: 118-124)

Desweiteren gibt es Varianten der Ausbildung: die, in denen der praktische Teil durch kurze
Praktika integriert wird, und jene, bei denen ein Praktisches Jahr auf die Ausbildung folgt. Uber-

dies gibt es zwei- und dreijdhrige Ausbildungen.

> In der DDR gab es eine Fachschulausbildung zur Kindergértnerin (bzw. in anderen Einsatzfeldern zur Krip-
pen-, Hort- oder Heimerzieherin): ,,Das Wissen wie das Handeln der Kindergértnerin war nach dem Muster des
technischen Experten konzipiert. Es gab klare Vorstellungen iiber Ziele, Methoden und Instrumente und die
Moglichkeit, diese zu kontrollieren. Effektivitit und Effizienz des pddagogischen Handeln richteten sich nach
technischen Kriterien. Umwege, individuelle Lésungen oder Uberschreiten vorgegebener Zeiten galten als Feh-
ler, die zu vermeiden waren. Der padagogische Fiihrungsanspruch der Kindergértnerin griindete in dieser techno-
logisch orientierten Perspektive auf Lern- und Bildungsprozesse der Kinder und richtete sich auch auf die Eltern
und die Familien, die die Arbeit der Kindergérten im Sinne des Plans zu unterstiitzen hatten. / Kontrolle galt
aber nicht nur dem Kind, sondern auch der Erzieherin, die in ihrer tiglichen Arbeit jederzeit Uberpriifungen
durch hohere padagogische Instanzen ausgesetzt sein konnte. Angesichts der hohen Wertschédtzung der Arbeit
der Kindergirten durch Staat und Partei konnte diese (auch politische) Kontrolle als Ausdruck der Teilhabe an
gesellschaftlicher und politischer Herrschaft und dem sich daraus ergebenden sozialen Status verstanden werden,
was sich nicht zuletzt in dem hohem Respekt ausdriickte, der ihnen von den Eltern entgegengebracht wurde. //
Wissen und berufliches Handeln war in diesem Modus an der Minimierung oder Vermeidung jeglicher Erschei-
nungsformen von Ungewissheit orientiert und war in der Praxis durchaus erfolgreich im Sinne des Funktionie-
rens, im Sinne der Nachweisbarkeit von Erfolgen im Rahmen des Systems.* (Rabe-Kleberg 2005: 4)
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Ubersicht 2: Erzieher/innen-Ausbildungsdauer an Fachschulen bzw. Fachakademien nach

Bundesldndern

Bundesland

Ausbildungsdauer in Jahren

Baden-Wiirttemberg
Bayern

Berlin

Brandenburg
Bremen

Hamburg

Hessen

Mecklenburg-
Vorpommern

Niedersachsen
Nordrhein-Westfalen

Rheinland-Pfalz
Saarland

Sachsen
Sachsen-Anhalt
Schleswig-Holstein

Thiiringen

3 Jahre incl. 1 Jahr Berufspraktikum

3 Jahre incl. fachpraktische Ausbildung

3 Jahre incl. fachpraktische Ausbildung

3 Jahre incl. fachpraktische Ausbildung

3 Jahre incl. Anerkennungsjahr

3 Jahre incl. Praktikum

3 Jahre incl. 1 Jahr Praktikum

3 Jahre incl. 1 Jahr Praktikum

2 Jahre incl. Praktikum

3 Jahre incl. 1 Jahr Praktikum zur staatlichen Anerkennung und 4 Praktika von
jeweils 5 oder 6 Wochen Vollzeit

3 Jahre incl. 1 Jahr Praktikum zur staatlichen Anerkennung

3 Jahre incl. Berufspraktikum

3 Jahre incl. 1 Jahr Praktikum zur staatlichen Anerkennung

3 Jahre incl. 1 Jahr Praktikum zur staatlichen Anerkennung

3 Jahre incl. Praktika

3 Jahre incl. 1 Jahr Berufspraktikum

Eine bundeseinheitliche Regelung der Fachschulausbildung zur Staatlich anerkannten Erzieher/in

gibt es nicht. Die Kultusministerkonferenz hat sich auf vergleichsweise allgemeine Rahmenvorga-
ben beschrankt (KMK 2000; vgl. auch dies. 2002).

Sollen die Effekte der bisher dominierenden Art von Fachschulausbildung eruiert werden, so

lasst sich z.B. die Zufriedenheit von ErzieherInnen mit ihrer eigenen (Fachschul-)Ausbildung er-

fassen. Thole/Cloos (2006) haben empirische Studien zu diesem Thema ausgewertet und kommen

zusammenfassend zu dem Ergebnis:

,Der ErzieherInnenausbildung wird, bezogen auf die Vermittlung von Wissen und Koénnen
fiir die Bewiltigung der beruflichen Aufgaben, allgemein nur eine mittelmiBige Qualitit zu-
geschrieben. [...] Werden ... die vorliegenden Befunde stichwortartig zusammengefasst,
dann scheint die ErzieherInnenausbildung vorwiegend auf die ,Kernbereiche’ erzieherischer
Tatigkeit vorzubereiten. Ausreichende Wissensressourcen vermag die Ausbildung den Ab-
solventInnen jedoch durchgiingig nicht bereitzustellen. Strittig ist auch, ob die fachschulische
Qualifikation so etwas wie ein Berufsbewusstsein bei den Erzieherlnnen befordern kann.*
(Thole/Cloos 2006: 50)

Thole/Cloos restimieren:

,ErzieherInnen konnen nur bedingt als umfassend ausgebildete Expertlnnen fiir Fragen der
Erziehung, Bildung und Betreuung angesehen werden. Jenseits der direkten padagogisch-
reflektierten Arbeit mit Kindern und Jugendlichen verfligen sie tiber nur geringe Kompeten-
zen zur reflexiven Durchdringung von Erziehungs- und BildungsmaB3nahmen, der weitrdumi-
gen Planung und Vernetzung ihrer Tétigkeit in Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe.*
(Ebd.: 53)

Daher hat sich in den letzten Jahren eine Reihe von Fachschulen engagiert auf den Weg begeben,

thre Ausbildungen neu zu gestalten. Insbesondere das Lernfeldkonzept, das die KMK-,,Rahmen-
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vereinbarung zur Ausbildung und Priifung von Erziehern/Erzieherinnen® (KMK 2000) vorsieht,
leitet die Reformbemiihungen an. Es zielt auf eine fiacheriibergreifende Unterrichtsorganisation,
handlungsorientierte Didaktik, verbindlichere Kooperation der beiden Lernorte Schule und Praxis,
themenorientierte Struktur des Lehrplan sowie eine Neubestimmung der Lehrerrolle (Ebert 2004:
21). Gelernt wird schwerpunktméBig in Lernsituationen. Dabei handelt es sich um Unterrichtsein-
heiten, ,,die als Ausgangspunkt eine konkrete Problemstellung vorgeben, die dann von den Studie-
renden in moglichst selbst gesteuerten Lern- und Arbeitsprozessen geldst werden soll. Die Studie-
renden folgen dabei den Phasen einer Problemldsung, wie sie auch das berufliche Handeln in der
Praxis kennzeichnen* (Miiller-Neuendorf 2006: 173).

Dabei bleibt indes der Ausbildungsansatz ausdriicklich ein handlungsorientierter. Um die
Handlungsorientierung herum gruppieren sich kanonisierte Wissensbestinde, aktuelles wissen-
schaftliches Wissen, Methodenausbildung usw. Die Wissens- und Methodenvermittlungen sind
von der Handlungsorientierung abgeleitet. Die Bundesarbeitsgemeinschaften der Fachschulen fiir

Sozialpadagogik benennen als Qualititsmerkmale ihrer Einrichtungen:
,»gezielte Personlichkeitsbildung und fachliche Kompetenzentwicklung der Studierenden, u.a.

- durch eine intensive individuelle Lernbegleitung
- durch biografisches und gruppenbezogenes Lernen
- durch Projektarbeit und fachiibergreifendes Lernen
- durch erwachsenenorientierte Lehr- und Lernmethoden
- durch enge Verzahnung von Theorie und Praxis u.a.
- durch die fachwissenschaftliche und fachdidaktische sowie praxisbezogene Kompetenz der
Dozent/innen und Anleiter/innen
- durch die theoriegeleitete Bearbeitung praxisbezogener Fragestellungen in intensiver Ver-
kniipfung der Lernorte Fachschule/ Fachakademie und Praxis
- durch die Ausgestaltung des Schullebens als Modellerfahrung fiir die Praxis
- sozialrdumliche Verankerung der Fachschulen/Fachakademien als regionale Kompetenz-
zentren.” (BAGKAE/BeA/B6fAE 2004)
Aus Sicht der Fachschulverbiande sollten die Konsequenzen aus gestiegenen und steigenden An-
forderungen im Berufsfeld nicht in der flichendeckenden Akademisierung liegen. Vielmehr sei es
wiinschenswert, bundeseinheitlich ,,der fachschulischen Ausbildung eine zweijéhrige einschldgige
berufliche Erstausbildung vorzuschalten, als Zugangsvoraussetzung fiir die Fachschule die Fach-
hochschulreife festzuschreiben, die fachschulische Ausbildung insgesamt dreijahrig auszulegen,
wobei das dritte Jahr als schulisch begleitetes Berufspraktikum zu organisieren ist, inhaltlich und
didaktisch-curricular Standards festzulegen, auf deren Basis die Ausbildungsstétten regionale und
tragerspezifische Profile ausbilden (ebd.). Daneben wird eine konsequente und umfassende Mo-
dularisierung der Ausbildungen fiir die Arbeitsfelder der Kinder- und Jugendhilfe gefordert: ,,Da-
mit kann eine Anrechnung der in der jeweiligen Ausbildung erworbenen Kenntnisse und Fahig-
keiten fiir eine weiter- bzw. hoherqualifizierende Ausbildung erfolgen.* (Ebd.)
Den Reformbemiihungen setzen allerdings einige einschrinkende Randbedingungen deutli-
che Grenzen. Das betrifft vor allem das hohe Lehrdeputat der FachschuldozentInnen von 26 Wo-

chenstunden. Die Verbdnde der Fachschulen fiir Sozialpddagogik fordern insbesondere, die Zu-
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gangsvoraussetzung fiir die Fachschule anzuheben: Dafiir solle die Fachhochschulreife festge-
schrieben werden (BAGKAE/BeA/BSfAE 2004).

1.1.3. Hochschulstudien

Bereits in seinen 1970 vorgelegten Empfehlungen hatte der Deutsche Bildungsrat eine sehr deutli-
che Kritik am formalen Ausbildungsniveau der Fachkrifte in den Kindergéirten formuliert. Sie
miindete in die Empfehlung: ,,Fiir die Erfiillung der neuen Aufgaben im Elementarbereich wire
der Einsatz von Sozialpddagogen als allein vollausgebildeten Fachkréften im Elementarbereich
wiinschenswert, wenn nicht {iberhaupt eine Eingliederung der Fachkrifteausbildung in die Leh-
rerausbildung, wenigstens fiir die Leiter der Kindergirten, erfolgt (Deutscher Bildungsrat 1973:
118f)).

Gleichwohl dauerte es bis 2004, bis erste Hochschulstudiengénge starteten, die explizit auf
eine Akademisierung der Frithpadagogik zielen. Seither werden zum einen in jedem Semester
bundesweit mehrere frithpiddagogische Hochschulstudiengidnge erdffnet; diese betreffen zum an-
deren sdmtliche Einrichtungstypen im tertidren Sektor, von der Berufsakademie (duale Ausbil-
dung, nicht promotionsberechtigt) iiber die Fachhochschule (nicht promotionsberechtigt) und Pé-
dagogische Hochschule bis zur Universitit. Die Studienangebote sind zudem differenziert nach
Zertifikats-, Bachelor- und Masterprogrammen, grundstandigen und berufsbegleitenden Angebo-
ten sowie nach inhaltlichen Schwerpunktsetzungen (i.e.S. friihpadagogisch, frithpadagogisch af-
fin, frithpddagogische Vertiefung innerhalb der Erziehungswissenschaft sowie managementorien-
tiert). Im ganzen gibt es hierbei eine betrdchtliche Dynamik: Begannen 2004 die ersten beiden
Studienginge, so starteten bereits 2007 innerhalb eines Jahres 14 neue Studienginge.*

Nach Diller/Rauschenbach (2006a: 10) lassen sich zwei ,,Hauptrouten* ausmachen, auf denen
hochschulische Studienangebote entwickelt werden:

e Hochschulausbildungen, die dezidiert an den vorhandenen Fachschulen ankniipfen, die Fach-

praxis einbinden und zu einer qualifizierten Weiterentwicklung ausgewéhlter Themen beitra-
gen;

3 Fiir die Fachschulen in Berlin und Nordrhein-Westfalen wird immer wieder kolportiert, dass sie seit 2003 nur
noch Bewerber/innen mit Hochschulreife aufndhmen (Langenmayr 2005: 42; Nottebaum 2006: 152; Jiittner
2008). Diese Information findet in den entsprechenden rechtlichen Bestimmungen nur bedingt eine Grundlage,
insofern dort zwar eine Priferenz fiir die Hochschulzugangsberechtigung (HZB) formuliert ist, aber zugleich
auch Bewerber/innen ohne eine solche zugelassen sind (vgl. § 3 Abs. 1 Verordnung iiber die Ausbildung und
Priifung an den staatlichen Fachschulen fiir Sozialpddagogik im Land Berlin (APVO-Sozialpddagogik) vom
11.2.2006; zu NRW: Verordnung iiber die Ausbildung und Priifung in den Bildungsgéngen des Berufskollegs
(Ausbildungs- und Priifungsordnung Berufskolleg — APO-BK) vom 26. Mai 1999, zuletzt gedndert durch Gesetz
vom 11. Dezember 2004, Anlage E Bildungsginge der Fachschule §§ 5 und 28). Alles andere wire rechtlich
auch nicht haltbar, da Fachschulen nicht dem tertidren Ausbildungssektor angehoren.

* Vgl. Pasternack (2008); http://www.weiterbildungsinitiative.de/die-datenlage/landkarte-der-hochschulen.html
(Zugriff 30.11.2009).
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e neue, grundstindige Studiengdnge an Fachhochschulen und Universitéten, die die neuen Mog-
lichkeiten hochschulimmanenter Studienreform nutzen,’ jedoch vorerst ohne Beteiligung der
Fachpraxis vorangetrieben werden.*

1.1.4. Quantitatives Verhéltnis von Fachschul- und Hochschulangeboten

Der quantitativ bedeutendste Sektor fiir die Ausbildung frithpddagogischen Fachpersonals ist der
postsekundare Fachschulbereich. Dies wird voraussichtlich ldngere Zeit so bleiben, wie die Be-

rechnungen der Dortmunder Arbeitsstelle Kinder- und Jugendhilfestatistik zeigen (Ubersicht 3).

Ubersicht 3: Anteile der Ausbildungssektoren an der Bereitstellung von frithpddagogischem
Fachpersonal

18.000
16.600

16.000

14.000

12.000

10.000

8.000

6.000

4.000

2.000

Berufsfachschulen 2008 Fachschulen 2008 Hochschulabschliisse 2008 Hochschulabschliisse 2014 Hochschulabschliisse 2014
{akkr.) {inkl. nicht akkr.)

Quellen: Bundesamt fiir Statistik, Fachserie 11, Reihe 4.1 (2004-2009); Berechnungen der Arbeitsstelle Kinder-
und Jugendhilfestatistik Dortmund

Aus dieser Situation wird sich mittelfristig keine Verdrangungskonkurrenz zwischen Fach- und
Hochschulen entwickeln: Vielmehr kann das Beschéftigungssystem nicht nur sémtliche Absol-
ventlnnen absorbieren, sondern — sofern keine zusatzlichen Anstrengungen unternommen werden,
um frithpddagogisches Fachpersonal auszubilden und zu gewinnen — wird es zu einer Angebotslii-
cke kommen. Allein, wenn man den Personalbedarf fiir den politisch angestrebten U3-Ausbau

prognostiziert, klafft nach Berechnungen der Arbeitsstelle Kinder- und Jugendhilfestatistik Dort-

> Das bezieht sich auf die so genannte Bologna-Studienreform, die zur europaweiten Etablierung eines zweistu-
figen Studiensystem fiihrt und in Deutschland mittels Einfiihrung von Bachelor- und Masterstudiengdngen um-
gesetzt wird.



Pasternack / Schulze

13

mund eine Liicke von 24.000 Fachkriiften (Ubersicht 4; vgl. auch Rauschenbach/Schilling 2009:

32).

Ubersicht 4: Personalbedarf fiir den U3-Ausbau in Westdeutschland bis 2014 (ohne Berlin, Basisjahr:

2008)

EinflussgréBen

Basis 15.03.2008

Herleitung des Personalbedarfs

Erwarteter | unter 1- Jéhrige grofer 4,5% 23.909
Platzbedarf | 1-Jahrige grofer 41,9% 223.746
2014 fir ... |2-Jdhrige groBer 68,1% 363.995
unter 3-Jéhrige zusammen | groBer 38,2% 611.650

Geplante Aufteilung in Kindertagespflege | Kindertagespflege 30% 183.495
und Tageseinrichtungen Kindertageseinrichtungen 70% 428.155
Plitze in Kinder- Bestand am 15.03.2008 167.631
tageseinrichtungen (KT) Brutto-Ausbaubedarf2013 260.524
Vollzeitstellenbedarf bei Peronal-Kind-Relation 1:5 52.105

Abziigl. Personalriickgang in Kindergérten -16.032

Netto-Vollzeitstellenbedarf 36.073

Netto-Personenbedarf (inkl. Teilzeitbeschiftigten) 45.416

Jéhrlicher Durchschnitts-Ersatzbedarf durch Personalausschied (bei angenommenen 30 Berufsjahren) 9.421
Durchschnitts-Ersatzbedarf zwischen 2008 und Anfang 2014 insgesamt 47.106
Personal-Gesamtbedarf (Netto-Personenbedarf + Durchschnitts-Ersatzbedarf insgesamt) 92.522

Rekrutierungspotenziale fiir den Personal-Gesamtbedarf 2008-2014

Erziehe- Erwartbare jahrliche Absolventlnnenzahl (Basis Schuljahr 2007/08) 14.491
rInnen Geschitzte jahrliche Einmiindungsquote in Kindertageseinrichtungen (65%) 9.419
Netto-Rekrutierungspotenzial neu ausgebildeter ErzieherInnen insgesamt 47.096

Kinder- Erwartbare jahrliche Absolventlnnenzahl (Basis Schuljahr 2007/08) 6.108
pflegerlnnen | Geschitzte jéhrliche Einmiindungsquote in Kindertageseinrichtungen (70%) 4.276
Netto-Rekrutierungspotenzial neu ausgebildeter KinderpflegerInnen insgesamt 21.378

Verbleibende Bedarfsliicke Ca. 24.000

Quelle: Berechnungen der Dortmunder Arbeitsstelle Kinder- und Jugendhilfestatistik, Januar 2009

1.2. Hochschulstudienangebote

1.2.1. Regionale Verteilung bis 2003 und heute

Bis 2003 bestand die frithpddagogische Hochschullandschaft in Deutschland aus drei (Spuren-)E-

lementen:

1. den sozialpddagogischen Studiengdngen an Fachhochschulen und Universitéiten, die ihre Stu-

dierenden in einem generalistisch angelegten Curriculum auf zahlreiche padagogische Ein-

satzfelder auBerhalb des Lehramts vorbereiten; zu diesen Einsatzfeldern zdhlen u.a. auch Kin-

dertageseinrichtungen;
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fiinf Studiengdngen fiir das héhere Lehramt an berufsbildenden Schulen, in denen Fachschul-
lehrer fiir die Erzieher/innen-Ausbildung herangebildet werden (Universitit Bremen, Univer-
sitdt Dortmund, Universitit Liineburg, Lehrstuhl fiir Elementar- und Familienpddagogik an
der Universitdt Bamberg, Professur fiir Sozialpddagogik einschlieBlich ihrer Didaktik am In-
stitut fiir Berufliche Fachrichtungen der TU Dresden);

Vertiefungsangebote fiir den friihkindlichen/-pddagogischen Bereich im Rahmen von Studien-
gingen flir Pddagogik, Sozialpddagogik und Grundschulpddagogik (Professur fiir Klein-
kindpadagogik an der FU Berlin, Professur fiir Frithe Kindheit, Familie und Jugend an der U-
niversitit zu Koln, Professur fiir Pddagogik der frithen Kindheit an der Universitit Koblenz-
Landau/Abteilung Landau, Professur fiir Pddagogik mit Schwerpunkt geschlechtsspezifische
Bildungsprozesse in der Kindheit an der Universitit Augsburg).

Die im engeren Sinne frithpddagogischen Angebote — das Hohere Lehramt fiir berufsbildende

Schulen und entsprechende Vertiefungsangebote in padagogischen Studiengdngen — werden in
Ubersicht 5 visualisiert (Stand 2003).

Im Kontrast dazu veranschaulicht Ubersicht 6 die heute gegebene Verteilung friihpidagogi-

scher Studiengénge iiber das gesamte Bundesgebiet (Stand 1/2010). Es wird deutlich, dass es mitt-

lerweile sowohl eine eindrucksvolle flichige Prdsenz an Angeboten als auch mehrere Verdichtun-

gen an einzelnen Orten gibt.
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U Liineburg

FU Berlin

U Dortmund TU Dresden

U Kéln

>

U Bamberg

U Koblenz-Landau

U Augsburg

Studiengang fur das héhere Lehramt an berufshildenden Schulen

Grafik: Daniel Hechler Vertiefungsangebot fiir den frihkindlichen/-padagogischen Bereich

Ubersicht 5: Friihpddagogik an deutschen Hochschulen bis 2003: Uberblick



16

Frihpadagogische Ausbildungslandschaft

Hamburg

Oldenburg

Vechta

)Osnabriick
)

Hildesheim

&)
Bielefeld

@] Dortmund
__ Bochum
Disseldorf )

)y U@
Ménchengladbach  Kaéln

Wgtzlar
_)Remagen o am J
Gielen Fulda

Saarbriicken 5
AP
Landau/ Heidelberg
] A\ 4
Ludwigsburg " ) Schwiébisch
Gmiind
Stutigart 3¢ @ Esslingen
@ Bad Durrheim
Freiburg

Weingarten
i\Y‘
"\J\‘__
AL)\ .

Grafik: Daniel Hechler

Liineburg

Halle/S.

Bamberg

Q
Nirnberg

Augsburg
i @

¥ /7 Minchen
u

Berlin

B

Potsdam

w Leipzig

Dresden

O

Breitenbrunn

Lj;:
1 U Bachelor ) FH Bachelor
B UMaster @ FH Master
@ U Zertifikat '« FH Diplom

A PH Bachelor ‘D FH Zertifikat
A PH Master % BAk Bachelor
¥V PH Zertifikat
Studiengang fir das héhere
Lehramt an berufshildenden
Schulen
Vertiefungsangebot fir den
friihkindlichen/-p&dagogischen
Bereich

Ubersicht 6: Friihpddagogik an deutschen Hochschulen 2010: Uberblick



Pasternack / Schulze

17

1.2.2. Die aktuellen friihpddagogischen Studienangebote (1/2010)

Ubersicht 7 gliedert die Studienangebote in zweierlei Hinsicht: zum einen nach friihpidagogi-

schen Angeboten im engeren Sinne, frithpddagogisch affinen sowie Kita-Management-Angebo-

ten; zum anderen wird innerhalb der friihpadagogischen Angebote im engeren Sinne nach Hoch-

schularten (Universitét, Pidagogische Hochschule, Fachhochschule und Berufsakademie) sortiert.

Unberiicksichtigt bleiben sozialpddagogische Studiengidnge fiir das Hohere Lehramt an Berufsbil-

denden Schulen. Erfasst wird der Stand vom Januar 2010.

Ubersicht 7: Die aktuellen friihpddagogischen Studienangebote an deutschen Hochschulen (1/2010)

Nr. | Hochschule | Studiengang/Angebot | Charakter [ Abschluss
Universitidten
. . . . Vertiefungsrichtung
1 Universitat Augsburg P:gggoglk der Kindheit und Ju- im Studiengang Erzie- | Bachelor
9 hungswissenschaft
Fachbezogene Bildungswissen-
2 Universitat Bremen schaften (Elementarbereich, grundstandig Bachelor
Grund- und Sekundarschulen)
Early Childhood Education
3 Universitat Bremen (geplant) Master-Programm Master
Universitat Bremen in Koop.
4 m. Bremischer Evangelischer | Frahkindliche Bildung berufsbegleitend Zertifikat
Kirche
Childhood research and educati-
5 TU Dresden on - Kindheitsforschung, Beratung | Master-Programm Master
und Bildung
Padagogik der Kindheit (mit opti-
6 Universitat Erfurt onaler Vertiefungsrichtung ,Vor- grundstandig Bachelor
und auBerschulische Bildung®)
. sy Bildung und Férderung in I
7 Universitat Gieflen der Kindheit grundstandig Bachelor
8 Universitat GieRen S(Ijzrir:(entar- und Integrationspada- |\ ek utiv Master
Universitat Halle-Wittenberg Internationales Mas-
9 mit internationalen Partner- Early Childhood Education Master
. o ter-Programm
universitaten
Schwerpunkt im Mas-
10 Universitat Hildesheim Padagogik der friihen Kindheit ter-Programm Erzie- | Master
hungswissenschaft
Padagogik der friihen Kindheit Schwerpunkt im Stu-
11 Universitat Koblenz-Landau (z.Z. im Diplomstudiengang, ab diengang Erziehungs- | Bachelor
WiSe 2010/2011 Umstellung) wissenschaft
Padagogik der friihen Kindheit Schwerpunkt im Stu-
12 Universitat Koblenz-Landau (z.Z. im Diplomstudiengang, ab diengang Erziehungs- | Master
WiSe 2010/2011 Umstellung) wissenschaft
13 Universitat zu Kéln Fruhe Kindheit (Status unklar) grundsténdig Bachelor
. . . . . Schwerpunkt im Stu-
14 Universitat zu Kéln F’adagog.llf der"Fruher? Kindheit diengang Erziehungs- | Master
und Familienpadagogik .
wissenschaft
15 Universitat Lineburg Elementarpadagogik (geplant) berufsbegleitend Bachelor
16 | Universitit Oldenburg Friihkindliche Padagogik im Ele- |\ ¢p o sieitend Zertifikat
mentar- und Primarbereich
17 Hochschule Vechta E;I:(;Jr:gfwssenschaﬂen der friihen berufsbegleitend Bachelor
Padagogische Hochschulen
1 PH Heidelberg ZLL:;kmdllche und Elementarbil- grundstandig Bachelor
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Nr. Hochschule Studiengang/Angebot Charakter Abschluss
. Fruhkindliche und Elementarbil-
2 PH Heidelberg Master-Programm Master
dung (geplant)
3 PH Schwabisch Gmiind Fruhe Bildung grundstandig Bachelor
4 PH Schwabisch Gmiind Frihe Bildung berufsbegleitend Zertifikat
5 PH Weingarten Elementarbildung grundstandig Bachelor
Fachhochschulen
Padagogische Arbeit mit Kindern
1 ASFH Berlin unter drei Jahren in Krippe und berufsbegleitend Zertifikat
Tagespflege
Zusammenarbeit mit Eltern in
2 ASFH Berlin Kindertageseinrichtungen — Er- || epo ieitend Zertifikat
ziehungspartnerschaft aktiv ge-
stalten
3 ASFH Berlin Bildungsbegleiterin in der Friih- | o rpegeitend Zertifikat
padagogik
4 ASFH Berlin Erziehung und Bildungim Kin- | o | yetsndig Bachelor
desalter
5 ASFH Berlin Erziehung und Bildung im Kin- berufsbegleitend Bachelor
desalter
6 ASFH Berlin Pramsforschu.ng in sozialer Arbeit Master-Programm Master
und Padagogik
Best-Sabel-Hochschule Berlin | PAdagogik der friihen Kindheit grundstandig Bachelor
8 E\e’?l?nge“SChe Fachhochschule Elementare Padagogik grundstandig Bachelor
8 Kathollsche Hoch.schule fir Bildung und Erziehung grundstandig Bachelor
Sozialwesen Berlin
9 FH Bielefeld Padagogik der Kindheit grundstandig Bachelor
10 FH Bochum Bildung und Erziehung im Kin- grundstandig Bachelor
desalter (geplant)
Evangelische FH Rheinland-
11 Westfalen-Lippe in Koop. mit | Elementarpadagogik grundstandig Bachelor
Fachschule Bochum
Evangelische FH Darmstadt in | Bildung und Erziehung in der I
12 Koop. m. 3 Fachschulen Kindheit grundstandig Bachelor
Evangelische Hochschule fir | Bildung und Erziehung in der -
13 Soziale Arbeit Dresden Kindheit grundstandig Bachelor
Evangelische Hochschule fiir . . .
14 Soziale Arbeit Dresden Elementar- und Hortpadagogik berufsbegleitend Bachelor
15 FH Dusseldorf Eadqgoglk der Kindheit und Fami- grundstandig Bachelor
lienbildung
16 FH Emden/Leer Integrative Friihpadagogik grundstandig Bachelor
Erziehung und Bildung von Kin- I
17 FH Erfurt dern bis 10 Jahre grundstandig Bachelor
. Bildung und Erziehung in der
18 HS Esslingen Kindheit (geplant) Master-Programm Master
Evangelische FH Freiburg in - . . . . _
19 Koop. mit PH Freiburg Padagogik der friihen Kindheit grundstandig Bachelor
20 :erl-é(::hschule fur Gesund- Interdisziplinare Frihforderung grundstandig Bachelor
FH GielRen-Friedberg, Stand- o . .
21 ort Wetzlar Fruhpadagogik grundstandig, dual Bachelor
FH GielRen-Friedberg, Stand- L . .
22 ort Wetzlar Frihpadagogik (geplant) berufsbegleitend Bachelor
Hochschule Fulda in Koop.
23 mit Zentralstelle fir Fernstu- Frihkindliche inklusive Bildung berufsbegleitend Bachelor
dien an FHs
Hochschule fir Angewandte Erziehung und Bildung in der I
24 Wissenschaften Hamburg Kindheit grundstandig Bachelor
_® FH Hannover in Koop. m. 6 Elementarpadagogik [2004 ge- grundstandig Bachelor

evangelischen Fachschulen

startet, nicht weitergefiihrt]

% Der Studiengang Elementarpidagogik an der EFH Hannover wurde zum Wintersemester 2006/07 wieder ein-

gestellt.
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Nr. Hochschule Studiengang/Angebot Charakter Abschluss
25 SRH Hochschule Heidelberg E:I;:I:;gtund Erziehung in der grundstandig Bachelor
26 SRH Hochschule Heidelberg sill‘(satzq”a"f'kat'on Frihpadago- | o0 shegleitend Zertifikat
HS fiir Angewandte Wissen-
schaft und Kunst Hildesheim
27 in Koop. m. Alice-Salomon- Bildung und Erziehung im Kin- grundstéindig Bachelor
Fachschule Hannover u. desalter
Hermann-Nohl-Fachschule
Hildesheim
FH Kiel in Koop. m. Univ. . . . .
28 Flensburg u. Fachschulen fir Erziehung und Bildung im Kin- grundstandig Bachelor
S - desalter
Sozialpadagogik
29 | Katholische FH NRW Kdin Sggz{t‘gr””d Erziehungim Kin- | o ndsténdig Bachelor
30 FH KéIn Bildung und Erziehungim Kin- | o\ 4etsndig Bachelor
desalter
. . . Soziale Arbeit zur Qualifizierung
31 Hochschule flr Technllf, Wirt- von Leitungspersonal in Kinderta- | berufsbegleitend Diplom
schaft und Kultur Leipzig o
gesstatten
FH Magdeburg-Stendal, Angewandte Kindheitswissen- _—
32 Standort Stendal schaften grundstandig Bachelor
33 FH Magdeburg-Stendal, Bildung, Erziehung und Betreu- berufsbegleitend fir Bachelor
Standort Stendal ung im Kindesalter Kita-Leiter/innen
34 FH Minchen Bildung und Erziehung im Kin- grundstandig Bachelor
desalter
35 Katholische St.!ftungsfach- Bildung und Erziehung im Kin- berufsbegleitend Bachelor
hochschule Minchen desalter
Early Education — Bildung und -
36 FH Neubrandenburg Erziehung im Kindesalter grundstandig Bachelor
37 Hochschule Niederrhein Erziehung und Bildung in der rundstandi Bachelor
(Standort Monchengladbach) | friihen Kindheit (geplant) 9 9
38 Evangelische FH Nurnberg EézslaGIT:rng und Bildung im Kin- berufsbegleitend Bachelor
39 FH Osnabriick Elementarpadagogik berufsbegleitend Bachelor
40 FH Potsdam B!Idung_ und Erziehung in der grundstandig Bachelor
Kindheit
Hochschule fir Technik und
Wirtschaft des Saarlands in . . N .
41 Koop. mit Katholische Hoch- Spmalg Arbeit und Padagogik der grundsténdig Bachelor
N . . Kindheit
schule fur Soziale Arbeit Saar-
briicken
Evangelische FH Reutlingen-
Ludwigsburg in Koop. mit PH | Bildung und Erziehung in der I
42 Ludwigsburg und Fachschu- | friihen Kindheit grundstandig Bachelor
len
43 Hochschule Zittau/Gorlitz Padagogik der Frihen Kindheit grundstandig Bachelor
Berufsakademien
1 Berufsakademie Stuttgart 892|ale Arbelt in der Elementar- grundstandig Bachelor
padagogik
Berufsakademie Sach- . .
2 sen/Staatliche Studienakade- S.(.)Z'ale Arbelt in der Elementar- grundstandig Bachelor
- - padagogik
mie Breitenbrunn
Zwischensumme: 67
Inhaltlich affine Studienangebote
1 FU Berlin gihg”r?tt;md Studies and Children’s weiterbildend Master
PH Heidelberg in Koop. mit . N .
2 PH Freiburg StralRenkinderpadagogik Master-Programm Master
Staatliche Hochschule fur
3 Musik und Darstellende Kunst | Kindertanzpadagogik grundstandig Diplom
Heidelberg-Mannheim
Sprachférderung und Bewe-
4 PH Karlsruhe gungserziehung im Elementarbe- | grundstandig Bachelor

reich
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Nr. Hochschule Studiengang/Angebot Charakter Abschluss
5 FH Kiel Naturspielpadagogik berufsbegleitend Zertifikat
6 Universitat Osnabriick Bewegungsforderung von Kindern berufsbegleitend Zertifikat
unter drei Jahren
Kita-Management-Studienangebote
1 Universitat Halle-Wittenberg Management in Kindertagesein- berufsbegleitend Bachelor
richtungen (geplant)
Institut fiir PAdagogikmanage-
ment (IfPM) Bad Dirrheim
(Privates Hochschulinstitut der | .. . .
2 Off Road Kids Stiftung, Stu- Padagogikmanagement berufsbegleitend BBA
dienabschluss der Steinbeis-
Hochschule Berlin)
3 Katholische FH Freiburg Management von Erziehungs- berufsbegleitend Bachelor
und Bildungseinrichtungen
FH Koblenz, Standort Rema- | Bildungs- und Sozialmanagement .
4 gen mit Schwerpunkt friihe Kindheit berufsbegleitend Bachelor
FH Potsdam in Koop. mit FH . . -
5 Brandenburg und IHK Kita-Management berufsbegleitend Zertifikat

Gesamtsumme: 78

1.2.3. Organisatorische und inhaltliche Differenzierungen

Um einen Uberblick iiber die Vielfalt dessen, was unterdessen entstanden ist, zu liefern, wird die

Angebotslandschaft im folgenden nach verschiedenen Dimensionen kategorisiert und quantitativ

ausgewertet (Ubersichten 8-10). Generell ausgeblendet bleiben dabei die Studiengiinge fiir das

Hohere Lehramt an berufsbildenden Schulen. Zur Verdeutlichung der quantitativen Relationen

sind in Ubersicht 8, Dimension 1 und 3 auch die Fachschulangebote vermerkt.
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Ubersicht 8: Friihpddagogische (Hochschul-)Angebote: Auswertung nach formalen Merkmalen |

Dimension

Unterscheidungen / Anzahl der Studienangebote

Ausbildende
Einrichtungen’

Fachschulen ‘ Berufsakademie und FH | PH und Universitat

Studienangebote
nach Hochschul-
art (ohne friihpad.
affine)

Berufsakademie‘ Fachhochschule ‘ PH | Universitéat

2

Zahl der jahrli-
chen Absolven-
tinnen (ohne friih-
pad. affine)

Fachschulen (2008) | Berufsak./FH (geschétzt) | PH/Uni (geschtzt)

Tragerschaft der

Berufsakademien)

sffentlich | kirchlich | privat

Hochschulen (incl.

40

Studiengangs-
charakter (soweit

Vollzeit-/Présenzstudium | berufsbegleitend

recherchierbar, ohne 49 —
Zertifikatskurse)

Inhaltliche Orien- (frih)padagogisch Schwerpunkt in | frihpadagogisch | management-
tierung der Stu- dominiert Stu’gang ErzWiss. affin orientiert
eriiaistrse) 4s 5
Zertifikatskurse) 64

Studien- Bachelor ‘ Master | Diplom ‘ Zertifikat
Tohpad. ae) IR S
frihpad. affine) 54

Charakter der konsekutiv | nichtkonsekutiv / weiterbildend
Master-Program-

me (soweit Angabe 5 -
recherchierbar)

Kooperationen kooperationsfrei | Kooperation
Fach- und

Hochschulen 69 -

Daneben gibt es eine Reihe von formalen Merkmalen der Ausbildungsangebote, die sich fiir die

jeweilige Bildungsstufe (nahezu) eindeutig beschreiben lassen — etwa die Zugangsvoraussetzun-

gen, die Ausbildungsdauer oder die Anschlussmdglichkeiten, welche sich mit dem erworbenen

Abschluss fiir etwaige Weiterqualifikationen ergeben. Als recht uneinheitlich muss hingegen die

Profilierung der Studiengéinge hinsichtlich der beruflichen Einsatzmdglichkeiten der Absolventen

’ Die Zahlen stimmen nicht mit der Anzahl der Ausbildungsangebote iiberein, da einige Hochschulen mehrere
Studienangebote unterhalten.




22 Frihpadagogische Ausbildungslandschaft

notiert werden. Diese ldsst sich an den Altersjdhrgidngen ablesen, flir deren Erziehung und Bil-

dung die jeweilige Ausbildung qualifiziert. Auch hier (Ubersicht 9) wird zum Vergleich die Fach-

schulausbildung in die Darstellung einbezogen.

Fachschule Berufsakademie FH FH PH Universitdt | Universitat | Universitat
BA Bachelor Master Bachelor Zertifikat | Bachelor Master
Realschulab- mind. mind. mind.
schiuss + (meist) | fachgebundene | fachgebundene fachgebundene Einschizaicer
fachlichein- | Hochschulreife | Hochschulreife Hochschulreife Fach gg‘ lemei
Zugangs- schiagige beruf- GenSchL- | algemeine
! ‘ e ] Bachelor : abschluss | Hochschul- | Bachelor
voraussetzungen liche Erstausbil- | oder: Erzieherfin- oder. oder. .
d L o und Berufs- reife
ung oder prak- | Fachschul- Erzieherfin- Erzieherfin- erfahrn
tische Erfahrun- | abschluss + Fachschul- Fachschul- g
gen Berufserfahrung | abschiuss abschluss
. 6 - .
Ausbndungsdauer (Ausnahime Nie 6 Uberwiegend: 3 7 7 34
(in Semester) , 7
dersachsen: 4)
Ausrich- { 08 X X
tungf Profil | 0-12 X X X X X X X
hinsichtlich 5“}: 018 X X X
beruflicher | " 027 X
; gan-
Einsatz- P ‘ 3.6 X
moglichkei- ‘ 312 X
ten
| 318 X
Hochschule: FH (g9t auch FHoger Naﬁﬂ E;Efrihl_ Bsizrc]ji‘fr)r:
Anschlussmaglichkeiten Baohelor—l Universitat): Universitat: fu% 'gPrEJm-o Master- Anrechnun Master- Promotion
fur Weiterqualifikationen ) Master- Master- ng | Programm ( ung Programm
Studium Proaram Programm tionan Uni- der Zertifi-
g d versitat Katsleistung)

Ubersicht 9: Friihpddagogische (Hochschul-)Angebote: Auswertung nach formalen Merkmalen II
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Ubersicht 10: Friihpddagogische Hochschulangebote:
Auswertung nach formalen Merkmalen 11|

2

=
)

davon

davon

davon
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Wirft man vor dem Hintergrund dieser Informationen einen vergleichenden Blick in die friihpada-
gogischen Ausbildungssysteme der europdischen Nachbarschaft, so ergibt sich ein frappierendes
Bild: Einerseits sind die Unterschiede zwischen den européischen Staaten durchaus betrichtlich;®
andererseits integriert die friihpadagogische Ausbildungslandschaft in Deutschland unterdessen
die komplette EU-Vielfalt. Sind in den meisten anderen Landern ein oder zwei Stufen des Ausbil-
dungssystems flir die Qualifizierung frithpadagogischen Personals zustindig, so finden sich in
Deutschland Angebote vom Beruflichen Sekundarbereich II {iber den Postsekundarbereich, die
Berufsakademie und Fachhochschule sowie PH bis hin zum universitiren Master. Entsprechend
variieren auch die Ausbildungsdauern innerhalb dieser Moglichkeiten. Die Altersgruppen, auf de-
ren Bildung und Erziehung die Ausbildungen zielen, sind in Europa gleichfalls sehr unter-
schiedlich. Es gibt Ausbildung fiir die Alterjahrgidnge von 0 bis 5 oder 6 oder 7, von 6 bis 7, von 4
bis 6, von 2,5 bis 6 oder 11, von 4 bis 12, von 3 bis 6 oder 7, von 1 bis 7 oder 12 und von 3 bis 5,5
oder 11. In Deutschland gibt es fiir jede dieser Varianten Ausbildungsangebote. Auch die Beson-
derheit in einigen europdischen Landern, die Frithpadagogik gemeinsam mit Grundschulpadago-

gik auszubilden, findet sich unterdessen vereinzelt an deutschen Hochschulen. (Ubersicht 11)

Ubersicht 11: Differenzierungen der frithpddagogischen Ausbildungen in der EU

Friihpadagogische Ausbildungen in der EU

Unterschiede
Beruflicher Sekundarbereich I A
Postsekundarbereich
- . .. . .. In

U_nlvers!tat. 12 Lander Deutschland
Nichtuniversitare Hochschule: 9 Lander die

: _ > komplette
Studiendauer: 3 — 5 Jahre EU-Palette

vorhanden

Altersgruppen: 0-5/6/7. 6-7. 4-6. 2,5-6. 2,5-11. 4-12. 3-6/7.
1-7.1-12. 3-11. 3-5,5.
Frihpadagogik mit/ohne Grundschulpadagogik Y,

¥ Vgl. dazu detailliert Konig/Pasternack (2008: 29-33).
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2. Inhalte

2.1. Vergleich der Fachschul- und Hochschulausbildungen

Aus der Sicht von FachschulvertreterInnen erklart es sich nicht umstandslos von selbst, dass ein
Hochschulstudium angemessener auf die Berufsanforderungen vorbereite, als das die Fachschul-

ausbildung vermag:

»Zur Professionalitéit der Arbeit einer Erzieherin gehort auch deren Reflexionsfahigkeit. De-
ren Entwicklung gehort an den Fachschulen zu den obersten Ausbildungszielen. [...] Beher
und Rauschenbach fordern die Starkung reflexiver Kompetenzen, ,insbesondere das Wissen
und K6nnen mit unbestimmten, aus der Interaktion mit Kindern und Jugendlichen jeweils neu
resultierenden flexiblen Situationen und Mustern verstehend-deutend umzugehen und das je-
weilig andere und eigene Verhalten hinterfragen zu konnen’ (Beher/Rauschenbach o.J.: 5).

Die Fachschulen nehmen genau dies als Ausbildungsziel fiir sich in Anspruch. [...] fachhoch-

schulische Leistungsmerkmale, wie sie z.B. von der FH Hannover beschrieben werden

(, Wissenschaftsbasiertes Lehren und Lernen: Reflexion alltagskompetenten Handelns, Ent-

wicklung von theoriegeleiteter professioneller Handlungskompetenz, studierendenorientierte

Lehre in iibersichtlichen Lehr-Lern-Settings, praxisorientierte und sozialrdumliche For-

schung’) werden aufler der Forschungskompetenz auch von den Fachschulen fiir sich in An-

spruch genommen* (Langenmayr 2005: 43).

Mit der Einschrinkung ,,au8er der Forschungskompetenz* ist allerdings der entscheidende Unter-
schied benannt. Die Fachschuldozentlnnen sind tiblicherweise — bei 26 Stunden wochentlichem
Lehrdeputat — ,,nicht an der Entwicklung und Erforschung eines eigenstindigen Wissens beteiligt,
sondern nur an der Weitergabe ihres im Studium erworbenen Wissens. Sie reproduzieren somit le-
diglich Experten-Wissen anderer Professionen‘ (Nottebaum 2006: 160).

Eine Hochschulausbildung dagegen geht in einer anderen Weise von den Anforderungen aus,
denen ihre Absolventen und Absolventinnen nach ihrem Studium ausgesetzt sein werden, als dies
berufliche Ausbildungen tun. Das Ziel eines Hochschulstudiums ist: Die Absolventen sollen befa-
higt werden, in Situationen, die durch Komplexitdt, Ungewissheit, offene bzw. widerspriichliche
Deutungen, Normenkonflikte und hohen Zeitdruck gekennzeichnet sind, sicher zu handeln, d.h.
folgelastige Entscheidungen treffen und umsetzen zu konnen. Hochschulbildung zielt auf wissen-
schaftliche Urteilsfdahigkeit. Sie zielt damit darauf, auch dann entscheiden und handeln zu kénnen,
wenn fiir eine konkrete Situation noch kein erprobtes Handlungswissen vorliegt.

Zu erlangen sind also durch ein Hochschulstudium wissenschaftlich basierte Urteilsfahigkeit
und eine explizit darauf griindende Handlungsfiahigkeit. Oder genauer: Zu erlangen ist die auf
wissenschaftlichen Kenntnissen griindende — d.h. methodisch geleitete, kritisch reflektierende und
hinter jegliche Vordergriindigkeiten blickende — Féhigkeit, selbststdndig Sachverhalte zu erken-
nen, zu deuten, einzuordnen und zu bewerten, um sie sodann handelnd beeinflussen zu kénnen.
Diesem Ziel dient insbesondere die Forschungsbindung eines Hochschulstudiums.

Das hat Auswirkungen auf die Art der Theorie-Praxis-Verflechtung: Einerseits wird im Stu-

dium Distanz zur Praxis benétigt, um wissenschaftliche Urteilsfahigkeit zu entwickeln — statt ei-
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ner Anverwandlung der Hochschulstudien an die Praxis. Diese Distanz zur Praxis ist die Voraus-
setzung, um die Praxis souverdn reflektieren zu konnen. Andererseits muss das, was reflektiert
werden soll, auch bekannt sein. Daher kann die Distanz nicht durch Abwesenheit von der Praxis,
sondern muss innerhalb einer Anwesenheit in dieser Praxis hergestellt werden.

Das Hochschulstudium enthélt einige praktische Vorkehrungen, die sicherstellen sollen, dass
es tatsdchlich zu wissenschaftlicher Urteilsfahigkeit zu fiihren vermag. Es ist grundsitzlich durch
vier wesentliche Elemente gekennzeichnet:

e Zugangsvoraussetzung ist die Hochschulreife (bzw. ein funktionales Aquivalent, etwa mehr-
jéhrige Berufserfahrung plus Zulassungstest);

e das Lehrpersonal ist in wissenschaftlicher Forschung ausgewiesen, was im Regelfall durch die
Promotion belegt wird;

e die Lehre findet forschungsgebunden statt, was formal dadurch gesichert wird, dass im Zeit-
budget des Lehrpersonals ein gesicherter Forschungsanteil ausgewiesen ist;

e das Studium integriert in relevantem Umfang Selbststudienanteile, wodurch die selbststindige
Erarbeitung von Wissen eingeiibt und Urteilsfiahigkeit ausgebildet werden. (Ubersicht 12)

Ubersicht 12: Die vier zentralen Charakteristika eines Hochschulstudiums

(1) (2)
Zugangs- Lehrpersonal:
voraussetzung: | ausgewiesen in
Hochschulreife Charakteristika Forschung
eines
Hochschul-
(4) studiums (3)
relevante Lehre
Selbststudien- forschungs-
anteile gebunden

Werden die Reformentwicklungen der letzten Jahre in Rechnung gestellt, kann durchaus die Frage
gestellt werden, inwieweit die Fachschulausbildungen bereits wesentliche Ziige eines Hochschul-
studiums tragen — nicht zuletzt im Vergleich mit akademischen Erzieher/innen-Ausbildungen in
anderen europdischen Léndern. Hierzu lassen sich die o.g. vier zentralen Merkmale eines Hoch-

schulstudiums heranziehen:

e Zugangsvoraussetzung ist die Hochschulreife: Diesbeziiglich weisen die Fachschulen mitun-
ter darauf hin, dass die Eingangsqualifikationen ihrer Klientel in den letzten Jahren deutlich
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gestiegen seien. Belastbare Datenangaben gibt es dazu allerdings nicht. Einen Anhaltspunkt
liefert der Mikrozensus 2000, der iiber die hochsten Schulabschliisse der im Beruf stehenden
Erzieher/innen folgende Auskiinfte gibt: Zirka 8 % verfiigen iiber die allgemeine Hoch-
schulreife sowie weitere 10 % iiber die Fachhochschulreife (Statistisches Bundesamt o.J.
[2000]). Im Anschluss daran von uns durchgefiihrte Zufallsstichproben an sechs Fachschulen
ergaben Werte zwischen 20 % und 50 % der Fachschiiler/innen mit Hochschulreife.” Auf die-
sen Grundlagen diirfte es gerechtfertigt sein, von einem nédherungsweisen Wert von 30 %
Fachschiiler/innen mit Abitur oder Fachhochschulreife auszugehen. Das heifit zugleich: Zirka
70 % derjenigen, die an Fachschulen/Fachakademien fiir Sozialpadagogik ausgebildet werden,
verfligen iiber diese Eingangsqualifikation nicht. Versuche, so in Berlin oder NRW, die Hoch-
schulzugangsberechtigung auf dem Verordnungswege gegeniiber anderen Zugangsvorausset-
zungen zu privilegieren, sind rechtlich heikel, da die Fachschulen dem postsekundéren und
nicht dem tertidren Bildungssektor zugehoren.

e Das Lehrpersonal ist in wissenschaftlicher Forschung ausgewiesen: Dies wird typischerweise
iiber die Promotion nachgewiesen. Zwar ist nicht ausgeschlossen, dass im Einzelfall auch
Nichtpromovierte wissenschaftlich aktiv sind, doch erlaubt die Promotionsquote innerhalb ei-
nes Lehrkorpers zumindest eine Trendaussage dariiber, wie hoch die Wahrscheinlichkeit wis-
senschaftlicher Ausgewiesenheit ist. Zur Promotionsquote der Fachschuldozentlnnen liegen
keine tiberregionalen Angaben vor. Die meisten Fachschulen verzichten auf ihren Homepages
— im Unterschied zu Hochschulen — darauf, die Angehorigen ihres Lehrkdrpers vorzustellen.
Soweit dies im Ausnahmefall dennoch geschieht, ist festzustellen, dass promovierte Fach-
schuldozentInnen eine grole Ausnahme darstellen. Diese Form der wissenschaftlichen Quali-
fikation scheint im Lehrkorper der Fachschulen fiir Sozialpddagogik nicht haufiger vorzu-
kommen als an Gymnasien.

e Die Lehre findet forschungsgebunden statt: Voraussetzung dessen ist, dass die Lehrenden in
der Forschung aktiv sind. Dies ist nur dann als Regelfall moglich, wenn entsprechende Zeit-
budgetanteile fiir Forschungsarbeiten reserviert sind. Da die Fachschulen keinen Forschungs-
auftrag haben, enthilt das Zeitbudget einer/eines Fachschuldozentln keine Anteile fiir For-
schungstitigkeiten. FachschuldozentInnen haben ein Lehrdeputat von 26 Wochenstunden. '

o Die Ausbildung integriert in relevantem Umfang Selbststudienanteile: Die Stundentafeln der
Fachschulen sind zu {iber drei Vierteln mit Kontaktunterricht gefiillt (Konig/Pasternack 2008:

? vgl. auch Nottebaum (2006: 155): ,,Schon jetzt verfiigen zum Beispiel 75 der insgesamt 208 SchiilerInnen, die
in diesem Jahr die Bischéfliche Clara-Fey-Schule Aachen besuchen, iiber eine Hochschulzugangsberechtigung.

' Um so héher muss es gewiirdigt werden, dass an einzelnen Einrichtungen dennoch Bemiihungen unternom-
men werden, iiber Lehrforschungsprojekte bzw. Projektarbeiten oder die aktive Beteiligung an der frithpadagogi-
schen Fachdiskussion den Ausbildungsauftrag avanciert umzusetzen. Vgl. hierzu die Evaluation der Erzieherin-
nenausbildung am Pestalozzi-Frobel-Haus Berlin (ZEVA 2007: 8): ,,Obwohl das PFH und die Fachschule fiir
Sozialpddagogik keinen expliziten Forschungsauftrag haben, folgen die Mitarbeiter(innen) dem eigenen An-
spruch einer praxisbezogenen Forschung im Kontext des Projektstudiums. Im Fokus dieser Forschungstitigkeit
steht die Forderung und Optimierung von Bildung und Erziehung (im Sinne von ,,Early Excellence®). In diesem
Rahmen werden kleinere Praxisforschungs- und Evaluationsprojekte bearbeitet, in die auch die Studierenden
eingebunden werden. Die Forschungstitigkeit schldgt sich in Publikationen in Zeitschriften und Fachbiichern
nieder, seit 2000 bringt das PFH eine eigene Buchreihe heraus. Ergidnzend dazu werden vom PFH regelméaBig
Fachtagungen organisiert. Die Dozent(inn)en sind mit ihren Publikationen im deutschen professionell-fachlichen
Diskurs priasent. Begutachtete und internationale Verdffentlichungen stellen dagegen die Ausnahme dar.*
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76). Damit steht weniger als ein Viertel der wochentlichen Lernzeit fiir weitere Aktivititen —
z.B. Selbststudium — zur Verfligung.

Bei all dem bleibt der Ausbildungsansatz der Fachschulen fiir Sozialpadagogik ausdriicklich ein
handlungsorientierter. Um die Handlungsorientierung herum gruppieren sich kanonisierte Wis-
sensbestinde, aktuelles wissenschaftliches Wissen, Methodenausbildung usw. Die Wissens- und
Methodenvermittlung sind von der Handlungsorientierung abgeleitet — wéhrend an Hochschulen
die Wissenschaftsorientierung im Zentrum steht, von der aus Handlungsorientierungen entwickelt
werden. Genau dies wird seitens der Fachschulen jedoch auch als ihre Stirke beschrieben. Da die
Stiarken in der Ausbildung zentral mit der jeweils zur Verfligung stehenden Zeit zusammenhén-
gen, verweisen Fachschulvertreter/innen vor allem darauf, dass das Zeitbudget fiir die Praxis-
betreuung an den Fachschulen weit grofer sei als an Fachhochschulen ((Konig/Pasternack 2008:
45).

Als ein zentraler Unterschied zwischen Fach- und Hochschulen bleibt festzuhalten, dass sie
jeweils fiir unterschiedlich definierte berufliche Einsatzfelder ausbilden. Die so genannte Breit-
bandausbildung der Fachschulen fiir Sozialpddagogik zielt auf Berufstitigkeiten im gesamten
Spektrum der Kinder- und Jugendhilfe. Die Hochschulstudiengidnge sind einerseits an Interessen-
tlnnen adressiert, die im frithpaddagogischen Bereich — z.T. iiberlappend in das Grundschulalter —
titig sein mochten. Andererseits werden ihre Studierenden auch explizit auf Leitungstéitigkeiten
vorbereitet.

Insgesamt ist das zentrale inhaltliche Charakteristikum der aktuellen Entwicklungen, dass
sich eine produktive Wettbewerblichkeit zwischen den verschiedenen beteiligten Institutionen(ty-
pen) herausbildet: Nicht zuletzt unter dem Eindruck der Entwicklungen im Hochschulbereich
fiilhrt eine ganze Reihe von Fachschulen fiir Sozialpddagogik intensive Reformen ihrer Ausbil-
dungsginge durch.'' Das Lern- bzw. Themenfeldkonzept wird dabei zum strukturierenden Ansatz
und hat auch Eingang in die Rahmenausbildungsordnungen der Linder gefunden.'> Dabei wird
der Unterricht nicht mehr in traditionellen Fachern organisiert, sondern in Form von Lernfeldern,
die aus beruflichen Handlungsfeldern abgeleitet sind. Die Hochschulstudiengidnge hingegen be-
miihen sich, insbesondere dem Einwand, sie seien theorielastig, durch besondere Aufmerksamkeit
fiir die Theorie-Praxis-Verflechtung zu begegnen. Die hochschulseitige Begleitung von Praktika
sowie deren Nachbereitung in Lehrveranstaltungen und Abschlussarbeiten ist in allen frithpada-

gogischen Studiengédngen fest verankert.

""'Vgl. Ebert (2004); Langenmayr (2005); ZEVA (2007); Bundesweite Arbeitsgruppe (2009). — Auch in den
vergangenen 30 Jahren hatte es Ausbildungsreformen an den Fachschulen gegeben. Ein Fachschulinsider resii-
mierte 2006 deren Ergebnisse mit der Einschétzung, dass die FachschulabsolventInnen sich in doppelter Weise
kennzeichnen lieBen als , fiir bloBe Betreuungsaufgaben liberqualifiziert”, ,,wohingegen sie fiir Bildungsaufgaben
... unterqualifiziert sind* (Prott 2006: 217).

12 2.B. SenBJS (2003: 5.150); MBFJ (2004: 11-75); KM S-A (2009: 26-58)
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2.2. Ausbildungsdifferenzierte Professionalisierungseffekte

»Professionalisierung™ ist das zentrale Schlagwort der Aktivititen zur Neugestaltung friihpadago-
gischer Ausbildungen. Dabei muss ein — gelegentlich anzutreffendes — Verstiandnis korrigiert wer-
den, welches Professionalisierung lediglich als Qualitdtsanhebung eines konkreten beruflichen
Handelns durch Rationalitétssteigerung — im Sinne von ,ein Profi werden’ oder als Expertisierung
— begreift. Statt dessen ist Professionalisierung zu verstehen als die Entwicklung von Professionen
im Sinne jener herausgehobenen Berufe, die vor allem wegen der Herausforderung, welche in der
jeweiligen Aufgabe liegen, ausgeiibt werden, deren Tétigkeiten gemeinwohlorientiert sind und
sich auf zentrale gesellschaftliche Werte beziehen, die weder durch den Markt noch durch eine
formale Biirokratie wirksam kontrolliert werden kdnnen. Deshalb verwalten sich diese Berufe auf
der Basis einer verbindlichen Professionsethik autonom und wird deren klientenbezogene Dienst-
leistung auf der Basis einer wissenschaftlichen Expertise erbracht (Oevermann 2005: 20). Die
Basis der wissenschaftlichen Expertise ist hierbei erforderlich, weil Professionelle typischerweise
in Situationen handeln, die charakterisiert sind durch Ungewissheit und Deutungsoffenheit, durch
gesellschaftliche Normenkonflikte, Heterogenitidt der Klientel und durch Zeitdruck, d.h. den
Zwang, situationsunmittelbar, also ohne Aufschub, und haufig ohne bereits erprobtes Handlungs-
wissen Entscheidungen treffen und diese umsetzen zu miissen. Kurz: Es geht um klientenbezo-

genes fall- und situationsspezifisches Handeln. (Ubersicht 14)

Ubersicht 14: Zentrale Elemente professionalisierten Erzieherinnenhandelns (nach Rabe-Kleberg
2005)

-(2) Fahigkeit, eigenes Handeln, die eigene |
\_Erfahrungen und eigene Haltung zu reflektieren

! " (1) Haltung, die durch ein
“ Selbstvertrauen gekennzeichnet ist,
\_das auf Wissen griindet
(" (3) Befdhigung zu Bildungs- und
— Arbeitsbiindnis mit Kindern,
\_Eltern und Teamkolleginnen >

“(9) Féhigkeit, individuelle

‘ Bildungsprozesse ‘
| wahrzunehmen, zu |-
A . .
Bl () et e
6 kommun?zieren ‘ Zentra le | | Biindnisses auf Grundlage
: s eines Vertrauens- statt
Elemente \_Kontrollparadigmas
professionalisierten
" (8) Ausrichtung am Erzieher/innen-
| eigensinnigen H y it het
i andelns (5) Umgang mit heterogenen
Y zt_l::ngshandeln der Gruppen und mit Situationen,
- Kinder y \ die durch Ambiguitat
___ | gekennzeichnet sind, ohne

trotz der komplexen sozialen
Anordnung die Orientierung
/ TR z ji ils ganz individuellen
(7) Fdhigkeit, sich auf die \ ainieier
‘ grundlegende’ strukturelle Kind zu verfehlen
Ungewissheit von Bildungsprozessen =
einzulassen und unter diesen \

Bedingungen verantwortlich zu
__handeln

(6) Begreifen des Kindes als Subjekt seines
1 Bildungsprozesses, das angeregt und unterstiitzt, nicht
aber gendtigt oder gezwungen werden kann
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Dabei konnen je nach konkreter Berufsrolle unterschiedliche Professionalititen gefragt sein.
Im Falle der Frithpddagogik reicht das komplette Tatigkeitsspektrum von der Zweitkraft, der
Gruppenleitung und der Betreuung von Kindern mit besonderem Forderbedarf {iber die Einrich-
tungsleitung mit Teilfreistellung bzw. Vollfreistellung von der Gruppenarbeit, fachliche Anlei-
tungs- und Managementfunktionen bei Einrichtungstragern sowie Lehrkraft an einer Berufsfach-
schule bzw. Fachschule fiir Sozialpddagogik bis hin zu Positionen als wissenschaftliche/r Mitar-
beiter/in bzw. Professor/in an Hochschulen mit differenzierten Gewichtungen von Lehre und For-
schung.

Im Mittelpunkt der hier angestellten Betrachtungen und Bewertungen stehen die Tatigkeiten
im unmittelbaren Kontakt mit dem Kind bzw. den Kindern. Diesbeziiglich gilt heute in der ein-
schldagigen Fachdebatte als allgemein geteilte Ansicht: Die frithpddagogischen Ausbildungen sol-
len zu einem Modus der Berufsausiibung befahigen, der die Kinder nicht als Erziehungs- oder Be-
treuungsobjekte, sondern Kokonstrukteure ihrer Welt begreift (Oberhuemer 2003: 54). Hier stellt
sich die Frage, welche der verschiedenen Ausbildungen darauf entweder vorzugsweise, hinrei-
chend oder eher randsténdig vorbereiten. Unter dem Gesichtspunkt der Qualitdt der friihpddago-
gischen Bildungs- und Erziehungstditigkeiten lassen sich die unterschiedlichen Angebote in drei

Stufen abnehmender Wirkungsintensitét kategorisieren:

e Die entscheidenden Qualitdatsimpulse werden von den Bachelor-Studiengdngen an Hochschu-
len ausgehen, da deren AbsolventInnen sowohl wissenschaftlich ausgebildet sind als auch zu
einem relevanten Teil ihren beruflichen Einsatz in der frithpddagogischen Gruppenarbeit fin-
den werden.

e Die Fachschulen fiir Sozialpddagogik werden dadurch, dass sie ihre Ausbildungen weiterent-

wickeln, begonnene Curriculumsreformen fortsetzen bzw. diese Reformen auf alle Fachschu-
len ausgedehnt werden, zur Qualitdtsentwicklung beitragen (miissen).
Eher indirekte Wirkungen auf die Qualitdt der unmittelbaren Arbeit mit den Kindern werden
von den Hochschulangeboten fiir Kita-Management (Bachelor) und denen der Master-Stufe
ausgehen: iiber verbesserte Anleitung, Fithrung und Organisation, also Professionalitdtsstei-
gerung des Managements, sowie iiber intensivierte frithpddagogische Forschung, die mit der
kiinftig erh6hten Anzahl an Wissenschaftlerlnnen moglich wird.

e Weniger durchschlagende Wirkungen hinsichtlich der Qualitét der Arbeit mit den Kindern
sind von den Sek-1I-Ausbildungen zur Kinderpflegerln bzw. SozialassistentIn zu erwarten.
In noch héherem MafRe gilt dies fiir die Fortbildungen fiir Kindertagespflegekrifte. (Ubersicht
15)

Entsprechend erfolgt im Fortgang unserer Betrachtungen eine Konzentration auf das Segment Ba-

chelor-Studiengénge.



32 Frihpadagogische Ausbildungslandschaft

Ubersicht 15: Bedeutung der Ausbildungsangebote fiir die Qualitétsentwicklung der unmittelbaren

Master-
Studiengédnge

Arbeit mit Kindern

Bachelor
Frithpadagogik

Studiengange Kita-
Fachschulen fiir Management (BA)
Sozialpadagogik

Kinderpflegerin / Fortbildung Kinder-
Sozialassistentin tagespflegekrafte

2.3. Qualifikationsrahmen und Curricula: Vergleichsmoglichkeiten

2.3.1. Strukturen einschléagiger Qualifikationsrahmen

Sechs Qualifikationsrahmen sollen an dieser Stelle ndher betrachtet werden, drei fachunspezifi-

sche und drei frithpaddagogisch:

e Europdische Kommission, Generaldirektion Bildung und Kultur: Der Europdische Qualifika-
tionsrahmen fiir lebenslanges Lernen (EQR) (Europdische Kommission 2008);

e Kultusministerkonferenz: Qualifikationsrahmen fiir Deutsche Hochschulabschliisse. Der nati-
onale Qualifikationsrahmen (nQR). Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 21.4.2005
(KMK 2005);

e Arbeitskreis Deutscher Qualifikationsrahmen: Diskussionsvorschlag eines Deutschen Qualifi-
kationsrahmens fiir lebenslanges Lernen (AK DQR 2009);

e Bundesweite Arbeitsgruppe der Fachverbénde und -organisationen des Fachschulwesens: Pro-
fis in Kindertageseinrichtungen. Qualifikationsprofil ,, Friihpddagogik — Fachschule/Fachaka-
demie (BwAG-Fachschule 2009);
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e Robert-Bosch-Stiftung: Qualifikationsrahmen Friihpddagogik BA, der im Rahmen des Pro-
gramms ,,Profis in Kitas* erarbeitet wurde (Robert-Bosch-Stiftung o.J. [2008a]).

e Bundesarbeitsgemeinschaft Bildung und Erziehung in der Kindheit: Qualifikationsrahmen fiir
BA-Studiengdnge der ,, Kindheitspddagogik “/,, Bildung und Erziehung in der Kindheit*
(BAG-BEK 2009).

Drei dieser Qualifikationsrahmen sind fach- und ausbildungsebeneniibergreifend angelegt. Drei
sind spezifisch fiir die frithpddagogische Ausbildung entworfen worden und beziehen sich auf
jeweils eine Ausbildungsebene (Fachschule bzw. Bachelor). Daneben gibt es weitere Qualifikati-
onsrahmen und vergleichbare Dokumente, die in eine detailliertere Betrachtung einbezogen wer-
den konnten."? Aus Griinden der Ubersichtlichkeit wird darauf an dieser Stelle verzichtet.

Die Qualifikationsrahmen sind jeweils unterschiedlich strukturiert:

e Der Europidische Qualifikationsrahmen und der Deutsche Qualifikationsrahmen von 2009
liefern beide einen Rahmen fiir lebenslanges Lernen und arbeiten daher mit Kompetenzniveau-
Stufen von 1 bis 8. Niveau 5 bezeichnet dabei eine Ausbildung unterhalb des ersten Studien-
zyklus (vergleichbar also mit der deutschen Fachschule), Niveau 6 den ersten Studienzyklus
(Bachelor) und Niveau 7 den zweiten Studienzyklus (Master).

e Der Qualifikationsrahmen fiir Deutsche Hochschulabschliisse von 2005 lehnt sich an diese
Systematik an, indem er drei Stufen im Hochschulsektor unterscheidet: Bachelor, Master,
Doktorat. Bezogen auf die Gliederung von EQR und DQR lassen sich darin die Stufen 6, 7
und 8 erkennen.

e Die Friihpadagogik-Qualifikationsrahmen sind jeweils fiir eine Ausbildungsebene entworfen
und bendtigen daher keine Unterscheidung von Kompetenzniveau-Stufen.

Inhaltlich lassen die Qualifikationsrahmen differenzierte Kompetenzbegriffe erkennen:

e Wo der EQR Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenz unterscheidet, kennt der DQR — zu-
gleich die Ubersetzung des EQR auf deutsche Verhiltnisse — nur Kompetenzen: ,, Kenntnisse*
und ,,Fertigkeiten* aus dem EQR werden zu ,,Fachkompetenz*, und die EQR-,, Kompetenz*

wird zu ,,Personaler Kompetenz“.14

e Die frilhpddagogischen Qualifikationsrahmen hingegen differenzieren ihre Kompetenzberei-
che entsprechend den Stationen eines Handlungskreislaufs nach dem Modell ,,Problemdefini-
tion — Programmierung — Implementation — Evaluation — erneuter Durchlauf™. Dabei un-
terscheiden sie sich lediglich durch die Anzahl der Stationen bzw. Kompetenzbereiche: Der
Fachschul-Qualifikationsrahmen definiert fiinf (Wissen und Verstehen — Analyse und Bewer-
tung — Planung und Konzeption — Durchfiihrung — Evaluation und Reflexion), der PiK-Ba-

" Insbesondere: Fachbereichstag Soziale Arbeit (2008): Qualifikationsrahmen Soziale Arbeit (QR SArb); DG{E,
Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaften (2008): Kerncurriculum fiir konsekutive Bachelor-
/Masterstudiengénge im Hauptfach Erziechungswissenschaft mit der Studienrichtung Pddagogik der friihen Kind-
heit.

4 Der Kompetenzbegriff, der im Zentrum des DQR steht, bezeichnet die Fahigkeit und Bereitschaft, Kenntnis-
se, Fertigkeiten sowie personliche, soziale und methodische Fahigkeiten in Arbeits- oder Lernsituationen und fiir
die berufliche und personliche Entwicklung zu nutzen. Kompetenz wird in diesem Sinne als Handlungskompe-
tenz verstanden.“ (AK DQR 2009: 3) ,Im EQR hingegen wird Kompetenz nur im Sinne der Ubernahme von
Verantwortung und Selbstandigkeit beschrieben.” (Ebd.: 14)
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chelor-Qualifikationsrahmen sechs Kompetenzbereiche (Wissen und Verstehen — Analyse und
Einschitzung — Forschung und Recherche — Planung und Konzeption — Organisation und
Durchfithrung — Evaluation), und der BAG-BEK-Qualifikationsrahmen unterscheidet fiinf
Prozessdimensionen (Wissen und Verstehen/Verstindnis — Beschreibung, Analyse und Be-
wertung — Planung und Konzeption — Recherche und Forschung — Organisation, Durchfiih-
rung und Evaluation).

Hinsichtlich der Systematik unterscheiden sich die allgemeinen und die frithpddagogischen Qua-

lifikationsrahmen deutlich voneinander. Erstere nehmen eine Tiefendifferenzierung vor, wahrend

letztere mit einer Matrixstruktur arbeiten:

Dabei weisen die allgemeinen Qualifikationsrahmen eine unterschiedliche Detailliertheit der
Tiefendifferenzierung auf. EQR und Qualifikationsrahmen flir Deutsche Hochschulabschliisse
von 2005 gliedern sich in zwei Ebenen (Kenntnisse z.B. werden im EQR in Theoriewissen
und Faktenwissen ausdifferenziert). Der DQR von 2009 dagegen weist eine Drei-Ebenen-
Systematik auf (Fachkompetenz z.B. wird in Wissen und Fertigkeiten gegliedert, letztere wie-
derum in instrumentelle und systemische Fertigkeiten sowie Beurteilungsfihigkeit); zusétzlich
wird eine ,,Allgemeine Kompetenzbeschreibung* vorangestellt.

Die Matrixstruktur der frithpddagogischen Qualifikationsrahmen verkniipft die oben bereits
erwihnten Kompetenzbereiche entsprechend dem Handlungskreismodell mit (unterschiedlich)
definierten frithpadagogischen Handlungsfeldern bzw. (im BAG-BEK-QR) Studienbereichen.
Erginzt wird dies in zwei Fillen durch die Beschreibung einer iibergreifenden Kompetenzdi-
mension ,,Professionelle Haltung®, im BAG-BEK-QR durch zwei allgemeine Kompetenzdi-
mensionen ,,Professionelle allgemeine Féhigkeiten und Haltungen in der Kindheitspddagogik*
sowie ,,Personlichkeitsmerkmale und Haltungen®.

Die Ubersichten 16 und 17 prisentieren die Systematiken der einzelnen Qualifikationsrahmen,
Ubersicht 18 gestattet dies auf einen Blick.
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Ubersicht 16: Systematiken der fachunspezifischen Qualifikationsrahmen

QR Dimensionen Unterpunkte
Européi- | kenntnisse Theoriewissen
scher Faktenwissen
Qualifika- | Fertigkeiten kognitive
tionsrah- praktische
men K . Ubernahme von Verantwortung
(2008) ompetenz Selbststiandigkeit
QR fir Zugangsvoraussetzungen
Deutsche formale Aspekte Studiendauer & ECTS-Punkte - Bandbreite
Hoch- Anschlussmoglichkeiten
schulab- | Wissen und Verstehen Wissensverbreiterung
schliisse Wissensvertiefung
(Entwurf instrumentale Kompetenzen
2005) Koénnen systemische Kompetenzen
kommunikative Kompetenzen
Allgemeine Kompetenzbeschreibung
Wisen o
Deutscher -
Qualifik Fachkompetenz instrumentelle
~uall Iha- Fertigkeiten systemische
tionsrah- Beurteilungsfihigkeit
men (Ent- Team-/Fiihrungsfihigkeit
wurf, Sozialkompetenz Mitgestaltung
2009) Personale Kompetenz Kommunikation
P Selbststindigkeit / Verantwortung
Selbstkompetenz Reflexivitit
Lernkompetenz
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Ubersicht 17: Systematiken der friilhpddagogischen Qualifikationsrahmen

Strukturmatrix:
Kompetenz- . Planung .
bereiche Wissen Analyse und Durch- Evaluation
Handlungs- und und Konzep- fithrung und-
Verstehen | Bewertung . Reflexion
felder tion
Qualifika- | Kinder in ihrer Lebenswelt ver-
tionsprofil | stehen und Beziehungen zu ihnen
Frih- entwickeln
padagogik | Entwicklungs- und Bildungspro-
- Fach- zesse unterstiitzen und fordern
schule Institution und Team entwickeln
(2009) In Netzwerken kooperieren und
Ubergiinge gestalten
Gruppenpéadagogisch handeln
Mit Eltern und Bezugspersonen
zusammenarbeiten
Ubergreifende Kompetenzdimension ,,Professionelle Haltung*
Strukturmatrix:
Qualifika- Kompetenz- | Wissen | Analyse For- Planung |Organisa-
tionsrah- bereiche| und und schung und tion und | Evalua-
men Handlungs- Verste- |Einschit- | und Re- | Konzep- | Durch- tion
Frihpa-  |felder hen zung | cherche tion fithrung
dagogik Arbeit mit Ki.nd in Beziehung zu
Bachelor |Kind (und sich und zu anderen
(Robert— Gruppe) Kind und Welt
Bosch- Arbeit mit Eltern und
Stiftung d B.ezu.gspersonen
2008) cm Institution und Team
Umfeld
Netzwerke
| Ubergreifende Kompetenzdimension ,,Professionelle Haltung*
Strukturmatrix:
Kompetenz-| Wissen Beschrei- Planun Organisa-
bereiche und bung, und € | Recherche tion,
Verstehen/ | Analyse Konzen- und Durchfiih-
Studien- Ver- und tionp Forschung | rung und
bereiche stindnis | Bewertung Evaluation
Grundlagen der Kindheitspada-
Qualifika- | gogik
tionsrah-  ['Gesellschafiliche, politische und
men rechtliche Bedingungen
Kindheits- Tnstitutionelle Rahmenbedingun-
padagogik gen
Bachelor Empirische Forschungsmethoden
I(BBEAKG- Studienrichtungen/-schwerpunkte
2009) entsprechend der jeweiligen Stu

diengangsprofile

Professionelle/s Selbstverstdndnis
und Handlungskompetenzen

Verbindung von Theorie und

Praxis

Ubergreifende Kompetenzdimensionen
,,Professionelle allgemeine Fahigkeiten und Haltungen in der Kindheitspadagogik* und
,Personlichkeitsmerkmale und Haltungen*
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Systematiken der Qualifikationsrahmen auf einen Blick

Ubersicht 18
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2.3.2. Beispiel: Deutscher Qualifikationsrahmen DQR (Entwurf, 2009)

Der DQR stellt die Ubersetzung des Europdischen Qualifikationsrahmens an deutsche Verhiltnis-
se dar. Er ist fachunspezifisch und unterscheidet auf acht Niveaustufen ,,fachliche und personale
Kompetenzen, an denen sich die Einordnung der Qualifikationen orientiert, die in der allgemei-
nen, der Hochschulbildung und der beruflichen Bildung erworben werden* (AK DQR 2009: 2).
Wir mdchten ihn exemplarisch in Beziehung zur Ausbildungsebene FH-Bachelor setzen, da diese
derzeit die Akademisierung der Frithpddagogik dominiert. Als Beispiel wird der Studiengang ,,Er-
ziehung und Bildung im Kindesalter* an der Alice-Salomon-Hochschule herangezogen: Mit ihm
begann im Jahre 2004 die (Teil-)Akademisierung der Frithpddagogik in Deutschland, d.h. dort
liegt die lingste Erfahrung vor."

Dem EQR entsprechend wird davon ausgegangen, dass das Referenzniveau der EQR- wie der
DQR-Stufe 6 der erste Studienzyklus ist — also im Rahmen der neuen Studienstruktur in Deutsch-
land das Bachelorstudium.'® Daher werden hier fiir den Vergleich des DQR mit dem Bachelor-
Studiengang ,,Erziehung und Bildung im Kindesalter an der ASH Berlin die Deskriptoren der
Niveaustufe 6 herangezogen. Die einzelnen Dimensionen beschreibt der DQR mit folgenden

Stichworten:

o Wissen: Tiefe und Breite,
o Fertigkeiten: instrumentelle und systemische Fertigkeiten, Beurteilungsfahigkeit,
o Sozialkompetenz: Team-/Fiihrungsfahigkeit, Mitgestaltung und Kommunikation,

o Selbstkompetenz: Selbststindigkeit/Verantwortung, Reflexivitit und Lernkompetenz (AK
DQR 2009: 4).

Die konkreteren Ausformulierungen dieser Dimensionen fiir die Niveaustufe 6 prisentiert Uber-
sicht 19.

' Ein weiterer frithpadagogischer Studiengang hatte gleichfalls 2004 an der EFH Hannover begonnen. Er wurde
jedoch nach dem Durchlauf der ersten Kohorte wieder eingestellt.

1o Der Deskriptor fiir den ersten Studienzyklus des Qualifikationsrahmens fiir den Européischen Hochschul-
raum, der von den fiir die Hochschulbildung zustindigen Ministern auf ihrer Tagung im Mai 2005 in Bergen im
Rahmen des Bologna-Prozesses beschlossen wurde, entspricht den zur Erreichung von EQR-Niveau 6 erforderli-
chen Lernergebnissen. (EQR 2008: 14)



Pasternack / Schulze 39

Ubersicht 19: DQR-Formulierungen der Lernergebnisse auf Niveaustufe 6

Zur Niveau-Erreichung erforderliche Lernergebnisse

Uber Kompetenzen zur Bearbeitung von umfassenden fachlichen Aufgaben- und Problem-
Allgemeine stellungen sowie zur eigenverantwortlichen Steuerung von Prozessen in Teilbereichen eines
Beschrebung ] wissenschaftlichen Faches oder in einem beruflichen Tatigkeitsfeld verfugen.

Die Anforderungsstruktur ist durch Komplexitat und haufige Veranderungen gekennzeichnet.

Uber breites und integriertes Wissen, einschlieBlich der wissenschaftlichen
Grundlagen, sowie Uber neuestes Fachwissen in Teilbereichen eines wissen-
Wissen schaftlichen Faches oder Uber breites und integriertes berufliches Wissen ein-
schlieRlich der aktuellen fachlichen Entwicklungen verfiigen.

Fach- Uber einschlégiges Wissen an Schnittstellen zu anderen Bereichen verfiigen.

kompetenz

Uber ein sehr breites Spektrum an Methoden zur Bearbeitung komplexer Prob-
Fertig- leme in einem Lernbereich oder beruflichen Tatigkeitsfeld verfiigen.

keiten Neue Lésungen erarbeiten und unter Beriicksichtigung unterschiedlicher Maf3-
stébe beurteilen, auch bei sich haufig andernden Anforderungen.

In Expertenteams verantwortlich arbeiten oder Gruppen oder Organisationen2
verantwortlich leiten.

Sozial- Die fachliche Entwicklung anderer anleiten und vorausschauend mit Problemen
Personale kompetenz |im Team umgehen.

Kompetenz Komplexe fachbezogene Probleme und Lésungen gegenuber Fachleuten ar-
gumentativ vertreten und mit ihnen weiterentwickeln.

Selbst- Ziele flr Lern- und Arbeitsprozesse definieren, reflektieren und bewerten und
kompetenz | Lern- und Arbeitsprozesse eigenstandig und nachhaltig gestalten.

Eine Synopse zwischen DQR und ASH-EBK-Bachelorprogramm miisste nun abgleichen, inwie-
fern die in Ubersicht 19 genannten DQR-Lernergebnisbeschreibungen im Studienprogramm un-
tersetzt sind. Dazu wire als zentrales Studienprogrammdokument das Modulhandbuch heranzu-
ziehen (ASH 2008). Dieses beschreibt im Falle des ASH-Studiengangs 24 Module incl. Praktika,
Wahlveranstaltungen und Bachelor-Arbeit. Sie sind im Modulhandbuch jeweils auf durchschnitt-
lich drei Seiten ausgefiihrt. Die Beschreibungen fallen dabei sehr detailliert aus: Pro Modul wer-
den durchschnittlich 25 Lernziele benannt. Das ergibt insgesamt rund 600 Lernziele, die wahrend
des Studiengangs erreicht werden sollen. Hierbei gibt es Doppelungen bzw. Mehrfachnennungen,
so dass fiir den Zweck einer Synopse schitzungsweise auf 200 Lernziele reduziert werden konnte.
Allerdings miissten zahlreiche dieser Bachelor-Lernziele in der Synopse wiederum mehrfach auf-
geflihrt werden, da sie jeweils fiir das Erreichen mehrerer DQR-Lernziele relevant sind.

Insgesamt ergibe ein synoptischer Abgleich von Deutschem Qualifikationsrahmen und dem
Studienprogramm eine sehr lange Aufzéhlung, deren weitere Verarbeitbarkeit starken Zweifeln
unterliegen muss. Das betrifft insbesondere die ,,Allgemeine Beschreibung®, die weniger auf ein-
zelne Lernziele, sondern auf das angestrebte Qualifikationsniveau nach absolviertem Studium
abhebt. Betriebe man es konsequent, wurde es auf das Zitieren des kompletten Modulhandbuchs
hinauslaufen.

Ersatzweise bietet es sich hier an, die DQR-,,Allgemeine Beschreibung® mit der Modulbe-
schreibung ,,Bachelorarbeit™ abzugleichen, da nur hier die zu erwerbenden Kompetenz- und Wis-

sensdimensionen ,im Verbund’ dargestellt werden. Das Ergebnis enthilt Ubersicht 20.
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Ubersicht 20: Gegeniiberstellung DQR-,Allgemeine Beschreibung*“ mit ASH-EBK-Modulbeschreibung

,Bachelorarbeit”

DQR: Zur Erreichung von Niveau
6 erforderliche Lernergebnisse

ASH-EBK-Modulhandbuch Modul ,,Bachelorarbeit*

Uber Kompetenzen zur
Bearbeitung von umfas-
senden fachlichen Aufga-
ben- und Problemstellun-
gen sowie zur eigenver-

Alige- antwortlichen Steuerung

meine von Prozessen in Teilberei-

Be- chen eines wissenschaftli-

schrei- | chen Faches oder in einem

bung beruflichen Téatigkeitsfeld
verfligen.

Die Anforderungsstruktur
ist durch Komplexitat und
haufige Veranderungen
gekennzeichnet.

,Das Studium wird mit der Bachelor-Arbeit abgeschlossen. In ihrer Ab-
schlussarbeit zeigen die Studierenden, dass sie im Studium wissen-
schaftlich-theoretische und praktisch-berufsbezogene Kenntnis-
se und Kompetenzen erworben haben und diese aufeinander be-
ziehen konnen. Sie sind [...] in der Lage ihr paddagogisches Handeln
im Rahmen der Betreuung, Erziehung und Bildung von Kindern im Al-
ter von 0 bis 13, ihren Eltern und weiteren Bezugspersonen/-gruppen
professionell zu planen, zu gestalten und zu evaluieren. Sie kon-
nen das eigene Handeln theorie- und erfahrungsbezogen reflektieren
sowie Forschungsfragen entwickeln und diesen systematisch
nachgehen. In der Bachelor-Arbeit weisen die Studierenden nach,
dass sie sich wahrend des Studiums hinreichende methodische Fa-
higkeiten angeeignet haben, um eine thematisch eingegrenzte Fra-
gestellung selbstéandig wissenschaftlich zu bearbeiten und dabei
ggf. forschend tatig zu sein.” (S. 143)

Auch bei den Einzelkompetenzbeschreibungen ergibt sich ein vergleichbares Problem: Die DQR-

Anforderungsbeschreibungen sind vergleichsweise allgemein, so dass eine Unterlegung mit Ein-

zelzitaten aus den Detailbeschreibungen der Module ein rezipierbares Mal3 liberschreiten wiirde.

Als Losung lésst sich allenfalls denken, dass einige wenige, besonders aussagekriftige Zitate aus

den Modulbeschreibungen verwendet werden. Eine Umsetzung dieser Losung prisentiert Uber-

sicht 21.

Ubersicht 21: Gegeniiberstellung DQR-Niveaustufe 6 und ASH-EBK-Modulbeschreibungen

Zur Niveau-Erreichung
erforderliche Lernergebnisse

FH Bachelor Quelle

Uber Kompetenzen zur Bear-
beitung von umfassenden
fachlichen Aufgaben- und
Problemstellungen sowie zur
Allge- eigenverantwortlichen Steue-
rung von Prozessen in Teilbe-

meine . h > 8
Be reichen eines wissenschaftli-

. chen Faches oder in einem
schrei-

beruflichen Tatigkeitsfeld
bung verfigen.

Die Anforderungsstruktur ist
durch Komplexitat und haufige
Veranderungen gekennzeich-
net.

,Das Studium wird mit der Bachelor-Arbeit abgeschlossen. In ihrer
Abschlussarbeit zeigen die In ihrer Abschlussarbeit zeigen die
Studierenden, dass sie im Studium wissenschaftlich-
theoretische und praktisch-berufsbezogene Kenntnisse und
Kompetenzen erworben haben und diese aufeinander bezie-
hen kénnen. Sie sind [...] in der Lage ihr padagogisches Handeln
im Rahmen der Betreuung, Erziehung und Bildung von Kindern im
Alter von 0 bis 13, ihren Eltern und weiteren Bezugspersonen/-
gruppen professionell zu planen, zu gestalten und zu evaluie-
ren. Sie kdnnen das eigene Handeln theorie- und erfahrungsbe-
zogen reflektieren sowie Forschungsfragen entwickeln und
diesen systematisch nachgehen. In der Bachelor-Arbeit weisen
die Studierenden nach, dass sie sich wahrend des Studiums
hinreichende methodische Fahigkeiten angeeignet haben, um
eine thematisch eingegrenzte Fragestellung selbstandig
wissenschaftlich zu bearbeiten und dabei ggf. forschend tatig
zu sein.“ (S. 143)

DB, Modul
VI
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Zur Niveau-Erreichung

Fach-
kom-
petenz

Perso-
nale
Kom-

erforderliche Lernergebnisse FH Bachelor Quelle
Uber breites und integ- | Beispiele fiir Wissenserwerb in der Breite:
riertes Wissen, ein- - ,[Die Studierenden] verfiigen (iber einen Uberblick iiber klassi-
schlieBlich der wissen- | sche und aktuelle Entwicklungs- und Sozialisationstheorien
schaftlichen Grundla- und sind in der Lage, deren Bedeutung fir die Gestaltung pada-
gen, sowie Uber neues- | gogischer Kontexte zu bewerten.“ (S. 28)
tes Fachwissen in
Teilbereichen eines Beispiele fiir Wissenerwerb in der Tiefe:
wissenschaftlichen - ,Sie benutzen grundlegendes theoretisches und in der Hand-
Faches oder tber lungspraxis vertieftes Wissen Uber die Methoden des entde-
breites und integriertes | ckenden und fokussierenden
berufliches Wissen Beobachtens sowie die Methode des videogestiitzten
einschlieBlich der Beobachtens” (S. 33) DB,
Wis- aktuellen fachlichen - ,Sie verfligen Uber fundierte Kenntnisse grundlegender As- | Module
Entwicklungen verfi- pekte der Sozialstruktur” (S. 62) /1, 111,
Sen | gen. A, 2,
Uber einschlagiges Beispiele fiir Schnittstellenwissen: V/4, Vi1
Wissen an Schnittstel- |- ,Die Studierenden besitzen Uberblickswissen zum Verfas-
len zu anderen Berei- | sungsrecht. Sie kennen Grundbegriffe des Zivilrechts und verfi-
chen verfiigen. gen uber grundlegende Kenntnisse der rechtlichen Rahmenbe-
dingungen familidaren Zusammenlebens.” (S. 59)
,Die Studierenden kennen und verstehen wichtige technische
Errungenschaften, geowissenschaftliche Erkenntnisse ge-
schichtliche Entwicklungen und soziale Gefiige sowie elemen-
tare bereichspezifische Methoden und Modelle“ (S. 62)
- ,Die Studierenden verfligen Uber fundierte Kenntnisse mogli-
cher Arbeitsfelder fiir Erzieherinnen [...] und deren Entstehung
und Strukturen® (S. 122)
Uber ein sehr breites Beispiele fiir breite methodische Kompetenz:
Spektrum an Methoden | - ,[Die Studierenden] kénnen historische und aktuelle Entwick-
zur Bearbeitung kom- lungslinien von Bildungs und Erziehungstheorien erlautern, deren
plexer Probleme in Bedeutung fir verschiedene paddagogische Handlungskonzep-
einem Lernbereich te und Bildungsplane reflektieren sowie ihre historische und
oder beruflichen Tatig- | kulturelle Bedingtheit darstellen.” (S. 28)
keitsfeld verfligen. - ,Die Studierenden kénnen Spielmaterialien kritisch beurteilen
Neue Ldsungen erar- und entsprechend der Entwicklung, der Bedirfnisse und Potentia-
beiten und unter Be- le der Kinder auswaéhlen.” (S. 41)
rlicksichtigung unter- - ,Sie konnen selbst Gefiihle und Ideen in Farben, Formen, DB
Fer- | schiedlicher MaRstiabe | Musik, Bewegungen und/oder Performanz ausdriicken und Moaule
tig- beurteilen, auch bei verfligen Uber exemplarische Methoden zur Anleitung und R
kei- | sich haufig andernden | Begleitung kreativen, improvisatorischen Handelns.” (S. 72) III/’2 IV’/1
ten | Anforderungen. VI VI2
Beispiele fiir Lésungs- und Urteilskompetenz: ’
- ,Sie beschreiben und analysieren kindliches Verhalten hin-
sichtlich individueller Entwicklungsvielfalt und multipler
Heterogenitatsdimensionen.” (S. 62)
- ,Die Studierenden sind in der Lage, padagogische Prozesse,
Projekte und Praxisforschungsvorhaben mit Kindern und
Eltern zu planen und umzusetzen.” (S. 123)
- ,Sie schatzen Beratungsbedarfe sowie Reichweite und
Grenzen beraterischer Tatigkeit in padagogischen Feldern
ein.” (S. 128)
In Expertenteams Beispiel fiir (eigen-)verantwortliche Arbeit und Anleitung:
verantwortlich arbeiten | - ,Die Studierenden kooperieren bei der Planung, Durchfiihrung
oder Gruppen oder und Auswertung der Videografie mit anderen; sie verwenden im
Organisationen ver- Rahmen der Arbeitsgruppe und der Seminargruppe einen Dis-
antwortlich leiten. kussionsstil, in dem die Perspektiven der anderen anerkannt
So- | Die fachliche Entwick- | und reflektiert werden.” (S. 34)
zial- lung anderer anleiten DB,
kom und vorausschauend Beispiel fiir Anleitungskompetenz / Teamfahigkeit: Module
mit Problemen im - ,Sie sind in der Lage, Teamgesprache und Veranstaltungen | 11/1, 11/3,
tpe- Team umgehen. innerhalb und auflerhalb der Einrichtung zu planen, zu struktu- | VI/2
enz

petenz

Komplexe fachbezoge-
ne Probleme und
Lésungen gegenuber
Fachleuten argumenta-
tiv vertreten und mit
ihnen weiterentwickeln.

rieren, zu moderieren und auszuwerten.” (S. 129)

Beispiel fiir argumentative Kompetenz / Vermittlungskompetenz:

- Die Studierenden konnen ihr spielpddagogisches Konzept
gegeniiber Eltern/Familien und Fachleuten erldutern und
fachlich begriinden. (S. 42)
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Zur Niveau-Erreichung
erforderliche Lernergebnisse FH Bachelor Quelle

Ziele fur Lern- und
Selb | Arbeitsprozesse defi-
st- nieren, reflektieren und
kom- | bewerten und Lern-
pe- |und Arbeitsprozesse
tenz | eigenstandig und
nachhaltig gestalten.

- ,Die Studierenden reflektieren eigene Erziehungsziele und -
einstellungen, Werte und Normen sowie ihr Handeln in pada-
gogischen Situationen auf dem Hintergrund biografischer Bil- | DB, Modu-
dungs- und Erziehungserfahrungen.” (S. 29) le /1, VIl/2
- ,Sie scharfen ihr personliches Kompetenzprofil und festigen
ihr professionelles Selbstverstandnis.” (S. 139)

2.3.3. Beispiel: PiK-Qualifikationsrahmen Friihpddagogik BA (2008)
Der PiK-Qualifikationsrahmen (PiK-QR) bezieht sich auf die frithpadagogische Ausbildungsebe-
ne, auf der aktuell die intensivsten Reformbemiihungen im Gange sind: den FH-Bachelor. Die

Matrix-Struktur des Qualifikationsrahmens wird in diesem selbst mit Ubersicht 22 visualisiert.

Ubersicht 22: Uberblick Qualifikationsrahmen Friihpddagogik BA

Prozess 3>

wissen +  Analyse + Forschg. + Planung + Organis. +
Verstehen Einschatzung Recherche Konzeption Durchfuhrg. Evaluation

o
— Kind (und Gruppe) —

Kind in
Beziehung zu
sich & anderen

Kind und Welt

Eltem und
Bezugs-
personen

Institution und
Team

MNetzvwerke

Handlungsfelder

Quelle: Robert-Bosch-Stiftung (o0.J. [2008a]: 1)

Die Landesarbeitsgemeinschaft Erzieherinnenausbildung NRW (o0.J.) hat einen exemplarischen
Vergleich zwischen dem PiK-Qualifikationsrahmen und dem nordrhein-westfdlischen Lehrplan
fiir Fachschulen unternommen.'” Das Ziel der Betrachtung war ein Aquivalenzvergleich, um die
Anrechung einer Fachschulausbildung auf ein anschlieBend aufzunehmendes Bachelor-Studium
zu erleichtern. Fiir drei Matrixfelder des PiK-Qualifikationsrahmens konnen hier exemplarisch die
Ergebnisse vorgestellt werden. Dabei wird in der Darstellung mit verschiedenen Farben gearbei-
tet: im Fachschullehrplan vorhandene Aussagen = griin; mit Fundstellen abzuleitende/erschliel3-

bare Lehrplanansitze = blau; keine Zuordnung mdglich/nicht vorhanden = rot (Ubersicht 23).

7 im Rahmen und Auftrag einer linderoffenen Arbeitsgruppe des Unterausschusses Berufliche Bildung der

KMK
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Ubersicht 23: LAG Erzieherinnenausbildung NRW: Vergleich PiK-QR und NRW-Fachschullehrplan

Die AbsolventInnen besitzen (It. PIK, Robert-Bosch-Stiftung)

1. Dimension: Organisation und Durchfiihrung

2. Dimension: Arbeit mit dem Umfeld / Eltern und
Bezugspersonen

Lehrplan FS Sozpad
Fundstelle/Bezug
oder Anmerkungen

< die Fahigkeit, die lebensweltlichen und gesellschaftlichen

Bedarfslagen von Familien, Eltern oder Bezugspersonen bei der

Umsetzung von Projekten und Praxisvorhaben zu
berucksichtigen.

e die Fahigkeit, Projekte und Praxisvorhaben gemeinsam mit
Eltern und Familien zu organisieren und durchzufithren bzw.

Eltern und Familien in padagogische Prozesse einzubeziehen.

e die Fahigkeit, verschiedene Formen der Zusammenarbeit mit
den Eltern zu organisieren und durchzufiihren.

S. 42/ LF 4

S. 42/ LF 4
Projektarbeit

S. 42/ LF 4,
Projektarbeit

e die Fahigkeit, Angebote im Bereich der Eltern-/Familienbildung | S. 42/ LF 4

zu organisieren und/oder zu realisieren.
e die Fahigkeit, Bildungsthemen und Entwicklungswege eines

S. 38/ LF 3 ohne

Kindes auf der Grundlage von Praxis- und Forschungsmethoden | Forschungsmetho-
gegenuber Eltern und Bezugspersonen angemessen darzustellen | den

und zu vermitteln.

Die AbsolventInnen besitzen (It. PIK, Robert-Bosch-Stiftung)
1. Dimension: Organisation und Durchfiihrung

Lehrplan FS Sozpad
Fundstelle/Bezug oder

2. Dimension: Arbeit mit dem Umfeld - Institution und Anmerkungen
Team
e die Fahigkeit, Teamarbeit konstruktiv und reflektiert zu S. 43/ LF 4

organisieren und mit zu gestalten.

e die Fahigkeit, Konzeptionen und Planungen im Bereich des
Qualitatsmanagements im Team theoretisch fundiert und
reflektiert umzusetzen.

e die Fiahigkeit, innerbetriebliche Fortbildungsangebote zu
gestalten.

e die Fahigkeit, bei der Organisation und Durchfiithrung den
Einsatz personeller und sachlicher Mittel mit zu steuern.

Die AbsolventInnen besitzen (It. PIK, Robert-Bosch-Stiftung)
1. Dimension: Analyse und Einschiitzung
2. Dimension: Arbeit mit dem Umfeld - Netzwerke

Lehrplan FS Sozpad
Fundstelle/Bezug
oder Anmerkungen

e die Fahigkeit, Netzwerke und Substrukturen zu analysieren
und deren Komplexitit zu erfassen.

e die Fihigkeit, Situationen und Prozesse von Ubergingen
einzuschatzen und zu bewerten.

e die Fahigkeit, in typischen Handlungssituationen Nutzen
und Hindernisse verschiedener Formen von Kooperation
und Interaktionen mit AkteurInnen und Institutionen im
Sozialraum einzuschitzen und Schlussfolgerungen fiir
geeignete Problemldsungen zu ziehen.
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Im Ergebnis lauten die zentralen Aussagen des Fazits der Aquivalenzpriifung:

e ,Die Richtlinien der Fachschule sind in 70% den Bildungszielen des Qualifikationsrahmens in
Bezug auf die Qualifikationsprofile dquivalent. ... einzelne Kompetenzbeschreibungen [wei-
chen] von einander ab“;

e _Ein kleiner Prozentsatz von Themenbereichen und Kompetenzbeschreibungen entziehen sich
aufgrund der unterschiedlichen wissenschaftlichen Nomenklatur und einer eher allgemeinen
Beschreibung einem direkten Vergleich®;

e _Ein Grofteil der Kompetenzen wird in der Fachschule nicht im schulischen Unterricht, son-
dern in der integrierten sozialpadagogischen Praxis ... erlangt™;

e Dagegen stellt der Qualifikationsrahmen Frithpddagogik héufig Inhalte bzw. Kompetenzen in
den Kontext zu systematisch-wissenschaftlichen und wissenschaftskritischen Ausein-
andersetzungen®;

e _Die Bereiche ,Forschung’ und ,Evaluation’ finden in den Richtlinien von Nordrhein-West-
falen keine Entsprechung. Sie sind nicht Gegenstand einer grundstdndigen Erzieherinnenaus-
bildung®;

e  Leitungs-, Management- und Vernetzungsaufgaben [sind] im Lehrplan in NRW bisher nicht
erfasst (LAG Erzieherinnenausbildung NRW o.J.).

Empfohlen wird auf dieser Grundlage — und einer genauen Modul-Aufschliisselung — die Anrech-
nung von 90 Credit Points fiir ein Bachelor-Studium der Friihpadagogik.

Dieses Vorgehen erscheint pragmatisch, aber unbefriedigend. In den zitierten resiimierenden
Einschidtzungen deutet sich das bereits an: Einzelne Kompetenzbeschreibungen wichen in den
verglichenen Dokumenten von einander ab; einzelne Themenbereiche und Kompetenzbeschrei-
bungen entzogen sich aufgrund der unterschiedlichen wissenschaftlichen Nomenklatur und einer
eher allgemeinen Beschreibung einem direkten Vergleich; ein Grofteil der Kompetenzen werde in
der Fachschule nicht im schulischen Unterricht, sondern in der integrierten sozialpddagogischen
Praxis erlangt, wiahrend der Qualifikationsrahmen haufig Inhalte bzw. Kompetenzen in den Kon-
text zu systematisch-wissenschaftlichen und wissenschaftskritischen Auseinandersetzungen stelle.

Damit ist angesprochen, dass es sich bei der Fachschulausbildung und dem Bachelor-Stu-
dium um zwei Ausbildungen recht unterschiedlichen Charakters handelt. Zudem wird nicht abge-
bildet, dass der PiK-Qualifikationsrahmen ausweislich seiner Detailbeschreibungen verschiedene
Wissens- und Verstehensgrade unterscheidet: (a) ,,Uberblick®, (b) ,,grundlegendes Wissen®, (c)
»grundlegendes und exemplarisch vertieftes Wissen®, (d) ,,vertieftes Verstédndnis®, (e) ,,systemati-
sches Wissen sowie (f) ,,systematisches und wissenschaftlich fundiertes Wissen®.

Es stellt sich — wie oben beim DQR — die Frage, wie ein avancierter Vergleich gestaltet sein
konnte. Da die Studienprogramme typischerweise nicht einfach die Struktur eines Qualifikations-
rahmens abbilden, miisste (a) eine Konkordanz zwischen den Strukturen von QR und Studienpro-
gramm hergestellt werden. Dies wire dann zum anderen mit Wissens- und Kompetenzbestim-
mungen beider Dokumente zu kreuzen, d.h. es wire synoptisch zu vergleichen, ob die Bestim-

mungen (b) jeweils vorkommen — insofern dem oben geschilderten Vorgehen der Landesarbeits-
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gemeinschaft Erzieherinnenausbildung NRW folgend — und (c) ob die jeweiligen Wissens- und
Verstehensgrade identisch sind.

Der erste Schritt — Herstellung einer Konkordanz der Struktur — soll an einem konkreten Stu-
dienprogramm getestet werden. Wir greifen wieder auf das der Alice-Salomon-Hochschule Berlin
»Erziehung und Bildung im Kindesalter* zuriick. Der ASH-Studiengang war nicht nur der erste
explizit frithpddagogische Studiengang in Deutschland, sondern seine Vertreterinnen waren auch
an der Erarbeitung des PiK-Qualifikationsrahmens beteiligt (ASFH 2008: 10). Es kann daher un-
terstellt werden, dass den Studiengangsentwicklerinnen die PiK-QR-Anforderungen deutlich pra-
sent waren.

Der Studiengang gliedert sich in sieben Studienbereiche mit 24 Modulen und sechs Teilmo-
dulen (Ubersicht 24).
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Ubersicht 24: Struktur des Studiengangs ,Erziehung und Bildung im Kindesalter an der ASH Berlin

Studienbereich

Nachrichtlich: Strukturmatrix PiK-QR

Kompetenz-

/1 o
bereiche Wissen | Analyse | Planung Durch- Evaluation

und und und und

Handlungs- Verstehen | Bewertung | Konzeption fhrung Reflexion

| felder

Kinder in ihrer Lebenswelt
verstehen und Beziehungen zu
ihnen entwickeln

Entwicklungs- und
Bildungsprozesse unterstitzen
und fordern

Institution und Team entwickeln

In Netzwerken kooperieren und
Ubergiinge gestalten

Gruppenpadagogisch handeln

Mit Eltern und Bezugspersonen
zusammenarbeiten

(Teil-)Modul

Ubergreifende Komy di ion , Profe lle Haltung“

I: Pidagogische und psy-
chologische Grundlagen

I/1: Erziehung, Bildung und|I/1/1: Erziehungs- und Bildungstheorien

Entwicklung von Kindem 1/1/2: Entwicklungspsychologie und Neurobiologie

II: Professionsorientierte
Praxis- und Forschungs-
methoden

Modul II/1: Grundlagen wissenschaftlichen Arbeitens und Forschens

Modul 11/2: Padagogische Alltagsgestaltung

Modul II/3: Spieltheorien und Spielpddagogik

Modul II/4: Praxismethoden

Modul II/5: Konfliktmediation und Gewaltprédvention

Modul 1I/6: Forschungsmethoden

III: Gesellschaftliche
und politische Rahmen-
bedingungen von
Erziehung und Bildung

III/1: Recht

I11/2: Diversity

I11/3: Bildungssysteme — | Teilmodul I1I/3/1: Fachenglisch

nationale und internationale

Teilmodul I11/3/2: Bildungssysteme im Vergleich
Aspekte

und Studienfahrt

IV: Bildung und
Didaktik im Kindesalter

IV/1: Asthetische Bildung I

IV/2: Asthetische Bildung II

IV/3: Naturwissenschaften

IV/4: Welt und Umwelt

IV/5: Mathematik

IV/6: Kommunikation und Sprachen

IV/7: Medienpéddagogik

V: Korper, Bewegung
und Gesundheit

V/1: Gesundheit, Krankheit | V/1/1: Gesundheit und Krankheit

und Behinderung

V/1/2: Integrationspadagogik

V/2: Bewegungsforderung

VI: Institutionen der
Bildung, Erziechung und
Betreuung von Kindern

Modul VI/1: Arbeitsfelder und Berufsidentitit

VI/2: Leitung, Organisation und Management

VII: Praktika

VII/1: 1. Praktikum

VII/2: 2. Praktikum

VIII: Bachelor-Arbeit

VIII/1: Bachelorarbeit und Colloquium

Wie die in Ubersicht 24 oben rechts abgebildete Struktur des PiK-QR erinnert, unterscheidet die-
ser zwei Handlungsfeldkategorien mit fiinf Handlungsfeldern sowie sechs Kompetenzbereichen

und einer iibergreifenden Kompetenzdimension. Die beiden Strukturen von PiK-QR und ASH-
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EBK-Studienprogramm sind nicht in eine handhabbare Konkordanz zu bringen. Dem stehen of-

fenkundig die unterschiedlichen Funktionen beider Dokumente, denen ihre Strukturen folgen, ent-
gegen.

Damit verbliebe nur die Moglichkeit, die Wissens- und Kompetenzbestimmungen beider Do-
kumente in Form einer Synopse zu kreuzen. Der erste Schritt wire ein Vergleich, ob sie jeweils
vorkommen. Sowohl PiK-Qualifikationsrahmen als auch EBK-Modulhandbuch zeichnen sich
durch betréichtliche Detailliertheit aus:

e Der PiK-QR weist insgesamt 159 Nennungen von zu erwerbendem Wissen sowie Fahigkeiten
und Fertigkeiten auf.

e Das EBK-Bachelorprogramm umfasst, wie oben bereits erwahnt, 24 Module incl. Praktika,
Wahlveranstaltungen und Bachelor-Arbeit. Pro Modul werden durchschnittlich 25 Lernziele
benannt. Das ergibt insgesamt rund 600 Lernziele, die im Bachelorstudium erreicht werden
sollen.

Um eine im Aufwand begrenzte Vergleichssystematik zu erzeugen, scheint eine vergleichsweise
radikale Vereinfachung in drei Schritten unvermeidlich zu sein. Sie wird hier ausfiihrlich fiir den
PiK-QR dargestellt:

e Um in der vergleichenden Betrachtung fortwahrende Doppelnennungen — und damit Verluste
an Ubersichtlichkeit — zu vermeiden, miissen in einem ersten Vereinfachungsschritt simtliche
QR-Bestimmungen in zwei Kategorien sortiert werden: (a) Wissen sowie (b) Fahigkeiten und
Fertigkeiten, das/die zum Studienende erworben sein sollen. Das zu erwerbende Wissen konn-
te vergleichsweise eindeutig bestimmten Lehrinhalten zugeordnet werden. Fiir die Fahigkeiten
und Fertigkeiten lieBen sich die entsprechenden Aussagen in den Studienbereichs- und Mo-
dulzielen heranziehen.

e Sodann miissen einerseits die Bestimmungen des Qualifikationsrahmens sprachlich auf die
jeweiligen Kernaussagen reduziert, andererseits Doppelaussagen innerhalb einer Bestimmung
getrennt werden, letztere ergeben dann also zwei Bestimmungen; ebenso sind QR-Bestim-
mungen, die sowohl Wissen als auch Fahigkeiten/Fertigkeiten formulieren, zu trennen und der
jeweiligen Gruppe zuzuordnen.

Wird in dieser Weise zunédchst der anzustrebende Wissenserwerb aus den einzelnen Kompe-
tenzbereichen und Handlungsfeldern zusammengefasst, dann ergibt sich folgende Liste:

. Geschichte, Theorien und Methoden der Frithpddagogik

. erziehungswissenschaftliche Grundbegriffe und Konzeptionen

. Entwicklungs-, Lern-, Bildungs- und Sozialisationsprozesse

. Beziehungsgestaltung

. Gruppenprozessdynamik

. Umgang mit Heterogenitét: Gender-, Cultural- und Disability-Mainstreaming
. aktuelle bildungspolitische Entwicklungen

. Bildungssysteme und padagogische Modelle: national/international

. pddagogische Konzeptionen

10. jeweiliges Bildungsprogramm

11. Fachdidaktik

12. UN-Kinderrechtskonvention

13. Lebenssituationen von Familien und anderen Bezugspersonen der Kinder
14. Modelle und Methoden der Zusammenarbeit mit Eltern und Bezugspersonen
15. Modelle der Eltern-/Familienbildung

O 001 N DN =
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16.
17.
18.

19
20
21
22
23

24.
25.
26.
27.
28.
29.
30.
31.
32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.

42.
43.
44.
45.
46.
47.
48.

historische und aktuelle Entwicklungen des Berufsfeldes

Teamarbeit

Organisations- und Managementlehre, Marketing

. Tragerstrukturen und -funktionen

. Finanzierungsstrukturen und Fundraising

. Qualitidtsmanagement

. Rechtsgrundlagen

. Lebenswelt- und Sozialraumorientierung, Vernetzungsmethoden

Kommunal- und Sozialpolitik

Gestaltung von Ubergiingen: Familie, Kindertageseinrichtung, Schule, Umwelt
familien- und kindunterstiitzende Institutionen, Verbdnde, Vereine

Marketing und Offentlichkeitsarbeit

Beobachtung und Analyse der Entwicklung von Kindern

Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren, Praxis- und Forschungsmethoden
fallbezogen und falliibergreifend, situationsbezogen und situationsiibergreifend
Entwicklungs- und Bildungsthemen von Kindern

Beobachtungs- und diagnostische Verfahren zur Entwicklungs- und Lernstandsbeurteilung
fachdidaktische Konzepte

Gestaltung von Lernumgebungen

internationale fachdidaktische Methoden

typische Praxissituationen und Kommunikationsprozesse mit Eltern und Bezugspersonen
(Familien)Systeme und deren Umfeldeinbettung

Netzwerke und Substrukturen

Situationen und Prozesse von Ubergingen

Kooperations- und Interaktionsformen

gesellschaftspolitische Zusammenhinge und deren Auswirkungen auf die Lebenswelt von Kindern und
Familien

Erhebungs- und Auswertungsmethoden der empirischen Sozialforschung
Evaluationsforschung und Selbstevaluationsmoglichkeiten

Methoden der Planung und Konzeptionserstellung

Konzeptionen der Sozialraumorientierung und Netzwerkarbeit
QM-Konzeptionen

Vernetzungstheorien und -konzeptionen

Evaluationsverfahren

Werden in gleicher Weise die anzustrebenden Féhigkeiten und Fertigkeiten zusammengefasst,

dann ergibt sich zunichst, dass die (iibergreifende) Kompetenzdimension ,,Professionelle Hal-

tung* das zu erreichende Outcome mit 26 Merkmalen beschreibt:

1.

N

AN AW

8.

9.

10
11

12
13

14.

Féhigkeit, initiativ, allein und im Team zu arbeiten.

. Fahigkeit, der Welt, sich selbst und ihren Mitmenschen gegeniiber offen, neugierig und aufmerksam zu

sein.

. sich auf Lernprozesse mit offenem Ausgang einlassen kdnnen.

. ausgeprigte Empathie fiir kleine Kinder, ihre Familien und deren unterschiedliche Lebenslagen.

. Verstindnis, Akzeptanz und Wertschitzung fiir Heterogenitét.

. Ressourcen, Kompetenzen und Stirken eines jeden Kindes bzw. Erwachsenen erfassen und sich darauf

beziehen.

. Wissen um die besondere Schutzbediirftigkeit von Kindern und Aufmerksamkeit fiir Anzeichen der Ge-

fahrdung des Kindeswohls.

Féhigkeit zur Kommunikation und Interaktion mit allen fachlichen und nichtfachlichen Akteuren des Ar-

beits- und gesellschaftlichen Umfeldes.

Fahigkeit, zwischen alltdglichen padagogischen Vorstellungen und professionellen Denkweisen zu unter-

scheiden.

. Fahigkeit, den Theorie-Praxis-Zusammenhang zu reflektieren.

. Féhigkeit, die Interessen von Kindern und ihren Familien sowie die unterschiedlichen gesellschaftlichen
Bediirfnisse und Interessenlagen zu erkennen und abzuwigen.

. Respekt fiir kulturelle Hintergriinde.

. Wissen um die Vielfalt von Zielen und Werten in der Bildung von Kindern und deren Chancen und Nut-

zen erkennen.

Fahigkeit, unter Beriicksichtigung professioneller und ethischer Standards sowie der beruflichen Rolle

Losungsstrategien zu entwickeln und zu vertreten.
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15.
16.
17.

18.

19
20

21.
22.

23.
24.
25.

26.

Féhigkeit, Verantwortung bei Leitungsaufgaben und Projektdurchfithrungen zu tibernehmen.

Féhigkeit zur Entwicklung eines padagogischen Ethos.

Verantwortung und ausgeprigtes Bewusststein fiir die Risiken des eigenen Handelns fiir sich und ande-
re.

Fahigkeit, Grenzen eigener Moglichkeiten und eigener Verantwortung zu erkennen und ggf. weiterge-
hende Unterstiitzung zu empfehlen oder heranzuziehen.

. Fahigkeit, Unterstiitzung fiir sich selbst einzufordern.
. kritische und reflektiert Auseinandersetzung mit den ethischen und philosophischen Grundhaltungen der

verschiedenen Einrichtungstréger.

Reflexion der eigenen Bildungsgeschichte und deren Wahrnehmung als lebenslangen Prozess.
Forschender Habitus, d.h. auf der Grundlage von Methodenkompetenz in der Lage sein, sich systema-
tisch mit forschendem, entdeckendem Blick auch vertrauten Situationen zuzuwenden, Situationen in ih-
rer Komplexitit zu erfassen, zu beschreiben, zu interpretieren und zu reflektieren.

Bereitschaft und Einsicht in die Notwendigkeit zur Weiterbildung.

Identifikation mit Beruf und sich fiir Kinder, Familien und Berufsgruppe einsetzen.

generell kritische und reflektierte Haltung, die die Ausiibung des Berufs unter Beachtung der eigenen
Personlichkeit und auf der Basis eines reflektierten Welt- und Menschenbildes ermoglicht.

Identifikation mit den Inhalten der UN-Kinderrechtskonvention.

Auf die Beschreibung der iibergreifenden Kompetenzdimension ,,Professionelle Haltung* fol-

gen im PIK-Qualifikationsrahmen die einzelnen Kompetenzbereiche und Handlungsfelder.

Aus deren Beschreibungen lésst sich die Liste zu erlangender Fahigkeiten und Fertigkeiten

folgenderweise komplettieren:

27.
28.
29.
30.

31

32.

33

34.

35.
36.

37.
38.
39.
40.
41.
42.

43.
44.

45.
46.
47.
48.
49.

50.
51.
52.

53.

kritisches Verstiandnis Schliisselprobleme und Konzeptionen der Frithpddagogik

Wissen in Verhdltnis zu friihpddagogischen Konzeptionen, Verfahren und Methoden setzen
Adaptation padagogischer Konzeptionen auf (frith)paddagogischen Alltag

Gestaltung von Vernetzungsprozessen

. addquate Einschétzung sozialer Prozesse, pddagogischer Settings und des eigenen professionelle Ver-

haltens
addquate Auswahl und Anwendung von Methoden

. Nutzung von Wissen und Verstindnis fiir kritische Analyse frithpadagogischer Prozesse und Methoden

und ihrer Rahmenbedingungen

In-Beziehung-Setzung fallbezogener und falliibergreifender sowie situationsbezogener und situations-
iibergreifender Erkenntnisse

Systematische Erfassung und Einordnung von Entwicklungs- und Bildungsthemen von Kindern
addquate Einschitzung von Beobachtungs- und diagnostischen Verfahren zur Entwicklungs- und Lern-
standsbeurteilung

konkrete fachdidaktische Schlussfolgerungen aus Entwicklungs- und Lernstandsbeurteilung ziehen
Bewertung und Auswahl fachdidaktischer Konzepte und Angebote

Bewertung der Gestaltung der Lernumgebungen

Analyse der Bildungsbereiche im Hinblick auf Kinder und ihre Lebenswelten

Bewertung fachdidaktischer Methoden auf Umsetzbarkeit in Kindertageseinrichtungen

Erfassung und Einschitzung typischer Praxissituationen und Kommunikationsprozesse mit Eltern und
Bezugspersonen incl. Schlussfolgerungen

Beobachtung, Analyse und Interpretation von (Familien)Systemen und deren Umfeldeinbettung
Beurteilung der Lebenssituationen von Familien und Kindern hinsichtlich der Notwendigkeit von (wei-
tergehender) Beratung, Hilfe oder gezielter Diagnostik

kritische Analyse von Rahmenbedingungen

Identifizierung typischer Handlungsanforderungen in Teamarbeit, Organisation und Management
Analyse/Bewertung frithpaddagogischer Konzeptionen und Handelns anhand Qualitétskriterien
Analyse/Bewertung organisatorischer Abldufe in der Einrichtung anhand Qualitétskriterien

Analyse von Netzwerken und Substrukturen incl. Erfassung der Bedeutung fiir die Kindertageseinrich-
tung

Bewertung von Situationen und Prozessen von Ubergingen

Bewertung von Formen der Kooperation und Interaktion und auf geeignete Problemlésungen schlieBen
Analyse und Bewertung gesellschaftspolitischer Zusammenhinge und deren Auswirkungen auf die Le-
benswelt von Kindern, Familien und auf beteiligte Institutionen

forschende Haltung
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54.

55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.

62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.

70.
71.
72.

73.
74.
75.
76.
77.

78.
79.
80.
81.
82.
83.
84.
85.
86.

87.
88.

89.
90.
91.
92.
93.
94.
95.
96.

97.
98.
99.
100.

Identifizierung und Operationalisierung von (Forschungs)Fragestellungen aus der Praxis fiir weitere
Analyse
Recherche, Interpretation bzw. Integration fachlicher Literatur und Datenbesténde
Praxisforschung mit qualitativen und quantitativen Methoden betreiben
methodisch und ethisch kritisches Hinterfragen von Forschung
Einbeziehung von Eltern und Kolleglnnen in Praxisforschungen
Schaffung von Kommunikationsstrukturen fiir Bildungs- und Entwicklungsprozesse
Planung von Beziehungsprozessen zu einzelnen Kindern
Entwicklung von Strukturen und Ridume, die Kinder in ihrer Beziehungen zu sich und zu anderen stir-
ken
Konzipierung von Gruppenprozessen
Beriicksichtigung der Vielfalt der Lebenslagen, Bediirfnisse und Interessen von Kindern
Planung von Beobachtung und Dokumentation im padagogischen Alltag
Planung und Konzeptionserstellung auch in unvollstdndig definierten, komplexen Aufgabenstellungen
kind- und gruppenbezogene Planung von padagogischen Angeboten
Planung und Gestaltung von Lernorten und -gelegenheiten, Erziehungs- und Bildungssituationen
konstruktives Aufgreifen unvorhersehbarer Verdnderungen der Planungen und Konzeptionen
Planung von Aspekten aus den Bildungsbereichen als Bildungsangebote fiir einzelne Kinder und Grup-
pen
Planung und Entwicklung der Zusammenarbeit mit Eltern und Bezugspersonen
Planung und Konzipierung von Maflnahmen der Eltern-/Familienbildung
Beriicksichtigung lebensweltlicher und gesellschaftlicher Bedarfslagen und Ressourcen von Familien,
Eltern oder Bezugspersonen bei Planung und Umsetzung von Projekten und Praxisvorhaben
Planung, Entwicklung, kritische Reflexion frithpddagogischen Handelns im Team
Strukturelle Verankerung padagogischer Kernprozesse im Tagesablauf
Einbeziehung des institutionellen Kontexts in Planung und Konzeptionsentwicklung
Planung von QM-Prozessen im Team
Ressourceneinschétzung fiir Umsetzung von Planung und Konzeption, Entwicklung realisierbarer Fi-
nanzierungsstrategien
Planung von Konzeptionen der Sozialraumorientierung und Netzwerkarbeit
Entwicklung von Vernetzungskonzeptionen
Planung von Kooperationsstrukturen mit Schulen und anderen Institutionen bzgl. Ubergang der Kinder
Planung und Konzeption stadtteilbezogener Projekte
Mitgestaltung von Marketingkonzepten
Umsetzung der Partizipation der Kinder am Bildungs- und Erziehungsgeschehen
Aufgreifen der Beziehungs- und Entwicklungsthemen der Kinder
Beriicksichtigung und Nutzung der Vielfalt der Lebenslagen, Interessen und Bediirfnisse der Kinder
Schaffung von Kommunikations- und Handlungsstrukturen sowie Raumen fiir Entfaltung der Ent-
wicklungs- und Beziehungsprozesse von Kindern
Umsetzung péddagogischer und didaktischer Konzeptionen und Planungen
ErschlieBung und Steuerung von Ressourcen bei der Umsetzung padagogischer und didaktischer Kon-
zeptionen
Gestaltung der Strukturen im Tagesablauf in der Kindertageseinrichtung
Gestaltung kind- und gruppenbezogener Angebote in spezifischen Bildungsbereichen
Bieten individueller Lernbegleitung
Beobachtung und Dokumentation der Bildungs- und Beziehungsprozesse der Kinder
Einbeziehung von Eltern und Familien in paddagogische Prozesse
Organisation der Zusammenarbeit mit den Eltern
Organisation von Angeboten im Bereich der Eltern-/Familienbildung
Vermittlung von Bildungsthemen und Entwicklungswegen eines Kindes gegeniiber Eltern und Bezugs-
personen
Mitgestaltung Teamarbeit
Umsetzung von QM-Konzeptionen im Team
Mitgestaltung innerbetrieblicher Fortbildungsangebote
Steuerung des Einsatzes personeller und sachlicher Mittel

101. prozessbegleitende Dokumentation padagogischer Arbeit

102. Organisation von Vernetzungen

103. ErschlieBung von Ressourcen im Sozialraum

104. Aufbau und Moderation von Kommunikationsprozessen

105. Mitgestaltung der Rahmenbedingungen sozialrdumlicher Projekte und Kooperationen
106. Gestaltung der Ubergiinge Familie — KiTa und KiTa — Schule

107. Offentlichkeitsarbeit
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108. Auswahl, Planung, Anwendung und Auswertung von Evaluationsverfahren

109. Entwicklung partizipativer Modelle fiir Evaluationsprozesse

110. Ableitung von Zielperspektiven und Handlungsstrategien aus der Evaluation

111. selbstreflexiver Umgang mit angewandten Methoden und Ergebnissen der eigenen Arbeit

Es fillt auf, dass 48 Nennungen von zu erwerbendem Wissen 111 Fahigkeits- und Fertigkeits-
nennungen gegeniiberstehen — ein Indiz fiir die starke Outcome- und Kompetenzorientierung,

die dem PiK-Qualifikationsrahmen zu Grunde liegt.

e In beiden erzeugten Listen finden sich indes Dopplungen, die daraus resultieren, dass einzelne
Bestimmungen in mehreren Handlungsfeldern und Kompetenzbereichen auftauchen (miissen).
In einem letzten Vereinfachungsschritt sind diese Dopplungen nun zu eliminieren; dabei wer-
den auch inhaltlich sehr dhnliche Punkte zusammengefasst. Zudem findet eine Sortierung
nach inhaltlicher Nihe statt; bei den Fihigkeiten/Fertigkeiten wird diese Clusterung in Uber-
sicht 25 durch Dreifach-Trennstriche kenntlich gemacht.

Ubersicht 25: Reduzierte Liste der Lernzielbeschreibungen des PiK-Qualifikationsrahmens

Wissen Fahigkeiten/Fertigkeiten

Geschichte, Theorien und
Methoden der Frithpadagogik

Fahigkeit zur Entwicklung eines piddagogi-
schen Ethos

Wissen um die besondere Schutzbediirftig-
keit von Kindern und Aufmerksamkeit fiir
Anzeichen der Gefdhrdung des Kindes-
wohls

historische und aktuelle Ent-
wicklungen des Berufsfeldes

Identifikation mit Beruf und sich fiir Kin-
der, Familien und Berufsgruppe einsetzen

Beurteilung der Lebenssituationen von
Familien und Kindern hinsichtlich der
Notwendigkeit von (weitergehender) Bera-
tung, Hilfe oder gezielter Diagnostik

erzichungswissenschaftliche
Grundbegriffe und Konzeptio-
nen

ausgepréagte Empathie fiir kleine Kinder,
ihre Familien und deren unterschiedliche
Lebenslagen

Beriicksichtigung der Vielfalt der Lebensla-
gen, Bediirfnisse und Interessen von Kin-
dern

Entwicklungs-, Lern-, Bil-
dungs- und Sozialisationspro-
zesse

Féhigkeit, der Welt, sich selbst und ihren
Mitmenschen gegeniiber offen, neugierig
und aufmerksam zu sein

Beziehungsgestaltung

Respekt fiir kulturelle Hintergriinde

Fahigkeit, die Interessen von Kindern und
ihren Familien sowie die unterschiedlichen
gesellschaftlichen Bediirfnisse und Interes-
senlagen zu erkennen, abzuwégen und
einzubeziehen

Gruppenprozessdynamik

Verstiandnis, Akzeptanz und Wertschitzung
fiir Heterogenitét

Planung von Beziehungsprozessen zu ein-
zelnen Kindern

Entwicklungs- und Bildungs-
themen von Kindern

selbstreflexiver Umgang mit angewandten
Methoden und Ergebnissen der eigenen
Arbeit

Entwicklung von Strukturen und Réumen,
die Kinder in ihrer Beziehungen zu sich und
zu anderen stérken

Beobachtungs- und Dokumen-
tationsverfahren, Praxis- und
Forschungsmethoden

sich auf Lernprozesse mit offenem Ausgang
einlassen konnen

Konzipierung von Gruppenprozessen

Beobachtungs- und diagnosti-
sche Verfahren zur Ent-
wicklungs- und Lernstandsbe-
urteilung

Planung und Konzeptionserstellung auch in
unvollstiandig definierten, komplexen Auf-
gabenstellungen

Bewertung und Gestaltung von Ubergén-
gen: Familie — KiTa, KiTa — Schule

(internationale) fachdidaktische
Konzepte

konstruktives Aufgreifen unvorhersehbarer
Veranderungen der Planungen und Konzep-
tionen

Planung und Entwicklung der Zusammen-
arbeit mit Eltern und Bezugspersonen

Umgang mit Heterogenitit:
Gender-, Cultural- und Disabi-
lity-Mainstreaming

Reflexion der eigenen Bildungsgeschichte
und deren Wahrnehmung als lebenslangen
Prozess

Organisation von Angeboten im Bereich der
Eltern-/Familienbildung

Lebenssituationen von Famili-
en und anderen Bezugsperso-
nen der Kinder

Verantwortung und ausgepragtes Bewusst-
stein fiir die Risiken des eigenen Handelns
fiir sich und andere

Identifikation mit den Inhalten der UN-
Kinderrechtskonvention

Modelle der Eltern-/Familien-
bildung

Fahigkeit, ggf. weitergehende Unterstiit-
zung zu empfehlen, heranzuziehen oder
einzufordern

kritische und reflektiert Auseinandersetzung
mit den ethischen und philosophischen
Grundhaltungen der verschiedenen Einrich-
tungstrager
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Wissen

Fahigkeiten/Fertigkeiten

Modelle und Methoden der
Zusammenarbeit mit Eltern
und Bezugspersonen

Bereitschaft und Einsicht in die Notwendig-
keit zur Weiterbildung

Analyse und Bewertung gesellschaftspoliti-
scher Zusammenhénge und deren Auswir-

Lebenswelt- und Sozialraum-
orientierung

Féhigkeit, zwischen alltéglichen piddagogi-
schen Vorstellungen und professionellen
Denkweisen zu unterscheiden

kungen auf die Lebenswelt von Kindern,
Familien und auf beteiligte Institutionen

Fahigkeit zur Kommunikation, Interaktion

Kooperations- und Interakti-
onsformen

kritisches Versténdnis der Schliisselproble-
me und Konzeptionen der Frithpddagogik

und Vernetzung mit fachlichen und nicht-
fachlichen Akteuren

Analyse von Netzwerken und Substrukturen
incl. Erfassung der Bedeutung fiir die Kin-

Gestaltung von Ubergiingen:
Familie, Kindertageseinrich-
tung, Schule, Umwelt

Féhigkeit zur Adaptation padagogischer
Konzeptionen auf (frith)padagogischen
Alltag und Reflexion des Theorie-Praxis-
Zusammenhangs

dertageseinrichtung

Planung von Konzeptionen der Sozialraum-
orientierung und Netzwerkarbeit

Methoden der Planung und
Konzeptionserstellung

Teamarbeit

Forschender Habitus: sich methodenkompe-
tent und systematisch mit entdeckendem
Blick auch vertrauten Situationen zuwen-
den, sie in ihrer Komplexitét erfassen,
beschreiben und interpretieren

Erschliefung von Ressourcen im Sozial-
raum

Féhigkeit, initiativ, allein und im Team zu
arbeiten

Organisations- und Manage-
mentlehre

Identifizierung und Operationalisierung von
(Forschungs)Fragestellungen aus der Praxis
fiir weitere Analyse

Planung, Entwicklung, kritische Reflexion
frithpéddagogischen Handelns im Team

QM-Konzeptionen

Evaluationsforschung und
Selbstevaluationsmoglichkeiten

Recherche, Interpretation bzw. Integration
fachlicher Literatur und Datenbestdnde

Identifizierung typischer Handlungsanforde-
rungen in Teamarbeit, Organisation und
Management

Tréagerstrukturen und
-funktionen

Praxisforschung mit qualitativen und quan-
titativen Methoden betreiben

Einbeziehung des institutionellen Kontexts

methodisch und ethisch kritisches Hinter-
fragen von Forschung

in Planung und Konzeptionsentwicklung

Finanzierungsstrukturen und
Fundraising

Einbeziehung von Eltern und Kolleglnnen
in Praxisforschungen

Ressourceneinschitzung fiir Umsetzung von
Planung und Konzeption, Entwicklung
realisierbarer Finanzierungsstrategien

Rechtsgrundlagen

Marketing und Offentlichkeits-
arbeit

Wissen um die Vielfalt von Zielen und
Werten in der Bildung von Kindern und
deren Chancen und Nutzen erkennen

Analyse/Bewertung organisatorischer Ab-
laufe in der Einrichtung anhand Qualitéts-
kriterien

Durchfithrung Fortbildungs-
veranstaltungen

Ressourcen, Kompetenzen und Stérken
eines jeden Kindes bzw. Erwachsenen
erfassen und sich darauf beziehen

Fahigkeit, unter Beriicksichtigung pro-
fessioneller und ethischer Standards sowie

UN-Kinderrechtskonvention

Umsetzung der Partizipation der Kinder am
Bildungs- und Erziehungsgeschehen

der beruflichen Rolle Losungsstrategien zu
entwickeln und zu vertreten

Bildungssysteme und pédago-
gische Modelle: natio-
nal/international

Beobachtung und Dokumentation im pada-
gogischen Alltag

Mitgestaltung innerbetrieblicher Fortbil-
dungsangebote

jeweiliges Bildungsprogramm

aktuelle bildungspolitische
Entwicklungen

adédquate Einschitzung von Beobachtungs-
und diagnostischen Verfahren zur Ent-
wicklungs- und Lernstandsbeurteilung

Féhigkeit, Verantwortung bei Leitungsauf-
gaben und Projektdurchfithrungen zu tliber-
nehmen

gesellschaftspolitische Zu-
sammenhinge und Auswirkun-
gen auf Kinder und Familien

Systematische Erfassung und Einordnung
von Entwicklungs- und Bildungsthemen
von Kindern

Planung und Umsetzung von QM-Prozessen
im Team

Kommunal- und Sozialpolitik

familien- und kindunterstiit-
zende Institutionen, Verbénde,
Vereine

Gestaltung kind- und gruppenbezogener
Angebote in spezifischen Bildungsberei-
chen

Mitgestaltung von Marketingkonzepten und
Offentlichkeitsarbeit

Vernetzungstheorien und -kon-
zeptionen

Bewertung und Auswahl fachdidaktischer
Konzepte und Angebote incl. Schlussfolge-
rungen aus Entwicklungs- und Lernstands-
beurteilungen

Auswahl, Planung, Anwendung und Aus-
wertung von (partizipativen) Evaluations-
verfahren

Analyse und Interpretation von (Famili-
en)Systemen und deren Umfeldeinbettung

35

61




Pasternack / Schulze 53

Im Ergebnis dieser Verdichtung verbleiben 35 Nennungen von zu erwerbendem Wissen und 61
Fahigkeits- und Fertigkeitsnennungen. Diese konnten nun mit einem Studienprogramm abgegli-
chen werden. Allerdings miissten dazu zunéchst auch die Lernziele — im EBK-Studienprogramm,
wie erwiahnt, ca. 600 — einer Verdichtung unterzogen werden. Dabei erweist sich der Aufwand fiir
die Eliminierung von faktischen Dopplungen bzw. Mehrfachnennungen als sehr hoch, da sich die
Formulierungen besonders im Fall der Kompetenzdimensionen, auch auf Grund unterschiedlicher
Autorinnen, erheblich unterscheiden.

Schlussendlich miissten die im PiK-QR vorgenommenen Differenzierungen zwischen ver-
schiedenen Wissensgraden beriicksichtigt werden: ,,Uberblick®, ,.grundlegendes Wissen®, ,,grund-
legendes und exemplarisch vertieftes Wissen®, ,,vertieftes Verstiandnis®, ,,systematisches Wissen®,
»Systematisches und wissenschaftlich fundiertes Wissen®.

Immerhin kann hier aber auf Basis der Auszdhlung eines Drittels der Moduldetailbeschrei-
bungen festgehalten werden, wie sich die Lernziele kategorisieren lassen. Von den ca. 600 Lern-

zielen entfallen

e 20 % auf die Dimension ,,Wissen®,

e 55 % auf die Dimension ,,Fertigkeiten®,

e 12 % auf die Dimension ,,Selbstkompetenz* und
e 13 % auf die Dimension ,,Sozialkompetenz*.

Damit gibt es eine dhnliche Verteilung wie im PiK-QR: In diesem verteilen sich die Nennungen
zu 30 % auf Wissensaspekte und zu 70 % auf Fahigkeiten und Fertigkeiten.

Der inhaltliche Abgleich mit dem gesamten Modulhandbuch ergibt eine hohe Konkordanz
mit dem PiK-QR im Bereich ,,Fihigkeiten/Fertigkeiten* (ca. 90 %) und eine geringfiigig niedrige-

re Deckung im Bereich ,,Wissen* (ca. 85 %).

2.3.4. Beispiel: BAG-BEK-Qualifikationsrahmen Kindheitspddagogik BA (2009)

Der BAG-BEK-Qualifikationsrahmen (BAG-BEK 2009) ist insgesamt kiirzer angelegt als der
PiK-QR. Er mdchte Strukturvorgaben, ,,unverzichtbare inhaltliche Kernbereiche* und Kompeten-
zen, die am Studienende fiir professionelles Handeln vorhanden sein miissen, formulieren (ebd.:
1). Er trifft explizit zwei strukturierende Unterscheidungen: zum einen zwischen sieben Kompe-
tenzdimensionen, zum anderen zwischen sieben Studienbereichen. Implizit ist die Struktur jedoch
etwas komplexer. Eine genauere Betrachtung ergibt, dass der Qualifikationsrahmen folgende Un-

terscheidungen vornimmt:

o funf handlungsprozessorientierte Kompetenzdimensionen, die jeweils (a) allgemein und (b)
detaillierter beschrieben werden,

o zwei allgemeine Kompetenzdimensionen, ebenfalls (a) allgemein und (b) detaillierter be-
schrieben,

o vier Wissens- und Verstehensgrade sowie
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e sieben Studienbereiche (von denen einer identisch ist mit den beiden allgemeinen Kompetenz-
dimensionen).

Ubersicht 26 stellt die Strukturen des PiK- und des BAG-BEK-Qualifikationsrahmens einander

gegeniiber.

Ubersicht 26: Gegeniiberstellung der Strukturen von PiK- und BAG-BEK-Qualifikationsrahmen

PiK-QR BAG-BEK-QR
handlungs- Wissen und Vgrstehen Wissen ynd Verstehen/Verstindnis
prozess- Analyse und Einschitzung Beschreibung, Analyse und Bewertung
orientierte Forschung und Recherche Planung und Konzeption
Kompetenz- Planung und Konzeption Recherche und Forschung
dimensionen | Organisation und Durchfiihrung Organisation, Durchfiihrung und Evaluation

Evaluation
allgemeine Professionelle allgemeine Féahigkeiten und
Kompetenz- | Professionelle Haltung Haltungen in der Kindheitspidagogik
dimensionen Personlichkeitsmerkmale und Haltungen
Uberblick systematisches Wissen
grundlegendes Wissen grundlegendes und exemplarisch vertieftes
Wissens- und grgndlegendes und exemplarisch vertieftes | Wissen
Verstehens- Wissen umfassende Kenntnisse
grade vertieftes Verstdndnis integriertes Verstandnis

systematisches Wissen
systematisches und wissenschaftlich fundier-
tes Wissen

Arbeit mit | Kind in Beziehung zu sich und
Kind (und | zu anderen

Handlungs- Gruppe) Kind und Welt

felder Arbeit mit | Eltern und Bezugspersonen
dem Institution und Team

Umfeld Netzwerke

Grundlagen der Kindheitspddagogik

Gesellschaftliche, politische und rechtliche

Bedingungen

Institutionelle Rahmenbedingungen
Studien- Empirische Forschungsmethoden
bereiche Studienrichtungen/-schwerpunkte entspre-

chend der jeweiligen Studiengangsprofile

Professionelle/s Selbstverstdndnis und Hand-
lungskompetenzen

Verbindung von Theorie und Praxis

Die Studienbereiche BAK-BEK-Qualifikationsrahmens seien ,,nicht mit Modulen gleichzuset-
zen®, sondern geben zu beriicksichtigende Inhaltsbereiche an (BAG-BEK 2009: 2). Hinsichtlich
der Nennung von konkreten Wissensinhalten und Einzelkompetenzen ist der QR von BAG-BEK
etwas iibersichtlicher als der PiK-Qualifikationsrahmen. Abziiglich (sachlich gebotener) Mehr-

fachnennungen werden von der BAG-BEK formuliert:

e 20 allgemeine Kompetenzen (innerhalb der allgemeinen Kompetenzbeschreibungen zu jeder
Kompetenzdimension),

e 47 spezifizierte Kompetenzen (innerhalb der detaillierten Kompetenzbeschreibungen zu jeder
Kompetenzdimension),
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e 42 Wissensbereiche (genannt innerhalb der Punkte ,,2. Kompetenzen im BA-Studiengang*
und ,,3. Unverzichtbare Kernelemente von Bachelorstudiengdngen ,Kindheitspadagogik’/’Bil-
dung und Erziehung in der Kindheit’).

2.4. Schlussfolgerungen

2.4.1. Verhéltnis von Qualifikationsrahmen und Curricula

Der Deutsche Qualifikationsrahmen einerseits und der PiK-QR Friihpddagogik BA sowie der
BAG-BEK-Qualifikationsrahmen andererseits unterscheiden sich inhaltlich vor allem dadurch,
dass der DQR sehr viel allgemeiner ist als die beiden anderen Qualifikationsrahmen. Das ist we-
sentlich dem Umstand geschuldet, dass der DQR fach- und ausbildungsebeneniibergreifend ange-
legt ist."® Er soll es ermdglichen, auf unterschiedlichen Bildungswegen erreichte Kompetenzni-
veaus zu identifizieren. Im Unterschied dazu hat ein fach- und ausbildungsebenengebundener
Qualifikationsrahmen eine andere Funktion: Er soll ein ,,detailliertes Anforderungsprofil fiir friih-
padagogische Fachkrifte* beschreiben (Robert-Bosch-Stiftung 2008b: 24). Mitunter erscheint es
dabei tiberpriifenswert, ob die erzeugte Detailliertheit so tatsdchlich nédtig ist — jedenfalls dann,
wenn der Qualifikationsrahmen Raum fiir Ausgestaltung lassen und der Ausgestaltungsraum nicht
lediglich in der Ubersetzung in eine eigene Modulstruktur bestehen soll.

Studienprogramme formulieren Absichten (seitens der Lehrenden) bzw. Anforderungen (fiir
die Studierenden). Das heifit: Sie formulieren keine tatsdchlich erreichten Ergebnisse. Daher kann
methodisch ein Abgleich zwischen Qualifikationsrahmen und Studienprogrammen nur nach Indi-
zien fahnden, die es nahe legen, dass die Studiengangsgestaltung die Aneignung bestimmter
Kenntnisse und die Auspragung bestimmter Kompetenzen eher fordert oder behindert. Anhalts-
punkte hierfiir sind die Beschreibungen der Inhalte und Kompetenzen, die in den Studiengangs-
dokumenten — insbesondere den Modulhandbiichern — als Studienziele formuliert sind. Gewissheit
kann dies gleichwohl nicht spenden: Die Studienergebnisse werden von zahlreichen (hochschuli-
schen und auBerhochschulischen) Umweltbedingungen beeinflusst. Die Hochschule kann ihre
Auspriagung beeinflussen, allerdings nicht allein durch das Curriculum, sondern ebenso durch die
Gestaltung einer forderlichen Organisationskultur. Letztere wird in Studienprogrammen nicht ab-
gebildet.

'8 _Da der DQR Qualifikationen und nicht individuelle Lern- und Berufsbiografien abbildet, kann er manche in
Bildungs- und Qualifikationsprozessen erworbene Fahigkeiten und Haltungen nicht addquat erfassen. Individuel-
le Eigenschaften wie Zuverlédssigkeit, Genauigkeit, Ausdauer und Aufmerksamkeit, aber auch normative und
ethische Aspekte der Personlichkeitsbildung, Personlichkeitsmerkmale wie interkulturelle Kompetenz, gelebte
Toleranz und demokratische Verhaltensweisen haben aus diesem Grund — trotz der grofien Bedeutung, die ihnen
zukommt — keine Aufnahme in die DQR-Matrix gefunden.* (AK DQR 2009: 3)
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Ein synoptischer Abgleich des Deutschen Qualifikationsrahmens mit einem Studienpro-
gramm erscheint nicht sinnvoll, da das Ergebnis nicht handhabbar wére: Er ergébe eine sehr lange
Aufzihlung von Lernzielbestimmungen aus dem Modulhandbuch, die auf ein an die DQR-Struk-
tur angepasstes vollstindiges Zitieren des kompletten Modulhandbuches hinausliefe — zumal zahl-
reiche der Bachelor-Lernziele mehrfach aufgefiihrt werden miissten, da sie jeweils fiir das Errei-
chen mehrerer DQR-Lernziele relevant sind.

Im Falle des PiK-QR wird dies noch deutlicher: Selbst eine starke Verdichtung seiner Lern-
zielbeschreibungen und derjenigen des hier exemplarisch verwendeten ASH-EBK-Studienpro-
gramms fiihrt nicht dazu, ein wirklich handhabbares Instrumentarium zu gewinnen, mit dem sich
Passung und Ubereinstimmung von Qualititsrahmen und Studienprogramms priifen lieBen. Dem

steht entgegen, dass es notig wire,

e 96 verdichtete Lernziele (von urspriinglich 159) des PiK-QR mit ca. 200 verdichteten
Lernzielen (von urspriinglich ca. 600) des ASH-EBK-Studienprogramms synoptisch in
Beziehung zu setzen,

e dabei die inkompatiblen Strukturen des PiK-QR und des ASH-EBK-Studienprogramms in
eine hohere Komplexitét zu tiberfiihren und

e die im PiK-QR enthaltenen Differenzierungen zwischen sechs verschiedenen Wissensgra-
den abzubilden.

All dies einzubeziehen wiirde eine Vergleichssystematik erfordern, die iiber die Grenzen verar-
beitbarer Komplexitit hinaustriebe.

Der Qualifikationsrahmen der Bundesarbeitsgemeinschaft Bildung und Erziehung im Kin-
desalter erscheint mit seinen 20 allgemeinen und 47 spezifizierten Kompetenzen sowie 42 Wis-
sensbereichen grundsitzlich handhabbarer, um die Entwicklung eines Studiengangs anzuleiten
bzw. zu inspirieren. Insbesondere sind die Wissensbereiche allgemeiner formuliert als im PiK-
QR. Sie entsprechen damit stirker dem Charakter eines Rahmens, der Raum fiir Ausgestaltungen
lasst. Wiinschenswert erscheint hier allerdings eine priziser durchgehaltene Unterscheidung von
Wissen einerseits und Kompetenzen andererseits.

Sowohl PiK-QR als auch der BAG-BEK-Qualifikationsrahmen kdnnen wertvolle Instrumen-
te sein, wenn es darum geht, ein Studienprogramm zu entwickeln oder zu {iberarbeiten: Sie liefern
fachlich abgestiitzte systematisierte Darstellungen von mdglichen und erstrebenswerten Studien-
zielen. Um zu priifen, ob diese im realen Studiengangsgeschehen tatséchlich verfolgt und umge-
setzt werden, erscheinen Analysen jenseits synoptischer Dokumentenvergleiche sinnvoll. Diese
sollten sich auf zentrale Aspekte der Studienprogrammgestaltung beziehen, die quer zu einzelnen
Studienbereichen, Modulen und Lehrveranstaltungen liegen (und am Beginn solcher Analysen
konnte dann auch die gegenstandsspezifische vergleichende Erfassung der einschlégigen Lernziel-
formulierungen aus Qualifikationsrahmen und Studienprogramm stehen). Solche zentralen Aspek-

te sind:

e Studieninhalte nach Fachergruppen,
e didaktische Gestaltung,
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e Theorie-Praxis-Verflechtung,

e Methodenausbildung,

e Forschungserfahrung,

e Praktikumsberichte und Abschlussarbeiten.

Dariiber hinaus erscheinen Analysen sinnvoll, die der Entwicklung des gesamten frithpddagogi-
schen Ausbildungssystems dienen. Hierzu werden vorgeschlagen:

e Wirkungsanalysen,

e Systematische Selbstbeobachtung der Ausbildungsgénge,

e Handreichungen: Good-Practice-Beispiele,
o langfristige Aufstiegsperspektiven fiir Fachschulen.

Das frithpadagogische Feld ist derzeit in Bewegung und Strukturbildung befindlich. Daher besteht
eine hohe Aufnahmebereitschaft fiir fachliche Interventionen. Daran liele sich mit solchen Analy-

sen ankniipfen, die nun im abschlieBenden Punkt kurz vorgestellt werden sollen.

2.4.2. Alternative Analysen

Studieninhalte nach Fachergruppen

Das frithpddagogische Studium muss interdisziplindr ausgerichtet sein, wenn es den Anforderun-
gen des Berufsfeldes (und den Lernzielbestimmungen des PiK-Qualifikationsrahmens) gerecht
werden soll. Die Gewichtungen der einzelnen Facher innerhalb der jeweiligen Studienprogramme

konnen dabei unterschiedlich ausfallen. Es diirfte aufschlussreich sein, eine groflere Anzahl von

Ubersicht 27: Féchergruppen und Fécher innerhalb frilhpddagogischer Studiengénge

Bildungs-/Erziehungs-/Sozialisationstheorie

Psychologie
Frihpadagogik

Sozialpadagogik

Padagogik

Sprachentwicklung

interkulturelle Erziehung

MNaturwissenschaften/Mathematik

musisch-kreative / sthetische Bildung

OE, Verwaltung
f PE. Personalmanagement, MitarbeiterfUhrung

Finanzen

Recht

Qualitatssicherung

Bildungssysteme/-politik

Kommunikation

Sozialwissenschaften }@

Recht
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Studienprogrammen daraufhin zu untersuchen, welche Kombinationen einzelfachlicher (bzw. in-
terdisziplindrer) Module und Lehrveranstaltungen gewahlt wurden, und die diesbeziiglichen Moti-
ve der jeweiligen Studienprogrammautorlnnen zu ermitteln. Das Ergebnis einer solchen Analyse
kann es Entwicklern kiinftiger Studiengénge erleichtern, Prioritdten und Posteriorititen bei der

Priisenz von Fichern und Fichergruppen innerhalb des Curriculums zu bestimmen (Ubersicht 27).

Didaktische Gestaltung

Die frithpadagogischen Ausbildungen sollen nach heute allgemein geteilter Ansicht zu einem Mo-
dus der Berufsausiibung befihigen, der die Kinder nicht als Erziechungs- oder Betreuungsobjekte,
sondern Kokonstrukteure ihrer Welt begreift. Dies kann wesentlich dadurch gefordert (bzw. be-
hindert) werden, dass die Studierenden der Frithpddagogik auch in ihrem Studium entsprechende
(bzw. gegenteilige) Erfahrungen machen. Dies geschieht vor allem durch die didaktische Gestal-
tung der Ausbildungen: Folgen diese vornehmlich dem Ansatz des Instruktionsdesigns oder dem-
jenigen konstruktivistischer Lehr-Lern-Prozesse? Gibt es relevante Projektstudienanteile, Wahl-
moglichkeiten zur Setzung individueller Schwerpunkte (welche quantitativen Verhéltnisse beste-
hen zwischen Pflicht-, Wahlpflicht- und Wahl-Veranstaltungen?), Gruppenarbeit usw. usf.? Wel-
che Relation besteht zwischen Priasenz- und selbstorganisiertem Studium? Wie hoch ist die Rege-
lungsdichte: Gibt es einen strikten Zeitplan und eine verpflichtende Modulreihenfolge? Ist das
Nachholen von Modulen und teilzeitliches Studieren wg. Jobbens fiir den Lebensunterhalt mog-
lich? Wie hoch ist die Priifungslast bzw. welche Arten veranstaltungsbegleitender Leistungs-
nachweise gibt es? Insbesondere fiir die zahlreichen berufsbegleitenden Studienangebote spielt es
zudem eine wichtige Rolle, wie das Fern- und Onlinestudium didaktisch ausgestaltet wird.
SchlieBlich: Welche Instrumente einer systematischen Qualititssicherung werden angewandt?

Da die Eingangsvoraussetzungen der Studierenden in den Hochschulstudiengéngen (gewollt)
unterschiedlich sind — hinsichtlich qualifikatorischer Ausstattung und beruflicher Vorerfahrungen
—, wire in diesem Zusammenhang auch zu untersuchen, welche Wege des Umgangs mit Hetero-
genitit gefunden werden: Wie werden individuelle Leistungsstirken gefordert und individuelle
Leistungsschwichen bearbeitet?

Eine Recherche und ein Vergleich des Spektrums der didaktischen Gestaltung in frithpiadago-
gischen Studiengéingen vermag aufzukldren, in welcher Weise die kiinftigen FrithpddagogInnen in
ihren eigenen Ausbildungen solche Formen der Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen erfahren
konnen, die zum Verstidndnis konstruktivistischer Bildungsprozesse fiihren, welche spéter auch

das eigene berufliche Handeln prigen sollen.

Theorie-Praxis-Verflechtung

Im Bereich der Frithpddagogik ist die Verflechtung von Theorie und Praxis von besonderer Be-
deutung. Sowohl die theoretisch angeleitete Praxisreflexion als auch die praxisnahe Theorieerar-

beitung gelten als Voraussetzungen, um im Beruf die neuen Anforderungen bewiltigen zu kon-
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nen, derentwegen die aktuellen Ausbildungsreformen stattfinden. Hier bietet sich ein Vergleich
zwischen den Leistungsfahigkeiten der einzelnen Segmente der frithpadagogischen Ausbildungs-
landschaft — Fachschulen und die verschiedenen Hochschultypen — an: Welche Stiarken besitzen
die einzelnen Ausbildungswege hinsichtlich der Theorie-Praxis-Verflechtung? Die differenzierten

Varianten wiren sowohl quantitativ als auch qualitativ auszuwerten (vgl. Ubersichten 28 und 29)

Ubersicht 28:  Praktika in frilhpddagogischen Ausbildungen: Vergleich Fachschule-Fachhochschule
Berliner FachschuI.-Ausb_ll- ASH Berlin-Curriculum EFH F_relburg-
dungsordnung Erzieher/in Curriculum

Vorpraktikum 3 Monate

15 Praxistage
1. Semester [= 3 Wochen] 10 Wochen
2 Semester 1. Fachschulpraktikum: 15 Praxistage Praktikum
’ 12 Wochen [= 3 Wochen]
3. Semester 2. Fachschulpraktikum: 12 Wochen
12 Wochen

4. Semester 12 Wochen

5. Semester Praktikum: 20 Wochen Praktikum

6./7. Semester 12 Wochen

Summe 44 Wochen 30 Woch_en * 22 Wochen

Vorpraktikum
,0er Unterricht erfolgt moglichst Allg Pramsphasgn durch .
. 2 Seminare vorbereitet, beglei-
praxis- und handlungsorientiert
_— o tet und ausgewertet.
Einbindung anhand von Lernsituationen aus e . . k. A.
: h N Zusétzlich eine Studienfahrt
den erzieherischen Tatigkeitsfel- | . :
dern.* ins Ausland mit 5 Praxista-
’ gen.
ein Praktikum Kita/Hort, erstes Praktikum in Einrich-
ein Praktikum Heim/Jugendar- tung fur Kinder von 0 bis 6 . .
. . das zweite Praktikum
Praktikumsorte beit, Jahren, méalichst im Ausland
das dritte nach Wahl (Rahmen- | das zweite sollte einen ,an- 9
richtlinie) deren Schwerpunkt haben®.
§ 17 der Ausbildungsordnung (De- Curriculum (Stand
Quelle zember 2003) ASFH (2008) 24.1.2006)
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Ubersicht 29: Praxiselemente im ASH Berlin-Studiengang Erziehung und Bildung im Kindesalter

| Praxisanteile |

¥

| Umfang | | Einbindung | | Praktikumsstellen | |3-Monats-Praktikum|

Praxismodule: Vorbereitung, konzipiert als
900 Stunden Begleitung, Vorschlage Gegenstand
Auswertung von einer —»
1./2. Sem.: durch Seminare Studie- theoretischen
wdchentlicher > renden Analyse
Praxistag z.B. Video-
aufzeichnung _, Vorab- > Bachelor-
Auslands- in der besuche Arbeit
studienfahrt Hospitation durch
Professo- inhaltliche
> 30 Wochen Praktikums- rinnen Vorbereitung
. ; —> in einem
Praxis berichte 1 - -
Seminar wissenschatftlich

> reflektiertes

Theorie-Praxis-
Abschlussprifung: Prasentation / Diskussion eigener Verhiltnis
Beobachtungen kindlicher Entwicklung vor Hintergrund
entwicklungspsychologischer Theorie —»

Einbeziehung von Fallerfahrungen der
Studierenden in Lehrveranstaltungen

zweisemestrige Lehrforschungsprojekte —»

Auslands-

Modul ,Padagogische Alltagsgestaltung® —» surlentEh

Modul ,Praxismethoden* —»

Weiterbildung
Praxisintegration in Theoriemodule Praktikumsanleiterinnen

Methodenausbildung

Die Qualifikationsrahmen stellen zu einem wesentlichen Teil auf Kompetenzerwerb ab. Das hat in
einem Feld wie der Frithpddagogik seine besondere Berechtigung, da die beruflichen Handlungs-
situationen dort nicht durch Checklistenwissen, sondern nur durch professionelles, d.h. fall- und
situationsspezifisches Handeln zu bewiltigen sind. Um zu indizieren, ob genau darauf die Ausbil-
dungsgédnge vorbereiten, kann herangezogen werden, wie breit das jeweilige Spektrum der Me-
thodenausbildung ist: Die Methodenausbildung zielt unter anderem darauf ab, die kiinftigen Ab-
solventlnnen zu beféhigen, souverin in Situationen zu agieren, auf deren Bewéltigung nicht durch
Training hatte vorbereitet werden kdnnen.

Eine Recherche und ein Vergleich der Methodenausbildungen in den einzelnen Ausbildungs-
gangen sollte insbesondere drei Fragen beantworten: Welches Spektrum umfasst die Methoden-
ausbildung, um die Ausbildung von Handlungskompetenzen zu unterstiitzen? Sind diese explizit
in den Modulbeschreibungen ausgewiesen? Welche Art(en) der Methodenintegration in die Aus-
bildungs- bzw. Studiengidnge sind anzutreffen: vornehmlich als gesonderte Lehrveranstaltungen
oder integriert in allgemeine Lehrveranstaltungen?

Die diesbeziiglich potenzielle Vielfalt 1dsst sich hier erneut mit dem EBK-Studiengang an der
ASH Berlin illustrieren (Ubersicht 30).
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Ubersicht 30: Methodenspektrum im ASH Berlin-Studiengang Erziehung und Bildung im Kindesalter

Methode

Quelle

Wissenschaftliche Methoden

Balluseck 2004: 110; Iv. m. A.

Projektstudium Dreier, 24.4.2006 [117]
Projektseminar Balluseck 2004: 110
Feldstudien Iv. m. A. Dreier, 24.4.2006 [102]
Videografie Iv. m. A. Dreier, 24.4.2006 [102]

Bildanalytische Verfahren

ASFH 2008: 57

Beobachtung

Balluseck 2004: 26/27; 57/58

Wissenschaftliches Arbeiten

Balluseck 2004: 41/42

Techniken der Recherche, der Analyse und des Verfassens von wissenschaftlichen Texten
sowie der Préasentation von Wissen und Erkenntnissen

ASFH 2008: 34

Literatur- und Quellenarbeit

ASFH 2008: 94

Forschungsmethoden:
Offene Verfahren
Gesprichsfliihrung
altersspezifische Interviews
Sekundéranalysen
Befragung

Balluseck 2004: 41/42, 45/46

Expertenbefragungen

ASFH 2008: 88

Experimente

ASFH 2008: 88

Exkursionen

ASFH 2008: 126

Interpretation von Alltagsverhalten

Balluseck 2004: 49/50

Verhaltensbeobachtung, Dokumentation und Interpretation

Balluseck 2004: 57/58

Praxismethoden (Methoden der Beobachtung und Dokumentation, um Bildungsprozesse
von Kindern zu planen und zu analysieren; diagnostische Verfahren werden angewandt)

ASFH 2008: 45-48

Erhebungs- und Auswertungsmethoden der quantitativen und qualitativen empirischen

. ASFH 2008:
Sozialforschung S 008: 35
Methoden philosophischer Reflektion und Kommunikation ASFH 2008: 29
Didaktische/padagogische Methoden
Zentrale naturwissenschaftliche Methoden /Sammeln, Ordnen, Beobachten, Dokumentie-

_ . ASFH 2008: 85
ren u. a. als naturwissenschaftliche Forschungsmethoden
Methoden zur Ermoglichung mathematischer Erfahrungen und Lerngelegenheiten ASFH 2008: 96

Methoden der Literacy-Erziechung
Methoden des Schriftspracherwerb
Methoden der Sprachstandserfassung und Sprachforderung

ASFH 2008: 100 f.

Methoden der Medienforschung

. . ASFH 2008: 106
Methoden der Film-, Fernseh- und Computerspielanalyse
Methoden zur Aktivierung von Gesundheitspotenzialen und Steigerung der Gesundheits-
: ASFH 2008: 114
kompetenzen von Kindern
Methoden der Kooperation mit Bezugspersonen aus unterschiedlichen Lebenswel- ASFH 2008: 115

ten/Kulturen

Teamentwicklungsmethoden

Moderationskompetenzen

Balluseck 2004: 34/35

Argumentationstechniken

Balluseck 2004: 34/35

Argumentations- und Présentationstechniken

ASFH 2008: 29

reflexive Gespréchsfiihrung Balluseck 2004: 34/35
Konfliktvermittlung Balluseck 2004: 34/35
Kenntnisse von und Erfahrungen mit unterschiedlichen Feedbackmethoden Balluseck 2004: 49/50
Kenntnisse von und Erfahrungen mit unterschiedlichen Methoden der Selbstreflexion Balluseck 2004: 49/50
Methoden der Gesprichs- und Verhandlungsfiihrung Balluseck 2004: 135
Anleiten von praktischen Ubungen Balluseck 2004: 53
Interaktionsspiele, Rollenspiele Balluseck 2004: 53
Selbstevaluation Balluseck 2004: 103
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Methode Quelle
Hospitation Balluseck 2004: 121
Supervision Balluseck 2004: 70
Intervision ASFH 2008: 64
Mediation Balluseck 2004: 70
Managementmethoden

Offentlichkeitsarbeit

Balluseck 2004: 36/37

Methoden der Zusammenarbeit mit Eltern und Bezugspersonen

ASFH 2008: 122

Moderations- und Prasentationsmethoden

Balluseck 2004: 53

Ressourcenmanagement

Balluseck 2004: 212

Organisationsfahigkeit

Balluseck 2004: 212

Beratungsmethoden

ASFH 2008 : 129

Methoden der Team- bzw. Personalentwicklung

ASFH 2008 : 127

Methoden des Qualitdtsmanagements und/oder der Evaluation

ASFH 2008 : 127

Quelle: Kénig/Pasternack (2008: 88f.)

Forschungserfahrung

Professionalisierung, avanciert verstanden, muss mit Verwissenschaftlichung einhergehen. Ohne
dass die Studiengidnge primér Forscher/innen ausbilden sollen, bedarf es dazu der aktiven Erfah-
rung forschenden Lernens. Dafiir sind die Voraussetzungen in den verschiedenen Typen der Aus-
bildungseinrichtungen durchaus unterschiedlich. Hier ist eine institutionell etablierte Verwissen-
schaftlichungskaskade zu konstatieren, die sich am Zeitbudget der Lehrkrifte ablesen ldsst: Wéh-
rend das wochentliche Lehrdeputat der Dozierenden an den Fachschulen 26 Stunden betrégt, leh-
ren die Professoren und Professorinnen an Berufsakademien und Fachhochschulen wochentlich
18 Stunden, an PHs 12 Stunden und an Universititen acht oder neun Stunden. Dementsprechend
stehen den Lehrenden entweder keine, geringe oder grof3e Zeitbudgetanteile fiir Forschungstétig-
keiten zur Verfiigung. Diese miissen zu unterschiedlich intensiver Wissenschaftsbindung der Leh-
re fithren.

Abgesehen von den Fachschulen, sind selbst die Unterschiede zwischen Berufsakademien
und Fachhochschulen einerseits und Universititen andererseits hier durchaus dramatisch. An
Fachhochschulen ldsst sich kalkulatorisch davon ausgehen, dass eine Professorin bzw. ein Profes-
sor ca. 5 % der Arbeitszeit fiir Forschung aufwendet, in manchen Fillen bis zu 10 %. Wissen-
schaftliche Mitarbeiter/innen gibt es an Fachhochschulen im Regelfall nicht, Promotionen entwe-
der gar nicht oder nur in Ansétzen {iber kooperative Promotionsverfahren gemeinsam mit Univer-
sitdten, Drittmitteleinwerbungen sind an Fachhochschulen deutliche Grenzen gesetzt und im
grundlagenwissenschaftlichen Bereich nahezu vollig ausgeschlossen. Bei Universitéitsprofessorin-
nen dagegen ldsst sich kalkulatorisch von einem 55-prozentigen Forschungsanteil an der Arbeits-
zeit ausgehen. Entsprechend gibt es auch gute Chancen der Drittmitteleinwerbung, daneben wis-

senschaftliche Mitarbeiter/innen und Promotionsméoglichkeiten.'’

" Die kalkulatorischen Forschungsanteile an den Zeitbudgets der ProfessorInnen an Fachhochschulen und Uni-
versititen leiten wir aus der Systematik ab, mithilfe derer das Hochschul-Informations-System (HIS) in seinen
Ausstattungs-, Kosten- und Leistungsvergleichen (AKL) die Gesamtkosten der Studiengénge kalkulatorisch teilt:
Fiir die in den AKLs verwendeten Kostensitze, die sich allein auf die Lehre beziehen, werden nur Lehrkosten
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Vor diesem Hintergrund diirfte es aufschlussreich sein, wie es innerhalb der unterschiedli-
chen Einrichtungstypen gelingt, den Studierenden — trotz ggf. begrenzender Rahmenbedingungen

— Forschungserfahrungen zu ermdglichen.

Praktikumsberichte und Abschlussarbeiten

Ausbildungsprogramme formulieren Absichten. Um deren Einlosung priifen zu kénnen, miissen
Ergebnisse der jeweiligen Ausbildungswege betrachtet werden. Praktikumsberichte und Ab-
schlussarbeiten stellen die ersten unmittelbaren Ergebnisse dar, anhand derer sich die Abbildung
von Kompetenzauspriagungen nach einem Kompetenzbewertungsmodell vergleichend analysiert
werden kann. So lésst sich — spezifiziert fiir die verschiedenen frithpadagogischen Ausbildungs-
einrichtungen — die Frage beantworten, zu welchen unmittelbaren Ergebnissen die in der Ausbil-
dungsprogrammen formulierten Absichten hinsichtlich der Auspragung von Kompetenzen fiihren.
Am Beginn der Analyse miisste der curriculare Stellenwert der Praktikumsarbeiten und insbeson-
dere — als erster eigenstdndiger Forschungsarbeit — der Abschlussarbeit stehen. Dies lésst sich
indizieren zum einen anhand der Credit points, mit denen sie jeweils bewertet sind, zum anderen
anhand der Beschreibung ihres Charakters und Anspruchs, wie sie in den Modulhandbiichern
formuliert sind.

Ein mogliches Kategorienraster zur Auswertung von Abschlussarbeiten, das auch bereits er-
folgreich angewandt wurde (vgl. Kénig/Pasternack 2008: 102-115), enthilt Ubersicht 31.

Ubersicht 31:  Kategoriensystem zur Dokumentenanalyse (Bachelor- und Facharbeiten)

A. Auspragung der theoretischen Grundlagen (professionelles Wissen)

Al. | Wissenschaftliche Literatur wird nicht eingearbeitet.

A2. | Wissenschaftliche Literatur wird auf einfachem Niveau eingearbeitet (z.B. Informationsmaterialien der Bundesre-
gierung, Populdrwissenschaft, wenige Texte werden kurz referiert).

A3. | Wissenschaftliche Literatur wird als Grundlage dargestellt (einzelne Fachbiicher und einzelne Aufséitze werden
referiert).

A4. | Wissenschaftliche Literatur wir umfassend eingearbeitet (die wissenschaftliche Diskussion eines Themenbereichs
wird in Grundziigen referiert, umfangreiche Literatur eingearbeitet).

B. Auspragung der professionelle Wahrnehmung

B1. | Eine Beschreibung von kindlichem Verhalten und Entwicklung ist nicht vorhanden.

B2. | Das kindliche Verhalten wird auf einfachem Alltagsniveau dokumentiert.

B3. | Das kindliche Verhalten wird mit Bezug zu theoretischen Entwicklungskonzepten dokumentiert.

B4. | Professionelle Wahrnehmung auf hohem Niveau wird dokumentiert. Auch Nichtoffensichtliches, wie Note und
Angste der Kinder, wird wahrgenommen und interpretiert.

C. Auspragung der theoretischen Reflexion

Cl. | Eine Beziehung zwischen Theorie und empirischen Inhalten ist nicht nachvollziehbar.

C2. | Eine Beziehung zwischen Theorie und empirischen Inhalten ist in Ansdtzen vorhanden.

C3. | Die theoretischen Inhalte werden deutlich auf die praktischen Erfahrungen/Erkenntnisse bezogen.

angesetzt und als Voraussetzung dessen die Gesamtkosten prozentual auf Forschung und Lehre aufgeteilt. Der
Anteil der Forschungskosten innerhalb der Gesamtkostenstruktur liegt danach an FHs durchschnittlich bei 5 %
(Barna u.a. 2000: 17), an Universititen bei 55 % (Leszczensky/Doélle 2003: 23). Aus Vereinfachungsgriinden
differenziert HIS die Hochschulaktivitiaten nicht weiter aus, etwa hinsichtlich Nachwuchsfoérderung oder Weiter-
bildung, sondern beschrénkt sich auf die Unterscheidung von Forschung und Lehre.



64

Frihpadagogische Ausbildungslandschaft

C4. | Die empirischen Inhalte werden anhand theoretischen Wissens reflektiert, hinterfragt oder geordnet.

D. Auspragung der personlichen Reflexion

D1. | Esistnicht erkennbar, dass das eigene Verhalten in der Praxis reflektiert wird.

D2. | Erste Ansétze von Reflexion sind vorhanden (jedoch ohne Systematik oder Bezug zu theoretischen Vorarbeiten).

D3. | Das eigene Verhalten wird deutlich sichtbar reflektiert, dabei werden theoretische Beziige oder Modelle genutzt
oder eine eigene Systematik entwickelt.

D4. | Systematische Reflexion: Das eigene Verhalten wird systematisch reflektiert und intensiv zu wissenschaftlichen
Erkenntnissen in Beziehung gesetzt, erste Handlungsalternativen werden entwickelt.

E. Professioneller Habitus

El. | Das Verhaltenskonzept des/der Studierenden ist nicht erkennbar.

E2. | Als Handlungskonzept wird ein cher biirokratischer Habitus angefiihrt (Erzeugung generalisierter Folgebereit-
schaft, Bedeutung von Kontrolle und eine Vorstellung vom Kind als ,,defizitar).

E3. | Das Handlungskonzept lasst professionelle Ansétze erkennen (Reaktion auf das Verhalten der Kinder als stirkende
Ermutigung — und nicht blof3 Kontrolle).

E4. | Professioneller Habitus, der auf Vertrauen in die Entwicklungsbereitschaft der Kinder und partnerschaftliche
Kommunikation setzt, ist dokumentiert.

F. Kreativitat/Besonderheit
Wird gesondert aufgefiihrt, wenn in der Anlage oder vom Aufwand des Projektes oder in der Ausarbeitung bemer-
kenswerte Leistungen erkennbar sind, d.h. irgendetwas Ungewohnliches entwickelt wurde (Auslandsaufenthalte,
Fotodokumentationen usw.).

G. Struktur

Gl Keine logische Struktur der Arbeit erkennbar.

G2 Struktur/Aufbau der Arbeit teilweise uniibersichtlich und nicht kohérent.

G3 Etwas uniibersichtlich, Gliederung teilweise nicht nachvollziechbar (Einteilung der Arbeit in 2 Kapitel mit jeweils
eigener Einleitung; dritter Abschnitt ist, obwohl thematisch stark abgegrenzt von Kap. I und II, als 3. unter Kap. II
aufgefiihrt; oder dgl.)

G4 Nachvollziehbar, baut aufeinander auf.

H. Umgang mit Quellen/Zitierweise

H1 Zitate liberwiegend nicht belegt.

H2 Einzelne Zitate nicht belegt bzw. deren Quellen werden nicht im Literaturverzeichnis aufgefiihrt.

H3 Uberwiegend korrekt, aber einzelne Ungenauigkeiten, z.B. uneinheitliche Zitierweise oder/und einige Quellenbe-
lege sind nicht im Literaturverzeichnis aufgefiihrt.

H4 Weitestgehend korrekt, ggf. fehlen einzelne Angaben im Literaturverzeichnis (z.B. einzelne Verdffentlichungsjah-
re oder -orte).

. Sprache

I Rechtschreibung, Grammatik und Ausdruck stark fehlerhaft.

12 Viele Rechtschreib-, Grammatik- und/oder Ausdrucksfehler.

I3 Insgesamt korrekt, aber teilweise erhebliche Ausdrucksfehler/falscher Gebrauch der Zeitformen.

14 Korrekt, bis auf gelegentliche (Fliichtigkeits-)Fehler und Ausdrucksfehler.

J. Seitenzahl des Haupttextes, also ohne Literatur und Anhang

K. Seitenzahl insgesamt

L. Anzahl der zitierten Quellen

Quelle: Konig/Pasternack (2008: 104f.)

Wirkungsanalysen / Absolventenstudien

Um die realen Wirkungen der verschiedenen Ausbildungsprogramme zu erfassen, lieBen sich

Wirkungsanalysen incl. AbsolventInnen-Untersuchungen durchfiihren. Dabei kann an Kompe-

tenzzuwachs-Tests gedacht werden, die innerhalb des Studienverlaufs mit mehreren Erhebungs-

zeitpunkten zu realisieren wiren. Absolventlnnen-Studien sollten vorbereitet werden mit schriftli-
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chen Befragungen von SchiilerInnen und Studierenden kurz vor ihrem Abschluss. In Anlehnung
an (und zum Teil unter Verwendung der Skalen von) Dippelhofer-Stiem (1999) und Kahle (1999)
lieBen sich die ProbandInnen zu ihrem entwickelten Selbstbild und erlernten Handlungsstrategien
befragen, um die erreichten Grade der Professionalisierung zu erfassen. Durch die methodische
Bezugnahme auf Dippelhofer-Stiem und Kahle konnten zugleich deren Daten aus den 90er Jahren
zum Vergleich herangezogen werden, so dass auch zeitliche Entwicklungen erkennbar werden.
Als Paneluntersuchung durchgefiihrte Absolventlnnen-Studien wiirden schlieBlich Berufserfolgs-
analysen ermdglichen. Themen wiren insbesondere Berufseinstieg, Karriereverlauf, Einkom-
mensentwicklung, Berufszufriedenheit und die nachtrigliche Bewertung der Berufsvorbereitung
durch das Studium.

Gestartet werden sollte hierbei mit Befragungen nach dem ersten Berufsjahr, um beantworten
zu konnen, inwieweit sich die Absolventlnnen angemessen auf die berufliche Praxis vorbereitet
fiithlten. Im Ergebnis entstiinde eine systematisierte Kenntnis dariiber, wo ehemalige Fachschii-
ler/innen und Studierende Stiarken und Schwichen ihrer jeweiligen Ausbildung sehen. Diese lasst
sich dann fiir ausbildungsentwickelnde MaBBnahmen nutzen.

Denkbar wiére auch die Ermittlung des Professionsverstindnisses von Absolventlnnen an
Hand von Fallbeschreibungen. Die Absolventlnnen wiirden hierflir gebeten, kurze Beschreibun-
gen oder Videosequenzen auffalliger Situationen in einer Kindertagesstitte schriftlich zu kom-
mentieren und mogliche Handlungsalternativen fiir eine Erzieherin darzustellen. Aus den so ent-
standenen Texten kdnnte das professionelle Verstédndnis an Hand von theoretischer Reflexion und
Vielfalt der Handlungsalternativen ermittelt werden. Diesem Vorschlag liegt folgende Annahme
zu Grunde: Ein Studiengang, der zentral auf Auspridgung des professionellen Kerns zielt, muss
hinsichtlich seiner Erfolgs- resp. Teil- oder Misserfolgswirkungen vor allem daran gemessen wer-
den, inwiefern der professionelle Kern tatsidchlich entstanden ist, wieweit dieser in den Heraus-
forderungen der Praxis nicht nur behauptet werden kann, sondern deren Bewiltigung erleichtert,
und welchen Entwicklungen er in der Praxisbewéhrung unterliegt.

Auf diese Weise lieBen sich folgende Fragen beantworten: Wie gelingen ausbildungsebenen-
spezifisch die Einstiege in das Beschéftigungssystem nach Ausbildungsabschluss? Welche Diver-
sitdt der Einsatzfelder wird dabei realisiert? Gibt es eine hinreichende Passung zwischen den
Strukturen und inhaltlichen Anforderungen des Berufsfeldes einerseits und den Strukturen und

inhaltlichen Angeboten des Ausbildungssystems andererseits?

Systematische Selbstbeobachtung der Ausbildungs- und Studiengange

Ein fortlaufendes strukturiertes Self-Monitoring der Ausbildungs- und Studiengénge konnte dazu
beitragen, die eigene Entwicklung zu dokumentieren, zu analysieren und offentlich zu vermitteln.
Voraussetzung dafiir ist, dass sich jeweils intern die Ressourcen dafiir organisieren lassen. Metho-

disch kommen sowohl Lehrveranstaltungsbeobachtungen als auch Gesamtbetrachtungen in Frage.
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Eine Auflistung moglicher Qualitétskriterien, die dabei — vollstdndig oder in Auswahl — herange-

zogen werden konnen, enthilt Ubersicht 32.

Ubersicht 32: Mégliche Kriterien fiir selbstevaluative Erfolgskontrollen

Qualitats-
bereiche

Qualitatsmerkmale

Qualitatskriterien

Lehren
und
Lernen

Lehr- und
Lernorganisation

Studierbarkeit

Wahlmdglichkeiten und Vielfalt an Lehrangeboten

Vielfalt der Lehr-Lern-Formen

Relation Seminare : Ubungen : Vorlesungen : Integrierte Lehrveranstaltungen

Ausgewogenheit Fern- und Préasenzstudienanteile

Angebote iiber die Lehrveranstaltungen hinaus

Theorie-Praxis-Verflechtung (organisatorisch)

Teilzeitstudienmoglichkeiten

Lehr- und
Lernprozesse

Aufrechterhalten von Aufmerksamkeit:
Wertschitzendes Verhalten, Beteiligung der Studierenden, Flexibilitdt, Variabilitit

Forderung von Verstehen:
Strukturiertheit, Klarheit, Vernetzung, Differenzierung, Uberpriifung

Forderung von Anwendungsbezug:
Theorie-Praxis-Verflechtung (inhaltlich)

Forderung intrinsischer Motivation:
Interesse wecken, Stimulierung, Selbstkonzeptstiarkung, Autonomieunterstiitzung,
Engagement

Intensitét der Studierendenbetreuung

Nachfrage

Bewerber/innen-Anzahl je Studienplatz

Auslastungsquote

Hoch-
schul-
kultur

Werte und Normen
der Hochschule

Geteilte padagogische Ziele und Visionen

Leistungsbezogene Erwartungen

Hochschulklima

Soziale Qualitdt an der Hochschule

Réumliche Gestaltung

Studierendenpartizipation

Umgang mit Hete-
rogenitat

In-Rechnung-Stellung unterschiedlicher Eingangsvoraussetzungen

Forderung individueller Leistungsstérken

Bearbeitung individueller Leistungsschwéchen

Geschlechtsspezifik

Entwick-
lung der
Professio-
nalitit der
Lehrenden

Systematische Zu-
sammenarbeit der
Lehrenden

Gemeinsame Zielentwicklung fiir Lehr-Lern- sowie Studiengangsentwicklungspro-
zesse

Gemeinsame Planung und Organisation von Lehr-Lern- sowie Studiengangsentwick-
lungsprozessen

Gemeinsame Durchfithrung von Lehr-Lern- sowie Studiengangsentwicklungspro-
zessen

Beobachtung und Riickmeldung verénderter Lehr-Lern- sowie Studiengangsentwick-
lungsprozesse

Herkunft und Quali-
fikation der Lehrkraf-
te

Anteil promovierter Lehrkriéfte

Anteil aus dem Berufsfeld kommender Lehrkrifte

Relation angestellter zu freiberuflichen Lehrkréften

Forschung
und Ent-
wicklung

Produktivitat

Publikationen

Realisierte Forschungs-/Entwicklungsprojekte

Bewilligungsquote bei Forschungsprogrammausschreibungen

Durchgefiihrte Fachveranstaltungen

Vortriage auf wissenschaftlichen Tagungen

Reputation

Innovativitat

Publikationen in Zukunftsfeldern

Drittmittelaktivitat

Drittmittel pro Professur

Relation beantragte zu bewilligten Drittmitteln

Anteil drittmittelfinanzierter Projekte am Gesamt der F&E-Projekte

Anteil der drittmittelbeschéftigten Wissenschaftler/innen

Art der Drittmittel

Diversitét der Drittmittel




Pasternack / Schulze

67

%:?:it:;: Qualititsmerkmale Qualitatskriterien
Manage- Verwaltungs- und Bewiltigung der Verwaltungsaufgaben
ment und | Ressourcen- ZweckmaiBiger Einsatz von Ressourcen
Fiihrung management Akquisition und Controlling finanzieller Ressourcen
Relation Zeitaufwand fiir Lehre/F&E und Administration
Offentlichkeitsarbeit | Medienpriisenz
Medienwirkung
Qualitatssicherung / | Studienprogrammarbeit
-entwicklung Selbstevaluation
Effektivitdtsorientierung
Personalentwicklung | Personalentwicklungskonzeption
Personalfluktuation
Personalauswahl Auswahlkriterien
Netzwerk- | Kooperation Zusammenarbeit mit anderen Studiengéingen an der Hochschule
einbin- Zusammenarbeit mit vergleichbaren Studiengéngen an anderen Hochschulen
dung Zusammenarbeit mit anderen Bildungseinrichtungen
Zusammenarbeit mit Praxispartnern
Zusammenarbeit mit Verbénden, Vereinen und 6ffentlichen Einrichtungen
Ergeb- Erflllung des Wissenserwerb
nisse Bildungsauftrages Lernkompetenz(zuwachs)

Methodenkompetenz(zuwachs)

Soziale Kompetenz

Werteorientierung

Reflexionskompetenz(zuwachs)

Studiererfolg

Abschlussquote / Drop-out-Quote

Priifungsergebnisse

Berufseinstieg, Dauer bis zum Berufseinstieg

Quote qualifikationsaddquater Beschéftigung

Karriereentwicklung

Einkommensentwicklung

Zufriedenheit

Zufriedenheit der Studierenden

Zufriedenheit der Lehrenden

Zufriedenheit der Bezugsgruppen/Stakeholder

Bildungsanschluss-
chancen

Ubergang in Master-Studienginge

Promotionsquote der AbsolventInnen

Quelle: Kénig/Pasternack (2008: 138f.) in Anlehnung an Sachsisches Bildungsinstitut (2007: 8ff.)

Handreichungen: Good-Practice-Beispiele

Handreichungen konnen fiir einzelne Themen — etwa didaktische Gestaltungsvarianten, Formen
der Theorie-Praxis-Verflechtung, Methodenausbildung oder die Ermoglichung von Forschungser-
fahrungen — Good-Practice-Beispiele in ihrem Verallgemeinerungspotenzial darstellen und dazu
beitragen, dass bereits realisierte tragfahige Losungen moglichst weitrdumig bekannt werden.
Derart lieBen sich Mehrfachentwicklungen identischer Losungen an verschiedenen Orten vermei-
den. Dies erscheint insbesondere aus zwei Griinden nétig: (a) Im Fachschulsektor stehen nur be-
schriankte Kapazititen fiir die Entwicklung und Implementation von Reformen zur Verfiigung. (b)
Im Hochschulsektor wird einerseits volliges Neuland beschritten, andererseits ist das friih-
padagogisch-wissenschaftliche Fachpersonal eine kleine Community mit entsprechend geringen
Ressourcen, und es besteht aus genau diesem Grunde die Notwendigkeit, Personen aus benachbar-
ten Fachgebieten zu rekrutieren, die mdglichst effektiv — z.B. {iber Handreichungen — die Chance

bekommen miissen, im frithpddagogischen Feld heimisch zu werden.
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Langfristige Aufstiegsperspektiven flir Fachschulen

Fachschulen, die sich bereits auf den Weg begeben haben oder beabsichtigen, ihre Ausbildung zu
modernisieren, werden dazu nicht sonderlich motiviert, wenn am Ende aller Miihen ihre um-
standslose Abschaffung steht oder stehen soll. Statt dessen ist auch ein Institutionentransfermodell
denkbar: Einzelne Fachschulen oder Fachschulteile wiirden nach einem erfolgreichen Organisati-
onsentwicklungsprozess in Berufsakademien oder Fachhochschulen integriert.

Eine solche Perspektive wiirde einerseits sehr reformbereiten Fachschulen die Chance geben,
auf das Ziel einer institutionellen Statusanhebung hinzuarbeiten. Andererseits konnte dies der
Akademisierung einen Schub verleihen: Es ermoglichte einzelnen Fachhochschulen, von den
jahrzehntelangen Ausbildungserfahrungen einer Fachschule zu profitieren. Zudem liee sich der-
art das Problem bearbeiten, dass aktuell und auf absehbare Zeit nur wenig frithpadagogisches
Lehrpersonal fiir Hochschulen bereitsteht. Bereits die Studiengénge, die schon laufen oder in Pla-
nung sind, haben den Markt des berufungsfihigen Personals nahezu vollstindig leergefegt. Durch
gezielte Organisationsentwicklung einzelner Fachschulen sowie Kooperationen zwischen Fach-
und Fachhochschulen wiirden sich sukzessive institutionelle Ubergiinge einzelner Fachschulen
oder Fachschulteile in FHs vorbereiten lassen. Das Lehrpersonal der Fachschulen lie3e sich dabei
zum einen im bisherigen Status weiterbeschéftigen (Studienrdte wiirden dann zu sog. Studienréten
im Hochschuldienst). Zum anderen schlosse diese Losung die vereinzelte Berufung von Fach-
schuldozentInnen zu FH-ProfessorInnen nicht aus. Voraussetzung dafiir wire eine gezielte Perso-
nalentwicklung, die einzelnen FachschuldozentInnen die Chance zur Promotion bzw. dariiber hin-
ausgehender wissenschaftlicher Qualifizierung verschaffte.

Ein solche Perspektive sollte durch eine entsprechende Aufbereitung historischer Erfahrun-
gen bei der Uberfiihrung von Ingenieurschulen und Hoheren Fachschulen fiir Sozialarbeit in den
FH-Sektor Ende der 60er, Anfang der 70er Jahre gefordert werden. Daran anschlieBen konnte sich
eine detaillierte Ausarbeitung von Szenarien der notwendigen Organisationsentwicklung von

Fachschulen fiir Sozialpadagogik.
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3. Zusammenfassung

Thesenhaft verkiirzt lassen sich die Ergebnisse folgenderweise zusammenfassen:

Das zentrale formale Charakteristikum der aktuellen Prozesse in der frithpadagogischen Aus-,
Fort- und Weiterbildung ist die Erzeugung und Verstarkung von Mehrstufigkeit der Qualifika-
tionen: Sie reicht von Fortbildungen fiir Kindertagespflege iiber berufliche Erstausbildungen zur
Kinderpflegerin bzw. Sozialassistentin und Fachschulen/Fachakademien flir Sozialpadagogik bis
hin zu Hochschulen, wobei samtliche Einrichtungstypen von der Berufsakademie iiber die FH und

PH bis zur Universitat beteiligt sind.

Die Studienangebote sind zudem differenziert nach Zertifikats-, Bachelor- und Masterprogram-
men, grundstandigen und berufsbegleitenden Angeboten sowie nach inhaltlichen Schwerpunktset-
zungen (i.e.S. frithpddagogisch, frithpddagogisch affin, frithpddagogische Vertiefung innerhalb

der Erziehungswissenschaft sowie managementorientiert).

Im engeren Sinne frithpadagogische Studienangebote an Hochschulen gibt es derzeit 67. Friih-
padagogisch affine und Kita-Management-Studiengénge hinzugerechnet, ergeben sich 78 Ange-

bote. Daraus werden jéhrlich ca. 2.200 Absolventinnen und Absolventen hervorgehen.

Da die Fachschulen fiir Sozialpddagogik den weitaus grofleren Teil an Fachpersonal ausbilden
(16.600 Absolventlnnen jéhrlich), ist mittel- und ggf. langfristig von einer Teilakademisierung

des Berufsfeldes auszugehen.

Wird Verwissenschaftlichung als Bestandteil von Professionalisierung betrachtet, dann ergeben
sich daraus — je nach absolviertem Typ der Ausbildungsinstitution — unterschiedliche Professio-

nalitdtsgrade oder zumindest -profile.

Ein vergleichender Blick in die friihpiddagogischen Ausbildungssysteme der européiischen
Nachbarschaft, so ergibt sich ein frappierendes Bild: Einerseits sind die Unterschiede zwischen
den europdischen Staaten durchaus betrachtlich; andererseits integriert die frithpddagogische Aus-
bildungslandschaft in Deutschland unterdessen die komplette EU-Vielfalt.

Das komplette Tatigkeitsspektrum reicht in der Frithpddagogik von der Zweitkraft, der Grup-
penleitung und der Betreuung von Kindern mit besonderem Forderbedarf iiber die Einrichtungs-
leitung mit Teilfreistellung bzw. Vollfreistellung von der Gruppenarbeit, fachliche Anleitungs-
und Managementfunktionen bei Einrichtungstrigern sowie Lehrkraft an einer Berufsfachschule
bzw. Fachschule fiir Sozialpddagogik bis hin zu Positionen als wissenschaftliche/r Mitarbeiter/in

bzw. Professor/in an Hochschulen mit differenzierten Gewichtungen von Lehre und Forschung.

Der quantitativ bedeutendste Sektor flir die Ausbildung frithpddagogischen Fachpersonals ist

der postsekundare Fachschulbereich. Dies wird voraussichtlich ldngere Zeit so bleiben.
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Die qualitativ fiir das unmittelbar frithpddagogische Berufsfeld heute bzw. kiinftig wesentlichen
Ausbildungen finden an den Fachschulen fiir Sozialpddagogik (Postsekundarbereich) und den
Hochschulen (Tertidrbereich) statt.

Die entscheidenden Qualititsimpulse fiir friihpddagogische Bildungs- und Erziehungstitigkei-
ten werden von den Bachelor-Studiengéingen an Hochschulen ausgehen, da deren Absolventln-
nen sowohl wissenschaftlich ausgebildet sind als auch zu einem relevanten Teil ihren beruflichen

Einsatz in der frithpddagogischen Gruppenarbeit finden werden.

Die Fachschulen fiir Sozialpiddagogik werden dadurch, dass sie ihre Ausbildungen weiterentwi-
ckeln, begonnene Curriculumsreformen fortsetzen bzw. diese Reformen auf alle Fachschulen aus-

dehnen, zur Qualitdtsentwicklung beitragen (miissen).

Eher indirekte Wirkungen auf die Qualitdt der unmittelbaren Arbeit mit den Kindern werden
von den Hochschulangeboten fiir Kita-Management (Bachelor) und denen der Master-Stufe aus-
gehen: liber verbesserte Anleitung, Fithrung und Organisation, also Professionalititssteigerung
des Managements, sowie iiber intensivierte frithpddagogische Forschung, die mit der kiinftig er-

hohten Anzahl an Wissenschaftlerlnnen moglich wird.

Der Ausbildungsansatz der Fachschulen ist ausdriicklich ein handlungsorientierter. Um die
Handlungsorientierung herum gruppieren sich kanonisierte Wissensbesténde, aktuelles wissen-
schaftliches Wissen, Methodenausbildung usw. Die Wissens- und Methodenvermittlung sind von

der Handlungsorientierung abgeleitet.

Dagegen steht an Hochschulen die Wissenschaftsorientierung im Zentrum, von der aus Hand-
lungsorientierungen entwickelt werden. Das Hochschulstudium zielt auf wissenschaftliche Ur-
teilsfahigkeit.

Dafiir enthilt es einige praktische Vorkehrungen. Es ist grundsdtzlich durch vier wesentliche
Elemente gekennzeichnet: Zugangsvoraussetzung ist die Hochschulreife; das Lehrpersonal ist in
wissenschaftlicher Forschung ausgewiesen; die Lehre findet forschungsgebunden statt; das Studi-

um integriert in relevantem Umfang Selbststudienanteile.

Aus dieser Situation wird sich jedoch mittelfristig keine Verdringungskonkurrenz zwischen
Fach- und Hochschulen entwickeln, da sich eine Nachfrageliicke nach Fachpersonal — insbesonde-

re im U3-Bereich — anbahnt.

Das zentrale inhaltliche Charakteristikum der aktuellen Entwicklungen ist, dass sich eine produk-
tive Wettbewerblichkeit zwischen den verschiedenen beteiligten Institutionen(typen) herausbil-
det:

e Nicht zuletzt unter dem Eindruck der Entwicklungen an den Hochschulen fiihrt eine ganze
Reihe von Fachschulen fiir Sozialpddagogik intensive Reformen ihrer Ausbildungsginge

durch. Das Lern- bzw. Themenfeldkonzept wird dabei zum strukturierenden Ansatz.
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e Die Hochschulstudiengéinge hingegen bemiihen sich, insbesondere dem Einwand, sie seien

theorielastig, durch besondere Aufmerksamkeit fiir die Theorie-Praxis-Verflechtung zu be-
gegnen.

Ein inhaltlicher Vergleich zwischen Qualifikationsrahmen und Studienprogrammen erweist

sich als hochkomplex:

e Beispiel Deutscher Qualifikationsrahmen: Ein synoptischer Abgleich des DQR mit einem
Studienprogramm erscheint nicht sinnvoll, da das Ergebnis nicht handhabbar wére. Er ergibe
eine sehr lange Aufzidhlung von Lernzielbestimmungen aus dem Modulhandbuch, die auf ein
an die DQR-Struktur angepasstes vollstindiges Zitieren des kompletten Modulhandbuches hi-

nausliefe.

e Vergleichsbeispiel PiK-Qualifikationsrahmen und EBK-Studiengang der ASH Berlin: Der
PiK-QR umfasst 159 Nennungen von zu erwerbendem Wissen sowie Fahigkeiten und Fertig-
keiten. Im EBK-Modulhandbuch werden insgesamt rund 600 Lernziele genannt. Zudem un-
terscheidet der PiK-Qualifikationsrahmen sechs verschiedene Wissens- und Verstehensgrade.
SchlieBlich ldsst sich eine Konkordanz zwischen den Strukturen von PiK-QR und dem EBK-
Studienprogramm nicht herstellen: Sie sind aus systematisch-funktionalen Griinden inkom-
patibel.

Immerhin lassen sich aber die Lernziele kategorisieren. Sie verteilen sich im EBK-Studien-
gang zu 20 % auf die Dimension ,,Wissen®, zu 55 % auf die Dimension ,,Fertigkeiten®, 12 %
auf die Dimension ,,Selbstkompetenz® und zu 13 % auf die Dimension ,,Sozialkompetenz®.
Damit gibt es eine dhnliche Verteilung wie im PiK-QR: In diesem verteilen sich die Nennun-
gen zu 30 % auf Wissensaspekte und zu 70 % auf Fahigkeiten und Fertigkeiten. Beiden Do-
kumenten liegt mithin eine starke Outcome- und Kompetenzorientierung zu Grunde.

Gleichwohl kann der PiK-QR ein wertvolles Instrument sein, wenn es darum geht, ein Stu-
dienprogramm zu entwickeln oder zu iiberarbeiten: Er liefert eine fachlich abgestiitzte sys-

tematisierte Darstellung von moglichen und erstrebenswerten Studienzielen.

e Einfacher zu handhaben ist der Qualifikationsrahmen fiir BA-Studiengiinge der ,,Kind-
heitspidagogik®/,,Bildung und Erziehung in der Kindheit*“ der Bundesarbeitsgemeinschaft
Bildung und Erziehung in der Kindheit auf. Er definiert 47 zu erwerbende Kompetenzen und
42 Wissensbereiche. Die Wissensbereiche sind allgemeiner formuliert als im PiK-Qualifikati-
onsrahmen und entsprechen damit stirker dem Charakter eines Rahmens, der Raum fiir Aus-
gestaltungen ldsst. Wiinschenswert erscheint hier noch eine préziser durchgehaltene Unter-

scheidung von Wissen einerseits und Kompetenzen andererseits.

Um zu priifen, ob die definierten Ziele im realen Studiengangsgeschehen tatséchlich verfolgt und
umgesetzt werden, erscheinen Analysen jenseits synoptischer Dokumentenvergleiche sinnvoll.
Diese sollten sich auf zentrale Aspekte der Studienprogrammgestaltung beziehen, die quer zu ein-

zelnen Studienbereichen, Modulen und Lehrveranstaltungen liegen (und am Beginn solcher Ana-
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lysen konnte dann auch die gegenstandsspezifische vergleichende Erfassung der einschldgigen
Lernzielformulierungen aus Qualifikationsrahmen und Studienprogramm stehen). Solche zentra-
len Aspekte sind: Studieninhalte nach Fachergruppen, didaktische Gestaltung, Theorie-Praxis-
Verflechtung, Methodenausbildung, Forschungserfahrung, Praktikumsberichte/Abschlussarbeiten.

Dariiber hinaus erscheinen Analysen sinnvoll, die der Entwicklung des gesamten friihpidagogi-
schen Ausbildungssystems dienen. Themen solcher Analysen wiren: Wirkungsanalysen/Absol-
ventenstudien, systematische Selbstbeobachtung der Ausbildungs- und Studiengénge, Handrei-

chungen zu Good-Practice-Beispielen, langfristige Aufstiegsperspektiven fiir Fachschulen.
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