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Die dynamischen Entwicklungen im frithpddagogischen Ausbildungssektor — Reformen in der
Fachschulausbildung und Akademisierung unter Beteiligung sédmtlicher Sektoren des tertidren
Bereichs — wecken das Bediirfnis nach stérkerer Vergleichbarkeit. Dem widmet sich die hier vor-
gelegte Studie anhand vergleichender struktureller und inhaltlicher Auswertungen von Ausbil-
dungsdokumenten. Einbezogen werden Qualifikationsrahmen und Curricula. Im Mittelpunkt der
Einzelauswertungen stehen folgende Fragen: Welchen Grad an Kompetenzorientierung weisen
die Ausbildungsdokumente auf? In welchem Mal bilden sie berufliche Handlungsfelder der
Frithpiddagogik ab? Inwieweit finden sich Elemente mit hohem Professionalisierungspotenzial?
Die vergleichende Auswertung geht folgenden Fragen nach: Welche Kernkompetenzen definie-
ren die Ausbildungsdokumente? Welche Unterschiede weisen Ausbildungsdokumente des aka-
demischen Ausbildungssektors im Unterschied zum nichtakademischen auf? Inwiefern sind Ver-
gleiche von Qualifikationsrahmen und Curricula geeignet, Aussagen zur Qualitit der Studiengéin-
ge zu treffen?

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 by means of structural and content analysis of educational docu-
ments. Thereby the study comprises qualification frameworks and curricula. The survey focuses
on the following questions: By which degree are educational documents focused on competenc-
es? To what extend are sheres of action of early childhood education represented? Which ele-
ments with increased potentional of professionalism can be found? The comparative survey ad-
dresses the following questions: Which key competences are defined in the educational docu-
ments? What is the difference between documents of the academic and non-academic sector? To
what extend are comparisions of qualification frameworks and curricula applicable to assess qual-
ity in study programmes?

Der Bericht wurde im Auftrag der Robert Bosch Stiftung Stuttgart erstellt.
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Zentrale Ergebnisse

Neue Bildungsangebote einzufiihren, fiir die noch keine oder nur wenige Referenzbeispiele vorhanden
sind, ist in der Regel mit betrachtlichem Aufwand verbunden. Dies gilt aktuell z.B. fiir Studienangebo-
te in der sich akademisierenden Frithpddagogik. Daher gewinnen hier, ankniipfend an die Entwicklung
allgemeiner Qualifikationsrahmen, Fachqualifikationsrahmen an Bedeutung. Diese sollen Transpa-
renz und Vergleichbarkeit der einzelnen Angebote herstellen und fachliche Standards setzen. Um ihre
Leistungsfahigkeit zu priifen, wurden sieben Fachqualifikationsrahmen ausgewertet und in Beziehung
zu anderen Ausbildungsdokumenten gesetzt: allgemeine Qualifikationsrahmen sowie frithpiddagogisch
relevante Rahmenrichtlinie, Kerncurriculum und konkrete Studienprogramme in Gestalt ihrer Modul-
handbiicher. Dabei finden sich alle friihpddagogisch relevanten Ausbildungsstufen von der Berufs-
fachschule {iber die Fachschule fiir Sozialpddagogik und den Hochschulbachelor bis hin zum Master
berticksichtigt.

Die Analyse der insgesamt 14 Dokumente folgt der aktuellen Diskussion, welche die Curriculumsent-
wicklung an Kompetenzentwicklung koppelt. Dazu wurde in Auswertung der einschldgigen Fachde-
batte ein operationalisiertes Modell friihpidagogischer Kompetenzentwicklung entworfen. Dieses
besteht aus vier Elementen, mit deren Hilfe sich eine Kompetenzsymptomatik erheben ldsst: Die 14
Ausbildungsdokumente wurden darauf ausgewertet, inwieweit in ihnen (1) zentrale berufliche Hand-
lungsfelder, (2) Themen mit hohem Professionalisierungspotenzial sowie (3) wissens-, kdnnens- und
haltungsbezogene Lernziele vertreten sind und welche (4) Kernkompetenzen formuliert werden.

(1) Als zentrale berufliche Handlungsfelder werden unterschieden: (a) die unmittelbare Arbeit mit
den Kindern (und Jugendlichen), also der Kernbereich der pddagogischen Tatigkeit, (b) die Arbeit mit
den Eltern und Familienbildung, (c) Organisation (incl. Arbeit im Team) und Management (z.B. von
Kindertageseinrichtungen) sowie (d) sozialrdumliche Vernetzung Hinsichtlich ihrer curricularen Pré-
senz ergibt sich:

e Die unmittelbare Arbeit mit den Kindern (und Jugendlichen) sowie das Handlungsfeld Organisa-
tion und Management sind in den Programmen stark vertreten. Erstere streut regelméfig um etwa
ein Fiinftel der Inhalte bzw. Lernziele, letzteres um ein Drittel.

e  Dagegen sind die Handlungsfelder ,,Arbeit mit den Eltern und Familienbildung® und ,,sozialrdum-
liche Vernetzung* weithin unterreprisentiert (0-9 % bzw. 3-15 % der Inhalte/Lernziele).

e Insgesamt sind die Streuungen der Prasenz der zentralen beruflichen Handlungsfelder in den ein-
zelnen Dokumenten noch derart betrdchtlich, dass aus der Gesamtbetrachtung einstweilen keine
orientierenden Schliisse gezogen werden konnen.

(2) Die Themen mit hohem Professionalisierungspotenzial wurden danach bestimmt, welche Be-
reiche besonders intensive Erfahrungen ermoglichen bzw. Fertigkeiten ausbilden, um sich auf die typi-
sche Unsicherheitsbewiltigung pddagogischer Handlungssituationen vorzubereiten. Diese sind: Theo-
rie-Praxis-Verflechtung, Methodenausbildung und Moglichkeiten forschenden Lernens. Im Vergleich
der Ausbildungsebenen ergibt sich:

e  Auf hoheren Ausbildungsebenen nimmt die Methodenausbildung einen in der Regel groBeren
Umfang ein.
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e  Tendenziell sind Elemente der Theorie-Praxis-Verflechtung und Mdglichkeiten forschenden Ler-
nens auf hoheren Ausbildungsebenen intensiver vorhanden.

(3) Unter Kompetenz wird hier ,,praktizierbares und praktiziertes Wissen verstanden wird, wobei
,Konnen’ und ,Wollen’ miteinander verschmelzen (Sander 2010: 4f.). Daher werden drei Kategorien
unterschieden: (a) Wissen, (b) Fahigkeiten und Fertigkeiten sowie (c) professionelle Haltung — bzw.
kurz: Wissen, Konnen, Haltung. Die Inhalte und Lernziele der Ausbildungsprogramme wurden dem-
entsprechend kategorisiert, ob sie auf (a) Wissenserarbeitung, auf (b) Fahigkeitsentwicklung und Fer-
tigkeitserwerb oder aber auf (¢) die Ausbildung einer professionellen Haltung gerichtet sind:

e Der Anteil von Lernzielen, die auf Fahigkeitsentwicklung und Fertigkeitserwerb gerichtet sind, ist
in den Ausbildungsdokumenten in der Regel am gréften. Er betrigt regelméBig um die 60 %.

e Lernziele, die auf Wissenserarbeitung und Ausbildung einer professionellen Haltung orientieren,
sind dagegen deutlich seltener. Sie streuen um jeweils ein Flinftel.

(4) Die Auswertung der Ausbildungsdokumente auf die Prasenz von Kernkompetenzen hin folgt der
Annahme, dass die Formulierung von Kernkompetenzen in besonderer Deutlichkeit indiziert, mit wel-
chen Absichten die jeweiligen Programme entworfen worden sind. Andererseits kann der Vergleich
der Kernkompetenzformulierungen offenbaren, welche Konsense sich in der Fachcommunity bereits
herausgebildet haben bzw. in welcher Richtung die kiinftige Herstellung eines diesbeziiglichen Kon-
sens liegen konnte.

Die ausgewerteten Ausbildungsdokumente unterscheiden sich erheblich im Umfang. So streut z.B. die
Anzahl der Lernziele in Bachelor-Programmen zwischen 30 und 833. Uberpriifenswert erscheint es,
ob die héufig anzutreffende Detailliertheit so tatsdchlich notig ist. Qualifikationsrahmen sollten auch
Raum fiir Ausgestaltung lassen, und der Ausgestaltungsraum sollte nicht lediglich in der Ubersetzung
in eine je eigene Modulstruktur bestehen. Bei Ausbildungs- bzw. Studienprogrammen mit bis zu 833
Lernzielen stellt sich die Frage, ob diese Fiille von Lehrenden und Studierenden angemessen im Blick
gehalten und im Studienalltag vollstindig beriicksichtigt werden kann.

Hinsichtlich ihrer Struktur fillt auf, dass die meisten Fachqualifikationsrahmen in zweierlei Hinsicht
Ubereinstimmungen zeigen:

e  Typischerweise findet sich eine libergeordnete Kategorie, in der beschrieben wird, welche Kom-
petenzen fiir das jeweilige Ausbildungsniveau essenziell sind. Diese Kernkompetenzen kdnnen
als Anhaltspunkte dienen, welche Elemente bei der Konzeption von Bildungsangeboten als un-
verzichtbar gelten.

e Die meisten Fachqualifikationsrahmen sind dhnlich strukturiert. Typischerweise wird eine Mat-
rixstruktur verwendet, in der Kompetenzbereiche entsprechend einem Handlungskreismodell mit
(z.T. unterschiedlich) definierten frithpddagogischen Handlungsfeldern bzw. Studienbereichen
verkniipft werden. Hier zeigt sich, dass gewisse Richtungsentscheidungen in der Fachcommunity
bereits getroffen sind

Fiir die weitergehende Forschung erweist es sich als untersuchungsbediirftige Frage, welche Mi-
schung aus Curriculumsinhalten optimal auf eine angemessene Berufsausiibung vorbereitet. Zudem
sollte ein besonderes Augenmerk auf die Uberginge zwischen den einzelnen Ebenen gelegt werden.
Welche bereits vorhandenen Kompetenzen auf den verschiedenen Ebenen anerkannt werden, ist bis-
lang noch nicht hinreichend geklért.
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1. Die frihpadagogische Ausbildungslandschaft

Die hier vorgelegte Expertise baut auf dem Gutachten ,,Die frithpddagogische Ausbildungslandschatft.
Strukturen, Qualifikationsrahmen und Curricula“ (Pasternack/Schulze 2010) auf. Um den inhaltlichen
Anschluss herzustellen, sollen die wesentlichen Teile des Resiimees dieses Gutachtens unser Thema
einleiten:

Das zentrale formale Charakteristikum der aktuellen Prozesse in der frithpddagogischen Aus-, Fort-
und Weiterbildung ist die Erzeugung und Verstarkung von Mehrstufigkeit der Qualifikationen: Sie
reicht von Fortbildungen fiir Kindertagespflege iiber berufliche Erstausbildungen zur Kinderpflegerin
bzw. Sozialassistentin und Fachschulen/Fachakademien fiir Sozialpddagogik bis hin zu Hochschulen,
wobei samtliche Einrichtungstypen von der Berufsakademie iiber die FH und PH bis zur Universitit
beteiligt sind.

Die Studienangebote sind zudem differenziert nach Zertifikats-, Bachelor- und Masterprogrammen,
grundstdndigen und berufsbegleitenden Angeboten sowie nach inhaltlichen Schwerpunktsetzungen
(i.e.S. frithpddagogisch, frithpddagogisch affin, friihpaddagogische Vertiefung innerhalb der Erzie-
hungswissenschaft sowie managementorientiert).

Im engeren Sinne frithpidagogische Studienangebote an Hochschulen gibt es derzeit 67. Frithpada-
gogisch affine und Kita-Management-Studiengénge hinzugerechnet, ergeben sich 78 Angebote. Dar-
aus werden jéhrlich ca. 2.200 Absolventinnen und Absolventen hervorgehen.

Da die Fachschulen fiir Sozialpddagogik den weitaus grofleren Teil an Fachpersonal ausbilden (16.600
AbsolventInnen jahrlich), ist mittel- und ggf. langfristig von einer Teilakademisierung des Berufsfel-
des auszugehen.

Wird Verwissenschaftlichung als Bestandteil von Professionalisierung betrachtet, dann ergeben sich
daraus — je nach absolviertem Typ der Ausbildungsinstitution — unterschiedliche Professiona-
litdtsgrade oder zumindest -profile.

Ein vergleichender Blick in die friihpidagogischen Ausbildungssysteme der europiischen Nach-
barschaft ergibt ein frappierendes Bild: Einerseits sind die Unterschiede zwischen den europdischen
Staaten durchaus betridchtlich; andererseits integriert die frithpddagogische Ausbildungslandschaft in
Deutschland unterdessen die komplette EU-Vielfalt.

Das vollstindige Titigkeitsspektrum reicht in der Frithpddagogik von der Zweitkraft, der Grup-
penleitung und der Betreuung von Kindern mit besonderem Forderbedarf iiber die Einrichtungsleitung
mit Teilfreistellung bzw. Vollfreistellung von der Gruppenarbeit, fachliche Betreuungs-, Anleitungs-
und Managementfunktionen bei Einrichtungstrdgern sowie Lehrkraft an einer Berufsfachschule bzw.
Fachschule fiir Sozialpddagogik bis hin zu Positionen als wissenschaftliche/r Mitarbeiter/in bzw. Pro-
fessor/in an Hochschulen mit differenzierten Gewichtungen von Lehre und Forschung.

Der quantitativ bedeutendste Sektor fiir die Ausbildung friihpddagogischen Fachpersonals ist der
postsekundare Fachschulbereich. Dies wird voraussichtlich langere 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 Hoch-
schulen (Tertidrbereich) statt.

Die entscheidenden Qualititsimpulse fiir frithpddagogische Bildungs- und Erziehungstitigkeiten
werden von den Bachelor-Studiengingen an Hochschulen ausgehen, da deren Absolventlnnen so-
wohl wissenschaftlich ausgebildet sind als auch zu einem relevanten Teil ihren beruflichen Einsatz in
der frithpddagogischen Gruppenarbeit finden werden.

Die Fachschulen fiir Sozialpidagogik werden dadurch, dass sie ihre Ausbildungen weiterentwickeln,
begonnene Curriculumsreformen fortsetzen bzw. diese Reformen auf alle Fachschulen ausdehnen, zur
Qualititsentwicklung 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, Fiihrung und Organisation, also Professionalititssteigerung des Managements,
sowie iiber intensivierte frithpadagogische Forschung, die mit der kiinftig erh6hten Anzahl an Wissen-
schaftlerInnen moglich wird.

Der Ausbildungsansatz der Fachschulen ist ausdriicklich ein handlungsorientierter. Um die Han-
dlungsorientierung herum gruppieren sich kanonisierte Wissensbestinde, aktuelles wissenschaftliches
Wissen, Methodenausbildung usw. Die Wissens- und Methodenvermittlung sind von der Handlungs-
orientierung abgeleitet.

Dagegen steht an Hochschulen die Wissenschaftsorientierung im Zentrum, von der aus Handlungs-
orientierungen entwickelt werden. Das Hochschulstudium zielt auf wissenschaftliche Urteilsfihig-
keit.

Dafiir enthilt es einige praktische Vorkehrungen. Es ist grundsitzlich durch vier wesentliche Elemen-
te gekennzeichnet: Zugangsvoraussetzung ist die Hochschulreife; das Lehrpersonal ist in wissen-
schaftlicher Forschung ausgewiesen; die Lehre findet forschungsgebunden statt; das Studium 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 — insbesondere im U3-
Bereich — anbahnt.

Das zentrale inhaltliche Charakteristikum der aktuellen Entwicklungen ist, dass sich eine produktive
Wettbewerblichkeit zwischen den verschiedenen beteiligten Institutionen(typen) herausbildet:

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.

e Die Hochschulstudiengénge hingegen bemiihen sich, insbesondere dem Einwand, sie seien theo-
rielastig, durch besondere Aufmerksamkeit fiir die Theorie-Praxis-Verflechtung zu begegnen.
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2. Problem und Vorgehen

21. Fragestellung: Kompetenzorientierung und
Ausbildungsprogrammatiken

Ausbildungs- und Studienprogramme werden heute wesentlich kompetenzorientiert konzipiert. Im Be-
reich der Frithpddagogik und Erzieher/innen-Ausbildung ist dies zwischen zwei verschiedenen Teilsy-
stemen — dem Fachschul- und dem Hochschulsektor — zu verhandeln. Die Idealvorstellung lautet da-
bei, dass einvernehmlich und aufeinander abgestimmt die Kompetenzen und ihre jeweiligen Auspré-
gungen auf Fachschul-, Bachelor- und Master-Level definiert werden. Das wiederum stellt sich nicht
von allein ein, sondern bedarf intensiver Kommunikations- und Aushandlungsprozesse. Deren vorldu-
fige Ergebnisse und kiinftige Herausforderungen lassen sich bestimmen, wenn konkrete Ausbildungs-
dokumente vergleichend analysiert werden.

Solche Dokumente gibt es mittlerweile in betrdchtlicher Vielfalt: Rahmenrichtlinien, Qualifikati-
onsrahmen und -profile sowie Modulhandbiicher fiir einzelne Studiengénge. Die Qualifikationsrahmen
sind zu unterscheiden nach allgemeinen, d.h. fach- und/oder kompetenzniveauiibergreifenden einer-
seits und solchen, die direkt fiir die frithpddagogische Ausbildung formuliert wurden, andererseits.
Unter den frithpddagogischen Qualifikationsrahmen und -profilen finden sich zudem solche, die auf
eine Ausbildungsebene — z.B. Fachschule fiir Sozialpddagogik oder Bachelor-Level — fokussieren, und
solche, die fiir mehrere Ausbildungsvarianten formuliert sind. Gemeinsam ist allen Dokumenten, dass
sie Absichten (fiir bzw. seitens der Lehrenden) und Anforderungen (fiir die Studierenden) formulieren.
Das heif3it: Sie formulieren keine tatsichlich erreichten Ergebnisse. Es handelt sich insoweit um Pro-
grammpapiere.

Als solche werden sie hier einer vergleichenden Analyse unterzogen. Jeder Vergleich zielt darauf
ab, (a) Gemeinsamkeiten, (b) Ahnlichkeiten und (c) Unterschiede zu identifizieren. Damit dies gelingt,
bedarf es eines inhaltlichen Referenzpunktes, von dem aus zunichst die Analyse der Einzelfélle und
dann der Vergleich unternommen werden. Dieser Referenzpunkt ist im vorliegenden Fall die Kompe-
tenzorientierung. Dies erleichtert allerdings erst im zweiten Schritt das Vorgehen. Zuvor ist das zu-
grundegelegte Kompetenzverstandnis zu kléren.

2.1.1. Kompetenzbegriff

Wie bei vielen Begriffen, so unterscheidet sich auch beim Kompetenzbegriff dessen Bedeutung im
wissenschaftlichen und alltagssprachlichen Gebrauch. Alltagssprachlich finden sich Kompetenzen oft
mit Fahigkeiten und Fertigkeiten gleichgesetzt. Fiir das Berufsbildungswesen konnten Sloane/Dilger
(2005) bei der Analyse von Dokumenten der Kultusministerkonferenz (KMK) zwei Varianten von
Kompetenzbegriffen herausarbeiten:

e Zum einen komme eine kompetenzbasierte Zielformulierung vor, im Rahmen derer konkrete Hand-
lungen beschrieben werden, die durchgefiihrt werden sollen. Als Beispiele hierfiir lieBen sich Me-
thodenkompetenz, Lernkompetenz und kommunikative Kompetenz zu nennen. Diese Kompetenzen
wiirden in Curricula den Lernfeldern zugeordnet.
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e Zum anderen werde zumeist in den Einleitungen von Dokumenten aus dem berufsbildenden Be-
reich berufliche Handlungskompetenz angegeben, die oft die Bestandteile Fach-, Human und Sozi-
alkompetenz hat (ebd. 2005: 7). Bei der Vermittlung der letzteren Kompetenzdimension solle eine
Anbindung an erstere erhalten bleiben, da die Handlungskompetenz ansonsten ,,formal und leer*
(Bader/Miiller 2002: 178) bleibe.

Dabei steht der Kompetenzbegriff im deutschen Bildungswesen insgesamt unter dem Einfluss der in-
ternationalen Diskussion. Sloane/Dilger gewinnen den Eindruck, dass sich die Begriffsverwendung am
angelsdchsischen Gebrauch orientiert. Dabei entsprichen die kompetenzbasierten Zielformulierungen,
die eng an die Anforderungen der Arbeitswelt gebunden sind und im Deutschen eher als Qualifikatio-
nen oder Fahigkeiten bezeichnet werden wiirden, im Englischen den Ausdriicken skill oder compe-
tency. Die Handlungskompetenz hingegen entspreche weitestgehend dem Begriff competence, ,,und
zwar 1.S. einer grundlegenden Disposition, die es dem Einzelnen ermdglicht, in Situationen sachge-
recht und ethisch richtig (= addquat) zu handeln* (Sloane/Dilger 2005: 7).

Allerdings wird diese Unterscheidung auch im englischen Sprachgebrauch nicht trennscharf
durchgehalten, woraus sich neben der unterschiedlichen Verwendung der Kompetenzdefinitionen in
den europidischen Staaten Probleme ergeben (vgl. Mulder 2007: 12f.). Ein Beispiel fiir unprézise Tren-
nung zwischen ,,competency* und ,,competences* findet sich bei Weinert (1999: 11f.). In diesem ein-
flussreichen OECD-Gutachten werden die Begriffe ,.key competences* und ,,key competencies” im
Wechsel verwendet. Zudem weisen Dehnbostel/NeBl/Overwien (2009: 54) auf den ganzheitlich-sub-
jektorientierten Gebrauch des Begriffs der beruflichen Handlungskompetenz im Deutschen hin — im
Gegensatz zu einer Verwendung fiir Lernergebnisse aus Anwendungskontexten im britischen Eng-
lisch.! Vor einer einfachen Ubernahme englischer Begrifflichkeiten wird daher gewarnt, da dies in vie-
len Féllen zu Missverstindnissen fithren kdnne.

Der Européische Qualifikationsrahmen (EQR) unterscheidet Kenntnisse, Fertigkeiten und Kom-
petenz. Der Entwurf fiir einen Deutschen Qualifikationsrahmen (DQR) — zugleich die Adaption des
EQR an deutsche Verhiltnisse — kennt dagegen nur Kompetenzen: ,,Kenntnisse“ und ,,Fertigkeiten‘
aus dem EQR werden zu ,,Fachkompetenz®, und die EQR-,,Kompetenz*“ wird zu ,,Personaler Kompe-
tenz“.” Zugleich liegt dem EQR ein sehr verkiirzter Kompetenzbegriff zu Grunde, wenn er Kompetenz
lediglich ,,im Sinne der Ubernahme von Verantwortung und Selbststéindigkeit* beschreibt (Européi-
sche Kommission 2008: 13).

Eine kritische Diskussion des Kompetenzbegriffs fragt nach seinen spezifischen Funktionen, die
er im Unterschied zu Begriffen wie ,,Bildung™ oder ,,Personlichkeitsentwicklung* habe. Nach Felix
Grigat (2010) werden die Kompetenzen landldufig ,,nicht aus einem fundierten und begriindeten Ver-
standnis der ,Person’ entwickelt, sondern ... ,vom System her’ als notwendig normativ den Personen
zugeschrieben®. Ausgeblendet wiirden dabei vor allem die Widerspriiche und Dysfunktionalititen, die
biografisch in jedem Subjekt selbst schon immer angelegt seien. So wiirde der vielgenannten Flexibili-
tit z.B. die Fahigkeit zugeschrieben, auf unterschiedliche Kontexte addquat zu reagieren, ohne indes
die Kontexte selbst zu problematisieren. Es fehle der Uberschuss, den ,,Bildung* an Gehalt, Erkli-
rungs- und Kritikreichweite hat. Die Intentionalitit des Subjekts, seine Freiheit, werde ausgeblendet,
wiahrend der Bildungsbegriff stets Rezeptivitdt und Spontanitit zusammendenke. Kernelemente des
Bildungsbegriffs wie seine anthropologische Fundierung in einem Konzept der Freiheit, sein kritisches

! Moore (2002: 316f.) beleuchtet den divergierenden Sprachgebrauch zwischen den USA und GrofBbritannien.

2 Der Kompetenzbegriff, der im Zentrum des DQR steht, bezeichnet die Fahigkeit und Bereitschaft, Kenntnisse,
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 Handlungskompetenz
verstanden.“ (AK DQR 2009: 3) ,.Im EQR hingegen wird Kompetenz nur im Sinne der Ubernahme von Verant-
wortung und Selbstindigkeit beschrieben.* (Ebd.: 14)
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Potenzial sowie die Betonung der Bedeutung von Sprache und Tradition kdnnten aber nur zum Scha-
den des Individuums, der Gesellschaft und der Bildungsinstitutionen aufgegeben werden. Es gehe bei
der Kompetenzorientierung, so Grigat, nicht ,,um Personlichkeitsentwicklung. Es geht um Personal-
entwicklung ... Die subjektiven Potentiale (Kompetenzen) werden ... entfaltet und gleichzeitig ent-
stellt. Sie werden auf ihre verwertbaren Anteile hin reduziert.*

Grigat (ebd.: 52) konstatiert, Kompetenz als Zentralbegriff fiihre bei der Entwicklung eines Deut-
schen Qualifikationsrahmens (DQR) zu groflen Problemen. Bislang wiirden im DQR-Entwurf wesent-
liche Ergebnisse der Allgemeinbildung als nicht erfassbar angesehen. Die Hierarchisierung von Kom-
petenzen sei beliebig: ,,Der Kompetenzbegriff versagt als strukturelles Konzept. Deshalb fiihrt er zur
Beliebigkeit der Zahl und Gewichtung der behaupteten notwendigen Kompetenzen. [...] Je mehr
Kompetenzen, desto diffuser das, was man mit ,kompetenter Personlichkeit’ meint.*

Die Hochschulrektorenkonferenz (HRK) sieht im DQR-Entwurf auf den héheren Niveaustufen
die ,,spezifische wissenschaftliche Problemlésungskompetenz ... zu undeutlich formuliert™: ,,Die De-
skriptoren auf den Niveaus 5-8 stellen unterschiedlich formulierte Anforderungen an berufliche und
hochschulische Bildungsginge nebeneinander, deren Verhiltnis zueinander vollig unklar ist.” Ein
,handhabbares Zuordnungsverfahren* fiir die spezifischen Einzelqualifikationen sei angesichts ,,ihrer
Vielzahl in den Bildungsbereichen und der Heterogenitit ihrer Ordnungsmittel nicht absehbar* (HRK
2010: 2).

Die in der Forschung iiberwiegend herangezogene Definition des Kompetenzbegriffs stammt von
Franz Weinert (2001: 27f.). Danach sind Kompetenzen ,,die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie
erlernbaren kognitiven Féhigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu 16sen, sowie die da-
mit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die
Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen®.

Kompetenzen bezeichnen danach also auch die Voraussetzungen, die fiir den Einsatz von Fahig-
keiten und Fertigkeiten, Wissen und Bildung grundlegend bzw. urséchlich sind. ,,Kompetenzen sind
kein bloBes bzw. ,leeres’ Wissen, sondern praktizierbares und praktiziertes Wissen®. Zum einen kdnne
auf dieses Wissen dauerhaft zuriickgegriffen werden. Zum anderen passe sich dieses Wissen flexibel
an wechselnde Kontexte an. Insofern verschmelze im Kompetenzbegriff das ,Koénnen’ und ,Wollen’
(Sander 2010: 4f.; vgl. auch Marquard 1981: 24).

So betrachtet, fithren Kompetenzen Wissen, Fihigkeiten und Fertigkeiten sowie eine professio-
nelle Haltung zusammen. Entsprechend kdnnen auch Inhalte und Lernziele danach kategorisiert wer-
den, ob sie auf Wissenserarbeitung, auf Fahigkeitsentwicklung und Fertigkeitserwerb oder aber auf die
Ausbildung einer professionellen Haltung gerichtet sind — unabhéngig von den jeweiligen Ordnungs-
systematiken der Qualifikationsrahmen und unabhingig von den dortigen jeweiligen Zuordnungen
einzelner Lernziele. In diesem Sinne sollen Kompetenzen hier verstanden werden: Wissen und Fihig-
keiten/Fertigkeiten sind ihre Voraussetzungen, und wo es gelingt, beide zusammenzufiihren und mit
einer professionellen Haltung zu verbinden, dort entstehen Kompetenzen.

2.1.2. Kompetenzmodelle

Gliederung der Kompetenzmodelle nach Franz Weinert

In den beiden OECD-Papieren fiir das Projekt ,,Definition and Selection of Competences* (DeSeCo),
das von 1999-2003 lief und internationale Schulleistungen behandelte, unternahm Franz E. Weinert
den Versuch einer begrifflichen und konzeptuellen Systematisierung von Kompetenzen. Zwei Jahre
spater veroffentlichte er die Ausarbeitungen in gekiirzter Form unter dem Titel ,,Concept of Compe-
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tence: A Conceptual Clarification” (Weinert 2001). Weinert unterscheidet darin neun theoretische
Kompetenzmodelle. Diese Darstellung gilt in der Forschung als fester Referenzpunkt (vgl. Weinert
1999: 6-14):

e General cognitive competencies (allgemeine kognitive Kompetenzen).: Dieser Ansatz widmet sich
den generellen kognitiven Leistungsdispositionen und wird beispielsweise in Intelligenztest ange-
wendet. Diese sogenannten psychometrischen Ansétze verstehen Intelligenz (Kompetenz) als ein
System inhalts- und kontextfreier Fahigkeiten und Begabungen, die mehr oder weniger ausgepragt
sind. Die Fahigkeiten und Begabungen liefern die kognitiven Voraussetzungen fiir zielgerichtete
Handlungen, zum logischen Denken und fiir eine effektive Interaktion mit der Umgebung. Ziel von
Bildungsprozessen in diesem Modell ist es die mentalen Ressourcen zu entwickeln, sodass deklara-
tives und prozedurales Wissen entwickelt wird, mit dem sich erfolgreiche Handlungen durchge-
fiihrt lassen.

o Specialised cognitive competencies (spezialisierte kognitive Kompetenzen): Im Gegensatz zum
ersten Modell wird in diesem Modell das Augenmerk auf die Kategorisierung und Charakterisie-
rung spezifischer Kompetenzen gelenkt. Damit stiitzt sich dieses Konzept auf die Expertisefor-
schung. Spezifischen kognitiven Kompetenzen werden wiederum verstanden als kognitive be-
reichsspezifische Leistungsdispositionen, die in einem Individuum vorhanden sein muss, damit er
oder sie erfolgreich in einem Kontextbereich handelt. Die Kontextbereiche konnen sehr eng gefasst
sein. Weinert flihrt beispielsweise das Schachspielen, das Klavierspielen, Auto fahren und das Lo-
sen mathematischer Probleme an. Im Gegensatz zu Ansatz der allgemeinen kognitiven Fahigkeiten,
stehen in diesem Ansatz Mentale Modelle (mental networks), zusammenhangspezifisches Wissen,
Féhigkeiten und Routinen im Vordergrund. Fiir einen langfristigen Lernprozess, durch den sich ein
Individuum weiterentwickelt kann, werden folglich kontextspezifische Kenntnisse, Fahigkeiten und
Routinen erlernt, die gegeniiber generellen kognitiven Fahigkeiten an Bedeutung zunehmen.

o Competence-performance model (Modell der Trennung zwischen Kompetenz und Performanz):
Eines der einflussreichsten theoretischen Paradigmen der Kompetenzforschung wird aus der Tren-
nung von Kompetenz und Performanz abgeleitet und stammt aus der Linguistik. Die Unterschei-
dung von inneliegender Kompetenz und nach auflen dargestellter Performanz deutet beispielsweise
im Sprachprozess, dass dem Individuum das unbewusste Wissen und die Fahigkeit zum Erlernen
seiner Muttersprache zur Verfligung stehen. Dies bezeichnet man als linguistische Kompetenz.
Hingegen wird der eigensténdige Sprachprozess oder das Verstehen von grammatischen Sitzen als
Performanz benannt. Aus diesem Modell flossen neben der Trennung von Kompetenz und Perfor-
manz die Komponenten des doménenspezifische Ansatz des Kompetenzerwerbs, das zugrunde ge-
legte System von modularisierten Prinzipien und Regeln des Kompetenzerwerbs, das regelbasierte
Erlernen von Kompetenzen und dass der Kompetenzerwerb nicht nur von universellen Prinzipien
abhéngt, sondern auch von Erfahrungen und deren aktuellen Performanz-Situation des Akteurs in
viele weiterfithrende Modelle ein.

e modifications of the competence-performance model (Anpassung des Kompetenz-Performanz Mo-
dells): Dieses Modell bildet eigentlich kein eigenstindiges Konzept. Weinert hebt die entwick-
lungspsychologische Arbeit heraus und kritisiert ihren Fokus auf kognitive Aspekte in der Psycho-
logie. Grundsétzlich wird in diesem Modell davon ausgegangen, dass die Beziehung zwischen
Kompetenz und Performanz durch andere Variablen, wie z.B. Gedéchtniskapazitit und Vertrautheit
mit der Aufgabensituation moderiert wird.

e cognitive competence and motivational action tendencies (Kognitive Kompetenz und motivationale
Handlungsbereitschaft): Ausgangspunkt fiir kompetentes Handeln bzw. zur Bewiltigung an-
spruchsvoller, kognitiven Aufgaben ist in diesem Modell die Motivation, weshalb diesem Aspekt
besondere Bedeutung beigemessen wird. Demnach sind das Selbstkonzept und die Selbstwirksam-
keitserwartungen des Individuums entscheidend fiir die Leistungsmotivation bzw. die erfolgreiche
Bewiltigung von Aufgaben. Das individuelle Bediirfnis, aufgrund von exzellenten Leistungen
Kompetenzerfahrungen zu sammeln, hat seinen Ursprung in der Leistungsmotivation.
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o objective and subjective competence concepts (objektive und subjektive Kompetenzkonzepte): Ana-
log zur generellen Unterscheidung von Kompetenzen in kognitive und motivationale Aspekten, un-
terscheidet Weinert zwischen objektiver und subjektiver Kompetenz. Unter objektiver Kompetenz
werden solche Performanzen und Performanzdispositionen zusammengefasst, die mit standardisier-
ten Verfahren gemessen werden kdnnen. Hingegen subjektive Kompetenz bezeichnet die subjekti-
ve Bewertung performanz-relevanter Fahigkeiten und Fertigkeiten, die notwendig sind Herausfor-
derungen zu bewaltigen und Probleme zu 16sen. Neben der Problemlésekompetenz konnen bei-
spielsweise Erkenntniskompetenz und Verwirklichungskompetenz als eigenstindige subjektive
Kompetenzen unterschieden werden.

e qaction competence (Handlungskompetenz): Das Konzept der Handlungskompetenz {iberwindet die
Trennung zwischen entweder kognitive oder motivationale Aspekte, die fiir die vorigen jeweiligen
Kompetenzmodelle charakteristisch ist. Das Konzept der Handlungskompetenz behandelt diese
beiden Elemente gleichermallen und ergénzt sie um weitere Bereiche, die zum erfolgreichen Ler-
nen oder Handeln bendétigt werden. Den meisten Handlungskompetenzmodellen eigen sind die Ele-
mente: Problemldsefdhigkeit, die kritische Denkféhigkeit, allgemeines und bereichsspezifisches
Wissen, eine realistische und positive Selbsteinschitzung und soziale Kompetenzen (vgl. Weinert
1999: 19). Folglich werden im Konzept der Handlungskompetenz intellektuelle Fahigkeiten, Fach-
wissen, Strategien und Routinen, motivationalen und volitionale Haltungen, personliche Wertorien-
tierungen und soziale Verhaltensweisen zu einem System verbunden. Dieses System eines Indivi-
duums enthélt die Voraussetzungen, die notwendig sind, um die Anforderungen spezieller profes-
sioneller Positionen, sozialer Rollen und personlicher Projekte (Ziele, Herausforderungen) zu be-
wiltigen.

o key-competencies (Schliisselkompetenzen): Ursachlich flir das Konzept der Schliisselkompetenzen
ist zum einen die grundlegende Annahme, dass Kompetenzen in verschiedenen Kontexten verwen-
det werden konnen z.B. in verschiedenen Berufen. Zum anderen wird davon ausgegangen, dass im
Bildungswesen erworbene Kompetenzen in der Arbeitswelt einsetzbar sind, obwohl kein unmittel-
barer Bezug zum spezifischen Tétigkeitsfeld besteht. Weinert verweist auf die Schwierigkeiten, das
Konzept der Schliisselkompetenz abzugrenzen. Unter anderem bedingen sich diese Schwierigkeiten
dadurch, dass zwischen Schliisselkompetenz und Kompetenz schwer zu trennen ist. Im Allgemei-
nen wird unter Schliisselkompetenz eine mehrdimensionale und bereichsunspezifische Kompetenz
verstanden, die fiir das Bewiltigen von unterschiedlichen Aufgaben, in verschiedenen Institutionen
und unter vielfdltigen Bedingungen gleichermafen notwendig sind. Typische Beispiele von Schliis-
selkompetenzen beinhalten basale Kompetenzen wie z.B. das Beherrschen der Muttersprache,
grundlegende mathematische Kenntnisse, Leseverstehen. Aber beispielsweise auch kritische Ur-
teilsfahigkeit und Kommunikationsfahigkeit sind zu den Schliisselkompetenzen zu rechnen. Aller-
dings rithren aus der konzeptionellen Breite des Konzepts der Schliisselkompetenzen Schwierigkei-
ten her, da allzu abstrakte Kompetenzen empirisch nicht faBbar sind. Weitgehend ungeklart ist in
diesem Fall wie abstrakte Schliisselkompetenzen Handlungen beeinflussen. Zudem stellt sich gene-
rell die Frage, ob spezielle Schliisselkompetenzen gleichermaBien in diesem Konzept zu fassen sind,
da hier meistens die Elemente des Wissen und der Routinen iiberwiegen. Diese konzeptuellen
Probleme der Schliisselqualifikation haben zur Folge, dass der reduktionistische Antrieb fiir das
Konzept der Schliisselqualifikation gebremst wird. Denn gerade auch die Politik fordert die Ent-
wicklung dieses Konzept, da sich hierdurch ein Weg durch den Kompetenz-Dschungel eréffnen
konnte. Dabei sollen bestenfalls bestimmte Bereiche ausgemacht werden, deren spezielle Forde-
rung die Erfolgsaussichten von handelnden Individuen verbessert. Allerdings bezweifeln Ergebnis-
se aus der Kognitionspsychologie die Erlernbarkeit von Schliisselkompetenzen und es steht zudem
in Frage, ob die Vermittlung bereichsspezifischer Schliisselkompetenzen einen Ersatz bieten wird
flir eine umfangliche kompetenzorientierte Ausbildung (vgl. Weinert 2001: 51ff. und 1999: 12).

o  Metakompetenz: Metakompetenzen sind meistens Bestandteil des Konzepts der Schliisselkompe-
tenzen. Weinert unterscheidet dieses Konzept jedoch, da Metakompetenzen das Element der Ur-
teilsfahigkeit umfassen. Also beinhalten Metakompetenzen die Féhigkeit sich ein Urteil tiber die
Verfiigbarkeit, den Gebrauch und den Erwerb individueller Kompetenzen zu machen. Demnach
konnen Individuen aufgrund von Wissen iiber das eigene Wissen (Metawissen) ihre Handlungen
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steuern. Das die Selbstreflexion ein Bewusstsein fiir die Grenzen des eigenen Wissens, seine Fa-
higkeiten und Fertigkeiten beinhaltet, bedeutet das, dass diejenigen bessere Leistungen bringen er-
konnen, bei denen mehr Wissen um die eigenen Ressourcen zur Verfiigung steht und sie diese Res-
source fiir Handlungen und die Konsequenzen von Handlungen praktisch verwenden kénnen.

Klieme (2004: 10) gliedert Weinerts neun Kompetenz-Konzepte in zwei Kategorien: zum einen in
Kompetenzen als allgemeine intellektuelle Fahigkeiten im Sinne von Dispositionen, die eine Person
befdhigen, in sehr unterschiedlichen Situationen anspruchsvolle Aufgaben zu meistern; zum anderen
in Kompetenzen als funktional bestimmte, auf bestimmte Klassen von Situationen und Anforderungen
bezogene kognitive Leistungsdispositionen, die sich psychologisch als Kenntnisse, Fertigkeiten, Stra-
tegien, Routinen oder auch bereichsspezifische Fahigkeiten beschreiben lassen.

Weinert begriindet in seinem Gutachten von 1999, dass die funktionale Bestimmung von Kompe-
tenzen der anderen Definition vorzuziehen ist (vgl. Weinert 1999: 17f.). Demnach sind Kompetenzen
rein funktional bestimmt, aber rein auf das Kognitive beschriankt. Zudem seien sie in gewissem Um-
fang verallgemeinerbar und werden als Dispositionen verstanden, obwohl sie sich auf bestimmte Be-
reiche wie z.B. eine bestimmte Situation oder einen Kontext beziehen (vgl. Klieme 2004: 11).

In seiner Publikation von 2001 revidiert Weinert seine Kompetenzdefinition hinsichtlich ihrer
Begrenzung auf kognitive Dispositionen teilweise. Er legt den Schwerpunkt der Definition aber wei-
terhin auf kognitive Leistungsbereiche. Jedoch treten motivationale und volitionalen Aspekte hinzu
(vgl. Weinert 2001: 27f.). Der komplexe Rahmen, den die Definition etabliert, bedingt es aber, dass
die entwickelten Standards (z.B. seitens der KMK) der letzten Jahre nicht alle Facetten von Kompe-
tenzen abbilden kdnnen. Obwohl eine Reduktion zwangslaufig ist, bedeutet sie doch eine Eingrenzung
(vgl. Klieme 2004: 11f).

Die Forschung zur Berufsbildung und die Erziehungswissenschaft stiitzen sich vorwiegend auf
zwei der oben aufgefiihrten Ansétze. Fiir die Berufsbildung hat sich das Konstrukt der ,,action compe-
tence™ etabliert, das mittlerweile mit dem Begriff ,,Handlungskompetenz-Modell* bezeichnet wird.
Das Modell Schliisselkompetenzvermittlung (key-competencies) bestimmt die internationale wissen-
schaftliche Debatte im erziechungswissenschaftlichen Bereich (vgl. Brohm 2010: 30). Neben der Er-
ziehungswissenschaft und Psychologie etablierte sich in den letzten Jahren eine Kompetenzforschung
auch in der Soziologie. Die Perspektive dieser Forschungsrichtung wird unten vorgestellt.

Handlungskompetenzmodell

Das Kompetenzmodell, das fiir die berufliche und schulische Bildung gegenwirtig die Grundlage bie-
tet, stammt von Heinrich Roth. Roth prigte 1971 durch den zweiten Band der ,,Pddagogischen An-
thropologie* den Begriff der Handlungskompetenz fiir die paddagogische Psychologie. Die entwick-
lungspsychologische Perspektive ergibt sich bei Roth aus seinem zentralen Bildungsziel: der Erzie-
hung zur Miindigkeit. Dies bedeutet, dass Roth unter dem Begriff der ,,Handlungskompetenz® die
Fahigkeit versteht, verantwortungsvoll bzw. miindig zu handeln. Diese Fahigkeit miisse sich im Indi-
viduum erst entwickeln bzw. sie kdnne erlernt werden. Miindig ist man im Roth’schen Kompetenz-
modell, wenn man die Kompetenz zu interpretieren besitzt. Diese setze sich aus den drei Elementen
Selbstkompetenz, Sachkompetenz und Sozialkompetenz zusammen (Roth 1971: 181):

o  Der Begriff Selbstkompetenz beschreibt die Fahigkeit, fiir sich selbst verantwortlich handeln zu
konnen. Handlungen und Verhalten sind bei Roth mit Werten verbunden, was bedeutet, dass das
Erlernen von Selbstkompetenz einer moralischen Entwicklung entspricht. Kompetentes Handeln
geschieht sodann auf der Grundlage letzter Einsichten, die fiir den jeweiligen Menschen lebens-
filhrend sind (vgl. ebd.: 539). Bei Handlungen ist nicht auszuschlielen, dass sie sich gegen das
eigene Wohl, die eigenen Neigung richten. Anhand von Beispielen, die Grenzsituationen be-
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schreiben, verdeutlicht Roth den Widerstreit von Selbstverlust und Selbstbehauptung bei Gewis-
sensentscheidungen, der fiir die Selbstkompetenz charakteristisch ist. Die Ausbildung von Selbst-
kompetenz bzw. einem selbstbestimmten miindigen Leben bildet bei Roth die Grundlage fiir die
Behauptung der Demokratie, da moralische Instanzen bei der Mehrzahl der Menschen nicht aus-
reichend entwickelt sind (vgl. ebd. S. 544ff.).

o Sachkompetenz definiert Roth als die Fahigkeit, fiir Sachbereiche urteils- und handlungsféhig und
damit zustidndig sein zu konnen (Roth 1971: 181). Der Prozess des Erlernens von Sachkompetenz
beginnt u.a. mit dem spielerischen und interessengeleiteten Hantieren, Probieren und Veridndern
bei Kindern (ebd.: 456). Auf einer spéteren Stufe des Entwicklungsprozesses folgt auf die Sach-
einsicht die Fahigkeit, kausal hinsichtlich der Sache zu denken. Diesem vorwiegend kognitiven
Lernprozess ist zu eigen, dass Sachen vom Lernenden immer abstrakter, z.B. durch Sprache, dar-
gestellt werden konnen (ebd.: 459). Wenn das spielerische Lernen durch systematisches Lernen
abgelost wird, findet die Entwicklung einen Abschluss in intellektueller Miindigkeit (ebd.: 470).

e Unter Sozialkompetenz versteht Roth die Fahigkeit, fiir sozial, gesellschaftlich und politisch rele-
vante Sach- oder Sozialbereiche urteils- und handlungsféhig und ebenfalls zustéindig sein zu kon-
nen (ebd.: 181). Das Konstrukt der Sozialkompetenz bei Roth lédsst sich zusammenfassen als die
Féhigkeit, Konflikte zu erkennen, iiber Konflikte zu kommunizieren und diese auszutragen
(Brohm 2010: 32). Die Entwicklung zur Miindigkeit wird also ergidnzt um die soziale Komponen-
te im Gegensatz zu den kognitiven Elementen der Sachkompetenz (vgl. Roth: 539). Allerdings
stehen die Sach- und Sozialkompetenz in einem Zusammenhang, da ein auf Sachen und Dinge
bezogenes Handeln sogleich soziale Konsequenzen bewirkt (vgl. ebd.: 477).

Der Ansatz von Roth wurde vom Deutschen Bildungsrat 1974 aufgegriffen und modifiziert (vgl. Bil-
dungsrat 1974). Die Roth’sche Selbstkompetenz fand ihre relative Entsprechung in den sogenannten
Allgemeinen Kompetenzen, zu denen u.a. humane und gesellschaftlich-politische Kompetenzen ge-
rechnet wurden. Ahnlich dem Konzept der Sachkompetenz entwickelte der Bildungsrat die sogenannte
Fachkompetenz. Im Gegensatz zum Erreichen der intellektuellen Miindigkeit durch die Sachkompe-
tenz bei Roth stand hingegen beim Fachkompetenzkonstrukt des Bildungsrats die berufliche Verwert-
barkeit des erlernten Wissens im Vordergrund. Ahnlich wie bei Roth bediirfe es fiir den Erwerb von
sozialen Kompetenzen einer Grundlage an fachlichen, gesellschaftlich-politischen und humanen Kom-
petenzen. Jedoch konnen sich im Kompetenzkonzept des Bildungsrats soziale Kompetenzen nur ein-
stellen, wenn andere Kompetenzen vorhanden sind (vgl. Brohm 2010: 36f.).

In die Rahmenvereinbarung iiber die Berufsschule, die von der Kultusministerkonferenz 1991
verabschiedete wurde, gingen Elemente der beiden vorgestellten Kompetenzkonstrukte ein. Dort heif3t
es:

,,Die Berufsschule hat zum Ziel,

- eine Berufsfahigkeit zu vermitteln, die Fachkompetenz mit allgemeinen Fahigkeiten humaner und

sozialer Art verbindet;

- berufliche Flexibilitdt zur Bewiltigung der sich wandelnden Anforderungen in der Arbeitswelt und

Gesellschaft auch im Hinblick auf das zusammenwachsen Europas zu entwickeln;

- die Bereitschaft zur Fort- und Weiterbildung zu wecken;

- die Fahigkeit und Bereitschaft zu fordern, bei der individuellen Lebensgestaltung und im 6ffentli-
chen Leben verantwortungsbewusst zu handeln® (KMK 1991: 2).

An die Einfiihrung des ,,Lernfeldkonzepts® durch die ,,Handreichungen fiir die Erarbeitung von Rah-
menlehrpldnen der Kultusministerkonferenz fiir den berufsbezogenen Unterricht im Jahre 1996
kniipfte sich die Umstellung auf die Vermittlung von Handlungskompetenzen im Unterricht an Berufs-
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schulen (vgl. KMK 1996). Mit dieser Umstellung wurde der Ubergang zum handlungskompetenzba-
sierten Unterricht vollzogen (vgl. Brohm 2009: 35). In der 2007 geénderten Handreichung heiBt es:’

,,Die aufgefiihrten Ziele sind auf die Entwicklung von Handlungskompetenz gerichtet. Diese wird hier
verstanden als die Bereitschaft und Féahigkeit des Einzelnen, sich beruflichen, gesellschaftlichen und
privaten Situationen sachgerecht durchdacht sowie individuell und sozial verantwortlich zu verhalten.
Handlungskompetenz entfaltet sich in den Dimensionen von Fachkompetenz, Personalkompetenz und
Sozialkompetenz (...). eine ausgewogene Fach-, Personal-, Sozialkompetenz ist die Voraussetzung fiir
Methoden- und Lernkompetenz (KMK 2007: 10).

Zu den einzelnen Kompetenzen wird ausgefiihrt:

- JFachkompetenz bezeichnet die Bereitschaft und Beféhigung, auf der Grundlage fachlichen Wissens
und Kénnens Aufgaben und Probleme zielorientiert, sachgerecht, methodengeleitet und selbststindig
zu 16sen und das Ergebnis zu beurteilen.

- Humankompetenz:4 bezeichnet die Bereitschaft und Befédhigung, als individuelle Personlichkeit die
Entwicklungschancen, Anforderungen und Einschriankungen in Familie, Beruf und 6ffentlichem Le-
ben zu kldren, zu durchdenken und zu beurteilen, eigene Begabungen zu entfalten sowie Lehrplanen
zu fassen und fortzuentwickeln sie umfasst die Eigenschaften wie Selbststdndigkeit, Kritikfahigkeit,
Selbstvertrauen, Zuverlédssigkeit, Verantwortungs- und Pflichtbewusstsein“ (KMK 2007: 11).

- Sozialkompetenz bezeichnet die Bereitschaft und Befahigung, soziale Beziechungen zu leben und zu
gestalten. Zuwendungen und Spannungen die erfassen und zu verstehen sowie sich mit Anderen ra-
tional und rational und verantwortungsbewusst auseinander zu setzen und zu verstindigen. Hierzu
gehort insbesondere auch die Entwicklung sozialer Verantwortung und Solidaritét.*

Diese drei Kompetenzen haben drei weitere Bestandteile: Methodenkompetenz, kommunikative Kom-
petenz und Lernkompetenz:
- ,,Methodenkompetenz bezeichnet die Bereitschaft und Befdhigung zu zielgerichtetem, planméfBigem

Vorgehen bei der Bearbeitung von Aufgaben und Problemen (z.B. bei der Planung der Arbeitsschrit-
te)

- Kommunikative Kompetenz meint die Bereitschaft und Befahigung, kommunikative Situationen zu
verstehen und zu gestalten. Hierzu gehort es eigene Absichten und Bediirfnisse sowie die der Partner
wahrzunchmen, zu verstehen und darzustellen.

- Lernkompetenz ist die Bereitschaft und Befdhigung, Informationen iiber Sachverhalte und Zusam-
menhénge selbststindig und gemeinsam mit Anderen zu verstehen, auszuwerten und in gedankliche
Strukturen einzuordnen. Zur Lernkompetenz gehdrt insbesondere auch die Fahigkeit und Bereit-
schaft, im Beruf und iiber den Berufsbereich hinaus Lerntechniken und Lernstrategien zu entwickeln
und diese fiir lebenslanges Lernen zu nutzen®. (Ebd.: 11)

Bei der Weiterentwicklung der mafgeblichen Kompetenzkonzepte im péadagogischen Bereich ldsst
sich feststellen, dass die von Roth in seiner Kompetenzkonstruktion verwendeten moralischen und
emanzipatorischen Elemente in der KMK-Handreichung weitestgehend den Anforderungen des Ar-
beitsmarktes gewichen sind. Teilweise sind die moralischen und emanzipatorischen Elemente in ande-
re Kompetenzbereiche integriert worden, was bedeutet, dass im Bildungsbereich mittlerweile eine an-
dere Schwerpunktsetzung als die urspriingliche stattfindet (vgl. Brohm 2010: 37). Somit bezieht sich
die Handlungsféhigkeit mehr als beim Ausgangskonzept von Roth auf das Verhalten in der jeweiligen
Situation und ist nicht auf ein {ibergeordnetes Ziel wie die Miindigkeit bei Roth gerichtet. Dafiir
spricht auch, dass die vom Deutschen Bildungsrat eingefiihrte ,,gesellschaftlich-politische Kompetenz*

* Der Vollstindigkeit halber sei darauf hingewiesen, dass die Handreichung 2000 das erste Mal aktualisiert wur-
de (vgl. KMK 2000). Fiir den Kompetenzansatz ergaben sich hieraus jedoch nur geringfiigige Verénderungen,
weshalb sich an dieser Stelle sogleich auf die aktuelle Version von 2007 bezogen wird.

* Durch die Anderung der ,,Handreichung® von 2007 wird der Begriff ,,Personalkompetenz®, der in den Handrei-
chungen von 1996 und 2000 verwendet wurde, durch den der ,,Humankompentenz® abgel6st. Konzeptionell
ergeben sich keine Anderungen.
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nicht eigens als Kategorie eingefiihrt wurde. Die ebenfalls vom Deutschen Bildungsrat eingefiihrte hu-
mane Kompetenz wird in den Handreichungen von 1996 und 2000 nicht einzeln erwéhnt, allerdings
gehen die meisten Aspekte in der Personalkompetenz und z.T. in der Sozialkompetenz auf. In der An-
derung der Handreichung von 2007 wird die Humankompetenz wieder als eigenstindige Kategorie
gefiihrt.

Schlisselkompetenzmodell

Gepragt wurde der Begriff der Schliisselkompetenz zunéchst durch Dieter Mertens Veroffentlichung
»Schliisselqualifikationen. Thesen zur Schulung fiir eine moderne Gesellschaft™ (Mertens 1974). In
diesem Beitrag entwickelt Mertens 42 Thesen auf der Grundlage einer Charakterisierung und daraus
abgeleiteten Anforderungen der modernen Gesellschaft. Charakteristisch bzw. wiinschenswert fiir die
moderne Gesellschaft sei es, wenn sich die Gesellschaft durch einen hohen technischen Entwicklungs-
stand, wirtschaftliche Dynamik, Humanitit und Multi-Optionalitdt der Selbstverwirklichung auszeich-
ne. Daraus ergében sich fiir den einzelnen bestimmte Notwendigkeiten, wenn er in der Gesellschaft
bestehen mdchte. Zum einen sollte man geistig beweglich und anpassungsfahig sein. Zum anderen be-
nennt Mertens die Notwendigkeit fiir Schulungen, durch die man erst die Befdhigung zur Existenz
erlange. Diese Schulungen beinhalteten drei Bildungsdimensionen: 1) Entfaltung der Personlichkeit,
2) Fundierung der beruflichen Existenz, 3) das gesellschaftliche Verhalten (ebd.: 37). Diese Schu-
lungsdimensionen seien allen Bildungsgingen iibergeordnet und wiirden dadurch bedingt, dass berufs-
bezogene Wissensbestdnde schnell veralteten bzw. keine stabilen Bezugspunkte fiir das Berufsleben
darstellten.

Die tibergeordneten Dimensionen lieBen sich durch die Vermittlung von sogenannten Schliissel-
qualifikationen verwirklichen. Unter diesen versteht Mertens allgemeine iibergeordnete Bildungsziele
und -elemente. Als Schliisselqualifikationen bezeichnet er sie, ,,weil sie den Schliissel zur raschen und
reibungslosen ErschlieBung von wechselndem Spezialwissen bilden® (ebd.: 36). Schliisselqualifikatio-
nen setzten sich zusammen aus Kenntnissen, Féhigkeiten und Fertigkeiten, die sich nicht unmittelbar
auf eine praktische Tatigkeit beziehen. Sie dienten zum einen als Eignung fiir eine grofle Zahl von
Positionen und Funktionen im Sinne alternativer Optionen zum gleichen Zeitpunkt. Zum anderen eig-
nen sie sich, um eine Sequenz von (meist unvorhersehbaren) sich im Laufe des Lebens dndernden An-
forderungen zu bewdltigen (ebd.: 40). Als Beispiele fiir Schliisselqualifikationen nennt Mertens neben
vielen anderen die Fahigkeit

zu lebenslangem Lernen

zum Wechsel sozialer Rollen

zur Distanzierung durch Theoretisierung
Kreativitét

Relativierung

Verkniipfung von Theorie und Praxis
Planungsfahigkeit

zur Kommunikation

Féhigkeit zur Zusammenarbeit (ebd.).

Kritisiert wurde am Konzept der Schliisselqualifikation, dass der Begriff weder durch die Psychologie
noch die Pddagogik fundiert war. Vielmehr seien Schliisselqualifikationen, mit ihrer Ausrichtung auf
berufliche Mobilitét und Flexibilitit, eine dem Arbeitsmarkt dienliche Kategorie, die nur schwer ope-
rationalisiert werden konne. Aullerdem wurde an Mertens‘ Konzept der Schliisselqualifikation der
Ausgangspunkt kritisiert. Die Uberlegungen iiber die Gesellschaft bezdgen sich bei Mertens auf die
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zukiinftige Gesellschaft. Dies liele sein Konzept fiir die Gegenwart als beliebig bzw. hypothetisch er-
scheinen (vgl. Zabeck 1989: 78ff.).

Ein anderes Schliisselkompetenzkonstrukt, auf das sich in der Demokratieerziehung vielfach ge-
stlitzt wurde, stammt von Oskar Negt (1993). In Abgrenzung zu Mertens‘ Schliisselkompetenzen, die
sich vorwiegend an den Erfordernissen des Arbeitsmarktes orientierten, geht die Stof3richtung bei Negt
in Richtung kritischer Gesellschaftsreflexion und ganzheitlicher Bildung. Schliisselqualifikationen
dienen danach der politischen Emanzipation und machen somit ein Leben aus, ,,das der sachbezogenen
Orientierung in unserer Welt dient* (ebd.: 668). Im Gegensatz zu Mertens® Ausgangspunkt leitet Negt
seine fiinf Schliisselqualifikationen aus der bestehenden Gesellschaft ab:

1. Die Auflésung von traditionellen identitétsstiftenden Wertesystemen macht fiir Negt die Ausbil-
dung einer Kompetenz der Selbst- und Fremdwahrnehmung erforderlich. Diese Kompetenz er-
mogliche es, eine Identitdt auf Grund interner Werten zu entwickeln und dadurch beispielsweise
Identitétskrisen zu bewiéltigen bzw. Rat zu Hilfe zu nehmen.

2. Durch die technologische Kompetenz erfahre man sowohl die Moglichkeit zum Umgang mit
Technik als hierbei auch eine Reflexionsfdhigkeit hinsichtlich deren gesellschaftlichen Nutzens
bzw. ihrer Gefahren ausgebildet wiirden.

3. Das Konzept der 6kologischen Kompetenz beinhalte den sorgsamen Umgang mit den natiirlichen
Ressourcen. Daraus sollten sich nach Negt im Menschen zugleich Handlungspriamissen wie z.B.
die Gewaltlosigkeit entwickeln.

4. Die Ausbildung der historischen Kompetenz birgt zwei Elemente. Zum einen soll dem Vergessen
von vergangenen gesellschaftlichen Utopien entgegengewirkt werden. Zum anderen ist die histo-
rische Kompetenz eine Antwort auf die arbeitsmarktlichen Rationalisierungsbestrebungen der
neunziger Jahre, indem der Einzelne durch die Beschéftigung mit historischem Wissen u.a. die
Fahigkeit zur Unproduktivitét zuriickgewinnt.

5. Die Gerechtigkeitskompetenz ziele allgemein darauf ab, ein Bewusstsein fiir berechtigte Ansprii-
che und Pflichten von Menschen zu entwickeln. Dazu gehdre die Fahigkeit, sich solidarisch ver-
halten zu konnen und ,,gerechte” politische Systeme gegen totalitdre und unterdriickerische ge-
sellschaftliche Tendenzen verteidigen zu kdnnen (vgl. ebd.: 663-666).

Der Antrieb fiir eine gesteigerte fachliche Aufmerksamkeit fiir Schliisselkompetenzen ging von For-
schungsprogrammen der Européischen Union und der OECD aus. Die allgemein akzeptierten Kompe-
tenzkategorien mit einer systematischen Abgrenzung auch von Schliisselkompetenzen stammt aus dem
am Anfang dieses Kapitels ausfiihrlich dargestellten OECD-Programm ,,Definition of Key Compe-
tences: Theoretical and Conceptual Foundation* (DeSeCo 2005). Der breiten Offentlichkeit bekannt
wurde das DeSeCo-Programm durch das darin durchgefiihrte PISA-Programm (Programme for Inter-
national Student Assessment) fiir den Schulsektor, das Kompetenzen von Schiilern iiber die Européi-
schen Grenzen hinaus misst und vergleicht. Die fiir PISA gewdhlte Konzeption bezieht sich ausdriick-
lich wieder auf die Klassifikation von Heinrich Roth (vgl. Rychen/Salgalnik/Hersh 2003: 83; vgl. Roth
1971: 180). Die Bezugnahme wird damit begriindet, dass fiir die drei zentralen Kompetenzkategorien
entsprechende Sozial-, Selbst und Sachkompetenz erforderlich sind. Die Notwendigkeit fiir Schliissel-
kompetenzen entstehe, dhnlich wie bei Negt, aus gesellschaftlichen Transformationsprozessen (vgl.
DeSeCo 2005: 9). Die Kategorien lauten:

1. Anwendung von interaktiven Sachen (using tools interactively)
a. the ability to use language, symbols, and text interactively
b. the ability to use knowledge and information interactively
c. the ability to use technology interactively (OECD 2003: 2)

2. Interagieren in heterogenen Gruppen (interacting in heterogeneous groups)
a. the ability to relate well to others
b. the ability to cooperate
c. the ability to manage and resolve conflicts
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3. Autonomes Handeln (acting autonomously)
a. the ability to act within the big picture
b. the ability to form and conduct life plans and personal projects
c. the ability to defend and assert rights, interests, limits, and needs (vgl. OECD 2003: 10-15)

In der dritten Kategorie befindet sich beispielsweise die in der Offentlichkeit viel zitierte Lese- und
Mathematikkompetenz oder die ,,Einbeziehung von Technologien in die alltiglich Praxis* (vgl. De-
SeCo, Rychen 2003: 2). Im PISA-Konzept gibt es also libergeordnete Schliisselkompetenzkategorien,
die spezielle Kompetenzen beinhalten, welche letztlich durch Messungen erhoben werden. Obwohl die
Schliisselkompetenzen bei Rychen/Salganik (2005) einige Elemente von Mertens und Negt aufneh-
men, sind sie insgesamt ,,rein pragmatisch (Brohm 2009: 51).

Soziologische Kompetenzmodelle

Michaela Pfadenhauer unternimmt zusammen mit anderen soziologischen Fachvertretern in dem Band
»Soziologie der Kompetenz* den Versuch, das Feld der Kompetenzforschung auch fiir die Soziologie
zugénglicher zu machen. Der Grund dafiir, dass die Kompetenzforschung in der Soziologie bislang
nur ein Nischendasein gefristet hat, ergebe sich aus dem ,Apriori-Individuumsbezug’ der Kompetenz-
forschung, der oftmals vermutet werde. Demzufolge widmeten sich zwar die individuumsbezogenen
Wissenschaftsdisziplinen der Psychologie und der Erziehungswissenschaften diesem Thema, aber
nicht die Soziologie, die zumeist eine gesellschaftliche, breitere Perspektive einnehme (Kurtz 2010:
7f.). Jedoch lieBen sich drei soziologische Forschungsansitze ausmachen, von denen ausgehend die
Kompetenzforschung fiir die Soziologie zugénglich wird:

e Zum ersten in dem organisationstheoretischen Forschungsmodell von Max Weber: Kompetenz
wird in diesem Modell definiert als Zusténdigkeit (z.B. in biirokratischen Organisationsformen)
und nicht als subjektive Befdhigung und Fahigkeit, wie es die gegenwirtig dominierende Be-
griffsverwendung besage. Ausgehend von dieser Definition kdnnten beispielsweise politische
Prozesse und deren Wirkungen soziologisch analysiert werden.

e Den zweiten Forschungszugang iiberschreibt Kurtz (2010: 11f.) mit ,,Kommunikative Kompe-
tenz®. In Anlehnung an Habermas* ,,Theorie des kommunikativen Handels* wird Kompetenz hier
als die grundlegende Schliisselkompetenz des Menschen verstanden, denn nur durch Kommuni-
kation koénne man mit seiner Umwelt interagieren. Die von Kindesbeinen an gelernten universa-
len Regeln der Verstindigung strukturierten das gesellschaftliche Zusammenleben. Eine Analyse
dieser Regeln ermogliche es u.a., soziologische Einblicke in gesellschaftliche Teilsysteme und
deren Strukturen zu gewinnen.

e Der dritte Ansatz folgt dem soziologischen Modell von Parson, in dem Wissen und Nichtwissen
die zentralen Kategorien sind. Nach Parson ist fiir die modernen Wissensgesellschaften das Statt-
finden von Kommunikationsprozessen von gesellschaftlichen Teilsystemen grundlegend. Der
stdndige Zuwachs an Wissen mache es notwendig, dass sich Expertentum auf unterschiedlichen
Fachgebieten herausbilde. Fiir das Individuum bedeute dies, dass es u.a. eine Kompetenz heraus-
bilden miisse, wie es mit Unsicherheit und Ungewissheit umgeht (Kurtz 2010: 13).

Ausgehend von den soziologischen Zugidngen zu Kompetenzmodellen und in Abgrenzung zu den oben
aufgefiithrten Ansédtzen der Psychologie und der Erziehungswissenschaften stellt Pfadenhauer eine
eigene Definition vor: Kompetenzen seien das Vermdgen, iterativ Problemlosungen zu begreifen (Pfa-
denhauer 2010: 155). Dabei umfasse kompetentes Handeln drei Dimensionen: Kénnen, Wollen und
Diirfen.

Fiir die Dimension der Befahigung bzw. des Konnens wihlt Pfadenhauer eine breite Definition,
denn Befdhigung umfasse sowohl die kognitive Dimension als auch Erfahrungen und erlernte Routi-
nen zur Losung von Problemen (ebd.: 153). Allerdings gelte die Befdhigung nur als Voraussetzung, da
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ohne die Bereitschaft, ein Problem zu bewiltigen, die Befidhigung nicht auf das Problem gerichtet
werden konne. Durch das Element der Befugnis bzw. Zustdndigkeit betont Pfadenhauer den sozialen
Aspekt von Kompetenzen mehr, als dies in anderen wissenschaftlichen Disziplinen der Fall ist.

Am Beispiel des Organisierens zeigt Pfadenhauer, dass die hierfiir notwendigen Kompetenzen
vielschichtig und komplex sind. In diesem Beispiel wie auch bei anderen Formen des sozialen Han-
delns, wie z.B. der Kommunikation, bediirfe es jeweils Ubung, Erfahrung und Praxis (ebd.: 165). Pro-
blemlosungen basierten auf ,,einem Konglomerat von Wissenselementen, Relevanzen, Motiven, Tech-
niken, Strategien, Reflexionen, das in mannigfaltige Einzelaspekte zerlegbar ist, von denen ein Gutteil
bewusst (gemacht) werden kann“ (ebd.: 165):

»Auch wenn ,Kompetenz’ das gesamte Problemlosungsvermogen meint, dass sich aus existenziellen

Voraussetzungen, aus Grundelemente des Wissens, aus Rezept- und Routinewissen, d.h. aus (mehr

oder weniger) habitualisierten Fertigkeiten und Féahigkeiten, sowie aus expliziten Wissensbestandtei-

len aufschichtet, gibt, wer (sich) liber (seine) Kompetenz Auskunft gibt, in aller Regel nur iiber die

(von ihm) angebbaren Bestandteile dessen Auskunft, was er pragmatisch als zur wiederholbaren Prob-

lembewiltigung erforderlich sieht. Kompetenzerwagungen dienen folglich der (Selbst-) Vergewisse-

rung iiber problembezogenes Wissen und "Vermogen", dass man tatsichlich (zu Teilen in korporiert)
hat.” (ebd.: 167).

Resiimee

Die Kompetenzforschung etablierte sich zundchst in der Erziehungswissenschaft und der Psychologie.
Alle Ansitze der beiden Forschungsrichtungen wéhlen eine auf das Individuum gerichtete Perspektive.
Desweiteren unterscheiden sich die Ansétze erheblich, was anhand der Systematisierung der verschie-
denen Forschungsmodelle durch Weinert verdeutlicht werden konnte. Durch die ausfiihrliche Darstel-
lung des Modells der Handlungskompetenz und der Schliisselkompetenzen, die fiir die Berufsbildung
und die Erziehungswissenschaften am relevantesten sind, lie sich zeigen: Auch innerhalb der von
Weinert entwickelten Klassifikation von Kompetenzmodellen haben sich die Perspektiven mit der Zeit
erheblich gewandelt.

Im von Roth geprigten Modell der Handlungskompetenz wichen moralische und emanzipatori-
sche Aspekte zu Gunsten von Anforderungen, die sich aus dem jeweiligen Arbeitsbereich ergeben.
Damit einher ging ein Wandel weg von iibergeordneten Zielen wie Miindigkeit hin zu einem Kompe-
tenzversténdnis, das die Bewéltigung von Situationen in den Blick nimmt. Die im Rahmen des Mo-
dells der Handlungskompetenz entwickelten iibergeordneten Kompetenzkategorien wie beispielsweise
die Fachkompetenz, Humankompetenz und Sozialkompetenz haben sich in der Forschung etabliert
und bilden die Grundlage fiir die Ausbildungsdokumente in der Berufsbildung, aber auch fiir den Ent-
wurf eines Deutschen Qualifikationsrahmens.

Grundlegend fiir das Konzept der Schliisselkompetenz ist die von Mertens zuerst formulierte An-
nahme, dass gesellschaftliche Transformationsprozesse eine Verdnderung der Ausbildung ndtig ma-
chen. Mertens orientiert seine Perspektive vorwiegend auf den Arbeitsmarkt und formuliert beruflich
verwertbare Schliisselkompetenzen, die Aspekte wie z.B. Mobilitit, Flexibilitit und geistige Beweg-
lichkeit beinhalten. Im Gegensatz dazu stellt Negt Aspekte wie die kritische Gesellschaftsreflexion
und ganzheitliche Bildung zur Bewiltigung der gesellschaftlichen Transformationsprozesse in den
Vordergrund. Das fiir die PISA-Tests verwendete schulische Kompetenzmodell kniipft an die Vorar-
beiten zur Schliisselkompetenz an und versucht den Antagonismus zwischen Mertens und Negt aufzu-
l6sen, indem ein rein pragmatisches Kompetenzmodell zu entwickelt wird. Es bleibt jedoch abzuwar-
ten, ob sich auf den nachschulischen Bildungssektor, in dem berufsbildende Elemente mehr Raum
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einnehmen miissen, ein dhnliches Modell iibertragen ldsst oder ob nicht die alten Gegensétze beziig-
lich der Orientierung auf Schliisselkompetenzen wieder aufbrechen.

Der Kompetenzforschung in der Soziologie zu verdanken ist der Perspektivwechsel weg vom In-
dividuum hinzu einer breiteren gesellschaftlichen Perspektive. Dadurch wird dem Element der Zu-
standigkeit, die bei der Verwendung des Begriffs der Kompetenz meistens mitschwingt, eine gro3ere
Bedeutung eingerdumt. Soziale Komponenten von Kompetenzen werden auf dieser Grundlage zu-
ginglich, was z.B. bedeutet, dass auch die Kompetenzen von Institutionen analysiert werden konnen.
Der vor allem bei Mertens kritisierte systematische Bruch zwischen gesellschaftlichen Transformati-
onsprozessen auf der einen Seite und Bildungsnotwendigkeiten auf der anderen, kann mit soziologi-
schen Kompetenzmodellen iiberwunden werden.

2.1.3. Qualifikationsrahmen

Ebenso wie zur Kompetenzorientierung gibt es auch hinsichtlich der Qualifikationsrahmen (QR) eine
kritische Debatte. So sieht Achim Hopbach (2010: 52f.) den Nutzen von Fachqualifikationsrahmen
(FQR) vor allem ,,extramural“: zum einen fiir die spatere Akkreditierung des Ausbildungsganges, zum
anderen im Vorhinein durch eine intensive und breite Diskussion, welche die Erstellung eines Fach-
qualifikationsrahmens oftmals begleite. Hierdurch kdnne qua Selbstvergewisserung Klarheit hinsicht-
lich der Qualifikationsanforderungen und -niveaus innerhalb einer Disziplin entstehen. Insgesamt aber
gehe der Nutzen nicht iiber eine Orientierungs- und Transparenzfunktion im Gestaltungsprozess hin-
aus.
Dagegen werden zahlreiche Grenzen von Fachqualifikationsrahmen beschrieben:

e Auf Grund notwendiger Beschriankungen konnten sie nicht das breite Spektrum einer Disziplin
abbilden. Vorgenommene Reduzierungen und Zusammenfassungen biirgen die Gefahr, die Viel-
falt einer Disziplin auf einen Kernbestand zu verengen. (Hopbach 2010: 53)

e Insbesondere ausgeprigte Spezialisierungen auf der Ebene der Masterstudiengénge machten die
Einteilungen in Kompetenzkategorien u.U. unmoglich (ebd.).

e Aus dem Charakteristikum der beschrankten Detailliertheit ergibt sich auch, dass Fachqualifikati-
onsrahmen fiir die Gestaltung von Curricula lediglich Orientierung bieten, als Vorlage jedoch
nicht genutzt werden konnen (Hoffmann 2010: 68).

e  Gegebenenfalls konne ein Fachqualifikationsrahmen inhaltlich ein enges normatives Korsett

schniiren, von dem in vielschichtigen Lernprozessen zwangsldufig nur abgewichen werden kann
(Hopbach 2010: 54).

e  Um unbeabsichtigte Uniformitdt durch Fachqualifikationsrahmen nicht zu beférdern, pladiert
Hopbach (ebd.) fiir den Verzicht von Beschreibungen einheitlicher Kompetenzbiindel.

e FQRs konnten lediglich das Niveau der zu erreichenden Lernziele angeben, tiefer gehende Be-
schreibungen wie z.B. Qualitdt individueller Erkenntnisse aber nicht beriicksichtigen (ebd.).

e  Fachqualifikationsrahmen wiirden lediglich den Erwerb von notwendigen Voraussetzungen fiir
eine bestimmte Tatigkeit bestitigen konnen. Zum Beispiel fiir die Eingruppierung in bestimmte
Tarifgruppen seien sie nur beschrinkt einsetzbar. (Hoffmann 2010: 65.)

e  SchlieBlich seien der Aufwand fiir die Erstellung eines solchen Rahmens und dessen letztendli-
cher Ertrag kritisch ins Verhéltnis zu setzen (Hopbach 2010: 53f.).

Daneben werden bestehende Unklarheiten benannt:

e Bislang sei strittig, inwieweit Fachqualifikationsrahmen tatséchlich messbare Kriterien fiir Kennt-
nisse, Fertigkeiten und Kompetenzen angeben sollen (Hoffmann 2010: 67f.).
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e Sinnvoll sei es, von der Fixierung auf bestimmte fachliche Positionen oder curriculare Entwiirfe
abzusehen. Allerdings wihlten die Fachqualifikationsrahmen Verfahrenstechnik, Bio- und Che-
mieingenieurwesens einen anderen Weg, indem Curricula-Empfehlungen fiir die Gestaltung aus-
driicklich gemacht wurden. (Hopbach 2010: 51)

e Von Seiten der Hochschulen besteht die Befiirchtung, dass Fachqualifikationsrahmen iiber die
Zeit ,,schleichende Normativitdt™ gewinnen (Rébbecke 2010: 69).

Vor diesem Hintergrund benennt Hopbach (2010: 56) einige Anforderungen an FQRs:

e Ein Fachqualifikationsrahmen miisse von der gesamten Fachgemeinschaft akzeptiert sein, damit
seine Potenziale nutzbar werden. Eine breite Akzeptanz stelle sich ein, wenn ,profilbildende
Elemente in Form von Spezialisierungen® erhalten bleiben.

e  Fachqualifikationsrahmen miissten sich auf die Darstellung von erwarteten Lernergebnissen be-
schrianken, da profunde Beschreibungen weiter reichender Art wie z.B. Mustercurricula die Inno-
vationskraft der Hochschulen behinderte.

e Die dynamische Entwicklung der Wissenschaft und die sich verdndernden Anforderungen der
Arbeitswelt erforderten eine regelméBige Evaluierung der Fachqualifikationsrahmen.

Wihrend die FQRs vorrangig auf der operativen Ebene der Darstellbarkeit und Abbildbarkeit von
Lernzielen und Lernergebnissen problematisiert werden, konzentrieren sich die kritischen Anmerkun-
gen zu den fachiibergreifenden Qualifikationsrahmen stark auf den zugrundeliegenden Kompetenzbe-
griff.

Grigat (2010: 52) konstatiert, Kompetenz als Zentralbegriff fithre bei der Entwicklung eines
Deutschen Qualifikationsrahmens (DQR) zu groflen Problemen. Bislang wiirden im DQR-Entwurf
wesentliche Ergebnisse der Allgemeinbildung als nicht erfassbar angesehen. Die Hierarchisierung von
Kompetenzen sei beliebig: ,,Der Kompetenzbegriff versagt als strukturelles Konzept. Deshalb fiihrt er
zur Beliebigkeit der Zahl und Gewichtung der behaupteten notwendigen Kompetenzen. [...] Je mehr
Kompetenzen, desto diffuser das, was man mit ,kompetenter Personlichkeit’ meint.*

Die Hochschulrektorenkonferenz (HRK) sieht im DQR-Entwurf auf den hoheren Niveaustufen
die ,,spezifische wissenschaftliche Problemlosungskompetenz ... zu undeutlich formuliert™: ,,Die De-
skriptoren auf den Niveaus 5-8 stellen unterschiedlich formulierte Anforderungen an berufliche und
hochschulische Bildungsgidnge nebeneinander, deren Verhéltnis zueinander vollig unklar ist.”“ Ein
»handhabbares Zuordnungsverfahren* fiir die spezifischen Einzelqualifikationen sei angesichts ,,ihrer
Vielzahl in den Bildungsbereichen und der Heterogenitit ihrer Ordnungsmittel nicht absehbar* (HRK
2010: 2).

> Inzwischen ist der Erarbeitungsprozess fiir den Deutschen Qualifikationsrahmen (DQR) ins Stocken geraten:
»Die vier Arbeitsgruppen, die den DQR auf seine Praxistauglichkeit untersuchen, haben zunichst — auf Antrag
der Gewerkschaften und Arbeitgeberverbande — ihre Arbeit unterbrochen. Sie verlangen von der Kultusminister-
Konferenz (KMK), dass diese dargelegt und begriindet, auf welchen Niveaustufen die allgemeinbildenden Ab-
schliisse angesiedelt werden sollen. Alle vier Gruppen wollen priifen, ob ihr Zuordnungskonzept noch stimmig
ist, wenn z.B. das Abitur der Niveaustufe fiinf zugeordnet ist. Nicht nur die Schulen machen Arger, sondern auch
die Hochschulrektorenkonferenz: Sie verlangen gar, die Erarbeitung des DQR in seiner jetzigen Form sofort
abzubrechen.* (http://www.bildungsspiegel.de/aktuelles/deutscher-qualifikationsrahmen-dqr-arbeiten-sind-ausge
setzt.html?Ite mid=262; Zugriff 20.3.2010)
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2.2. Untersuchungsmodell

Die hier zu unternehmenden Auswertungen von Qualifikationsrahmen und Ausbildungs-/Studienpro-
grammen zielen letztlich auf die Beantwortung der Frage, ob und ggf. welche Kompetenzen sich als
Kernkompetenzen der frithpadagogischen Ausbildungen bestimmen lassen.®

In einer formalen Betrachtung handelt es sich bei Kompetenz(en) um Qualitdten. Deshalb besteht
hier das allgemeine Problem jeder Qualititsbewertung. Da es sich zudem um personale Qualititen
handelt, ist das Problem zusétzlich verschéirft. Allgemein lassen sich unter Qualititen kombinatorische
Effekte verstehen — umgangssprachlich: ,,die Summe ist mehr als ihre Teile*. Dabei treten jegliche
Qualitdten in zwei Grundmustern auf, ndmlich als kombinatorische Effekte minderer und hoher Kom-
plexitit. Effekte minderer Komplexitét sind isolierbare Einzeleigenschaften, die verbal standardisier-
bar und punktgenauen Interventionen zugénglich sind. Effekte hoher Komplexitét sind kombinatori-
sche Effekte aus anderen kombinatorischen Effekten, die sich Standardisierungen weitgehend entzie-
hen. Personale Kompetenzen sind Qualitdten hoher Komplexitit. Versuche, diese messend zu erfas-
sen, fiihren zu Untersuchungsanordnungen, die regelméBig bei Leistungsstandserfassungen wie PISA
oder TIMMS enden. Kompetenzen im hier verstanden Sinne werden damit nur teilweise erfasst.

Der pragmatische Ausweg besteht darin, Symptome der Qualitét zu identifizieren. Diese spenden
zwar keine endgiiltige Sicherheit, dass sie auf tatséchlich vorhandene Qualititen verweisen. Doch
werden damit, auf der Grundlage konsolidierter Erfahrungen, Aussagen mdoglich, dass bei Vorliegen
bestimmter Qualitidtssymptome mit hoher Wahrscheinlichkeit bestimmte Qualititen — hier individuelle
Kompetenzen — gegeben sind. Es ist also nach Indizien zu fahnden, die es nahe legen, dass die jeweili-
ge Ausbildungs-/Studiengangsgestaltung es eher fordert oder behindert, bestimmte Kenntnisse anzu-
eignen, bestimmte Féhigkeiten zu stirken, bestimmte Fertigkeiten auszubilden, sich bestimmte Hal-
tungen anzueignen und am Ende iiber bestimmte Kompetenzen zu verfiigen.

In der hier zu unternehmenden Analyse werden daher keine individuellen Kompetenzen unter-
sucht. Vielmehr sind die Qualifikationsrahmen, Rahmenrichtlinien und Modulhandbiicher darauthin
zu priifen, inwieweit ihre Umsetzung hohere oder geringere Wahrscheinlichkeiten aufweist, der Aus-
pragung frithpddagogischer Kompetenzen dienlich zu sein. Um Qualititssymptome zu identifizieren,
an denen dies aussagekriftig abgelesen werden kann, wird hier auf die typischen Berufsanforderungen
zuriickgegriffen:

e  Professionelles Handeln bildet eine ,,widerspriichliche Einheit von standardisiertem Wissen und
nicht-standardisierbarer fallspezifischer Intervention im Arbeitsbiindnis“ mit dem jeweiligen Kli-
enten (Oevermann 2005: 26).

e Die Handlungssituationen sind gekennzeichnet durch Komplexitit, Ungewissheit, offene bzw.
widerspriichliche Deutungen, Normenkonflikte und hohen Zeitdruck.

e  Unter solchen Bedingungen ist sicher zu handeln, d.h. es sind folgelastige Entscheidungen zu
treffen und umzusetzen, und dies auch dann, wenn fiir eine konkrete Situation noch kein erprob-
tes Handlungswissen vorliegt.

Hierzu bedarf es Kompetenzen, die einerseits auf die Komplexitdt der beruflichen Anforderungen
abgestimmt sind, andererseits individuelle Souverinitit ermdglichen. Es geht daher darum, eine Kom-
petenzsymptomatik zu erheben, die in Rechnung stellt, dass das professionelle Handeln eine ,,wider-
spriichliche Einheit von standardisiertem Wissen und nicht-standardisierbarer fallspezifischer Inter-
vention im Arbeitsbiindnis“ mit den jeweiligen Klienten bildet (Oevermann: 26). Eine solche Symp-
tomatik spendet zwar keine endgiiltige Sicherheit, dass sie auf tatsdchlich vorhandene Qualitéiten ver-

6 Vgl. unten Punkt 4.3.4. Kernkompetenzen
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weist. Doch werden, auf der Grundlage konsolidierter Erfahrungen, damit Aussagen moglich, dass bei
Vorliegen bestimmter Qualititssymptome mit hoher Wahrscheinlichkeit bestimmte Qualitdten — hier
individuelle Kompetenzen — gegeben sind bzw. erreicht werden kénnen.

Um Grundlagen fiir ein gemeinsames Versténdnis der frithpddagogisch wesentlichen Kompeten-
zen zu schaffen, werden im folgenden 20 Qualifikationsrahmen und Ausbildungs-/Studienprogramme
auf ihre Unterschiede, Gemeinsamkeiten und Ahnlichkeiten hinsichtlich ihrer Kompetenzorientierung
ausgewertet. Dazu werden allgemeine, d.h. fachiibergreifende Qualifikationsrahmen (nachfolgend
3.1.) und frithpddagogische Qualifikationsrahmen (Fachqualifikationsrahmen, FQR) sowie Ausbil-
dungs- und Studienprogramme fiir die vier relevanten Ausbildungsebenen (3.2.-3.5.) herangezogen.
AbschlieBend konnen die Auswertungen zusammengefiihrt und einander gegeniibergestellt werden
(Kapitel 4.).

Fiir den Zweck der hiesigen Untersuchung muss ein Raster gewéhlt werden, das es ermdglicht,
die verschiedenen Lernzielbeschreibungen’ trotz unterschiedlicher Systematiken der auszuwertenden
Dokumente vergleichen zu kdnnen. Dazu wird den Auswertungen der oben entwickelte Kompetenz-
begriff zu Grunde gelegt. Der Untersuchungsgang folgt sodann einem Modell sukzessiver Informati-
onsverdichtung:

(1) Es werden die Strukturen und Inhalte von 20 Qualifikationsrahmen bzw. Ausbildungs-/Studienpro-
grammen dargestellt. Dabei ist der sehr unterschiedliche Charakter der Dokumente zu beriicksichtigen:

e Bei einigen lassen sich die kompletten — hier allerdings sprachlich verknappten — Inhalte bzw.
Lernziele referieren bzw. auflisten. Dies geschieht entweder, weil die Darstellungen in den Do-
kumenten hinreichend kurz und prignant sind, oder aber, um exemplarisch zu verdeutlichen, wel-
che Ausfiihrlichkeit und Detailliertheit auch anzutreffen sind.

e Bei einem Dokument — dem PiK-Qualifikationsrahmen — wird exemplarisch vorgefiihrt, wie sich
die Inhalte eines solchen Rahmens stufenweise verdichten lassen, um fiir vergleichende Zwecke
ein hoheres Maf} an Ubersichtlichkeit zu gewinnen.

e Fiir alle 19 Dokumente wird eine quantitative Auswertung der Inhalte geliefert, die sich am Zweck
der Analyse — Kompetenzorientierung zu erfassen — orientiert.

(2) In einer kompetenzorientierten Perspektive stellt sich zunéchst die Frage, welche Inhalte und Lern-
ziele die Kompetenzorientierung eines Qualifikationsrahmens bzw. Ausbildungs-/Studienprogramms
erkennbar werden lassen. Welche Wissensziele, auf Fahigkeitsentwicklung und Fertigkeitserwerb
sowie auf die Ausbildung einer professionellen Haltung orientierten Ausbildungsziele sind also vor-
rangig darauf ausgerichtet, Kompetenzen entstehen zu lassen?

Wie oben ausgefiihrt,® geht es darum, eine Kompetenzsymptomatik zu erheben. Auszubilden sind
Kompetenzen, die einerseits auf die Komplexitit der beruflichen Anforderungen abgestimmt sind, an-
dererseits individuelle Souverénitidt ermdglichen. Als Qualitédtssymptome dafiir, dass mit hoher Wahr-
scheinlichkeit Kompetenzen zur souverdnen Bewéltigung komplexer beruflicher Handlungssituationen
ausgebildet werden, sollen zwei besonders aussagekriftige Merkmale der Ausbildungs- und Studien-
programme genutzt werden:

e curriculare Prisenz der zentralen beruflichen Handlungsfelder: Es wird unterschieden zwischen

7 Dieser Begriff hat sich allgemein fiir die Modulhandbiicher, z.T. auch in den Qualifikationsrahmen durchge-
setzt. Er bezeichnet Ziele, die sowohl Wissensaneignung, Féhigkeits- und Fertigkeitsausbildung als auch die
Auspragung einer professionellen Haltung betreffen.

¥ vgl. Punkt 2.1.1. Kompetenzbegriff
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(a) der unmittelbaren Arbeit mit den Kindern (und Jugendlichen), also dem Kernbereich der pa-
dagogischen Téatigkeit,

(b) Arbeit mit den Eltern und Familienbildung,

(c) Organisation (incl. Arbeit im Team) und Management (z.B. von Kindertageseinrichtungen)
sowie

(d) sozialrdumliche Vernetzung.

curriculare Prdsenz von Themen mit hohem Professionalisierungspotenzial: Hierfiir werden die
Dokumente darauthin ausgewertet, in welchem Male in ihnen drei Themen fiir vorkommen:
Theorie-Praxis-Verflechtung, Methodenausbildung und Moéglichkeiten studentischer Forschungs-
erfahrung. Dem liegt die Annahme zu Grunde, dass diese drei Bereiche besonders intensive Er-
fahrungen ermoglichen bzw. Fertigkeiten ausbilden, um sich auf die typische Unsicherheitsbe-
wiltigung padagogischer Handlungssituationen vorzubereiten:

(a) Theorie-Praxis-Verflechtung: Im Bereich der frithpddagogischen Ausbildung ist die Ver-
flechtung von Theorie und Praxis von besonderer Bedeutung. Sowohl die theoretisch ange-
leitete Praxisreflexion als auch die praxisnahe Theorieerarbeitung gelten als Voraussetzun-
gen, um im Beruf die neuen Anforderungen bewailtigen zu konnen, derentwegen die aktuel-
len Ausbildungsreformen stattfinden.

(b) Methodenausbildung: Professionelles, d.h. klienten-, fall- und situationsspezifisches Handeln
ist Agieren in Nichtroutinesituationen. Solche Situationen erfolgreich zu bewiltigen, setzt
indes voraus, dass der Handelnde souverén iiber routinisierbare Grundlagen der Bewiltigung
des Nichtroutinisierbaren verfiigt. Eine solche Grundlage ist insbesondere Methodenkenntnis
und -erfahrung. Methodisch geleitetes Analysieren, Planen, Organisieren, Implementieren
und Evaluieren sind zentrale Voraussetzungen, um professionell handeln zu kénnen. Um zu
indizieren, ob genau darauf die Ausbildungsgénge vorbereiten, kann herangezogen werden,
wie breit das jeweilige Spektrum der Methodenausbildung ist: Die Methodenausbildung zielt
unter anderem darauf ab, die kiinftigen Absolventlnnen zu beféhigen, souverén in Situatio-
nen zu agieren, auf deren Bewiltigung nicht durch Training hatte vorbereitet werden kénnen.

(c) Moglichkeiten studentischer Forschungserfahrung bzw. forschenden Lernens: Professionali-
sierung, avanciert verstanden, muss mit Verwissenschaftlichung einhergehen. Ohne dass die
Studiengénge primir Forscher/innen ausbilden sollen, bedarf es dazu der aktiven Erfahrung
forschenden Lernens. Ein solches Lernen ermdglicht es, ergebnisoffene Situationen als nor-
mal, bewiltigbar und personlichkeitsentwickelnd zu erfahren.

Zu den Punkten ,,curriculare Prisenz der zentralen beruflichen Handlungsfelder” und ,,curriculare Préa-

senz von Themen mit hohem Professionalisierungspotenzial* werden jeweils quantitative Auszéhlun-
gen vorgenommen und Prozentanteile bestimmt. Hierbei miissen folgende Besonderheiten beachtet
werden:

Es gibt Lernziele, die in zwei oder mehr Kategorien gehoren. Diese werden entsprechend geteilt,
also zu 0,5 bei der einen und zu 0,5 bei der anderen Kategorie (oder 0,25 oder 0,33) gerechnet.
Wiirden sie jeweils voll und mehrfach gezihlt, dann konnten sich bei den Prozentangaben Sum-
menwerte von iiber 100 % ergeben.

Dort, wo es darum geht, die Gewichtungen innerhalb der Module zu ermitteln — also ob z.B. Wis-
sen absolut dominiert oder eher gleichgewichtig zu Kénnen und Haltung ist —, werden Doppelzéh-
lungen vorgenommen; d.h. Lernziele, die in zwei oder mehreren Modulen auftauchen, werden in
jedem Modul einmal gezéhlt.

Da es weitere Lernziele gibt, die sich nicht in eine der jeweiligen Kategorien einsortieren lassen,
kommt es vor, dass sich z.B. die Nennungen fiir Theorie-Praxis/Methoden/Forschendes Lernen
nicht auf 100 % der Gesamt-Lernziele summieren.

Insgesamt werden diese quantitativen und qualitativen Auswertungen Gewichtungen und Priorititen-

setzungen veranschaulichen, wie sie in den wesentlichen vorzufindenen Qualifikationsrahmen bzw. in

exemplarisch analysierten Ausbildungs- und Studienprogrammen anzutreffen sind. Sie sollen damit

ermoglichen, in strukturierter Weise die bisherigen Erfahrungen kompetenzorientierter Ausbildungs-
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und Studienprogrammentwicklung zu reflektieren und ggf. in Aktivititen der Curriculumsentwicklung
einzubeziehen.

(3) Bei diesen Darstellungen muss von den unterschiedlichen Systematiken, welche die einzelnen Do-
kumente verwenden, abstrahiert werden. Den Systematiken liegen inhaltliche Leitentscheidungen und
diesen wiederum unterschiedliche Kompetenzbegriffe zu Grunde. Um die Gesamtdarstellung nicht in
eine liberfordernde Komplexitit zu treiben und um eine dem Forschungsstand entsprechende Deutung
zu ermdglichen, wird der oben entwickelte Kompetenzbegriff verwendet. Mit diesem lassen sich die
unterschiedlich strukturierten Inhalte und Lernziele iibersichtlich gliedern. Indem unter Kompetenz
»praktizierbares und praktiziertes Wissen* verstanden wird, wobei ,Kénnen’ und ,Wollen’ miteinan-
der verschmelzen (Sander 2010: 4f.), lassen sich drei Kategorien unterscheiden: (a) Wissen, (b) Fahig-
keiten und Fertigkeiten, schlieBlich (c) professionelle Haltung. Frithpddagogische Kompetenzen ent-
stehen da, wo die Verbindung von Wissen, Fahigkeiten/Fertigkeiten und professionaler Haltung ge-
lingt. Entsprechend werden in den Dokumentenauswertungen Inhalte und Lernziele danach kategori-
siert, ob sie auf (a) Wissenserarbeitung, auf (b) Fahigkeitsentwicklung und Fertigkeitserwerb oder aber
auf (c) die Ausbildung einer professionellen Haltung gerichtet sind. Auf diese Weise kann einerseits
Vergleichbarkeit mit anderen Dokumenten hergestellt werden. Andererseits lassen sich so die relativen
Gewichtungen wissens-, konnens- und haltungsbezogener Lernziele in den Ausbildungsprogrammen
ermitteln.

(4) Sodann wird die Prdsenz von Kernkompetenzen in den Qualifikationsrahmen bzw. Ausbildungs-/
Studienprogrammen analysiert. Dahinter steht einerseits die Annahme, dass die Formulierung von
Kernkompetenzen in besonderer Deutlichkeit indiziert, mit welchen Absichten die jeweiligen Pro-
gramme entworfen worden sind. Andererseits kann der Vergleich der Kernkompetenzformulierungen
offenbaren, welche Konsense sich in der Fachcommunity bereits herausgebildet haben bzw. in welcher
Richtung die kiinftige Herstellung eines diesbeziiglichen Konsens liegen kdnnte.
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Ubersicht 1: Untersuchungsmodell
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3. Qualifikationsrahmen und Ausbildungs-/Studienprogramme

3.1. Allgemeine Qualifikationsrahmen

3.1.1. Fach- und kompetenzniveauliibergreifend: EQR und DQR

Europaischer Qualifikationsrahmen (2008)

Der Europiische Qualifikationsrahmen liefert einen Rahmen fiir lebenslanges Lernen und arbeitet
daher mit Kompetenzniveau-Stufen von 1 bis 8. Niveau 5 bezeichnet dabei in einer formalen Bil-
dungsstufen-Betrachtung eine Ausbildung unterhalb des ersten Studienzyklus (vergleichbar also mit
der deutschen Fachschule’), Niveau 6 den ersten Studienzyklus (Bachelor) und Niveau 7 den zweiten
Studienzyklus (Master). Unterschieden wird zwischen Kenntnissen, Fertigkeiten und Kompetenz(en).
Daneben ist der EQR in zwei Ebenen gegliedert, wenn z.B. ,,Kenntnisse® in Theoriewissen und Fak-

tenwissen ausdifferenziert werden. (Ubersicht 2)

Ubersicht 2: EQR-Anforderung fiir Niveaustufen 5 bis 7 (Européische Kommission 2008)

Dimension
Bezeich Differenzierung / Niveau 5 Niveau 6 Niveau 7
-nung Erklarung
Umfassendes, speziali- | Fortgeschrittene Kenntnisse |Hoch spezialisiertes Wissen,
siertes Theorie- und in einem Arbeits- oder Lern- |das zum Teil an neueste Er-
Faktenwissen in einem | bereich unter Einsatz eines  |kenntnisse in einem Arbeits-
Arbeits- oder Lernbe- kritischen Verstindnisses oder Lernbereich ankniipft, als
. reich sowie Bewusstsein | von Theorien und Grundsit- |Grundlage fiir innovative
Kennt- | Theorie- und/oder - . %
. . fiir die Grenzen dieser | zen Denkansitze und/oder For-
nisse | Faktenwissen . o
Kenntnisse schung; Kritisches Bewusst-
sein fiir Wissensfragen in
einem Bereich und an der
Schnittstelle zwischen ver-
schiedenen Bereichen
kognitive: unter Ein- | Umfassende kognitive | Fortgeschrittene Fertigkei-  |Spezialisierte Problemlo-
satz logischen, intui- Jund praktische Fertig- | ten, die die Beherrschung des |sungsfertigkeiten im Bereich
tiven und kreativen keiten die erforderlich | Faches sowie Innovationsfd- |Forschung und/oder Innovati-
Denkens; sind, um kreative Lo- higkeit erkennen lassen, und |on, um neue Kenntnisse zu
Fertig- | praktische: Geschick- | sungen fiir abstrakte zur Losung komplexer und  |gewinnen und neue Verfahren
keiten | lichkeit und Verwen- [ Probleme zu erarbeiten | nicht vorhersehbarer Prob-  |zu entwickeln sowie um
dung von Methoden, leme in einem spezialisierten |Wissen aus verschiedenen
Materialien, Werk- Arbeits- oder Lernbereich Bereichen zu integrieren
zeugen und Instru- notig sind.
menten
Leiten und Beaufsichti- | Leitung komplexer fachli- Leitung und Gestaltung kom-
gen in Arbeits- oder cher oder beruflicher Tétig- |plexer, unvorhersehbarer
Lernkontexten, in denen | keiten oder Projekte und Arbeits- oder Lernkontexte,
- nicht vorhersehbare Ubernahme von Entschei- die neue strategische Ansitze
Kom- Ubernahme von “ . S e
Anderungen auftreten; | dungsverantwortung in nicht |erfordern; Ubernahme von
peten- | Verantwortung und - N . . L
w LY Uberpriifung und Ent- | vorhersehbaren Arbeits- oder |Verantwortung fiir Beitrdge
zen Selbststandigkeit . . o .
wicklung der eigenen Lernkontexten; Ubernahme |zum Fachwissen und zur
Leistung und der Leis- | der Verantwortung fiir die Berufspraxis und/oder fiir die
tung anderer Personen | berufliche Entwicklung von |Uberpriifung der strategischen
Einzelpersonen und Gruppen |Leistung von Teams

? Diese Einstufung ist strittig, entspricht aber der aktuellen Diskussionslage.
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Eine quantitative Verdichtung dieser qualitativen Beschreibungen liefert Ubersicht 3. Da der EQR-
Kompetenzbegriff mit dem in dieser Studie zugrundegelegten nicht kompatibel ist, beschréankt sich die
Zusammenfassung der Lernziele auf die Kategorien ,,Wissen* und ,,Kénnen®.

Ubersicht 3: EQR: Quantitative Verdichtung der Anforderungen auf Niveaustufen 5-7

Anzahl der Lernziele

Niveau 5 | Niveau 6 | Niveau 7

Kenntnisse Theorie- und/oder Faktenwissen 2 2 2

kognitive: unter Einsatz logischen, intuitiven und kreativen
Fertigkeiten | Denkens; praktische: Geschicklichkeit und Verwendung

von Methoden, Materialien, Werkzeugen und Instrumenten 1 1 1
Kompetenz | Ubernahme von Verantwortung und Selbststandigkeit 2 2 2
Lernziele insgesamt 5 5 5

Wissen 40 % 40 % 40 %

Koénnen 60 % 60 % 60 %

Deutscher Qualifikationsrahmen (Entwurf, 2009)

Der DQR stellt die Ubersetzung des Europiischen Qualifikationsrahmens an deutsche Verhiltnisse
dar. Auch er ist fachunspezifisch und unterscheidet auf acht Niveaustufen ,,fachliche und personale
Kompetenzen, an denen sich die Einordnung der Qualifikationen orientiert, die in der allgemeinen, der
Hochschulbildung und der beruflichen Bildung erworben werden* (AK DQR 2009: 2).

Dem EQR entsprechend wird davon ausgegangen, dass das Referenzniveau der Stufe 6 der erste
Studienzyklus ist — also im Rahmen der neuen Studienstruktur in Deutschland das Bachelorstudium. '
Stufe 5 entspricht dann in einer formalen Betrachtungsweise der Fachschulausbildung, Stufe 7 dem
Master-Abschluss. Die einzelnen Dimensionen beschreibt der DQR mit folgenden Stichworten:

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

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

Die konkreteren Ausformulierungen dieser Dimensionen fiir die Niveaustufen 5-7 prisentiert Uber-
sicht 4.

"9 Der Deskriptor fiir den ersten Studienzyklus des Qualifikationsrahmens fiir den Europaischen Hochschul-
raum, der von den fiir die Hochschulbildung zustéindigen 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. (Europiische Kommission 2008: 14)
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Ubersicht 4: AK DQR-Formulierungen der Lernergebnisse auf Niveaustufen 5-7 (AK DQR 2009)

beschreibung

beitung umfassender fachli-
cher Aufgabenstellungen in
einem komplexen, speziali-
sierten, sich verandernden
Lernbereich oder beruflichen
Titigkeitsfeld verfiigen.

fachlichen Aufgaben- und
Problemstellungen sowie zur
eigenverantwortlichen Steue-
rung von Prozessen in Teilbe-
reichen eines wissenschaftli-
chen Faches oder in einem
beruflichen Tétigkeitsfeld ver-
fliigen.

- Die Anforderungsstruktur ist
durch Komplexitét und haufi-
ge Verdnderungen gekenn-
zeichnet.

Dimension
Bezeich- . Niveau 5 Niveau 6 Niveau 7
Erklarung
nung
Allgemeine — Uber Kompetenzen zur selbst- | — Uber Kompetenzen zur Bear- | — Uber Kompetenzen zur
Kompetenz- stindigen Planung und Bear- beitung von umfassenden Bearbeitung von neuen

komplexen Aufgaben- und
Problemstellungen sowie zur
eigenverantwortlichen Steue-
rung von Prozessen in einem
wissenschaftlichen Fach oder
in einem strategieorientierten
beruflichen Tétigkeitsfeld
verfligen.

- Die Anforderungsstruktur ist
durch hiufige und unvorher-
sehbare Verénderungen ge-
kennzeichnet.

tativ vertreten und mit ihnen
weiterentwickeln.

Fach- | Wissen: [- Uber integriertes Fachwissen | —Uber breites und integriertes | — Uber umfassendes, detaillier-
kom- Tiefe und in einem Lernbereich oder Wissen, einschlieflich der tes und spezialisiertes Wis-
petenz | Breite integriertes berufliches Wis- wissenschaftlichen Grundla- sen auf dem neuesten Er-
sen in einem Tétigkeitsfeld gen, sowie {iber neuestes kenntnisstand in einem wis-
verfligen. Fachwissen in Teilbereichen senschaftlichen Fach oder
— Das schlief3t auch vertieftes eines wissenschaftlichen Fa- iiber umfassendes berufli-
fachtheoretisches Wissen ein. ches oder iiber breites und ches Wissen in einem strate-
— Umfang und Grenzen des integriertes berufliches Wissen | gieorientierten beruflichen
Lernbereichs oder beruflichen | einschlieBlich der aktuellen Titigkeitsfeld verfiigen.
Titigkeitsfelds kennen. fachlichen Entwicklungen — Uber erweitertes Wissen in
verfligen. angrenzenden Bereichen ver-
—Uber einschligiges Wissen an fligen.
Schnittstellen zu anderen Be-
reichen verfligen.
Fertigkei- |- Uber ein sehr breites Spekt- —Uber ein sehr breites Spektrum | — Uber spezialisierte fachliche
ten: rum spezialisierter kognitiver an Methoden zur Bearbeitung oder konzeptionelle Fertig-
instru- und praktischer Fertigkeiten komplexer Probleme in einem keiten zur Losung auch stra-
mentelle verfiigen. Lernbereich oder beruflichen tegischer Probleme in einem
und sys- |- Arbeitsprozesse iibergreifend Tétigkeitsfeld verfligen. wissenschaftlichen Fach oder
temische planen und sie unter umfas- —Neue Losungen erarbeiten und | in einem beruflichen Tétig-
Fertigkei- sender Einbeziehung von unter Beriicksichtigung unter- keitsfeld verfligen.
ten, Beur-| Handlungsalternativen und schiedlicher MaBstébe beurtei- | — Auch bei unvollstédndiger
teilungs- Wechselwirkungen mit be- len, auch bei sich hiufig 4n- Information Alternativen
fahigkeit nachbarten Bereichen beurtei- | dernden Anforderungen. abwiégen. Neue Ideen oder
len. Verfahren entwickeln, an-
— Umfassende Transferleistun- wenden und unter Beriick-
gen erbringen. sichtigung unterschiedlicher
BeurteilungsmaBstébe be-
werten.
Per- Sozial- — Arbeitsprozesse kooperativ, —In Expertenteams verantwort- |- Gruppen oder Organisationen
sonale | kompe- auch in heterogenen Gruppen, | lich arbeiten oder Gruppen im Rahmen komplexer Auf-
Kom- |tenz: planen und gestalten, andere oder Organisationen verant- gabenstellungen verantwort-
petenz | Team- anleiten und mit fundierter wortlich leiten. lich leiten und ihre Arbeitser-
/Fihrung Lernberatung unterstiitzen. —Die fachliche Entwicklung gebnisse vertreten.
sfahig- — Auch fachiibergreifend kom- anderer anleiten und voraus- |- Die fachliche Entwicklung
keit, plexe Sachverhalte struktu- schauend mit Problemen im anderer gezielt fordern.
Mitgestal- | riert, zielgerichtet und adres- Team umgehen. — Bereichsspezifische und -
tung und satenbezogen darstellen. - Komplexe fachbezogene iibergreifende Diskussionen
Kommu- Probleme und Losungen ge- fithren.
nikation geniiber Fachleuten argumen-
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Dimension
Bezeich- . Niveau 5 Niveau 6 Niveau 7
Erklarung
nung
Selbst- Eigene und fremd gesetzte Ziele fiir Lern- und Arbeitspro- |Fiir neue anwendungs- oder
kompe- Lern- und Arbeitsziele reflektie- | zesse definieren, reflektieren forschungsorientierte Aufgaben
tenz: ren, bewerten, selbstgesteuert und bewerten und Lern- und Ziele unter Reflexion der mog-
Selbst- verfolgen und verantworten Arbeitsprozesse eigenstindig lichen gesellschaftlichen, wirt-
standig- | sowie Konsequenzen fiir die und nachhaltig gestalten. schaftlichen und kulturellen
keit/Ver- ] Arbeitsprozesse im Team zie- Auswirkungen definieren,
antwor- hen. geeignete Mittel einsetzen und
tung, Re- hierfiir Wissen selbststiandig
flexivitat erschliefen.
und Lern-
Lern-
kompe-
tenz

Eine quantitative Verdichtung dieser qualitativen Kompetenzbeschreibungen liefert Ubersicht 5. Da
der DQR-Kompetenzbegriff mit dem in dieser Studie zugrundegelegten nicht kompatibel ist, be-
schrénkt sich die Zusammenfassung der Lernziele auf die Kategorien ,,Wissen* und ,,K&nnen“.

Ubersicht 5: DQR: Quantitative Verdichtung der Lernergebnisse auf Niveaustufen 5-7

Anzahl der Lernziele

Niveau 5 | Niveau 6 | Niveau 7

Allgemeine Kompetenzbeschreibung 1 2 2
Wissen: Tiefe und Breite 3 2 2

Fach-

kompetenz Fertigkeiten: instrumentelle und systemische Fertigkeiten,

. e 3 2 2

Beurteilungsfahigkeit
Sozialkompetenz: Team-/Flihrungsfahigkeit, Mitgestaltung 2 3 3

Personale und Kommunikation

Kompetenz | Selbstkompetenz: Selbststandigkeit/Verantwortung, Reflexi- 1 1 1
vitat und Lernkompetenz

Lernziele insgesamt 10 10 10
Wissen 30 % 20 % 20 %
Kdénnen 70 % 80 % 80 %

3.1.2. Friihpaddagogisch: JFMK-KMK-QOrientierungsrahmen (2010)

Die Jugend- und Familienministerkonferenz und die Kultusministerkonferenz haben 2010 gemeinsam
den Orientierungsrahmen ,,Bildung und Erziehung in der Kindheit* vorgelegt (JFMK-KMK 2010).
Dieser soll zum einen den Hochschulen als Grundlage fiir die Akkreditierung frithpaddagogischer Stu-
diengénge — verbunden mit einer berufsrechtlichen Anerkennung — dienen (vgl. ebd.: 3) Zum anderen
soll er bei der Anerkennung bzw. Anrechnung fachschulischer Leistungen fiir ein Hochschulstudium
helfen. Der Anspruch des Orientierungsrahmens besteht darin, von politischer Seite Eckpunkte fiir die
Gestaltung von Ausbildungs- und Studiengéngen bereitzustellen.

Strukturell ist der Orientierungsrahmen einerseits eine Mischung aus EQR und DQR:'! Mit seinen
drei Gliederungselementen — Kenntnisse, Fertigkeiten und personale Kompetenzen — kniipft er direkt
an die Gliederungsstruktur der nicht fachspezifischen Qualifikationsrahmen an. Andererseits bezieht

""'Vgl. oben Punkt 3.1.1. Fach- und kompetenzniveauiibergreifend: EQR und DQR.
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er sich innerhalb der Gliederungselemente auf die iibergeordnete Struktur des Qualifikationsrahmens
Soziale Arbeit, des BAG-BEK-Qualifikationsrahmens fiir B.A. und den Qualifikationsrahmen ,,Bil-
dung und Erziehung im Lebenslauf*,'* ohne jedoch die Prozesslogik dieser Dokumente zu iiberneh-
men. Eine Differenzierung nach Ausbildungsebenen nimmt der JFMK-KMK-Orientierungsrahmen
nicht vor.

Der Orientierungsrahmen hebt sich gegeniiber den anderen frithpddagogischen Ausbildungsdo-
kumenten durch seine priagnante Kiirze ab. Das gesamt Dokument kommt mit 24 Spiegelstrichen aus,
und die formulierten Beschreibungen sind in der Regel sehr kurz gehalten. Einige Beispiele fiir sehr
kurze Formulierungen, die so nur in diesem Orientierungsrahmen zu finden sind:

- Wissen iiber frithe Hilfen (JFMK-KMK 2009: 4)

- Dokumentations- und Evaluationsfahigkeit (ebd.: 5)

- Fihigkeit zur Ubernahme von Leitungsfunktionen (ebd.: 5)
- Selbstreflexivitit (ebd.: 6)

- demokratische Werteorientierung (ebd.: 6).

Die beiden letztgenannten Kompetenzbeschreibungen stammen aus dem Gliederungspunkt ,,Personale
Kompetenz®, mit dem der Orientierungsrahmen endet. Damit sind die Kompetenzen, die nicht nur im
Hinblick auf die konkreten beruflichen Anforderungen ausgebildet werden sollen, in den Orientie-
rungsrahmen integriert und nicht, wie in den meisten anderen Ausbildungsdokumenten, in einer sepa-
raten, zumeist vorgeschalteten Rubrik zu finden. Von Kernkompetenzen im Sinne dieser Untersu-
chung kann bei den genannten Beispielen, aber auch bei den {ibrigen Kompetenzbeschreibungen im
Abschnitt ,,Personale Kompetenz* nicht ausgegangen werden, da die mutmaBlichen Kernkompetenzen
im JFMK-KMK-Orientierungsrahmen nicht durch andere Kompetenzbeschreibungen spezifiziert wer-
den. Auf Grund dieser anderen Funktion werden in der Folge die benannten Kompetenzen als gleich-
rangiger/integraler und nicht allgemeinerer Bestandteil des Orientierungsrahmens betrachtet.

Der Orientierungsrahmen formuliert 24 Lernziele. Eine Gruppierung dieser Lernziele danach, auf
welche beruflichen Handlungsfelder sie sich beziehen, ergibt:

e 33 9% der Lernziele betreffen die unmittelbare Arbeit mit den Klienten.

e Auf die unmittelbare Arbeit mit den Eltern und Familienbildung beziehen sich 4 % der Lernziele.
e Organisation und Management sind Gegenstand von 17 % der Lernziele.

e  Aufsozialriumliche Vernetzung beziehen sich 17 % der formulierten Lernziele. (Ubersicht 6)

Ubersicht 6: Differenzierung der Inhalte/Lernziele im JFMK-KMK-Orientierungsrahmen nach
beruflichen Handlungsfeldern

Ar.belt mit Arbeit mit Organisation & Sozial-
Kindern/ Management -
Eltern / s raumliche
Jugend- I (Institutions-/ Team-
! Familienbildung . Vernetzung
lichen entwmklung_;)
Kenntnisse 3 1 1
Fertigkeiten 5 1 3
Personale Kompetenzen
Summe 8 1 4 4
Gesamt 17
Anteil am Gesamt 46% 6% 24% 24%
Anteil an samtlichen Lernzielen 33% 4% 17% 17%

12 Siehe unten die Punkte 2.3.-2.5.
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Ubersicht 7: Differenzierung der Inhalte/Lernziele im JFMK-KMK-QOrientierungsrahmen nach Themen
mit hohem Professionalisierungspotenzial

Kompetenzquellen

Theorie-Praxis- Methoden- Méglichkeiten for-
Verflechtung ausbildung schenden Lernens
Kenntnisse 2
Fertigkeiten
Personale Kompetenzen
Summen 0 2 0
Gesamt 2
Anteil am Gesamt 0% 100% 0%
Anteil an samtlichen Lernzielen 0% 100% 0%

In einer kompetenzorientierten Betrachtung kann nach den Quellen der zu erwerbenden Kompetenzen
gefragt werden und danach, in welchem quantitativen Verhiltnis diese stehen. Quellen der Kompeten-
zen sind Wissen, Fahigkeiten/Fertigkeiten und Haltung. Auf Wissensaneignung beziehen sich im
JFMK-KMK-Orientierungsrahmen 25 % der Lernziele und auf die Ausbildung bzw. Weiterentwick-
lung von Fahigkeiten/Fertigkeiten 54 %. Die Ausbildung von professionellen Haltungen nimmt einen

Anteil von 21 % ein. (Ubersicht 8)

Ubersicht 8: Differenzierung der Inhalte/Lernziele im JFMK-KMK-Orientierungsrahmen nach

Kompetenzquellen
Kompetenzquellen
Wissen Kdnnen Haltung
Kenntnisse 6
Fertigkeiten 13
Personale Kompetenzen 5
Summen 6 13 5
Gesamt 24
Anteil am Gesamt 25% | 54% | 21%

Ubersicht 9: Relationen von Inhalten/Lernzielen im JFMK-KMK-Orientierungsrahmen (2009) nach
Kompetenzquellen, Themen mit hohem Professionalisierungspotenzial und beruflichen

Handlungsfeldern
Kompetenz- Themen mit hohem Prasenz der beruflichen
quellen Professionalisierungspotenzial Handlungsfelder
Ge- Theorie- Méglichkei-| Arbeit mit | Arbeit mit | Sozal
. . : . Organisati- | raumli-
samt | Wis- | Kén- | Hal- Praxis- | Methoden-| ten for- Kindern/ Eltern /
. " on & Ma- che
sen | nen | tung | Verflech- |ausbildung | schenden | Jugend- | Familien-
. . nagement | Vernet-
tung Lernens lichen bildung
zung
17 | 25% | 54% | 21% 0% 100% 0% 33% 4% 17% 17%
3.2. Berufsfachschule: Kinderpflege/Sozialassistenz

Die Berufsfachschule gehort zum Sekundarbereich. Exemplarisch werden fiir diese Ausbildungsstufe
der Qualifikationsrahmen von Christine Speth (2010) sowie die Rahmenrichtlinie Berufsfachschule —
Kinderpflege (berufsbezogener Lernbereich) des Landes Sachsen-Anhalt von 2009/2010 (KM S-A

2009) ausgewertet.
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3.2.1. Speth-Qualifikationsrahmen ,Bildung und Erziehung im Lebenslauf* (2010)

Christine Speth hat es in ihrer Dissertation unternommen, einen Qualifikationsrahmen “Bildung und
Erziehung im Lebenslauf” zu kompilieren (Speth 2010). Sie orientiert sich dabei an der Struktur des
QR Soziale Arbeit (Fachbereichstag Soziale Arbeit 2008)."* Ubernommen werden von dort die Gliede-
rung in allgemeine und spezielle Kompetenzbeschreibungen und die acht Kategorien/Prozessschritte.
Die Autorin entwickelt keine eigenen Kompetenzbeschreibungen, sondern greift auf vielféltige vor-
handene Quellen zuriick. Die — bemerkenswerte — Leistung der Ausarbeitung liegt somit in der Selek-
tion und Strukturierung des Quellenmaterials.

Speth formuliert 22 Lernziele. Eine Gruppierung dieser Lernziele danach, auf welche beruflichen
Handlungsfelder sie sich beziehen, ergibt:

e 15 % der Lernziele betreffen die unmittelbare Arbeit mit den Klienten.

e Auf die unmittelbare Arbeit mit den Eltern und Familienbildung beziehen sich 3 % der Lernziele.
e Organisation und Management sind Gegenstand von 31 % der Lernziele.

e Aufsozialriumliche Vernetzung beziehen sich 8 % der formulierten Lernziele. (Ubersicht 10)

Ubersicht 10: Differenzierung der Inhalte/Lernziele im Speth-Qualifikationsrahmen nach beruflichen
Handlungsfeldern: Berufschullevel

Arbeit mit Arbeit mit Organisation & Sozial-
. Eltern / Management -
Kindern/ . o raumliche
Jugendlichen Familien- (Institutions-/ Vernetzun
9 bildung Teamentwicklung) 9
Wissen und Verstehen/Verstandnis 2 1 1
Beschreibung, Analyse und Bewertung 2 1 2
Planung und Konzeption von Sozialer
. 2 3 1
Arbeit
Recherche und Forschung
Organisation, Durchfiihrung, Evaluation 4
Professionelle allgemeine Fahigkeiten und 2 1
Haltungen
Personlichkeit und Haltung
Summe 6 1 12 3
Gesamt 22
Anteil am Gesamt 26% 5% 55% 14%
Anteil an samtlichen Lernzielen* 15% 3% 31% 8%

*.Samtliche Lernziele* umfasst auch diejenigen Lernziele des Curriculums, welche fiir die hier vorgenommene
Auswertung nach beruflichen Handlungsfeldern keine Rolle spielten.

3 Vgl. Punkte 3.4.2. fiir die Bachelor-Ebene und 3.5.3. fiir die Master-Ebene des Qualifikationsrahmens Soziale
Arbeit.
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Ubersicht 11: Differenzierung der Inhalte/Lernziele im Speth-Qualifikationsrahmen nach Themen mit

hohem Professionalisierungspotenzial: Berufschullevel

TPheorie- Methoden- Méglichkeiten

raxis- ausbildung forschenden
Verflechtung Lernens

Wissen und Verstehen/Verstandnis 1

Beschreibung, Analyse und Bewertung

Planung und Konzeption von Sozialer Arbeit 2

Recherche und Forschung 2 1

Organisation, Durchfiihrung und Evaluation 1

Professionelle allgemeine Fahigkeiten und Haltungen

Personlichkeit und Haltung

Summen 1 5 1

Gesamt 7

Anteil am Gesamt 14% 71% 14%

Anteil an samtlichen Lernzielen* 3% 13% 3%

*.Samtliche Lernziele* umfasst auch diejenigen Lernziele des Curriculums, welche fir die hier vorgenommene
Auswertung nach ,Themen mit hohem Professionalisierungspotenzial“ keine Rolle spielten.

In einer kompetenzorientierten Betrachtung kann nach den Quellen der zu erwerbenden Kompetenzen
gefragt werden und danach, in welchem quantitativen Verhéltnis diese stehen. Quellen der Kompeten-
zen sind Wissen, Féhigkeiten/Fertigkeiten und Haltung. Auf Wissensaneignung beziehen sich bei
Speth 13 % der Lernziele und auf die Ausbildung bzw. Weiterentwicklung von Fahigkeiten/Fertigkei-
ten 64 %. Die Ausbildung von professionellen Haltungen nimmt einen Anteil von 23 % ein. (Uber-

sicht 12)

Ubersicht 12: Differenzierung der Inhalte/Lernziele im Speth-Qualifikationsrahmen nach Kompetenz-

quellen: Berufschullevel

Wissen Kdénnen Haltung

Wissen und Verstehen/Verstandnis 2 2 1
Beschreibung, Analyse und Bewertung 1 5

Planung und Konzeption von Sozialer Arbeit 7 1
Recherche und Forschung 3 1
Organisation, Durchfiihrung und Evaluation 1 4 2
Professionelle allgemeine Fahigkeiten und Haltungen 1 4 2
Personlichkeit und Haltung 2
Summen 5 25 9
Gesamt 39

Anteil am Gesamt 13 % 64 % 23 %

Ubersicht 13: Relationen von Inhalten/Lernzielen im Qualifikationsrahmen von Speth nach Kompe-
tenzquellen, Themen mit hohem Professionalisierungspotenzial und beruflichen Handlungsfeldern:

Berufschullevel
Kompetenz- Themen mit hohem Professionali- Prasenz der beruflichen
quellen sierungspotenzial Handlungsfelder
Ge- Theorie- Méglichkei-| Arbeit mit | Arbeit mit |5 . Z‘Lzr'nal:
samt | Wis- | Kén- | Hal- Praxis- | Methoden-| ten for- Kindern/ Eltern / 9
. " on & Ma- che
sen | nen | tung | Verflech- |ausbildung | schenden | Jugend- | Familien- nagement | Vernet-
tung Lernens lichen bildung 9
zung
39 5% | 25% | 9% 3% 13% 3% 15% 3% 31% 8%
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Es fallt auf, dass Beschreibungen von Fahigkeiten/Fertigkeiten stark dominieren. Das liegt nicht zu-
letzt daran, dass Speth die Kompetenz-/Inhaltsteilung anderer Qualifikationsrahmen nicht tibernimmt,
allerdings um den Preis, dass die Inhaltsbereiche faktisch entfallen. Die Frage stellt sich, ob mit einem
solchen FQR tatséchlich ein Ausbildungsgang konzipiert werden kann — oder aber, ob der inhaltliche
Freiraum, den der Qualifikationsrahmen ldsst, gerade erst die Freiheit er6ffnet, die Ausbildung von
Fahigkeiten/Fertigkeiten und letztlich Kompetenzen kreativ in ein Ausbildungsprogramm zu iiberset-
zen.

Zentrales Kriterium, um im Sinne des dieser Untersuchung zugrundeliegenden Kompetenzbe-
griffs Kompetenzen zu identifizieren, ist die individuelle Zusammenfiihrung von Wissen und Fihig-
keiten/Fertigkeiten. Als Kernkompetenzen, die diesem Kriterium entsprechen, formuliert der Qualifi-
kationsrahmen von Speth:

e Abwigung von Losungen bei der Planung von Erziehungs-, Bildungs- und Betreuungsprozessen,
Erstellung und interdisziplindre Umsetzung integrierter Konzepte (S. 227)

e Methodengeleitete Bearbeitung von Forschungsfragen incl. fachlicher Informationsbeschaffung
(S.230)

e  Organisation, Durchfithrung und Evaluation von Konzepten und Planungen durch Recherche,
Forschung, Didaktik und Methodik (S. 232)

e Einschétzung und Verwendung rechtlicher und personeller Ressourcen (S. 232)

e selbstkritische reflektierte Haltung, Ausiibung einer professionellen, distanzierten Berufsrolle
unter Einbeziehung der eigenen Personlichkeitsmerkmale und auf der Basis eines reflektierten
Welt- und Menschenbildes. Selbststindige Definition von Grenzen und Moglichkeiten des Han-
delns (S. 237).

3.2.2. Kinderpfleger/in — Rahmenrichtlinie Sachsen-Anhalt (2009)

Die Rahmenrichtlinie Berufsfachschule — Kinderpflege (berufsbezogener Lernbereich) des Landes
Sachsen-Anhalt von 2009/2010 (KM S-A 2009) formuliert insgesamt 345 Lernziele. Eine Gruppie-
rung dieser Lernziele danach, auf welches berufliche Handlungsfeld sie sich beziehen, ergibt:

e 67 % der Lernziele betreffen die unmittelbare Arbeit mit den Kindern.

e 5% der Lernziele beschreiben die Arbeit mit den Eltern und Familienbildung.

e Organisation und Management sind Gegenstand von 20 % der Lernziele.

e Aufsozialriumliche Aktivititen beziehen sich 4 % der formulierten Lernziele. (Ubersicht XX)

Da der typische berufliche Einsatz in einer Kindertageseinrichtung als Zweitkraft oder Gruppenlei-
ter/in erfolgt, ist die starke Ausbildungsorientierung auf die direkte Gruppenarbeit unmittelbar einsich-
tig. Weniger plausibel ist dagegen der geringe Stellenwert von Ausbildungsinhalten, die sich auf sozi-
alrdumliche Kontexte der friihpddagogischen Arbeit beziehen.
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Ubersicht 14: Differenzierung der Inhalte/Lernziele der Rahmenrichtlinie Kinderpflege Sachsen-Anhalt

(KM S-A 2009) nach beruflichen Handlungsfeldern

Arbeit mit Organisation &
Kindern/ | Arbeit mit Eltern / | Management (Insti- | Sozialraumliche
Jugend- Familienbildung | tutions-/Teament- Vernetzung
lichen wicklung)
einfihlen — annehmen —
. 4 3
wertschatzen
anregen — ermutigen — unter- 4
stitzen
pflegen — betreuen — Verant-
. 1 2
wortung dbernehmen
Kom- - -
Versorgen — sich einsetzen —
petenz- - . 2 2 4
. verlasslich sein
berei- - =
che Neugier wecken — férdern
Kommunizieren — kooperie-
1 4 3
ren
planen — organisieren — han- 5
deln und reflektieren
sich informieren - prasentie- 1
ren
Fachkompetenz
Humankompetenz 1 1
Sozialkompetenz 2 2 1
Zielf Inhaltsbezogene und
I'Ie ormu- allgemeine mathemati-
lerungen sche Kompetenzen
und Inhalte —
. Berufsbezogene Qualifi-
im Fach . 2
Mathematik kation
Inhalte 12
Lernfeld: Berufliches Han- Ziele 1 5
deln theoretisch und metho- Inhalt °
disch erklaren ate
Lernfeld: Personen und Ziele 1
Situationen wahrnehmen,
Verhalten beobachten und Inhalte 7 1
erklaren
Lernfeld: Bedurfnisse des Ziele 14 2
taglichen Lebens erkennen
und ihnen gerecht werden Inhalte 12 4 8
Lernfeld: Erzieherische Ziele 10 3
Tatigkeiten erleben, unter-
stitzen und reflektieren Inhalte 15 2 3 2
Lernfeld: Bewegung initiie- | Ziele 9
ren und Gesundheit férdern | Inhalte 16 2
Lernfeld: Spiel als Lerntatig- | Ziele 9
keit gestalten Inhalte 12
Lernfeld: Musisch-kreative Ziele 18
Tatlglfelten anregen und Inhalte 19
begleiten
Lernfeld: Sprachentwicklung | Ziele 12
und Kommunikation férdern | Inhalte 26
Wahlpflichtangebote 16 1 1
Summe 230 18 50 11
Gesamt 309
Anteil am Gesamt 74 % 6 % 16 % 4%
Anteil an samtlichen Lernzielen* 67 % 5% 15 % 3%

* ,Samtliche Lernziele* umfasst auch diejenigen Lernziele des Curriculums, welche fir die hier vorgenommene
Auswertung nach beruflichen Handlungsfeldern keine Rolle spielten.
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Ubersicht 15: Differenzierung der Inhalte/Lernziele der Rahmenrichtlinie Kinderpflege Sachsen-Anhalt

(KM S-A 2009) nach Themen mit hohem Professionalisierungspotenzial

TPheorie- Methoden- Méglichkeiten
raxis- ) forschenden
Verflechtung ausbildung Lernens

einfihlen — annehmen — wertschatzen

anregen — ermutigen — unterstiitzen
Kompe- pflegen — betr(.auen-— Verantwonutlg Qbernghmen
tenz- Versqrgen — sich elqsetzen — verldsslich sein
bereiche Neugier wecken — férdern

Kommunizieren — kooperieren

planen — organisieren — handeln und reflektieren

sich informieren - prasentieren
Fachkompetenz 1
Humankompetenz
Sozialkompetenz
Zielformulierungen Inhaltsbez'ogene und allgemeine 5

. mathematische Kompetenzen
und Inhalte im Fach -
Mathematik Berufsbezogene Qualifikation 1
Inhalte
Lernfeld: Berufliches Handeln theoretisch und | Ziele
methodisch erklaren Inhalte 1 2
Lernfeld: Personen und Situationen wahr- Ziele 1
nehmen, Verhalten beobachten und erkldren | Inhalte 1
Lernfeld: Bedurfnisse des taglichen Lebens Ziele
erkennen und ihnen gerecht werden Inhalte
Lernfeld: Erzieherische Tatigkeiten erleben, Ziele 1 1
unterstiitzen und reflektieren Inhalte 2 5
Lernfeld: Bewegung initiieren und Gesundheit | Ziele 4
férdern Inhalte
. ipr Ziele 2 2

Lernfeld: Spiel als Lerntatigkeit gestalten Inhalte >
Lernfeld: Musisch-kreative Tatigkeiten Ziele 2 3
anregen und begleiten Inhalte
Lernfeld: Sprachentwicklung und Ziele
Kommunikation férdern Inhalte
Wahlpflichtang_;ebote* 1
Summen 14 11 9
Gesamt 34
Anteil am Gesamt a1 % 32% 27 %
Anteil an samtlichen Lernzielen** 4% 3% 3%

*Aus dem 18 Bereiche umfassenden Katalog der Wahlpflichtangebote muss die/der Auszubildende insgesamt 4

Bereiche belegen

** Samtliche Lernziele® umfasst auch diejenigen Lernziele des Curriculums, welche fiir die hier vorgenommene
Auswertung nach ,Themen mit hohem Professionalisierungspotenzial“ keine Rolle spielten.

In einer kompetenzorientierten Betrachtung kann nach den Quellen der zu erwerbenden Kompetenzen

gefragt werden und danach, in welchem quantitativen Verhiltnis diese stehen. Quellen der Kompeten-

zen bilden die drei Elemente: Wissen, Fahigkeiten/Fertigkeiten und Haltung. Die Elemente Wissen

und Fahigkeiten/Fertigkeiten sind in den Lernzielformulierungen sehr ausgewogen vertreten: 43 % der

Lernziele beziehen sich auf Wissensaneignung und 50 % auf die Ausbildung bzw. Weiterentwicklung

der Fahigkeiten/Fertigkeiten. Die Nennung von Aspekten der professionellen Haltung ist mit 7 % da-

gegen deutlich geringer (Ubersicht 16)
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Ubersicht 16: Differenzierung der Inhalte/Lernziele der Rahmenrichtlinie Kinderpflege Sachsen-Anhalt
(KM S-A 2009) nach Kompetenzquellen

Kompetenzquellen
Wissen | Kénnen | Haltung
einfihlen — annehmen — wertschatzen 4 7
anregen — ermutigen — unterstiitzen 5
pflegen — betreuen — Verantwortung Gbernehmen 4 1
Kompetenz- Versorgen — sich einsetzen — verlasslich sein 6 2
bereiche Neugier wecken — férdern 4
Kommunizieren — kooperieren 7 1
planen — organisieren — handeln und reflektieren 5
sich informieren - prasentieren 3
Fachkompetenz 6
Humankompetenz 3 4
Sozialkompetenz 4 4
. . Inhaltsbezogene und allgemeine mathematische
Zielformulierungen 12
. Kompetenzen
und Inhalte im Fach —
) Berufsbezogene Qualifikation 2
Mathematik
Inhalte 12
) . . . i Ziele 11 1
Lernfeld: Berufliches Handeln theoretisch und methodisch erklaren
Inhalte 10
Lernfeld: Personen und Situationen wahrnehmen, Verhalten Ziele 7 1
beobachten und erklaren Inhalte 8
Lernfeld: Bediirfnisse des taglichen Lebens erkennen und ihnen Ziele 14 2
gerecht werden Inhalte 19
Lernfeld: Erzieherische Tatigkeiten erleben, unterstiitzen und Ziele 12 1
Reflektieren Inhalte 22
) - oy g Ziele 9
Lernfeld: Bewegung initiieren und Gesundheit férdern Inhalte 18
o e Ziele 9
Lernfeld: Spiel als Lerntatigkeit gestalten Inhalte 12
Lernfeld: Musisch-kreative Tatigkeiten anregen und begleiten Ziele 18
' 9 9 9 Inhalte 19
) . T Ziele 18
Lernfeld: Sprachentwicklung und Kommunikation férdern
Inhalte 19
Wabhlpflichtangebote* 9 9
Summen 148 172 25
Gesamt 345
Anteil am Gesamt 43% | 50% | 7%

*Aus dem 18 Bereiche umfassenden Katalog der Wahlpflichtangebote muss die/der Auszubildende insgesamt
vier Bereiche absolvieren.

Auffillig an der Rahmenrichtlinie ist, dass das Fach Mathematik herausgehoben genannt wird, und
zwar den Zielformulierungen und Inhalten/Lernfeldern vorgeschaltet. In einer solchen mit den Lern-
feldern relativ strikt verbundenen Form erscheint die ,Intervention’ der Mathematik als politisches
Signal auf dieser Ausbildungsebene.

Die Rahmenrichtlinie zeichnet sich im iibrigen durch eine tibersichtliche Gliederung in Ziele und
Inhalte aus, die weitestgehend miteinander korrespondieren. Allerdings ist den Lernfeldern wiederum
ein ausfiihrlicher Satz an ,,Kompetenzbereichen und ,,Bereitschaft und Fahigkeit” zugeordnet, der fiir
alle Lernbereiche gelten soll (KM S-A 2009: 9f.). Der genaue Zusammenhang zwischen diesen Me-
tazielen bzw. Metakompetenzen und den Lernfeldern ist jedoch nicht immer offensichtlich.

Zentrales Kriterium, um im Sinne des dieser Untersuchung zugrundeliegenden Kompetenzbe-
griffs Kompetenzen zu identifizieren, ist die individuelle Zusammenfiihrung von Wissen und Fihig-
keiten/Fertigkeiten. Als Kernkompetenzen, die diesem Kriterium entsprechen, formuliert das Ausbil-
dungsprogramm:

e Beobachten des Verhaltens, Erkennen von Bediirfnissen, Beaufsichtigen einzelner Kinder und
kleiner Gruppen, Erfassen von Situationen, Unterstiitzen sozialer Lernprozesse (S. 7)
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e Bildungsaufgaben und Bildungsprozesse initiieren und begleiten, Schaffen von Sprechanléssen,
Weiterentwicklung von Sprachverstindnis und Ausdrucksfahigkeit, Anregen zum Experimentie-
ren, Unterstiitzen und Anleiten beim Erwerb von Alltagstechniken

e  Unterstiitzung bei der Wertentwicklung, Erkunden der Umwelt, Kennenlernen unterschiedlicher
Kulturen, Sitten und Gebriauche
e Durchfiihren von Aktivititen aus den Bereichen des musikalisch-kreativen Gestaltens

e Sauglingspflege: Hilfe und Unterstiitzung zum Selbststdndigwerden, beim Sauberwerden und bei
der Korperpflege, Fordern gesunder Korperentwicklung, Anwenden von Hygienemalinahmen,
Pflege des kranken Kindes bei leichten Erkrankungen, Gesunderhaltung, Unfallverhiitung und
Erste Hilfe (S. 7)

e Versorgungsaufgaben beim Einkaufen und Lagerhaltung der Lebensmittel, Zubereiten von Mahl-
zeiten mit Einbeziehung der Kinder, Unterstiitzen beim Essen, Auswahl und Pflege geeigneter
Kleidung (S. 7)

e Zusammenarbeit und Kommunikation mit Kindern, Erziechungsberechtigten und Fachkriften bei
Themenbesprechungen, Geburtstagen, Erstellung von Tages- und Wochenablaufplédnen, Vorberei-
tung und Durchfithrung von Veranstaltungen und Festen (S. 8).

3.3. Fachschule fiur Sozialpadagogik: Erzieher/in

Die Fachschule fiir Sozialpddagogik gehort zum Postsekundarbereich. Beispielhaft werden fiir diese
Ausbildungsstufe zwei Ausbildungsdokumente unterschiedlicher Art ausgewertet: das Qualifikations-
profil Frithpddagogik — Fachschule/Fachakademie, erstellt von der Bundesweiten Arbeitsgruppe der
Fachverbédnde und -organisationen des Fachschulwesens (AG Fachverbinde 2009) und der Qualifika-
tionsrahmen von Christine Speth (2010). Das Qualifikationsprofil ,,Friihpddagogik® — Fachschule/
Fachakademie (WiFF 2011) wird nicht eigens ausgewertet, da es weitgehend identisch mit dem Quali-
fikationsprofil Frithpddagogik — Fachschule/Fachakademie (AG Fachverbdnde 2009) ist.

3.3.1. Qualifikationsprofil Friihpddagogik — Fachschule/Fachakademie (2009)

Dieses Qualifikationsprofil der Bundesweiten Arbeitsgruppe der Fachverbdnde und -organisationen
des Fachschulwesens lehnt sich strukturell an die Qualifikationsrahmen der Robert-Bosch-Stiftung'*
und der Bundesarbeitsgemeinschaft Bildung und Erziehung im Kindesalter'> — beide fiir den Hoch-
schulbachelor entworfen — an: Es wird unterschieden nach

o fiinf handlungsprozessorientierten Kompetenzdimensionen, die jeweils allgemein und detaillierter
beschrieben werden,

e ciner allgemeinen Kompetenzdimensionen mit der Bezeichnung ,Professionelle Haltung“, die
ebenfalls beschrieben wird,

e sechs Handlungsfeldern, welche die Lernziele fiir die einzelnen Kompetenzdimensionen struktu-
rieren, sowie daneben

o diverse Wissens- und Verstehensgrade. (Ubersicht 17)

' Robert-Bosch-Stiftung (0.J. [2008a]), s.u. Punkt 3.4.1.
'S BAG-BEK (2009), s.u. Punkt 3.4.4.
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Ubersicht 17: Struktur des Qualifikationsprofils Friihp&ddagogik — Fachschule/Fachakademie (2009)

(AG Fachverbénde 2009)

Rompetens | Wissen | Analyse |  Planung Evaluation
Handlungs- und und und Durchfiihrung und
Felder & Verstehen Bewertung Konzeption Reflexion

Kinder in ihrer Lebenswelt verstehen und

Beziehungen zu ihnen entwickeln

Entwicklungs- und Bildungsprozesse
unterstiitzen und férdern

Institution und Team entwickeln

Ubergiinge gestalten

In Netzwerken kooperieren und

Gruppenpidagogisch handeln

Zusammenarbeiten

Mit Eltern und Bezugspersonen

Ubergreifende Kompetenzdimension , Professionelle Haltung*

Ebenfalls dhnlich wie der PiK-QR, jedoch undhnlich dem BAG-BEK-Entwurf ist die Umfanglichkeit
der Lernzielbeschreibungen. Die iibergreifende Kompetenzdimension ,,Professionelle Haltung* wird

mit 22 Punkten ndher beschrieben; die einzelnen Kompetenzbereiche erhalten zusammenhingende

Untersetzungen mit insgesamt 158 Punkten (Ubersicht 18). Diese Untersetzungen wiederum enthalten

oftmals mehrere Einzelkomponenten, so dass genau genommen 240 Lernziele gezéhlt werden konnen.

Aus Griinden der Ubersichtlichkeit werden in der folgenden Ubersicht die 158 zusammenhéngenden

Untersetzungen aufgefiihrt und nicht weitergehend gegliedert.

Ubersicht 18: Inhalt des Qualifikationsprofils Friihpddagogik — Fachschule/Fachakademie
(AG Fachverbénde 2009)

Kompetenz-
dimension
,Professionelle
Haltung“

1.
2.
3.

O ® N

11.
12.
13.

14.
15.
16.
17.

18.
19.

20.

Professionelles Handeln von Fachkriiften in Kindertageseinrichtungen erfordert Kompetenzen
der selbstindigen Bearbeitung von komplexen fachlichen Aufgaben mit der eigenverantwortli-
chen Steuerung der entsprechenden Prozesse in der pidagogischen Gruppe und der Einrichtung.
Die Absolventen/innen

sind der Welt, sich selbst und Mitmenschen gegeniiber offen, neugierig, aufmerksam und tolerant
verfligen iiber demokratische Verhaltensweisen

respektieren und beachten die kulturellen Hintergriinde und die Vielfalt von Zielen und Werten in
der Bildung von Kindern

sind in der Lage, ein padagogisches Ethos zu entwickeln, prozessorientiert zu reflektieren und
Erkenntnisse argumentativ zu vertreten

haben ein ausgeprigtes Bewusstsein fiir die Risiken ihres Handelns

haben Empathie fiir Kinder, ihre Familien und deren unterschiedliche Lebenslagen

sehen die Kinder und die Eltern als Subjekte ihrer Entwicklung

pflegen einen dialogischen Kommunikationsstil

beriicksichtigen die Bedeutung emotionaler Bindungen und sozialer Beziechungen bei der padagogi-
schen Arbeit

verfligen iiber die Fahigkeit, vorausschauend initiativ zu sein und selbstidndig im Team zu arbeiten
sind in der Lage, padagogische Beziehungen aufzubauen und professionell zu gestalten

haben die Féahigkeit zur Kooperation mit allen Akteuren/innen des Arbeitsfeldes

haben die Fahigkeit, Fachkollegen/innen und Adressaten/innen (z.B. Eltern, Berufspraktikan-
ten/innen etc.) fachliche Inhalte zu vermitteln

vertreten berufliche Handlungen fachwissenschaftlich und konzeptionsbezogen in internen Arbeits-
prozessen und gegeniiber Kooperationspartnern/innen der Einrichtung

iibernehmen Teile von Leitungsaufgaben und wirken bei Projekten planend und koordinierend mit
planen und leiten Projekte mit komplexen Bedingungsstrukturen

ibernehmen die Verantwortung fiir die Leitung von padagogischen Gruppen und fiir die Entwick-
lung der Kinder

haben eine kritische und reflektierende Haltung zu Handlungen ihres beruflichen Alltags
reflektieren und bewerten die Subjektivitit eigener Wahrnehmungen im Spannungsfeld von Selbst-
und Fremdwahrnehmung

verfligen iiber eine ausgepriagte Lernkompetenz, durch die sie die Entwicklung ihrer Professionalitét
als lebenslangen Prozess verstehen
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21. sind in der Lage, ihren Weiterbildungsbedarf zu erkennen, zu organisieren und nachhaltig zu gestal-
ten
22. lassen sich auf offene Arbeitsprozesse ein und kénnen mit Ungewissheiten im beruflichen Handeln
umgehen
Die Absolventen/innen verfiigen iiber ... / Fertigkeiten ...
Hand- 1. vertieftes fachtheoretisches Wissen iiber den Einfluss von kulturell und religiés bedingten, lebens-
lungs- weltlichen, sozialen und institutionellen Normen und Regeln auf Verhalten und Erleben von Kin-
feld 1: dern.
Kinder 2. vertieftes fachtheoretisches Wissen in Geschichte, Theorien und Methoden der Frithpadagogik und
in . ihrer Entwicklungslinien sowie einen Uberblick {iber erzichungswissenschaftliche Grundbegriffe
. Wissen . . S
ihrer und und Konzepte sowie deren Bedeutung fiir erzieherisches Handeln.
Le- Ver- 3. ein kritisches Verstdndnis hinsichtlich wesentlicher Schliisselprobleme und Konzepte der Frithpa-
bens- teh dagogik.
welt stehen 1, systematisches und wissenschaftlich fundiertes Wissen aus den relevanten Bezugswissenschaften,
ver- die ein komplexes und kritisches Verstindnis von Entwicklungs- und Sozialisationsprozessen er-
stehen moglichen.
und 5. Wissen iiber entwicklungsforderliche padagogische Beziehungsgestaltung.
Bezie- 6. Dbreites und integriertes Wissen {iber Einflussfaktoren erfolgreicher Kommunikation.
hun- Analy- kulturelle, religiose, lebensweltliche, soziale und institutionelle Normen und Regeln als Einfluss-
gen zu | 5o ynd grofen auf das Verhalten und Erleben von Kindern fachtheoretisch zu erfassen und zu bewerten.
ihnen | goyer- |s. Kommunikationsprozesse an Hand von theoretischen Modellen zu beurteilen.
ent- tung
‘(’:vlzeln Pla- 9. unter Beachtung der wesentlichen Bedingungsfaktoren des kindlichen Verhaltens, Erlebens und
nung Lernens entwicklungs- und bildungsférderliche piddagogische Prozesse selbstdndig zu planen.
und 10. Kinder in ihrer Individualitit und Personlichkeit als Subjekte in der padagogischen Arbeit wahrzu-
Kon- nehmen, einzuschétzen und ihren Willen nach Kompetenzerweiterung zu unterstiitzen.
zeption | 11. selbstindig Konzeptionen an den Lebenswelten von Kindern auszurichten und zu planen.
12. entwicklungs- und bindungsférderliche pddagogische Arbeit auf der Grundlage der diagnostizierten
Fahigkeiten, Bediirfnisse, Interessen und Lernwege von Kindern zu gestalten.
Durch- 13. verbale und ponverbale Kommunikationsmittel im Umgang mit Kindern zielbezogen und situati-
fiih- on_sgerech_t einzusetzen. o . )
rung 14. mit Konflikten und Stérungen im padagogischen Prozess angemessen umzugehen und Losungsstra-
tegien zu entwickeln und anbieten zu kdnnen.
15. Beziehungen zu Kindern auf der Grundlage von Wahrnehmungs- und Beobachtungsergebnissen
unter Einbeziehung des Teams zu reflektieren und zu gestalten.
16. die eigene Rolle als Erzieher/in in Entwicklungs- und Bildungsprozessen der Kinder wahrzuneh-
men, zu reflektieren und Konsequenzen fiir das selbstgesteuerte Handeln zu entwickeln.
Eva- 17. die eigene verbale und nonverbale Kommunikation in ihrer Wirkung auf Kinder zu reflektieren und
luation nachhaltig weiterzuentwickeln.
und 18. Beobachtungsergebnisse und Interpretationen im fachlichen Austausch unter Bezugnahme auf
Refle- wissenschaftliche Kriterien zum jeweiligen Entwicklungsstand des Kindes auszutauschen, zu iiber-
xion priifen und zu vertreten.
19. die ausgewdhlten theoretischen Ansdtze und Verfahren hinsichtlich ihrer Anwendbarkeit kritisch zu
iiberpriifen und im Dialog der Fachkrifte weiterzuentwickeln.
Hand- 20. breites und integriertes Wissen und dessen wissenschaftliche Grundlagen, das ihnen ein komplexes
lungs- und kritisches Verstdndnis von Entwicklungs-, Lern-, Bildungs- und Sozialisationsprozessen eroff-
feld 2: net.
Ent- 21. vertieftes fachtheoretisches Wissen tiber die aktuellen bildungspolitischen Entwicklungen und ihre
wick- Auswirkungen auf die Disziplin sowie exemplarisch vertieftes Wissen iiber Bildungssysteme und
lungs- padagogische Modelle im nationalen und internationalen Bereich.
und 22. fachtheoretisches Wissen iiber unterschiedliche padagogische Konzeptionen und die Prozesse der
Bil- Wissen Adaption auf den je konkreten pddagogischen Tétigkeitsbereich.
dungs |und 23. breites und integriertes Wissen iiber die relevanten wissenschaftlichen padagogischen Grundlagen
pro- Ver- und die Bildungsbereiche der Bildungsprogramme/ -pldne (z.B. Sprachférderung, musikalische
zesse |stehen Foérderung, mathematische und naturwissenschaftliche Férderung, Bewegungsforderung).
unter- 24. vertieftes didaktisches fachtheoretisches Wissen zur fachkompetenten Forderung des Kindes und
stit- zur Arbeit mit den Bildungsplénen.
zen 25. vertieftes fachtheoretisches Wissen iiber rechtliche Bestimmungen sowie Leistungen der Kinder-
und und Jugendhilfe in Deutschland und die Bedeutung und Aufgaben sozialer Leistungen fiir die le-
for- bensweltorientierte Arbeit.
dern 26. breites und integriertes Wissen iiber Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren zum Entwick-

lungsstand und Entwicklungsprozessen von Kindern.
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Analy-
se und
Bewer-
tung

27.

28.

29.

30.
31.

Beobachtungs- und diagnostische Verfahren zur Beurteilung des Entwicklungs- und Lernstandes
von Kindern als Ausgangspunkt weiterfithrender padagogischer Arbeit zu reflektieren und zu nut-
zen.

Bediirfnisse, Interessen und Potenziale von Kindern zu analysieren und diese beziiglich ihrer Be-
deutung fiir Entwicklungs- und Bildungsprozesse zu beurteilen.

Lebens- und Lernwelten der Kinder unter entwicklungspsychologischen und sozialisationstheoreti-
schen Gesichtspunkten zu analysieren und Handlungsziele fiir die sozialpddagogische Arbeit abzu-
leiten.

Ressourcen, Kompetenzen und Stirken eines Kindes zu erfassen und einzubinden.

die Gestaltung von Lernumgebungen sowie fachdidaktische Konzepte, Methoden und Materialien
fachlich und padagogisch zu bewerten und auszuwahlen.

Pla-
nung
und
Kon-
zeption

32.

33.

34.

35.

36.

37.

38.

39.

besondere Lebenssituationen von Kindern zu erfassen, zu analysieren und individuelle, priventive,
kompensatorische sowie ressourcenorientierte Fordermoglichkeiten abzuleiten.

die Gestaltung und Weiterentwicklung von Lernorten und Lerngelegenheiten sowie von Erzie-
hungs- und Bildungssituationen selbstéindig zu planen, um Bildungsprozesse von Kindern anzure-
gen und zu verstdrken und die Eigenaktivitit der Kinder zu fordern und sich verdndernden Bedin-
gungen anzupassen.

verschiedene Beobachtungsinstrumente, Beobachtungsmethoden und Dokumentationsverfahren
unter Beriicksichtigung von festgelegten Beobachtungsschwerpunkten und Indikatoren in der Ent-
wicklung von Kindern konzeptionell einzuplanen.

Kommunikationsstrukturen zu konzipieren, in welchen sich Bildungs- und Entwicklungsprozesse
individuell und gemeinsam erfolgreich entfalten kdnnen.

MaBnahmen im Kontext von Kinderschutz, Sicherheit, Gesundheit und Hygiene auf der Grundlage
rechtlicher Bestimmungen einzuleiten und deren Einhaltung zu {iberpriifen.

zur kind- und gruppenbezogenen Planung von padagogischen Angeboten auf Grundlage eines
Bildungsplanes, einer padagogischen Konzeption und systematischer Beobachtungen sowie unter
Einbeziehung der individuellen Lebenssituation des Kindes und seines sozialen Kontextes.
MaBnahmen im Kontext von Kinderschutz, Sicherheit, Gesundheit und Hygiene auf der Grundlage
rechtlicher Bestimmungen einzuleiten und deren Einhaltung zu iiberpriifen.

Bildungsprozesse unter Beriicksichtigung neurobiologischer Kenntnisse sowie entwicklungsspezifi-
scher Besonderheiten des Lernens zu planen.

Durch-
fuh-
rung

40.

41.

42.

43.

44,
45.

46.

47.

48.

49.

50.

51.

padagogische und didaktische Konzeptionen und Planungen selbstverantwortlich und reflektiert
umzusetzen und auf unvorhergesehene Verdnderungen bei der Durchfiihrung angemessen und kon-
struktiv zu reagieren.

ein entwicklungsforderndes Umfeld unter Beachtung der Lebenswelten sowie der daraus resultie-
renden individuellen Bediirfnisse und Gruppeninteressen von Kindern zu gestalten.

den Alltag und die Strukturen im Tagesablauf in der Kindertageseinrichtung selbstverantwortlich zu
gestalten und die notwendigen Rahmenbedingungen dafiir zu schaffen.

in spezifischen Bildungsbereichen kind- und gruppenbezogene Angebote zu gestalten und dabei
Ausdrucksweisen, Interessen, Eigenwege von Kindern in den Bildungsbereichen zu nutzen.

die Bildungsprozesse der Kinder systematisch zu beobachten und zu dokumentieren.

den Kindern eine individuelle Lernbegleitung zu bieten und damit die individuellen Bildungspro-
zesse des Kindes aktiv zu unterstiitzen.

Analyse-, Planungs-, Gestaltungs- und Reflexionsprozesse der Erziehung und Bildung in sozialpé-
dagogischen Arbeitsfeldern zu erfassen sowie zielgruppenbezogen und situationsgerecht umzuset-
zen.

Bildungs- und Selbstbildungsprozesse auf der Grundlage der Analyse von Lebenswelten,
Lebenssituationen und Entwicklungsbesonderheiten der Kinder zu ermdglichen, zu initiieren, zu
begleiten und zu unterstiitzen.

Medien als Mittel zur Férderung der Kommunikation und Interaktion sowie zur Beziehungsgestal-
tung gezielt einzusetzen.

Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren iiber den Entwicklungsstand eines Kindes anzuwen-
den.

Kommunikations- und Handlungsstrukturen herzustellen sowie Rdume zu schaffen, in welchen sich
Entwicklungs- und Bildungsprozesse von Kindern individuell und gemeinsam entfalten kdnnen.

Evalu-
ation
und
Refle-
xion

52.

53.

54.

55.

ein sehr breites Spektrum an Methoden, um Bildungs- und Entwicklungsprozesse der Kinder diffe-
renziert wahrzunehmen, zu dokumentieren und als Grundlage fiir weiterfithrende und neue Konzep-
te erzieherischen Handelns zu beurteilen und zu nutzen.

Fertigkeiten, eingesetzte Methoden und Verfahren hinsichtlich ihrer Wirksamkeit differenziert zu
iiberpriifen, unter Berticksichtigung unterschiedlicher Maf3stidbe zu beurteilen und neue Losungen
zu erarbeiten.

Fertigkeiten, die eigene Vorbildrolle als Erzieher/in, das eigene Menschenbild und die eigenen
Ziele in Entwicklungs- und Bildungsprozessen wahrzunehmen und zu reflektieren.

die Fahigkeit, den Bildungsauftrag in Abhingigkeit vom Wertesystem der Gesellschaft und unter
Beriicksichtigung des Wandels zur Wissensgesellschaft methodengeleitet zu analysieren und zu
bewerten.
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Hand-
lungs-
feld 3:
Grup-
pen-
pada-
gogi-
sch
han-
deln

Wissen
und
Ver-
stehen

56.

57.

58.

59.

60.

61.

62.

63.

breites und integriertes Wissen iiber gruppendynamische Prozesse. Sie sind in der Lage diese Pro-
zesse bei der Gestaltung von Lernsituationen zu beriicksichtigen.

Hierbei erkennen sie die Grenzen theoretischer Erkldrungsmuster vor dem Hintergrund personlicher
Besonderheiten.

breites und integriertes Wissen der Sozialpsychologie, insbesondere iiber verschiedene theoretische
Kenntnisse von Rollentheorien.

breites und integriertes Wissen iiber unterschiedliche kulturelle, religiose und soziale Orientie-
rungsmuster.

breites und integriertes Wissen iiber Methoden zur Beziehungsgestaltung in Kleingruppen im sozi-
alpadagogischen Feld.

breites und integriertes Wissen iiber entwicklungspsychologische Konzepte zur gruppenbezogenen
Geschlechtsidentitit.

grundlegendes und exemplarisch vertieftes Fachwissen alters- und geschlechtsspezifischen Grup-
penverhaltens in alters-/geschlechtshomogenen und alters-/geschlechtsheterogenen Gruppen.
breites und integriertes Wissen inklusiver Pddagogik einschlieBlich der aktuellen fachlichen Ent-
wicklung.

Analy-
se
und
Bewer-
tung

64.

65.

66.

67.

soziale Gruppenprozesse und das eigene professionelle Verhalten systematisch und methodisch
fundiert zu beobachten, zu analysieren und zu bewerten.

Beziehungsmuster zu erkennen, zu interpretieren, fachdidaktische Schlussfolgerungen daraus zu
ziehen und methodisch umzusetzen.

geschlechtsspezifisches Gruppenverhalten, geschlechtsbezogene Gruppennormen und Stereotype
iiber Geschlechterrollen zu erkennen, zu hinterfragen und padagogische Schlussfolgerungen daraus
zu ziehen und methodisch umzusetzen.

Wechselwirkungen zwischen benachbarten Bereichen zu erkennen, zu bewerten und hinsichtlich
ihrer Bedeutsamkeit fiir die Planung sozialpddagogischen Handelns zu beurteilen und problem- und
16sungsorientiert zu vertreten.

Pla-
nung
und
Kon-
zeption

68.

69.

70.

anregende Bildungs- und Lernumwelten zu entwickeln und hierbei die jeweiligen Gruppenzusam-
mensetzungen unter den Aspekten Alter der Teilnehmer/innen, Geschlecht, Kultur, Religion, Beein-
trichtigung und soziodkonomische Unterschiede zu beriicksichtigen.

auf der Grundlage eines sehr breiten Spektrums an Methoden, gruppenbezogenen padagogischen
Angeboten und Projekten unter Beteiligung von Kindern und unter Beriicksichtigung von gruppen-
dynamischen Prozessen zu planen und Handlungsalternativen und Wechselwirkungen auf benach-
barte Bereiche zu beriicksichtigen.

Konzepte zur Férderung von Chancengleichheit und Inklusion unter Beriicksichtigung unterschied-
licher Mafistébe zu entwickeln und zu vertreten.

Durch-
fuh-
rung

71.
72.

73.

74.

75.

76.

verschiedene Gruppenkonstellationen methodisch fiir Bildungs- und Lernprozesse zu nutzen.
gleichwertige und gleichberechtigte Erfahrungen in gemischt- und gleichgeschlechtlichen Gruppen
situationsgerecht zu ermdglichen und Aktivititen bewusst zu gestalten.

soziales Lernen und entdeckendes Lernen in Sinnzusammenhéngen durch gruppenbezogene Aktivi-
titen und Angebote zu unterstiitzen.

mit sehr breitem Methodenspektrum Gruppenprozesse zu initiieren, zu begleiten und angemessen
zu steuern.

Konflikte zwischen Kindern zu erkennen und Kinder darin zu unterstiitzen, diese selbststidndig zu
16sen und diese als Chance und Herausforderung zu nutzen.

barrierefreie Zugénge zu Rdumen und Materialien im Sinne inklusiver Grundsitze und Methoden
zu schaffen.

Evalu-
ation
und
Refle-
xion

77.

78.

79.

80.

81.

82.

die Analyse, die Bewertung sowie die Durchfiihrung von Bildungsangeboten und Projekten metho-
disch und nach theoriegeleiteten Kriterien zu reflektieren.

eigene und fremde Ziele der inklusiven padagogischen Arbeit und des gruppenpédagogischen Han-
delns mit den Ergebnissen zu bewerten und zu vertreten.

die eigene Rolle in Gruppenprozessen (beabsichtigt und unbeabsichtigt) zu reflektieren und nach-
haltig verdndern zu kénnen.

Gruppenprozesse kritisch zu wiirdigen und daraus weiterfiihrende Ideen und Zielsetzungen zu
entwickeln und zu vertreten.

die gewihlten Beobachtungsverfahren und -instrumente auf ihre Wirksambkeit in gruppenpadagogi-
schen Prozessen an Hand von Kriterien zu bewerten und ggf. zu verdndern.

die Durchfiihrung von Bildungsangeboten und Projekten theoriegeleitet zu reflektieren, weiterzu-
entwickeln und zu vertreten.
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Hand-
lungs-
feld 4:
Mit
Eltern
und
Be-
zugs-
perso-
nen
Zu-
sam-
men-
arbei-
ten

Wissen
und
Ver-
stehen

83.

84.

85.

86.

87.

88.

89.

breites und integriertes Wissen iiber familidre Lebenssituationen in ihren sozialrdumlichen Beziigen
und iiber die Einfliisse kultureller Pragung und ethnischer Zugehdorigkeit.

breites und integriertes berufliches Wissen iiber verschiedene Modelle, Methoden und Formen der
Bildungs- und Erziehungspartnerschaft.

integriertes Fachwissen rechtlicher und institutioneller Rahmenbedingungen fiir die Zusammenar-
beit mit Eltern und anderen Bezugspersonen.

breites und integriertes Wissen der Gespréachsfithrung und der Kommunikationstheorien.

breites und integriertes berufliches Wissen einschlieflich der aktuellen fachlichen Entwicklung iiber
Modelle zur Beteiligung und Einbeziehung von Eltern und Bezugspersonen in padagogischen Pro-
zessen (z.B. Empowerment).

breites und integriertes berufliches Wissen einschlie3lich der aktuellen fachlichen Entwicklung
allgemeiner und regionaler Unterstiitzungssysteme fiir Familien und Bezugspersonen.

breites und integriertes Wissen iiber nationale und internationale Konzepte und Modelle von Eltern-
und Familienbildung.

Analy-
se

und
Bewer-
tung

90.

91.

92.

93.

94.

95.

individuell unterschiedliche Bedarfslagen und Ressourcen von Familien und Bezugspersonen fest-
zustellen und methodisch zu beurteilen und auf dieser Grundlage strukturelle Rahmenbedingungen
der Einrichtung zu iiberpriifen.

Kommunikationsprozesse mit Eltern und anderen Bezugspersonen zu analysieren und Schlussfolge-
rungen fiir die weitere Zusammenarbeit zu ziehen und zu vertreten.

eigene und fremd gesetzte Lern- und Arbeitsziele sowie externe Unterstiitzungssysteme hinsichtlich
des Bedarfs methodisch zu iiberpriifen und zu beurteilen.

fachiibergreifend komplexe Sachverhalte methodisch zu strukturieren, zielgerichtet darzustellen und
zu vertreten.

kulturelle Gemeinsamkeiten und Unterschiede zu verstehen, zu analysieren und in Beziehung zu
den Erwartungen und Bediirfnissen von Familien mit und ohne Migrationshintergrund setzen zu
konnen.

die Vielfalt und Verschiedenheit kultureller und personlicher Erziehungs- und Bildungsbediirfnisse
zu beriicksichtigen und zu vertreten.

Pla-
nung
und
Kon-
zeption

96.

97.

98.

99.

im Rahmen der Bildungs- und Erziehungspartnerschaft padagogische Prozesse im Dialog mit Eltern
zu planen und zu vertreten.

Kommunikationsstrukturen zu konzipieren und zu planen, in welchen sich formelle und informelle
Kontakte sowie selbstorganisierte Treffpunkte und Elternengagement entfalten konnen.
bedarfsgerechte Angebote zur Elternbildung und -beratung unter Beriicksichtigung der Lebenssitua-
tion und des sozialen Umfeldes zu konzipieren und zu organisieren.

interprofessionelle Zusammenarbeit bedarfsgerecht im Dialog und unter Beriicksichtigung sozial-
rdumlicher Bedingungen methodisch zu konzipieren und zu vertreten.

Durch-
fih-
rung

100.
101.
102.
103.
104.

105.
106.

vielféltige Formen und Raume der Begegnung und Verstindigung mit Eltern und Bezugsperso-
nen zu gestalten.

Aktivititen, thematische Angebote und Projekte gemeinsam mit anderen an der Erzichung Betei-
ligten zu organisieren und durchzufiihren.

Kontakte zu Eltern und Bezugspersonen aus vertrauten und fremden Kulturen herzustellen, diese
unter Nutzung der Vielfalt der Ressourcen im Alltag zur Mitwirkung zu aktivieren und aktiv zu
unterstiitzen.

Entwicklungsfortschritte eines Kindes gegeniiber den Eltern darzustellen und zu kommunizieren.
das methodische Handlungsrepertoire der Erwachsenenbildung zu nutzen.

Angebote im Bereich der Eltern- und Familienbildung zu organisieren und zu realisieren.

mit anderen Experten/innen zur Unterstiitzung und Beratung von Familien zusammenzuarbeiten
und Kontakte zu Institutionen zu vermitteln.

Evalu-
ation
und
Refle-
xion

107.

108.

109.

110.

gesetzte Ziele und initiierte Prozesse der Kooperation und Kommunikation methodisch und nach
theoriegeleiteten Kriterien zu reflektieren und zu bewerten.

die eigenen Fachkompetenzen und personalen Kompetenzen in Bezug auf die Arbeit mit Eltern
und anderen Bezugspersonen zu reflektieren und weiterzuentwickeln.

sich selbst im eigenen kommunikativen Verhalten zu beobachten, kritisch zu reflektieren und
weiterzuentwickeln.

die eigene personale Kompetenz im Umgang mit Eltern und in der Haltung ihnen gegeniiber zu
reflektieren und weiterzuentwickeln.

Hand-
lungs-
feld 5:
Institu-
tion
und
Team
entwi-
ckeln

Wissen
und
Ver-
stehen

111.

112.

113.
114.

115.

integriertes berufliches Wissen iiber aktuelle fachliche Entwicklungen des Berufsfeldes und
seiner gesellschaftlichen, rechtlichen und konzeptionellen Rahmenbedingungen.

integriertes Fachwissen iiber die Rechtsgrundlagen und die Finanzierungsstrukturen frithpadago-
gischer Einrichtungen und ihre aktuelle Weiterentwicklung.

vertieftes fachtheoretisches Wissen zur Konzeptionsentwicklung.

exemplarisch vertieftes fachtheoretisches Wissen von verschiedenen Ansétzen des Qualititsma-
nagements und seiner wissenschaftlichen Grundlagen.

breites und integriertes berufliches Wissen von Strukturen und Formen der Teamarbeit sowie
weiteren Elementen der Organisationsentwicklung.
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116. Verdnderungen in den rechtlichen, finanziellen, gesellschaftlichen Rahmenbedingungen zu ana-
Analy- lysieren, und als Grundlage konzeptioneller Entscheidungen zu beurteilen.
se 117. Konzeptionelle Entscheidungen vor diesem Hintergrund zu bewerten.
und 118. Stand der eigenen Teamsituation und der Organisationsablaufe auf der Grundlage von Kriterien
Bewer- zu analysieren und Bewertungen vorzunehmen.
tung 119. Verfahren der Qualitdtsentwicklung und der Qualitétssicherung vor dem Hintergrund von Pra-
xiserfahrungen einzuschétzen.
120. regelmiBige Bedarfs- und Bestandsanalysen zu erstellen, um den institutionellen Kontext in die
Pla- konzc.eptior.lelle P.lanung. einzubez.iehen. o o o .
nung 121. Qualitdtsziele mit Qualitétskriterien fiir die eigene Organisation mit ihrem Kontext zu entwickeln
und sich an der Planung des zeitlichen Ablaufs der Qualitdtsentwicklung zu beteiligen.
und . Lo e A .
122.  wesentliche Kriterien fiir die Planung von Prozessen im eigenen Team zu entwickeln.
Kon- . N . . . . g
zeption 123.  Arbeitsprozesse nach padagoglsch.e? und otgamsatorlschen Erfo?q.ermssen selbstandlg zu planen.
124. Elemente aus Konzepten der Qualititsentwicklung und des Qualititsmanagement sowie der
Evaluationsverfahren fiir die eigene Einrichtung zu adaptieren.
125. Konzeptionen gemeinsam mit dem Team zu entwickeln und reflektiert umzusetzen.
Durch- J126. Teamprozesse zu initiieren und ggf. (begleitende) Unterstiitzung anzufordern.
fuh- 127.  Qualitdtsziele innerhalb der Qualititsentwicklung in die Einrichtung zu implementieren.
rung 128. vereinbarte Qualitétsziele und deren Umsetzung durch das Team mit Hilfe von Dokumentations-
verfahren zu iiberpriifen.
129. vereinbarte Qualitétsziele und deren Umsetzung durch das Team mit Hilfe von Dokumentations-
verfahren zu iiberpriifen.
Eva- 130. d@e Ergebnisse der Teamgntwicklung festzusteH?n unq weitere Schritte m§th0disch zu erarbeitgn.
luation 131. die Umset;ung des Qualitdtsmanagements th.eorl'egeleltet und auf der Basis der aktuellen fachli-
und chen Entwicklung zu tiberpriifen und neu zu justieren.
132. die Einrichtung als lernende Institution zu verstehen, die weitere, aufbauende und modifizierende
Refle- . . o
xion Z}ele und Handlungsschp.t.te benotlgt. _ .
133.  die Umsetzung der Qualitdtsziele festzustellen und in den erneuten Prozess der Entwicklung
bewusst, zielgerichtet und reflektiert einzusteigen.
134. die Nachhaltigkeit dieser Prozesse zu reflektieren.
Hand- | Wissen | 135. grundlegendes berufliches Wissen iiber Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe und ihre
lungs- | und Bedeutung als Bestandteil des Sozialraumes.
feld 6: | Ver- 136. integriertes Fachwissen iiber die Entwicklung von an Sozialraumen und Netzwerken orientierten
In stehen sozialpddagogischen Handlungskonzepten.
Netz- 137. breites Spektrum an Methoden sozialraumlicher und lebensweltbezogener Arbeit.
wer- 138. breites und integriertes berufliches Wissen iiber Unterstiitzungssysteme und individuellen Forde-
ken rungsbedarf.
koope- 139. vertieftes fachtheoretisches Wissen iiber die Gestaltung von Ubergingen anhand modellhafter
rieren Konzeptionen von Kooperation verschiedener sozialrdumiger Einrichtungen.
und 140. wissenschaftlich fundiertes Wissen iiber Bindungsmuster und deren Bedeutung fiir die Transiti-
Uber- onsprozesse.
gédnge 141. berufliches Wissen iiber Gemeinwesenarbeit als eine Methode der Sozialen Arbeit.
ge- 142. Netzwerkstrukturen und Kooperationspartner zu erkennen und deren Relevanz fiir die eigenen
stalten Anal Angebote und Zielgruppe einzuschitzen.
S:a Y s, Bindungs- und Transitionskonzepte in ihrer Reichweite einzuschétzen.
144. die Position und den Status der Einrichtung in verschiedenen Netzwerken sowie deren Koopera-
und . . . . . . . .
tionsziele zu analysieren und die Relevanz fiir die Entwicklung und Umsetzung eigener Ziele und
Bewer- . .
tung Vorhaben einzuschétzen. , . . . . . -
145. vorhandene Strukturen auf forderliche und hinderliche Bedingungen im Transitionsprozess zu
analysieren und ihre Wirkung einzuschétzen.
146. die Rahmenbedingungen im 6rtlichen Gemeinwesen in das eigene Planungshandeln einzubezie-
Pla- hen.
nung 147. Uberginge systematisch aufgrund wissenschaftlicher Erkenntnisse und konzeptioneller Vorstel-
und lungen zu planen und alle Beteiligten in die Planung und deren einzelne Schritte einzubezichen.
Kon- 148. sozialraumbezogene Projekte als Netzwerkpartner/innen zu konzipieren.
zeption | 149. mit Kooperationspartnern/innen und Einrichtungen im Sozialraum gemeinsam Handlungskon-
zepte zu entwickeln.
150. sozialrdumliche Projekte und Kooperationen im Kontext von Gemeinwesenarbeit mitzugestalten
und mit zu verantworten.
Durch- J151. sozialpddagogisch relevante Ressourcen im Sozialraum zu erschliefen.
fuh- 152. das eigene Spektrum an Angeboten in Kooperation mit Einrichtungen abzustimmen und zu er-
rung weitern.
153.  Ubergiinge mit allen Beteiligten reflektiert im Rahmen der entwickelten Konzeption umzusetzen.
154. abgestimmte Kooperationsziele aus Netzwerken in das eigene System zu integrieren.
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155. die Wirksamkeit sozialrdumlicher Projekte und Kooperationen unter Berticksichtigung unter-
schiedlicher Mafistibe zu beurteilen und Losungen fiir das weitere Vorgehen reflektiert zu erar-

beiten.
Evalu- | 156. die Umsetzung der eigenen sozialpddagogischen Handlungskonzepte im Kontext von Sozialraum
ation und Netzwerk zu reflektieren, gegeniiber der Fachoffentlichkeit zu vertreten und weiterzuentwi-
und ckeln.
Refle- |157. Uberginge systematisch aufgrund wissenschaftlicher Erkenntnisse und konzeptioneller Vorstel-
xion lungen umzusetzen.

158. die Umsetzung und die Qualitit der konzeptionellen Arbeit beim Ubergang mit Hilfe vorhande-
ner Kriterien eigensténdig zu liberpriifen, Vorschldge zur nachhaltigen Modifikation zu entwi-
ckeln und alle Beteiligten in die einzelnen Schritte einzubeziehen.

Insgesamt indes formuliert das Qualifikationsprofil bei genauerer Betrachtung, wie erwihnt, 240 Lern-
ziele. Eine Gruppierung dieser Lernziele danach, auf welches berufliche Handlungsfeld sie sich bezie-
hen, ergibt:

25 % der Lernziele betreffen die unmittelbare Arbeit mit den Klienten.

Der Arbeit mit den Eltern und Familienbildung sind 9 % der Lernziele vorbehalten.
Organisation und Management sind Gegenstand von 28 % der Lernziele.

Auf sozialrdumliche Vernetzung beziehen sich 15 % der formulierten Lernziele.

Ubersicht 19: Differenzierung der Inhalte/Lernziele im Qualifikationsprofil Friihpddagogik — Fachschu-
le/Fachakademie nach beruflichen Handlungsfeldern (AG Fachverbénde 2009)

Arbeit mit | Arbeit mit | Organisation & Ma- Sozial-
Kindern/ Eltern / nagement (Instituti- a
" raumliche
Jugend- | Familien- ons-/Team- Vemnetzung
lichen bildung entwicklung)
Kompetenzdimension ,Professionelle Haltung® 4 2 17 6
Handlungsfeld 1: Wissen und Verstehen 4
Kinder in ihrer Analyse und Bewertung 1 2
Lebenswelt verstehen | Planung und Konzeption 3 1
und Beziehungen zu Durchfiihrung 4 2
ihnen entwickeln Evaluation und Reflexion 4 2
Handlungsfeld 2: Wissen und Verstehen 7
Entwicklungs- und Analyse und Bewertung 4 2
Bildungsprozesse Planung und Konzeption 3 2
unterstitzen und fér- | Durchfilhrung 7 3
dern Evaluation und Reflexion 3 1
Wissen und Verstehen 5 1
Handlungsfeld 3: Analyse und Bewertung 5
Gruppenpadagogisch | Planung und Konzeption 4
handeln Durchfiihrung 5
Evaluation und Reflexion 4 1 1
Wissen und Verstehen 5 1
Hgndlungsfeld 4: Analyse und Bewertung 3 2
Mit Eltern und -
Planung und Konzeption 4 1
B [Dutciurung : 1 1
Evaluation und Reflexion 2
Wissen und Verstehen 5
Handlungsfeld 5: Analyse und Bewertung 4
Institution und Team Planung und Konzeption 5
entwickeln Durchfiihrung 3
Evaluation und Reflexion 6
Wissen und Verstehen 5
Handlungsfeld 6: In. Analyse und Bewertung 1 4
Netzwerken kooperie- -
ren und Ubergange Planung und Konzeption 4
gestalten Durchfthung . 5
Evaluation und Reflexion 1 4
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Arbeit mit | Arbeit mit | Organisation & Ma- Sozial-
Kindern/ Eltern / nagement (Instituti- raumliche
Jugend- | Familien- ons-/Team- Vemnetzung

lichen bildung entwicklung)

Summe 60 21 66 35

Gesamt 182

Anteil am Gesamt 33% 12% 36% 19%

Anteil an samtlichen Lernzielen* 25% 9% 28% 15%

~Samtliche Lernziele* umfasst auch diejenigen Lernziele des Curriculums, welche fiir die hier vorgenommene
Auswertung nach beruflichen Handlungsfeldern keine Rolle spielten.

Ubersicht 20: Differenzierung der Inhalte/Lernziele im Qualifikationsprofil Friihpddagogik — Fachschu-
le/Fachakademie nach Themen mit hohem Professionalisierungspotenzial (AG Fachverbdnde 2009)

Theorie-Praxis- | Methoden- Moglichkeiten
) forschenden
Verflechtung ausbildung L
ernens
Kompetenzdimension ,Professionelle Haltung®
Handlungsfeld 1: Wissen und Verstehen 1
Kinder in ihrer Le- Analyse und Bewertung 1
benswelt verstehen | Planung und Konzeption
und Beziehungen zu | Durchfiihrung
ihnen entwickeln Evaluation und Reflexion 1
Handlungsfeld 2: Wissen und Verstehen 3
Entwicklungs- und Analyse und Bewertung 2
Bildungsprozesse Planung und Konzeption 1
unterstitzen und Durchfiihrung 2 1 1
férdern Evaluation und Reflexion 3 1
Wissen und Verstehen 1
Handlungsfeld 3: Analyse und Bewertung 3
Gruppen- -
. . Planung und Konzeption 1
EZi%%?r?ISCh Durchfiihrung 3
Evaluation und Reflexion 1
.. | Wissen und Verstehen 3
Handlungsfeld 4: Mit Analyse und Bewertung 3
Eltern und Bezugs- -
Planung und Konzeption 1
personen zusam- Durchfahrun 1
menarbeiten - 9 -
Evaluation und Reflexion 1
Wissen und Verstehen 1
Handlungsfeld 5: Analyse und Bewertung 1
Institution und Team | Planung und Konzeption
entwickeln Durchfiihrung 1
Evaluation und Reflexion 1
Wissen und Verstehen 2
Handlungsfeld 6: In Analyse und Bewertung
Netzwerken koope- "
) - - Planung und Konzeption
rieren und Ubergén- >
ge gestalten Durchfiihrung
Evaluation und Reflexion
Summe 4 35 2
Gesamt 41
Anteil am Gesamt 10% 85% 5%
Anteil an sdamtlichen Lernzielen* 2% 15% 1%

* ,Samtliche Lernziele* umfasst auch diejenigen Lernziele des Curriculums, welche fiir die hier vorgenommene
Auswertung nach ,Themen mit hohem Professionalisierungspotenzial“ keine Rolle spielten.

In einer kompetenzorientierten Betrachtung kann nach den Quellen der zu erwerbenden Kompetenzen
gefragt werden und danach, in welchem quantitativen Verhéltnis diese stehen. Quellen der Kompeten-
zen bilden die drei Elemente: Wissen, Fahigkeiten/Fertigkeiten und Haltung. Die Elemente Wissen
und Haltung sind in den Lernzielformulierungen sehr ausgewogen vertreten: 20 % der Lernziele be-
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ziehen sich auf Wissensaneignung und 16 % auf die Ausbildung bzw. Weiterentwicklung von Haltun-
gen. Die Nennung von Fihigkeiten/Fertigkeiten ist mit 64 % dagegen deutlich hoher. (Ubersicht 21)

Ubersicht 21: Differenzierung der Inhalte/Lernziele im Qualifikationsprofil Friihpddagogik — Fachschu-
le/Fachakademie nach Kompetenzquellen (AG Fachverbdnde 2009)

Kompetenzquellen
Wissen Kénnen Haltung
Kompetenzdimension ,Professionelle Haltung_j“ 17 16
Handlungsfeld 1: Wissen und Verstehen 8 1
Kinder in ihrer Le- Analyse und Bewertung 1 2
benswelt verstehen | Planung und Konzeption 1 4 1
und Beziehungen zu [ Durchfiihrung 7 1
ihnen entwickeln Evaluation und Reflexion 1 6
Handlungsfeld 2: Wissen und Verstehen 9
Entwicklungs- und Analyse und Bewertung 9
Bildungsprozesse Planung und Konzeption 9 1
unterstitzen und Durchfiihrung 7 3
fordern Evaluation und Reflexion 6 1
Wissen und Verstehen 8 1
Handlungsfeld 3: Analyse und Bewertung 5 1
Gruppen- -
M . Planung und Konzeption 6
padagogisch >
Handeln Durchfiihrung 9
Evaluation und Reflexion 5 2
.. | Wissen und Verstehen 7
Handlungsfeld 4: Mit Analyse und Bewertung 7 2
Eltern und Bezugs- -
Planung und Konzeption 4
personen zusam- >
menarbeiten Durchfiihrung 7
Evaluation und Reflexion 3 2
Wissen und Verstehen 6
Handlungsfeld 5: Analyse und Bewertung 6
Institution und Team | Planung und Konzeption 5
entwickeln Durchfiihrung 4
Evaluation und Reflexion 7 1
Wissen und Verstehen 7
Handlungsfeld 6: In Analyse und Bewertung 5
Netzwerken koope- "
. - . Planung und Konzeption 4
rieren und Ubergén- =
ge gestalten Durchfiihrung 5 1
Evaluation und Reflexion 5 2
Summe 48 154 38
Gesamt 240
Anteil am Gesamt 20% | 64% | 16%

3.3.2. Speth-Qualifikationsrahmen ,Bildung und Erziehung im Lebenslauf* (2010)

Christine Speth hat es in ihrer Dissertation unternommen, einen Qualifikationsrahmen “Bildung und
Erziehung im Lebenslauf” zu kompilieren (Speth 2010). Sie orientiert sich dabei an der Struktur des
QR Soziale Arbeit (Fachbereichstag Soziale Arbeit 2008).'® Ubernommen werden von dort die Gliede-
rung in allgemeine und spezielle Kompetenzbeschreibungen und die acht Kategorien/Prozessschritte.
Die Autorin entwickelt keine eigenen Kompetenzbeschreibungen, sondern greift auf vielfiltige vor-
handene Quellen zuriick. Die — bemerkenswerte — Leistung der Ausarbeitung liegt somit in der Selek-
tion und Strukturierung des Quellenmaterials.

' Vgl. Punkte 3.4.2. fiir die Bachelor-Ebene und 3.5.3. fiir die Master-Ebene des Qualifikationsrahmens Soziale
Arbeit.
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Speth formuliert 39 Lernziele. Eine Gruppierung dieser Lernziele danach, auf welche beruflichen
Handlungsfelder sie sich beziehen, ergibt:

13 % der Lernziele betreffen die unmittelbare Arbeit mit den Kindern.

Die Arbeit mit den Eltern bleibt unberiicksichtigt.

Organisation und Management sind Gegenstand von 36 % der Lernziele.

Auf sozialriumliche Aktivititen beziehen sich 3 % der formulierten Lernziele. (Ubersicht 22)

Ubersicht 22: Differenzierung der Inhalte/Lernziele im Speth-Qualifikationsrahmen nach beruflichen
Handlungsfeldern: Fachschullevel

Arbeit mit | Arbeit mit Organisation & Sozial-

Kindern/ Eltern / Management raumliche

Jugendli- Familien- | (Institutions-/Team- Vernet-
chen bildung_; entwicklung) zung

Speth — Fachschule
Wissen und Verstehen/Verstandnis

Beschreibung, Analyse und Bewertung 1 2

Planung und Konzeption von Sozialer Arbeit 4

Recherche und Forschung 1

Organisation, Durchfiihrung und Evaluation 1 3 1
Professionelle allgemeine Fahigkeiten und Hal- 1 4

tungen

Personlichkeiten und Haltung

Summe 5 0 14 1
Gesamt 20

Anteil am Gesamt 25% 0% 70% 5%
Anteil an samtlichen Lernzielen* 13% 0% 36% 3%

* ,Samtliche Lernziele* umfasst auch diejenigen Lernziele des Curriculums, welche fir die hier vorgenommene
Auswertung nach beruflichen Handlungsfeldern keine Rolle spielten.

Ubersicht 23: Differenzierung der Inhalte/Lernziele im Speth-Qualifikationsrahmen nach Themen mit
hohem Professionalisierungspotenzial: Fachschullevel

TFr:eorie— Methoden- Méglichkeiten
raxis- ausbildung forschenden
Verflechtung Lernens

Wissen und Verstehen/Verstandnis 1 1
Beschreibung, Analyse und Bewertung
Planung und Konzeption von Sozialer Arbeit 1
Recherche und Forschung 2 1
Organisation, Durchfiihrung und Evaluation 1 1
Professionelle allgemeine Fahigkeiten und Haltungen
Personlichkeit und Haltung
Summen 2 5 1
Gesamt 8
Anteil am Gesamt 24% 63% 13%
Anteil an samtlichen Lernzielen* 5% 13% 3%

* ,Samtliche Lernziele* umfasst auch diejenigen Lernziele des Curriculums, welche fiir die hier vorgenommene
Auswertung nach Themen mit hohem Professionalisierungspotenzial keine Rolle spielten.

In einer kompetenzorientierten Betrachtung kann nach den Quellen der zu erwerbenden Kompetenzen
gefragt werden und danach, in welchem quantitativen Verhéltnis diese stehen. Quellen der Kompeten-
zen sind Wissen, Fahigkeiten/Fertigkeiten und Haltung. Auf Wissensaneignung beziehen sich bei
Speth 15 % der Lernziele und auf die Ausbildung bzw. Weiterentwicklung von Fahigkeiten/Fertig-
keiten 59 %. Die Ausbildung von professionellen Haltungen nimmt einen Anteil von 26 % ein. (Uber-
sicht 24)
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Ubersicht 24: Differenzierung der Inhalte/Lernziele im Speth-Qualifikationsrahmen nach Kompetenz-
quellen: Fachschulschullevel

Wissen Kénnen Haltung
Wissen und Verstehen/Verstandnis 4
Beschreibung, Analyse und Bewertung 1 6
Planung und Konzeption von Sozialer Arbeit 4 2
Recherche und Forschung 5 1
Organisation, Durchfiihrung und Evaluation 1 3 2
Professionelle allgemeine Fahigkeiten und Haltungen 5 3
Personlichkeit und Haltung 2
Summen 6 23 10
Gesamt 39
Anteil am Gesamt 15 % | 59 % | 26 %

Ubersicht 25: Relationen von Inhalten/Lernzielen im Qualifikationsrahmen von Speth (2010) nach
Kompetenzquellen, Themen mit hohem Professionalisierungspotenzial und beruflichen Handlungsfel-
dern: Ausbildungslevel Fachschule fiir Sozialpddagogik

Kompetenz- Themen mit hohem Professionali- Prasenz der beruflichen
quellen sierungspotenzial Handlungsfelder
Ge- Theorie- Méglichkei-§ Arbeit mit | Arbeit mit Oraanisati- Sozial-
samt | Wis- | Kon- | Hal- | Praxis- | Methoden-| ten for- Kindern/ Eltern / or?& Ma- raumliche
sen | nen | tung | Verflech- |ausbildung | schenden | Jugend- | Familien- nagement Vernet-
tung Lernens lichen bildung 9 zung
39 §115% | 59% | 26% 5% 13% 3% 13% 0% 36% 3%

Es fillt auf, dass Beschreibungen von Fahigkeiten/Fertigkeiten stark dominieren. Das liegt nicht zu-
letzt daran, dass Speth die Kompetenz-/Inhaltsteilung anderer Qualifikationsrahmen nicht {ibernimmt,
allerdings um den Preis, dass die Inhaltsbereiche faktisch entfallen. Die Frage stellt sich, ob mit einem
solchen FQR tatsichlich ein Ausbildungsgang konzipiert werden kann — oder aber, ob der inhaltliche
Freiraum, den der Qualifikationsrahmen lésst, gerade erst die Freiheit eroffnet, die Ausbildung von
Fahigkeiten/Fertigkeiten und letztlich Kompetenzen kreativ in ein Ausbildungsprogramm zu {iberset-
zen.

Zentrales Kriterium, um im Sinne des dieser Untersuchung zugrundeliegenden Kompetenzbe-
griffs Kompetenzen zu identifizieren, ist die individuelle Zusammenfiihrung von Wissen und Fahig-
keiten/Fertigkeiten. Als Kernkompetenzen, die diesem Kriterium entsprechen, formuliert der Qualifi-
kationsrahmen von Speth:

e Bestimmung, Beschreibung, Analyse und Bewertung von Aufgabenstellungen (S. 225)

e Abwigung von Losungen bei der Planung von Erziehungs-, Bildungs- und Betreuungsprozessen,
Erstellung und interdisziplindre Umsetzung integrierter Konzepte (S. 227)

e Methodengeleitete Bearbeitung von Forschungsfragen incl. fachlicher Informationsbeschaffung
(S.230)

e Organisation, Durchfithrung und Evaluation von Konzepten und Planungen durch Recherche,
Forschung, Didaktik und Methodik (S. 232)

e FEinschétzung und Verwendung rechtlicher und personeller Ressourcen (S. 232)

e selbstkritische reflektierte Haltung, Ausiibung einer professionellen, distanzierten Berufsrolle
unter Einbeziehung der eigenen Personlichkeitsmerkmale und auf der Basis eines reflektierten
Welt- und Menschenbildes. Selbststdndige Definition von Grenzen und Mdglichkeiten des Han-
delns (S. 237).
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3.3.3. WIFF-Qualifikationsprofil (2011)

Das Qualifikationsprofil ,,Frithpddagogik — Fachschule/Fachakademie® der Weiterbildungsinitiative
Frithpddagogische Fachkrifte (WiFF 2011) stellt eine Weiterentwicklung des Qualifikationsprofils
,Frihpidagogik — Fachschule/Fachakademie* der AG Fachverbiande (2009) dar. Der Aufbau des
WiFF-Qualifikationsprofils entspricht vollstindig dem des Qualifikationsprofils von 2009."” Auch die
Inhalte und der Umfang sind weitestgehend identisch, weshalb von einer abermaligen quantitativen
Auswertung an dieser Stelle abgesehen werden kann. Durch einige Streichungen und Konkretisierun-
gen, die das WiFF-Qualifikationsprofil gegeniiber dem Qualifikationsprofil Frithpddagogik — Fach-
schule/Fachakademie enthilt, wurde insgesamt die Versténdlichkeit des Dokuments erhdht:

e Beispielsweise wurde in der Sektion ,,Professionale Haltung* gegeniiber der Version von 2009
der Spiegelstrich ,,iibernehmen Teile von Leitungsaufgaben und wirken bei Projekten planend
und koordinierend mit“ (AG Fachverbande 2009: 10) ersatzlos gestrichen. Da in einem anderen
Spiegelstrich der Themenbereich der Leitung folgendermaflen beschrieben wird: ,iibernechmen
die Verantwortung fiir die Leitung von padagogischen Gruppen und fiir die Entwicklung der Kin-
der (AG Fachverbinde: 11; WiFF: 2001: 17), konnte durch die beschriebene Streichung erheb-
lich zur Verstiandlichkeit des Fachschul/Fachakademieprofils beigetragen werden.

e  Gleiches gilt fiir den Themenbereich der Selbstreflexion, der in diesem Falle durch eine Hinzufii-
gung konkretisiert und dadurch verstindlicher wurde. In der Version des Qualifikationsprofils
von 2009 wurde der Bereich u.a. mit der Aussage beschrieben: ,reflektieren und bewerten die
Subjektivitdt eigener Wahrnehmungen im Spannungsfeld von Selbst- und Fremdwahrnehmung™
(AG Fachverbande 2011: 11). Die Version von 2011 enthélt zudem die Beschreibung: ,reflektie-
ren die biografischen Anteile des eigenen Handelns und ziehen entsprechende Schlussfolgerun-
gen fur die padagogische Arbeit.” (WiFF 2011: 16).

Fiir den Bereich der Weiterbildung entwickelt die Weiterbildungsinitiative Frithpddagogische Fach-

krafte (WiFF) derzeit Qualitétskriterien fiir kompetenzorientierte Angebote. Der Ansatz von WiFF

besteht zunéchst darin, in Ankniipfung an das Kompetenzmodell des DQR fiir einzelne frithpadagogi-
sche Qualifizierungsbereiche konkrete Handlungsanforderungen zu bestimmen und diesen dann die zu
erwerbenden Kompetenzen zuzuordnen. Aus den Handlungsanforderungen und den Kompetenzbe-
schreibungen entstehen so Kompetenzprofile, die als Qualititskriterien fiir die Konzeption einer Wei-
terbildung in einem bestimmten Qualifizierungsbereich genutzt werden konnen. Diese qualitétsorien-
tierten Kompetenzprofile befinden sich gegenwirtig fiir die Qualifizierungsbereiche ,,Zusammenarbeit
mit Eltern®, ,,Kinder in den ersten drei Jahren®, , Elementardidaktik und ,,Sprachférderung® in Bear-
beitung. Sie werden der Fachoffentlichkeit unter dem Namen ,,WiFF Wegweiser Weiterbildung* zur
Verfiigung gestellt.'®

3.4. Hochschulen: Bachelor Frih-/Elementar-/Kindheitspadagogik

Mit dem Hochschulbachelor betreten wir den tertidren Bildungsbereich. Es ist zu erwarten, dass die
entscheidenden Qualititsimpulse fiir friihpddagogische Bildungs- und Erziehungstétigkeiten von die-
sen Studiengingen ausgehen werden: Deren Absolventlnnen sind wissenschaftlich ausgebildet und
werden zu einem relevanten Teil ihren beruflichen Einsatz auch in der frithpddagogischen Gruppenar-
beit finden. Daher sollen fiir diesen Bereich die meisten — insgesamt sechs — Ausbildungsdokumente

'7Vgl. oben Punkt 3.3.1. Qualifikationsprofil Friihpadagogik — Fachschule/Fachakademie (2009)
'8 Schr. Mittlg. Anna von Behr, WIFF, 27.1.2011.
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ausgewertet werden. Es handelt sich um: den im Rahmen des ,,Profis in Kitas“-Programms der Robert
Bosch Stiftung erarbeiteten Qualifikationsrahmen Frithpddagogik Bachelor (Robert Bosch Stiftung
0.J. [2008a]); den Qualifikationsrahmen Soziale Arbeit, der immer wieder als Referenzrahmen fiir die
Frithpadagogik herangezogen wird (FBT SozArb 2008); das Kerncurriculum Frithpddagogik der Deut-
schen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE 2008); den BAG-EBK-Qualifikationsrahmen
Kindheitspiddagogik Bachelor, vorgelegt von der Bundesarbeitsgemeinschaft Erziehung und Bildung
im Kindesalter (BAG-EBK 2009); den Qualifikationsrahmen ,,Bildung und Erziehung im Lebenslauf*
von Christine Speth (2010), hier fiir das Bachelor-Level, und schlieBlich das Modulhandbuch des Ba-
chelor-Studiengangs ,,Erziehung und Bildung im Kindesalter (EBK) an der Alice-Salomon-Hoch-
schule Berlin (ASH 2008).

3.4.1. PiK-Qualifikationsrahmen Friihp&ddagogik Bachelor (2008)

Der PiK-Qualifikationsrahmen (PiK-QR; Robert Bosch Stiftung o.J. [2008a]) bezieht sich auf die
frithpddagogische Ausbildungsebene, auf der aktuell die intensivsten Etablierungsbemiihungen im
Gange sind: den FH-Bachelor. Die Matrix-Struktur des Qualifikationsrahmens wird in diesem selbst
mit Ubersicht 26 visualisiert.

Ubersicht 26: Uberblick Qualifikationsrahmen Friihpddagogik BA

Prozess >

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

— Kind (und Gruppe) —

A Kind in

Beziehung zu
sich & anderen

Kind und Welt

Eltem und
Bszugs-
personen

Institution und
Team

Netzverke

Handlungsfelder

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

Die Beschreibung der Lernziele ist vergleichsweise ausfiihrlich. Daher wird hier, um Handhabbarkeit
herzustellen, eine Vereinfachung in drei Schritten unternommen:

e In einem ersten Vereinfachungsschritt werden siamtliche Bestimmungen des QR, was zum Stu-
dienende erworben bzw. gefestigt sein soll, in drei Kategorien sortiert: (a) Wissen, (b) Fahigkeiten
und Fertigkeiten sowie (¢) professionelle Haltung.

e Sodann werden, um fiir die Analyse eine bessere Ubersichtlichkeit und Handhabbarkeit herzustel-
len, einerseits die Bestimmungen des Qualifikationsrahmens sprachlich auf die jeweiligen Kern-
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aussagen reduziert, andererseits Doppelaussagen innerhalb einzelner Lernzielbestimmungen ge-
trennt; letztere ergeben dann also zwei Bestimmungen. Ebenso sind QR-Bestimmungen, die so-
wohl Wissen als auch Fahigkeiten/Fertigkeiten oder haltungsbezogene Ziele formulieren, zu tren-
nen und der jeweiligen Gruppe zuzuordnen.

Wird in dieser Weise zunichst der anzustrebende Wissenserwerb aus den einzelnen Kompetenz-
bereichen und Handlungsfeldern zusammengefasst, dann ergibt sich folgende Liste:

NN B WD

9

10.
11.
12.
13.
14.
15.
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.

Geschichte, Theorien und Methoden der Frithpadagogik
erziehungswissenschaftliche Grundbegriffe und Konzeptionen

Entwicklungs-, Lern-, Bildungs- und Sozialisationsprozesse
Beziehungsgestaltung

Gruppenprozessdynamik

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

Bildungssysteme und piddagogische Modelle: national/international
padagogische Konzeptionen

jeweiliges Bildungsprogramm

Fachdidaktik

UN-Kinderrechtskonvention

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

historische und aktuelle Entwicklungen des Berufsfeldes

Teamarbeit

Organisations- und Managementlehre, Marketing

Tréagerstrukturen und -funktionen

Finanzierungsstrukturen und Fundraising

Qualitdtsmanagement

Rechtsgrundlagen

Lebenswelt- und Sozialraumorientierung, Vernetzungsmethoden

Kommunal- und Sozialpolitik

Gestaltung von Ubergiingen: Familie, Kindertageseinrichtung, Schule, Umwelt
familien- und kindunterstiitzende Institutionen, Verbédnde, 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 Zusammenhénge 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 Fdhigkeiten und Fertigkeiten zusammengefasst,

dann ergibt aus der Beschreibung der einzelnen Kompetenzbereiche und Handlungsfelder folgen-
de Liste:
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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.
54.

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

62.
63.
64.
65.

66.
67.
68.
69.

70.
71.
72.

kritisches Verstindnis Schliisselprobleme und Konzeptionen der Frithpddagogik

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

Gestaltung von Vernetzungsprozessen

adaquate Einschitzung sozialer Prozesse, padagogischer Settings und des eigenen professionelle
Verhaltens

addquate Auswahl und Anwendung von Methoden

Nutzung von Wissen und Verstindnis fiir kritische Analyse frithpddagogischer Prozesse und Metho-
den und ihrer Rahmenbedingungen

In-Beziehung-Setzung fallbezogener und falliibergreifender sowie situationsbezogener und situa-
tionsiibergreifender Erkenntnisse

Systematische Erfassung und Einordnung von Entwicklungs- und Bildungsthemen von Kindern
addquate Einschétzung von Beobachtungs- und diagnostischen Verfahren zur Entwicklungs- und
Lernstandsbeurteilung

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 Einschétzung 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
(weitergehender) Beratung, Hilfe oder gezielter Diagnostik

kritische Analyse von Rahmenbedingungen

Identifizierung typischer Handlungsanforderungen in Teamarbeit, Organisation und Management
Analyse/Bewertung frithpadagogischer Konzeptionen und Handelns anhand Qualititskriterien
Analyse/Bewertung organisatorischer Abldufe in der Einrichtung anhand Qualitatskriterien
Analyse von Netzwerken und Substrukturen incl. Erfassung der Bedeutung fiir die Kindertagesein-
richtung

Bewertung von Situationen und Prozessen von Ubergiingen

Bewertung von Formen der Kooperation und Interaktion und auf geeignete Problemldsungen schlie-
Ben

Analyse und Bewertung gesellschaftspolitischer Zusammenhinge und deren Auswirkungen auf die
Lebenswelt von Kindern, Familien und auf beteiligte Institutionen

forschende Haltung

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

Recherche, Interpretation bzw. Integration fachlicher Literatur und Datenbestéinde

Praxisforschung mit qualitativen und quantitativen Methoden betreiben

methodisch und ethisch kritisches Hinterfragen von Forschung

Einbeziehung von Eltern und KollegInnen in Praxisforschungen

Schaffung von Kommunikationsstrukturen fiir Bildungs- und Entwicklungsprozesse

Planung von Beziehungsprozessen zu einzelnen Kindern

Entwicklung von Strukturen und Réume, die Kinder in ihrer Beziehungen zu sich und zu anderen
starken

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 Aufgabenstellun-
gen

kind- und gruppenbezogene Planung von padagogischen Angeboten

Planung und Gestaltung von Lernorten und -gelegenheiten, Erziehungs- und Bildungssituationen
konstruktives Aufgreifen unvorhersehbarer Veréinderungen der Planungen und Konzeptionen
Planung von Aspekten aus den Bildungsbereichen als Bildungsangebote fiir einzelne Kinder und
Gruppen

Planung und Entwicklung der Zusammenarbeit mit Eltern und Bezugspersonen

Planung und Konzipierung von MaBinahmen der Eltern-/Familienbildung

Beriicksichtigung lebensweltlicher und gesellschaftlicher Bedarfslagen und Ressourcen von Fami-
lien, Eltern oder Bezugspersonen bei Planung und Umsetzung von Projekten und Praxisvorhaben
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73.  Planung, Entwicklung, kritische Reflexion frithpadagogischen Handelns im Team

74.  Strukturelle Verankerung padagogischer Kernprozesse im Tagesablauf

75.  Einbeziehung des institutionellen Kontexts in Planung und Konzeptionsentwicklung

76.  Planung von QM-Prozessen im Team

77.  Ressourceneinschitzung fiir Umsetzung von Planung und Konzeption, Entwicklung realisierbarer
Finanzierungsstrategien

78.  Planung von Konzeptionen der Sozialraumorientierung und Netzwerkarbeit

79.  Entwicklung von Vernetzungskonzeptionen

80.  Planung von Kooperationsstrukturen mit Schulen und anderen Institutionen bzgl. Ubergang der Kin-
der

81.  Planung und Konzeption stadtteilbezogener Projekte

82.  Mitgestaltung von Marketingkonzepten

83.  Umsetzung der Partizipation der Kinder am Bildungs- und Erziehungsgeschehen

84.  Aufgreifen der Beziehungs- und Entwicklungsthemen der Kinder

85.  Beriicksichtigung und Nutzung der Vielfalt der Lebenslagen, Interessen und Bediirfnisse der Kinder

86.  Schaffung von Kommunikations- und Handlungsstrukturen sowie Raumen fiir Entfaltung der Ent-
wicklungs- und Beziehungsprozesse von Kindern

87.  Umsetzung padagogischer und didaktischer Konzeptionen und Planungen

88.  Erschliefung und Steuerung von Ressourcen bei der Umsetzung padagogischer und didaktischer
Konzeptionen

89.  Gestaltung der Strukturen im Tagesablauf in der Kindertageseinrichtung

90.  Gestaltung kind- und gruppenbezogener Angebote in spezifischen Bildungsbereichen

91.  Bieten individueller Lernbegleitung

92.  Beobachtung und Dokumentation der Bildungs- und Beziehungsprozesse der Kinder

93.  Einbeziehung von Eltern und Familien in pddagogische Prozesse

94.  Organisation der Zusammenarbeit mit den Eltern

95.  Organisation von Angeboten im Bereich der Eltern-/Familienbildung

96.  Vermittlung von Bildungsthemen und Entwicklungswegen eines Kindes gegeniiber Eltern und Be-
zugspersonen

97.  Mitgestaltung Teamarbeit

98.  Umsetzung von QM-Konzeptionen im Team

99.  Mitgestaltung innerbetrieblicher Fortbildungsangebote

100. 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 Uberginge Familie — KiTa und KiTa — Schule

107.  Offentlichkeitsarbeit

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

Die iibergreifende Kompetenzdimension ,,Professionelle Haltung* beschreibt das zu erreichende

Outcome mit 26 Merkmalen:

1.
2.

NNk W

Féhigkeit, initiativ, allein und im Team zu arbeiten.

Féhigkeit, 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 Wertschéitzung fiir Heterogenitat.

Ressourcen, Kompetenzen und Stérken 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.

Fahigkeit zur Kommunikation und Interaktion mit allen fachlichen und nichtfachlichen Akteuren des
Arbeits- und gesellschaftlichen Umfeldes.
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9. Féhigkeit, zwischen alltidglichen paddagogischen Vorstellungen und professionellen Denkweisen zu un-

terscheiden.
10.
11.

Fahigkeit, den Theorie-Praxis-Zusammenhang zu reflektieren.
Fiahigkeit, die Interessen von Kindern und ihren Familien sowie die unterschiedlichen gesellschaftlichen

Bediirfnisse und Interessenlagen zu erkennen und abzuwégen.

12.
13.

Nutzen erkennen.
14.

Respekt fiir kulturelle Hintergriinde.
Wissen um die Vielfalt von Zielen und Werten in der Bildung von Kindern und deren Chancen und

Losungsstrategien zu entwickeln und zu vertreten.

15.
16.
17.

re.
18.

hende Unterstiitzung zu empfehlen oder heranzuziehen.

19.
20.

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

der verschiedenen Einrichtungstréger.

21.
22.

Fahigkeit, unter Beriicksichtigung professioneller und ethischer Standards sowie der beruflichen Rolle
Féhigkeit, Verantwortung bei Leitungsaufgaben und Projektdurchfithrungen zu iibernehmen.
Féhigkeit zur Entwicklung eines padagogischen Ethos.

Verantwortung und ausgeprégtes Bewusststein fiir die Risiken des eigenen Handelns fiir sich und ande-

Fahigkeit, Grenzen eigener Mdglichkeiten und eigener Verantwortung zu erkennen und ggf. weiterge-

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 Komplexitét zu erfassen, zu beschreiben, zu interpretieren und zu reflektieren.

23.
24.
25.

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 ermdglicht.

26.

Identifikation mit den Inhalten der UN-Kinderrechtskonvention.

Es fillt auf, dass 37 Nennungen von zu erwerbendem Wissen 84 Fahigkeits- und Fertigkeitsnen-
nungen sowie 37 haltungsbezogenen Outcomebeschreibuungen gegeniiberstehen — ein Indiz fiir
die starke Outcome- und Kompetenzorientierung, die dem PiK-Qualifikationsrahmen zu Grunde

liegt.

e In beiden erzeugten Listen finden sich indes unter insgesamt 158 Nennungen von zu erwerbendem
Wissen sowie Fahigkeiten und Fertigkeiten Dopplungen. Diese resultieren daraus, dass einzelne
Bestimmungen in mehreren Handlungsfeldern und Kompetenzbereichen auftauchen (miissen). In
einem letzten Vereinfachungsschritt sind diese Dopplungen nun zu eliminieren; dabei werden
auch inhaltlich sehr dhnliche Punkte zusammengefasst. Zudem findet eine Sortierung nach inhalt-

licher Nihe statt.

Ubersicht 27: Um Doppelnennungen reduzierte Liste der Lernzielbeschreibungen des
PiK-Qualifikationsrahmens (PiK-QR 2008), sortiert nach Wissen — Kénnen — Haltung

Wissen

Konnen

Haltung

Geschichte, Theorien und Metho-
den der Frithpadagogik

selbstreflexiver Umgang mit angewandten
Methoden und Ergebnissen der eigenen
Arbeit

Fahigkeit zur Entwicklung eines pida-
gogischen Ethos

historische und aktuelle Entwick-
lungen des Berufsfeldes

sich auf Lernprozesse mit offenem Ausgang
einlassen konnen

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

erziehungswissenschaftliche
Grundbegriffe und Konzeptionen

Planung und Konzeptionserstellung auch in
unvollstindig definierten, komplexen Aufga-
benstellungen

ausgepragte Empathie fiir kleine Kin-
der, ihre Familien und deren unter-
schiedliche Lebenslagen

Entwicklungs-, Lern-, Bildungs-
und Sozialisationsprozesse

konstruktives Aufgreifen unvorhersehbarer
Veranderungen der Planungen und Konzep-
tionen

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

Beziehungsgestaltung

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

Respekt fiir kulturelle Hintergriinde
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Wissen Kénnen Haltung
. Recherche, Interpretation bzw. Integration Verstindnis, Akzeptanz und Wertschét-
Gruppenprozessdynamik

fachlicher Literatur und Datenbestinde

zung flir Heterogenitét

Entwicklungs- und Bildungsthe-
men von Kindern

Praxisforschung mit qualitativen und quanti-
tativen Methoden betreiben

Reflexion der eigenen Bildungsge-
schichte und deren Wahrnehmung als
lebenslangen Prozess

Beobachtungs- und Dokumentati-
onsverfahren, Praxis- und For-
schungsmethoden

methodisch und ethisch kritisches Hinterfra-
gen von Forschung

Fahigkeit, ggf. weitergehende Unter-
stiitzung zu empfehlen, heranzuziehen
oder einzufordern

Beobachtungs- und diagnostische
Verfahren zur Entwicklungs- und
Lernstandsbeurteilung

Einbeziehung von Eltern und Kolleglnnen in
Praxisforschungen

Fahigkeit, zwischen alltéglichen pada-
gogischen Vorstellungen und professio-
nellen Denkweisen zu unterscheiden

(internationale) fachdidaktische
Konzepte

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

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

Umgang mit Heterogenitit: Gen-
der-, Cultural- und Disability-
Mainstreaming

Umsetzung der Partizipation der Kinder am
Bildungs- und Erziehungsgeschehen

Forschender Habitus: sich methoden-
kompetent und systematisch mit entde-
ckendem Blick auch vertrauten Situati-
onen zuwenden, sie in ihrer Komplexi-
tdt erfassen, beschreiben und interpre-
tieren

Lebenssituationen von Familien
und anderen Bezugspersonen der
Kinder

Beobachtung und Dokumentation im péda-
gogischen Alltag

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

Modelle der Eltern-/Familien-
bildung

addquate Einschétzung von Beobachtungs-
und diagnostischen Verfahren zur Entwick-
lungs- und Lernstandbeurteilung

kritisches Verstdndnis der Schliissel-
probleme und Konzeptionen der
Frihpadagogik

Modelle und Methoden der Zu-
sammenarbeit mit Eltern und Be-
zugspersonen

Systematische Erfassung und Einordnung
von Entwicklungs- und Bildungsthemen von
Kindern

Wissen um die besondere Schutzbediirf-
tigkeit von Kindern und Aufmerksam-
keit fiir Anzeichen der Gefédhrdung des
Kindeswohls

Lebenswelt- und Sozialraumorien-
tierung

Gestaltung kind- und gruppenbezogener
Angebote in spezifischen Bildungsbereichen

Verantwortung und ausgeprigtes Be-
wusststein fiir die Risiken des eigenen
Handelns fiir sich und andere

Kooperations- und Interaktions-
formen

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

Bereitschaft und Einsicht in die Not-
wendigkeit zur Weiterbildung

Gestaltung von Ubergiéingen: Fami-
lie, Kindertageseinrichtung, Schu-
le, Umwelt

Analyse und Interpretation von (Fami-
lien)Systemen und deren Umfeldeinbettung

Fahigkeit, die Interessen von Kindern
und ihren Familien sowie die unter-
schiedlichen gesellschaftlichen Bediirf-
nisse und Interessenlagen zu erkennen,
abzuwigen und einzubezichen

Methoden der Planung und Kon-

Beurteilung der Lebenssituationen von Fami-
lien und Kindern hinsichtlich der Notwen-

Identifikation mit den Inhalten der UN-

gen, Bediirfnisse und Interessen von Kindern

zeptionserstellung digkeit von (weitergehender) Beratung, Hilfe | Kinderrechtskonvention
oder gezielter Diagnostik
Teamarbeit Beriicksichtigung der Vielfalt der Lebensla-

Organisations- und Management-
lehre

Planung von Beziehungsprozessen zu einzel-
nen Kindern

QM-Konzeptionen

Entwicklung von Strukturen und Raumen,
die Kinder in ihrer Bezichungen zu sich und
zu anderen starken

Evaluationsforschung und Selbste-
valuationsméglichkeiten

Konzipierung von Gruppenprozessen

Trégerstrukturen und
-funktionen

Bewertung und Gestaltung von Ubergéngen:
Familie — KiTa, KiTa — Schule

Finanzierungsstrukturen und
Fundraising

Planung und Entwicklung der Zusammenar-
beit mit Eltern und Bezugspersonen
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Wissen

Konnen

Haltung

Rechtsgrundlagen

Organisation von Angeboten im Bereich der
Eltern-/Familienbildung

Marketing und Offentlichkeitsar-
beit

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

Durchfiihrung Fortbildungsveran-
staltungen

Analyse und Bewertung gesellschaftspoliti-
scher Zusammenhénge und deren Auswir-
kungen auf die Lebenswelt von Kindern,
Familien und auf beteiligte Institutionen

UN-Kinderrechtskonvention

Fahigkeit zur Kommunikation, Interaktion
und Vernetzung mit fachlichen und nicht-
fachlichen Akteuren

Bildungssysteme und padagogi-
sche Modelle: natio-
nal/international

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

jeweiliges Bildungsprogramm

Planung von Konzeptionen der Sozialraum-
orientierung und Netzwerkarbeit

aktuelle bildungspolitische Ent-
wicklungen

ErschlieBung von Ressourcen im Sozialraum

gesellschaftspolitische Zusammen-
hinge und Auswirkungen auf
Kinder und Familien

Féhigkeit, initiativ, allein und im Team zu
arbeiten

Kommunal- und Sozialpolitik

Planung, Entwicklung, kritische Reflexion
frithpddagogischen Handelns im Team

familien- und kindunterstiitzende
Institutionen, Verbinde, Vereine

Identifizierung typischer Handlungsanforde-
rungen in Teamarbeit, Organisation und
Management

Vernetzungstheorien und -kon-
zeptionen

Einbeziehung des institutionellen Kontexts in
Planung und Konzeptionsentwicklung

Ressourceneinschétzung fiir Umsetzung von
Planung und Konzeption, Entwicklung reali-
sierbarer Finanzierungsstrategien

Analyse/Bewertung organisatorischer Abldu-
fe in der Einrichtung anhand Qualitétskrite-
rien

Fahigkeit, unter Beriicksichtigung pro-
fessioneller und ethischer Standards sowie
der beruflichen Rolle Losungsstrategien zu
entwickeln und zu vertreten

Mitgestaltung innerbetrieblicher Fortbil-
dungsangebote

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

Planung und Umsetzung von QM-Prozessen
im Team

Mitgestaltung von Marketingkonzepten und
Offentlichkeitsarbeit

Auswahl, Planung, Anwendung und Auswer-
tung von (partizipativen) Evaluationsverfah-
ren

35

43

18

Im Ergebnis dieser Verdichtung verbleiben 35 Nennungen von zu erwerbendem Wissen, 61 Fihig-

keits- und Fertigkeitsnennungen und 18 Erwéhnungen professioneller Haltung.
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Schlussendlich ist zu beriicksichtigen, dass im PiK-QR Differenzierungen zwischen verschiede-
nen Wissensgraden vorgenommen werden: , Uberblick®, ,grundlegendes Wissen®, ,grundlegendes
und exemplarisch vertieftes Wissen®, ,,vertieftes Verstidndnis®, ,,systematisches Wissen®, ,,systemati-
sches und wissenschaftlich fundiertes Wissen®.

Kehren wir noch einmal zu den urspriinglichen im PiK-QR formulierten 158 Lernzielen zuriick.
Eine Gruppierung dieser Lernziele danach, auf welches berufliche Handlungsfeld sie sich beziehen,
ergibt:

35 % der Lernziele betreffen die unmittelbare Arbeit mit den Kindern.
Mit einem Anteil von 10 % werden die Arbeit mit den Eltern und Familienbildung beriicksichtigt.

Organisation und Management sind Gegenstand von 21 % der Lernziele.
Auf sozialrdumliche Aktivitdten beziehen sich 12 % der formulierten Lernziele.

Ubersicht 28: Differenzierung der Inhalte/Lernziele im PiK-Qualifikationsrahmen (Robert-Bosch-
Stiftung o.J. [2008a]) nach beruflichen Handlungsfeldern

Arbeit mit Kin- Arbeit mit EI- Organisation & Manage- Sozial-
dern/ tern / Familien- | ment (Institutions-/Team- raumliche
Jugendlichen bildung entwicklung) Vernetzung |

Kompetenzdlmepsmn JProfes- 16 2 3 1
sionelle Haltung

Arbeit mit Kind 1 1
Wissen und | (und Gruppe)
Verstehen | Arbeit mit dem 5 8 6

Umfeld

Arbeit mit Kind
Apalysg und (und Gruppe) 9 !
Einschéat- —

Arbeit mit dem
2ung Umfeld 4 3
Forschung und Recherche 1

Arbeit mit Kind
Planung (und Gruppe) 8 1 1
und . Arbeit mit dem
Konzeption Umfeld 4 6 4
Organisati- | Arbeit mit Kind 7 9
on und (und Gruppe)
Durch- Arbeit mit dem 4 2
fuhrung Umfeld
Evaluation 2
Summe 55 16 33 19
Gesamt 123
Anteil am Gesamt 45% 13% 27% 15%
i‘;r;teﬂ an samtlichen Lernzie- 35% 10% 21% 12%

* ,.Samtliche Lernziele* umfasst auch diejenigen Lernziele des Curriculums, welche fiir die hier vorgenommene

Auswertung nach beruflichen Handlungsfeldern keine Rolle spielten.
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Ubersicht 29: Differenzierung der Inhalte/Lernziele im PiK-Qualifikationsrahmen (Robert-Bosch-

Stiftung o.J. [2008a]) nach Themen mit hohem Professionalisierungspotenzial

Theorie-Praxis- Methoden- Maglichkeiten for-
Verflechtung ausbildung schenden Lernens
Kompetenzdimension ,Professionelle Haltung® 2 1
Wissen und Arbeit mit Kind (und Gruppe) 2
Verstehen Arbeit mit dem Umfeld 4
Analyse und | Arbeit mit Kind (und Gruppe) 1 3 1
Einschatzung | Arbeit mit dem Umfeld 2
Forschung und Recherche 2
Planung und | Arbeit mit Kind (und Gruppe) 3 3 1
Konzeption Arbeit mit dem Umfeld 1
Organisation | Arbeit mit Kind (und Gruppe)
und Durchfih- Y
rung Arbeit mit dem Umfeld 1 1
Evaluation 1
Summe 9 17 2
Gesamt 28
Anteil am Gesamt 32% 61% 7%
Anteil an sdamtlichen Lernzielen* 6% 11% 1%

* ,Samtliche Lernziele* umfasst auch diejenigen Lernziele des Curriculums, welche fiir die hier vorgenommene
Auswertung nach ,Themen mit hohem Professionalisierungspotenzial“ keine Rolle spielten.

In einer kompetenzorientierten Betrachtung kann nach den Quellen der zu erwerbenden Kompetenzen
gefragt werden und danach, in welchem quantitativen Verhéltnis diese stehen. Quellen der Kompeten-
zen sind Wissen, Féhigkeiten/Fertigkeiten und Haltung. Hier zeigt sich eine starke Orientierung auf
die Ausbildung bzw. Weiterentwicklung von Fahigkeiten/Fertigkeiten: 54 % der Lernziele beziehen
sich auf diese und 23 % auf Wissensaneignung und professionelle Haltung. (Ubersicht 30)

Ubersicht 30: Differenzierung der Inhalte/Lernziele im PiK-Qualifikationsrahmen (Robert-Bosch-
Stiftung o.J. [2008a]) nach Kompetenzquellen

Wissen Kénnen Haltung

Kompetenzdimension ,Professionelle Haltung“ 9 17

. Arbeit mit Kind (und Gruppe) 11
Wissen und Verstehen Arbeit mit dem Umfeld 26

. N Arbeit mit Kind (und Gruppe) 12 1
Analyse und Einschatzung Arbeit mit dem Umfeld 10 3
Forschung und Recherche 5 4
. Arbeit mit Kind (und Gruppe) 10 2
Planung und Konzeption Arbeit mit dem Umfeld 13 3
o " Arbeit mit Kind (und Gruppe) 9 3

Organisation und Durchflihrung Arbeit mit dem Umfeld 12 5
Evaluation 4 2
Summe 37 84 37
Gesamt 158
Anteil am Gesamt 23% | 54% | 23%

3.4.2. Qualifikationsrahmen Soziale Arbeit (2008)

Der Qualifikationsrahmen Soziale Arbeit (FBT SozArb 2008) wurde vom Fachbereichstag Soziale Ar-
beit vorgelegt. Er wird hiufig anregend oder ergénzend als Referenzrahmen fiir die Frithpddagogik
herangezogen. Er folgt einer fortschreitenden Prozesslogik, die sich beispielsweise in den Bezeich-
nungen der Gliederungskategorien des Qualifikationsrahmens zeigt. So ist die Gliederungskategorie A
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mit ,,Wissen und Verstehen/Verstindnis” bezeichnet und die letzte Kategorie mit ,,Personlichkeit und
Haltungen”.

Der Qualifikationsrahmen formuliert fiir das Bachelor-Level 48 Lernziele. Eine Gruppierung die-
ser Lernziele danach, auf welches berufliche Handlungsfeld sie sich beziehen, ergibt:

e 20 % der Lernziele betreffen die unmittelbare Arbeit mit Kindern.

e Die Arbeit mit Eltern wird in den Lernzielen nicht beriicksichtigt. Allerdings zielt der Qualifikati-
onsrahmen Soziale Arbeit nicht unmittelbar auf das Berufsfeld der Frithpddagogik, was eine Aus-
lassung dieses Aspekts bedingen kann.

e Organisation und Management sind Gegenstand von 31 % der Lernziele.
e Aufsozialraumliche Aktivitdten beziehen sich 7 % der formulierten Lernziele.

Ubersicht 31: Differenzierung der Inhalte/Lernziele im Qualifikationsrahmen Soziale Arbeit (Bachelor-
Level, FBT SozArb 2008) nach beruflichen Handlungsfeldern

Arbeit mit Arbeit mit Organisation & Manage- Sozialrdumliche
Kindern/ Eltern / Famili- ment (Institutions-/Team- Vernetzung
Jugendlichen enbildung entwicklung)
Wissen und Verste- 3 1
hen/Verstandnis
Beschreibung, Analyse 3 5 1
und Bewertung
Planung und Konzeption 1 5 y
von Sozialer Arbeit
Recherche und Forschung
Organisation, Durchflh- 5
rung und Evaluation
Professionelle allgemeine
Fahigkeiten und Haltun- 2 2
gen
Personlichkeit und Hal-
tung
Summe 9 0 14 3
Gesamt 26
Anteil am Gesamt 35% 0% 54% 12%
pintell an samtlichen 20% 0% 31% 7%

* ,.Samtliche Lernziele* umfasst auch diejenigen Lernziele des Curriculums, welche fiir die hier vorgenommene
Auswertung nach beruflichen Handlungsfeldern keine Rolle spielten.

Ubersicht 32: Differenzierung der Inhalte/Lernziele im Qualifikationsrahmen Soziale Arbeit (Bachelor-
Level, FBT SozArb 2008) nach Kompetenzquellen

Wissen Kénnen Haltung

Wissen und Verstehen/Verstandnis 6 1
Beschreibung, Analyse und Bewertung 1 6

Planung und Konzeption von Sozialer Arbeit 6 1
Recherche und Forschung 7 1
Organisation, Durchfiihrung und Evaluation 2 6

Professionelle allgemeine Fahigkeiten und Haltungen 3 3
Personlichkeit und Haltung 2
Summe 9 28 8
Gesamt 45

Anteil am Gesamt 20% | 62% | 18%

In einer kompetenzorientierten Betrachtung kann nach den Quellen der zu erwerbenden Kompetenzen
gefragt werden und danach, in welchem quantitativen Verhéltnis diese stehen. Quellen der Kompeten-
zen sind Wissen, Fahigkeiten/Fertigkeiten und Haltung. Im QR Soziale Arbeit zeigt sich eine starke
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Orientierung auf die Ausbildung bzw. Weiterentwicklung von Fahigkeiten/Fertigkeiten: 62 % der
Lernziele beziehen sich auf diese und 20 % auf Wissensaneignung. Die Ausbildung von professionel-
len Haltungen nimmt einen Raum von 18 % ein. (Ubersicht 33)

Ubersicht 33: Differenzierung der Inhalte/Lernziele im Qualifikationsrahmen Soziale Arbeit (Bachelor-
Level) nach Themen mit hohem Professionalisierungspotenzial (FBT SozArb 2008)

Theorie-Praxis- Methoden- Moglichkeiten
Verflechtung ausbildung forLschenden
ernens

Wissen und Verstehen/Verstandnis 3
Beschreibung, Analyse und Bewertung 3
Planung und Konzeption von Sozialer Arbeit 3
Recherche und Forschung 4 1
Organisation, Durchfiihrung und Evaluation 1 3 1
Professionelle allgemeine Fahigkeiten und Haltungen
Persénlichkeit und Haltung
Summe 1 16 2
Gesamt 19
Anteil am Gesamt 5% 84% 11%
Anteil an sdamtlichen Lernzielen* 2% 36% 4%

*.Samtliche Lernziele* umfasst auch diejenigen Lernziele des Curriculums, welche fiir die hier vorgenommene
Auswertung nach Themen mit hohem Professionalisierungspotenzial keine Rolle spielten.

3.4.3. Kerncurriculum Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (2008)

Die DGIfE hat fiir alle relevanten padagogischen Handlungsfelder jeweils ein Kerncurriculum vorge-
legt, so auch fiir die Friihpadagogik (DGfE 2008).

Fiir das Bachelor-Level formuliert die DGfE in ihrem Kerncurriculum 30 Lernziele. Eine Grup-
pierung dieser Lernziele danach, auf welche beruflichen Handlungsfelder sie sich beziehen, ergibt:

37 % der Lernziele betreffen die unmittelbare Arbeit mit Kindern.

Die Arbeit mit Eltern wird nicht beriicksichtigt.

Organisation und Management sind Gegenstand von 17 % der Lernziele.

Auf sozialriumliche Aktivititen beziehen sich 10 % der formulierten Lernziele.
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Ubersicht 34: Differenzierung der Inhalte/Lernziele im DGfE-Kerncurriculum (DGfE 2008) nach berufii-

chen Handlungsfeldern: Bachelor-Level

. Organisation & .
Arbeit mit Agl)e't mit Management Sozial-
. tern / L raumliche
Kindern/ " (Institutions-/
Jugendlichen Familien- | o mentwick- | Yemet-
bildung | zung
ung)
Studieneinheit 1: Grundlagen der Aufgaben 2
Erziehungswissenschaft Inhalte 2
Studieneinheit 2: gesellschaftliche, Aufgaben 1 1
politische und rechtliche Bedingun-
gen von Bildung, Ausbildung und
Erziehung im schulischen und nicht- | Inhalte 1 1 1
schulischen Einrichtungen unter
Einschluss internationaler Aspekte
Studieneinheit 3: Einfiihrung in er- Aufgaben
ziehungswissenschaftliche Studien- Inhalte
richtungen
Studieneinheit 4: theoretische und Aufgaben 1 1
historische Grundlagen der Padago- Inhalte 1 1
gik der friihen Kindheit
Studieneinheit 5: Professionelle Aufgaben 2 1
Handlungskompetenzen und Arbeits-
felder in der Padagogik der frihen Inhalte 1 2
Kindheit
Summe 11 0 5 3
Gesamt 19
Anteil am Gesamt 58% 0% 26% 16%
Anteil an samtlichen Lernzielen* 37% 0% 17% 10%

* ,Samtliche Lernziele® umfasst auch diejenigen Lernziele des Curriculums, welche fir die hier vorgenommene
Auswertung nach beruflichen Handlungsfeldern keine Rolle spielten.

Ubersicht 35: Differenzierung der Inhalte/Lernziele im DGfE-Kerncurriculum nach Themen mit hohem
Professionalisierungspotenzial: Bachelor-Level (DGfE 2008)

Theorie- Methoden- Maéglichkeiten
Praxis- ausbildung forschenden
Verﬂechtung Lernens

Studieneinheit 1: Grundlagen der Erziehungs- Aufgaben

wissenschaft Inhalte 2

Studieneinheit 2: gesellschaftliche, politische Aufgaben

und rechtliche Bedingungen von Bildung, Aus-

bildung und Erziehung im schulischen und nicht- Inhalte

schulischen Einrichtungen unter Einschluss

internationaler Aspekte

Studieneinheit 3: Einfihrung in erziehungswis- | Aufgaben

senschaftliche Studienrichtungen Inhalte

Studieneinheit 4: theoretische und historische Aufgaben 1

Grundlagen der Padagogik der frihen Kindheit | Inhalte 1

Studieneinheit 5: Professionelle Handlungskom- | Aufgaben 1

petenzen und Arbeitsfelder in der Padagogik der Inhalte

fruhen Kindheit

Summe 0 5 0

Gesamt 5

Anteil am Gesamt 0% 100% 0%

Anteil an samtlichen Lernzielen* 0% 26% 0%

* ,.Samtliche Lernziele* umfasst auch diejenigen Lernziele des Curriculums, welche fiir die hier vorgenommene
Auswertung nach ,Themen mit hohem Professionalisierungspotenzial“ keine Rolle spielten.

In einer kompetenzorientierten Betrachtung kann nach den Quellen der zu erwerbenden Kompetenzen

gefragt werden und danach, in welchem quantitativen Verhiltnis diese stehen. Quellen der Kompeten-

zen sind Wissen, Fihigkeiten/Fertigkeiten und Haltung. Auf Wissensaneignung beziehen sich im
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DGTfE-Kerncurriculum 80 % der Lernziele, auf die Ausbildung bzw. Weiterentwicklung von Fahigkei-
ten/Fertigkeiten 17 % und auf die professionelle Haltungen 3 % (Ubersicht 36). Dies ist Ausdruck
dessen, das das Kerncurriculum vor allem auf Wissensinhalte abzielt, die als unabdingbar angesehen
werden. Insofern unterscheidet sich der Charakter des Dokuments deutlich von den Qualifikations-
rahmen.

Ubersicht 36: Differenzierung der Inhalte/Lernziele im DGfE-Kerncurriculum (DGfE 2008) nach Kom-
petenzquellen: Bachelor-Level

Kompetenzquellen
Wissen Kdénnen Haltung
Studieneinheit 1: Grundlagen der Erziehungswissen- Aufgaben 1 3
schaft Inhalte 4
Studieneinheit 2: gesellschaftliche, politische und rechtli- | Aufgaben 1 1 1
che Bedingungen von Bildung, Ausbildung und Erzie-
hung im schulischen und nicht-schulischen Einrichtun- Inhalte 3
gen unter Einschluss internationaler Aspekte
Studieneinheit 3: Einfihrung in erziehungswissenschaft- | Aufgaben 2 1
liche Studienrichtungen Inhalte 2
Studieneinheit 4: theoretische und historische Grundla- | Aufgaben 2
gen der Padagogik der friihen Kindheit Inhalte 3
Studieneinheit 5: Professionelle Handlungskompetenzen | Aufgaben 3
und Arbeitsfelder in der Padagogik der friihen Kindheit Inhalte 3
Summe 24 5 1
Gesamt 30
Anteil am Gesamt 80% | 17% | 3%

Ubersicht 37: Relationen von Inhalten/Lernzielen im DGfE-Kerncurriculum (DGfE 2008) nach berufii-
chen Handlungsfeldern und Kompetenzquellen: Bachelor

Kompetenz- Themen mit hohem Professionali- Prasenz der beruflichen
quellen sierungspotenzial Handlungsfelder
Ge- Theorie- Méglichkei-| Arbeit mit | Arbeit mit |5 . . rsa‘ijzrﬁ:
samt | Wis- | Kén- | Hal- Praxis- | Methoden-| ten for- Kindern/ Eltern / 9
. " on & Ma- che
sen | nen | tung | Verflech- |ausbildung | schenden | Jugend- | Familien- nagement | Vernet-
tung Lernens lichen bildung 9
zung
39 180% |17% | 3% 0% 100% 0% 37% 0% 17% 10%

Trotz der Konzentration auf Wissensinhalte lassen sich auch im DGfE-Kerncurriculum Inhalte identi-

fizieren, die als Kernkompetenzen qualifiziert werden konnen. Zentrales Kriterium, um im Sinne des

dieser Untersuchung zugrundeliegenden Kompetenzbegriffs Kompetenzen zu identifizieren, ist die

individuelle Zusammenfiihrung von Wissen und Fahigkeiten/Fertigkeiten. Als Kernkompetenzen, die

diesem Kriterium entsprechen, enthilt das Kerncurriculum:

e Begriftliche Eingrenzung padagogischer Probleme hinsichtlich ihres geschichtlichen Kontexts und
Differenzierung theoretischer Ansétze (S. 60)

e Kiritische Auseinandersetzung mit erzichungswissenschaftlicher Forschung und péddagogischen
Aufgabenstellungen im Hinblick auf ihre historischen, politischen und rechtlichen Rahmenbedin-
gungen (S. 61)

e Beurteilung und Entwicklung von Handlungskonzepten (S. 61)

e  Weiterentwicklung von frithpddagogischen Handlungskompetenzen (S. 64).
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3.4.4. BAG-EBK-Qualifikationsrahmen Kindheitspddagogik Bachelor (2009)

Der BAG-BEK-Qualifikationsrahmen Kindheitspaddagogik wurde von der Bundesarbeitsgemeinschaft
Erziehung und Bildung im Kindesalter vorgelegt (BAG-BEK 2009). Er mdchte Strukturvorgaben,
,sunverzichtbare inhaltliche Kernbereiche* und Kompetenzen, die am Studienende fiir professionelles
Handeln vorhanden sein miissen, formulieren (ebd.: 1). Er trifft explizit zwei strukturierende Unter-
scheidungen: zum einen zwischen sieben Kompetenzdimensionen, zum anderen zwischen sieben Stu-
dienbereichen. Implizit ist die Struktur jedoch etwas komplexer. Eine genauere Betrachtung ergibt,
dass der Qualifikationsrahmen folgende Unterscheidungen vornimmt:

e fUnf handlungsprozessorientierte Kompetenzdimensionen, die jeweils (a) allgemein und (b) detail-
lierter beschrieben werden,

o zwei allgemeine Kompetenzdimensionen, ebenfalls (a) allgemein und (b) detaillierter beschrieben,
vier Wissens- und Verstehensgrade sowie

e sieben Studienbereiche (von denen einer identisch ist mit den beiden allgemeinen Kompetenz-
dimensionen). (Ubersicht 19)

Die Neuerung des QR besteht darin, nach den allgemeinen Beschreibungen Kerninhalte zu benennen
und diese wiederum mit der Kompetenzstruktur zuriick zu verkniipfen. Zugleich wird damit eine
Trennung von Kompetenzen und Inhaltsbereichen vorgenommen. Geht man hingegen davon aus, dass
Kompetenz ,,praktizierbares und praktiziertes Wissen ist, wobei ,Kénnen’ und ,Wollen’ miteinander
verschmelzen (Sander 2010: 4f.), dann kann Kompetenz nur da entstehen, wo die Verbindung von
Wissen, sowie Fahigkeiten/Fertigkeiten sowie professioneller Haltung gelingt. Auch ein praktisches
Problem konnte u.U. aus der Trennung von Kompetenzen und Inhaltsbereichen entstehen: Da es deut-
lich einfacher ist, Studiengéinge ausgehend von Inhaltsbereichen zu planen, kdnnten Studiengangsge-
stalter dazu neigen, den Kompetenzteil in der Planungsphase auller Acht lassen, wihrend spiter, z.B.
in Priifungsphasen bzw. wenn die Kompetenzen und deren erreichtes Niveau relevanter werden, der
urspriinglich herangezogene FQR dann bereits in Vergessenheit geraten ist.

Ubersicht 38: Struktur des BAG-BEK-Qualifikationsrahmens (BAG-BEK 2009)

dimensionen

BAG-BEK-QR
handlungs- Wissen und Verstehen/Verstindnis
prozess- Beschreibung, Analyse und Bewertung
orientierte Planung und Konzeption
Kompetenz- Recherche und Forschung
dimensionen | Organisation, Durchfiihrung und Evaluation
allgemeine Professionelle allgemeine Féhigkeiten und Haltungen in der Kindheitspiadagogik
Kompetenz-

Personlichkeitsmerkmale und Haltungen

Wissens- und

systematisches Wissen

grundlegendes und exemplarisch vertieftes Wissen

Verstehens- umfassende Kenntnisse
grade ; - 1
integriertes Verstindnis
Grundlagen der Kindheitspddagogik
Gesellschaftliche, politische und rechtliche Bedingungen
. Institutionelle Rahmenbedingungen
Studien- —
. Empirische Forschungsmethoden
bereiche

Studienrichtungen/-schwerpunkte entsprechend der jeweiligen Studiengangsprofile

Professionelle/s Selbstverstindnis und Handlungskompetenzen

Verbindung von Theorie und Praxis
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Die Studienbereiche des BAK-BEK-Qualifikationsrahmens seien ,,nicht mit Modulen gleichzusetzen®,
sondern gében zu berlicksichtigende Inhaltsbereiche an (BAG-BEK 2009: 2). Abziiglich (sachlich ge-
botener) Mehrfachnennungen werden darin 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),

e 42 Wissensbereiche (genannt innerhalb der Punkte ,,2. Kompetenzen im BA-Studiengang* und ,,3.
Unverzichtbare Kernelemente von Bachelorstudiengéngen ,Kindheitspddagogik’/’Bildung und
Erziehung in der Kindheit’*).

Der Qualifikationsrahmen formuliert insgesamt 109 Lernziele. Eine Gruppierung dieser Lernziele
danach, auf welche beruflichen Handlungsfelder diese sich beziehen, ergibt:

21 % der Lernziele betreffen die unmittelbare Arbeit mit Kindern.

Auf die Arbeit mit Eltern beziehen sich 7 % der Lernziele.

Organisation und Management sind Gegenstand von 26 % der Lernziele.

Auf sozialrdumliche Aktivitdten beziehen sich 8 % der formulierten Lernziele.

Ubersicht 39: Differenzierung der Inhalte/Lernziele im BAG-EBK-Qualifikationsrahmen Kindheitspéda-
gogik BA (BAG-BEK 2009) nach beruflichen Handlungsfeldern

Yo Arbeit mit Organisation & Sozial-
Arbeit mit .o
. Eltern / Management raumliche
Kindern/ . o
. Familien- (Institutions-/ Vernet-
Jugendlichen . .
bildung Teamentwicklung) zung
Wissen und Verstehen/Verstandnis 6 2
Beschreibung, Analyse und Bewertung 7 2
Planung und Konzeption von Sozialer Arbeit 3 2 3 1
Recherche und Forschung
Organisation, Durchfiihrung und Evaluation 8
Professionelle allgemeine Fahigkeiten und
1 1 3 1
Haltungen
Persoénlichkeit und Haltung 1 1
Kernelement: Grundlage der Kindheitspa-
- 4 1 2 1
dagogik
Kernelement: Gesellschaftliche, politische
und rechtliche Bedingungen von Bildung, 1 5
Erziehung und Betreuung in der Kindheit
Kernelement: Institutionelle Rahmenbedin- 6
gungen
Kernelement: Empirische Forschungsme-
1 2
thoden
Kernelement: Studienrichtungen und } } } }
Schwerpunkte*
Kernelement: Professionelles Selbstver-
sténdnis/professionelle Handlungskompe- 1 1 1
tenzen
Kernelement: Verbindung von Theorie und
Praxis
Summe 23 8 28 9
Gesamt 68
Anteil am Gesamt 34% 12% 1% 13%
Anteil an sdmtlichen Lernzielen** 21% 7% 26% 8%

* Fiir dieses Kernelement findet sich keine genauere Bestimmung, sondern lediglich eine Uberschrift. Somit kann
eine Auszahlung dieses Bereichs nicht vorgenommen werden.

** ,Samtliche Lernziele* umfasst auch diejenigen Lernziele des Curriculums, welche fiir die hier vorgenommene
Auswertung nach beruflichen Handlungsfeldern keine Rolle spielten.
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Ubersicht 40: Differenzierung der Inhalte/Lernziele im BAG-EBK-Qualifikationsrahmen Kindheitspéda-
gogik BA nach Themen mit hohem Professionalisierungspotenzial (BAG-BEK 2009)

TPheorie- Methoden- Moglichkeiten
raxis- ) forschenden
Verflechtung ausbildung Lernens
Wissen und Verstehen/Verstandnis 3
Beschreibung, Analyse und Bewertung 1
Planung und Konzeption von Sozialer Arbeit 3
Recherche und Forschung 2 4 1
Organisation, Durchfiihrung und Evaluation 2 3 1
Professionelle allgemeine Fahigkeiten und Haltungen 1
Personlichkeit und Haltung 1
Kernelement: Grundlage der Kindheitspadagogik 4
Kernelement: Gesellschaftliche, politische und rechtliche
Bedingungen von Bildung, Erziehung und Betreuung in der 1
Kindheit
Kernelement: Institutionelle Rahmenbedingungen
Kernelement: Empirische Forschungsmethoden 1 2 2
Kernelement: Studienrichtungen und Schwerpunkte* - -
Kernelement: Professionelles Selbstverstand-

) . 2 2
nis/professionelle Handlungskompetenzen
Kernelement: Verbindung von Theorie und Praxis 2
Summe 10 23 5
Gesamt 38
Anteil am Gesamt 26% 61% 13%
Anteil an samtlichen Lernzielen** 9% 21% 5%

* Fur dieses Kernelement findet sich keine genauere Bestimmung, sondern lediglich eine Uberschrift. Somit kann
eine Auszahlung dieses Bereichs nicht vorgenommen werden.

** Samtliche Lernziele® umfasst auch diejenigen Lernziele des Curriculums, welche fiir die hier vorgenommene
Auswertung nach Themen mit hohem Professionalisierungspotenzial keine Rolle spielten.

In einer kompetenzorientierten Betrachtung kann nach den Quellen der zu erwerbenden Kompetenzen
gefragt werden und danach, in welchem quantitativen Verhéltnis diese stehen. Quellen der Kompeten-
zen sind Wissen, Fahigkeiten/Fertigkeiten und Haltung. Auf Wissensaneignung beziehen sich im
BAK-BEK-Qualifikationsrahmens 50 % der Lernziele, auf die Ausbildung bzw. Weiterentwicklung
von Fihigkeiten/Fertigkeiten 35 % und auf die professionelle Haltungen 16 % (Ubersicht 41).

Ubersicht 41: Differenzierung der Inhalte/Lernziele im BAG-EBK-Qualifikationsrahmen Kindheitspéda-
gogik BA (BAG-BEK 2009) nach Kompetenzquellen

Kompetenzquellen
Wissen | Kénnen |  Haltung

BAG - BEK
Wissen und Verstehen/Verstandnis 17
Beschreibung, Analyse und Bewertung
Planung und Konzeption von Sozialer Arbeit
Recherche und Forschung

Organisation, Durchfiihrung und Evaluation
Professionelle allgemeine Fahigkeiten und Haltungen 1
Personlichkeit und Haltung
Kernelement: Grundlage der Kindheitspadagogik 10
Kernelement: Gesellschaftliche, politische und rechtliche
Bedingungen von Bildung, Erziehung und Betreuung in der 6
Kindheit

Kernelement: Institutionelle Rahmenbedingungen
Kernelement: Empirische Forschungsmethoden
Kernelement: Studienrichtungen und Schwerpunkte* - - -
Kernelement: Professionelles Selbstverstand-
nis/professionelle Handlungskompetenzen
Kernelement: Verbindung von Theorie und Praxis

oo
RN

-
o

~

N(H|jO|O;

(o]

~

(&)

N




Kompetenzorientierung in den frihpadagogischen Ausbildungen 71

Kompetenzquellen
Wissen Kdnnen Haltung_;
Summe 54 38 17
Gesamt 109
Anteil am Gesamt 50% | 35% | 16%

* Fir dieses Kernelement findet sich keine genauere Bestimmung, sondern lediglich eine Uberschrift. Umfang
und Inhalt sind von der betreffenden Universitat oder Hochschule frei zu wahlen. Somit kann eine Auswahlung
dieses Bereichs nicht vorgenommen werden.

Zentrales Kriterium, um im Sinne des dieser Untersuchung zugrundeliegenden Kompetenzbegriffs
Kompetenzen zu identifizieren, ist die individuelle Zusammenfithrung von Wissen, Kénnen und Hal-
tung. Als Kernkompetenzen, die diesem Kriterium entsprechen, formuliert der Qualifikationsrahmen:

e lebensweltbezogene und ganzheitliche Forderung des Bildungswegs von Kindern (S. 8)

e Erwerb reflektierter Erfahrungen in sowie Abschidtzung und Verfolgung von praktischen Hand-
lungsvollziigen (S. 9)

e Bestimmung, Beschreibung, Analyse und Bewertung von Aufgabenstellungen (S. 4)

e Abwigung von Losungen bei der Planung von Erziehungs-, Bildungs- und Betreuungsprozessen,
Erstellung und interdisziplindre Umsetzung integrierter Konzepte (S. 4)

e Methodengeleitete Bearbeitung von Forschungsfragen incl. fachlicher Informationsbeschaffung
(S.5)

e Organisation, Durchfiihrung und Evaluation von Konzepten und Planungen durch Recherche,
Forschung, Didaktik und Methodik. (S. 6)

e Einschitzung und Verwendung rechtlicher und personeller Ressourcen. (S. 6)

e Kritische Reflektion der Folgen des Handelns. (S. 6)

e Formulieren und Untermauern von Argumenten, Losen von Aufgaben (S. 6)

e selbstkritische reflektierte Haltung, Ausiibung einer professionellen, distanzierten Berufsrolle

unter Einbeziehung der eigenen Personlichkeitsmerkmale und auf der Basis eines reflektierten
Welt- und Menschenbildes (S. 7).

Der BAG-BEK-Qualifikationsrahmen stellt bislang einen Entwurf dar, der weiter diskutiert wird. Fiir
diese Diskussion lassen sich aus unserer Sicht folgende Anregungen formulieren:

e  Gliederungspunkt ,,C Planung und Konzeption“ (S. 4): Die allgemeine Beschreibung ist unwe-
sentlich kiirzer als die spezielle. Fiir allgemeine und spezielle Kompetenzbeschreibung sollte eine
neue Aufteilung gesucht werden. Im allgemeinen Teil wird die interdisziplinire Kompetenz dop-
pelt genannt; das erscheint unnotig.

e Uberschrift 3. und Uberschrift 4. (S. 10): Hier besteht eine begriffliche Unentschiedenheit, indem
,Kerninhalte® und ,,Kernelemente® synonym benutzt werden. Dies und eine fehlende Beschrei-
bung des Zwecks der Gliederungspunkte 3. und 4. im Zusammenhang mit dem restlichen FQR
(siehe 1.4. Aufbau des Qualifikationsrahmens) lassen 3. und 4. unverstindlich und zusammen-
hangslos erscheinen. Spitestens nach der Uberschrift 3. und vor 3.1. sollte eine Beschreibung des
Zwecks der Kapitel eingefiigt werden. Erst auf S. 10 wird durch die Tabelle verstdndlich, dass es
sich um Inhalte handelt, die wiederum unerldsslich fiir die Ausbildung der vorher aufgefiihrten
Kompetenzen sind.

e Gliederungspunkt ,,D Recherche und Forschung der Kindheitspadagogik (S. 5): In der allgemei-
nen Beschreibung wird die Informationsbeschaffung genauer mit ,,z.B.* beschrieben. Illustrative
Beispielsbeschreibungen passen eher in den speziellen Teil.

e Unterpunkt D-BA1: Die Kompetenzbeschreibung ist eine Mischung zwischen Allgemeinem und
Speziellen. Sollte die grundsitzliche Gliederung des FQRs beibehalten werden, miisste der Absatz
bis ,,z.B.“ ins Allgemeine {iberfiihrt werden.

e Die Gliederung beziiglich Evaluation erscheint ungliicklich: Evaluation wird in D-BA 5 (S. 6.)
unter ,,Recherche und Forschung“ sowie unter ,,E Organisation, Durchfiihrung und Evaluation in
der Kindheitspadagogik™ im allgemeinen Teil und unter E-BA 1 behandelt. Als ursédchlich dafiir
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erscheint die Ubernahme der Gliederungskategorien aus dem Qualifikationsrahmen Soziale
Arbeit,"” ohne jedoch zugleich die Prozesslogik, die sich mit den Gliederungskategorien im QR
Soziale Arbeit verbindet, zu iibernehmen bzw. darzustellen (zur Prozesslogik siche Schaubild FBT
SozArb 2008: 6).

e  Gliederungspunkt ,,E Organisation, Durchfiihrung und Evaluation in der Kindheitspddagogik® (S.
6): Allgemeiner und spezieller Teil sind im Umfang fast identisch. Beispielsweise bietet der
»spezielle” Punkt E-BA 2 keine tiefergehenden Informationen als die allgemeine Beschreibung
dieses Aspekts.

e Die Unterpunkte E-BA 5 und D-BA 5 (S. 6) sind fast identisch. Evaluation kénnte unter einem
Punkt zusammengefasst werden.

e Gliederungspunkt ,,G Personlichkeit und Haltungen* (S. 7): Der erste Satz der allgemeinen Be-
schreibung wird im speziellen Teil nicht mehr aufgegriffen und spezifiziert. So erscheint die
allgemeine Beschreibung wie eine Voraussetzung flir das Studium, die im Studienverlauf nicht
weiterentwickelt wird.

e Tabelle mit Verkniipfungen zu Kompetenzbereichen (S. 10): Die Verkniipfungen sind nicht
immer einsichtig. Beispiele hierflir: Grundsitzlich konnten alle Studienbereiche mit ,,A Wissen
und Verstehen/Verstindnis* verkniipft sein (fiinf von sieben sind es auch). Unversténdlich bleibt,
warum ,,6. Professionelles Selbstverstandnis und professionelle Handlungskompetenz in Arbeits-
feldern der Kindheitspidagogik nicht auch mit D und E verkniipft ist. Laut 3.6. (S. 9, Uber-
schrift) umfasst dieser Komplex auch theoretische Aspekte.

e Die Kemnelemente/-inhalte bzw. Unterpunkte auf S. 8f. sind meist zu knappt gefasst. Die Ver-
standlichkeit ist daher eingeschrénkt.

e 3.5 Studienrichtungen und Studienschwerpunkte® (Ausstiegsklausel, S. 9), Beschreibung des Un-
terpunktes: ,,Hier werden die Schwerpunkte der jeweiligen Studienginge entsprechend ihres
hochschulindividuellen Profils verortet”. Fraglich ist, ob Studiengangsprofile zu den Kernele-
menten gerechtet werden konnen. Zudem ist die Wertigkeit dieses Unterpunktes unklar. Glie-
derungspunkt 3. ist dann in sieben Unterpunkte untergliedert. Bedeutet dies z.B., dass fiir die
Studiengangsprofilbildung lediglich ein Siebtel an Zeit bzw. Kapazitit eingeplant ist?

e Grundsitzliches Problem: Kapitel 2. orientiert sich an den Vorgaben des Qualifikationsrahmens
Soziale Arbeit und ist somit vorwiegend kompetenzorientiert. Kapitel 3. orientiert auf Inhalte und
weist auch dariiber hinaus die Charakteristika eines Kerncurriculums auf. Zu fragen ist, ob diese
beiden Rahmensetzungsformen fiir die Beschreibung von Studiengéngen besser zusammengefiihrt
werden sollten. Der Versuch in Kapitel 4., diese beiden Teile zusammenzufiihren, fillt insofern
mangelhaft aus, als neue Elemente in diesem Kapitel nicht geliefert werden, sondern lediglich
Verkniipfungen benannt werden, die allerdings nicht immer eindeutig und einsichtig sind.

3.4.5. Speth-Qualifikationsrahmen ,Bildung und Erziehung im Lebenslauf‘ (2010)

Christine Speth hat es in ihrer Dissertation unternommen, einen Qualifikationsrahmen “Bildung und
Erziehung im Lebenslauf” zu kompilieren (Speth 2010). Sie orientiert sich dabei an der Struktur des
QR Soziale Arbeit (Fachbereichstag Soziale Arbeit 2008).”” Ubernommen werden von dort die Gliede-
rung in allgemeine und spezielle Kompetenzbeschreibungen und die acht Kategorien/Prozessschritte.
Die Autorin entwickelt keine eigenen Kompetenzbeschreibungen, sondern greift auf vielfaltige vor-
handene Quellen zuriick. Die — bemerkenswerte — Leistung der Ausarbeitung liegt somit in der Selek-
tion und Strukturierung des Quellenmaterials.

' Vgl. Punkte 3.4.2. fiir die Bachelor-Ebene und 3.5.3. fiir die Master-Ebene des Qualifikationsrahmens Soziale
Arbeit.

% Vgl. Punkte 3.4.2. fiir die Bachelor-Ebene und 3.5.3. fiir die Master-Ebene des Qualifikationsrahmens Soziale
Arbeit.
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Speth formuliert 43 Lernziele. Eine Gruppierung dieser Lernziele danach, auf welche beruflichen

Handlungsfelder sie sich beziehen, ergibt:

7 % der Lernziele betreffen die unmittelbare Arbeit mit Kindern.

Die Arbeit mit Eltern und Familienbildung werden nicht erwéhnt.
Organisation und Management sind Gegenstand von 35 % der Lernziele.
Auf sozialriumliche Aktivititen beziehen sich 5 % der formulierten Lernziele. (Ubersicht 42)

Ubersicht 42: Differenzierung der Inhalte/Lernziele im Speth-Qualifikationsrahmen nach beruflichen

Handlungsfeldern: Bachelor-Level

Arbeit mit Arbeit mit Organisation & Sozial-
. Eltern / Management -
Kindern/ " o raumliche
Jugendlichen Familien- (Institutions-/ Vernetzun
9 bildung Teamentwicklung) 9
Wissen und Verstehen/Verstandnis 1
Beschreibung, Analyse und Bewertung 2
Planung und Konzeption von Sozialer
- 5 1
Arbeit
Recherche und Forschung
Organisation, Durchfiihrung und Evaluati- > 5 1
on
Professionelle allgemein Fahigkeiten und 3
Haltungen
Personlichkeit und Haltung
Summe 3 0 15 2
Gesamt 20
Anteil am Gesamt 15% 0% 75% 10%
Anteil an samtlichen Lernzielen* 7% 0% 35% 5%

* ,Samtliche Lernziele* umfasst auch diejenigen Lernziele des Curriculums, welche fiir die hier vorgenommene
Auswertung nach beruflichen Handlungsfeldern keine Rolle spielten.

Ubersicht 43: Differenzierung der Inhalte/Lernziele im Speth-Qualifikationsrahmen nach Themen mit

hohem Professionalisierungspotenzial: Bachelor-Level

TPheOI.’ie- Methoden- Méoglichkeiten
raxis- ausbildung forschenden
Verflechtung Lernens

Wissen und Verstehen/Verstandnis 1 5
Beschreibung, Analyse und Bewertung 3
Planung und Konzeption von Sozialer Arbeit 2
Recherche und Forschung 3 2
Organisation, Durchfiihrung und Evaluation 1 2
Professionelle allgemeine Fahigkeiten und Haltungen
Personlichkeit und Haltung
Summen 2 15 2
Gesamt 19
Anteil am Gesamt 11% 78% 11%
Anteil an samtlichen Lernzielen* 5% 35% 5%

* ,Samtliche Lernziele* umfasst auch diejenigen Lernziele des Curriculums, welche fiir die hier vorgenommene

Auswertung nach Themen mit hohem Professionalisierungspotenzial keine Rolle spielten.

In einer kompetenzorientierten Betrachtung kann nach den Quellen der zu erwerbenden Kompetenzen
gefragt werden und danach, in welchem quantitativen Verhiltnis diese stehen. Quellen der Kompeten-
zen sind Wissen, Fahigkeiten/Fertigkeiten und Haltung. Auf Wissensaneignung beziehen sich bei
Speth 16 % der Lernziele und auf die Ausbildung bzw. Weiterentwicklung von Haltung 14 %. Der
Anteil der sich auf die Fihigkeiten/Fertigkeiten beziehenden Lernziele dominiert mit 70 %. (Ubersicht
44)
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Ubersicht 44: Differenzierung der Inhalte/Lernziele im Speth-Qualifikationsrahmen nach
Kompetenzquellen: Bachelor-Level

Wissen Kénnen Haltung

Wissen und Verstehen/Verstandnis 7 1

Beschreibung, Analyse und Bewertung

Planung und Konzeption von Sozialer Arbeit

Organisation, Durchfiihrung und Evaluation

7
7
Recherche und Forschung 5 1
8
3

Professionelle allgemeine Fahigkeiten und Haltungen 2
Personlichkeit und Haltung 2
Summe 7 30 6
Gesamt 43

Anteil am Gesamt 16% | 70% | 14%

Ubersicht 45: Relationen von Inhalten/Lernzielen im Qualifikationsrahmen von Speth (2010) nach
Kompetenzquellen, Themen mit hohem Professionalisierungspotenzial und beruflichen

Handlungsfeldern
Kompetenz- Themen mit hohem Professionali- Prasenz der beruflichen
quellen sierungspotenzial Handlungsfelder

Ge- Theorie- Maoglichkei-J Arbeit mit | Arbeit mit | Organisa- | Sozial-
samt | Wis- | Kon- | Hal- Praxis- | Methoden-| ten for- Kindern/ Eltern / tion & raumliche
sen | nen | tung | Verflech- |ausbildung | schenden | Jugend- | Familien- | Manage- | Vernet-

tung_] Lernens lichen bildung ment zung

43 | 16% | 70% | 14% 5% 35% 5% 7% 0% 35% 5%

Es fallt auf, dass Beschreibungen von Konnens-Elementen stark dominieren. Das liegt nicht zuletzt

daran, dass Speth die Kompetenz-/Inhaltsteilung anderer Qualifikationsrahmen nicht tibernimmt, al-

lerdings um den Preis, dass die Inhaltsbereiche faktisch entfallen. Die Frage stellt sich, ob mit einem

solchen FQR tatsdchlich ein Ausbildungsgang konzipiert werden kann — oder aber, ob der inhaltliche

Freiraum, den der Qualifikationsrahmen lésst, gerade erst die Freiheit eroffnet, die Ausbildung von

Koénnen und letztlich Kompetenzen kreativ in ein Ausbildungsprogramm zu iibersetzen.

Zentrales Kriterium, um im Sinne des dieser Untersuchung zugrundeliegenden Kompetenzbe-

griffs Kompetenzen zu identifizieren, ist die individuelle Zusammenfiihrung von Wissen und Fahig-

keiten/Fertigkeiten. Als Kernkompetenzen, die diesem Kriterium entsprechen, formuliert der Qualifi-

kationsrahmen von Speth:

Bestimmung, Beschreibung, Analyse und Bewertung von Aufgabenstellungen (S. 225)

Abwiégung von Losungen bei der Planung von Erziehungs-, Bildungs- und Betreuungsprozessen,
Erstellung und interdisziplindre Umsetzung integrierter Konzepte (S. 227)

Methodengeleitete Bearbeitung von Forschungsfragen incl. fachlicher Informationsbeschaffung
(S.230)

Organisation, Durchfithrung und Evaluation von Konzepten und Planungen durch Recherche,
Forschung, Didaktik und Methodik (S. 232)

Einschétzung und Verwendung rechtlicher und personeller Ressourcen (S. 232)

selbstkritische reflektierte Haltung, Ausiibung einer professionellen, distanzierten Berufsrolle
unter Einbeziehung der eigenen Personlichkeitsmerkmale und auf der Basis eines reflektierten
Welt- und Menschenbildes. Selbststindige Definition von Grenzen und Moglichkeiten des Han-
delns (S. 237).
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3.4.6. Studienprogramm Fachhochschule: EBK ASH Berlin (2008)

Wir greifen exemplarisch auf den Bachelor-Studiengang ,,Erziehung und Bildung im Kindesalter*
(EBK) an der Alice-Salomon-Hochschule Berlin zuriick. Dessen zentrales Studienprogrammdokument
ist das Modulhandbuch (ASH 2008). Dieses beschreibt 24 Module (mit sechs Teilmodulen) incl. Prak-
tika, Wahlveranstaltungen und Bachelor-Arbeit. Sie sind im Modulhandbuch jeweils auf durchschnitt-
lich drei Seiten ausgefiihrt. Die Beschreibungen fallen dabei recht detailliert aus: Pro Modul werden
durchschnittlich 35 Lernziele und Inhalte benannt. Das ergibt insgesamt 833 Lernziele, die wéhrend
des Studiengangs erreicht werden sollen (Ubersicht 49).

Ubersicht 46: Struktur des Studiengangs ,Erziehung und Bildung im Kindesalter” an der ASH Berlin
(ASH 2008)

Studienbereich (Teil-)Modul

I: Padagogische und psy- |I/1: Erziechung, Bildung und|1/1/1: Erziehungs- und Bildungstheorien
chologische Grundlagen |Entwicklung von Kindern |1/1/2: Entwicklungspsychologie und Neurobiologie

Modul II/1: Grundlagen wissenschaftlichen Arbeitens und Forschens
Modul 11/2: Pddagogische Alltagsgestaltung

Modul 11/3: Spieltheorien und Spielpddagogik

Modul II/4: Praxismethoden

Modul 1I/5: Konfliktmediation und Gewaltpravention

Modul 1I/6: Forschungsmethoden

11I/1: Recht

111/2: Diversity

I11/3: Bildungssysteme — | Teilmodul I11/3/1: Fachenglisch
nationale und internationale | Teilmodul I11/3/2: Bildungssysteme im Vergleich
Aspekte und Studienfahrt

IV/1: Asthetische Bildung I

1V/2: Asthetische Bildung II

IV/3: Naturwissenschaften

IV/4: Welt und Umwelt

IV/5: Mathematik

IV/6: Kommunikation und Sprachen

1V/7: Medienpddagogik

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

I1: Professionsorientierte
Praxis- und Forschungs-
methoden

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

IV: Bildung und
Didaktik im Kindesalter

V: Koérper, Bewegung

und Gesundheit und Behinderung : V/1/2: Integrationspédagogik
V/2: Bewegungsforderung
VI: Institutionen der Modul VI/1: Arbeitsfelder und Berufsidentitit

Bildung, Erziechung und - —
Betreuung von Kindern VI/2: Leitung, Organisation und Management

VII/1: 1. Praktikum
VI1I/2: 2. Praktikum
VIII: Bachelor-Arbeit VIII/1: Bachelorarbeit und Colloquium

VII: Praktika

Eine Besonderheit weist der Studiengang in Gestalt von Wahlveranstaltungen auf. Sie stellen einen
dritten Veranstaltungstyp neben obligatorischen und wahlobligatorischen Veranstaltungen dar. Der
Charakter der Veranstaltungen ist zwischen obligatorisch und fakultativ angesiedelt: Einerseits miissen
die Studierenden im Laufe des Studiums vier solcher Wahlangebote (jeweils 2 SWS) belegen, ande-
rerseits dort jedoch keine benotete Priifungsleistung erbringen: ,,.Die Wahlveranstaltungen ermogli-
chen den Studierenden eine individuelle Spezialisierung in Ergdnzung zu den vorangegangenen Pflicht
und Wahlpflichtangeboten. Dabei kann es sich um ein fachliches Angebot der Hochschule handeln,
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aus denen die Studierenden nach ihren Interessen auswihlen konnen* (ASH 2008: 145). Weiter heil3t
es dazu:

,Dariiber hinaus kann es sich auch um ein Modul aus einem anderen Studiengang an der ASFH
oder von anderen Hochschulen im In- und Ausland oder um einen auflerhochschulisch erworbe-
nen Kompetenzerwerb auf Bachelor-Niveau handeln. Moglich ist auch, sich kulturelles oder eh-
renamtliches Engagement oder Kontakt mit politischen Institutionen, Organisationen oder Tra-
gern, die International Summer School an der ASFH oder die Mitarbeit in Hochschulgremien an-
rechnen zu lassen.” (Ebd.: 146)

Da die Wahlveranstaltungen nicht im direkten Zusammenhang mit einem Modul und dessen vollstdn-
digem Absolvieren stehen, konnen Studierende aus allen Semestern die Wahlveranstaltungen belegen.
In den ersten Jahrgéngen des Bachelor-Studiengangs an der ASH sei hierbei zu beobachten gewesen,
dass viele Studierende diesen Veranstaltungstyp iiber das ,Pflichtprogramm’ hinaus in Anspruch ge-
nommen hatte, sodass sie oftmals am Ende des Studiums nicht nur die im Modulhandbuch veran-
schlagten acht Credit Points erworben hatten. Der rege Zuspruch fiir die Wahlveranstaltungen konne
laut ASH-Auskunft auf die attraktiven Angebote zuriickgefiihrt werden: Die die Studierenden {iberleg-
ten sich zusammen mit dem Lehrkorper fiir diese ,besondere’ Veranstaltungsform aktuelle, brennende
und wichtige Themen. Sie kdnnen dabei personliche Schwerpunktsetzungen vornehmen und diese in
kleinen Seminaren von 15 bis 20 Teilnehmerlnnen verfolgen.

Die Attraktivitit des Angebots habe bislang auch zur Folge gehabt, dass die Moglichkeit, sich
zwei 2 Credit Points — also den Gegenwert einer Wahlveranstaltung — fiir eine studiengangsexterne
Aktivitét (,,kulturelles oder ehrenamtliches Engagement oder Kontakt mit politischen Institutionen,
Organisationen oder Tragern, die International Summer School an der ASFH oder die Mitarbeit in
Hochschulgremien®) anrechnen zu lassen, bislang noch von keiner/keinem Studierenden in Anspruch
genommen wurde.”'

Das Modulhandbuch formuliert, wie erwéhnt, insgesamt 833 Lernziele. Dabei gibt es zahlreiche
Doppelungen bzw. Mehrfachnennungen (die sachlich begriindet sind). Daher kdnnte schitzungsweise
auf 200 Lernziele verdichtet werden. Die meisten Dopplungen ergeben sich innerhalb der Module
zwischen den jeweiligen Kategorien Lernziele einerseits und Inhalte andererseits.

Eine Gruppierung dieser Lernziele danach, auf welche beruflichen Handlungsfelder sie sich be-
ziehen, ergibt:

e 47 % der Lernziele betreffen die unmittelbare Arbeit mit Kindern.

e Die Arbeit mit Eltern 7

e  Organisation und Management sind Gegenstand von 8 % der Lernziele.

e  Auf sozialriumliche Aktivititen beziehen sich 5 % der formulierten Lernziele. (Ubersicht 47)

Ubersicht 47: Differenzierung der Inhalte/Lernziele im Modulhandbuch Bachelor EBK an der ASH
Berlin (ASH 2008) nach beruflichen Handlungsfeldern

Arbeit mit Arbeit mit Organisation & Sozial-
Kindern/ Eltern / Management -
X - - raumliche
Jugendli- Familien- (Institutions-/Team-
. ; Vernetzung
chen bildung entwicklung)
Modul I/1: Erziehung, Bildung | Lernziele 11 2
und Entwicklung von Kindern | Inhalte 7
Modul 11/1: Grundlagen wis- Lernziele 4 2
senschaftlichen Arbeitens und Inhalte
Forschens
Modul Il/2: Padagogische Lernziele 16 3 4

I Schr. Mittlg. Iris Nentwig-Gesemann, 16.10.2010.
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Arbeit mit Arbeit mit Organisation & Sozial-
Kindern/ Eltern / Management A
. e e raumliche
Jugendli- Familien- (Institutions-/Team- Vernetzung
chen bildung entwicklung)
Alltagsgestaltung Inhalte 7 1
Modul 11/3: Spieltheorien und Lernziele 15 2
Spielpadagogik Inhalte 14
Modul I/4: Praxismethoden  |-=omziele 15 ! 3
Inhalte 6 2
Modul 11/5: Konfliktmediation Lernziele 14 3 3
und Gewaltpravention Inhalte 8 1
Modul 11/6: Forschungsmetho- | Lernziele - - - -
den Inhalte - - - -
Lernziele 3 1 1
Modul 111/1: Recht Inhalte 6 1
. . Lernziele 2 3 2
Modul 111/2: Diversity Inhalte 3 1 5
Modul I11/3: Bildungssysteme | Lernziele 2 2
im Vergleich und Studienfahrt | Inhalte
Modul IV/1: Asthetische Bil- Lernziele 16 1 2
dung | Inhalte 9 2 2
Modul IV/2: Asthetische Bil- Lernziele 17 2
dung Il Inhalte 12
Modul 1V/3: Naturwissenschaf- | Lernziele 11
ten Inhalte 4
Modul IV/4: Welt und Umwelt [=Srziele 23 2
Inhalte 4 1
Modul IV/5: Mathematik Lemnziele 16
Inhalte 7
Modul 1V/6: Kommunikation Lernziele 21 2
und Sprache Inhalte 5 1
. .. . Lernziele 14
Modul IV/7: Medienpadagogik Inhalte 6 y
Modul V/1: Gesundheit, Lernziele 21 3 5
Krankheit und Behinderung Inhalte 30 2 4
Modul V/2: Bewegungsforde- | Lernziele 8 4 3
rung Inhalte 3
Modul VI/1: Arbeitsfelder und Lernziele 9 7 1 3
Berufsidentitat Inhalte 5 4 4
Modul VI/2: Organisation und | Lernziele 22 2
Management Inhalte 13
Modul VII/1: 1. Praktikum Lernziele 8 2 13
Inhalte - - - -
Modul VII/2: 2. Praktikum Lemnziele L
Inhalte - - - -
Modul VIII/1: Bachelorarbeit Lernziele 2 1 1
und Colloquium Inhalte - - - -
Wabhlveranstaltungen Lernziele "
Inhalte - - - -
Summe 390 58 67 40
Gesamt 555
Anteil am Gesamt 70% 10% 12% 8%
Anteil an samtlichen Lernzielen*** 47% 7% 8% 5%

" Sowohl die .Lernziele®, als auch die ,Inhalte” in diesem Bereich knipfen nicht an das traditionell-praktische Ar-

beitsfeld der Frilhpddagogik an. Damit dieser Zusammenhang ersichtlich wird, wurden in die Tabelle Bindestriche
und keine Leerzeichen eingetragen.
" Die Einfiigung von Bindestrichen an dieser oder einer spateren Stelle bedeutet immer, dass eine sinnvoll Aus-

wertung bzw. Aufzahlung nicht vorgenommen werden kann. Der Grund hierflr liegt in der Allgemeinheit der Mo-
dulbeschreibungen, die zumeist den Wahlmdglichkeiten der Studierenden Rechnung tragt.

** Samtliche Lernziele® umfasst auch diejenigen Lernziele des Curriculums, welche fir die hier vorgenommene
Auswertung nach beruflichen Handlungsfeldern keine Rolle spielten.
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Ubersicht 48: Differenzierung der Inhalte/Lernziele im Modulhandbuch Bachelor EBK an der ASH

Berlin (ASH 2008) nach Themen mit hohem Professionalisierungspotenzial

Méglichkeiten

Theorie-Praxis- Methoden- forschenden
Verflechtung ausbildung L
ernens
Modul I/1: Erziehung, Bildung und Entwick- | Lernziele 3 1
lung von Kindern Inhalte 1
Modul II/1: Grundlagen wissenschaftlichen Lernziele 2 4 1
Arbeitens und Forschens Inhalte 4 5 1
Do . Lernziele 2 2
Modul Il/2: Padagogische Alltagsgestaltung Inhalte 3 1
o . . . | Lernziele
Modul 11/3: Spieltheorien und Spielpadagogik Inhalte y
. . Lernziele 6 3 3
Modul 11/4: Praxismethoden Inhalte 3 3 1
Modul II/5: Konfliktmediation und Gewaltpra- | Lernziele 3 1
vention Inhalte 1 1
. Lernziele 3 7 2
Modul 11/6: Forschungsmethoden Inhalte 5 6 >
Modul 11I/1: Recht Lernziele L !
Inhalte
. . Lernziele
Modul 111/2: Diversity Inhalte
Modul [11/3: Bildungssysteme im Vergleich Lernziele 4 2
und Studienfahrt Inhalte 2
g . . Lernziele 5
Modul IV/1: Asthetische Bildung | Inhalte 3 >
s . . Lernziele 2 1
Modul IV/2: Asthetische Bildung Il Inhalte 5 1
Modul 1V/3: Naturwissenschaften Lernziele 3
Inhalte 1
Modul IV/4: Welt und Umwelt Lernziele L 3 L
Inhalte 1
Modul IV/5: Mathematik Lernziele L 3 L
Inhalte 1
. I Lernziele 4 1
Modul IV/6: Kommunikation und Sprache Inhalte Z 3
. . i . Lernziele 1 5
Modul IV/7: Medienpadagogik Inhalte 1 > 1
Modul V/1: Gesundheit, Krankheit und Be- Lernziele 1 1
hinderung Inhalte 2
. . Lernziele 1
Modul V/2: Bewegungsférderung Inhalte > 1
Modul VI/1: Arbeitsfelder und Berufsidentitat Lernziele 1 3
Inhalte 1 4 1
. —_— Lernziele 1 6
Modul VI/2: Organisation und Management Inhalte 1 5
. . Lernziele 9 2 4
Modul VII/1: 1. Praktikum Inhalte 5 3 1
. . Lernziele 11 2 6
Modul VII/2: 2. Praktikum Inhalte 2 > >
Modul VIIl/A: Bachelorarbeit und Colloquium [=SrmZiele ! 2
Inhalte 1 1
Wahlveranstaltungen Lernziele 2
Inhalte
Summen 90 107 36
Gesamt 233
Anteil am Gesamt 39% 46% 15%
Anteil an samtlichen Lernzielen* 11% 13% 4%

* ,.Samtliche Lernziele* umfasst auch diejenigen Lernziele des Curriculums, welche fiir die hier vorgenommene
Auswertung nach ,Themen mit hohem Professionalisierungspotenzial“ keine Rolle spielten.
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In einer kompetenzorientierten Betrachtung kann nach den Quellen der zu erwerbenden Kompetenzen
gefragt werden und danach, in welchem quantitativen Verhéltnis diese stehen. Quellen der Kompeten-
zen sind Wissen, Fahigkeiten/Fertigkeiten und Haltung. Die Auswertung des EBK-Modulhandbuchs
der Alice-Salomon-Hochschule brachte folgende Ergebnisse fiir die Kompetenzquellen:

e 41 % auf die Dimension ,,Wissen®,
46 % auf die Dimension ,,Féhigkeiten/Fertigkeiten“ und
e 13 % auf die Dimension ,,Haltung®. (Ubersicht 49)

Ubersicht 49: Differenzierung der Inhalte/Lernziele im Modulhandbuch Bachelor EBK an der ASH
Berlin (ASH 2008) nach Kompetenzquellen

Kompetenzquellen
Wissen | Kénnen | Haltung
ASH - Berlin
Kategorisierung
Modul I/1: Erziehung, Bildung und Entwicklung von | Lernziele 3 13 4
Kindern Inhalte 8 2
Modul II/1: Grundlagen wissenschaftlichen Arbei- Lernziele 2 15 3
tens und Forschens Inhalte 4 5 1
o . Lernziele 5 17 6
Modul 11/2: Padagogische Alltagsgestaltung Inhalte 8 3
o . N . Lernziele 2 16 2
Modul 11/3: Spieltheorien und Spielpadagogik Inhalte 19 > >
. . Lernziele 1 17 3
Modul 11/4: Praxismethoden Inhalte 7 1 1
Modul 11/5: Konfliktmediation und Gewaltprévention |—SrZiele 3 20 !
Inhalte 11
Modul I1/6: Forschungsmethoden Lernziele 4 13 4
Inhalte 7 5
) Lernziele 6 6 1
Modul 111/1: Recht Inhalte 14 1
A . Lernziele 5 17
Modul 111/2: Diversity Inhalte 24 1 >
Modul 111/3: Bildungssysteme im Vergleich und Lernziele 3 11 2
Studienfahrt Inhalte 7 2 2
R . . Lernziele 8 17 2
Modul IV/1: Asthetische Bildung | Inhalte 13 1 3
R . . Lernziele 8 16 3
Modul IV/2: Asthetische Bildung Il Inhalte 13 2 3
Modul 1V/3: Naturwissenschaften Lernziele 8 9 3
Inhalte 9
Modul IV/4: Welt und Umwelt Lernziele 15 " 5
Inhalte 7
Modul IV/5: Mathematik Lemziele ! 9 2
Inhalte 7
Modul IV/6: Kommunikation und Sprache Lernziele 6 16 2
Inhalte 8 2
. . . . Lernziele 5 15 5
Modul IV/7: Medienpadagogik Inhalte 2 5 3
. . . . Lernziele 9 20 4
Modul V/1: Gesundheit, Krankheit und Behinderung Inhalte 32 2
. . Lernziele 6 9 1
Modul V/2: Bewegungsférderung Inhalte 5 1
Modul VI/1: Arbeitsfelder und Berufsidentitat Lernziele 3 16 3
Inhalte 7 3 4
. L Lernziele 7 12 5
Modul VI/2: Organisation und Management Inhalte 8 3 >
Modul VII/1: 1. Praktikum Lernziele 2 7 !
Inhalte - - -
Modul VII/2: 2. Praktikum Lemnziele 24 2
Inhalte - - 3
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Kompetenzquellen
Wissen Kbénnen Haltung |

Modul VIII/1: Bachelorarbeit und Colloquium Lernziele 4 L

Inhalte
Wahlveranstaltungen Lemnziele 5 4 2

Inhalte - - -
Summen 345 387 101
Gesamt 833
Anteil am Gesamt 41% | 46% | 13%

"Das Praktikum wird nur allgemein beschrieben, weshalb spezielle Inhalte nicht gezahlt werden kdnnen. In die
Tabelle kdnnen somit auch keine Werte eingetragen werden.

" In diesem Abschnitt wird lediglich eine Liste fur Beispiele fur Wahlveranstaltungen aufgezahlt, die aber aus-
drucklich keine Vollstandigkeit bieten soll. Werte fur die quantitative Auswertung waren folglich nicht zu bestim-
men.

Ubersicht 50: Relationen von Inhalten/Lernzielen im Modulhandbuch Bachelor EBK nach Kompetenz-
quellen, Themen mit hohem Professionalisierungspotenzial und beruflichen Handlungsfeldern:
konsekutiver Master

Kompetenz- Themen mit hohem Professionali- Prasenz der beruflichen
quellen sierungspotenzial Handlungsfelder
Ge- Theorie- Méglichkei-J Arbeit mit | Arbeit mit | Organisa- | Sozial-
samt | Wis- | Kén- | Hal- Praxis- | Methoden-| ten for- Kindern/ Eltern / tion & raumliche
sen | nen | tung | Verflech- |ausbildung | schenden | Jugend- | Familien- | Manage- | Vernet-
tung Lernens lichen bildung ment zung
833 | 41% | 46% | 13% 1% 13% 4% 47% 7% 8% 5%

Zentrales Kriterium, um im Sinne des dieser Untersuchung zugrundeliegenden Kompetenzbegriffs
Kompetenzen zu identifizieren, ist die individuelle Zusammenfithrung von Wissen und Féhigkei-
ten/Fertigkeiten. Als Kernkompetenzen, die diesem Kriterium entsprechen, formuliert der Qualifikati-
onsrahmen der ASH-Berlin:

e  Wissen iiber die biologischen, anthropologischen und soziokulturellen Voraussetzungen von Er-
ziehung und Bildung und konnen diese in die Praxis iibertragen (S. 22)

e  Wissen iiber Theorien, Konzepten und Erkenntnissen aus Psychologie und Neurobiologie und
konnen die Praxis diesbeziiglich reflektieren. (S. 22)

e  Friihe Einsozialisation in einen forschenden Habitus aufgrund von Techniken der Recherche, der
Analyse und des Verfassens von wissenschaftlichen Texten und Priasentationstechniken. (S. 22)

e Zentralen Komponenten des pddagogischen Handelns in Institutionen theoretisch und praktisch
erlernt und reflektiert (S. 22f)

e Uberblick iiber Spieltheorie, Spielformen und Methoden der Beobachtung, Beurteilung und For-
derung von Spielen und Reflexion von Spiel. (S. 23)

e  Stirkung des forschenden Habitus durch ressourcenorientierte Beobachtungsverfahren zur Erfas-
sung von individuellen Interessen und Fahigkeiten, um weiterfiihrende Bildungsangebote zu be-
nennen. (S. 23)

e  Erkennen von Konflikten bei Kindern und Erwachsenen und Nutzung von Konfliktregelungsfa-
higkeit auf der Grundlage von beispielhaft erlernten Mediationsverfahren. (S. 23)

e grundlegende praxisrelevante klassische und aktuelle empirischen Studien der Sozial- und Kind-
heitsforschung und angewandte Methoden der empirischen Datenerhebung und -auswertung und
verschiedene Auswertungs- und Interpretationsverfahren. (S. 23)

e Kennen von Funktion rechtlicher Regulierungen und der rechtswissenschaftlichen Methode im
Verhiltnis zur Pddagogik und sind befdhigt, Erzieher/innen und Eltern bei der formalen Wahr-
nehmung von Antridgen und Rechtsbehelfen zu unterstiitzen. (S. 23f.)
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3.5.

3.5.

Reflexion von Bildungszielen der Péddagogik im Hinblick auf die unterschiedlichen Heterogeni-
tiatsdimensionen und Anwendung von didaktischen Ansétzen fiir heterogene Lerngruppen und auf
Eltern. (S. 24)

Englische Sprachkenntnisse. (S. 24)
Erwerb von Wissen iiber ein Land mit seinem jeweiligen Gesellschafts- und Bildungssystem, der
Kultur, den Erziehungstraditionen und —konzepten zum vergleich mit Deutschland. (S. 24)

Grundlegendes Wissen iiber die Entstehung, Entwicklung, Forderung elementarer kreativer Fa-
higkeiten und Beispiele von Konzepten/Methoden dsthetischer Bildungsarbeit und Umsetzung
von zwei Bespielen in der Praxis. (S. 24)

Grundlegendes Wissen iiber naturwissenschaftliche Gesetzmafigkeiten, Fahigkeiten und Fertig-
keiten mit naturwissenschaftlichen Methoden und deren Vermittlung. (S. 25)

Die Studierenden kennen und verstehen Organisationsformen menschlichen Zusammenlebens
und wissen um bedeutsame historische, kulturelle und technisch/6kologisch Entwicklungen und
koénnen diese vermitteln. (S. 25)

Die Studierenden verfiigen iiber grundlegendes Wissen von Mathematik und entwicklungs-, lern-
und motivationspsychologische Befunde und neurobiologische Erkenntnisse flir mathematische
Friihforderung. (S. 25)

Wissen liber die wissenschaftlich-theoretische und methodisch-praktische Themenfelder Sprach-
entwicklung, Sprachstdrungen und Sprachforderung und praktische Einlibung der Verfahren. (S.
25)

Praktische und theoretische Grundkenntnisse der Medienpddagogik und medienpddagogischer
Methoden und Reflexion der Mediennutzung. (S. 25)

Wissen iiber Gesundheit und Krankheit bei Kindern, die Chancen zur Gesundheitsforderung
durch Verhalten, Erndhrung u. a. und Beratung der Bezugpersonen diesbeziiglich. (S. 26)

Reflexiven und kommunikativen Fahigkeiten, um auf behinderte Kinder und deren Eltern auf der
Grundlage von Erziehungspartnerschaften einzugehen. (S. 26)

Analyse und Gestaltung von Bewegungsorten von Kindern. (S. 26)

Kenntnis des Arbeitsfeldes seiner pddagogischen (S. 26) bzw. bildungstheoretischen Konzepte
und dabei Analyse soziokultureller und politischen Einfliisse. (S. 26)

Vorbereitung und Gestaltung von Ubergiéingen zwischen den einzelnen Lebensphasen der Kinder.
(S. 26)

Reflektion der beruflichen Identitidt und Kenntnis der Diskussion um die Professionalisierung des
Berufs der Frithpadagogin/des Frithpddagogen. (S. 26)

Umfassendes Leitungsverstdndnis, das pddagogische Visionen und padagogisches Fachwissen
mit Managementkompetenz und personlicher Rollen und Zielklarheit verbindet. (S. 26f.)

Hochschulen: Master Frih-/Elementar-/Kindheitspadagogik

1. Kerncurriculum Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft —
konsekutiver Master (2008)

Die DGTE hat fiir alle relevanten pddagogischen Handlungsfelder jeweils ein Kerncurriculum vorge-

legt,

so auch fiir die Frithpddagogik (DGfE 2008). Das Master-Level wird dabei flir konsekutive und

nicht-konsekutive Studienprogramme gesondert behandelt.
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Die DGTfE formuliert in ihrem Kerncurriculum fiir den konsekutiven Master 19 Lernziele. Eine
Gruppierung dieser Lernziele danach, auf welche beruflichen Handlungsfelder sie sich beziehen,
ergibt:

37 % der Lernziele betreffen die unmittelbare Arbeit mit Kindern.

Die Arbeit mit den Eltern und Familienbildung finden keine Erwdhnung in den Lernzielen.
Organisation und Management sind Gegenstand von 16 % der Lernziele.

Auf sozialriumliche Aktivititen beziehen sich 16 % der formulierten Lernziele. (Ubersicht 51)

Ubersicht 51: Differenzierung der Inhalte/Lernziele im DGfE-Kerncurriculum (DGfE 2008) nach berufii-
chen Handlungsfeldern: konsekutiver Master

Arbeit mit | Arbeit mit Organisation & Sozial-
Kindern/ Eltern / Management .
o L raumliche
Jugend- Familien- | (Institutions-/ Team- Vernetzung
lichen bildung entwicklung)
Studieneinheit 6: Bildungsfor- Aufgaben
schung und forschungsmetho-
dische Grundlagen Inhalte 2 !
Studieneinheit 7: Theorie, For- | Aufgaben 1
schung und Rahmenbedingun-
gen der Padagogik der friihen Inhalte 1 1
Kindheit
Studieneinheit 8: professionelle | Aufgaben 1
Handlungskompetenzen in der
Padagogik der friihen Kindheit | Inhalte 1 3
— Vertiefung
Studlenelnh.elt 9: Lehrfor- Aufgaben 2
schungsprojekt
Summe 7 0 3 3
Gesamt 13
Anteil am Gesamt 54% 0% 23% 23%
Anteil an samtlichen Lernzielen* 37% 0% 16% 16%

* ,Samtliche Lernziele* umfasst auch diejenigen Lernziele des Curriculums, welche fir die hier vorgenommene
Auswertung nach beruflichen Handlungsfeldern keine Rolle spielten.

Ubersicht 52: Differenzierung der Inhalte/Lernziele im DGfE-Kerncurriculum (DGfE 2008) nach The-
men mit hohem Professionalisierungspotenzial: konsekutiver Master

TPheorie- Methoden- Mdoglichkeiten

raxis- ausbildung forschenden
Verflechtung Lernens

Studieneinheit 6: Bildungsforschung und Aufgaben 1 1

forschungsmethodische Grundlagen Inhalte

Studieneinheit 7: Theorie, Forschung und Aufgaben 1

Rahmenbedingungen der Padagogik der Inhalte

frihen Kindheit

Studieneinheit 8: professionelle Handlungs- | Aufgaben

kompetenzen in der Padagogik der friilhen Inhalte

Kindheit — Vertiefung

Studieneinheit 9: Lehrforschungsprojekt Aufgaben 2

Summe 3 4 0

Gesamt 7

Anteil am Gesamt 43% 57% 0%

Anteil an sdamtlichen Lernzielen* 16% 21% 0%

* ,Samtliche Lernziele* umfasst auch diejenigen Lernziele des Curriculums, welche fiir die hier vorgenommene
Auswertung nach ,Themen mit hohem Professionalisierungspotenzial“ keine Rolle spielten.
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In einer kompetenzorientierten Betrachtung kann nach den Quellen der zu erwerbenden Kompetenzen
gefragt werden und danach, in welchem quantitativen Verhéltnis diese stehen. Quellen der Kompeten-
zen sind Wissen, Fahigkeiten/Fertigkeiten und Haltung. Auf Wissensaneignung beziehen sich im
DGTfE-Kerncurriculum 89 % der Lernziele und auf die Ausbildung bzw. Weiterentwicklung von Fé-
higkeiten/Fertigkeiten 11 % (Ubersicht 53). Die Aus- und Weiterbildung von professionellen Haltun-
gen findet keinen Raum im Kerncurriculum fiir den konsekutiven Master. Dies ist Ausdruck dessen,
das das Kerncurriculum vor allem auf Wissensinhalte abzielt, die als unabdingbar angesehen werden.
Insofern unterscheidet sich der Charakter des Dokuments deutlich von den Qualifikationsrahmen.

Ubersicht 53: Differenzierung der Inhalte/Lernziele im DGfE-Kerncurriculum (DGfE 2008) nach Kom-
petenzquellen: konsekutiver Master

Wissen Kdnnen Haltung
Studieneinheit 6: Bildungsforschung und forschungsmetho- | Aufgaben 1 1
dische Grundlagen Inhalte 3
Studieneinheit 7: Theorie, Forschung und Rahmenbedin- Aufgaben 3
gungen der Padagogik der friihen Kindheit Inhalte 4
Studieneinheit 8: professionelle Handlungskompetenzen in | Aufgaben 1
der Padagogik der friihen Kindheit — Vertiefung Inhalte 4
Studieneinheit 9: Lehrforschungsprojekt Aufgaben 1 1
Summe 17 2 0
Gesamt 19
Anteil am Gesamt 89% | 1% | 0%

Ubersicht 54: Relationen von Inhalten/Lernzielen im DGfE-Kerncurriculum (DGfE 2008a) nach Kompe-
tenzquellen, Themen mit hohem Professionalisierungspotenzial und beruflichen Handlungsfeldern:
konsekutiver Master

Kompetenz- Themen mit hohem Professionali- Prasenz der beruflichen
quellen sierungspotenzial Handlungsfelder
Ge- Theorie- Méglichkei-J Arbeit mit | Arbeit mit | Organisa- | Sozial-
samt | Wis- | Kén- | Hal- Praxis- | Methoden-| ten for- Kindern/ Eltern / tion & raumliche
sen | nen | tung | Verflech- |ausbildung | schenden | Jugend- | Familien- | Manage- | Vernet-
tung Lernens lichen bildung ment zung
19 189% | 11% | 0% 16% 21% 0% 37% 0% 16% 16%

Trotz der Konzentration auf Wissensinhalte lassen sich auch im DGfE-Kerncurriculum Inhalte identi-
fizieren, die als Kernkompetenzen qualifiziert werden konnen. Zentrales Kriterium, um im Sinne des
dieser Untersuchung zugrundeliegenden Kompetenzbegriffs Kompetenzen zu identifizieren, ist die
individuelle Zusammenfiihrung von Wissen und Féhigkeiten/Fertigkeiten. Als Kernkompetenzen, die
diesem Kriterium entsprechen, enthélt das Kerncurriculum:

e Begriffliche Eingrenzung padagogischer Probleme hinsichtlich ihres geschichtlichen Kontexts und
Differenzierung theoretischer Ansétze (S. 60)

e Kritische Auseinandersetzung mit erziehungswissenschaftlicher Forschung und péddagogischen
Aufgabenstellungen im Hinblick auf ihre historischen, politischen und rechtlichen Rahmenbedin-
gungen (S. 61)

e Beurteilung und Entwicklung von Handlungskonzepten (S. 61)

e  Weiterentwicklung von frithpddagogischen Handlungskompetenzen (S. 64).
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3.5.2. Kerncurriculum Deutsche Gesellschaft flir Erziehungswissenschaft —
nichtkonsekutiver Master (2008)

Die DGTfE hat fiir alle relevanten padagogischen Handlungsfelder jeweils ein Kerncurriculum vorge-
legt, so auch fiir die Frithpddagogik (DGfE 2008). Das Master-Level wird dabei fiir konsekutive und
nicht-konsekutive Studienprogramme gesondert behandelt.

Die DGfE formuliert in ihrem Kerncurriculum fiir den nicht-konsekutiven Master 49 Lernziele.
Eine Gruppierung dieser Lernziele danach, auf welche beruflichen Handlungsfelder sie sich beziehen,
ergibt:

37 % der Lernziele betreffen die unmittelbare Arbeit mit Kindern.

Die Arbeit mit den Eltern und Familienbildung werden nicht explizit erwahnt.
Organisation und Management sind Gegenstand von 16 % der Lernziele.
Auf sozialriumliche Aktivititen beziehen sich 12 % der formulierten Lernziele. (Ubersicht 55)

Ubersicht 55: Differenzierung der Inhalte/Lernziele im DGfE-Kerncurriculum nach beruflichen Hand-
lungsfeldern: nicht-konsekutive Master-Programme (DGfE 2008a)

Arbeit mit Arbeit mit Organisation & Sozial-
Kindern/ Eltern / Management raumliche
Jugendli- Familien- | (Institutions-/Team- Vernetzun
chen bildung entwicklung) 9

Studieneinheit 1: Grundlagen der | Aufgaben 2

Erziehungswissenschaft Inhalte 2

Studieneinheit 2: gesellschaftliche, | Aufgaben 1 1

politische und rechtliche Bedingun-

gen von Bildung, Ausbildung und

Erziehung im schulischen und Inhalte 1 1 1

nicht-schulischen Einrichtungen

unter Einschluss internationaler

Aspekte

Studieneinheit 3: Einfiihrung in Aufgaben

erziehungswissenschaftliche Studi- Inhalte

enrichtungen

Studieneinheit 4: theoretische und | Aufgaben 1 1

historische Grundlagen der Pada- Inhalte 1 1

gogik der frihen Kindheit

Studieneinheit 5: Professionelle Aufgaben 2 1

Handlungskompetenzen und Ar-

beitsfelder in der Padagogik der Inhalte 1 2

frihen Kindheit

Studieneinheit 6: Bildungsfor- Aufgaben

schung und forschungsmethodi- Inhalte 2 1

sche Grundlagen

Studieneinheit 7: Theorie, For- Aufgaben 1

schung und Rahmenbedingungen Inhalte 1 1

der Padagogik der frihen Kindheit

Studieneinheit 8: professionelle Aufgaben 1

Handlungskompetenzen in der

Padagogik der friihen Kindheit — Inhalte 1 3

Vertiefung

Stugilenelnhelt 9: Lehrforschungs- Aufgaben 2

projekt

Summe 18 0 8 6

Gesamt 32

Anteil am Gesamt 56% 0% 25% 19%

Anteil an sdamtlichen Lernzielen* 37% 0% 16% 12%

* ,.Samtliche Lernziele* umfasst auch diejenigen Lernziele des Curriculums, welche fiir die hier vorgenommene
Auswertung nach beruflichen Handlungsfeldern keine Rolle spielten.
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Ubersicht 56: Differenzierung der Inhalte/Lernziele im DGfE-Kerncurriculum nach Themen mit hohem
Professionalisierungspotenzial: nicht-konsekutive Master-Programme (DGfE 2008a)

Theorie- Méglich-
Praxis- Methoden- keiten
Verflech- | ausbildung | forschenden
tung Lernens
Studieneinheit 1: Grundlagen der Erziehungswissen- Aufgaben
schaft Inhalte 2
Studieneinheit 2: gesellschaftliche, politische und rechtli- | Aufgaben
che Bedingungen von Bildung, Ausbildung und Erziehung
in schulischen und nicht-schulischen Einrichtungen unter | Inhalte
Einschluss internationale Aspekte
Studieneinheit 3: Einfliihrung in erziehungswissenschaftli- | Aufgaben
che Studienrichtungen Inhalte
Studieneinheit 4: theoretische und historische Grundla- | Aufgaben 1
gen der Padagogik der friihen Kindheit Inhalte 1
Studieneinheit 5: professionelle Handlungskompetenzen | Aufgaben 1
und Arbeitsfelder der Padagogik der friihen Kindheit —
Grundlagen Inhalte
Studieneinheit 6: Bildungsforschung und forschungs- Aufgaben 1 1
methodische Grundlagen Inhalte 2
Studieneinheit 7: Theorie, Forschung und Rahmen- Aufgaben 1
bedingungen der Padagogik der friihen Kindheit Inhalte
Studieneinheit 8: professionelle Handlungskompetenzen | Aufgaben
in der Padagogik der friihen Kindheit — Vertiefung Inhalte
Studieneinheit 9: Lehrforschung_;sprojekt Aufg_]aben 2
Summe 3 9 0
Gesamt 12
Anteil am Gesamt 25% 75% 0%
Anteil an samtlichen Lernzielen* 6% 18% 0%

* ,.Samtliche Lernziele* umfasst auch diejenigen Lernziele des Curriculums, welche fiir die hier vorgenommene
Auswertung nach ,Themen mit hohem Professionalisierungspotenzial“ keine Rolle spielten.

In einer kompetenzorientierten Betrachtung kann nach den Quellen der zu erwerbenden Kompetenzen
gefragt werden und danach, in welchem quantitativen Verhéltnis diese stehen. Quellen der Kompeten-
zen sind Wissen, Féhigkeiten/Fertigkeiten und Haltung. Auf Wissensaneignung beziehen sich im
DGfE-Kerncurriculum 84 % der Lernziele, auf die Ausbildung bzw. Weiterentwicklung von Fahigkei-
ten/Fertigkeiten 14 % und 2 % auf die Entwicklung von professionellen Haltungen (Ubersicht 57).
Dies ist Ausdruck dessen, das das Kerncurriculum vor allem auf Wissensinhalte abzielt, die als unab-
dingbar angesehen werden. Insofern unterscheidet sich der Charakter des Dokuments deutlich von den

Qualifikationsrahmen.
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Ubersicht 57: Differenzierung der Inhalte/Lernziele im DGfE-Kerncurriculum nach Kompetenzquellen:
nicht-konsekutive Master-Programme (DGfE 2008a)

Wissen Konnen Haltung |
Studieneinheit 1: Grundlagen der Erziehungswissenschaft ﬁl;fgl?:en 1 3
Studieneinheit 2: gesellschaftliche, politische und rechtliche | Aufgaben 1 1 1
Bedingungen von Bildung, Ausbildung und Erziehung in
schulischen und nicht-schulischen Einrichtungen unter Ein- | Inhalte 3
schluss internationale Aspekte
Studieneinheit 3: Einfuhrung in erziehungswissenschaftliche | Aufgaben 2 1
Studienrichtungen Inhalte 2
Studieneinheit 4: theoretische und historische Grundlagen Aufgaben 2
der Padagogik der friihen Kindheit Inhalte 3
Studieneinheit 5: professionelle Handlungskompetenzen Aufgaben 3
und Arbeitsfelder der Padagogik der frilhen Kindheit — Inhalte 3
Grundlagen
Studieneinheit 6: Bildungsforschung und forschungsmetho- | Aufgaben 1 1
dische Grundlagen Inhalte 3
Studieneinheit 7: Theorie, Forschung und Rahmenbedin- Aufgaben 3
gungen der Padagogik der frihen Kindheit Inhalte 4
Studieneinheit 8: professionelle Handlungskompetenzen in | Aufgaben 1
der Padagogik der friihen Kindheit — Vertiefung Inhalte 4
Studieneinheit 9: Lehrforschungsprojekt Aufg_;aben 1 1
Summe 41 7 1
Gesamt 49
Anteil am Gesamt 84% | 14% | 2%

Ubersicht 58: Relationen von Inhalten/Lernzielen im DGfE-Kerncurriculum (DGFE 2008; dies. 2008a)
nach Kompetenzquellen, Themen mit hohem Professionalisierungspotenzial und beruflichen Hand-
lungsfeldern: nicht-konsekutiver Master

Kompetenz- Themen mit hohem Professionali- Prasenz der beruflichen
quellen sierungspotenzial Handlungsfelder
Ge- Theorie- Méoglichkei-J Arbeit mit | Arbeit mit | Organisa- Sozial-
samt | Wis- | Kon- | Hal- | Praxis- | Methoden-| ten for- Kindern/ | Eltern/ tion & raumliche
sen | nen | tung | Verflech- |ausbildung | schenden | Jugend- | Familien- | Manage- V.
. . ernetzung
tung Lernens lichen bildung ment
49 ]84% | 14% | 2% 6% 18% 0% 37% 0% 16% 12%

Zu Kernkompetenzen, die dem DGfE-Kerncurriculum entnommen werden kdnnen, kann auf die ent-
sprechenden Ausfiihrungen zum konsekutiven Master verwiesen werden.”

3.5.3. Qualifikationsrahmen Soziale Arbeit (2008)

Der Qualifikationsrahmen Soziale Arbeit (FBT SozArb 2008) wurde vom Fachbereichstag Soziale
Arbeit vorgelegt. Er wird héufig anregend oder ergidnzend als Referenzrahmen fiir die Frithpiddagogik
herangezogen. Er folgt einer fortschreitenden Prozesslogik, die sich beispielsweise in den Bezeich-
nungen der Gliederungskategorien des Qualifikationsrahmens zeigt. So ist die Gliederungskategorie A
mit ,,Wissen und Verstehen/Verstindnis” bezeichnet und die letzte Kategorie mit ,,Personlichkeit und
Haltungen”.

Fiir das Master-Level formuliert der Qualifikationsrahmen Soziale Arbeit 42 Lernzicle. Eine
Gruppierung dieser Lernziele danach, auf welches berufliche Handlungsfeld sie sich beziehen, ergibt:

2 Vgl. oben Punkt 3.5.1. Kerncurriculum Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft — konsekutiver
Master.
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e 5% der Lernziele betreffen die unmittelbare Arbeit mit den Klienten.

e Die unmittelbare Arbeit mit den Eltern und Familienbildung finden keine ausdriickliche Erwéh-
nung.

e Organisation und Management sind Gegenstand von 14 % der Lernziele.

e Aufsozialrdumliche Aktivititen beziehen sich 7 % der formulierten Lernziele.

Ubersicht 59: Differenzierung der Inhalte/Lernziele im Qualifikationsrahmen Soziale Arbeit (Master-
Level, FBT SozArb 2008) nach beruflichen Handlungsfeldern

Organisation &

Arbeit mit Arbeit mit Manaaement Sozial-
Kindern/ Eltern / Famili- age raumliche
Jugendlichen enbildung (Institutions-/ Vernetzung
Teamentwicklung)
Wissen und Verstehen/Verstandnis
Beschreibung, Analyse und Bewer- 1
tung
Planung und Konzeption von So-
. . 1 1

zialer Arbeit
Recherche und Forschung 1
Organisation, Durchfiihrung und

i 3 1
Evaluation
Professionelle allgemeine Fahigkei-

1 2

ten und Haltungen
Personlichkeit und Haltung
Summe 2 0 6 3
Gesamt 11
Anteil am Gesamt 18% 0% 55% 27%
Anteil an samtlichen Lernzielen* 5% 0% 14% 7%

* ,.Samtliche Lernziele* umfasst auch diejenigen Lernziele des Curriculums, welche fiir die hier vorgenommene
Auswertung nach beruflichen Handlungsfeldern keine Rolle spielten.

Ubersicht 60: Differenzierung der Inhalte/Lernziele im Qualifikationsrahmen Soziale Arbeit (Master-
Level, FBT SozArb 2008) nach Themen mit hohem Professionalisierungspotenzial

Theorie-Praxis- | Methoden- Moglichkeiten
Verflechtung ausbildung forLschenden
ernens

Wissen und Verstehen/Verstandnis 2
Beschreibung, Analyse und Bewertung 1
Planung und Konzeption von Sozialer Arbeit 2
Recherche und Forschung 1 5 1
Organisation, Durchfiihrung und Evaluation 1 3
Professionelle allgemeine Fahigkeiten und Haltungen 1 1
Persénlichkeit und Haltung
Summe 3 12 3
Gesamt 18
Anteil am Gesamt 17% 66% 17%
Anteil an sdamtlichen Lernzielen* 7% 29% 7%

*.Samtliche Lernziele* umfasst auch diejenigen Lernziele des Curriculums, welche fiir die hier vorgenommene
Auswertung nach Themen mit hohem Professionalisierungspotenzial keine Rolle spielten.

Die kompetenzorientierte Betrachtung nach den Quellen der zu erwerbenden Kompetenzen zeigt eine
sehr starke Orientierung auf die Ausbildung bzw. Weiterentwicklung von Féhigkeiten/Fertigkeiten:
79 % der Lernziele beziehen sich auf diese und 7 % auf Wissensaneignung. Die Ausbildung einer
professionellen Haltung wird im Qualifikationsrahmen mit 14 % beriicksichtigt. (Ubersicht 61)
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Ubersicht 61: Differenzierung der Inhalte/Lernziele im Qualifikationsrahmen Soziale Arbeit (Master-
Level, FBT SozArb 2008) nach Kompetenzquellen

|__Wissen | Koénnen |  Haltung
Qualifikationsrahmen Soziale Arbeit - Master
Wissen und Verstehen/Verstandnis 4
Beschreibung, Analyse und Bewertung 1 5 1
Planung und Konzeption von Sozialer Arbeit 7
Recherche und Forschung 7 1
Organisation, Durchfiihrung und Evaluation 2 5 1
Professionelle allgemeine Fahigkeiten und Haltungen 5 1
Personlichkeit und Haltung 2
Summe 3 33 6
Gesamt 42
Anteil am Gesamt 7% | 79% | 14%

Zentrales Kriterium, um im Sinne des dieser Untersuchung zugrundeliegenden Kompetenzbegriffs
Kompetenzen zu identifizieren, ist die individuelle Zusammenfiihrung von Wissen, Fahigkeiten/Fer-
tigkeiten und Haltung. Als Kernkompetenzen, die diesem Kriterium entsprechen, formuliert der Quali-
fikationsrahmen:

e Bestimmung von Aufgabenstellungen und Definition von Aufgaben-/Problemfeldern (S. 9)

e Planung spezifischer Prozesse, Hilfesysteme, Dienstleistungen und Entwicklung professioneller
Konzeptionen fiir deren interdisziplindre Durchfiihrung (S. 10)

e Methodengeleitete Bearbeitung von Forschungsfragen incl. fachlicher Informationsbeschaffung
(S.12)

e Formulieren und Untermauern von Argumenten, Ldsen von Aufgaben (S. 14)

o selbstkritische reflektierte Haltung, Ausiibung einer professionellen, distanzierten Berufsrolle
unter Einbeziehung der eigenen Personlichkeitsmerkmale und auf der Basis eines reflektierten
Welt- und Menschenbildes (S. 16)

3.5.4. Speth-Qualifikationsrahmen ,Bildung und Erziehung im Lebenslauf® (2010)

Christine Speth hat es in ihrer Dissertation unternommen, einen Qualifikationsrahmen “Bildung und
Erziehung im Lebenslauf” zu kompilieren (Speth 2010). Sie orientiert sich dabei an der Struktur des
QR Soziale Arbeit (Fachbereichstag Soziale Arbeit 2008).” Ubernommen werden von dort die Gliede-
rung in allgemeine und spezielle Kompetenzbeschreibungen und die acht Kategorien/Prozessschritte.
Die Autorin entwickelt keine eigenen Kompetenzbeschreibungen, sondern greift auf vielféltige vor-
handene Quellen zuriick. Die — bemerkenswerte — Leistung der Ausarbeitung liegt somit in der Selek-
tion und Strukturierung des Quellenmaterials.

Speth formuliert 40 Lernziele (Ubersicht 62). Eine Gruppierung dieser Lernziele danach, auf
welche beruflichen Handlungsfelder sie sich beziehen, ergibt:

11 % der Lernziele betreffen die unmittelbare Arbeit mit den Kindern.

Die Arbeit mit den Eltern und Familienbildung werden nicht explizit erwahnt.
Organisation und Management sind Gegenstand von 89 % der Lernziele.

Auf sozialrdumliche Aktivititen beziehen sich keine der formulierten Lernziele.

» Vgl. Punkte 3.4.2. fiir die Bachelor-Ebene und 3.5.3. fiir die Master-Ebene des Qualifikationsrahmens Soziale
Arbeit.
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Ubersicht 62: Differenzierung der Inhalte/Lernziele im Speth-Qualifikationsrahmen nach beruflichen

Handlungsfeldern: Master-Level

Arbeit mit | Arbeit mit EI- |Organisation & Manage-| Sozial-
Kindern/ |tern / Familien-| ment (Institutions- raumliche
Jugendlichen bildung /Teamentwicklung) | Vernetzung
Wissen und Verstehen/Verstandnis
Beschreibung, Analyse und Bewertung 1
Planung und Konzeption von Sozialer Arbeit 5
Recherche und Forschung 4
Organisation, Durchfiihrung und Evaluation 2 3
Professionelle allgemeine Fahigkeiten und 3
Haltungen
Persénlichkeit und Haltung
Summe 2 0 16 0
Gesamt 18
Anteil am Gesamt 11% 0% 89% 0%
Anteil an samtlichen Lernzielen* 5% 0% 40% 0%

* ,.Samtliche Lernziele* umfasst auch diejenigen Lernziele des Curriculums, welche fiir die hier vorgenommene
Auswertung nach beruflichen Handlungsfeldern keine Rolle spielten.

Ubersicht 63: Differenzierung der Inhalte/Lernziele im Speth-Qualifikationsrahmen nach Themen mit

hohem Professionalisierungspotenzial: Master-Level

Theorie-Praxis- Methoden- I\:Iogllcr:]hkelten
Verflechtung ausbildung orLsc enden
ernens

Wissen und Verstehen/Verstandnis 2
Beschreibung, Analyse und Bewertung 1
Planung und Konzeption von Sozialer Arbeit 3
Recherche und Forschung 1 4 2
Organisation, Durchfiihrung und Evaluation 1 2
Professionelle allgemeine Fahigkeiten und Haltungen 1
Personlichkeit und Haltung
Summen 3 12 2
Gesamt 17
Anteil am Gesamt 18% 71% 11%
Anteil an sdamtlichen Lernzielen* 8% 30% 5%

*.Samtliche Lernziele* umfasst auch diejenigen Lernziele des Curriculums, welche fiir die hier vorgenommene
Auswertung nach Themen mit hohem Professionalisierungspotenzial keine Rolle spielten.

In einer kompetenzorientierten Betrachtung kann nach den Quellen der zu erwerbenden Kompetenzen
gefragt werden und danach, in welchem quantitativen Verhiltnis diese stehen. Quellen der Kompeten-
zen sind Wissen, Féhigkeiten/Fertigkeiten und Haltung. Auf Wissensaneignung beziehen sich bei
Speth 15 % der Lernziele und auf die Ausbildung bzw. Weiterentwicklung von Fiahigkei-
ten/Fertigkeiten 65 %. Die Ausbildung von einer professionellen Haltung nimmt einen Raum von 20
% im Qualifikationsrahmen ein. (Ubersicht 64)
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Ubersicht 64: Differenzierung der Inhalte/Lernziele im Speth-Qualifikationsrahmen nach Kompetenz-
quellen Master-Level

Wissen Kénnen Haltung
Wissen und Verstehen/Verstandnis 4
Beschreibung, Analyse und Bewertung 1 5 1
Planung und Konzeption von Sozialer Arbeit 6 1
Recherche und Forschung 5 3
Organisation, Durchfiihrung und Evaluation 1 6 1
Professionelle allgemeine Fahigkeiten und Haltungen 4
Personlichkeit und Haltung 2
Summe 6 26 8
Gesamt 40
Anteil am Gesamt 15% | 65% | 20%

Ubersicht 65: Relationen von Inhalten/Lernzielen im Qualifikationsrahmen von Speth (2010) nach
Kompetenzquellen, Themen mit hohem Professionalisierungspotenzial und beruflichen
Handlungsfeldern: Ausbildungslevel Master

Kompetenz- Themen mit hohem Prasenz der beruflichen
quellen Professionalisierungspotenzial Handlungsfelder
Ge- Theorie- Méoglichkei-J Arbeit mit | Arbeit mit | Organisa- Sozial-
samt | Wis- | Kén- | Hal- Praxis- | Methoden-| ten for- Kindern/ Eltern / tion & raumliche
sen | nen | tung | Verflech- |ausbildung | schenden | Jugend- | Familien- | Manage- Vv
. . ernetzung
tung Lernens lichen bildung ment
40 | 15% | 65% | 20% 8% 30% 5% 5% 0% 40% 0%

Es fillt auf, dass Beschreibungen von Koénnens-Elementen stark dominieren. Das liegt nicht zuletzt
daran, dass Speth die Kompetenz-/Inhaltsteilung anderer Qualifikationsrahmen nicht iibernimmt, al-
lerdings um den Preis, dass die Inhaltsbereiche faktisch entfallen. Inhaltsbereiche finden sich bei Speth
nur im ersten Gliederungspunkt und der Prozesslogik des Qualifikationsrahmens folgend miinden die
anfanglich vermittelten Wissensbestdnde letztendlich in Haltungen. Die Frage stellt sich, ob mit einem
solchen FQR tatséchlich ein Ausbildungsgang konzipiert werden kann — oder aber, ob der inhaltliche
Freiraum, den der Qualifikationsrahmen ldsst, gerade erst die Freiheit erdffnet, die Ausbildung von
Fahigkeiten/Fertigkeiten und letztlich Kompetenzen kreativ in ein Ausbildungsprogramm zu iiberset-
zen.

Zentrales Kriterium, um im Sinne des dieser Untersuchung zugrundeliegenden Kompetenzbe-
griffs Kompetenzen zu identifizieren, ist die individuelle Zusammenfiihrung von Wissen und Fahig-
keiten/Fertigkeiten. Als Kernkompetenzen, die diesem Kriterium entsprechen, formuliert der Qualifi-
kationsrahmen von Speth:

e Bestimmung, Beschreibung, Analyse und Bewertung von Aufgabenstellungen (S. 225)

e Abwigung von Losungen bei der Planung von Erziehungs-, Bildungs- und Betreuungsprozessen,
Erstellung und interdisziplindre Umsetzung integrierter Konzepte (S. 227)

e Methodengeleitete Bearbeitung von Forschungsfragen incl. fachlicher Informationsbeschaffung
(S.230)

e Organisation, Durchfiihrung und Evaluation von Konzepten und Planungen durch Recherche,
Forschung, Didaktik und Methodik (S. 232)

e FEinschétzung und Verwendung rechtlicher und personeller Ressourcen (S. 232)

o selbstkritische reflektierte Haltung, Ausiibung einer professionellen, distanzierten Berufsrolle
unter Einbeziehung der eigenen Personlichkeitsmerkmale und auf der Basis eines reflektierten
Welt- und Menschenbildes. Selbststindige Definition von Grenzen und Moglichkeiten des Han-
delns (S. 237).
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3.5.5. Studienprogramm Universitét: TU Dresden (2009)

Quelle der Darstellung ist das Modulhandbuch des Masterprogramms ,,Childhood Research and Edu-
cation — Kindheitsforschung, Beratung und Bildung der Technischen Universitit Dresden” (TU Dres-
den 2009). Dort gibt es fiir jedes Modul die Gliederungspunkte ,,Inhalte und Qualifikationsziele* so-
wie ,,Voraussetzungen fiir die Teilnahme®. Nicht in jedem Modul wird zwischen den beiden Gliede-
rungspunkten eine klare Trennung vorgenommen, insofern sich ,,Inhalte und Qualifikationsziele™ of-
fenbar auf den Studienprozess wdihrend des Masterprogramms beziehen, hingegen die ,,Voraussetzun-
gen® echte Voraussetzungen vor Beginn des Master-Studiums benennen sollen. Zudem fallt auf, dass
die Beschreibungen des Gliederungspunkts ,,Voraussetzungen fiir die Teilnahme* fast immer sehr
knapp gehalten sind (Beispiel: ,,Grundkenntnisse zu Beratungsdiskursen, ebd.: 9) und diesen Be-
schreibungen ein Verweis auf eine Literaturliste im Internet folgt. Hier schiene die exaktere Benen-
nung der Voraussetzungen hilfreich.

Das Modulhandbuch formuliert insgesamt 58 Lernziele. Eine Gruppierung dieser Lernziele da-
nach, auf welche beruflichen Handlungsfelder sie sich beziehen, ergibt, dass nur weniger als die Hélfte
der Lernziele auf eine Tétigkeit in der Frithpddagogik gerichtet sind. Der Grund hierfiir liegt in der
Forschungsorientierung des Studiengangs, die vorwiegend fiir spitere Tatigkeiten in Forschungsein-
richtungen qualifiziert und dementsprechend auch die seine Lernziele diesbeziiglich ausrichtet. Die auf
das herkdmmliche Berufsprofil von Frithpddagogen vorbereitenden Lernziele verteilen sich folgen-
dermaBen:

17 % der Lernziele betreffen die unmittelbare Arbeit mit Kindern.

7 % beziehen sich auf die Arbeit mit Eltern und Familienbildung.
Organisation und Management sind Gegenstand von 16 % der Lernziele.

Auf sozialraumliche Aktivitdten beziehen sich 3 % der formulierten Lernziele.
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Ubersicht 66: Differenzierung der Inhalte/Lernziele im Modulhandbuch Masterprogramm Childhood
Research and Education (TU Dresden 2009) nach beruflichen Handlungsfeldern

Arbeit mit Arbeit mit Organisation & Sozial-
Kindern/ Eltern / Management raumliche
Jugendli- Familien- (Institutions-/Team- Vernet-
chen bildung entwicklung) zung
Ziel des Studiums
Grundlagen der
Kindheitsforschung
Empirische 1 1
Inhalte des Kindheitsforschung
Studiums/ Implementierungs-
Themengebiete prozesse in der 3
Praxis
Interdisziplinarer 1 1
Studienbereich
Modul: Historisch-syste-
. Inhalte und
matische Grundlagen Qualifikationsziele 2
der Kindheitsforschung
Modul: Kindheit und Le- Inhalte und
benswelten Kontext von Qualifikationsziele 2 1
Diversitat und Gender
Modul: Vergleichende Inhalte und Qualifi- 2 1
Kindheitsforschung kationsziele
Modul: Organisatorische
und rechtliche Rahmen- Inhalte und
bedingungen fur die Qualifikationsziele 3 1
Forschung im Bereich
der Fruhpadagogik
Modul: Qualitat in For-
schung und Lehre durch | Inhalte und 2 >
professionelle Bezie- Qualifikationsziele
hungsgestaltung
Modul: Methoden der
emplrlsghen Sozialfor- Inhalte und
schung in den For- Qualifikationsziele
schungsfeldern der
Frihpadagogik
Modul: Praxisfor- Inhalte und
schungs- und Entwick- e .
Qualifikationsziele
lungsmodul
Modul: Beratungsdiskur- Inhalte und
se in den Arbeitsfelder Qualifikationsziele 1 1
der Frihpadagogik
Modul: Interdisziplinarer | Inhalte und
Studienbereich Qualifikationsziele
Modul: Wissenschaftli- Inhalt und
ches Kolloquium Qualifikationsziele
Summe 10 4 9 2
Gesamt 25
Anteil am Gesamt 40% 16% 36% 8%
Anteil an samtlichen Lernzielen* 17% 7% 16% 3%

* ,.Samtliche Lernziele* umfasst auch diejenigen Lernziele des Curriculums, welche fiir die hier vorgenommene
Auswertung nach beruflichen Handlungsfeldern keine Rolle spielten.
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Ubersicht 67: Differenzierung der Inhalte/Lernziele im Modulhandbuch Masterprogramm Childhood
Research and Education (TU Dresden 2009) nach Themen mit hohem Professionalisierungspotenzial

Theorie-Praxis- | Methoden- I\f/logllchkelten
Verflechtung | ausbildung | ‘orschenden
9 9 Lernens
Ziel des Studiums 2 2 2
Grundlagen der
Kindheitsforschung
Empirische y
Inhalte des Kindheitsforschung
Studiums/Themengebiete Implementierungs- 1
prozesse in der Praxis
Interdisziplinarer 1
Studienbereich
Modul: Historisch-systematische Inhalte und 2
Grundlagen der Kindheitsforschung | Qualifikationsziele
Modul: Kindheit und Lebenswelten Inhalte und 1 1
Kontext von Diversitat und Gender Qualifikationsziele
Modul: Vergleichende Kindheitsfor- Inhalte und 1
schung Qualifikationsziele
Modul: Organisatorische und rechtli-
che Rahmenbedingungen fir die Inhalte und
Forschung im Bereich der Friihpa- Qualifikationsziele
dagogik
Modul: Qualitat in Forschung und
Lehre durch professionelle Sezie- Inhal_tg un_d . 2
Qualifikationsziele
hungsgestaltung
Modul: Methoden der empirischen Inhalte und
Sozialforschung in den Forschungs- Qualifikationsziele 2
feldern der Friihpadagogik
Modul: Praxisforschungs- und Ent- Inhalte und 2 1 1
wicklungsmodul Qualifikationsziele
Modul: Beratungsdiskurse in den Inhalte und 1
Arbeitsfelder der Frihpadagogik Qualifikationsziele
Modul: Interdisziplinarer Studienbe- | Inhalte und 1 1
reich Qualifikationsziele
Modul: Wissenschaftliches Kolloqui- | Inhalt und
um Qualifikationsziele
Summe 6 14 5
Gesamt 25
Anteil am Gesamt 24% 56% 20%
Anteil an samtlichen Lernzielen* 10% 24% 9%

* ,.Samtliche Lernziele* umfasst auch diejenigen Lernziele des Curriculums, welche fiir die hier vorgenommene
Auswertung nach ,Themen mit hohem Professionalisierungspotenzial“ keine Rolle spielten.

In einer kompetenzorientierten Betrachtung kann nach den Quellen der zu erwerbenden Kompetenzen
gefragt werden und danach, in welchem quantitativen Verhiltnis diese stehen. Quellen der Kompeten-
zen sind Wissen, Fihigkeiten/Fertigkeiten und Haltungen. Auf Wissensaneignung beziehen sich im
TUD-Masterprogramm 38 % der Lernziele und auf die Ausbildung bzw. Weiterentwicklung von Fé-
higkeiten/Fertigkeiten 50 %. Professionelle Haltungen nehmen im Modulhandbuch einen Raum von 3

% ein. (Ubersichten 68)
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Ubersicht 68: Differenzierung der Inhalte/Lernziele im Modulhandbuch Masterprogramm Childhood
Research and Education — Kindheitsforschung, Beratung und Bildung der Technischen Universitéat
Dresden (TU Dresden 2009) nach Kompetenzquellen

Wissen Koénnen Haltung
Ziel des Studiums 6 4
Grundlagen der Kindheitsforschung 2 3
Inhalte des Studi- :Emrl)lrlsch? Klndheltsforschl..mgd 1
ums/Themengebiete mplementierungsprozesse in der 4 3
Praxis
Interdisziplindrer Studienbereich 1
Modul: Historisch-systematische P .
Grundlagen der Kindheitsforschung Inhalte und Qualifikationsziele 1 2
Modul: Kindheit und Lebenswelten P .
Kontext von Diversitat und Gender Inhalte und Qualifikationsziele 2 1
Modul: Vergleichende Kindheitsfor- || 0 \nd Qualifikationsziele 1 2
schung
Modul: Organisatorische und recht-
liche Rahmenbedingungen fir die I .
Forschung im Bereich der Frihps- Inhalt und Qualifikationsziele 2 2
dagogik
Modul: Qualitat in Forschung und
Lehre durch professionelle Bezie- | Inhalt und Qualifikationsziele 2 2 1
hungsgestaltung
Modul: Methoden der empirischen
Sozialforschung in den For- Inhalte und Qualifikationsziele 2 1
schungsfeldern der Frihpadagogik
Modul: Praxisforschungs- und Inhalte und Qualifikationsziele 1 2 1
Entwicklungsmodul
Modul: Beratungsdiskurse in den I .
Arbeitsfelder der Friihpadagogik Inhalte und Qualifikationsziele 1 1
m(i)cdhm: Interdisziplindrer Studienbe- Inhalte und Qualifikationsziele 1 1
Modul: Wissenschaftliches Kollo- | p a1t yng Qualifikationsziele 1 3 1
quium
Summe 22 29 7
Gesamt 58
Anteil am Gesamt 38% | 50% | 12%

Zentrales Kriterium, um im Sinne des dieser Untersuchung zugrundeliegenden Kompetenzbegriffs

Kompetenzen zu identifizieren, ist die individuelle Zusammenfithrung von Wissen, Fahigkeiten/Fer-

tigkeiten und Haltung. Als Kernkompetenzen, die diesem Kriterium entsprechen, formuliert das Studi-

enprogramm:

e Systematisierung von Ansitzen, Theorien und Methoden und ihrer historischer Einordnung und

Bewertung (S. 2)

e Erfassen und Reflektieren von Heterogenitdt und Vielfalt von Kindheit (S. 3)

e Erweiterte Forschungskompetenzen: Konzeption und Verfassen wissenschaftlicher Beitrdge zur
Kindheitsforschung incl. Theorieentwicklung (S. 4)

e Analyse von Arbeitsabldufen, Qualitdtssicherung und Einbringen eigenstdndiger Forschungser-

gebnisse (S. 5)

e Methodengeleitete Strukturierung von Kommunikationsprozessen (S. 6)

e sozialwissenschaftliche Datenerhebung und -analyse (S. 7)

e Formulieren von Forschungsfragen und -zielen, Entwerfen von Forschungsdesigns (S. 8)

e Gestaltung von Beratungsangeboten und -prozessen (S. 9)

e Ubertragen von interdisziplinirem Wissen auf die Friihpidagogik (S. 10)
e Kritische Reflexion der Kenntnisse und Forschungskompetenzen (S. 11).
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3.5.6. Studienprogramm Universitét: Justus-Liebig-Universitat Gie3en (2009)

Quelle der Darstellung ist die Info-Broschiire zum Master-Studiengang Elementar- und Integrations-
padagogik (JLU Gieflen 2009). Dort gibt es fiir jedes der 18 Module die Gliederungspunkte ,,Kompe-
tenzziele™ sowie ,,Modulinhalte”. Die Inhalte dieser Gliederungspunkte sind jeweils in Form von Spie-
gelstrichen ausgefiihrt. In der Regel sind die Ausfithrungen zum Punkt ,, Kompetenzziele®, bei dem um
die finf Elemente in den Spiegelstrichen aufgefiihrt werden, etwas kiirzer als fiir den Gliederungs-
punkt ,,Modulinhalte”, bei dem bis zu 15 Elemente gezéht werden konnen. Die Formulierungen fiir die
Spiegelstriche beider Gliederungspunkte sind in der Regel sehr kurz gehalten.

Formuliert werden insgesamt 139 Lernziele. Eine Gruppierung dieser Lernziele danach, auf wel-
che beruflichen Handlungsfelder sie sich beziehen, ergibt, dass nur knapp iiber die Hélfte der Lernzie-
le auf eine Tatigkeit in der Friihpddagogik gerichtet sind. Der Grund hierfiir liegt im Autbau des Stu-
diengangs, der zwischen einem Grundlagen- und einem Schwerpunktbereich unterscheidet. Im Grund-
lagenbereich wird in dem Studiengang nicht explizit fiir eine Tatigkeit in der Friihpddagogik qualifi-
ziert. Vielmehr besteht fiir die Studierenden auch die Moglichkeit, andere Schwerpunkte zu wéhlen
(inklusive Padagogik bei Verhaltensstdrungen, inklusive Piddagogik bei geistiger Behinderung, inklu-
sive Sprachheilpddagogik).

Obwohl eine klare Abgrenzung zwischen Ausbildungselementen des Grundlagenbereichs und des
Schwerpunktbereichs im realen Ausbildungsprozess nicht vorgenommen werden kann und meistens
nicht angestrebt wird, verpflichtet eine sich an der Logik des Programms orientierende Lesart zu der
Feststellung, dass sich nur 24 von 139 Lernzielen unmittelbar auf die frithe Kindheit beziehen. Dies
sind die Lernziele des Schwerpunktbereichs ,,Frithe Kindheit“. Sie wiederum teilen sich wie folgt auf:

59 % der Lernziele betreffen die unmittelbare Arbeit mit Kindern.

8 % beziehen sich auf die Arbeit mit Eltern und Familienbidlung.
Organisation und Management sind Gegenstand von 25 % der Lernziele.

Auf sozialrdumliche Aktivititen beziehen sich 8 % der formulierten Lernziele.
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Ubersicht 69: Differenzierung der Inhalte/Lernziele Master Elementar- und Integrationspéddagogik (JLU
GielRen 2009) nach beruflichen Handlungsfeldern

Arbeit mit Arbeit mit Organisation & Sozial-
Kindern/ Eltern / Management raumliche
Jugendli- Familien- (Institutions-/ Vernet-
chen bildung Teamentwicklung) zung
Inklusive Padagogik I\Kﬂ(;ggltier:ﬁglzélele l 1
Lehren und Lernen in Kompetenzziele 6
heterogenen Gruppen Modulinhalte 6 1
Beratun Kompetenzziele 3 1
9 Modulinhalte 3 1
Empirische Forschungs- Kompetenzziele
methoden Modulinhalte 1
Praktikumsmodul I\KA%ZEI?;EZIthIele ; L 1
Schwerpunkt:* Inklusive Kompetenzziele 2
Padagogik bei Verhal- .
tensstérungen 1 Modulinhalte 2 4 1
Schwerpunkt: Inklusive Kompetenzziele 2
Padagogik bei Verhal- .
tensstorungen 2 Modulinhalte 2 4 1
Schwerpunkt: Inklusive Kompetenzziele 2
Padagogik bei Verhal- -
tensstérungen 3 Modulinhalte 3
Schwerpunkt: Inklusive Kompetenzziele 3
Sprachheilpadagogik 1 Modulinhalte 15
Schwerpunkt: Inklusive Kompetenzziele 3
Sprachheilpadagogik 2 Modulinhalte 15
Schwerpunkt: Inklusive Kompetenzziele 2 1 1
Sprachheilpadagogik 3 Modulinhalte
Padagogik bei Menschen
mit geistiger Behinderung | Modulinhalte 2 1 1
1
Schwerpunkt: Inklusive Kompetenzziele 2
Padagogik bei Menschen
mit geistiger Behinderung | Modulinhalte 2 1 1
2
Schwerpunkt: Inklusive Kompetenzziele 1
Padagogik bei Menschen
mit geistiger Behinderung | Modulinhalte 3
3
Schwerpunkt: Frihe Kind- | Kompetenzziele 2
heit 1 Modulinhalte 3 1 3
Schwerpunkt: Frihe Kind- | Kompetenzziele 2
heit 2 Modulinhalte 3 1 3
Schwerpunkt: Friihe Kind- | Kompetenzziele 1 1
heit 2 Inhalte 3 1
. Kompetenzziele
Masterthesis Modulinhalte
Summe 92 24 16 7
Gesamt 139
Anteil am Gesamt 66% 17% 12% 5%
Anteil an sdmtlichen Lernzielen 42% 11% 7% 3%

*Die Studierenden miissen zwei Module eines Schwerpunktes und ein Modul aus einem anderen Schwerpunkt-

bereich belegen.
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Ubersicht 70: Differenzierung Master Elementar- und Integrationspédagogik (JLU GieBen 2009) nach

Themen mit hohem Professionalisierungspotenzial

Theorie-Praxis- Methoden- Méglichkeiten for-
Verflechtung ausbildung schenden Lernens
. - . Kompetenzziele 1
Inklusive Padagogik Modulinhalte
Lehren und Lernen in heteroge- | Kompetenzziele 1
nen Gruppen Modulinhalte 2
Beratun Kompetenzziele 1 1
9 Modulinhalte 1 1 1
- Kompetenzziele 3 2
Empirische Forschungsmethoden Modulinhalte 5 6
. Kompetenzziele 2 1
Praktikumsmodul Modulinhalte 1 1
Schwerpunkt:* Inklusive Padago- | Kompetenzziele 1
gik bei Verhaltensstérungen 1 Modulinhalte
Schwerpunkt: Inklusive Padago- | Kompetenzziele 1
gik bei Verhaltensstérungen 2 Modulinhalte
Schwerpunkt: Inklusive Padago- | Kompetenzziele 1 1
gik bei Verhaltensstérungen 3 Modulinhalte 1
Schwerpunkt: Inklusive Sprach- | Kompetenzziele 1
heilpadagogik 1 Modulinhalte
Schwerpunkt: Inklusive Sprach- Kompetenzziele 1
heilpddagogik 2 Modulinhalte
Schwerpunkt: Inklusive Sprach- | Kompetenzziele 4
heilpddagogik 3 Modulinhalte 3
Schwerpunkt: Inklusive Padago- | Kompetenzziele 1 2
gik bei Menschen mit geistiger .
Behinderung 1 Modulinhalte
Schwerpunkt: Inklusive Padago- | Kompetenzziele 1 2
gik bei Menschen mit geistiger .
Behinderung 2 Modulinhalte
Schwerpunkt: Inklusive Padago- | Kompetenzziele 1
gik pel Menschen mit geistiger Modulinhalte y 1
Behinderung 3
R . . Kompetenzziele
Schwerpunkt: Friihe Kindheit 1 Modulinhalte 7
R . . Kompetenzziele
Schwerpunkt: Friihe Kindheit 2 Modulinhalte y
Schwerpunkt: Friihe Kindheit 2~ -ompetenzziele 1
Inhalte 2
. Kompetenzziele 1 2
Masterthesis Modulinhalte 1 2
Summen 10 29 25*
Gesamt 64
Anteil am Gesamt 16% 45% 39%
Anteil an samtliche Lernzielen 5% 13% 11%

*Die Studierenden mussen zwei Module eines Schwerpunktes und ein Modul aus einem anderen Schwerpunkt-
bereich belegen.

** Die Summe beschreibt nicht das gesamte Angebot fiir Forschendes Lernen im Masterstudiengang. Jeder Stu-
dierende hat ein Modul namens ,Forschendes Studieren” zu absolvieren, fir das 12 CP vergeben werden. Dabei
werden die Studierenden in Forschungsprojekte gemaf des gewahlten Schwerpunkts integriert. Eine Darstellung
des Moduls ,Forschendes Studieren® findet sich in der Infobroschiire nicht. Vermutlich ist diese Auslassung der
Verschiedenheit der Forschungsprojekte und der sich hieraus ergebenden Anforderungen an die Studierenden
geschuldet, die eine Darstellung schwierig machen.

In einer kompetenzorientierten Betrachtung kann nach den Quellen der zu erwerbenden Kompetenzen
gefragt werden und danach, in welchem quantitativen Verhaltnis diese stehen. Quellen der Kompeten-
zen sind Wissen, Fihigkeiten/Fertigkeiten und Haltungen. Auf Wissensaneignung beziehen sich im
Master der Justus-Liebig-Universitit Gieen 60 % der Lernziele und auf die Ausbildung bzw. Weiter-
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entwicklung von Féhigkeiten/Fertigkeiten 38 %. Professionelle Haltungen nehmen im Modulhandbuch

einen Raum von 2 % ein. (Ubersicht 71)

Ubersicht 71: Differenzierung Master Elementar- und Integrationspédagogik (JLU GieBen 2009) nach

Kompetenzquellen
Kompetenzquellen
Wissen Kdnnen Haltung
. . . Kompetenzziele 1 1
Inklusive Padagogik Modulinhalte 5
. Kompetenzziele 3 2 1
Lehren und Lernen in heterogenen Gruppen Modulinhalte 7
Beratun Kompetenzziele 3 2
9 Modulinhalte 1 3
. Kompetenzziele 2 3
Empirische Forschungsmethoden Modulinhalte 7
. Kompetenzziele 1 2 3
Praktikumsmodul Modulinhalte 5
Schwerpunkt:* Inklusive Padagogik bei Verhaltens- Kompetenzziele 2 3
stérungen 1 Modulinhalte 7
Schwerpunkt: Inklusive Padagogik bei Verhaltenssté- | Kompetenzziele 2 3
rungen 2 Modulinhalte 7
Schwerpunkt: Inklusive Padagogik bei Verhaltenssto- | Kompetenzziele 2 7
rungen 3 Modulinhalte 5 1
. . - . Kompetenzziele 3 2
Schwerpunkt: Inklusive Sprachheilpadagogik 1 Modulinhalte 15
. . _— . Kompetenzziele 3 2
Schwerpunkt: Inklusive Sprachheilpadagogik 2 Modulinhalte 15
. . - . Kompetenzziele 2 5
Schwerpunkt: Inklusive Sprachheilpadagogik 3 Modulinhalte 9
Schwerpunkt: Inklusive Paddagogik bei Menschen mit | Kompetenzziele 1 3
geistiger Behinderung 1 Modulinhalte 6
Schwerpunkt: Inklusive Padagogik bei Menschen mit | Kompetenzziele 1 3
geistiger Behinderung 2 Modulinhalte 6
Schwerpunkt: Inklusive Paddagogik bei Menschen mit | Kompetenzziele 1 3
geistiger Behinderung 3 Modulinhalte 5
R . . Kompetenzziele 2 2
Schwerpunkt: Frihe Kindheit 1 Modulinhalte 3 2
R . . Kompetenzziele 2 2
Schwerpunkt: Frihe Kindheit 2 Modulinhalte 3 2
e . . Kompetenzziele 4 3
Schwerpunkt: Frihe Kindheit 2 Inhalte 3 3
. Kompetenzziele 4
Masterthesis Modulinhalte 3
Summen 132 82 4
Gesamt 218
Anteil am Gesamt 60% | 38% | 2%

*Die Studierenden miissen zwei Module eines Schwerpunktes und ein Modul aus einem anderen Schwerpunkt-

bereich belegen.

Zentrales Kriterium, um im Sinne des dieser Untersuchung zugrundeliegenden Kompetenzbegriffs
Kompetenzen zu identifizieren, ist die individuelle Zusammenfiihrung von Wissen, Fahigkeiten/Fer-
tigkeiten und Haltung. Als Kernkompetenzen, die diesem Kriterium entsprechen, formuliert die Info-

Broschiire:

e Analyse und Konzeption inklusionspiddagogischer Handlungsmodelle sowie Kompetenzen zu de-

ren Implementation und Evaluierung,

e Zusammenhang von Theorieannahmen, Fragestellungen, Methoden und Forschungsdesigns er-

kennen,
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e cigenstindige, empirische Forschungsarbeit ausarbeiten,
e Entwicklung und Evaluation von Diagnose- und Therapieverfahren,
e Entwicklung der Beratungskompetenz,

e non-kategoriales Fallverstdndnis fordern, um die ausschlieBliche Fokussierung auf das ,schwierige
Kind’ zu ergéinzen bzw. abzuldsen.
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4. Vergleichende Auswertung

Die hier herangezogenen Dokumente unterscheiden sich hinsichtlich ihrer jeweiligen Funktion:

e  Ausbildungs- und Studienprogramme, z.B. in Gestalt von Landesausbildungsordnungen oder Mo-
dulhandbiichern, sollen eine konkrete Ausbildungs- oder Studiengangsgestaltung anleiten.

e Qualifikationsrahmen formulieren Inhalte bzw. Lernziele, die von ihren jeweiligen Autorlnnen fiir
essentiell gehalten werden, miissen aber dann noch in konkrete Ausbildungs- oder Studienpro-
gramme iibersetzt werden.

Aus diesen unterschiedlichen Funktionen ergeben sich voneinander abweichende Strukturen (nachfol-
gend Punkt 4.1.) und Inhalte (4.2.) der jeweiligen Dokumente.

4.1. Strukturen der Qualifikationsrahmen und Ausbildungs-/Studien-
programme

Ausbildungs- bzw. Studienprogramme einerseits und Qualifikationsrahmen weisen jeweils unter-
schiedliche Strukturen auf, da erstere den konkreten Ablauf eines Ausbildungsganges regeln, wihrend
letztere Anforderungen an solche Programme formulieren. Aber auch die Qualifikationsrahmen sind
jeweils unterschiedlich strukturiert:

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

¢ Die Frilhpddagogik-Qualifikationsrahmen sind (meist) jeweils fiir eine Ausbildungsebene entwor-
fen und bendtigen daher keine Unterscheidung von Kompetenzniveau-Stufen.

Hinsichtlich der Systematik unterscheiden sich die allgemeinen und die frithpadagogischen Qua-
lifikationsrahmen deutlich voneinander. Erstere nehmen eine Tiefendifferenzierung vor, wihrend letz-
tere mit einer Matrixstruktur arbeiten:

e Dabei weisen die allgemeinen Qualifikationsrahmen eine unterschiedliche Detailliertheit der Tie-
fendifferenzierung auf. Der EQR gliedert sich in zwei Ebenen (Kenntnisse z.B. werden in Theo-
riewissen und Faktenwissen ausdifferenziert). Der DQR-Entwurf von 2009 dagegen weist eine
Drei-Ebenen-Systematik auf (Fachkompetenz z.B. wird in Wissen und Fertigkeiten gegliedert,
letztere wiederum werden nach instrumentellen und systemischen Fertigkeiten sowie Beurtei-
lungsfahigkeit unterschieden); zusitzlich wird eine ,,Allgemeine Kompetenzbeschreibung* voran-
gestellt.

e Die Matrixstruktur der frithpddagogischen Qualifikationsrahmen verkniipft die oben erwihnten
Kompetenzbereiche entsprechend dem Handlungskreismodell mit (unterschiedlich) definierten
frithpddagogischen Handlungsfeldern bzw. (im BAG-BEK-QR) Studienbereichen. Ergénzt wird
dies in zwei Fillen durch die Beschreibung einer {ibergreifenden Kompetenzdimension ,,Professi-
onelle Haltung®, im BAG-BEK-QR durch zwei allgemeine Kompetenzdimensionen ,,Professionel-
le allgemeine Féhigkeiten und Haltungen in der Kindheitspadagogik® sowie ,,Personlichkeits-
merkmale und Haltungen®.
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Die Ubersichten 72 und 73 prisentieren die Systematiken ausgewihlter Qualifikationsrahmen.

Ubersicht 72: Systematiken der fachunspezifischen Qualifikationsrahmen (Européische Kommission
2008; AK DQR 2009)

QR Dimensionen Unterpunkte
. . Theoriewissen
Europai- Kenntnisse Faktenwissen
scher Qua- kognitive
lifikations- | Fertigkeiten £l
praktische
rahmen =
(2008) Kompetenz Ubernahme von Verantwortung
Selbststandigkeit
Allgemeine Kompetenzbeschreibun,
. Tiefe
Wissen Breite
D h Fachkompetenz instrumentelle
eut§p er Fertigkeiten systemische
Qualifikati- - ———
Beurteilungsfahigkeit
onsrahmen - -
Team-/Fiithrungsfihigkeit
(Entwurf, . -
2009) Sozialkompetenz Mitgestaltung
Personale Kompeten: Kommunikation
petenz Selbststiandigkeit / Verantwortung
Selbstkompetenz Reflexivitit

Lernkompetenz
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Ubersicht 73: Systematiken friihpddagogischer Fachqualifikationsrahmen (AG Fachverbénde 2009;
PiK-QR 2008; BAG-BEK 2009)

Strukturmatrix:
Komp elenz-| Analyse Planung Evaluation
bereiche | Wissen und .
und und [Durchfiihrung| und
Handlungs- Verstehen . .
. Bewertung | Konzeption Reflexion
felder
.| Kinder in ihrer Lebenswelt verstehen
Qual'f'k.at" und Beziehungen zu ihnen entwi-
onsprofil ckeln
FEUh' . Entwicklungs- und Bildungsprozesse
padagogik | pterstiitzen und fordern
-SE: L?IZ- Institution und Team entwickeln
In Netzwerken kooperieren und
Ubergénge gestalten
Gruppenpédagogisch handeln
Mit Eltern und Bezugspersonen
zusammenarbeiten
Ubergreifende Kompetenzdimension ,,Professionelle Haltung™
Strukturmatrix:
Kompet?nz— Wissen | Analyse Forschung Planung O'rganlsa-
bereiche und und und Re- und tion und Evaluation
| Handlungs- Verste- | Einschét- cherche Konzepti- | Durchfiih-
Qualifikati- felder hen zung on rung
ons rat]men Arbeit mit Kind in Beziehung zu
Fruhpada- Kind (und sich und zu anderen
gggl"grBa' Gruppe) Kind und Welt
(PIK) Arbeit mi Eltern und
roeit mit Bezugspersonen
dem .
Institution und Team
Umfeld
Netzwerke
Ubergreifende Kompetenzdimension , Professionelle Haltung*
Strukturmatrix:
Kompetenz- . .
bereiche | Wissen und |  BeSchrel- Planung | Recherche Organisa-
bung, Ana- tion, Durch-
Verstehen/ und und .
Studien- Verstindnis lyse und Konzeption | Forschung fihrung und
. Bewertung Evaluation
bereiche
Grundlagen der Kindheitspddagogik
Qualifikati- | Gesellschaftliche, politische und
onsrahmen | rechtliche Bedingungen
Kindheits- | Institutionelle Rahmenbedingungen
padagogik | Empirische Forschungsmethoden
Bachelor Studienrichtungen/-schwerpunkte
(BAG-BEK) entsprechend der jeweiligen Studien-
gangsprofile
Professionelle/s Selbstverstindnis
und Handlungskompetenzen
Verbindung von Theorie und Praxis

Ubergreifende Kompetenzdimensionen
,,Professionelle allgemeine Fahigkeiten und Haltungen in der Kindheitspadagogik® und
,.Personlichkeitsmerkmale und Haltungen*

Unter den von uns analysierten Qualifikationsrahmen weisen der QR Soziale Arbeit (Fachbereichstag
Soziale Arbeit 2008), der Qualifikationsrahmen Kindheitspéddagogik Bachelor (BAG-BEK 2009) und
der Entwurf von Christine Speth (2010) eine nahezu identische Struktur auf. Die Ahnlichkeiten kom-
men nicht zuféllig zustande, vielmehr orientieren sich der QR Kindheitspadagogik und Speth an dem
QR Soziale Arbeit. Auch im PIK-QR findet sich diese iibergeordnete Struktur. Aber im Unterschied
zu den anderen ausgewerteten Qualifikationsrahmen der Bachelor-Ebene differenziert der PIK-QR
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diese Struktur nochmals durch zwei weitere speziellere Kategorisierungen. Insgesamt konnte dies
darauf verweisen, dass hinsichtlich der QR-Struktur eine gewisse Richtungsentscheidung in der Fach-
community bereits getroffen ist, zumal weitere Fachqualifikationsrahmen zumindest Ahnlichkeiten
aufweisen. So wird typischerweise eine Matrixstruktur verwendet. In dieser werden die Kompetenzbe-
reiche entsprechend einem Handlungskreismodell mit (unterschiedlich) definierten frithpddagogischen
Handlungsfeldern bzw. Studienbereichen verkniipft. Haufig ist auch die ergdnzende bzw. iiberwdlben-
de Beschreibung einer iibergreifenden Kompetenzdimension, z.B. unter dem Titel ,,Professionelle
Haltung®.

4.2. Inhaltliche Vergleiche einzelner Dokumente

4.2.1. NRW-Fachschullehrplan und PiK-QR

Die Landesarbeitsgemeinschaft Erzieherinnenausbildung NRW (0.J.) hat einen exemplarischen Ver-
gleich zwischen dem PiK-Qualifikationsrahmen und dem nordrhein-westfélischen Lehrplan fiir Fach-
schulen unternommen.** Das Ziel der Betrachtung war ein Aquivalenzvergleich, um die Anrechung
einer Fachschulausbildung auf ein anschliefend aufzunehmendes Bachelor-Studium zu erleichtern.
Fiir drei Matrixfelder des PiK-Qualifikationsrahmens konnen hier exemplarisch die Ergebnisse vorge-
stellt werden. Dabei wird in der Darstellung mit verschiedenen Farben gearbeitet: im Fachschullehr-
plan vorhandene Aussagen = griin; mit Fundstellen abzuleitende/erschlieBbare Lehrplanansitze = blau;
keine Zuordnung méglich/nicht vorhanden = rot (Ubersicht 74).

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

KMK
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Ubersicht 74: LAG Erzieherinnenausbildung NRW: Vergleich PiK-QR und NRW-Fachschullehrplan

(Robert-Bosch-Stiftung (2008a; LAG NRW o.J.)

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
berticksichtigen.

die Fahigkeit, Projekte und Praxisvorhaben gemeinsam mit
Eltern und Familien zu organisieren und durchzuftthren bzw.
Eltern und Familien in padagogische Prozesse einzubeziehen.
die Fahigkeit, verschiedene Formen der Zusammenarbeit mit
den Eltern zu organisieren und durchzufiihren.

die Fahigkeit, Angebote im Bereich der Eltern-/Familienbildung
zu organisieren und/oder zu realisieren.

die Fahigkeit, Bildungsthemen und Entwicklungswege eines
Kindes auf der Grundlage von Praxis- und Forschungsmethoden
gegenuber Eltern und Bezugspersonen angemessen darzustellen
und zu vermitteln.

S.42/LF 4

S. 42/ LF 4
Projektarbeit

S. 42/ LF 4,
Projektarbeit
S. 42/ LF 4

S. 38/ LF 3 ohne
Forschungsmetho-
den

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

Lehrplan FS Sozpad
Fundstelle/Bezug oder

organisieren und mit zu gestalten.

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

¢ die Fahigkeit, innerbetriebliche Fortbildungsangebote zu
gestalten.

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

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

Die Absolventlnnen 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

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

die Fahigkeit, Situationen und Prozesse von Ubergingen
einzuschitzen und zu bewerten.

die Fahigkeit, in typischen Handlungssituationen Nutzen
und Hindernisse verschiedener Formen von Kooperation
und Interaktionen mit AkteurInnen und Institutionen im
Sozialraum einzuschitzen und Schlussfolgerungen fir
geeignete Problemlosungen 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 [weichen]|
von einander ab®;

e Ein kleiner Prozentsatz von Themenbereichen und Kompetenzbeschreibungen entziehen sich
aufgrund der unterschiedlichen wissenschaftlichen Nomenklatur und einer eher allgemeinen Be-
schreibung einem direkten Vergleich®;

e Ein GroBteil der Kompetenzen wird in der Fachschule nicht im schulischen Unterricht, sondern
in der integrierten sozialpddagogischen Praxis ... erlangt*;

e Dagegen stellt der Qualifikationsrahmen Frithpiddagogik haufig Inhalte bzw. Kompetenzen in den
Kontext zu systematisch-wissenschaftlichen und wissenschaftskritischen Auseinandersetzungen®;

e ,Die Bereiche ,Forschung’ und ,Evaluation’ finden in den Richtlinien von Nordrhein-Westfalen
keine Entsprechung. Sie sind nicht Gegenstand einer grundstindigen Erzieherinnenausbildung®;

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

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

Dieses Vorgehen erscheint pragmatisch, aber unbefriedigend. In den zitierten resiimierenden Ein-
schitzungen deutet sich das bereits an: Einzelne Kompetenzbeschreibungen wichen in den vergliche-
nen Dokumenten von einander ab; einzelne Themenbereiche und Kompetenzbeschreibungen entzdgen
sich aufgrund der unterschiedlichen wissenschaftlichen Nomenklatur und einer eher allgemeinen Be-
schreibung einem direkten Vergleich; ein GroBteil der Kompetenzen werde in der Fachschule nicht im
schulischen Unterricht, sondern in der integrierten sozialpddagogischen Praxis erlangt, wéahrend der
Qualifikationsrahmen héufig Inhalte bzw. Kompetenzen in den Kontext zu systematisch-wissenschaft-
lichen und wissenschaftskritischen Auseinandersetzungen stelle.

Damit ist angesprochen, dass es sich bei der Fachschulausbildung und dem Bachelor-Studium um
zwei Ausbildungen recht unterschiedlichen Charakters handelt. Zudem wird nicht abgebildet, dass der
PiK-Qualifikationsrahmen ausweislich seiner Detailbeschreibungen verschiedene Wissens- und Ver-
stehensgrade unterscheidet: (a) ,,Uberblick*, (b) ,,grundlegendes Wissen®, (c) ,.,grundlegendes und ex-
emplarisch vertieftes Wissen®, (d) ,,vertieftes Verstandnis®, (e) ,,systematisches Wissen* sowie (f) ,,sy-
stematisches und wissenschaftlich fundiertes Wissen*.

4.2.2. PiIK-QR und BAG-BEK-QR

Der BAG-BEK-Qualifikationsrahmen (BAG-BEK 2009) ist insgesamt kiirzer angelegt als der PiK-
QR. Hinsichtlich der Nennung von konkreten Wissensinhalten und Einzelkompetenzen ist der QR der
BAG-BEK etwas iibersichtlicher als der PiK-Qualifikationsrahmen.
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Ubersicht 75: Gegeniiberstellung der Strukturen von PiK- und BAG-BEK-Qualifikationsrahmen
(Robert-Bosch-Stiftung 2008a; BAG-BEK 2009)

PiK-QR

BAG-BEK-QR

Wissen und Verstehen

Wissen und Verstehen/Verstindnis

Wissens- und

handlungs- Analyse und Einschétzung Beschreibung, Analyse und Bewertung
prozess- -
N Forschung und Recherche Planung und Konzeption
orientierte -
Planung und Konzeption Recherche und Forschung
Kompetenz- I anisation und Durchfil Organisation, Durchfiih d Evaluati
dimensionen rganisation und Durchfihrung rganisation, Durchfithrung und Evaluation
Evaluation
allgemeine Professionelle allgemeine Féhigkeiten und
Kompetenz- | Professionelle Haltung Haltungen in der Kindheitspiddagogik
dimensionen Personlichkeitsmerkmale und Haltungen
Uberblick systematisches Wissen

grundlegendes Wissen

grundlegendes und exemplarisch vertieftes
Wissen

grundlegendes und exemplarisch vertieftes
Wissen

umfassende Kenntnisse

;/;rdsteehens- vertieftes Verstindnis integriertes Verstindnis
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

4.2.3. DQR und ASH-EBK-Bachelorprogramm

Den (fachunspezifischen) DQR ins Verhiltnis zur Ausbildungsebene FH-Bachelor zu setzen, liegt
insofern nahe, als der FH-Bachelor derzeit die Akademisierung der Frithpddagogik dominiert. Als
Beispiel wird der Studiengang ,,Erziehung und Bildung im Kindesalter (EBK) an der Alice-Salomon-
Hochschule (ASH) herangezogen: Mit ihm begann im Jahre 2004 die (Teil-)Akademisierung der
Friihpadagogik in Deutschland, d.h. dort liegt die ldngste 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 Deutschland

* Ein weiterer frithpadagogischer Studiengang hatte gleichfalls 2004 an der EFH Hannover begonnen. Er wurde

jedoch nach dem Durchlauf der ersten Kohorte wieder eingestellt.
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das Bachelorstudium.”® Daher werden hier fiir den Vergleich des DQR mit dem Bachelor-EBK-
Studiengang die Deskriptoren der Niveaustufe 6 herangezogen.

Eine Synopse zwischen DQR und ASH-EBK-Bachelorprogramm miisste nun abgleichen, inwie-
fern die oben in Ubersicht 4 genannten DQR-Lernergebnisbeschreibungen im Studienprogramm un-
tersetzt sind. Dazu wire als zentrales Studienprogrammdokument das Modulhandbuch heranzuziehen
(ASH 2008). Dieses beschreibt 24 Module incl. Praktika, Wahlveranstaltungen und Bachelor-Arbeit.
Sie sind jeweils auf durchschnittlich drei Seiten ausgefiihrt. Die Beschreibungen fallen dabei sehr de-
tailliert aus: Pro Modul werden durchschnittlich 25 Lernziele benannt. Das ergibt insgesamt rund 600
Lernziele, die wihrend des Studiengangs erreicht werden sollen. Hierbei gibt es Doppelungen bzw.
Mehrfachnennungen, so dass fiir den Zweck einer Synopse schitzungsweise auf 200 Lernziele redu-
ziert werden konnte. Allerdings miissten zahlreiche dieser Bachelor-Lernziele in der Synopse wiede-
rum mehrfach aufgefiihrt werden, da sie jeweils fiir das Erreichen mehrerer DQR-Lernziele relevant
sind.

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

Ersatzweise bietet es sich hier an, die DQR-,,Allgemeine Beschreibung* mit der Modulbeschrei-
bung ,,Bachelorarbeit™ abzugleichen, da nur hier die zu erwerbenden Kompetenz- und Wissensdimen-
sionen ,im Verbund’ dargestellt werden. Das Ergebnis enthilt Ubersicht 76.

Ubersicht 76: Gegeniiberstellung DQR-,Allgemeine Beschreibung* mit ASH-EBK-Modulbeschreibung
~Bachelorarbeit’ (AK DQR 2009; ASH 2008)

DQR: Zur Erreichung von Niveau
6 erforderliche Lernergebnisse

ASH-EBK-Modulhandbuch Modul ,,Bachelorarbeit®

»Das Studium wird mit der Bachelor-Arbeit abgeschlossen. In ihrer Ab-
schlussarbeit zeigen die Studierenden, dass sie im Studium wissenschaft-
lich-theoretische und praktisch-berufsbezogene Kenntnisse und Kom-

Uber Kompetenzen zur Bearbei-
tung von umfassenden fachli-

chen Aufgaben- und Problem-
stellungen sowie zur eigenver-

Die Anforderungsstruktur ist

petenzen erworben haben und diese aufeinander beziehen konnen. Sie
sind [...] in der Lage ihr pddagogisches Handeln im Rahmen der Betreu-

fndtle?:é ;ntworthchenTSt.i:glem.nlg; von ung, Erziehung und Bildung von Kindern im Alter von 0 bis 13, ihren
Be- rozessen i E‘ ff’reﬁc e; N Eltern und weiteren Bezugspersonen/-gruppen professionell zu planen, zu
schrei- enes wissenschaftlichen achies | gestalten und zu evaluieren. Sie kdnnen das eigene Handeln theorie- und

oder in einem beruflichen Té- erfahrungsbezogen reflektieren sowie Forschungsfragen entwickeln und
bung tigkeitsfeld verfiigen.

diesen systematisch nachgehen. In der Bachelor-Arbeit weisen die Studie-
renden nach, dass sie sich wihrend des Studiums hinreichende methodische

Féhigkeiten angeeignet haben, um eine thematisch eingegrenzte Frage-
stellung selbstiindig wissenschaftlich zu bearbeiten und dabei ggf. for-
schend tétig zu sein.” (S. 143)

durch Komplexitét und haufige
Verdanderungen gekennzeichnet.

Auch bei den Einzelkompetenzbeschreibungen ergibt sich ein vergleichbares Problem: Die DQR-
Anforderungsbeschreibungen sind vergleichsweise allgemein, so dass eine Unterlegung mit Einzelzi-
taten aus den Detailbeschreibungen der Module ein rezipierbares Mal} iiberschreiten wiirde. Als Lo-
sung lasst sich allenfalls denken, dass einige wenige, besonders aussagekriftige Zitate aus den Modul-
beschreibungen verwendet werden. Eine Umsetzung dieser Lésung prisentiert Ubersicht 77.

% Der Deskriptor fiir den ersten Studienzyklus des Qualifikationsrahmens fiir den Europaischen Hochschul-
raum, der von den fiir die Hochschulbildung zustéindigen 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. (Europiische Kommission 2008: 14)
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Ubersicht 77: Gegeniiberstellung DQR-Niveaustufe 6 und ASH-EBK-Modulbeschreibungen
(AK DQR 2009; ASH 2008)

DQR: Zur Erreichung von Niveau 6
erforderliche Lernergebnisse

FH Bachelor

Allgemei-
ne Be-
schrei-
bung

Uber Kompetenzen zur Bearbeitung
von umfassenden fachlichen Auf-
gaben- und Problemstellungen
sowie zur eigenverantwortlichen
Steuerung von Prozessen in Teilbe-
reichen eines wissenschaftlichen
Faches oder in einem beruflichen
Tiatigkeitsfeld verfiigen.

Die Anforderungsstruktur ist durch
Komplexitdt und hdufige Verande-
rungen gekennzeichnet.

»Das Studium wird mit der Bachelor-Arbeit abgeschlossen. In ihrer
Abschlussarbeit zeigen die In ihrer Abschlussarbeit zeigen die Studie-
renden, dass sie im Studium wissenschaftlich-theoretische und
praktisch-berufsbezogene Kenntnisse und Kompetenzen erworben
haben und diese aufeinander beziehen konnen. Sie sind [...] in der
Lage ihr piddagogisches Handeln im Rahmen der Betreuung, Erzie-
hung und Bildung von Kindern im Alter von 0O bis 13, ihren Eltern
und weiteren Bezugspersonen/-gruppen professionell zu planen, zu
gestalten und zu evaluieren. Sie kdnnen das eigene Handeln theorie-
und erfahrungsbezogen reflektieren sowie Forschungsfragen entwi-
ckeln und diesen systematisch nachgehen. In der Bachelor-Arbeit
weisen die Studierenden nach, dass sie sich wahrend des Studiums
hinreichende methodische Féhigkeiten angeeignet haben, um eine
thematisch eingegrenzte Fragestellung selbstindig wissenschaft-
lich zu bearbeiten und dabei ggf. forschend tétig zu sein.” (S. 143)

Fachkom-
petenz

Uber breites und integriertes
Wissen, einschlielich der
wissenschaftlichen Grund-
lagen, sowie iiber neuestes
Fachwissen in Teilbereichen
eines wissenschaftlichen
Faches oder liber breites
und integriertes berufliches
Wissen einschlieSlich der
aktuellen fachlichen Ent-
wicklungen verfiigen.

Uber einschligiges Wissen
an Schnittstellen zu anderen

Beispiele fiir Wissenserwerb in der Breite:

- ,[Die Studierenden] verfiigen iiber einen Uberblick iiber Kklassi-
sche und aktuelle Entwicklungs- und Sozialisationstheorien und
sind in der Lage, deren Bedeutung fiir die Gestaltung padagogischer
Kontexte zu bewerten.* (S. 28)

Beispiele fiir Wissenserwerb in der Tiefe:

- ,,Sie benutzen grundlegendes theoretisches und in der Hand-
lungspraxis vertieftes Wissen iiber die Methoden des entdeckenden
und fokussierenden

Beobachtens sowie die Methode des videogestiitzten

Beobachtens® (S. 33)

- ,,Sie verfiigen liber fundierte Kenntnisse grundlegender Aspekte

\s/\gr?_ Bereichen verfiigen. der Sozialstruktur® (S. 62)
Beispiele fiir Schnittstellenwissen:
- ,,Die Studierenden besitzen Uberblickswissen zum Verfassungs-
recht. Sie kennen Grundbegriffe des Zivilrechts und verfiigen iiber
grundlegende Kenntnisse der rechtlichen Rahmenbedingungen fami-
lidren Zusammenlebens.* (S. 59)
»Die Studierenden kennen und verstehen wichtige technische
Errungenschaften, geowissenschaftliche Erkenntnisse geschichtli-
che Entwicklungen und soziale Gefiige sowie elementare bereich-
spezifische Methoden und Modelle* (S. 62)
- ,,Die Studierenden verfiigen iiber fundierte Kenntnisse moglicher
Arbeitsfelder fiir Erzieherinnen [...] und deren Entstehung und
Strukturen® (S. 122)
Uber ein sehr breites Spekt- | Beispiele fiir breite methodische Kompetenz:
rum an Methoden zur Bear- | - ,,[Die Studierenden] kdnnen historische und aktuelle Entwicklungs-
beitung komplexer Proble- | linien von Bildungs- und Erziehungstheorien erldutern, deren Bedeu-
me in einem Lernbereich tung fiir verschiedene pidagogische Handlungskonzepte und
oder beruflichen Tatigkeits- | Bildungspléine reflektieren sowic ihre historische und kulturelle
feld verfiigen. Bedingtheit darstellen.” (S. 28)
Neue Losungen erarbeiten - ,,Die Studierenden kdnnen Spielmaterialien kritisch beurteilen
Fer- | und unter Beriicksichtigung [ und entsprechend der Entwicklung, der Bediirfnisse und Potentiale
tig- | unterschiedlicher MaBstdbe | der Kinder auswiihlen.“ (S. 41)
kei- | beurteilen, auch bei sich -,,Sie konnen selbst Gefiihle und Ideen in Farben, Formen, Mu-
ten | hdufig dandernden Anforde- | sik, Bewegungen und/oder Performanz ausdriicken und verfiigen

rungen.

iiber exemplarische Methoden zur Anleitung und Begleitung
kreativen, improvisatorischen Handelns.“ (S. 72)

Beispiele fiir Losungs- und Urteilskompetenz:

- ,,Sie beschreiben und analysieren kindliches Verhalten hinsicht-
lich individueller Entwicklungsvielfalt und multipler Heterogeni-
titsdimensionen.” (S. 62)
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DQR: Zur Erreichung von Niveau 6

erforderliche Lernergebnisse FH Bachelor

- ,,Die Studierenden sind in der Lage, padagogische Prozesse, Pro-
jekte und Praxisforschungsvorhaben mit Kindern und Eltern zu
planen und umzusetzen.“ (S. 123)

- ,,Sie schitzen Beratungsbedarfe sowie Reichweite und Grenzen
beraterischer Tétigkeit in pidagogischen Feldern ein.” (S. 128)

Personale In Expertenteams verant- Beispiel fiir (eigen-)verantwortliche Arbeit und Anleitung:

Kom- wortlich arbeiten oder - ,,Die Studierenden kooperieren bei der Planung, Durchfiihrung und

petenz Gruppen oder Organisatio- | Auswertung der Videografie mit anderen; sie verwenden im Rahmen
nen verantwortlich leiten. der Arbeitsgruppe und der Seminargruppe einen Diskussionsstil, in

Die fachliche Entwicklung | dem die Perspektiven der anderen anerkannt und reflektiert
anderer anleiten und voraus- | werden.* (S. 34)

Si;- schauend mit Problemen im ) )
kom- Team umgehen. Beisgiel fur A.nleitungskompetenz / Teamfihigkeit:

o- Komplexe fachbezogene - ,,9ie sind in der Lage, Teamgespriche und Veranstaltungen
P Probleme und Lésungen innerhalb und auflerhalb der Einrichtung zu planen, zu strukturie-
tenz - . «

gegeniiber Fachleuten ar- ren, zu moderieren und auszuwerten.” (S. 129)
gumentativ vertreten und
mit ihnen weiterentwickeln. | Beispiel fiir argumentative Kompetenz / Vermittlungskompetenz:
- Die Studierenden konnen ihr spielpidagogisches Konzept gegen-
iiber Eltern/Familien und Fachleuten erléiutern und fachlich
begriinden. (S. 42)
Selb Ziele fiir Lern- und Arbeits- |- ,.Die Studierenden reflektieren eigene Erziehungsziele und -
St prozesse definieren, reflek- | einstellungen, Werte und Normen sowie ihr Handeln in padagogi-
tieren und bewerten und schen Situationen auf dem Hintergrund biografischer Bildungs- und
kom- . . «
pe- L.em- und Arbeltsprozessq Erz1§hung§erfah1:ungen. SS..29) ) )
tenz eigenstindig und nachhaltig | - ,,Sie schérfen ihr personliches Kompetenzprofil und festigen ihr
gestalten. professionelles Selbstverstiindnis.” (S. 139)

4.2.4. Verhéltnis von Qualifikationsrahmen und Ausbildungs-/Studienprogrammen

Der Entwurf fiir einen Deutschen Qualifikationsrahmen einerseits und die frithpddagogischen Qualifi-
kationsrahmen andererseits unterscheiden sich inhaltlich vor allem dadurch, dass der DQR sehr viel
allgemeiner ist als die Fachqualifikationsrahmen. Dies ist wesentlich dem Umstand geschuldet, dass
der DQR fach- und ausbildungsebeneniibergreifend angelegt ist. Er soll es ermdglichen, auf unter-
schiedlichen Bildungswegen erreichte Kompetenzniveaus zu identifizieren. Dabei bilde der DQR nicht
»individuelle Lern- und Berufsbiografien®, sondern ,,Qualifikationen ab. Deshalb kénne ,,er manche
in Bildungs- und Qualifikationsprozessen erworbene Fihigkeiten und Haltungen nicht addquat erfas-
sen. Individuelle Eigenschaften wie Zuverldssigkeit, 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 grolen Bedeutung, die ihnen zukommt — keine Aufnahme in die DQR-Matrix ge-
funden.” (AK DQR 2009: 3)

Im Unterschied dazu hat ein fach- und ausbildungsebenengebundener Qualifikationsrahmen eine
andere Funktion: Er soll ein ,,detailliertes Anforderungsprofil fiir frithpddagogische Fachkrifte” be-
schreiben (Robert-Bosch-Stiftung 2008b: 24). Mitunter erscheint es dabei iiberpriifenswert, ob die er-
zeugte Detailliertheit so tatsdchlich nétig ist — jedenfalls dann, wenn der Qualifikationsrahmen Raum
fiir Ausgestaltung lassen und der Ausgestaltungsraum nicht lediglich in der Ubersetzung in eine je
eigene Modulstruktur bestehen soll.

Ausbildungsprogramme formulieren Absichten (fiir bzw. seitens der Lehrenden) und Anforderun-
gen (fiir die Studierenden). Das heif3it: Sie formulieren keine tatsdchlich erreichten Ergebnisse. Daher
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kann methodisch ein Abgleich zwischen Qualifikationsrahmen und Ausbildungs-/Studienprogrammen
nur nach Indizien fahnden, die es nahe legen, dass die Auspragung bestimmter Kompetenzen eher ge-
fordert oder behindert werden.

Anhaltspunkte hierfiir sind die Beschreibungen der Inhalte und Kompetenzen, die in den Ausbil-
dungs- und Studiengangsdokumenten als Ziele formuliert sind. Gewissheit kann dies gleichwohl nicht
spenden: Die Ergebnisse werden von zahlreichen (institutionellen und auflerinstitutionellen) Umwelt-
bedingungen beeinflusst. Die Fach- oder Hochschule kann deren Auspragung beeinflussen, allerdings
nicht allein durch das Curriculum, sondern ebenso durch die Gestaltung einer forderlichen und eine
hohe Qualitit der Lehre und Betreuung. Dies wird in den Ausbildungsprogrammen nicht oder nur be-
dingt abgebildet.

Ein synoptischer Abgleich des Deutschen Qualifikationsrahmens mit einem Ausbildungs-/ Studi-
enprogramm erscheint nicht sinnvoll, da das Ergebnis nicht handhabbar wire: Er ergidbe eine sehr
lange Aufzihlung von Lernzielbestimmungen aus dem Modulhandbuch, die auf ein an die DQR-
Struktur angepasstes vollstindiges Zitieren des kompletten Modulhandbuches hinausliefe — zumal
zahlreiche der Lernziele mehrfach aufgefiihrt werden miissten, da sie jeweils flir das Erreichen mehre-
rer DQR-Lernziele relevant sind.

Im Falle des PiK-QR wird dies noch deutlicher: Selbst eine starke Verdichtung seiner Lernziel-
beschreibungen und derjenigen des hier exemplarisch verwendeten ASH-EBK-Studienprogramms
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 Lern-
zielen (von urspriinglich 833) des ASH-EBK-Studienprogramms synoptisch in Beziehung zu
setzen,

e dabei die inkompatiblen Strukturen des PiK-QR und des ASH-EBK-Studienprogramms in ei-
ne integrierende Komplexitit zu iiberfithren und

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

All dies einzubeziehen wiirde eine Vergleichssystematik erfordern, die iiber die Grenzen verarbeit-
barer Komplexitét hinaustriebe.

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

Sowohl PiK-QR als auch der BAG-BEK-Qualifikationsrahmen konnen wertvolle Instrumente
sein, wenn es darum geht, ein Studienprogramm zu entwickeln oder zu iiberarbeiten: Sie liefern fach-
lich abgestiitzte systematisierte Darstellungen von mdglichen und erstrebenswerten Studienzielen. Um
zu priifen, ob diese im realen Studiengangsgeschehen tatsdchlich verfolgt und umgesetzt werden, er-
scheinen Analysen jenseits synoptischer Dokumentenvergleiche sinnvoll. Diese sollten sich auf zent-
rale Aspekte der Studienprogrammgestaltung beziehen, die quer zu einzelnen Studienbereichen, Mo-
dulen und Lehrveranstaltungen liegen (und am Beginn solcher Analysen konnte dann auch die gegen-
standsspezifische vergleichende Erfassung der einschligigen Lernzielformulierungen aus Qualifikati-
onsrahmen und Studienprogramm stehen).



Kompetenzorientierung in den frilhpadagogischen Ausbildungen 111

4.3. Kompetenzorientierung in den Qualifikationsrahmen und
Ausbildungs-/Studienprogrammen

Inhaltlich lassen die Qualifikationsrahmen differenzierte Kompetenzbegriffe erkennen:

e  Wo der EQR Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenz unterscheidet, kennt der DQR — zugleich
die Ubersetzung des EQR auf deutsche Verhiltnisse — nur Kompetenzen: ,,Kenntnisse* und ,,Fer-
tigkeiten* aus dem EQR werden zu ,,Fachkompetenz®, und die EQR-,,Kompetenz* wird zu ,,Per-
sonaler Kompetenz“.27 Zugleich liegt dem EQR ein sehr verkiirzter Kompetenzbegriff zu Grun-
de, wenn er Kompetenz lediglich ,,im Sinne der Ubernahme von Verantwortung und Selbststin-
digkeit* beschreibt (Europédische Kommission 2008: 13).

e Die frithpddagogischen Qualifikationsrahmen hingegen differenzieren ihre Kompetenzbereiche
entsprechend den Stationen eines Handlungskreislaufs nach dem Modell ,,Problemdefinition —
Programmierung — Implementation — Evaluation — erneuter Durchlauf. Dabei unterscheiden
sie sich lediglich durch die Anzahl der Stationen bzw. Kompetenzbereiche: So definiert der Fach-
schul-Qualifikationsrahmen fiinf (Wissen und Verstehen — Analyse und Bewertung — Planung
und Konzeption — Durchfiihrung — Evaluation und Reflexion), der PiK-Bachelor-Qualifikations-
rahmen sechs Kompetenzbereiche (Wissen und Verstehen — Analyse und Einschitzung — For-
schung und Recherche — Planung und Konzeption — Organisation und Durchfiihrung — Evaluati-
on), und der BAG-BEK-Qualifikationsrahmen unterscheidet fiinf Prozessdimensionen (Wissen
und Verstehen/Verstdndnis — Beschreibung, Analyse und Bewertung — Planung und Konzeption —
Recherche und Forschung — Organisation, Durchfiihrung und Evaluation).

e Dort, wo Trennungen zwischen der Beschreibung von Ausbildungs-/Studieninhalten und Kom-
petenzen vorgenommen werden, bleibt unberiicksichtigt, dass im Kompetenzbegriff das ,Konnen’
und ,Wollen’ verschmilzt, Kompetenzen ,,praktizierbares und praktiziertes Wissen* sind (Sander
2010: 5), sie also dann und dort entstehen, wo die Verbindung von Wissen, Fahigkeiten/Fertig-
keiten und professioneller Haltung gelingt.

Unsere Analyse zielt wesentlich darauf zu priifen, inwieweit die Umsetzung bestimmter Qualifikati-
onsrahmen und Ausbildungs-/Studienprogramme hohere oder geringere Wahrscheinlichkeiten auf-
weist, der Ausprigung frithpddagogischer Kompetenzen dienlich zu sein. Notig sind insbesondere
solche Kompetenzen, die einerseits auf die Komplexitit der beruflichen Anforderungen abgestimmt
sind, andererseits individuelle Souverénitét, mit den sich solche Komplexitit bewéiltigen l4sst, ermog-
lichen. Da es sich bei Kompetenzen um (angestrebte) personale Qualitdten handelt, besteht grundsétz-
lich ein Erfassungsproblem. Dessen pragmatische Losung besteht darin, Qualititssymptome zu identi-
fizieren, mit denen die Wahrscheinlichkeit, die angestrebten Kompetenzauspragungen zu erreichen,
vergleichsweise aussagekriftig plausibilisiert werden kann. Solche Symptome spenden zwar keine
endgiiltige Sicherheit, dass sie auf tatsdchlich vorhandene Qualitdten verweisen. Doch werden, auf der
Grundlage konsolidierter Erfahrungen, damit Aussagen moglich, dass bei Vorliegen bestimmter Quali-
tatssymptome mit hoher Wahrscheinlichkeit bestimmte Qualititen — hier individuelle Kompetenzen —
gegeben sind bzw. erreicht werden konnen.

Die beruflichen Handlungssituationen frithpddagogischer Fachkrifte sind gekennzeichnet durch
Komplexitit, Ungewissheit, offene bzw. widerspriichliche Deutungen, Normenkonflikte, hohen Zeit-
druck und Entscheidungszwang. Unter solchen Bedingungen muss sicher gehandelt werden, d.h. es
sind folgelastige Entscheidungen zu treffen und umzusetzen, und dies auch dann, wenn fiir eine kon-

7 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 Selbsténdigkeit beschrieben.” (Ebd.: 14)
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krete Situation noch kein erprobtes Handlungswissen vorliegt. Als Qualitdtssymptome dafiir, dass mit
hoher Wahrscheinlichkeit Kompetenzen zur souverdnen Bewiltigung derart komplexer beruflicher
Handlungssituationen ausgebildet werden, nutzen wir vier Qualitidtssymptom-Biindel:

e curriculare Prdsenz der zentralen beruflichen Handlungsfelder: Es wird unterschieden zwischen
(a) der unmittelbaren Arbeit mit den Kindern (und Jugendlichen), also dem Kernbereich der friih-
padagogischen Tatigkeit, (b) Arbeit mit den Eltern und Familienbildung, (c) Organisation (incl.
Arbeit im Team) und Management (z.B. von Kindertageseinrichtungen) sowie (d) sozialrdumliche
Vernetzung.

e curriculare Prdsenz dreier Themen mit hohem Professionalisierungspotenzial: Es werden drei
zentrale Themen mit hohem Professionalisierungspotenzial eines Ausbildungsprogramms verwen-
det: Theorie-Praxis-Verflechtung, Methodenausbildung und Mdglichkeiten studentischer For-
schungserfahrung bzw. forschenden Lernens. Sie ermdglichen besonders intensive Erfahrungen
bzw. tragen zur Fertigkeitsausbildung, um sich auf die typische Unsicherheitsbewéltigung pada-
gogischer Handlungssituationen vorzubereiten.

e  Prisenz von wissens-, konnens- und haltungsbezogenen Lernzielen, denn in einer kompetenzorien-
tierten Betrachtung ist nach den Quellen der zu erwerbenden Kompetenzen zu fragen sowie da-
nach, in welchem quantitativen Verhéltnis diese stehen.

e  Prisenz von Kernkompetenzen in den untersuchten Qualifikationsrahmen bzw. Ausbildungs-/ Stu-
dienprogrammen.

Die Kombination dieser vier Qualitidtssymptom-Biindel gestattet es, gleichsam eine Kompetenzsymp-
tomatik zu erheben, die in Rechnung stellt, dass das professionelle Handeln eine ,,widerspriichliche
Einheit von standardisiertem Wissen und nicht-standardisierbarer fallspezifischer Intervention im Ar-
beitsbiindnis* mit den jeweiligen Klienten bildet (Oevermann 2005: 26).

4.3.1. Prasenz der beruflichen Handlungsfelder

Wie oben beschrieben, miissen die Kompetenzorientierungen anhand einer Symptomatik erhoben
werden. Als unter anderem aussagekréftig dafiir, wie sich die kiinftigen Fachkréfte auf die situative
Komplexitét ihrer Einsatzorte und -bereiche vorbereiten konnen, wird die Prdsenz der beruflichen
Handlungsfelder im Ausbildungsprogramm angenommen. Dazu wird zwischen (a) der unmittelbaren
Arbeit mit den Klienten, also dem Kernbereich der frithpddagogischen Téatigkeit, (b) Organisation
(incl. Arbeit im Team) und Management (z.B. von Kindertageseinrichtungen) sowie (c) sozialrdumli-
chen Aktivititen (Netzwerkbildung usw.) unterschieden. Es wurden das Mal} der Prisenz dieser drei
Bereiche ausgezihlt und die jeweiligen prozentualen Anteile am Gesamtcurriculum berechnet. (Uber-
sicht 78)
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Ubersicht 78: Gewichtung der beruflichen Handlungsfelder in den Fachqualifikationsrahmen und
Ausbildungs-/Studienprogrammen

Anzahl der Inhalte/Lernziele
Berufliche Handlungsfelder
QR / Ausbildungsprogramm Gesamt Arbeit mit | apeit mit Eitern ¢ |Or92Nisation | Sozial-
Kindern/ o & Manage- raumliche
: Familienbildung
Jugendlichen ment Vernetzung
Berufliche Erstausbildung
Kinderpflege Sach- |absolut 345 230 18 50 11
Anh. % 67 5 15 3
absolut 39 6 1 12 3
Speth-QR % 15 3 31 8
Fachschule fiir Sozialpadagogik
absolut 240 60 21 66 35
QRFS-FA % 25 9 28 15
absolut 39 5 - 14 1
Speth-QR % 13 . 36 3
Bachelor
absolut 158 55 16 33 19
PIK-QR % 35 10 21 12
absolut 45 9 - 14 3
QR SArb % 20 - 31 7
absolut 109 23 8 28 9
BAG-BEK-QR
G Q % 21 7 26 8
, absolut 833 390 58 67 40
EBK-ASH Berlin % a7 7 3 5
absolut 43 3 - 15 2
Speth-QR % = . 35 5
absolut 30 11 - 5
KernCurr. DGfE % 37 - 17 10
Master
. .. | absolut 42 2 - 6 3
QR Soziale Arbeit % 5 - ” 7
absolut 40 2 - 16 0
Speth-QR % 5 . 20 .
absolut 58 10 4 9 2
TU Dresden % 17 7 16 3
. absolut 139 92 24 16 7
JLU Giel3en % 12 11 7 3
KernCurr. DGfE absolut 19 7 - 3 3
Master % 37 - 16 16
KernCurr. DGfE absolut 49 18 - 8 6
Master nicht-
konsekutiv % 37 B 16 12

Sowohl die absolute Anzahl der Programminhalte bzw. Lernziele, die sich auf die unterschiedlichen
Handlungsfelder beziehen, als auch ihre jeweiligen prozentualen Anteile an der Gesamtzahl der Pro-
gramminhalte bzw. Lernziele streuen erheblich. Da die Debatte um die frithpddagogische Ausbildung
vor allem einerseits auf die postsekundare Fachschulausbildung (als dem quantitativ bedeutendsten
Sektor fiir die Ausbildung von Fachpersonal) und andererseits den FH-Bachelor (als dem aktuell dy-
namischsten Bereich im frithpddagogischen Ausbildungsfeld) fokussiert ist, wird nachfolgend eine
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Auswertung flir diese beiden Ausbildungsformen vorgenommen: Wie sind die unterschiedlichen be-
ruflichen Handlungsfelder in den Dokumenten, die sich auf Fachschulausbildung und FH-Bachelor
beziehen, quantitativ abgebildet? (Ubersicht 79).

Ubersicht 79: Vergleich Fachschule/FH-Bachelor: Gewichtung der beruflichen Handlungsfelder in den
FQR und Ausbildungs-/Studienprogrammen

Anzahl der Inhalte/Lernziele %-Verhdltnisse der Handlungsfelder
Fachschule | FH-Bachelor Fachschule |  FH-Bachelor
Streuung von — bis Streuung von — bis

Arbeit m_|t Kindern / 5_60 3.390 13-259% 7_47%
Jugendlichen

Arbe_lt_ mlt_EIternl 0-21 0—58 0-99% 0-10%
Familienbildung

Organisation & 14- 66 5_67 28 -36 % 8—35%
Management

\Slozmlraumllche 1-35 2_40 3-15% 5-12 %

ernetzung

Die Streuungen sind derart betrdchtlich, dass aus der Gesamtbetrachtung der inhaltlichen Gewichtun-
gen, welche die einzelnen Fachqualifikationsrahmen und Ausbildungs-/Studienprogrammen vor-
nehmen, keine orientierenden Schliisse gezogen werden kdnnen. Prioritdtensetzungen und Gewichtun-
gen innerhalb neuer Curricula sind also einstweilen von Studiengangsentwicklern nach eigenen Erfah-
rungen und Mallgabe vorzunehmen. Fiir die Forschung erweist es sich als untersuchungsbediirftige
Frage, welche Mischung aus Curriculumsinhalten, die sich auf die unmittelbare Arbeit mit Kindern,
auf Elternarbeit/Familienbildung beziehen, Organisation und Management sowie sozialrdumlichen
Aktivititen optimal auf eine angemessene Berufsausiibung vorbereitet.

4.3.2. Préasenz von Themen mit hohem Professionalisierungspotenzial

Kompetenzen als personale Qualitdten lassen sich nicht nur iiber indizierende Symptome erfassen.
Entsprechend problematisch ist es auch, die Kompetenzorientierung eines Ausbildungsprogramms zu
bestimmen. In Kompetenzen flieBen Wissen, Fahigkeiten/Fertigkeiten und professionelle Haltung
zusammen, dort verschmilzt das individuelle ,K6nnen’ und ,Wollen’ (Sander 2010: 5). Daher werden
Themen und Bereiche mit hohem Professionalisierungspotenzial bendtigt, um zu vermeiden, dass In-
dikatoren, die allein Wissenserarbeitung oder allein Fihigkeits-/Fertigkeitsentwicklung abbilden, fiir
Symptome potenziell erfolgreicher Kompetenzausbildung gehalten werden. Wir werden folgende nut-
zen: Theorie-Praxis-Verflechtung, Methodenausbildung und die Moglichkeiten forschenden Lernens.
Dem liegt die Annahme zu Grunde, dass diese drei Bereiche besonders intensive Erfahrungen ermog-
lichen bzw. Fertigkeiten ausbilden, um sich auf die typische Unsicherheitsbewiltigung piddagogischer
Handlungssituationen vorzubereiten.® Um die Professionalisierungspotenziale zu identifizieren, wie
sie sich aus den Ausbildungs-/Studienprogrammen darstellen, soll die curriculare Prasenz dieser drei
Themen einer ndheren Betrachtung unterzogen werden.:

o  Theorie-Praxis-Verflechtung: Im Bereich der friihpddagogischen Ausbildung ist die Verflechtung
von Theorie und Praxis von besonderer Bedeutung. Sowohl die theoretisch angeleitete Praxisre-
flexion als auch die praxisnahe Theorieerarbeitung gelten als Voraussetzungen, um im Beruf die
neuen Anforderungen bewiltigen zu konnen, derentwegen die aktuellen Ausbildungsreformen
stattfinden.

¥ Vgl. genauer oben Punkt 2.2. Untersuchungsmodell
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o Methodenausbildung: Professionelles, d.h. klienten-, fall- und situationsspezifisches Handeln ist
Agieren in Nichtroutinesituationen. Solche Situationen erfolgreich zu bewéltigen, setzt indes vo-
raus, dass die/der Handelnde souverdn iiber routinisierbare Grundlagen der Bewiltigung des
Nichtroutinisierbaren verfiigt. Eine solche Grundlage ist insbesondere Methodenkenntnis und -
erfahrung. Methodisch geleitetes Analysieren, Planen, Organisieren, Implementieren und Evaluie-
ren sind zentrale Voraussetzungen, um professionell handeln zu kénnen. Um zu indizieren, ob ge-
nau darauf die Ausbildungsgédnge vorbereiten, kann herangezogen werden, wie breit das jeweilige
Spektrum der Methodenausbildung ist: Die Methodenausbildung zielt unter anderem darauf ab,
die kiinftigen Absolventlnnen zu befdhigen, souverén in Situationen zu agieren, auf deren Bewil-
tigung nicht durch Training hatte vorbereitet werden kdnnen.

o Moglichkeiten studentischer Forschungserfahrung bzw. forschenden Lernens: Professionalisie-
rung, avanciert verstanden, muss mit Verwissenschaftlichung einhergehen. Ohne dass die Studi-
enginge primér Forscher/innen ausbilden sollen, bedarf es dazu der aktiven Erfahrung forschen-
den Lernens. Ein solches Lernen ermoglicht es, ergebnisoffene Situationen als normal, bewéltig-
bar und personlichkeitsentwickelnd zu erfahren.

Um die Professionalisierungspotenziale zu identifizieren, wie sie sich aus den Qualifikationsrahmen
bzw. Ausbildungs-/Studienprogrammen darstellen, soll die curriculare Prisenz dieser drei Themen
einer ndheren Betrachtung unterzogen werden.

Theorie-Praxis-Verflechtung

Hier bietet sich ein Vergleich zwischen den Leistungsfahigkeiten der einzelnen Segmente der frithpa-
dagogischen Ausbildungslandschaft — Fachschulen und die verschiedenen Hochschultypen — an: Wel-
che Stirken besitzen die einzelnen Ausbildungswege hinsichtlich der Theorie-Praxis-Verflechtung?
An den Fachschulen wird seit einigen Jahren der Unterricht nicht mehr in traditionellen Féchern orga-
nisiert, sondern in Form von Lernfeldern, die aus beruflichen Handlungsfeldern abgeleitet sind. Die
Hochschulstudiengéinge hingegen bemiihen sich, insbesondere dem Einwand, sie seien theorielastig,
durch besondere Aufmerksamkeit fiir die Theorie-Praxis-Verflechtung zu begegnen.

Eine Auswertung ausgewihlter FQRs und Ausbildungs-/Studienprogramme auf Passagen, welche
die Theorie-Praxis-Verflechtung thematisieren, liefert Ubersicht 80.
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Ubersicht 80: MaBnahmen und Lernziele zur Theorie-Praxis-Verflechtung in fiinf ausgewéhiten

Dokumenten

QR/
Programm

Level

MaBnahmen und Lernziele zur Theorie-Praxis-Verflechtung

QR Soziale
Arbeit

Allgemein

Konzepte und Planung in der Praxis erproben

Praxisforschung

Bachelor

Praxisforschung

Master

Gestaltung Forschungsvorhaben und Implementation in Wissenschaft und/oder
Praxis

PIK-QR

Féhigkeit, den Theorie-Praxis-Zusammenhang zu reflektieren

Praxis- und Forschungsmethoden adidquat auszuwéhlen und anzuwenden

typische Praxissituationen angemessen erfassen

konnen aus der Praxis (Forschungs-)Fragestellungen identifizieren

Praxisforschung

Praxisvorhaben mit Eltern organisieren

Praxismethoden

KernCurricu-
lum DGfE

Bachelor

Lehrforschungsprojekt: die Studierenden verfolgen unter Anleitung eine For-
schungsfrage im Kontext von Beobachtungen und Ubungen in einem Hand-
lungsfeld. In Verbindung mit den Studieneinheiten 6 bis 8 werden in der Stu-
dieneinheit 9 fachwissenschaftliche und berufswissenschaftliche Perspektiven
miteinander verkniipft.

Master

Lehrforschungsprojekt: Verfolgung einer Forschungsfrage im Kontext von
Beobachtungen und Ubungen in einem Handlungsfeld. In Verbindung mit den
Studieneinheiten 6 bis 8 werden in der Studieneinheit 9 fachwissenschaftliche
und berufswissenschaftliche Perspektiven miteinander verkniipft.

Nicht-konse-
kutiver Master

Praxisforschung

BAG-BEK

Identifikation von (Forschungs-)Fragen aus der Praxis

angeleitete Praxisforschung

Erprobung von Konzepten und Planung in der Praxis

theoriegeleitete, reflektierte Erfahrung einschlégiger, praktischer Tatigkeiten in
Arbeitsfeldern der Kindheitspddagogik in Verbindung von Theorie und Praxis

Praxisforschung

Professionelles Selbstverstindnis und professionelle Handlungskompetenzen
in Arbeitsfeldern der Kindheitspadagogik in Verbindung von Theorie und
Praxis

Praktika

Qualititsentwicklung und der Qualitétssicherung durch Praxiserfahrungen

Speth

Allgemein

Konzepte und Planung in der Praxis erproben

Bachelor

reflektierte Erfahrung einschldgiger praktischer Tétigkeit im Bereich Bildung
und Erziehung

TU Dresden

Master

Praxisforschungsprojekt

Praktika werden in den ausgewerteten Dokumenten nur ausnahmsweise erwahnt — aber nicht, weil sie
nur ausnahmsweise vorkommen, sondern weil sie selbstverstindlich sind. Wie das konkret aussehen
und auch unterschiedlich gestaltet werden kann, sich aber in den Textsorten FQR und Ausbildungs-/
Studienprogramm nicht niederschligt, illustriert Ubersicht 81.
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Ubersicht 81: Praktika in frilhpddagogischen Ausbildungen: Vergleich Fachschule-Fachhochschule

Berliner Fachschul-Ausbildungsordnung

ASH Berlin-Curriculum

Erzieher/in
Vorpraktikum 3 Monate
15 Praxistage
1. Semester [= 3 Wochen]
2 Semester 1. Fachschulpraktikum: 15 Praxistage
’ 12 Wochen [= 3 Wochen]
2. Fachschulpraktikum:
3. Semester 12 Wochen 12 Wochen
4. Semester
5. Semester Praktikum: 20 Wochen
6./7. Semester 12 Wochen

nen aus den erzieherischen Tatigkeitsfel-
dern.”

Summe 44 Wochen 30 Wochen + Vorpraktikum
,Der Unterricht erfolgt mdglichst praxis- und Alle Praxisphasen durch Seminare vorberei-
Einbindung handlungsorientiert anhand von Lernsituatio- tet, begleitet und ausgewertet.

Zusatzlich eine Studienfahrt ins Ausland mit 5
Praxistagen.

Praktikumsorte

ein Praktikum Kita/Hort,
ein Praktikum Heim/Jugendarbeit,
das dritte nach Wahl (Rahmenrichtlinie)

erstes Praktikum in Einrichtung flr Kinder von
0 bis 6 Jahren,
das zweite sollte einen ,anderen Schwerpunkt
haben*.

Quelle

§ 17 der Ausbildungsordnung
(2003)

ASH (2008)

Ebenso wird die Vielfalt der mdglichen Maflnahmen zur Theorie-Praxis-Verflechtung in den von uns

analysierten Texten nicht anndhernd deutlich. Hier stellt sich die Frage, inwieweit dies dem Charakter

der Textsorten geschuldet ist oder aber deutlichere Darstellungen denkbar und wiinschenswert wéren.

Eine exemplarisch illustrierende Darstellung der Aktivititen zur Theorie-Praxis-Verflechtung in einem
konkreten Studiengang enthilt Ubersicht 82.
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Ubersicht 82: Praxiselemente im ASH Berlin-Studiengang Erziehung und Bildung im Kindesalter

Praxisanteile

v v v v

Umfang Einbindung Praktikumsstellen 3-Monats-Praktikum

Praxismodule: Vorbereitung, konzipiert als
QB%Xlsstmod ule. Begleitung, Vorschlsge Gegenstand
unden Auswertung von einer—»
1/2.Sem.: durch Seminare Studie- theoretischen
wochentlicher renden Analyse
Praxistag 2.B. Video-
aufzeichnung __y, Vorab-  Bachelor-
Auslands- in der besuche Arbeit
studienfahrt Hospitation durch
Professo- inhaltliche
¥ 30 Wochen Praktikums- finnen Vorbereitung __
Praxis berichte Ineinem - .
Seminar wissenschatftlich
reflektiertes
Theorie-Praxis-
Abschlusspriifung: Préasentation / Diskussion eigener Verhiltnis
Beobachtungen kindlicher Entwicklung vor Hintergrund
entwicklungspsychologischer Theorie —»
Einbeziehung von Fallerfahrungen der
Studierenden in Lehrveranstaltungen
zweisemestrige Lehrforschungsprojekte —»
Modul ,Padagogische Alltagsgestaltung® —» sﬁj”;fr:‘f:z'n
Modul ,Praxismethoden* —»
Weiterbildung
Praxisintegration in Theoriemodule Praktikumsanleiterinnen

Methodenausbildung

Hier wurde eine Recherche dazu unternommen, wie die Methodenausbildung in den einzelnen FQRs
und Ausbildungs-/Studienprogrammen vorkommt: Welches Spektrum umfasst die Methodenausbil-
dung, um die Ausbildung von Handlungskompetenzen zu unterstiitzen? (Ubersicht 83)

Ubersicht 83: Methodenausbildung laut ausgewéhiten FQRs und Ausbildungs-/Studienprogrammen
QR/

p Praxismethoden Forschungsmethoden
rogramm

Berufliche Erstausbildung

Kinder- Methodisch-didaktische Grundlagen

pflege Wahlpflichtangebot: Kommunikations- und Metho-

S-A dentraining

Speth-QR | Beobachtungsverfahren und Dokumentationsformen
Fachschule

Bewertungsmethoden fiir Lernumgebungen
Selektionsmethoden fiir Lernumgebungen
Beobachtungsmethoden- und Dokumentationsverfah-
ren

Methoden zur Wahrnehmung von Bildungs- und
Entwicklungsprozessen

Methoden zur Beziehungsgestaltung in Kleingruppen
sehr breites Spektrum an Planungsmethoden

QR FS-FA
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p QR/ Praxismethoden Forschungsmethoden
rogramm
sehr breites Methodenspektrum fiir Initiierung, Be-
gleitung und Steuerung von Gruppenprozessen
Methoden der Bildungs- und Erziehungspartnerschaft
Gemeinwesenarbeit als Methode der Sozialen Arbeit
Planungsmethoden quantitative und/oder qualitative Methoden
Methoden fachlicher Informationsbeschaffung
Methoden im Bereich Bildung und Erziehung
Speth-QR Methodik der Evaluation
wichtige Methoden der Frithpddagogik
Methoden der beruflichen Ethik
Bachelor
Methoden der beruflichen Ethik qualitative und quantitative Methoden
Methoden der Sozialen Arbeit
QR SozArb | analytische Methoden
Methoden der Planung und Konzepterstellung
Evaluationsmethoden
Methodenkompetenz Forschungsmethoden
Methoden der Frithpddagogik Erhebungs- und Auswertungsmethoden
Methoden der Zusammenarbeit mit Eltern qualitativen und quantitativen Methoden
Methoden der Organisations- und Managementlehre | Methoden der systematisch-forschenden Erkennt-
PIK-QR sowie des Marketings nisgewinnung
Methoden der Vernetzung
internationale fachdidaktische Methoden
systematisch-evaluatorische Methoden
Methoden der Planung und Konzeptionserstellung
Methoden der Planung und Konzepterstellung Methoden der Literaturbeschaffung und -aus-
wertung
BAG-BEK Evaluationsmethoden quantitative und/oder qualitative Methoden
Padagogische Methoden der Beobachtung, Dokumen- | Empirische Forschungsmethoden (z.B. Beobach-
tation und Bildungsplanung tung, Evaluation und Qualitdtsentwicklung)
Praxisforschung
Qualitative und quantitative Forschungsmethoden in
DGfE- der Erzichungswissenschaft
KernCurr Relevante Forschungsmethoden in Anwendungsfel-
dern der Pdadagogik der frithen Kindheit
Methoden der Bildung und Erziechung Methoden fachlicher Informationsbeschaffung
Planungsmethoden qualitative und quantitative Methoden
Speth-QR | analytische Methoden
Methoden der Planung und Konzepterstellung
Evaluationsmethoden
Master
QR SozArb Methoden in der Sozialen Arbeit il;:gse(z?zlilllftgrls\/clﬁg;ogden qualitativer und quantitati-
Methodik fiir Qualitdtsmanagement
Qualitative und quantitative Forschungsmethoden in
DGfE- der Erzichungswissenschaft
KernCurr Forschungsmethoden in Anwendungsfeldern der
Péadagogik der frithen Kindheit
qualitative und quantitative Methoden der empiri-
schen Kindheitsforschung
historische und systematische Forschungsmethoden
TU Dresden sozialwissenschaftliche Datenerhebung und -
analyse
Methoden der Evaluationsforschung
. Empirische Forschungsmethoden
JLU Gieften Qualitative und quantitative Forschungsmethoden
Planungsmethoden Methoden fachlicher Informationsbeschaffung
Speth-QR ausgewihlte Methoden qualitativer und quantitati-

Methoden in der Frithpadagogik

ver Sozialforschung
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Im weiteren ist es wiinschenswert, zwei Frage zu beantworten: Sind die Methoden explizit in den Mo-
dulbeschreibungen ausgewiesen? Welche Art(en) der Methodenintegration in die Ausbildungs- bzw.
Studiengiinge sind anzutreffen: vornehmlich als gesonderte Lehrveranstaltungen oder integriert in all-
gemeine Lehrveranstaltungen? Die potenzielle Vielfalt dessen, was innerhalb eines einzigen Studien-
gangs realisierbar ist, ldsst sich hier erneut mit dem EBK-Bachelor-Programm an der ASH Berlin il-
lustrieren (Ubersicht 84).

Ubersicht 84: 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 ASH 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
. . . . . ASH 2008: 34

sowie der Prasentation von Wissen und Erkenntnissen
Literatur- und Quellenarbeit ASH 2008: 94
Forschungsmethoden:

Offene Verfahren

Gesprichsflihrung Balluseck 2004: 41/42, 45/46

altersspezifische Interviews

Sekundéranalysen

Befragung
Expertenbefragungen ASH 2008: 88
Experimente ASH 2008: 88
Exkursionen ASH 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

. . # . ASH 2008: 45-48
von Kindern zu planen und zu analysieren; diagnostische Verfahren werden angewandt)

Erhebungs- und Auswertungsmethoden der quantitativen und qualitativen empirischen

Sozialforschung ASH2008: 55
Methoden philosophischer Reflektion und Kommunikation ASH 2008: 29
Didaktische/padagogische Methoden
Zentrale naturwissenschaftliche Methoden /Sammeln, Ordnen, Beobachten, Dokumentie-

. , ASH 2008: 85
ren u. a. als naturwissenschaftliche Forschungsmethoden
Methoden zur Erméglichung mathematischer Erfahrungen und Lerngelegenheiten ASH 2008: 96

Methoden der Literacy-Erziehung
Methoden des Schriftspracherwerb ASH 2008: 100 f.
Methoden der Sprachstandserfassung und Sprachférderung

Methoden der Medienforschung

. . ASH 2008: 1
Methoden der Film-, Fernseh- und Computerspiclanalyse SH 2008: 106

Methoden zur Aktivierung von Gesundheitspotenzialen und Steigerung der Gesundheits-

. ASH 2008: 114
kompetenzen von Kindern

Methoden der Kooperation mit Bezugspersonen aus unterschiedlichen Lebenswel-

ASH 2 o 11
ten/Kulturen SH 2008: 115

Teamentwicklungsmethoden
Moderationskompetenzen Balluseck 2004: 34/35
Argumentationstechniken Balluseck 2004: 34/35
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Methode Quelle
Argumentations- und Présentationstechniken ASH 2008: 29
reflexive Gesprachsfiihrung 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 Gespréchs- und Verhandlungsfiihrung Balluseck 2004: 135
Anleiten von praktischen Ubungen Balluseck 2004: 53
Interaktionsspiele, Rollenspicle Balluseck 2004: 53
Selbstevaluation Balluseck 2004: 103
Hospitation Balluseck 2004: 121
Supervision Balluseck 2004: 70
Intervision AsH 2008: 64
Mediation Balluseck 2004: 70
Managementmethoden
Offentlichkeitsarbeit Balluseck 2004: 36/37
Methoden der Zusammenarbeit mit Eltern und Bezugspersonen ASH 2008: 122
Moderations- und Prisentationsmethoden Balluseck 2004: 53
Ressourcenmanagement Balluseck 2004: 212
Organisationsfahigkeit Balluseck 2004: 212
Beratungsmethoden ASH 2008 : 129
Methoden der Team- bzw. Personalentwicklung ASH 2008 : 127
Methoden des Qualitdtsmanagements und/oder der Evaluation ASH 2008 : 127

Quelle: Kénig/Pasternack (2008: 88f.)

Studentische Forschungserfahrung / Forschendes Lernen

Fiir studentische Forschungserfahrungen sind die Voraussetzungen in den verschiedenen Typen der
Ausbildungseinrichtungen durchaus unterschiedlich. Es ist eine institutionell etablierte Verwissen-
schaftlichungskaskade zu konstatieren, die sich am Zeitbudget der Lehrkrifte ablesen ldsst: Wahrend
das wochentliche Lehrdeputat der Dozierenden an den Fachschulen 26 Stunden betrédgt, lehren die
Professoren und Professorinnen an Berufsakademien und Fachhochschulen wochentlich 18 Stunden,
an PHs 12 Stunden und an Universitéten acht oder neun Stunden. Dementsprechend stehen den Leh-
renden entweder keine, geringe oder gro3e Zeitbudgetanteile fiir Forschungstitigkeiten zur Verfiigung.
Diese miissen zwangsldufig zu unterschiedlich intensiver Wissenschaftsbindung der Lehre fiihren.
Abgesehen von den Fachschulen sind selbst die Unterschiede zwischen Berufsakademien und
Fachhochschulen einerseits und Universitidten andererseits hier durchaus dramatisch. An Fachhoch-
schulen lésst sich kalkulatorisch davon ausgehen, dass eine Professorin bzw. ein Professor ca. 5 % der
Arbeitszeit fiir Forschung aufwenden kann, in manchen Féllen bis zu 10 %. Wissenschaftliche Mitar-
beiter/innen gibt es an Fachhochschulen im Regelfall nicht, Promotionen entweder gar nicht oder nur
in Ansitzen iiber kooperative Promotionsverfahren gemeinsam mit Universitéten. Drittmitteleinwer-
bungen sind an Fachhochschulen deutliche Grenzen gesetzt und im grundlagenwissenschaftlichen
Bereich nahezu vollig ausgeschlossen. Bei Universitéitsprofessorlnnen dagegen lésst sich kalkulato-
risch von einem 55-prozentigen Forschungsanteil an der Arbeitszeit ausgehen.”” Entsprechend gibt es

¥ Die kalkulatorischen Forschungsanteile an den Zeitbudgets der ProfessorInnen an Fachhochschulen und Uni-
versititen leiten wir aus der Systematik ab, mit Hilfe 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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an Universitdten auch gute Chancen der Drittmitteleinwerbung, daneben wissenschaftliche Mitarbei-
ter/innen und Promotionsmdéglichkeiten.

Vor diesem Hintergrund ist es aufschlussreich, wie es innerhalb der unterschiedlichen Einrich-
tungstypen gelingt, den Studierenden — trotz ggf. begrenzender Rahmenbedingungen — Forschungser-
fahrungen zu ermdglichen. (Ubersicht 85)

Ubersicht 85: Studentische Forschungserfahrung als Thema in ausgewéhlten FQRs und
Studienprogrammen

FQR/

Programm

Level

Forschungserfahrung

QR SozArb

Bachelor

angeleitete Praxisforschung

Nachweis Fertigkeiten und Methoden, die in der Forschung angewandt werden

Forschungsmethoden adéquat auszuwihlen und anzuwenden

(Forschungs-)Fragestellungen identifizieren und diese gezielt sowie systematisch so

PiK-QR prézisieren und operationalisieren

Praxisforschung betreiben

Evaluationsforschung

Lehrforschungsprojekt verfolgen die Studierenden unter Anleitung eine Forschungs-
frage aus der Pddagogik der frithen Kindheit im Kontext von Beobachtungen und
Ubungen in einem Handlungsfeld. In Verbindung mit den Studieneinheiten 6 bis 8
werden in der Studieneinheit 9 fachwissenschaftliche und berufswissenschaftliche
Perspektiven miteinander verkniipft.

Bachelor

KernCurr Lehrforschungsprojekt: Verfolgung einer Forschungsfrage im Kontext von Beobach-
tungen und Ubungen in einem Handlungsfeld. In Verbindung mit den Studieneinhei-
ten 6 bis 8 werden in der Studieneinheit 9 fachwissenschaftliche und berufswissen-

schaftliche Perspektiven miteinander verkniipft.

Master

Nicht-konse-

. Praxisforsch
kutiver Master raxisiorschung

BAG-BEK Bachelor Identifikation von (Forschungs-)Fragen aus der Praxis

Eigensténdige Bearbeitung Arbeits- und Forschungsauftrage mit individueller Unter-

TUD Master stiitzung der Dozenten

Praxisforschungsprojekt

4.3.3. Préasenz von wissens-, kbnnens- und haltungsbezogenen Lernzielen

In einer kompetenzorientierten Betrachtung ist nach den Quellen der zu erwerbenden Kompetenzen zu
fragen sowie danach, in welchem quantitativen Verhéltnis diese stehen. Quellen der Kompetenzen
sind Wissen, Fihigkeiten/Fertigkeiten und Haltungen. Ubersicht 86 liefert eine Gesamtauswertung der
einbezogenen Qualifikationsrahmen und Ausbildungs-/Studienprogramme.

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/Ddlle 2003: 23). Aus Vereinfachungsgriinden
differenziert HIS die Hochschulaktivitidten nicht weiter aus, etwa hinsichtlich Nachwuchsforderung oder Weiter-
bildung, sondern beschrénkt sich auf die Unterscheidung von Forschung und Lehre. Zeitbudgetanteile, die fiir
akademischen Selbstverwaltungs- und administrative Tatigkeiten aufgewandt werden, verteilen sich in dieser
Perspektive proportional auf die Anteile fiir Forschung und Lehre.
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Ubersicht 86: Gewichtung von Wissenserwerb und Fahigkeits-/Fertigkeitsentwicklung in den Qualifika-
tionsrahmen und Ausbildungs-/Studienprogrammen

Anzahl der Inhalte/ Lernziele
QR / Ausbildungs- Gesamt Kompetenzquellen
programm Wissen | Fahigkeiten/Fertigkeiten | Haltung
Berufliche Erstausbildung
Kinderpflege Sach- |absolut 345 148 172 25
Anhalt % 43 50 7
absolut 39 5 25 9
Speth % 13 64 23
Fachschule fiir Sozialpéidago_gik
. absolut 5 2 3 -
EQR Niveau 5 % 20 ) -
. absolut 10 3 7 -
DQR Niveau 5 % 30 70 -
absolut 240 48 154 38
QR FS-FA % 20 64 16
absolut 39 6 23 10
Speth % 15 59 26
Bachelor
. absolut 5 2 3 -
EQR Niveau 6 % 20 50 -
. absolut 10 2 8 -
DQR Niveau 6 % 20 80
absolut 45 9 28 8
QR SozArb % 20 62 18
absolut 158 37 84 37
PIK-QR % 23 54 23
Kerncurriculum ?bSOIUt 30 24 5 1
%o 80 17 3
absolut 109 54 38 17
BAG-BEK-QR % 50 35 15
absolut 43 7 30 6
Speth % 16 70 14
. absolut 833 345 387 101
EBK ASH Berlin % 21 26 13
Master
. absolut 5 2 3 -
EQR NlVeaU 7 % 40 60 -
. absolut 10 2 8 -
DQR Niveau 7 % 20 80
absolut 42 3 33 6
QR SozArb % Z 79 14
absolut 40 6 26 8
Speth % 15 65 20
KernCurr. DGfE absolut 19 17 2 -
Master % 89 11 -
KernCurr. DGfE absolut 49 41 7 1
Master nicht- o
konsekutiv % 84 14 2
absolut 58 22 39 7
TUD-Master % 38 50 12
. absolut 218 132 82 4
JLU Giel3en % 60 38 >

Sowohl die absolute Anzahl der jeweils formulierten Programminhalte bzw. Lernziele als auch ihre
jeweiligen prozentualen Anteile an der Gesamtzahl der Programminhalte bzw. Lernziele streuen er-
heblich. Da die Debatte um die frithpddagogische Ausbildung vor allem einerseits auf die postse-
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kundare Fachschulausbildung (als der quantitativ bedeutendste Sektor fiir die Ausbildung von Fach-
personal) und andererseits den FH-Bachelor (als der aktuell dynamischste Bereich im frithpddagogi-
schen Ausbildungsfeld) fokussiert ist, wird nachfolgend eine Auswertung fiir diese beiden Ausbil-
dungsformen vorgenommen: Wie werden Wissenserwerb, Fahigkeits-/Fertigkeitsentwicklung und
Ausbildung von Haltungen in den Dokumenten, die sich auf die Fachschulausbildung und den FH-
Bachelor beziehen, quantitativ abgebildet? (Ubersicht 87)

Ubersicht 87: Vergleich Fachschule/FH-Bachelor: Gewichtung von Wissenserwerb und Féhigkeits-/
Fertigkeitsentwicklung in den Qualifikationsrahmen und Ausbi/dungs-/Studienprogrammen30

Anzahl der %-Verhaltnis Wissenserwerb zu
Inhalte/Lernziele Fahigkeits-/Fertigkeitsentwicklung |
Fachschule | FH-Bachelor Fachschule | FH-Bachelor
Streuung von — bis Streuung von — bis
Fachunspezifische Qualifikationsrahmen
Wissenserwerb 2-3 2 30-40% 20-40%
Fahigkeits- /Fertigkeitsentwicklung 3-7 3-8 60 —70 % 60 — 80 %

Haltungsentwicklung - - . -
Fachspezifische Qualifikationsrahmen / Ausbildungs-/Studienprogramme

Wissenserwerb 6—48 7-345 15-20% 16 — 80 %
Fahigkeits-/ Fertigkeitsentwicklung 23 -154 5-387 59-64% 17-62%
Haltungsentwicklung 10— 38 0-8 16-26 % 0-20%

4.3.4. Auswertung von Diploma Supplements

Hinweise auf den Charakter eines Ausbildungs- oder Studiengangs, die Art der dort erwerbbaren
Kompetenzen und die Komptenzniveaus kdnnen auch die so genannten Diploma Supplements geben.
Sie sind im Zuge der Bologna-Reform europaweit eingefiihrt worden.

Ein Diploma Supplement beschreibt Eigenschaften, Stufe, Zusammenhang, Inhalte sowie Art des
Abschlusses eines Studiums, das von der in der Originalurkunde bezeichneten Person erfolgreich ab-
geschlossenen wurde. Das Diploma Supplement soll hinreichende Daten zur Verfligung stellen, um
einerseits die internationale Transparenz im Bildungsbereich zu verbessern. Andererseits soll es er-
leichtern, Qualifikationen aus anderen Ldndern anzuerkennen, die durch Urkunden, Zeugnisse, Ab-
schliisse bzw. Zertifikate belegt sind. Die Originalurkunde muss dem Diploma Supplement immer
beigefiigt werden. Eine Vorlage fiir das Diploma Supplement wurde von der Europdischen Kommissi-
on, dem Europarat und UNESCO/ CEPES entwickelt. Danach soll das Diploma Supplement frei sein
von jeglichen Werturteilen, Aquivalenzaussagen oder Empfehlungen zur Anerkennung. Es muss An-
gaben zu den folgenden acht Abschnitten enthalten:

Inhaber der Qualifikation

Qualifikation

Ebene der Qualifikation

Inhalte und erzielte Ergebnisse

Status der Qualifikation

Weitere Angaben

Zertifizierung

Angaben zum nationalen Hochschulsystem

PRI B DD =

3% Das DGfE-Kerncurriculum ist in diese Auswertung nicht einbezogen, da es sich nahezu ausschlieBlich auf
Wissensinhalte konzentriert, also nicht den Anspruch erhebt, Fahigkeitsentwicklung und Fertigkeitsausbildung
abzubilden.
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Informationen iiber inhaltliche Aspekte des jeweiligen Studiengangs finden sich in der Standardvorla-
ge im Punkt Nummer vier, der wiederum in fiinf Unterpunkte unterteilt ist. Wéhrend der Punkt 4.2
(,,Anforderungen des Studiengangs/Qualifikationsprofil des Absolventen/der Absolventin®) Lernziel-
beschreibungen und Schwerpunkte des Studiengangs enthélt, findet sich im Unterpunkt 4.3 (,,Einzel-
heiten zum Studiengang®) in der Regel eine Auflistung der Veranstaltungen/Module, die im jeweiligen
Studiengang belegt werden konnten.

Werden nun konkrete Diploma Supplements in Augenschein genommen, dann zeigt sich, dass die
Anwendung des Musters mit gewissen Varianten erfolgt. Mitunter wird die Trennung zwischen Lern-
ziel- und Modul-Beschreibung nicht strikt durchgehalten. Vereinzelt wird der Unterpunkt 4.3 persona-
lisiert, indem auf das Bachelor-Zeugnis der Absolventin/des Absolventen verwiesen wird. Weder Un-
terpunkt 4.2 noch 4.3 sollen aber im Diploma Supplement selbst personalisiert werden.

Wir haben zehn Diploma Supplements frithpddagogischer Hochschulstudiengédnge ausgewertet.
Diese unterscheiden sich zunichst erheblich in ihrer Ausfiihrlichkeit.’' Inhaltlich wird deutlich, dass
zur ndheren Beschreibung der Kompetenzen entweder mogliche berufliche Handlungsfelder oder
Kompetenzen direkt beschrieben werden oder aber beides geschieht. In letzterem Falle iiberschneiden
sich die Beschreibungen teilweise. Eine Handlungsfelddarstellung wéhlt z.B. der Bachelor-
Studiengang Childhood Education and Upbringing an der FH Miinchen in seinem Diploma Supple-
ment:

- “Organisation: Elements of organisation theory, network analysis, cooperation in the social envi-
ronment, interface and quality management

- Science: Scientific foundations, childhood and inequality research; educational research, funda-
mentals of educational sciences and neurobiology, developmental psychology

- Values and norms: Ethical and legal principles of child-rearing and education; social law, select-
ed legal issues

- Professional action: On-the-job action in terms of education and upbringing; methods of diagnos-
tics and counselling; work placement and supervision in practical settings” (DS FH Miinchen:

unpag.)
Ebenfalls auf berufliche Handlungsfelder bezogen formuliert das Diploma Supplement des berufsbe-
gleitenden Online-Bachelor-Studiengangs Friihkindliche inklusive Bildung an der Hochschule Fulda:
»Die Studierenden erwerben Fach- und Schliisselqualifikationen in den Bereichen: Bildung
und Entwicklung, Bildungseinrichtungen und Sozialisationsinstanzen, Diagnostik und Bera-
tung, Padagogik der Vielfalt, Bildungsbereiche, Organisation und Recht sowie internationale

Perspektiven frithkindlicher Bildung fiir eine selbstindige und verantwortliche Tétigkeit in
der frithkindlichen Bildung.* (DS FS Fulda: 3)

Insgesamt zeigt sich, dass die Handlungsfelder-Darstellungen in den Diploma Supplements relativ
identisch sind. Obwohl oben bereits die ausfiihrlichsten Beschreibungen zitiert wurden, gehen die
Angaben aber de facto nicht {iber die einfache Nennung eines Handlungsfeldes hinaus. In keinem der
ausgewerteten Diploma Supplements sind die Handlungsfelder konkreter oder weiter gehend als im
Orientierungsrahmen der Jugend- und Familienministerkonferenz und Kulturministerkonferenz ausge-
fiihrt; ebenso werden auch keine erginzenden Handlungsfelder aufgefiihrt.

Als Beispiel fiir dezidierte Kompetenzdarstellungen lésst sich das Diploma Supplement des Ba-
chelor-Studiengangs Bildung und Erziehung im Kindesalter der Katholischen Hochschule Nordrhein-
Westfahlen zitieren:

3! Der Unterpunkt 4.3 (,,Einzelheiten zum Studiengang®) wurde nur in Auswertung mit einbezogen, wenn die
Ausfithrungen iiber eine einfache Aufzéhlung der Module hinausgingen.



126

Johannes Keil / Peer Pasternack

,,Besitzen umfassende wissenschaftlich fundierte berufsorientierte Kenntnisse fiir verantwortliche
Tatigkeiten in Bereichen der Bildung und Erziehung im Kindesalter und sind in der Lage, dieses
Wissen kontinuierlich zu ergédnzen und zu modifizieren, sich eigenstéindig neue Themenfelder zu
erschieBen und problemorientierte Losungen zu erarbeiten;

sind in der Lage, auf den zuvor genannten Grundlagen Bildung und Erziehung von Kindern als
ganzheitliche Prozesse des Lernens und der Forschung von Identitit wahrzunehmen und eigen-
stdndig zu gestalten;

sind in der Lage, auf den zuvor genannten Grundlagen Lebenswelten von Kindern in padagogi-
sches Handeln einzubeziehen und Kooperationen und Vernetzungen in und zwischen verschiede-
nen Institutionen der Bildung und Erziehung herzustellen;

sind in der Lage, sich mit dem eigenen Menschenbild, pddagogischen Orientierungen, Konzepten
und dem sozialen Umfeld auseinanderzusetzen und eigene Haltungen und Positionen zu entwi-
ckeln;

besitzen umfassende Kenntnisse liber wissenschaftliches Arbeiten und Vorgehen und sind in der
Lage, eigenstindige wissenschaftliche Beitrdge im Arbeitsfeld Bildung und Erziehung im Kin-
desalter anfertigen zu koénnen.” (DS KatHO NRW: unpaginiert)

Der Bachelor-Studiengang Bildung und Erziehung von Kindern der Fachhochschule Erfurt formuliert

etwas kiirzer:

»Kompetenzen in der Gestaltung von Bildungsprozessen
Partnerschaftskompetenz und Lebensraum- bzw. Sozialraumbezug
Selbstreflexivitét, Berufsidentitit, Beziehungskompetenz

Kompetenz im Umgang mit Heterogenitét und sozialer Vielfalt

Kompetenz zur selbststindigen sozialwissenschaftlichen Arbeit und Forschung
Leitungs- und Managementkompetenz* (DS FH Erfurt: 2)

Als letztes Beispiel sei das berufsbegleitende Bachelor-Studium Elementarpddagogik an der Evange-
lischen Hochschule Dresden genannt. Dort heif3t es:

,Das Studium fiihrt zu folgenden Kompetenzen:

Die Absolventlnnen des Studiengangs sind befahigt, ihre eigene Person als Medium pédago-
gischen Handelns zu reflektieren und dieses Handeln an ethischen Gesichtspunkten und
rechtlichen Vorgaben auszurichten. Auf Grundlage entwicklungspsychologischen und erzie-
hungswissenschaftlichen Fachwissens sind sie befdhigt, Entwicklungsstinde und Lernbe-
diirfnisse von Kindern einzuschétzen und diese entsprechend zu foérdern. Sie konnen kom-
plexe Lernsituationen und Praxisprojekte gestalten und die hierdurch angeregten Lernpro-
zesse dokumentieren und evaluieren. Auf Grundlage von Kenntnissen iiber Personal- und
Qualitdtsmanagement sind sie dariiber hinaus beféhigt, Kindertageseinrichtungen hinsicht-
lich Konzeptentwicklung, Personalfiihrung, Finanz- und Qualitédtssicherung zu leiten* (DS
EV HO Dre: 2)

Auch diese drei Beispiele sind wiederum die ausfiihrlichsten Formulierungen. Es handelt sich aber

auch bei diesen erkennbar um pragnante und auf Kiirze hin formulierte Texte. Sie mogen Beschéfti-

gern hinreichende Orientierung geben; fiir Studieninteressierte und Curriculumsentwickler sind jedoch

die Modulhandbiicher die verlasslichere Quelle, um sich ins Bild zu setzen.
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4.3.5. Kernkompetenzen

Fast alle Qualifikationsrahmen und Ausbildungs-/Studienprogramme enthalten jeweils eine allgemeine
Kategorie, wie z.B. ,,Ubergreifende Kompetenzdimension ,Professionelle Haltung’.** In diesen wer-
den die zentralen Ziele der jeweiligen Ausbildung beschrieben, die sich dann in den Detailbeschrei-
bungen untersetzt finden. Diese allgemeinen Kategorien kdnnen herangezogen werden, um Gemein-
samkeiten, Ahnlichkeiten und Unterschiede der wichtigsten Ausbildungsziele zu identifizieren. Im
folgenden werden sie daraufhin ausgewertet, welche Kompetenzziele sie enthalten.*® Dabei wird erneut
unser oben entwickeltes Verstindnis von Kompetenzen in Anschlag gebracht:** Kompetenzen fiihren
Wissen, Féhigkeiten und Fertigkeiten sowie professionelle Haltung zusammen. Sie werden dann er-
reicht, wenn deren Verbindung gelingt.

Zur Darstellung nutzen wir die Systematik des QR Frithpddagogik (BAG-BEK 2009), allerdings
mit zwei Abweichungen: Die Dimensionen ,,Wissen und Verstehen* und ,,Beschreibung, Analyse und

“% sowie die Dimensionen ,,Professionelle allgemeine Fihigkeiten und Haltungen in der

Bewertung
Kindheitspddagogik* und ,,Personlichkeitsmerkmale und Haltungen® werden jeweils zusammenge-
fasst, da die Trennschirfe zwischen den Dimensionen fiir unseren Auswertungszweck nicht prizise

genug ist. (Ubersicht 88)

Ubersicht 88: Beschreibungen von Kernkompetenzen in FQRs und Ausbildungs-/Studienprogrammen

Kernkompetenzbeschreibung Quelle(n)

Beschreibung, Analyse und Bewertung

Beobachten des Verhaltens, Erkennen von Bediirfnissen, Beaufsichtigen einzel-
ner Kinder und kleiner Gruppen, Erfassen von Situationen, Unterstiitzen sozialer |Kinderpflege S-A
Lernprozesse

Erkennen und Abwigen von Interessen von Kindern und Familien sowie der Qualifikationsprofil
gesellschaftlichen Bediirfnisse und Interessenlagen Frithpadagogik — FS/FA
Bestimmung von Aufgabenstellungen und Definition von Aufgaben-/Pro- QR Soziale Arbeit, QR
blemfeldern BAG-BEK, Speth-QR
Formulieren und Untermauern von Argumenten, Losen von Aufgaben QR BAG-BEK

Erwerb reflektierter Erfahrungen in sowie Abschitzung und Verfolgung von

praktischen Handlungsvollziigen QR BAG-BEK

32 Der Orientierungsrahmen der JFMK und KMK (JEMK-KMK 2019) nimmt beziiglich der Kernkompetenzen
eine Zwischenstellung ein. Wahrscheinlich aufgrund der Kiirze des Dokuments finden sich keine vorangestellten
Kernkompetenzen, denn der gesamte Kompetenzkatalog des Orientierungsrahmens geht in seinem Umfang nur
unwesentlich {iber den Teil der Kernkompetenzen anderer Ausbildungsdokumente hinaus. In die Ubersicht xxx
der Kernkompetenzen werden die Kompetenz nicht aufgenommen, da keine detailierte Beschreibung der Kom-
petenzen im Orientierungsrahmen stattfindet und sie somit nicht die zusammenfassende Funktion von Kernkom-
petenzen erfiillen.

33 Im Modulhandbuch des Masterstudiengangs der TU Dresden ist keine Kategorie wie ,,Ubergreifende Kompe-
tenzdimension enthalten. Deshalb wird in diesem Fall fiir den hiesigen Auswertungszweck die Kategorie ,,Inhal-
te und Qualifikationsziele“ der einzelnen Module herangezogen.

% Punkt 2.1. Fragestellung: Kompetenzorientierung und Ausbildungsprogrammatiken

35 Die Dimension ,,Wissen und Verstehen/Verstindnis“ wird so erliutert: ,,die Absolventinnen und Absolventen
(verfiigen) ... lber grundlegende Kompetenzen in der theoretischen und angewandten Kindheitspadagogik ...
und (konenn) ihr Wissen und Verstehen iiber die Breite des Fachgebietes nachweisen®. Die Dimension ,,Be-
schreibung, Analyse und Bewertung®™ wird folgenderweise erldutert: ,,Absolventinnen und Absolventen sind in
der Lage, Aufgabenstellungen in den Arbeitsfeldern der Kindheitspidagogik in Ubereinstimmung mit ihrem
professionellen Wissen und Verstehen zu bestimmen und zu beschreiben sowie den Sachverhalt zu analysieren
und zu bewerten.” (BAG-BEK 2009: 3f.)
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Kernkompetenzbeschreibung

Quelle(n)

Kritische Auseinandersetzung mit erziehungswissenschaftlicher Forschung und
padagogischen Aufgabenstellungen im Hinblick auf ihre historischen, politischen
und rechtlichen Rahmenbedingungen

Kerncurriculum DGfE

haben ein ausgepragtes Bewusstsein fiir die Risiken ihres Handelns PiK-QR
Erkennen von Konflikten bei Kindern und Erwachsenen und Nutzung von Kon-
fliktregelungsfahigkeit auf der Grundlage von beispielhaft erlernten Mediations- | ASH-Berlin
verfahren
Analyse und Gestaltung von Bewegungsorten von Kindern ASH-Berlin
Reflexion von Bildungszielen der Pddagogik im Hinblick auf die unterschiedli-
chen Heterogenititsdimensionen und Anwendung von didaktischen Ansédtze fiir | ASH-Berlin
heterogene Lerngruppen und auf Eltern
Uberblick iiber Spieltheorie, Spielformen und Methoden der Beobachtung, Beur- .

) N . . . ASH-Berlin
teilung und Forderung von Spielen und Reflexion von Spiel
Praktische und theoretische Grundkenntnisse der Medienpédagogik und medien- ASH-Berlin
padagogischer Methoden und Reflexion der Mediennutzung
Erfassen und Reflektieren von Heterogenitédt und Vielfalt von Kindheit TUD-Master
Analyse von Arbel.tsablaufen, Qualitdtssicherung und Einbringen eigenstandiger TUD-Master
Forschungsergebnisse
Ubertragen von interdisziplinirem Wissen auf die Frithpidagogik TUD-Master
Reflexion biografischer Anteile des eigenen Handlens WiFF 2011
Analyse und Konzeption inklusionspadagogischer Handlungsmodelle sowie

. . JLG-Master

Kompetenzen zu deren Implementation und Evaluierung
Zusammenhang von Theorieannahmen, Fragestellungen, Methoden und For- JLG-Master
schungsdesigns erkennen
Planung und Konzeption
Planung spezifischer Prozesse, Hilfesysteme, Dienstleistungen und Entwicklung QR Soziale Arbeit

professioneller Konzeptionen fiir deren interdisziplindre Durchfiihrung

Beurteilung und Entwicklung von Handlungskonzepten

Kerncurriculum DGfE

Abwigen von Losungen bei der Planung von Erziehungs-, Bildungs- und Betreu-

ungsprozessen, Erstellung und interdisziplindre Umsetzung integrierter Konzepte QR BAG-BEK
Starkung des forschenden Habitus durch ressourcenorientierte Beobachtungsver-
fahren zur Erfassung von individuellen Interessen und Fahigkeiten, um weiterfiih- | ASH-Berlin
rende Bildungsangebote zu benennen
Vorbereltung. und Gestaltung von Ubergidngen zwischen den einzelnen Lebens- ASH-Berlin
phasen der Kinder
Abwégung von Losungen bei der Planung von Erziehungs-, Bildungs- und Be-
treuungsprozessen, Erstellung und interdisziplindre Umsetzung integrierter Kon- | Speth-QR
zepte
beriicksichtigen die Bedeutung emotionaler Bindungen und sozialer Beziehungen | .

: - ‘ ; PiK-QR
bei der pddagogischen Arbeit
vertreten berufliche Handlungen fachwissenschaftlich und konzeptionsbezogen in
internen Arbeitsprozessen und gegeniiber Kooperationspartnern/innen der Ein- PIK-QR
richtung iibernehmen Teile von Leitungsaufgaben und wirken bei Projekten pla-
nend und koordinierend mit
planen und leiten Projekte mit komplexen Bedingungsstrukturen PiK-QR
Entwicklung von Losungsstrategien auf Grundlage professioneller und ethischer | Qualifikationsprofil

Standards

Frithpadagogik — FS/FA

Recherche und Forschung

Methodengeleitete Bearbeitung von Forschungsfragen incl. fachlicher Informati-
onsbeschaffung

QR Soziale Arbeit, QR
BAG-BEK, Speth-QR
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Kernkompetenzbeschreibung

Quelle(n)

Begriffliche Eingrenzung padagogischer Probleme hinsichtlich ihres geschichtli-
chen Kontextes und Differenzierung theoretischer Ansétze

Kerncurriculum DGfE

Friihe Einsozialisation in einen forschenden Habitus aufgrund von Techniken der

Recherche, der Analyse und des Verfassens von wissenschaftlichen Texten und | ASH-Berlin

Prisentationstechniken

grundlegende praxisrelevante klassische und aktuelle empirischen Studien der

Sozial- und Kindheitsforschung und angewandte Methoden der empirischen Da- ASH-Berlin

tenerhebung und -auswertung und verschiedene Auswertungs- und Interpretati-

onsverfahren

Systemat1s1erung von Ansitzen, Theorien und Methoden und ihrer historischer TUD-Master
Einordnung und Bewertung

Erweiterte Forschungskompetenzen: Konzeption und Verfassen wissenschaftli- TUD-Master
cher Beitrdge zur Kindheitsforschung incl. Theorieentwicklung

Sozialwissenschaftliche Datenerhebung und -analyse TUD-Master
eigenstdndige, empirische Forschungsarbeit ausarbeiten JLU Giefen

Formulieren von Forschungsfragen und -zielen, Entwerfen von Forschungsdes- TUD-Master

igns

Organisation, Durchfiihrung und Evaluation

Bildungsaufgaben und Bildungsprozesse initiieren und begleiten, Schaffen von
Sprechanlédssen, Weiterentwicklung von Sprachverstédndnis und Ausdrucksfahig-
keit, Anregen zum Experimentieren, Unterstiitzen und Anleiten beim Erwerb von
Alltagstechniken

Kinderpflege S-A

Unterstiitzung bei der Wertentwicklung, Erkunden der Umwelt, Kennenlernen
unterschiedlicher Kulturen, Sitten und Gebriuche

Kinderpflege S-A

Durchfiihren von musikalisch-kreativen Gestaltungsaktivititen

Kinderpflege S-A

Sauglingspflege: Hilfe und Unterstiitzung zum Selbststindigwerden, beim Sau-
berwerden und bei der Korperpflege, Fordern gesunder Korperentwicklung, An-
wenden von HygienemaBnahmen, Pflege des kranken Kindes bei leichten Er-
krankungen, Gesunderhaltung, Unfallverhiitung und Erste Hilfe

Kinderpflege S-A

Versorgungsaufgaben beim Einkaufen und Lagerhaltung der Lebensmittel, Zube-
reiten von Mahlzeiten mit Einbeziehung der Kinder, Unterstiitzen beim Essen,
Auswahl und Pflege geeigneter Kleidung

Kinderpflege S-A

Organisation, Durchfithrung und Evaluation von Konzepten und Planungen durch
Recherche, Forschung, Didaktik und Methodik

QR BAG-BEK, Speth-QR

Einschétzung und Verwendung rechtlicher und personeller Ressourcen Speth-QR
Zentrale Komponenten des pddagogischen Handelns in Institutionen theoretisch .
) ) ASH-Berlin
und praktisch erlernt und reflektiert
Umfassendes Leitungsverstindnis, das paddagogische Visionen und padagogisches
Fachwissen mit Managementkompetenz und personlicher Rollen und Zielklarheit | ASH-Berlin
verbindet
pflegen einen dialogischen Kommunikationsstil PiK-QR
verfligen iiber die Fahigkeit, vorausschauend initiativ zu sein und selbstidndig im | .
. PiK-QR

Team zu arbeiten
haben die Fahigkeit zur Kooperation mit allen Akteuren/innen des Arbeitsfeldes | PiK-QR
haben die Fahigkeit, Fachkollegen/innen und Adressaten/innen (z.B. Eltern, Be- PiK-QR
rufspraktikanten/innen etc.) fachliche Inhalte zu vermitteln
iibernehmen die Verantwortung fiir die Leitung von padagogischen Gruppen und PIK-QR
fiir die Entwicklung der Kinder
sind in der Lage, ihren Weiterbildungsbedarf zu erkennen, zu organisieren und | .

. Lo PiK-QR
nachhaltig zu gestalten sind in der Lage,
padagogische Beziehungen aufzubauen und professionell zu gestalten PiK-QR
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Kernkompetenzbeschreibung Quelle(n)

Methodengeleitete Strukturierung von Kommunikationsprozessen TUD-Master

Gestaltung von Beratungsangeboten und -prozessen TUD-Master

Entwicklung und Evaluation von Diagnose- und Therapieverfahren JLU Gief3en

Entwicklung der Beratungskompetenz JLU GieBlen

Professionelle allgemeine Fahigkeiten und Haltungen

Weiterentwicklung von frithpadagogischen Handlungskompetenzen

Kerncurriculum DGfE

Zusammenarbeit und Kommunikation mit Kindern, Erziehungsberechtigten und
Fachkriften bei Themenbesprechungen, Geburtstagen, Erstellung von Tages- und
Wochenablaufplidnen, Vorbereitung und Durchfithrung von Veranstaltungen und
Festen

Kinderpflege S-A

selbstkritische reflektierte Haltung, Ausiibung einer professionellen, distanzierten
Berufsrolle unter Einbeziehung der eigenen Personlichkeitsmerkmale und auf der
Basis eines reflektierten Welt- und Menschenbildes

QR Soziale Arbeit, QR
BAG-BEK, Speth-QR,
Qualifikationsprofil
Frithpadagogik — FS/FA

selbststindige Definition von Grenzen und Méglichkeiten des Handelns

Speth-QR, QuProfil
Frithpad. — FS/FA

lebensweltbezogene und ganzheitliche Forderung des Bildungswegs von Kindern

QR BAG-BEK

Kritische Reflektion der Folgen des Handelns

QR BAG-BEK

Arbeit im Team oder allein

QuProfil Frithpad. — FS/FA

Umgang mit Lernprozessen mit offenem Ausgang

QuProfil Frithpad. — FS/FA

Verstiandnis, Akzeptanz und Wertschétzung fiir Heterogenitét

QuProfil Frihpad. — FS/FA

Erfassen und sich beziechen auf Ressourcen, Kompetenzen und Stéarken der Kin- | Qualifikationsprofil
der bzw. Erwachsenen Frithpadagogik — FS/FA
Kommunikation und Interaktion mit fachlichen und nichtfachlichen Akteuren des | Qualifikationsprofil

Arbeits- und gesellschaftlichen Umfeldes

Frithpadagogik — FS/FA

Differenzierungsfahigkeit zwischen alltdglichen padagogischen Vorstellungen
und professionellen Denkweisen sowie Reflexion des Theorie-Praxis-
Zusammenhangs

Qualifikationsprofil
Frithpadagogik — FS/FA

Ubernahme von Leitungsaufgaben in Projekten

QuProfil Frithpad. — FS/FA

Verantwortung und ausgeprigtes Bewusststein fiir die Risiken des Handelns

QuProfil Frithpad. — FS/FA

Reflexion ethischer und philosophischer Grundhaltungen von Trégern

QuProfil Frithpad. — FS/FA

Reflexion der eigenen Bildungsgeschichte und Motivation zum LLL

QuProfil Frithpad. — FS/FA

Forschender Habitus: Erfassen, Beschreiben, Interpretieren und Reflektieren von
Unvertrautem

Qualifikationsprofil
Friihpadagogik — FS/FA

Reflektion der beruflichen Identitdt und Kenntnis der Diskussion um die Profes-
sionalisierung des Berufs der Frithpddagogin/des Frithpddagogen

ASH-Berlin

Reflexiven und kommunikativen Fahigkeiten, um auf behinderte Kinder und
deren Eltern auf der Grundlage von Erziehungspartnerschaften einzugehen

ASH-Berlin

sind der Welt, sich selbst und Mitmenschen gegeniiber offen, neugierig, aufmerk-
sam und tolerant

PiK-QR

verfiigen liber demokratische Verhaltensweisen

PiK-QR

respektieren und beachten die kulturellen Hintergriinde und die Vielfalt von Zie-
len und Werten in der Bildung von Kindern

PiK-QR

sind in der Lage, ein pddagogisches Ethos zu entwickeln, prozessorientiert zu
reflektieren und Erkenntnisse argumentativ zu vertreten

PiK-QR

haben Empathie fiir Kinder, ihre Familien und deren unterschiedliche Lebensla-
gen

PiK-QR

haben eine kritische und reflektierende Haltung zu Handlungen ihres beruflichen
Alltags

PiK-QR
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Kernkompetenzbeschreibung Quelle(n)
reflektieren und bewerten die Subjektivitit eigener Wahrnehmungen im Span- PIK-QR
nungsfeld von Selbst- und Fremdwahrnehmung
verfligen iiber eine ausgeprigte Lernkompetenz, durch die sie die Entwicklung PIK-QR
ihrer Professionalitdt als lebenslangen Prozess verstehen
lassen sich auf offene Arbeitsprozesse ein und konnen mit Ungewissheiten im PIK-QR
beruflichen Handeln umgehen
Kritische Reflexion der Kenntnisse und Forschungskompetenzen TUD-Master
non-kategoriales Fallverstandnis férdern, um die ausschlieliche Fokussierung .

L . . . JLU Gieflen
auf das ,schwierige Kind’ zu ergénzen bzw. abzuldsen

Die Kernkompetenzen kiinftiger frithpddagogischer Fachkriéfte sollten aus den Anforderungen des Be-
rufsfeldes abgeleitet sein. Hierzu gibt es zahlreiche normative Bestimmungen. Eine besonders priag-
nante liefert Karin Beher (2006: 88), indem sie auf die Rollenkomplexitit des Berufsbildes einer friih-
pidagogischen Fachkraft abhebt und 18 Rollenelemente nennt (Ubersicht 89):

Ubersicht 89: Berufliche Anforderungen an Erzieher/innen

Anforderungen an das berufliche Handeln von Erzieher/innen
im Arbeitsfeld Kindertageseinrichtungen

® SpezialistInnen fiir 6ffentliches Kinderleben in ® Expertlnnen fiir Familienarbeit
Erziehungsinstitutionen ® Netzwerkarbeiterlnnen
ExpertInnen fiir das einzelne Kind und die Gruppe | o Verbindungsglied zur infrastrukturellen Umwelt

® Begleiternnen friihkindlicher Lern- und Bildungs- | ¢ Gepeinwesenarbeiterinnen und Interessenvertre-
prozesse terlnnen

® SozialpolitikerInnen’ vor Ort ® Innovationsexpertlnnen

® SpezialistInnen fiir das kulturelle Nebeneinander ® Spezialistinnen fiir Qualititsfragen

° i " . .
Integrationsfachkréfte ® Expertlnnen fiir 5konomisches und unternehmeri-

® Partizipationsstrateglnnen sches Denken

edienexpertlnnen trateglnnen fiir Genderfragen

® Medi pertl ® S gl fiir Genderfrag

® DienstleisterInnen, Bedarfsplanerlnnen, Konzept- | ® WegbereiterInnen einer gelingenden Zukunft der
entwicklerlnnen Kinder

Quelle: Beher (2006: 88)
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5. Zusammenfassung und Ausblick

Sowohl fiir Studiengangsentwickler/innen, Berufsinteressierte und deren Eltern, Beschéftiger und
Ausbildungslehrkréfte ist es wichtig, ein angemessenes Bild von den Entwicklungen im Bereich der
friihpddagogischen Berufsqualifizierungen zu gewinnen. Diese sind einerseits von Akademisierungs-
bestrebungen gekennzeichnet. Anderseits wird auf absehbare Zeit ein Nebeneinander von fachschuli-
schen Ausbildungen und hochschulischen Studiengingen bestehen. Letztere wiederum unterscheiden
sich voneinander in mancherlei Hinsichten.

Werden die bereits laufenden und die geplanten frithpddagogischen Studienangebote an deut-
schen Hochschulen zusammengezéhlt, dann sind insgesamt 79 solcher Angebote zu recherchieren
(Stand Januar 2010). Diese verteilen sich auf 55 Hochschulen. Bis 2003 gab es kein einziges derarti-
ges Angebot. Frilhpadagogik kam damals an Hochschulen iiberhaupt nur deshalb vor, weil Lehrkrifte
fiir die Erzieherinnen-Ausbildung an den Fachschulen ausgebildet werden mussten. Das frithpddagogi-
sche Fachpersonal selbst wurde ausschlieflich an den Fachschulen bzw. Fachakademien fiir Sozialpa-
dagogik qualifiziert. Dies dndert sich nun seit 2004.

Sucht jemand nach dem konkreten Studienangebot, dass den eigenen individuellen Priaferenzen
am meisten gerecht wird, dann miissen fiinf Punkte entschieden werden:

Ubersicht 90: Entscheidungsfragen fiir Ausbildungsinteressentinnen/-interessenten

Entscheidungsbereich Entscheidungsfrage Anmerkungen

(1) Studiencharakter I Komplettes Studium oder ver- Ein Zertifikatskurs ist nur sinnvoll, wenn man
gleichsweise kurzer Zertifikats- bereits im Beruf ist oder wieder einsteigen
kurs? mochte. Die dabei erworbenen Studiennach-

weise konnen auf ein spateres Bachelor-
Studium angerechnet werden.

(2) Falls komplettes Beschriankung auf den Bachelor Diese Entscheidung kann auch aufgeschoben
Studium oder Weiterstudieren bis zum werden bis zum Bachelor-Abschluss.
Master?

(3) Studiencharakter II Direktstudium oder berufsbeglei-  Das Direktstudium ist auch nach einer voran-
tendes Studium? gegangenen Fachschulausbildung BAF6G-

forderfahig.

(4) Inhaltlich Frithpddagogik im engeren Sinne  In Frithpadagogik-Studiengéngen werden
oder frithpadagogisch affines auch Organisations- und Management-
spezialisiertes Studium oder Kita- Kompetenzen, in Kita-Management-Studien-
Management? gingen auch frithpaddagogische Kompetenzen

erworben.

(5) Hochschulart Berufsakademie, FH, PH oder In der genannten Reihenfolge werden die
Universitit? Studiengénge theorieorientierter. An PHs und

Universitdten kann auch promoviert werden.

Den grofiten Anteil unter den neuen Angeboten — 37 von insgesamt 79 — bilden grundstéindige Ba-
chelor-Studiengidnge an Fachhochschulen, die inhaltlich auf Friihpddagogik im engeren Sinne orien-
tiert sind und meist sieben Semester dauern. Sie zielen ebenso auf den beruflichen Einsatz als grup-
penleitende Erzieherin, wie sie auch fiir weitergehende Aufgaben, etwa als Einrichtungsleiter/in, quali-
fizieren.
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Daneben ist es selbstredend auch weiterhin mdglich, eine Ausbildung an einer Fachschule fiir So-
zialpddagogik aufzunehmen, um Erzieher/in zu werden. Mit dieser Ausbildung erwerben diejenigen,
die kein Abitur haben, im Regelfall nicht nur die fachgebundene Hochschulreife. Vielmehr wird in den
meisten FH-Bachelor-Studiengingen eine absolvierte Fachschulausbildung auch angerechnet: Je nach
Hochschule werden meist 30 Prozent der Studienleistungen als durch die Fachschulausbildung bereits
erbracht anerkannt. Fiir die Mehrzahl der Interessierten wird der Weg in die Frithpadagogik auch kiinf-
tig liber die Fachschulen fiihren: 16.600 Absolventinnen und Absolventen verlassen jahrlich die bun-
desweit 423 Fachschulen fiir Sozialpddagogik. Dagegen werden, sobald sdmtliche der heute schon
laufenden und der geplanten Hochschulstudiengéinge Absolventinnen und Absolventen entlassen, dar-
aus ca. 2.500 Fachkrifte jahrlich hervorgehen. Insoweit ist auf mittlere, ggf. auch langere Sicht von
einer Teilakademisierung des frithpddagogischen Berufsfeldes auszugehen.

Eine Hochschulausbildung dagegen geht in einer anderen Weise von den Anforderungen aus, de-
nen ihre Absolventinnen und Absolventen nach ihrem Studium ausgesetzt sein werden, als dies beruf-
liche Ausbildungen tun. Das Ziel eines Hochschulstudiums ist: Die Absolventen sollen befahigt wer-
den, in Situationen, die durch Komplexitidt, Ungewissheit, offene bzw. widerspriichliche Deutungen,
Normenkonflikte und hohen Zeitdruck gekennzeichnet sind, sicher zu handeln, d.h. folgelastige Ent-
scheidungen treffen und umsetzen zu kénnen. Hochschulbildung zielt auf wissenschaftlich basierte
Urteilsfahigkeit und eine explizit darauf griindende Handlungsfihigkeit. Zu erlangen ist die auf wis-
senschaftlichen Kenntnissen griindende — d.h. methodisch geleitete, kritisch reflektierende und hinter
jegliche Vordergriindigkeiten blickende — Befdhigung, selbststindig Sachverhalte zu erkennen, zu
deuten, einzuordnen und zu bewerten, um sie sodann handelnd beeinflussen zu konnen. Diesem Ziel
dient insbesondere die Forschungsbindung eines Hochschulstudiums. Es zielt damit darauf, auch dann
entscheiden und handeln zu kénnen, wenn fiir eine konkrete Situation noch kein erprobtes Hand-
lungswissen vorliegt.

Dagegen ist der Ausbildungsansatz der Fachschulen fiir Sozialpddagogik ausdriicklich ein hand-
lungsorientierter. Um die Handlungsorientierung herum gruppieren sich kanonisierte Wissensbestéin-
de, aktuelles wissenschaftliches Wissen, Methodenausbildung usw. Wissens- und Methodenerwerb
sind von der Handlungsorientierung abgeleitet — wihrend an den Hochschulen die Wissenschaftsorien-
tierung im Zentrum steht, von der aus Handlungsorientierungen entwickelt werden. Genau dies wird
seitens der Fachschulen jedoch auch als ihre Stérke beschrieben.

Insgesamt ist das zentrale inhaltliche Charakteristikum der aktuellen Entwicklungen, dass sich ei-
ne produktive Wettbewerblichkeit zwischen den verschiedenen beteiligten Institutionen(typen) her-
ausbildet: Nicht zuletzt unter dem Eindruck der Entwicklungen im Hochschulbereich fiihrt eine ganze
Reihe von Fachschulen fiir Sozialpddagogik intensive Reformen ihrer Ausbildungsginge durch. Das
Lern- bzw. Themenfeldkonzept ist dabei der strukturierende Ansatz und hat auch Eingang in die Rah-
menausbildungsordnungen der Lénder gefunden. Dabei wird der Unterricht nicht mehr in traditionel-
len Fachern organisiert, sondern in Form von Lernfeldern, die aus beruflichen Handlungsfeldern abge-
leitet sind. Da die Stérken in der Ausbildung zentral mit der jeweils zur Verfiigung stehenden Zeit
zusammenhingen, verweisen Fachschulvertreter/innen vor allem darauf, dass das Zeitbudget fiir die
Praxisbetreuung an den Fachschulen weit grofier sei als an Hochschulen. Die Hochschulstudiengénge
allerdings bemiihen sich im Gegenzug, dem Einwand, sie seien theorielastig, durch besondere Auf-
merksamkeit fiir die Theorie-Praxis-Verflechtung zu begegnen. Die hochschulseitige Begleitung von
Praktika sowie deren Nachbereitung in Lehrveranstaltungen und Abschlussarbeiten ist in allen frithpa-
dagogischen Studiengéngen fest verankert.

Fiir die differenzierten Ausbildungsvarianten wird angesichts des kiinftigen Fachkriftebedarfs
und des Tétigkeitsspektrums, das die Frithpaddagogik bietet, auch weiterhin viel Platz sein. Das Spek-
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trum reicht von der Zweitkraft, der Gruppenleitung und der Betreuung von Kindern mit besonderem
Forderbedarf iiber die Einrichtungsleitung mit Teilfreistellung bzw. Vollfreistellung von der Gruppen-
arbeit, fachliche Anleitungs- und Managementfunktionen bei Einrichtungstrigern sowie Lehrkraft an
einer Berufsfachschule bzw. Fachschule fiir Sozialpddagogik bis hin zu Positionen als wissenschaftli-
che/r Mitarbeiter/in bzw. Professor/in an Hochschulen. Der kiinftige friihpddagogische Fachkriftebe-
darf wird nur von Fach- und Hochschulen gemeinsam zu bedienen sein: Allein, wenn man den Perso-
nalbedarf flir den politisch angestrebten U3-Ausbau prognostiziert, klafft nach Berechnungen der Ar-
beitsstelle Kinder- und Jugendhilfestatistik Dortmund eine Liicke von 24.000 Fachkriften. Insofern ist
auch kiinftig keine Verdrangungskonkurrenz zwischen Fach- und Hochschulen zu erwarten.

Nur am Rande eingegangen wurde auf die aktuelle Diskussion, in der Abgrenzungen und Uber-
ginge zwischen Ausbildungs-Levels intensiv thematisiert werden. Der Hauptgrund fiir diese Auslas-
sung ergibt sich aus dem anhaltend dynamischen Reformprozess, der sogar vorlaufige Aussagen iiber
Charakteristika der jeweiligen Ausbildungsstufe nicht zuldsst. Da die neuen akademischen Ausbil-
dungsangebote noch nicht in eine Konsolidierungsphase eingetreten und Profilbildungen der Einrich-
tungstypen im tertidren Bereich nicht abgeschlossen sind, kann beispielsweise das Angebot an Ba-
chelor-Studiengédngen von Fachhochschulen nicht in einer allgemeinen Form gegeniiber dem von Uni-
versititen abgegrenzt werden. Nur Informationsmaterial und intensive personliche Beratung direkt
durch die Bildungseinrichtungen kénnen momentan bei diesen Problemen als Entscheidungshilfe die-
nen.

Kiinftig wird voraussichtlich auch eine staatlich anerkannte Berufsbezeichnung zur Verfiigung
stehen. Bei ihrer Wahl besteht die Herausforderung darin, die mittlerweile etablierte Begriffs-Trias zur
Beschreibung des frithpaddagogischen Berufsfelds, bestehend aus Bildung — Erziehung — Betreuung,
treffend abzubilden, ohne die neuen Handlungsfelder des Berufsfeldes in der Forschung und der Wei-
terbildung auBler Acht zu lassen. Die aktuellen Diskussionen lassen erwarten, dass sich die politischen
Akteure mit Vertretern des Fachs auf den Begriff Kindheitspddagogin/Kindheitspddagoge als Berufs-
bezeichnung einigen werden. Welcher Begriff auch immer festgelegt wird, die aktuelle Diskussion
iiber die Festlegung einer Berufsbezeichnung zeigt einmal mehr, dass sich die Frilhpddagogik in einem
anhaltend dynamischen Neuerungsprozess befindet, in dem Transparenz und Qualitét sichergestellt
werden miissen.
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schulen. Verfahren und Instrumente, 138 S., ISBN
3-937573-01-1, € 10,00.

Hiittmann, Jens: Die ,, Gelehrte DDR* und ihre
Akteure. Inhalte, Motivationen, Strategien: Die
DDR als Gegenstand von Lehre und Forschung an
deutschen Universitditen. Unt. Mitarb. v. Peer Pas-
ternack, 100 S.

Winter, Martin: Ausbildung zum Lehrberuf. Zur
Diskussion tiber bestehende und neue Konzepte der
Lehrerausbildung fiir Gymnasium bzw. Sekundar-
stufe 11, 60 S.

Bloch, Roland / Pasternack, Peer: Die Ost-Berliner
Wissenschaft im vereinigten Berlin. Eine Transfor-
mationsfolgenanalyse, 124 S.

Teichmann, Christine: Nachfrageorientierte Hoch-
schulfinanzierung in Russland. Ein innovatives Mo-
dell zur Modernisierung der Hochschulbildung, 40
S.

Meyer, Hansgiinter (Hg.): Hochschulen in Deutsch-
land:Wissenschaft in Einsamkeit und Freiheit? Kol-
loquium-Reden am 2. Juli 2003, 79 S.

Bloch, Roland / Hiittmann, Jens: Evaluation des
Kompetenzzentrums ,, Frauen fiir Naturwissenschaft
und Technik” der Hochschulen Mecklenburg-
Vorpommerns, 48 S.

Lischka, Irene: Studierwilligkeit und die Hinter-
griinde — neue und einzelne alte Bundeslinder —
Juni 2003, 148 S., ISBN 3-9806701-8-X, € 10,-.
Reisz, Robert D.: Public Policy for Private Higher
Education in Central and Eastern Europe. Concep-
tual clarifications, statistical evidence, open questi-
ons, 34 S.

Reisz, Robert D.: Hochschulpolitik und Hochschul-
entwicklung in Rumdnien zwischen 1990 und 2000,
42 S.

Teichmann, Christine: Forschung zur Transforma-
tion der Hochschulen in Mittel- und Osteuropa: In-
nen- und Auflenansichten, 42 S.

Friedrich, Hans Rainer: Neuere Entwicklungen und
Perspektiven des Bologna-Prozesses, 22 S. ISBN 3-
9806701-6-3.

Lischka, Irene: Erwartungen an den Ubergang in
den Beruf und hochschulische Erfahrungen. Studie-
rende der BWL an zwei Fachhochschulen in al-
ten/neuen Bundeslindern, 93 S.

Kreckel, Reinhard / Lewin, Dirk: Kiinftige Entwick-
lungsméglichkeiten des Europdischen Fernstudien-
zentrums Sachsen-Anhalt auf der Grundlage einer
Bestandsaufnahme zur wissenschaftlichen Weiter-
bildung und zu Fernstudienangeboten in Sachsen-
Anhalt, 42 S.
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Kreckel, Reinhard / Pasternack, Peer: Fiinf Jahre
HoF Wittenberg — Institut fiir Hochschulforschung
an der Martin-Luther-Universitit Halle-Witten-
berg. Ergebnisreport 1996-2001, 79 S.

Pasternack, Peer: Gelehrte DDR. Die DDR als Ge-
genstand der Lehre an deutschen Universitditen
1990-2000. Unt. Mitarb. v. Anne Gliick, Jens Hiitt-
mann, Dirk Lewin, Simone Schmid und Katja
Schulze, 131 S., ISBN 3-9806 701-5-5, € 5,-.
Teichmann, Christine: Die Entwicklung der russi-
schen Hochschulen zwischen Krisenmanagement
und Reformen. Aktuelle Trends einer Hochschulre-
form unter den Bedingungen der Transformation,
51S.

Jahn, Heidrun: Duale Studiengdnge an Fachhoch-
schulen. Abschlussbericht der wissenschaftlichen
Begleitung eines Modellversuchs an den Fachhoch-
schulen Magdeburg und Merseburg, 58 S.

Olbertz, Jan-Hendrik / Otto, Hans-Uwe (Hg.):
Qualitit von Bildung. Vier Perspektiven, 127 S.,
ISBN 3-9806701-4-7, € 5,-.

Pasternack, Peer: Wissenschaft und Héhere Bildung
in Wittenberg 1945 — 1994, 45 S.

Lischka, Irene: Lebenslanges Lernen und Hoch-
schulbildung. Zur Situation an ausgewdhlten Uni-
versitdten, 75 S.

Kultusministerium des Landes Sachsen-Anhalt /
HoF Wittenberg (Hg.): Ingenieurausbildung der
Zukunft unter Beriicksichtigung der Ldnderbezie-
hungen zu den Staaten Mittel- und Osteuropas. Do-
kumentation eines Workshops am 09./10. Mai 2000
in Lutherstadt Wittenberg, 83 S., ISBN 3-9806701-
3-9,€ 7,50.

Lewin, Dirk: Studieren in Stendal. Untersuchung
eines innovativen Konzepts. Zweiter Zwischenbe-
richt, 127 S.

Burkhardt, Anke: Militir- und Polizeihochschulen
in der DDR. Wissenschaftliche Dokumentation,
182 S., ISBN 3-9806701-2-0, € 12,50.

Jahn, Heidrun: Bachelor und Master in der Erpro-
bungsphase. Chancen, Probleme, fachspezifische
Losungen, 65 S.

Alesi, Bettina: Lebenslanges Lernen und Hochschu-
len in Deutschland. Literaturbericht und annotierte
Bibliographie (1990 — 1999) zur Entwicklung und
aktuellen Situation. In Kooperation mit Barbara M.
Kehm und Irene Lischka, 67 S., ISBN 3-9806701-
1-2,€7,50.

Jahn, Heidrun / Kreckel, Reinhard: Bachelor- und
Masterstudiengdinge in Geschichte, Politikwissen-
schaft und Soziologie. International vergleichende
Studie, 72 S.

Lischka, Irene: Studierwilligkeit und Arbeitsmarkt.
Ergebnisse einer Befragung von Gymnasiasten in
Sachsen-Anhalt, 104 S.

Jahn, Heidrun: Berufsrelevanter Qualifikationser-
werb in Hochschule und Betrieb. Zweiter Zwi-
schenbericht aus der wissenschaftlichen Begleitung
dualer Studiengangsentwicklung, 35 S.

Lewin, Dirk: Auswahlgespriche an der Fachhoch-
schule Altmark. Empirische Untersuchung eines in-
novativen Gestaltungselements, 61 S.



2’99  Pasternack, Peer: Hochschule & Wissenschaft in
Osteuropa. Annotierte Bibliographie der deutsch-
und englischsprachigen selbstindigen Verdffentli-
chungen 1990-1998, 81 S., ISBN 3-9806701-0-4, €
12,50.

1’99  Buck-Bechler, Gertraude: Hochschule und Region.
Konigskinder oder Partner?, 65 S.

5’98  Lischka, Irene: Entscheidung fiir hohere Bildung in
Sachsen-Anhalt. Gutachten, 43 S.

4’98  Pasternack, Peer: Effizienz, Effektivitit & Legitimi-
tit. Die deutsche Hochschulreformdebatte am Ende
der 90er Jahre, 30 S.

3°98  Jahn, Heidrun: Zur Einfiihrung von Bachelor- und
Masterstudiengdngen in Deutschland. Sachstands-
und Problemanalyse, 38 S.

2°98  Lewin, Dirk: Die Fachhochschule der anderen Art.
Konzeptrealisierung am Standort Stendal. Zu-
standsanalyse, 44 S.

1’98  Jahn, Heidrun: Dualitdit curricular umsetzen. Erster
Zwischenbericht aus der wissenschaftlichen Beglei-
tung eines Modellversuches an den Fachhochschu-
len Magdeburg und Merseburg, 40 S.

5’97 Burkhardt, Anke: Stellen und Personalbestand an
ostdeutschen Hochschulen 1995. Datenreport, 49 S.

4’97  Lischka, Irene: Verbesserung der Voraussetzungen
fiir die Studienwahl. Situation in der Bundesrepub-
lik Deutschland, 15 S.

3°97  Buck-Bechler, Gertraude: Zur Arbeit mit Lehrbe-
richten, 17 S.

2°97  Lischka, Irene: Gymnasiasten der neuen Bundes-
lénder. Bildungsabsichten, 33 S.

1’97  Jahn, Heidrun: Duale Fachhochschulstudienginge.
Wissenschaftliche Begleitung eines Modellversu-
ches, 22 S.

die hochschule. journal fiir wissenschaft und bildung
Herausgegeben vom Institut fir Hochschulforschung (HoF)

Themenhefte:

Peer Pasternack (Hg.):
(2011, 217 S.; € 17,50)

Hochschulféderalismus

Carsten Wiirmann / Karin Zimmermann (Hg.): Hoch-
schulkapazititen — historisch, juristisch, praktisch
(2010, 216 S.; € 17,50)

Georg Kriicken / Gerd Grozinger (Hg.): Innovation
und Kreativitit an Hochschulen (2010, 211 S.; €
17,50)

Daniel Hechler / Peer Pasternack (Hg.): Zwischen
Intervention und Eigensinn. Sonderaspekte der Bo-
logna-Reform (2009, 215 S.; € 17,50)

Peer Pasternack (Hg.): Hochschulen in kritischen
Kontexten. Forschung und Lehre in den ostdeutschen
Regionen (2009, 203 S.; € 17,50)

Robert D. Reisz / Manfred Stock (Hg.): Private
Hochschulen — Private Higher Education (2008, 166
S.; €17,50)

Martin Winter: Reform des Studiensystems. Analysen
zum Bologna-Prozess (2007, 218 S.; € 17,50)

Peer Pasternack: Forschungslandkarte Ostdeutsch-
land, unt. Mitarb. v. Daniel Hechler (Sonderband
2007,299 S., € 17,50)

Reinhard Kreckel / Peer Pasternack (Hg.): 10 Jahre
HoF (2007, 197 S., € 17,50)

Karsten Konig (Hg.): Verwandlung durch Verhand-
lung? Kontraktsteuerung im Hochschulsektor (2000,
201 S.; €17,50)

Georg Kriicken (Hg.): Universitire Forschung im
Wandel (2006, 224 S.; € 17,50)

Konjunkturen und Krisen. Das Studium der Natur-
und Technikwissenschaften in Europa (2005, 246 S.;
€17,50)

Peer Pasternack (Hg.): Konditionen des Studierens
(2004, 244 S.; € 17,50)

Martin Winter (Hg.): Gestaltung von Hochschulorga-
nisation. Uber Méglichkeiten und Unmdéglichkeiten,
Hochschulen zu steuern (2004, 254 S.; € 17,50)

Anke Burkhardt / Uta Schlegel (Hg.): Warten auf
Gender Mainstreaming. Gleichstellungspolitik im
Hochschulbereich (2003, 282 S.; € 17,50)

Barbara Kehm (Hg.): Grenziiberschreitungen. Inter-
nationalisierung im Hochschulbereich (2003, 268 S.;
€17,50)

Peer Pasternack / Martin Winter (Hg.): Szenarien der
Hochschulentwicklung (2002, 236 S.; € 17,50)
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Peer Pasternack (Hg.): Relativ prosperierend. Sach-
sen, Sachsen-Anhalt und Thiiringen: Die mitteldeut-
sche Region und ihre Hochschulen, Akademische
Verlagsanstalt, Leipzig 2010, 547 S.

Eva Bosbach: Von Bologna nach Boston? Perspekti-
ven und Reformansdtze in der Doktorandenausbil-
dung anhand eines Vergleichs zwischen Deutschland
und den USA, Akademische Verlagsanstalt, Leipzig
2009, 182 S.

Roland Bloch: Flexible Studierende? Studienreform
und studentische Praxis, Akademische Verlagsan-
stalt, Leipzig 2009, 336 S.

Reinhard Kreckel (Hg.): Zwischen Promotion und
Professur. Das wissenschaftliche Personal in
Deutschland im Vergleich mit Frankreich, Grofbri-
tannien, USA, Schweden, den Niederlanden, Oster-
reich und der Schweiz, Akademische Verlagsanstalt,
Leipzig 2008, 400 S.

Anke Burkhardt (Hg.): Wagnis Wissenschaft. Aka-
demische Karrierewege und das Fordersystem in
Deutschland, Akademische Verlagsanstalt, Leipzig
2008, 691 S.

Peer Pasternack (Hg.): Stabilisierungsfaktoren und
Innovationsagenturen. Die ostdeutschen Hochschu-
len und die zweite Phase des Aufbau Ost, Akademi-
sche Verlagsanstalt, Leipzig 2007, 471 S.

Robert D. Reisz / Manfred Stock: Inklusion in Hoch-
schulen. Beteiligung an der Hochschulbildung und
gesellschaftlichen Entwicklung in Europa und in den
USA (1950-2000). Lemmens Verlag, Bonn 2007, 148
S.

Peer Pasternack: Qualitit als Hochschulpolitik? Leis-
tungsfihigkeit und Grenzen eines Policy-Ansatzes.
Lemmens Verlag, Bonn 2006, 558 S.

Anke Burkhardt / Karsten Konig (Hg.): Zweckbiind-
nis statt Zwangsehe: Gender Mainstreaming und
Hochschulreform. Lemmens Verlag, Bonn 2005, 264
S.

Reinhard Kreckel: Vielfalt als Stdrke. Anstoffe zur
Hochschulpolitik und Hochschulforschung. Lem-
mens Verlag, Bonn 2004, 203 S.

Irene Lischka / Andrd Wolter (Hg.): Hochschulzu-
gang im Wandel? Entwicklungen, Reformperspekti-
ven und Alternativen. Beltz Verlag, Weinheim/Basel
2001, 302 S.

Jan-Hendrik Olbertz / Peer Pasternack / Reinhard
Kreckel (Hg.): Qualitit — Schliisselfrage der Hoch-
schulreform. Beltz Verlag, Weinheim/Basel 2001,
341 S.

Barbara M. Kehm / Peer Pasternack: Hochschulent-
wicklung als Komplexitiitsproblem. Fallstudien des
Wandels, Deutscher Studien Verlag, Weinheim 2001,
254 S.

Peer Pasternack (Hg.): DDR-bezogene Hochschulfor-
schung. Eine thematische Erdffnungsbilanz aus dem
HoF Wittenberg. Deutscher Studien Verlag, Wein-
heim 2001, 315 S.

Peter Altmiks (Hg.): Gleichstellung im Spannungs-
feld der Hochschulfinanzierung. Deutscher Studien
Verlag, Weinheim 2000, 107 S.

Peer Pasternack: Hochschule & Wissenschaft in SBZ/
DDR/Ostdeutschland 1945-1995. Annotierte Biblio-
graphie fiir den Erscheinungszeitraum 1990-1998.
Deutscher Studien Verlag, Weinheim 1999, 567 S.

Jan-Hendrik Olbertz / Peer Pasternack (Hg.): Profil-
bildung — Standards — Selbststeuerung. Ein Dialog
zwischen Hochschulforschung und Reformpraxis,
hrsg. unt. Mitarb. v. Gertraude Buck-Bechler und
Heidrun Jahn. Deutscher Studien Verlag, Weinheim
1999, 291 S.

Peer Pasternack: Demokratische Erneuerung. Eine
universititsgeschichtliche Untersuchung des ostdeut-
schen Hochschulumbaus 1989-1995. Mit zwei Fall-
studien: Universitdt Leipzig und Humboldt-Univer-
sitit zu Berlin. Deutscher Studien Verlag, Weinheim
1999, 427 S.

Heidrun Jahn / Jan-Hendrik Olbertz (Hg.): Neue Stu-
fen — alte Hiirden? Flexible Hochschulabschliisse in
der Studienreformdebatte. Deutscher Studien Verlag,
Weinheim 1998, 120 S.




Weitere Veroffentlichungen
aus dem Institut fir Hochschulforschung (HoF)

Enrique Fernandez Darraz / Gero Lenhardt / Robert
D. Reisz / Manfred Stock: Hochschulprivatisierung
und akademische Freiheit. Jenseits von Markt und
Staat: Hochschulen in der Weltgesellschaft, Trans-
cript Verlag, Bielefeld 2010, 200 S.

Yvonne Anger / Oliver Gebhardt / Karsten Konig /
Peer Pasternack: Das Wissenschaftszentrum Sachsen-
Anhalt (WZW) im Schnittpunkt von Anspruchsgrup-
pen aus Wissenschafi, Politik, Wirtschaft und Offent-
lichkeit, WZW/HoF, Wittenberg 2010, 111 S.

Peer Pasternack / Carsten von Wissel: Programmati-
sche Konzepte der Hochschulentwicklung in
Deutschland seit 1945, Hans-Bockler-Stiftung, Diis-
seldorf 2009, 83 S. URL
http://www.boeckler.de/pdf/p_arb p 204.pdf.

Daniel Hechler / Jens Hiittmann / Ulrich Mahlert /
Peer Pasternack (Hg.): Promovieren zur deutsch-
deutschen Zeitgeschichte. Handbuch, Metropol Ver-
lag, Berlin 2009, 292 S.

Nicolai Genov / Reinhard Kreckel (Hg.): Soziologi-
sche Zeitgeschichte. Helmut Steiner zum 70. Geburts-
tag, Edition Sigma, Berlin 2007, 334 S.

Peer Pasternack: Wissenschafts- und Hochschulge-
schichte der SBZ, DDR und Ostdeutschlands 1945—
2000. Annotierte Bibliografie der Buchveroffentli-
chungen 1990-2005, CD-ROM-Edition, unt. Mitarb.
v. Daniel Hechler, Stiftung zur Aufarbeitung der
SED-Diktatur/Institut fiir Hochschulforschung, Ber-
lin/Wittenberg 2006.

Manfred Stock: Arbeiter, Unternehmer, Professionel-
ler. Eine theorievergleichende Analyse zur sozialen
Konstruktion von Beschidftigung in der Moderne, VS-
Verlag fiir Sozialwissenschaften, Wiesbaden 2005,
398 S.

Peer Pasternack / Roland Bloch / Claudius Gellert /
Michael Holscher / Reinhard Kreckel / Dirk Lewin /
Irene Lischka / Arne Schildberg: Die Trends der
Hochschulbildung und ihre Konsequenzen. Wissen-
schaftlicher Bericht fiir das Bundesministerium fiir
Bildung, Wissenschaft und Kultur der Republik Os-
terreich, bm:bwk, Wien 2005, 227 S.

Peer Pasternack / Arne Schildberg / Ursula Rabe-
Kleberg / Kathrin Bock-Famulla / Franziska Larra:
Entwicklungspotenziale institutioneller Angebote im
Elementarbereich, Verlag Deutsches Jugendinstitut,
Miinchen 2005,

Peer Pasternack / Falk Bretschneider: Handwdrter-
buch der Hochschulreform, UniversititsVerlag Web-
ler, Bielefeld 2005, 221 S.

Barbara M. Kehm (Hg.): Mit SOKRATES II zum Eu-
ropa des Wissens. Ergebnisse der Evaluation des
Programms in Deutschland, Wissenschaftliches Zen-
trum fiir Berufs- und Hochschulforschung der Uni-
versitdt Kassel & HoF Wittenberg — Institut fiir
Hochschulforschung, Kassel/Wittenberg 2005, 404
S.

Peer Pasternack: Politik als Besuch. Ein wissen-
schaftspolitischer Feldreport aus Berlin, Universi-
tatsVerlag Webler, Bielefeld 2005, 253 S.

Manfred Stock / Helmut Kohler: Bildung nach Plan?
Bildungs- und Beschdftigungssystem in der DDR
1949 bis 1989, Leske + Budrich, Opladen 2004, 153
S.

Jens Hiittmann / Peer Pasternack / Ulrich Mahlert
(Hg.): DDR-Geschichte vermitteln. Ansdtze und Er-
fahrungen in Unterricht, Hochschullehre und politi-
scher Bildung, Metropol-Verlag, Berlin 2004, 310 S.

Jens Hiittmann / Peer Pasternack (Hg.): Wissensspu-
ren. Bildung und Wissenschaft in Wittenberg nach
1945, Drei-Kastanien-Verlag, Wittenberg 2004, 414
S.

Peer Pasternack: 177 Jahre. Zwischen Universitdts-
schliefung und Griindung der Stiftung Leucorea:
Wissenschaft und Hoéhere Bildung in Wittenberg
1817-1994, Stiftung Leucorea an der Martin-Luther-
Universitdt Halle-Wittenberg, Wittenberg 2002, 122
S.

Martin Winter / Thomas Reil (Hg.): Qualitdtssiche-
rung an Hochschulen. Theorie und Praxis, W. Ber-
telsmann-Verlag, Bielefeld 2002, 192 S.

Peer Pasternack (Hg.): Flexibilisierung der Hoch-
schulhaushalte. Handbuch, Schiiren Verlag, Marburg
2001, 336 S.

Peer Pasternack / Thomas Neie (Hg.): stud. ost 1989—
1999. Wandel von Lebenswelt und Engagement der
Studierenden in Ostdeutschland, Akademische Ver-
lagsanstalt, Leipzig 2000, 464 S.

Peer Pasternack / Monika Gibas (Hg.): Sozialistisch
behaust & bekunstet. Hochschulen und ihre Bauten
in der DDR, Leipziger Universititsverlag, Leipzig
1999, 246 S.

Barbara M. Kehm: Higher Education in Germany.
Developments Problems, Future Perspectives. CE-
PES, Bucarest 1999, 145 S.

Peer Pasternack (Hg.): Eine nachholende Debatte.
Der innerdeutsche Philosophenstreit 1996/97, Leip-
zig 1998, 234 S.
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