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VORWORT

,LAuf den Anfang kommt es an” — diese alte Einsicht, die auf den Stellenwert
der frithkindlichen Bildung in der Biografie jedes Kindes abzielt — ist seit Jahr-
zehnten bildungspolitisches Allgemeingut. Ich betone ,bildungspolitisch”, denn
bei der Umsetzung in politisches Handeln auf allen Ebenen, bei Ausbau und
Ausweitung auf die gesamte frithe Kindheit oder bei der Finanzierung einer
bedarfsgerechten und qualitativ guten Versorgung hinken wir in Deutschland
vergleichbaren Landern noch weit hinterher. Wir sind trotz aller Programme
und Investitionen der vergangenen Jahre noch langst nicht auf einem Niveau,
das dem Reichtum und der wirtschaftlichen Lage Deutschlands entspricht.

Die breite Qualifizierungsinitiative, die das Deutsche Jugend Institut schon 2008
gefordert hat, ist bisher ausgeblieben. Und daher ist es nicht nur fraglich, ob
die quantitativen Ausbauziele der Kitas fiir 2013 erreicht werden und ob dafiir
ausreichend Personal zur Verfiigung steht. Der Lindermonitor der Bertelsmann-
stiftung spricht von etwa 15.000 Erzieher/innen, die bei Eintritt des Rechtsan-
spruchs fehlen werden. Es ist auch ungeklart, ob ausreichend qualifiziertes Per-
sonal da sein wird, das den Anforderungen aus dem Bildungsauftrag und den
gesellschaftlichen Verdnderungen gerecht werden kann.

Dieser gesellschaftliche Wandel betrifft ja nicht nur den Auftrag zur Inklusion
von Kindern mit Behinderung, sondern umfasst alle Bedingungen, unter denen
Kinder heute aufwachsen konnen: Migration, verdnderte Familienstrukturen,
prekdre soziale Verhaltnisse, Armut.

Die Aufwertung der frithkindlichen Bildung hat zu anspruchsvollen Rahmen-
pldnen gefiihrt — von der Sprachforderung bis zur propadeutischen naturwis-
senschaftlichen Grundbildung. Die Erwartungen vieler Eltern sind entsprechend
hoch. Erzieherinnen und Erzieher (so sie vorhanden sind) sollen heute nicht nur
fordern, sie sollen beobachten, dokumentieren, mit den Eltern zusammenarbei-
ten, den fachlich-padagogischen Austausch mit der Grundschule pflegen, sich im
sozialen Umfeld vernetzen und ihre Einrichtung konzeptionell weiterentwickeln.
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Nicht alles ist neu — gute Kindertageseinrichtungen haben Vieles auch in der
Vergangenheit schon geleistet. So ist zum Beispiel die gemeinsame Betreuung
und Erziehung von Kindern mit Beeintrdchtigung und Behinderung seit vielen
Jahren dort viel selbstverstandlicher als in den Schulen. Aber die gesteigerten
Erwartungen und die schon angedeutete verdnderte Kindheit haben die Anfor-
derungen und auch den Druck verstarkt.

Der Bedarf und auch das individuelle Bediirfnis nach systematischer Weiterbil-
dung und einer verdnderten Ausbildung sind hoch. Zugleich sind Personalschliis-
sel und Fachkraft-Kind-Relation in der Regel unverdndert geblieben. Wie soll —
oder sollte - es also weitergehen? Wie kann die Personalliicke geschlossen werden?

Schlummert eine Personalreserve in den Kitas selbst mit ihren 60% Teilzeitkraf-
ten, worauf der bereits zitierte Lindermonitor verweist? Ist die Akademisierung
des Berufes der Schliissel fiir die Qualitdtssicherung? Wie konnte ein abge-
stimmtes System zur Ausbildung, Fort- und Weiterbildung aussehen?

Der Titel ,Das reinste Kinderspiel?!” ist natiirlich irrefithrend. Denn auch das
Kinderspiel ist ja keineswegs eine leichte, einfache Angelegenheit. Es ist im Ge-
genteil hoch komplex und anspruchsvoll. Wir Erwachsenen durchschauen es
oft nur nicht und verbieten lieber den Kindern, mit dem Essen zu spielen.

Aber vielleicht rithrt aus diesem Mangel an Verstdndnis auch die geringe Wert-
schdtzung und der bisher geringe gesellschaftliche Stellenwert des Berufs-
standes — als origindr weibliche Aufgabe eben, wie alles was mit Pflegen und
Erziehen zu tun hat.

Ab August 2013 gilt der Rechtsanspruch auf einen Kitaplatz, deshalb steht der
quantitative Ausbau in der 6ffentlichen Debatte im Vordergrund. Die folgenden
Beitrdge zeigen Wege, wie auch die qualitativen Anspriiche an frithkindliche
Bildung gedeckt werden konnen. Fort- und Weiterbildung hilft den frithpadago-
gischen Fachkraften dabei, den vielfdltigen Anspriichen vom U3-Ausbau bis zur
Umsetzung inklusiver Bildung gerecht zu werden.

U, Sus e

Ute Erdsiek-Rave
Bildungsministerin a.D.
Moderatorin des Netzwerk Bildung



ZEHN PUNKTE

1. Die frihkindliche Bildung braucht nicht nur quantitativen
Ausbau, sondern auch qualitative Weiterentwicklung.

Kein Bereich des Bildungssystems ist derzeit so stark im Umbruch wie
die frihkindliche Bildung. Ab August 2013 wird jedes einjdhrige Kind
einen Rechtsanspruch auf einen Platz in einer Kindertageseinrichtung
oder in Kindertagespflege haben, so ist es im 2008 in Kraft getretenen
Kinderforderungsgesetz festgelegt. Der neue Rechtsanspruch fir die
Betreuung von Kindern ab einem Jahr macht einen massiven Ausbau
der frithkindlichen Bildung insbesondere in Westdeutschland notwen-
dig: Nach aktuellen Elternbefragungen ist davon auszugehen, dass hier
fiir 37 Prozent der unter Dreijdhrigen ein Betreuungsangebot zur Verfii-
gung gestellt werden muss — und die Nachfragetendenz ist weiter stei-
gend. Im Vergleich zu 2009 bedeutet das, dass allein in Westdeutschland
346.500 neue Pldtze geschaffen werden miissen. Nach Angaben des Bil-
dungsberichts 2012 ist die bisherige Ausbaudynamik des U3-Angebots
(U3 = unter Dreijdhrige) nicht ausreichend und muss massiv beschleu-
nigt werden, um die angestrebten Ziele zu erreichen.

Die frithkindliche Bildung steht derzeit also ganz im Zeichen quanti-
tativer Verdnderungen. Die Konzentration darauf, wie die erforderliche
Anzahl an Angeboten bereitgestellt werden kann, ldsst leicht vergessen,
dass die Angebote bestimmten qualitativen Anspriichen gentigen miis-
sen. Mit der Konferenz ,Das reinste Kinderspiel?! Personalkompetenz in
der frithkindlichen Bildung” stellte das Netzwerk Bildung der Friedrich-
Ebert-Stiftung am 03. Dezember 2012 genau diesen Aspekt in den Mit-
telpunkt. Denn noch mehr als der quantitative Ausbau héngt die quali-
tative Entwicklung des Elementarbereichs zuriick: Der NUBBEK-Studie
(Nationale Untersuchung zur Bildung, Betreuung und Erziehung in der
frithen Kindheit) zufolge hat sich die Qualitdt der frithkindlichen Bil-
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dung in den letzten 20 Jahren kaum verdndert: Nach wie vor liegt die
Qualitdt von ca. 80 Prozent der Kindertageseinrichtungen im mittleren
Bereich, die Qualitdt von weniger als 10 Prozent der Einrichtungen ist
gut bis sehr gut. Die Angebote der verbliebenen 10 Prozent der Ein-
richtungen werden als qualitativ unzureichend eingestuft. Und auch in
Sachen Chancengleichheit geben die NUBBEK-Ergebnisse Grund zur
Besorgnis: Insbesondere Kinder in Gruppen mit hohem Migrantenanteil
erfahren eine vergleichsweise geringe Qualitdt in der Betreuung.

2. Die Qualifizierung der frihpadagogischen Fachkrafte ist
der Schlussel fur eine gute fruhkindliche Bildung.

Die Qualitdt in Kindertageseinrichtungen wird mafigeblich durch die friih-
pddagogischen Fachkrifte bestimmt. Sie sind es, die die neuen Heraus-
forderungen, die der U3-Ausbau, der steigende Bedarf nach ganztigiger
Betreuung und flexiblen Betreuungszeiten oder das Gebot inklusiver Bil-
dung mit sich bringen, im Alltag bewaltigen miissen. Sie miissen sich den
sich verandernden Lebenslagen der Familien ebenso stellen wie den nach
PISA gewachsenen Bildungserwartungen der Eltern. Frithpddagog/innen
werden tiberwiegend an Fachschulen bzw. Fachakademien fiir Sozialpa-
dagogik ausgebildet — deutschlandweit hat knapp 72 Prozent des pddago-
gischen Personals in Kindertageseinrichtungen einen entsprechenden Ab-
schluss. Weitere 14 Prozent sind an Berufsfachschulen ausgebildet, knapp
3 Prozent verfiigen tiber einen Hochschulabschluss. Die NUBBEK-Ergeb-
nisse zeigen, dass bei der Qualifizierung des frithpddagogischen Personals
noch deutliche Defizite bestehen, die derzeit nicht von den bestehenden
Angeboten in Aus- und Weiterbildung aufgefangen werden. Denn die Er-
wartungen, etwa zur Inklusion oder zur Arbeit mit unter Dreijdhrigen, die
heute an die frithkindliche Bildung gestellt werden, sind selbst in den ak-
tuellen Ausbildungsgdngen nicht zwingend Ausbildungsinhalt. Sie waren
es in der Regel auch nicht in der Ausbildung des jetzt tatigen frithpada-
gogischen Personals. Weiterbildung und Qualitdt der Weiterbildungsan-
gebote haben in der frithkindlichen Bildung damit eine besonders grofie
Bedeutung.



3. LanderUbergreifende Standards der Professionalisierung
kdnnen die Chancengleichheit in der friihkindlichen Bildung
erhéhen.

Wie lassen sich Aus- und Weiterbildung in der frithkindlichen Bildung er-
folgreich gestalten? Was macht eine gute Frithpddagogin, einen guten Friih-
pddagogen aus? ,Padagogische Fachkrdfte sollen zum einen selbst-reflexive
Personlichkeiten sein und zum anderen eine wissenschaftlich-theoretisch
fundierte, forschende Haltung mitbringen. Professionalitdt zeigt sich im
Berufsfeld Kindertageseinrichtung in einer spezifischen Art und Weise, wie
mit Herausforderungen des Alltags umzugehen ist”, erkldrt Prof. Dr. Iris
Nentwig-Gesemann, Alice Salomon Hochschule. Eine solche professionelle
Haltung, so Nentwig-Gesemann weiter, kann in einer Ausbildung vermittelt
werden, die Theorie und Praxis eng miteinander verzahnt und nicht im Wi-
derspruch sieht, die kompetenzorientiert aufgebaut ist und eine forschende
Haltung befordert.

Zustdndig fiir die Gestaltung der Ausbildung fiir Frithpddagog/innen sind
die einzelnen Bundesldnder. Trotz der Rahmenvereinbarungen der Kul-
tusministerkonferenz sind die Ausbildungsgdnge so unterschiedlich aus-
gestaltet, dass man von 16 eigenstdndigen Ausbildungskonzepten fiir den
Erzieher/innenberuf sprechen kann. Die Differenzierungen zwischen den
Bundesldndern werden durch die verschiedenen Trager der Ausbildungs-
einrichtungen verstdrkt: Die Fachschulen und Fachakademien sind tiber-
wiegend in offentlicher und kirchlicher Tragerschaft, wobei die Schulen in
nicht offentlicher Tragerschaft hdufig mehr Gestaltungsspielraum haben.

Die Unterschiede zwischen den Bundesldndern und den Trdgern betreffen
insbesondere die Zugangsvoraussetzungen, die Lerninhalte und den Umgang
mit kompetenzorientiertem Lernen. Diese Verschiedenheiten in den Ausbil-
dungskonzepten haben Auswirkungen auf die Qualitdt der Ausbildung der
Fachkrifte und damit auf den padagogischen Alltag in den Kindertagesein-
richtungen. Will man bundesweit vergleichbare Chancen in der frithkind-
lichen Bildung erreichen, dann braucht es eine ldnderiibergreifende Ver-
standigung iiber die Professionalisierung frithpadagogischer Fachkrifte, die
— dhnlich wie etwa die bundeseinheitlichen Ausbildungsverordnungen und
Ausbildungsrahmenpldne — Standards fiir die Aus- und Weiterbildung setzt.

= Iris Nentwig-Gesemann: Professionelle Reflexivitdt: Herausforderungen
an die Ausbildung frithpadagogischer Fachkrifte, S. 29
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4. Zur Erfullung ihres Bildungsauftrags brauchen Kinderta-
geseinrichtungen mehr akademisch ausgebildetes Personal.

Die akademische Ausbildung frithpddagogischer Fachkrdfte hat in
Deutschland — anders als in den meisten vergleichbaren Staaten — keine
Tradition. Erst seit 2004 beginnen Fachhochschulen Studiengidnge
mit einem Schwerpunkt im Bereich der Frithpddagogik einzurichten.
Mittlerweile gibt es Ausbildungsgidnge fiir Frihpddagogik an tiber
60 Hochschulen, mit grofflen Unterschieden in Ausgestaltung und
Schwerpunktsetzung. Die frithkindliche Bildung braucht Akademiker/
innen, darauf weist Dr. Hans Rudolf Leu, Leiter der Abteilung Kinder
und Kinderbetreuung a.D., Deutsches Jugendinstitut e.V., hin: ,Beson-
ders die mit dem neu entdeckten Bildungsauftrag von Kindertagesein-
richtungen verbundenen Anforderungen und die grofien Erwartungen
auch an kompensatorische Leistungen fiir Kinder aus benachteiligten
Familien machen es dringend erforderlich, dass in allen Einrichtungen
auch Fachkrifte tdtig sind, die in der Lage sind, die Vielfalt von An-
geboten zur Begleitung und Unterstiitzung kindlichen Lernens unter
einer wissenschaftlichen Perspektive zu beurteilen und auf dieser
Grundlage die pddagogische Arbeit zu planen und in Abstimmung mit
den Eltern durchzufiihren”

Der Anteil von Fachkrdften mit Hochschulausbildung in Kinderta-
geseinrichtungen ist mit derzeit knapp 3 Prozent noch deutlich zu
gering. Es gilt, die Qualifizierung von Fachkréften auf Hochschulebene
weiter auszubauen. ,Allerdings wird das Arbeitsfeld der Kindertages-
betreuung auf absehbare Zeit weiterhin von Fachkréften mit einem
Abschluss an einer Fachschule bzw. Fachakademie dominiert werden.
Dafiir spricht allein schon die Zahl der bereits in diesem Arbeitsfeld
Tatigen”, erldutert Hans Rudolf Leu. Deshalb ist es umso wichtiger,
die Durchldssigkeit zwischen beruflicher und hochschulischer Ausbil-
dung zu erh6hen. Weiterbildungen miissen akademisch anrechenbar
werden — das wird ohne langerfristige Weiterbildungsangebote und
verbindliche Qualitdtskriterien nicht gelingen.

= Hans Rudolf Leu: Frithpddagogische Fachkrifte und ihre Quali-
fizierung, S. 17



5. Theorie und Praxis mUssen in Aus- und Weiterbildung
eng verzahnt werden.

Die Qualifizierung frithpddagogischer Fachkréfte in Weiterbildung und
akademischer Ausbildung ist nicht gleichzusetzen mit einer Fokussie-
rung auf wissenschaftlich-theoretische Inhalte. Im Gegenteil: Padago-
gische Theorie muss eng mit der Praxis verkniipft sein, sie muss sich
sowohl aus ihr erschlieflen als auch ihre Grundlage bilden. Die Fach-
schulen und Fachakademien haben in der Verbindung von Theorie und
Praxis ebenfalls noch Nachholbedarf: ,In der Ausbildung von Erzieher/
innen ist die theoretische Vermittlung von Wissen sehr dominant. Die
Praktika reichen nicht wirklich aus, um den zuk{inftigen Erzieher/innen
eine gute praktische Vorbereitung auf den Beruf zu vermitteln”, berichtet
Birgit Florian, Leiterin der Kita Lowenzahn in Berlin.

Florian pladiert fiir eine berufsbegleitende Ausbildung, denn hier kénne the-
oretisch erlangtes Wissen zeitnah in die Praxis umgesetzt werden. ,Auch die
Bediirfnisse des einzelnen Kindes und viele Alltagssituationen in der Kin-
dergruppe werden kontinuierlich wahrgenommen. Dadurch ist eine reale
Vorstellung des kiinftigen Berufsbildes gegeben”, so Birgit Florian weiter.
Praktikant/innen diirfen aber, so stellt Florian klar, nicht mit zusatzlichen
Arbeitskrdften verwechselt werden. Fiir eine erfolgreiche Verzahnung von
Theorie und Praxis brauchen sie Orientierung und gut vorbereitete und
nachweisbare Praxisanleitung. Darliber hinaus miissen die Rahmenbedin-
gungen in der Ausbildung so gestaltet sein, dass eine angeleitete Reflexion
des theoretisch Gelernten und in der Praxis Erlebten erméglicht wird.

=  Birgit Florian: Bildung im pddagogischen Alltag, S. 37

6. Das Angebot an WeiterbildungsmaBnahmen muss
Uberprift und verbessert werden.

Etwa 20.000 Erzieher/innen schlieffen jedes Jahr ihre Ausbildung ab. Ih-
nen gegeniiber stehen rund 400.000 Fachkréfte, die sich bereits im Beruf
befinden. Sie stehen in ihrem beruflichen Alltag vor Herausforderungen,
auf die sie in ihrer Ausbildung nicht ausreichend vorbereitet wurden. Gute
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Weiterbildungsangebote sind der Schliissel dafiir, dass sich aktuelle pdda-
gogische Konzepte in der Praxis durchsetzen konnen. Die Bereitschaft zur
Teilnahme an Weiterbildungsmafinahmen unter den Frithpddagog/innen
ist groff. Ihr Einsatz wird jedoch zu oft nicht belohnt: Das Angebot an
frithpadagogischen Weiterbildungen ist untiberschaubar, hdufig qualitativ
unzureichend und die Mafinahmen in der Regel zu kurz, als dass sie nach-
haltige Auswirkungen auf die tdgliche Arbeit haben konnten.

Frithpadagogischen Fachkrdften wird es so unnotig schwer gemacht, die
richtige Weiterbildungsmafinahme zu wahlen. Die Weiterbildungsinitia-
tive Frithpddagogische Fachkrifte strebt mit der Entwicklung der Weg-
weiser Weiterbildung an, hier Abhilfe zu schaffen. Zu unterschiedlichen
Themenbereichen, etwa ,Kinder in den ersten drei Lebensjahren” oder
,Sprachliche Bildung”, wurden Kompetenzprofile und Handlungsanforde-
rungen erstellt, die die Grundlage fiir Weiterbildungsmafinahmen bilden
konnen. ,Dabei basieren die Wegweiser auf den Qualitdtsanspriichen,
dass eine ,gute’ Weiterbildung wissenschaftlich fundiert, praxisnah, teil-
nehmerorientiert und anrechenbar sein soll. Konkret ist das Ziel, Lehr-
Lernformate zu entwickeln, die nicht nur die kognitive Dimension bzw.
Wissen stdrken, sondern ebenso Fertigkeiten sowie soziale Kompetenzen
und die Fahigkeit und Bereitschaft zur Selbstreflexion berticksichtigen”,
erkliren Anna von Behr, Projekt Weiterbildungsinitiative Frithpddago-
gische Fachkrdfte, und Dr. Hans Rudolf Leu. Weiterbildner/innen und
Anbieter von Weiterbildungen sind aufgefordert, die Qualitdt der eigenen
Angebote anhand der Wegweiser Weiterbildung zu evaluieren und ihre
Mafinahmen gegebenenfalls zu verbessern.

= Anna von Behr, Hans Rudolf Leu: Die Weiterbildung des padagogischen
Personals in Kindertageseinrichtungen — Beitrdge der Weiterbildungsinitia-
tive Frithpddagogische Fachkréfte (WiFF), S. 47

7. Weiterbildung muss zu einem elementaren Bestandteil
tragerspezifischer Qualitatsentwicklungsprozesse werden.

Die Auswahl einer qualitativ hochwertigen WeiterbildungsmafSinahme al-
lein reicht nicht aus, um zu gewdhrleisten, dass sich das Gelernte im pa-
dagogischen Alltag umsetzen ldsst. Vielmehr bedarf es, so fithrt Norbert
Hocke, Vorstandsmitglied und Leiter des Organisationsbereiches Jugend-



hilfe und Sozialarbeit beim Hauptvorstand der Gewerkschaft Erziehung
und Wissenschaft, aus, ,eines abgestimmten Konzepts von Fort- und Wei-
terbildung, welches an die Grundlagen der Ausbildung von sozialpdda-
gogischen Fachkréften ankniipfen muss”. Hier sind, so Hocke weiter, die
Trdger der Kindertageseinrichtungen in die Pflicht zu nehmen: ,Die Ent-
wicklungen im Bereich der Fort- und Weiterbildung miissen stdrker durch
die Trager gestaltet werden. Es obliegt ihrer Verantwortung auf Grundlage
der jeweiligen Leitbilder und Kitakonzeptionen Personalentwicklungskon-
zepte so zu gestalten, dass die Fort- und Weiterbildungskonzepte in diese
Entwicklung eingebunden sind. Nur dann konnen sie in einem Qualitéts-
entwicklungs- und Qualitdtssicherungsprozess wirksam mitgestalten.”

Ist die Weiterbildung eingebunden in ein tragerspezifisches Qualitdtsent-
wicklungskonzept, so ist wahrscheinlicher, dass die in der Weiterbildung
neu erworbenen Kompetenzen der frithpadagogischen Fachkrafte in der
Arbeit mit den Kindern Anwendung finden. Wird Weiterbildung zur Stra-
tegie, an der das gesamte Team Anteil nimmt, kann sich die pddagogische
Qualitdt der Arbeit einer Einrichtung ganzheitlich erhéhen — anders als
bei unspezifischen Mafinahmen, deren Auswahl in erster Linie von den
Interessen der einzelnen pddagogischen Fachkraft bestimmt wird. Auch
langerfristige und aufeinander aufbauende Weiterbildungsmafinahmen,
tiber die sich das Team austauschen und deren Ergebnisse es gemeinsam
umsetzen kann, werden so mdglich.

=  Norbert Hocke: Fort- und Weiterbildung als Motor fiir Qualitdtsentwick-
lung und -sicherung, S. 41

8. Die Rahmenbedingungen fur die Arbeit in Kindertages-
einrichtungen mussen verbessert werden.

Damit die Frithpddagog/innen ihre in Aus- und Weiterbildung erwor-
benen Kompetenzen in die Alltagspraxis tiberfiihren kénnen, miissen die
richtigen Rahmenbedingungen gesetzt werden. Diese sind in vielen Kin-
dertageseinrichtungen noch nicht gegeben. Es fehlen Zeiten fiir die Vor-
und Nachbereitung und fiir eine intensive Elternarbeit, Anreize fiir die
Teilnahme an Weiterbildung sowie soziale und finanzielle Anerkennung.
Im U3-Bereich trdgt eine Fachkraft im bundesweiten Durchschnitt unter
Beriicksichtigung von Fehlzeiten die Verantwortung fiir etwa flinf Kinder
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— empfohlen fiir eine den Anforderungen entsprechende Betreuung wird
ein Personalschliissel von eins zu drei.

Burkhard Jungkamp, Staatssekretdr im brandenburgischen Ministerium
fur Bildung, Jugend und Sport, macht deutlich, wie schwierig es ist, Ver-
besserungen gerade im Bereich der Fachkraft/Kind-Relation zu erreichen:
,Fir 2013 ist davon auszugehen, dass in den Kindertageseinrichtungen
bundesweit mehr als 20.000 Erzieher/innen zusatzlich benotigt werden,
um den Bedarf an Betreuungspldtzen abdecken zu konnen. Bei diesen Be-
rechnungen ist der Personalbedarf, der fiir den Ausbau von Ganztagsan-
geboten in Kindergarten und Schule oder fiir eine Verbesserung des Perso-
nalschliissels notwendig wiirde, noch nicht einmal mit berticksichtigt. Das
benotigte Personal wird sich nicht allein aus denjenigen rekrutieren lassen,
die derzeit in Ausbildung sind” Der hohe Anteil an Teilzeitbeschaftigten
in den Kindertageseinrichtungen verstdrkt den Personalbedarf: Knapp 60
Prozent der frithpddagogischen Fachkrifte arbeitet in Teilzeit, ein Viertel
von diesen weniger als 21 Wochenstunden. Burkhard Jungkamp schldgt
vor, vermehrt Quereinsteiger in der Frithpddagogik einzusetzen, um so
nicht nur zusétzliche Personalressourcen zu erschliefen, sondern auch zu-
sdtzlichen Fachverstand und Anregungspotenzial zu gewinnen.

= Burkhard Jungkamp: Quereinsteiger in den Erzieher/innenberuf am
Beispiel Brandenburg, S.55

9. In der Tagespflege besteht groBer Qualifikationsbedarf.

Der Ausbau des U3-Bereichs beschrdnkt sich nicht auf die Kinderta-
geseinrichtungen. Rund ein Drittel der neu zu schaffenden Pldtze soll,
so die Bedarfsberechnungen, in der Tagespflege entstehen. Der An-
teil der unter Dreijdhrigen in Tagespflege ist seit 2006 bereits von 1,6
Prozent auf knapp 4 Prozent des Altersjahrgangs angestiegen. Fast 30
Prozent der Tagespflegepersonen betreut vier und mehr Kinder, sodass
quantitativ betrachtet eine dhnliche Betreuungssituation entstehen
kann wie in Kleingruppen in Kindertageseinrichtungen. Rechtlich ist
die Kindertagespflege der institutionellen Betreuung insofern gleichge-
stellt, als ein Platz in der Tagespflege den Rechtsanspruch auf einen
Betreuungsplatz ab dem ersten Lebensjahr des Kindes erfullt. Wird die
frithkindliche Bildung als Teil des Bildungssystems begriffen, dann ist



sicherzustellen, dass eine qualitative Gleichwertigkeit beider Betreu-
ungsvarianten gegeben ist.

Die Qualifikation der in der Tagespflege Tdtigen unterscheidet sich je-
doch in der Regel deutlich von der frithpadagogischer Fachkrifte. Der
Bildungsbericht 2012 stellt fest: ,Die Qualifizierung der Tagespflegeper-
sonen entspricht haufig nicht den fachlichen Anforderungen an ihre Té-
tigkeit” Tagesmiitter oder -vdter miissen nicht tiber eine Fachausbildung
verfligen. Sie miissen sich einer Eignungsfeststellung durch das ortliche
Jugendamt oder einen durch das Jugendamt zugelassenen freien Trad-
ger der Jugendhilfe unterziehen, um eine Pflegeerlaubnis zu erhalten.
Als Minimalqualifikation wird durch das Deutsche Jugendinstitut eine
160-stiindige Fortbildung vorgesehen, tiber die jedoch nur 44 Prozent
der Tagespflegepersonen verfiigen. Damit wird deutlich: Die Debatte
tiber die Qualifizierung frithpddagogischer Fachkrifte darf sich nicht al-
lein auf das Personal in den Kindertageseinrichtungen fokussieren. Fiir
den Bereich der Tagespflege gilt es, Qualitdtsstandards und Weiterbil-
dungskonzepte zu entwickeln, um einen verantwortungsvollen Ausbau
des U3-Bereichs gewdhrleisten zu konnen.

10. Die qualitative Weiterentwicklung der friihkindlichen
Bildung muss in eine Bildungsstrategie von Bund, Landern
und Kommunen eingebunden werden.

Wie die eingangs dargestellten NUBBEK-Ergebnisse zeigen, besteht in der
qualitativen Weiterentwicklung der frithkindlichen Bildung schon lange
Handlungsbedarf. Durch die Einfithrung des Rechtsanspruchs auf einen
Betreuungsplatz fiir Kinder ab einem Jahr wird der Handlungsdruck noch
grofler. Denn wenn die qualitativen Defizite nicht angegangen werden,
dann besteht die Gefahr, dass sich die aktuellen Umstrukturierungen wei-
ter belastend auswirken. Hans Konrad Koch, Ministerialdirigent a.D., pld-
diert fiir einen besonnenen Umgang mit neuen Aufgaben: ,Trotz hoher
Erwartungen an den Bildungsauftrag der Kindertageseinrichtungen kann
es zundchst sinnvoll sein, die Fiille der neuen Anforderungen zu sichten
und einen Konsens tiber eine Rangfolge der Einfiihrung unter Berticksich-
tigung der konkreten Bediirfnisse der Einrichtung vor Ort zu finden”

Eine umfassende Verbesserung der Qualitdt der frithkindlichen Bildungs-
angebote kann nur, das macht Koch deutlich, im Rahmen einer gemein-
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samen Bildungsstrategie von Bund, Lindern und Kommunen erreicht
werden. Dazu gehort ,die Inhalte der in den vergangenen Jahren in den
Liandern eingefiihrten Bildungsplédne fiir den frithkindlichen Bereich bun-
desweit abzustimmen, weiterzuentwickeln und mit der Aus- und Weiter-
bildung zu verzahnen, um eine gemeinsame inhaltliche Grundlage fiir
Professionalisierung und Qualitdtsentwicklung in der frithkindlichen Bil-
dung in Deutschland zu erreichen”.

= Hans Konrad Koch: Fazit und Ausblick, S. 61



FRUHPADAGOGISCHE FACHKRAFTE UND
IHRE QUALIFIZIERUNG

Leiter der Abteilung Kinder und Kinderbetreuung a.D., Deutsches Jugendinstitut e.V.

Kindertagesbetreuung und ihr Beitrag zur Nutzung frithkindlicher Lern-
und Bildungsprozesse sind seit einigen Jahren ein zentrales Thema in der
gesellschaftlichen Diskussion. Im Fokus der Aufmerksamkeit steht zurzeit
der Ausbau des Platzangebotes fiir Kinder unter drei Jahren, ausgel6st durch
die gesetzliche Vorgabe, dass ab August 2013 jedes Kind mit Vollendung
des ersten Lebensjahres Anspruch auf einen Platz in einer Kindertagesein-
richtung oder in Kindertagespflege hat. Angesichts der dadurch ausgelosten
Konzentration allein auf die Frage, wie die dafiir erforderliche Anzahl an
Angeboten bereitgestellt werden kann, ist es dringend notwendig, auch die
Frage der Qualitdt der Angebote nicht aus dem Blick zu verlieren. Das gilt
umso mehr, als die Erwartungen an frithes Lernen und frithe Bildung in den
letzten Jahren enorm gewachsen sind. Im Zusammenhang damit ist auch
erneut eine breite Diskussion um die angemessene Ausbildung frithpadago-
gischer Fachkréfte in Gang gekommen (vgl. Diller/Rauschenbach 2006). Das
kann nicht wundern, weil diese einen wichtigen Beitrag zur Qualitdt von
Kindertageseinrichtungen leisten, wie das u.a. in der umfangreichen eng-
lischen Studie ,The Effective Provision of Pre-School Education” festgestellt
wurde (vgl. Sylva et al. 2004).

Anders als in beinahe allen tibrigen vergleichbaren Staaten in Europa wird
die mit Abstand wichtigste Berufsgruppe in diesem Arbeitsfeld, die Erzieher/
innen, in Deutschland nicht an Hochschulen, sondern an Fachschulen bzw.
Fachakademien' ausgebildet (vgl. Oberhuemer/Schreyer 2010). Vor diesem
Hintergrund wurde in den letzten Jahren an vielen Fachhochschulen eine
grofle Zahl von Ausbildungsgidngen eingerichtet, die einen Schwerpunkt
auf Frihpddagogik bzw. auf die Arbeit mit Kindern aus der Altersgruppe
zwischen ein und zwolf Jahren legen. Neben der Ausbildung wurden auch
Fragen der Weiterbildung immer wichtiger, zum einen, weil die ganze Breite
der von Fachkriften heute erwarteten Qualifikationen nicht in der wiin-

1 Die Ausbildungsstitten fiir Erzieher/innen heifflen in Deutschland Fachschulen fiir Sozi-
alpddagogik, mit Ausnahme Bayerns, wo sie Fachakademien fiir Sozialpddagogik heifSen.
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schenswerten Tiefe in einem Ausbildungsgang vermittelt werden kann, vor
allem aber auch mit Blick auf eine Weiterqualifizierung der rund 400.000 im
Berufsfeld bereits tdtigen pddagogischen Fachkrifte. In diesem Zusammen-
hang entstand auch die Weiterbildungsinitiative Frithpddagogische Fach-
krafte (vgl. den Beitrag von Anna von Behr und Hans Rudolf Leu in diesem
Band), in deren Rahmen zahlreiche Untersuchungen zur Situation der Aus-
bildung vor allem an Fachschulen, aber auch zu den Qualifikationsanforde-
rungen und Weiterbildungswiinschen und -notwendigkeiten aus Sicht der
Praxis und der Hochschulen durchgefiihrt wurden. 2

Fin Anliegen dieses Beitrags ist es, in aller Kiirze einen Uberblick iiber
wichtige Merkmale der Fachkrédfte und ihrer Qualifizierung zu geben
und davon ausgehend einige Anforderungen an die weitere Entwicklung
der Aus- und Weiterbildung fiir das Arbeitsfeld der Kindertageseinrich-
tungen zu formulieren.

1. Strukturmerkmale und Qualifikationsniveau des pada-
gogischen Personals in Kindertageseinrichtungen und
Tagespflege

Einen Uberblick iiber die Alters- und Geschlechtsstruktur des piddago-
gischen Personals in Kindertageseinrichtungen und Tagespflege sowie
tiber den Anteil der Teilzeitbeschéftigten jeweils im Vergleich zu den Er-
werbstatigen insgesamt gibt die folgende Tabelle.

50 Jahre und alter Weiblich in Teilzeit

Frihpadagogisches
Personal 24,5 96,7 59,6
Erwerbstatige insg. 29,3 46,3 26,3

Quelle: Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2012, S. 33, Abb. B2-1

2 Die Ergebnisse dieser Arbeiten stehen auf der Homepage www.weiterbildungsinitiative.de
zum Download zur Verfiigung oder konnen als Broschiiren angefordert werden.



Der Anteil der Altersgruppe der Fiinfzigjdhrigen und Alteren liegt beim Per-
sonal in Kindertageseinrichtungen und in Tagespflege etwas unter dem bei
den Erwerbstatigen insgesamt. Dabei ist der Anteil dieser Altersgruppe im
frithpddagogischen Arbeitsfeld seit 1990 (West) bzw. 1991 (Ost) enorm ge-
wachsen; er machte damals in Westdeutschland nur 6,8 Prozent, in Ost-
deutschland 12,7 Prozent aus. Bis 2011 hat sich dieser Wert in beiden Teilen
Deutschlands in etwa verdreifacht, im Westen auf 22,2 Prozent, im Osten
auf 33,6 Prozent (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2012, Tab.
C4-9web). Das zeigt, dass die berufliche Tatigkeit in Kindertageseinrichtun-
gen heute vergleichbar mit anderen Erwerbstétigkeiten tiber die ganze Zeit-
spanne des Erwerbslebens ausgetibt wird, wdhrend vor allem Erzieherinnen
in Westdeutschland ihre Berufstdtigkeit frither mit der Griindung einer ei-
genen Familie aufgaben.

Die Daten zur Geschlechterverteilung zeigen, dass die Arbeit mit kleinen
Kindern immer noch fast ausschliefflich von Frauen ausgeiibt wird. Die
Erwartung, dass durch die Einfiihrung der kindheitspddagogischen Studi-
engdnge an Hochschulen der Anteil von Madnnern deutlich steigen wiirde,
hat sich bislang nicht bestdtigt (vgl. Keil et al. 2012).

Eine erhebliche Abweichung zu den Werten fiir die Erwerbstdtigen insge-
samt gibt es auch beim Anteil der Teilzeitbeschaftigten. Er ist mit knapp
60 Prozent im Bereich Kindertageseinrichtungen/Tagespflege mehr als
doppelt so hoch wie bei den Erwerbstatigen insgesamt. Dabei arbeitet ein
Viertel der Teilzeitbeschadftigten weniger als 21 Wochenstunden (vgl. Au-
torengruppe Bildungsberichterstattung 2012, S. 246, Tab. C4-2A). Gerade
in Verbindung mit den in den letzten Jahren deutlich ausgeweiteten Off-

Hochschule Fachschule | Berufsfachschule | sonstige?

Deutschland 3,2 71,4 13,9 11,5
Westdeutschland 3,1 67,3 17,4 12,2
Ostdeutschland 33 86,3 1,1 9,3

Quelle: Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2012, Tab. C4-11web

3 Sonstige: sonstige Sozial- und Erzieherberufe (2 Prozent), Gesundheitsberufe (1 Prozent),
andere Abschliisse (3 Prozent), Praktikanten (2 Prozent), ohne Ausbildung (4 Prozent).
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nungszeiten von Kindertageseinrichtungen ist es unter diesen Umstdnden
nicht einfach, dem fiir die Qualitdt von Angeboten wichtigen Postulat fes-
ter Bezugspersonen fiir alle Kinder zu entsprechen.

Der Uberblick iiber das pddagogische Personal nach Ausbildungsab-
schluss zeigt, dass Erzieher/innen (d.h. Personen mit einem Abschluss an
einer Fachschule bzw. Fachakademie) mit einem Anteil von 71,4 Prozent
das Feld klar dominieren. Mit 13,9 Prozent die zweitgrofite Gruppe stel-
len Personen mit einer lediglich zweijdhrigen Ausbildung an einer Be-
rufsfachschule. Das sind meist Kinderpfleger/innen. Ausgebildet werden
dort aber auch Berufe zur Sozialassistenz. Dabei gibt es im Anteil dieser
Personen an den Fachkréften insgesamt enorme Unterschiede zwischen
den Bundesldndern. In Bayern betrdgt er 38,9 Prozent, ist also nur um
rund 12 Prozent niedriger als der Anteil der Erzieher/innen. Einen erheb-
lichen Anteil an den Fachkriften haben Absolvent/innen von Berufsfach-
schulen auch in Schleswig-Holstein mit 23,5 Prozent und in Hamburg
und im Saarland mit jeweils gut 21 Prozent. Demgegeniiber sind sie in
Ostdeutschland kaum vertreten und machen dort nur rund 1 Prozent
der padagogisch Beschiftigten aus (vgl. Autorengruppe Bildungsbericht-
erstattung 2012, Tab. C4-11web).

Nur knapp jede dreiffigste Fachkraft kann einen einschldgigen Hochschul-
abschluss vorweisen. Diese Fachkrifte sind aber breit verteilt, so dass
inzwischen immerhin in anndhernd einem Viertel der Kindertagesein-
richtungen mindestens eine solche Fachkraft beschaftigt ist. Spitzenreiter
ist dabei Bremen mit 49 Prozent der Einrichtungen, gefolgt von Hessen
mit 42 Prozent und Sachsen mit 41 Prozent. Wesentlich seltener sind
Einrichtungen mit mindestens einer Fachkraft mit Hochschulabschluss
hingegen im Saarland (9 Prozent) und in Sachsen-Anhalt (12 Prozent)
(vgl. Bertelsmann 2012, S. 25).

2. Ausbildungswege und -inhalte

Zustandig fiir die Gestaltung der Ausbildung an Fachschulen bzw. Fach-
akademien fiir Sozialpddagogik und an entsprechenden Berufsfachschu-
len sind die einzelnen Bundesldnder. Entsprechend grof§ sind die Unter-
schiede in Form und Inhalt der Ausbildung. Um eine gewisse Abstimmung
sicherzustellen, verabschiedet die Kultusministerkonferenz (KMK) auf
Bundesebene Rahmenvereinbarungen fiir diese Ausbildungsginge, die
von den Landern allerdings in Teilen sehr unterschiedlich ausgefiillt wer-



den konnen.* Ein Beispiel dafiir sind die Zulassungsvoraussetzungen zu
Fachschulen bzw. -akademien. So zielte bereits eine KMK-Rahmenverein-
barung von 1982 darauf, fiir die Zulassung neben der Mittleren Reife eine
abgeschlossene Berufsausbildung von mindestens zwei Jahren festzule-
gen, entsprechend beispielsweise der Ausbildung zum/zur Kinderpfleger/
in oder zu einer Form von Sozialassistenz. Zu-

gleich wurde diese Vorgabe aber aufgeweicht

durch den Hinweis, dass auch eine nach Lan-

desrecht angemessene Berufstatigkeit oder ein

einschldgiges Praktikum oder eine einschldgige

berufliche Vollzeitschule ausreiche (vgl. Jans-

sen 2010, S. 16). So geniigt in Baden-Wiirtt-

emberg, dem Saarland und in Bremen auch

heute noch eine einjahrige berufliche Vorerfahrung. Auch in anderen
Landern gibt es Ausnahmen von einer zweijdhrigen beruflichen Vorbil-
dung, besonders wenn es um Personen geht, die eine Hochschulzugangs-
berechtigung haben. Ahnlich unterschiedlich sind auch die Zugangsvo-
raussetzungen fir Kinderpfleger/innen und andere sozialpddagogische
Assistenzberufe. Je nach Landerregelung ist lediglich ein Hauptschul-
abschluss oder aber Mittlere Reife erforderlich (vgl. Janssen 2010,
S. 64ff).

Gesteigert werden diese Unterschiede in den Ausbildungsgangen noch
durch die unterschiedlichen Trdger von Fachschulen und Fachakade-
mien. Laut einer Befragung im Rahmen der Weiterbildungsinitiative
Frithpadagogische Fachkrdfte von 2009 waren die damals 423 Fach-
schulen und Fachakademien zu 57 Prozent in 6ffentlicher, zu 18 Pro-
zent in katholischer, zu 13 Prozent in evangelischer und zu 12 Prozent
in einer sonstigen Trdgerschaft (vgl. Stadler 2011, S. 9). Laut Auskunft
von Schulleiter/innen ist dabei davon auszugehen, dass Schulen, die
nicht in 6ffentlicher Trdgerschaft sind, deutlich mehr Gestaltungsspiel-
raum sowohl in der inhaltlichen Schwerpunktsetzung als auch in der
Zulassung von Bewerber/innen haben (vgl. Rudolph 2010, S. 27).

Wie Janssen (2010) in seiner Expertise fiir WiFF feststellt, fithrt das letzt-
lich dazu, dass es in Deutschland fiir den Erzieher/innenberuf 16 eigen-
stindige Ausbildungskonzepte gibt, mit erheblichen Unterschieden in
der Art und Anzahl von Lernfeldern und in den Lernzielen oder Kompe-

4 Im Unterschied dazu wird die duale Berufsausbildung im Einzelnen durch bundeseinheit-
liche Ausbildungsverordnungen und Ausbildungsrahmenpléne geregelt.
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tenzen, die Gegenstand der Ausbildung sind. Dass dieses breite Spektrum
unterschiedlicher Vorgaben auch Unterschiede in der Qualitdt der Aus-
bildung zur Folge hat, wird kaum diskutiert. Dabei diirften die Vorausset-
zungen, welche die angehenden Fachkrifte in die Ausbildung mitbringen
(mtissen), eine besonders wichtige Rolle spielen. Das zeigt sich auch in
der Einschdtzung der ,Studierfdhigkeit”, die Fachschulleiter/innen insge-
samt lediglich etwa einem Drittel ihrer Schiiler/innen zuschreiben und
dabei vor allem Personen im Auge haben, die bereits mit einem Fach-
oder Vollabitur die Ausbildung beginnen (vgl. Rudolph 2010, S. 12ff.).

Als GemeinsamKkeit der Ausbildungsgadnge ldsst sich eine Abkehr von der
Konzentration der Ausbildung auf fachspezifische Inhalte hin zur Ver-
mittlung von Handlungskompetenzen festhalten. Verbunden ist dies mit
der Orientierung der Ausbildung an Lernfeldern, die bereits in einer Rah-
menvereinbarung der Kultusministerkonferenz von 2000 als vorrangiges
Ausbildungsziel formuliert wurde. Allerdings wird auch diese Kompe-
tenzorientierung in den Lindern in sehr unterschiedlicher Weise aufge-
griffen. Keineswegs weniger differenziert stellen sich die verschiedenen
Ansitze zur Akademisierung frithpadagogischer Fachkréfte dar, wie der
folgende Abschnitt zeigt.

3. Akademisierung frihpadagogischer Fachkrafte

Mit dem Diplom in Pddagogik gibt es schon seit langem einen univer-
sitdren Studiengang, der bei einer entsprechenden Schwerpunktsetzung
auch fir die Arbeit in Kindertageseinrichtungen qualifiziert. Die Zahl
von Absolvent/innen dieses Studienganges, die sich fiir diesen Arbeits-
bereich entschieden haben, blieb aber aufierordentlich gering. Im Zuge
der enorm gewachsenen Erwartungen und Anforderungen an Kinderta-
geseinrichtungen besonders unter dem Blickwinkel des Bildungsauftrags
kam auch die Ausbildung der Fachkréfte neu in die Diskussion, zumal im
internationalen Vergleich immer wieder kritisiert wird, dass die Ausbil-
dung in Deutschland nicht auf Hochschulebene erfolgt.

Vor diesem Hintergrund entstanden, beginnend im Jahr 2004 an der Alice
Salomon Hochschule in Berlin, an vielen Fachhochschulen Studiengidnge
mit einem Schwerpunkt im Bereich der Frithpddagogik. Inzwischen gibt
es an iber 60 Hochschulen solche Ausbildungsgdnge. Aufgrund der Au-
tonomie der Hochschulen gibt es aber auch hier grofle Unterschiede in
der Ausgestaltung und Schwerpunktsetzung, bei allen Bemiihungen der



Bundesarbeitsgemeinschaft Bildung und Erziehung in der Kindheit (BAG
BEK) um eine Abstimmung der Ausbildungsgénge, die inzwischen ein-
heitlich unter der Bezeichnung ,Kindheitspddagogik” firmieren.

Allerdings wird das Arbeitsfeld der Kindertagesbetreuung auf absehbare
Zeit weiterhin von Fachkréften mit einem Abschluss an einer Fachschule
bzw. Fachakademie dominiert werden. Dafiir spricht allein schon die Zahl
der bereits in diesem Arbeitsfeld Tatigen. Dazu kommt noch, dass der An-
teil von Personen, die eine einschldgige Hochschulausbildung abschlie-
Ben, nur einen Bruchteil der rund 20.000 Erzieher/innen ausmacht, die
(mit steigender Tendenz) zurzeit jahrlich ihre Ausbildung abschliefSen.

Unter diesen Bedingungen erhalten Fragen der Durchldssigkeit zwischen
beruflicher und hochschulischer Ausbildung eine erhebliche Bedeutung.
Auf Bundesebene hat die Kultusministerkonferenz weitgehende Vor-
schldge zur Anrechnung beruflich erworbener Qualifikationen auf den
Hochschulzugang und das Studium gemacht. Eine bundesweit einheit-
liche Regelung ist aber nicht absehbar (vgl. Expertengruppe ,Anschluss-
fahige Bildungswege” 2012). Das liegt nicht allein an der Landerhoheit
in Bildungsfragen und der Autonomie der Hochschulen. Dem steht auch
die bereits erwdhnte Unterschiedlichkeit in den Ausbildungsgdngen und
Zugangsvoraussetzungen an Fachschulen entgegen. Soweit es um die An-
rechnung von Weiterbildungen geht, bilden hier die aufferordentliche
Heterogenitdt von Angeboten ohne verbindliche Qualitdtskriterien und
deren kurze Dauer ein groffes Hindernis (vgl. Baumeister/Grieser 2011).

4. Anforderungen an die weitere Qualifizierung des frih-
padagogischen Fachpersonals

Die Qualifizierung von Fachkriften auf Hochschulebene muss weiter
ausgebaut und der aktuelle Anteil dieser Gruppe von gut 3 Prozent der
pddagogischen Fachkrifte deutlich erhoht werden. Zwar gibt es in Teilen
auch Vorbehalte gegentiber einer durchgehenden ,Akademisierung” (vgl.
z.B. Rudolph 2010, S. 24ff.). Besonders die mit dem neu entdeckten Bil-
dungsauftrag von Kindertageseinrichtungen verbundenen Anforderun-
gen und die grofSen Erwartungen auch an kompensatorische Leistungen
fir Kinder aus benachteiligten Familien machen es aber dringend erfor-
derlich, dass in allen Einrichtungen auch Fachkréfte tdtig sind, die in der
Lage sind, die Vielfalt von Angeboten zur Begleitung und Unterstiitzung
kindlichen Lernens unter einer wissenschaftlichen Perspektive zu beur-
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teilen und auf dieser Grundlage die padagogische Arbeit zu planen und
in Abstimmung mit den Eltern durchzufiihren.

Die grofien Unterschiede in der Ausbildung an Fachschulen und Fachaka-
demien sollte auf einem einheitlich hohen Niveau angeglichen werden. Ein
wichtiger Beitrag dafiir ist eine sorgfaltige Auswahl der Bewerber/innen,
verbunden mit entsprechenden Zulassungsregelungen. Ziel miisste sein,
dass allen Absolvent/innen zumindest Studierfdhigkeit attestiert werden
kann. Dafiir spricht nicht nur, dass der Fachschulabschluss bundeseinheit-
lich auch den Hochschulzugang eréffnen soll, sondern auch die (fachlich
kaum nachvollziehbare) Gleichstellung des Abschlusses an einer Fach-
schule fiir Sozialpadagogik mit einem Bachelor fiir Kindheitspddagogik,
wie sie im Januar 2012 mit der Einstufung bei-
der Abschliisse auf der Stufe 6 des Deutschen
Qualifikationsrahmens vorgenommen wurde.

Von grofiter Wichtigkeit sind schliefSlich Wei-

terbildungsangebote, damit Fachkrdfte den

zum Teil neuen und gewachsenen Anforde-

rungen gerecht werden konnen, die an sie
gestellt werden. Abgesehen von ausreichenden Zeiten der Freistellung
macht dies ein systematisches Zusammenspiel von Weiterbildung und
Personalentwicklung erforderlich, fiir das Einrichtungstrdger und -lei-
tungen gleichermafien verantwortlich sind. Auflerdem sind Mafinahmen
zur Qualitdtssicherung und Qualitdtsentwicklung der Weiterbildungsan-
gebote erforderlich.

Eine wichtige Orientierung fiir Qualifizierungs- und Weiterbildungsmaf3-
nahmen bildet das Kompetenzkonzept (vgl. Frohlich-Gildhoff et al. 2011).
Es will dem Sachverhalt Rechnung tragen, dass sich berufliche Bildung
angesichts des technologischen und sozialen Wandels nicht mehr auf die
Vermittlung von Qualifikationen beschrdanken kann, die sich auf eine klar
umrissene Menge von Kenntnissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten bezie-
hen. Gefordert werden vielmehr Kompetenzen, die es dem Individuum
ermoglichen, selbststindig und flexibel auf Verdnderungen zu reagieren
und konstruktiv neue Informationen und Erfahrungen zu verarbeiten
(vgl. Edelmann/Tippelt 2007, S. 132). Das sind Anforderungen, die auch in
den aktuellen Debatten um die Qualifizierung frithpadagogischer Fach-
krdfte eine zentrale Rolle spielen. Als wesentliches Merkmal professio-
nellen Handelns wird die Bereitschaft und Fdhigkeit herausgestellt, den
Herausforderungen von nicht standardisierbaren, hoch komplexen und
mehrdeutigen Situationen unter Rickgriff auf wissenschaftlich-theore-



tisches und reflektiertes Erfahrungswissen selbststandig und kreativ zu
begegnen (vgl. Nentwig-Gesemann et al. 2011, S. 23).

Als ein weiteres Ziel soll die Kompetenzorientierung eine bessere Ver-
gleichbarkeit von Qualifikationen ermdéglichen, wie sie mit dem Leitbild
des Lebenslangen Lernens in der vom Europdischen Rat im Jahr 2000
verabschiedeten Lissabon-Strategie verbunden ist. Die Orientierung an
Kompetenzen soll es ermoglichen, neben formalen Bildungsabschliissen
auch berufliche Erfahrungen und informelles Lernen in auSerberuflichen
Kontexten zu berticksichtigen, und so dazu beitragen, iiber die ganze
Lebensspanne hinweg einen kontinuierlichen Aufbau von Kompetenzen
zu fordern. Durch EU-weit vergleichbare MafSstdbe sollen dabei auch die
internationale Durchldssigkeit von Bildungsgédngen verbessert und Mobi-
litdtsschranken abgebaut werden.

Eine wichtige Rolle bei diesen Bemiihungen um einen internationalen
Abgleich spielt der Europdische Qualifikationsrahmen (EQR), der das ge-
samte mogliche Spektrum von Bildungsergebnissen abdecken und auf
acht Niveaustufen einordnen und beschreiben soll. Sie reichen von un-
spezifischen allgemeinen Kenntnissen, Fertigkeiten und Kompetenzen
bis zur hoch spezialisierten Beherrschung eines Aufgabenfeldes. Mit
dem Ziel, in einem solchen Rahmenkonzept auch die Besonderheiten des
deutschen Bildungssystems zu berticksichtigen, wurde von einer vom
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung und der Kultusminister-
konferenz beauftragten Arbeitsgruppe der Deutsche Qualifikationsrah-
men (DQR) entwickelt, der im Mdrz 2011 verabschiedet wurde (vgl. Ar-
beitskreis Deutscher Qualifikationsrahmen 2011).

Die dort auf unterschiedlichen Niveaus beschriebenen Taitigkeitsanfor-
derungen mit den entsprechenden Fach- und personalen Kompetenzen
eignen sich auch als Grundstruktur fir die Entwicklung von Aus- und
Weiterbildungsangeboten. Um aussagekréftige und tiberpriifbare Weiter-
bildungsziele zu formulieren, sind sie allerdings zu abstrakt und mtissen
um sehr viel konkretere Handlungsanforderungen erginzt werden. Um
dem gerecht zu werden, wurden bzw. werden im Rahmen der Weiter-
bildungsinitiative Frithpddagogische Fachkrafte (WiFF) zu verschiedenen
Themen die Materialien ,Wegweiser Weiterbildung” zur Konzipierung
kompetenzorientierter Weiterbildungen entwickelt. Einen Einblick in diese
Materialien gibt der Beitrag von Anna von Behr und Hans Rudolf Leu in
diesem Band.

Bei aller Bedeutung, die der Qualifikation der Fachkrédfte zukommt, sei
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abschlieffend auf einen weiteren fiir die Qualitat frithpddagogischer An-
gebote wesentlichen Faktor verwiesen, der zurzeit nicht die notige Be-
achtung erhdlt: die Fachkraft-Kind-Relation, also die Anzahl der Kinder,
fur die eine Fachkraft im pddagogischen Alltag zustdandig ist. Viernickel/
Schwarz (2009) kommen aufgrund einer Auswertung internationaler Li-
teratur zu dem Ergebnis, dass bei Kindern unter drei Jahren ein Schliissel
von 3 bis maximal 4 Kindern pro Fachkraft besonders wichtig ist, damit
Fachkrdfte in der Lage sind, auf die Bediirfnisse der Kinder einzugehen
und sie entwicklungsangemessen zu begleiten und zu unterstiitzen. Das
ist ein Wert, der bislang weder in West- noch in Ostdeutschland erreicht
wird, wenn man die Zeiten berticksichtigt, in denen Fachkrifte aufgrund
von Urlaub, Vor- und Nachbereitungsarbeiten, Elterngesprdchen u. A.
nicht in der Gruppe anwesend sind.

Um dem Rechnung zu tragen, muss der in der Statistik ausgewiesene
Personalschliissel um ca. 25 Prozent ,verschlechtert” werden. Dem ent-
sprechend bedeutet der fiir 2011 ausgewiesene Personalschliissel® von
1:3,8 flir Gruppen mit Kindern unter drei Jahren in Westdeutschland,
dass ein/e Erzieher/in in ihrem pddagogischen Alltag in der Regel mit
(knapp) 5 Kindern zurechtkommen muss. In Ostdeutschland sind es bei
einem Personalschliissel von 1:5,7 sogar 7 Kinder. Das sind Rahmen-
bedingungen, die — ganz abgesehen von den damit verbundenen Bela-
stungen fiir Fachkrdfte und Kinder — kaum in Einklang zu bringen sind
mit den hohen Erwartungen an eine wirksame Begleitung und Unterstiit-
zung frithkindlicher Bildungsprozesse.

5 Vgl. Autorenkollektiv Bildungsberichterstattung 2012, S. 247, Tab. C5-5A.
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PROFESSIONELLE REFLEXIVITAT:
HERAUSFORDERUNGEN AN DIE AUSBILDUNG
FRUHPADAGOGISCHER FACHKRAFTE®

Alice Salomon Hochschule, Berlin

Pddagogische Fachkréfte sollen zum einen selbst-reflexive Personlich-
keiten sein und zum anderen eine wissenschaftlich-theoretisch fun-
dierte, forschende Haltung mitbringen. Professionalitdt zeigt sich im
Berufsfeld Kindertageseinrichtung in einer spezifischen Art und Weise,
wie mit Herausforderungen des Alltags umzugehen ist. Das Verhdltnis
von Theorie und Praxis dabei als einen Widerspruch zu betrachten, stellt
ein grundlegendes Missverstdndnis dar. So wie paddagogische Praxis keine
angewandte Theorie sein darf, muss Theorie aus der Praxis hervorgehen
und sie zugleich begriinden. Die Herstellung dieser Verkniipfung wird
an der Alice Salomon Hochschule in Berlin u.a. mithilfe der Bearbeitung
sogenannter Dilemma-Situationen getibt.

Was macht die Frithpddagogik zur Profession? Wann bezeichnen wir das
Handeln von Fachkriften als professionell? Wie muss eine Ausbildung
aussehen, in der professionelles Handeln vermittelt und erworben werden
kann? Mit diesen Kernfragen beschiftigen sich verschiedene Akteure im
Feld der Frithpddagogik seit etwa zehn Jahren mit anhaltender Intensitdt.”
Sie reagieren damit zum einen auf die deutlich gestiegenen Anforderungen,
denen Fachkridfte im Bereich der Bildung, Erziehung und Betreuung von
Kindern gerecht werden sollen (vgl. Viernickel/Schwarz 2009), sowie zum
anderen auf eine Innovationsdynamik, die sich im Zuge der (Teil-) Akademi-
sierung des Feldes mit inzwischen 84 frithpddagogischen Studiengdngen an
63 Hochschulen?® ergeben hat (vgl. Anders 2012; Qualifikationsprofile 2011).

6 Iris Nentwig-Gesemann: Professionelle Reflexivitdt. Herausforderungen an die Ausbildung
frithpadagogischer Fachkréfte. Erstveroffentlichung in: TPS-Theorie und Praxis der Sozial-
padagogik, Copyright 2013 Friedrich Verlag GmbH, Seelze

7 Einen differenzierten Uberblick iiber den Gesamtprozess geben z.B. Mischo/Frohlich-
Gildhoff (2011); vgl. auch Balluseck (2008) sowie Frohlich-Gildhoff/Nentwig-Gesemann/
Pietsch (2011)

8 Der jeweils aktuelle Stand des Angebots an frithpddagogischen Studiengédngen findet sich
unter: http://www.weiterbildungsinitiative.de/studium.html
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Die Frage, wie in einer Ausbildung Theorie und Praxis so miteinander ver-
zahnt werden konnen, dass die Fachkrifte selbst-reflexive und biografisch
bewusste padagogische Personlichkeiten werden und sich den Herausfor-
derungen des pddagogischen Alltags mit einer forschenden Haltung — und
hier insbesondere der Fahigkeit zur methodischen Perspektiven-Triangula-
tion — stellen (vgl. Nentwig-Gesemann 2006, 2007; Bauer/Wiezorek 2008),
beschaftigt dabei jede Ausbildungsinstitution, die mit dem Anspruch antritt,
Expert/innen fiir die pddagogische Arbeit mit Kindern und ihren Familien
auszubilden.

Was macht die Friihpadagogik zur Profession?

Wenn es um die Professionalisierung der Frithpddagogik geht, haben wir es
mit einer Vielfalt an Konstruktionen zu tun: Um den Status ,Profession” bzw.
,Professionelle/r” zu markieren, wird je nach Perspektive auf unterschied-
liche Professionskennzeichen verwiesen. Anerkennungsanalytisch betrach-
tet wdren es aktuell folgende Aspekte, die mit dem Status ,Frithpddagogik
als Profession” verbunden sind und damit fiir die Akteure mit der Anerken-
nung von Professionalitdt einhergehen:

Da der Prozess von Anfang an eng mit der akademischen Ausbildung von
Kindheitspddagog/innen verwoben war (vgl. Robert Bosch Stiftung 2008),
wird vor allem eine wissenschaftlich-theoretische und durch Forschung ab-
gesicherte Fundierung der frithpddagogischen Praxis als Professionskenn-
zeichen betrachtet.

Hinzu kommt eine ausgeprdgte Subjektivierung (vgl. Moldaschl/Vof§ 2003):
Professionelle frithpddagogische Fachkrifte sollen Entscheidungen in Eigen-
verantwortung treffen, diese fachlich begriinden und ethisch verantworten
konnen.

Hinzu kommt auch Handlungsautonomie, d.h. ,eine gewisse Unabhangig-
keit gegentiber der Einschdtzung und Beurteilung der Leistungen von au-
Ren” (Combe/Helsper 1996, 9). In dem Konstrukt der professionellen, for-
schenden Haltung frithpddagogischer Fachkréfte® kondensieren sich diese
Merkmale, wobei hier diejenigen Dimensionen fokussiert werden, die im

9 Eine umfangreiche Darstellung des Konzepts der ,forschenden Haltung” sowie eine cur-
riculare Aufarbeitung fiir die Ausbildung findet sich in: Viernickel/Nentwig-Gesemann et
al. (2011)



Rahmen einer Ausbildung angelegt und geférdert werden konnen.

Zur vollstindigen Professionalisierung bedarf es dartiber hinaus auch ei-
ner entsprechenden gesellschaftlichen und finanziellen Anerkennung sowie
der Zuerkennung von Bedingungen, unter denen professionelles Handeln
moglich ist. Gegenwartig erleben wir im frithpadagogischen Praxisfeld mas-
sive ,Umsetzungs- und Orientierungsdilemmata“: Zum einen ermdoglichen
die Rahmenbedingungen fiir die Arbeit in den Kindertageseinrichtungen
den Fachkrdften aktuell hdufig nicht, ihre in Aus- und Weiterbildung erwor-
benen Kompetenzen in der Alltagspraxis auch tatsdchlich zu entfalten, und
zum anderen stehen die handlungsleitenden Orientierungen der Fachkrifte
zum Teil einem professionell-reflexiven Umgang mit den Herausforde-
rungen entgegen (vgl. Viernickel/Nentwig-Gesemann et al. 2012).

Wann bezeichnen wir das Handeln von Fachkraften als
professionell?

Fachkrifte, die fundiertes wissenschaftlich-theoretisches Wissen, solide For-
schungskompetenzen und eine forschende Haltung ebenso mitbringen wie
die Bereitschaft und den Wunsch, eigenverantwortlich und autonom zu ent-
scheiden und auch unvorhersehbare Situationen im Wechselspiel von auf
Erfahrung beruhender Intuition und analytischer Reflexion zu bewdiltigen,
agieren professionell. Dieses Zusammenspiel muss in jeder neuen Hand-
lungssituation neu hergestellt werden. Ob dabei die Disposition, in einer
bestimmten Art und Weise zu handeln, in der konkreten Situation auch zu
einem tatsdchlich realisierten Handlungsvollzug — also kompetentem Han-
deln auf der Ebene der Performanz fiihrt, hdngt von vielen institutionellen,
situativen, sozialen und personalen Faktoren ab (vgl. Frohlich-Gildhoff/
Nentwig-Gesemann/Pietsch 2011). Die professionelle Haltung stellt dabei
ein relativ stabiles Element dar, denn sie liegt im Sinne eines personlichen,
biografischen und berufsbiografisch geprdgten Habitus ,hinter” jedem pro-
fessionellen Handlungsvollzug, sie bestimmt als generatives Muster wesent-
lich die Art und Weise des Umgangs mit beruflichen Anforderungssituati-
onen und Herausforderungen.

Professionalitdt dokumentiert sich also in einer spezifischen Art und Weise,
mit den Herausforderungen des Alltags umzugehen und auf der Grund-
lage eines reflexiven Zugangs zur eigenen Praxis praxisrelevante Theorie
zu entwickeln: Der/die Professionelle ist dazu in der Lage, auch spontan
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Planungen zu verdndern, verschiedene Perspektiven einzunehmen, krea-
tive und divergente Losungen zu finden, also nicht auf ,Rezeptwissen” zu-
riickzugreifen, sondern jeweils neu fall- und situationsaddquat zu agieren.
Die ,nachtrdgliche Besinnung” (Elbers u.a. 1975) liber Praxis, die Reflexion,
auch unter systematischer Hinzuziehung von Fachwissen, macht aus Erfah-
rungen reflektiertes Erfahrungswissen und fundiert begriindetes bzw. prin-
zipiell begriindbares pddagogisches Handeln.

Wie muss eine Ausbildung aussehen, in der professionelles
Handeln vermittelt und erworben werden kann?

Der Aufbau frithpadagogischer Studiengdnge war und ist eine grofle He-
rausforderung: Da es fiir die akademische Ausbildung frithpadagogischer
Fachkrifte keine nationalen Vorbilder gab, mussten Curricula und addquate
Lehr-Lern-Formate erst entwickelt und erprobt werden. Die Konzeption des
Bachelor-Studiengangs ,Erziehung und Bildung im Kindesalter” an der Alice
Salomon Hochschule Berlin, der 2004 zusammen mit der Evangelischen
Hochschule Freiburg und der Hochschule Emden/Leer den Startschuss fiir
die Entwicklung frithpddagogischer Studiengdnge in Deutschland gab, ver-
folgte von Anfang an drei zentrale Anliegen: Erstens eine enge Verzahnung
der wissenschaftlich-theoretischen Ausbildungsanteile mit integrierten und
durch die Lehrenden begleitete Praxisphasen; zweitens eine konsequent
kompetenzorientierte Ausbildung, die an der reflektierten Bewdltigung be-
ruflicher Anforderungssituationen orientiert ist, und drittens die Entwick-
lung einer professionellen, forschenden Haltung.

1. Integratives Theorie-Praxis-Verstindnis. Die enge Verzahnung der
wissenschaftlich-theoretischen Ausbildungsanteile mit integrierten und
begleiteten Praxisphasen ist die Grundlage dafiir, dass die Studierenden
einen professionellen Habitus ausbilden, in dem Theorie und Praxis un-
trennbar miteinander verbunden sind. Das Verhdltnis von Theorie und
Praxis tiberhaupt als einen Widerspruch zu betrachten, stellt ein grund-
legendes Missverstandnis dar. Theorie ist kein Plan oder keine Richtlinie,
die auf Wirklichkeit einfach instrumentell anzuwenden wire, Theorie hat
nicht in der Praxis zu funktionieren. Pddagogische Theorie muss aus der
Praxis hervorgehen und sie zugleich begriinden. So wie pddagogische Pra-
xis keine angewandte Theorie sein darf — dann wdre sie eine Technik und
wiirde sich in der Realisierung von etwas zuvor Geplantem erschopfen
- so darf padagogische Theorie nicht an ihrer unmittelbaren Funktionali-



tdt und ihrem ,Nutzen” fiir die Praxis gemessen werden. Sie wiirde dann
ihren praxistranszendierenden und -reflektierenden Charakter verlieren.
Sie wiirde das padagogische Denken und Handeln nicht aus den Logiken
des Alltdglichen und Habitualisierten, des vermeintlich ,Normalen” und
JSelbstverstindlichen” befreien konnen.

Die Verbindung eines ,wissenschaftlich-reflexiven” mit einem ,praktisch-
pddagogischen Habitus” (Helsper 2001, 12), die erst zum Erwerb von reflek-
tiertem Erfahrungswissen fiithrt, muss sich handlungsorientiert und erfah-
rungsgestiitzt vollziehen, kann aber auch

nicht allein im Lernort Praxis erfolgen. Das

notwendige Bindeglied zwischen wissen-

schaftlich-theoretischen Ausbildungsantei-

len und den konkreten Praxiserfahrungen

ist das sich eintiben in das in der Lehre me-

thodisch angeleitete und professionell be-

gleitete Nachdenken und Reflektieren tiber Praxis. Es ist die nachtragliche
Rekonstruktion des eigenen Verhaltens und das Erarbeiten von Griinden
und Begriindungen im Sinne der nachtrdglichen Begriindungsverpflichtung,
wie Oevermann (1996) dies nennt. Methodisch kann dies z.B. tiber die video-
analytische Arbeit, {iber Methoden des pddagogischen Fallverstehens oder
die systematische Auseinandersetzung mit Dilemmasituationen (vgl. weiter
unten) realisiert werden.

2. Kompetenzorientierung. Die zweite Qualitdtssdule fiir kindheitspdda-
gogische Studiengdnge ist eine konsequent kompetenzorientierte Ausbil-
dung, die sich an der reflektierten Bewaltigung beruflicher Anforderungs-
situationen orientiert. Damit ist die Entwicklung und Umsetzung von
Lehr-Lern- und Priiffungsformaten impliziert, die konsequent an der For-
derung, Erfassung und Begleitung von Kompetenzentwicklung orientiert
sind. Kompetenz kann als ein performatives Konstrukt gefasst werden:
Handelnde Akteure miissen in Systemen und Kontexten, in Interaktions-
und Aushandlungsprozessen die kompetente Bewdltigung von Situationen
immer wieder neu herstellen (vgl. Frohlich-Gildhoff/Nentwig-Gesemann/
Pietsch 2011). Wenn sich Kompetenz nicht nur, aber auch und vor allem
in der handlungspraktischen Bewdltigung von Situationen und in deren re-
flektierender Analyse, also auf der Ebene der Performanz, dokumentieren
und ,beweisen” muss, dann miissen die Lernorte Hochschule und Praxis
eng miteinander verzahnt werden und die Erfassung von Kompetenzent-
wicklung kann sich nicht in der Abfrage und Reproduktion wissenschaft-
lich-theoretischen Wissens und der Uberpriifung ,technokratischer” Me-
thodenumsetzung erschopfen.
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3. Forschender Habitus. Die Einsozialisierung in einen ,forschungsorien-
tierten professionellen Habitus” (Friebertshduser 1996, 76) gehort zum Kern
des Selbstverstandnisses einer akademischen Ausbildung. Mit diesem An-
spruch ist nicht gemeint, dass im Rahmen eines Bachelor-Studiums kom-
plette empirische Forscher/innen ausgebildet werden, die selbststdndig For-
schungsprojekte planen und durchfithren kénnen. Mit dem Ausbildungsziel
der forschenden Haltung ist aber auch mehr gemeint als das, was allgemein
unter einem ,entdeckenden Beobachten” verstanden wird. Fokussiert wird
mit dem Terminus das forschungsmethodisch fundierte und kontrollierte
Fremdverstehen, die Fdhigkeit zur systematischen Perspektiventriangu-
lation: Dazu gehort zum einen die Entwicklung fallrekonstruktiver und
-verstehender Basiskompetenzen, also eines handhabbaren methodischen
Instrumentariums, um sich den Sinn von Situationen und die Struktur von
Fdllen systematisch erschlieflen zu konnen.

Zum anderen geht es um die Fahigkeit, tiber den systematischen Fallver-
gleich zu Erkenntnissen zu gelangen, die tiber den Einzelfall hinausreichen.
Erst wenn z.B. ein Kind in mehreren Situationen beobachtet wurde, kénnen
fiir das Kind bedeutsame Muster und Themen erkannt werden. Erst wenn
das Verhalten mehrerer Kinder auf einen paddagogischen Impuls erfasst und
verglichen wurde, konnen begriindete Riickschliisse fiir die padagogische
Planung gezogen werden. Die Kompetenz, systematisch nach Gemeinsam-
keiten und Kontrasten bzw. nach Kontrasten in der Gemeinsamkeit zu su-
chen und damit die eigenen Denk- und Bewertungshorizonte zu erweitern,
stellt eine methodische Basiskompetenz dar. Damit Beobachtungen nicht
,abgearbeitet” und in einem viel zu kurz greifenden Dokumentationsver-
standnis lediglich abgelegt werden, muss diese Form der systematischen,
forschenden und komparativen Beobachtung eine habituelle, handlungslei-
tende Orientierung sein, also zu etwas selbstverstdndlich sich Vollziehendem
werden, dessen Wert im Analyse- und Denkprozess selbst und in den sich
daraus ergebenden begriindeten Schlussfolgerungen fiir die padagogische
Arbeit liegt. In das Studium kontinuierlich integrierte Formate des forschen-
den Lehrens und Lernens, ein Einiiben und ,Einleben” in biografische, eth-
nografische, gesprdchs- und videoanalytische forschungsmethodische Zu-
gdnge ist grundlegend fiir die Entwicklung eines forschenden Habitus.

Die Chancen des Dilemmas

Am Beispiel des Lehr-Lern- und Priifungsformats der Arbeit mit Dilemma-
Situationen soll abschlieflend eine Moglichkeit dargestellt werden, wie in



der Ausbildung ein professioneller Umgang mit der Ungewissheit profes-
sionellen Handelns geiibt werden kann (vgl. Nentwig-Gesemann/Frohlich-
Gildhoff/Pietsch 2011).

Dilemma-Situationen, wie sie sich im Alltag frithpddagogischer Fachkréfte
immer wieder entwickeln, sind komplexe bzw. uneindeutige und herausfor-
dernde — zum Teil auch kritische und konflikthafte Situationen —, in denen
sich Akteure in ihrer Kompetenz herausgefordert oder sogar tiberfordert
fiihlen. Eine Situation kann nicht ohne Weiteres mit bisherigen Handlungs-
routinen bewdltigt werden, der Akteur befindet sich in einem inneren — ko-
gnitiven oder emotionalen — Konflikt.

Das Dilemma kann zum Beispiel auf einem Missverhdltnis zwischen den
eigenen Orientierungsmustern und den Erwartungen von auflen beruhen,
also auf einer grundlegenden Rahmeninkongruenz. Wenn Akteure keine
Realisierungsmoglichkeiten fiir die Umsetzung ihrer Orientierungen sehen
oder wenn sie unter dem Druck der Handlungspraxis entgegen ihrer eige-
nen Uberzeugungen und Idealvorstellungen handeln, sind auch dies Griin-
de fiir krisenhafte Erfahrungen.

Ein Dilemma kann sich auch aus der Erfahrung ergeben, noch kein gesi-
chertes Handlungsrepertoire fiir die Gestaltung einer Situation zur Verfi-
gung zu haben und ,ins Ungewisse” zu handeln. So entstehen Situationen,
die mit emotionaler Aktivierung, mit Stress oder starken Gefiihlen verbun-
den sind und in denen sich Kernfragen der professionellen und auch bio-
grafischen Entwicklung stellen. Die Irritationen, die mit solchen fokussier-
ten Erfahrungssituationen verbunden sind, sind dabei als Ausgangspunkte
fir besonders bedeutungsvolle Lern- und Bil-

dungsprozesse zu verstehen. In Momenten, in

denen nicht ad hoc vermeintlich ,passende”

Antworten auf die Fragen gefunden werden, die

sich stellen, werden Lernprozesse angestofSen.

Die Chance des Dilemmas ergibt sich dabei nicht von selbst, sondern erst
im Rahmen eines methodisch-didaktisch abgesicherten Reflexionsprozesses
und innerhalb einer vertrauensvollen Beziehung zwischen Lehrenden und
Lernenden. Die Arbeit mit Dilemma-Situationen in der Ausbildung muss
durch Lehrkrifte fallsensibel, d. h. der Situation selbst, dem jeweiligen Stu-
dierenden und den Kontextbedingungen gerecht werdend, begleitet wer-
den. Studierende sollen in der Ausbildung in Bezug auf die Arbeit mit Kin-
dern und Familien lernen, den eigenen Normalitdtshorizont zu befremden
und einen Fall, eine Situation aus mehreren Perspektiven zu betrachten und
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zu verstehen, um schliefflich ihr pddagogisches Handeln fall- und situati-
onsaddquat begriinden und gestalten zu konnen. Fiir die Ausbildung stellt
es eine besondere Chance dar, solche lernsensiblen Momente, in denen zu-
gleich die Grenzen der eigenen Kompetenz erfahren, aber auch unmittelbar
praxisrelevante Ressourcen aktiviert und erweitert werden konnen, zu er-
kennen und zu nutzen.

Zum Kern von Professionalitdt gehort ein Selbstverstdndnis, das die Offen-
heit des padagogischen Handelns und das Arbeiten in Ungewissheit (vgl.
Rabe-Kleeberg 1999) als Aufforderung zur kontinuierlichen, fachlich fun-
dierten Reflexion des eigenen Bildes vom Kind, des professionellen Selbst-
bildes, der normativ-programmatischen und methodischen Vorgaben sowie
der eigenen pddagogischen Alltagspraxis versteht. Professionelles Handeln
beginnt in diesem Sinne tatsdchlich mit einer professionellen Haltung, und
damit beginnt die Professionalisierung der Kindheitspddagogik nicht nur,
aber auch, mit der Arbeit an der Haltung im Rahmen kompetenzorientierter
Lehr- und Lernkontexte.



BILDUNG IM PADAGOGISCHEN ALLTAG

Leiterin der Kita Lowenzahn, Trdger: Arbeiterwohlfahrt Kreisverband Berlin Mitte e.V.

Die pddagogische Arbeit in einer Kita muss sich tdglich auf neue Situationen
und Gegebenheiten einstellen. Gerade in der Krippe ist ein hohes Maf§ an
Flexibilitdit und Einfiihlungsvermégen der sozialpddagogischen Fachkraft
Voraussetzung. Die Beziehung zum Kind bildet den Grundstein des tdg-
lichen Handelns, da das Kleinkind sich in einer emotionalen Abhingigkeit
zum Erwachsenen befindet. Sie muss geprégt sein von Liebe, Achtung und
Wertschidtzung dem Kind gegentiber.

Das erfordert von der Fachkraft die Bereitschaft zur Reflexion ihrer Tdtig-
keit, des Bildungsauftrages sowie dem Erkennen von Ressourcen und Gren-
zen. Sie sollte ihren Bedarf an Austausch mit der/dem Kollegen/in oder dem
Team pflegen und Moglichkeiten der Fortbildung nutzen.

Die Dokumentation ist ein gutes Instrument, um den Prozess der Reflexion
und die Arbeit mit dem Kind nachhaltig zu hinterfragen. Diese Dokumenta-
tion sollte inhaltlich klar strukturiert und stdndig ergdnzt werden. Das Qua-
litditsmanagement bildet den Rahmen, diese Prozesse auf einem gleichen
Niveau zu halten.

Fortbildung und deren Umsetzung

Das Angebot an Fortbildungen ist mittlerweile sehr umfangreich geworden.
Allerdings entsprechen die Erwartungen an Qualitdt und Umfang einer Fort-
bildung nicht immer den tatsdchlichen Gegebenheiten. Das ist bedauerlich,
da die finanziellen und zeitlichen Moglichkeiten einer Kita in dieser Hinsicht
begrenzt sind. Auch lassen sich gute Ansédtze und Ideen aus Fortbildungen
wenig umsetzen, wenn diese nicht multipliziert und zeitnah praktiziert wer-
den. Schnell geraten sie in Vergessenheit.

Der Bedarf an Fortbildungen ergibt sich neben den Wiinschen und Interes-
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sen der sozialpadagogischen Fachkraft auch aus den Erfordernissen des Ar-
beitsfeldes und aus gesetzlichen und qualitativen Anspriichen. Die Zusam-
menarbeit mit Eltern und dem offentlichen Umfeld beeinflusst den Bedarf
ebenfalls. In der Praxis liegt die durchschnittliche Realisierung von Fortbil-
dung zwischen ein bis drei Tagen je Fachkraft. Teamfortbildungen eignen
sich hervorragend, um die padagogische Qualitdt der Arbeit einer Einrich-
tung ganzheitlich zu erhdhen, da sie gemeinschaftlich erlebt, ausgetauscht,
dokumentiert und nachhaltig umgesetzt werden konnen.

Personaleinsatz

Im Allgemeinen weicht der statistische Personalbestand vom realen, den
Kindern zur Betreuung verfiigbaren Personalbestand ab. Fehlzeiten durch
Krankheit, Urlaub oder Fortbildungen werden teilweise nicht berticksich-
tigt. So muss eine pddagogische Fachkraft im Notfall mehr Kinder betreu-
en als laut Personalverordnung vorgesehen. Ein Betreuungsschliissel in der
Krippe von 4-5 Kindern je Fachkraft ware verntinftig. Dann koénnten Vor-
und Nachbereitungszeiten und Fehlzeiten berticksichtigt werden, ohne die
Kleinkinder und Erzieher/innen zusatzlich zu belasten.

Qualitatsmanagementsiegel

Das Qualitdtsmanagement beinhaltet pddagogische Standards und doku-
mentiert, ob diese Standards erfiillt werden. Im Audit werden diese iiber-
priift. Nattirlich garantiert nicht jeder Aushang des Siegels (allein) die gute
pddagogische Arbeit dieser Einrichtung, aber es verdeutlicht, dass sich das
Team auf den Weg gemacht hat, die eigene Qualitdt zu hinterfragen und
eine Bereitschaft zur Transparenz nach auflen vorhanden ist.

Ein zertifiziertes Team entwickelt sich intensiver, da in der Vor- und Nach-
bereitung und der Durchfiihrung eines Audits ein reger Austausch, der ge-
meinschaftliche Wille und letztlich die personliche Motivation dazugeho-
ren, um das Zertifikat zu erlangen.



Praxis in die Ausbildung integrieren

In der Ausbildung von Erzieher/innen ist die theoretische Vermittlung von
Wissen sehr dominant. Die Praktika reichen nicht wirklich aus, um den
zukiinftigen Erzieher/innen eine gute praktische Vorbereitung auf den Be-
ruf zu vermitteln. Erzieher/innen in berufsbegleitender Ausbildung haben
den Vorteil, dass sie zeitnah ihr erlangtes theoretisches Wissen in die Pra-
xis umsetzen konnen. Auch die Beduirfnisse des einzelnen Kindes und viele
Alltagssituationen in der Kindergruppe werden kontinuierlich wahrgenom-
men. Dadurch ist eine reale Vorstellung des kiinftigen Berufsbildes gegeben.

Alle Praktikant/innen brauchen Orientierung und die Moglichkeit von Be-
obachtung und Reflexion des Gelernten. Sie sind eben keine zusdtzlichen
Arbeitskréfte. Eine gut vorbereitete und nachweisbare Praxisanleitung
kann den Praktikant/innen von Fach- und Hochschulen Freude am kiinf-
tigen Beruf vermitteln.

Anschwung fir friihe Chancen: Serviceprogramm zur
Unterstltzung von 600 lokalen Initiativen fir frahkind-
liche Entwicklung

Der Entwicklung der Jiingsten Anschwung geben. Das mochte das Ser-
viceprogramm Anschwung fiir frithe Chancen des Bundesministeriums fiir
Familie, Senioren, Frauen und Jugend und der Deutschen Kinder- und
Jugendstiftung, das im September 2011 gestartet ist. Kinder kdnnen ihre
Potenziale nur dann voll entfalten, wenn alle — von den Eltern tiber das
Jugendamt bis zu den Fachkréften aus Kindergdrten, Grundschulen und
sozialen Einrichtungen — mithelfen. Anschwung unterstiitzt Initiativen,
die gemeinsam vor Ort die frithen Chancen fiir Kinder verbessern wollen.
Finden sich Akteure aus mindestens drei unterschiedlichen Fachgebieten
der frithen Bildung, Betreuung und Erziehung zusammen, bilden sie eine
lokale Initiative. Das konnen beispielsweise Mitarbeiter vom Jugendamt,
eine Kitaleitung und Eltern sein. Wo es vergleichbare Strukturen schon
gibt, missen sie nicht neu entstehen. Das Programm begleitet auch be-
reits bestehende Netzwerke, die das Thema der frithen Bildung und Be-
treuung in ihrer Region voran bringen mochten. Als passgenauen Service
stellt Anschwung den Initiativen Prozessbegleiter zur Seite, organisiert
Hospitationsreisen und bietet Fortbildungen sowie Fachtagungen an.
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FORT- UND WEITERBILDUNG ALS
MOTOR FUR QUALITATSENTWICKLUNG
UND -SICHERUNG

Vorstandsmitglied und Leiter des Organisationsbereiches Jugendhilfe und Sozialarbeit beim
Hauptvorstand der Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft

Tageseinrichtungen fiir Kinder sind in den letzten Jahren vor grofie Heraus-
forderungen gestellt worden und haben diese Herausforderungen ange-
nommen:
Realisierung von Vereinbarkeit von Familie und Beruf ermdglichen,
sich den verdnderten Lebenslagen von Familien stellen,
die nach PISA einsetzenden Bildungserwartungen erfiillen,
die geforderte Umsetzung der Bildungs-, Orientierungs- und Erzie-
hungsplidne gestalten.

Um diesen Herausforderungen in der Praxis gerecht zu werden, bedarf es
eines abgestimmten Konzepts von Fort- und Weiterbildung, welches an
den Grundlagen der Ausbildung von sozialpddagogischen Fachkréften an-
kntipfen muss. Vielerorts hat man den Eindruck, dass die Fort- und Weiter-
bildungsangebote eher einem Warenhauskatalog gleichen. Die Angebote
sind bunt gemischt, und es ist oft nicht ersichtlich, ob sie der eigenen
Personlichkeitsentwicklung dienen, oder ob sie zielgerichtet in ein Trager-
bzw. Einrichtungskonzept eingebunden sind. Die Entwicklungen im Be-
reich der Fort- und Weiterbildung miissen stdarker durch die Trager gestal-
tet werden. Es obliegt ihrer Verantwortung auf Grundlage der jeweiligen
Leitbilder und Kitakonzeptionen Personalentwicklungskonzepte so zu ge-
stalten, dass die Fort- und Weiterbildungskonzepte in diese Entwicklung
eingebunden sind. Nur dann konnen sie in einem Qualitdtsentwicklungs-
und Qualitdtssicherungsprozess wirksam mitgestalten.

Fort- und Weiterbildung muss eben mehr sein als eine persénliche Ent-
wicklungsmafinahme fiir Erzieher/innen und Kindheitspddagog/innen.
Aus den wenigen Untersuchungen iiber die Arbeitswirklichkeit von
Erzieher/innen und Kindheitspddagog/innen (vgl. ,Wie geht's im Job?”,
GEW-Untersuchung 2007) wissen wir, dass Erzieher/innen und Kindheits-
pddagog/innen Angebote der Fort- und Weiterbildung gerne und in gro-
Rer Zahl annehmen. Sie tun dies oft in ihrer Freizeit und auch auf eigene
Kosten. Dariiber hinaus vertreten sie ihre Kolleg/innen in der Kita, die
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wdhrend der Dienstzeit an Fort- und Weiterbildungsmafinahmen teilneh-
men, wie selbstverstindlich.

Diese Einschdtzung wird von der Werkstatt Weiterbildung der Weiterbil-
dungsinitiative Frithpddagogische Fachkrifte (WiFF) bekraftigt: ,Pddago-
gische Fachkrifte in Kindertageseinrichtungen und ihre Trager zeigen seit
vielen Jahrzehnten ein hohes Engagement im Bereich der Fort- und Wei-
terbildung. Sie setzen finanzielle und zeitliche Ressourcen dafiir ein, ihre
Arbeit durch entsprechende Angebote weiter zu entwickeln. Trotz dieses
Engagements fand zu Fragen der Fort- und Weiterbil-
dung bislang keine (groflere) wissenschaftliche For-
schung statt und es fehlt nach wie vor eine Verstandi-
gung dariiber, welche Voraussetzungen gegeben sein
miissen, damit sich diese Investitionen letztendlich
lohnen. Bislang wurde kein Konsens dariiber erzielt,
was eine gute Fort- und Weiterbildung kennzeichnet
und welche Rahmenbedingungen angemessen sind,
um vereinbarte Ergebnisse erwarten zu konnen. Vor
diesem Hintergrund ist es an der Zeit, verbindliche
Qualitdtsstandards fiir die Fort- und Weiterbildung auf
der Grundlage eines bundesweiten und trdgeriiber-
greifenden Diskurses zu entwickeln. Diese fachpoli-
tischen Diskurse miissten durch Forschungsergebnisse
fachwissenschaftlich fundiert werden. Zum jetzigen
Zeitpunkt liegen allerdings keine systematischen Forschungsergebnisse
tiber die Fort- und Weiterbildung frithpadagogischer Fachkrafte vor” (Exper-
tengruppe Berufsbegleitende Weiterbildung, (WiFF) 2011, 9)

Die Wirkungs- und die Qualitadtsfrage muss in einem Arbeitsfeld, in dem ca.
500.000 Fachkrifte arbeiten, gestellt werden. Hinzu kommt, dass der Bedarf
an Fort- und Weiterbildungsmafinahmen eher zu- als abnehmen wird und
die Arbeit sich einem stetigen Wandlungsprozess unterworfen sieht. Die der-
zeitigen Fort- und Weiterbildungsangebote sind untiberschaubar und un-
strukturiert (vgl. von Hippel/Grimm 2010, 8).

Um dieses uniiberschaubare Angebot etwas {iberschaubarer zu gestalten
und seine Wirkung zu erforschen, ist die Weiterbildungsinitiative frithpa-
dagogischer Fachkrifte (WiFF), ein Projekt des Bundesministeriums fiir Bil-
dung und Forschung und der Robert Bosch Stiftung in Zusammenarbeit mit
dem Deutschen Jugendinstitut e. V., gegriindet worden. Die WiFF beschaf-
tigt sich auch mit Qualitdtsfragen in der Weiterbildung:



,LAus der Qualitdtsdebatte in der Weiterbildung sind insbesondere zwei Dis-
kussionsstrange fiir die Qualitdt der Fortbildung frithpddagogischer Fach-
kréfte von Interesse:
die Diskussion um die Qualitét in der Weiterbildung,
die Diskussion um eine kontinuierliche Fortbildung der Weiterbildner/
innen als eine heterogene Berufsgruppe (Motive, Barrieren, Fortbil-
dungsverhalten)” (ebd., 6).

Um diese Qualitdtsdebatte voranzutreiben, hat sich in WiFF die Werkstatt
Weiterbildung, eine multiprofessionelle Expertengruppe aus Vertreter/innen
der Verbdnde der freien Wohlfahrtspflege, der Gewerkschaften, der Anbieter
von Fort- und Weiterbildung, der Wissenschaft und der Forschung im Ar-
beitsfeld Bildung, Betreuung und Erziehung in Kindertageseinrichtungen,
gegriindet.

Die Mitglieder der Werkstatt Weiterbildung gehen von einem ,Referenz-
modell” der Orientierungs-, Struktur- und Prozessqualitdt aus. Die Ergeb-
nisqualitdt ermoglicht es, die Qualitdt der Fort- und Weiterbildung sowie
deren unterschiedliche Qualitdtsbereiche zu berticksichtigen. Als Standards
der Orientierungsqualitét in der Fort- und Weiterbildung hat die Werkstatt
Weiterbildung folgende herausgearbeitet:

,Die Werthaltungen und fachlichen Uberzeugungen der Anbieter von Fort-
und Weiterbildung miissen fiir die Nutzer transparent sein. Somit ist es erfor-
derlich grundsatzliche Orientierungen sowie das den Angeboten zugrunde
liegende Verstindnis von Erwachsenenbildung (beispielsweise in einem
Leitbild) auszuweisen und zu begriinden. Ebenso sind Informationen tiber
die Strukturierung der Angebote, die Gestaltung der Bildungsprozesse sowie
iiber die Frage, welche Elemente einer spezifischen Kultur des Lernens im
Vordergrund stehen, erforderlich (Expertengruppe Berufsbegleitende Wei-
terbildung, (WiFF) 2011, 15)

Den in der Werkstatt Weiterbildung erarbeiteten Standards fiir Fort- und
Weiterbildungsmafinahmen liegen Leitorientierungen zugrunde, die sich in
sechs Punkten zusammenfassen lassen:

,Die Qualitdt der pddagogischen Arbeit mit Kindern und ihren Fami-
lien ist weitgehend abhdngig von der Qualitit der Fort- und Wei-
terbildung der pddagogischen Fachkrifte. Demzufolge beeinflussen
Qualifizierungsmaffnahmen die gegenwartigen sowie die kiinftigen
Lebenschancen der Kinder.
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Lern- und Bildungsprozesse in der Fort- und Weiterbildung sind auf
die Entwicklung der Handlungskompetenzen der padagogischen Fach-
krifte ausgelegt. Handlungskompetenz wird dabei als Kategorie ver-
standen, die das Wissen, die Haltung sowie die methodischen und
kommunikativen Fahigkeiten umfasst. Nur in der Verkniipfung dieser
unterschiedlichen Aspekte konnen Handlungsanforderungen im pa-
dagogischen Alltag bewdltigt werden.

Fort- und Weiterbildungsangebote, die Fachkrdfte befdhigen, Bil-
dungsprozesse von Kindern zu gestalten, berticksichtigen in der Kon-
zeption die Kohdrenz der Bildungsprozesse von Kindern und Erwach-
senen.

Bildungsprozesse bei Erwachsenen sind immer auch Prozesse der
Selbstbildung. Die aktive Mitarbeit und das ,Sich-Einlassen’ auf In-
halte und Prozesse sind Voraussetzungen fiir gelingende Bildungs-
prozesse.

Damit kindliche Bildungsprozesse gelingen, miissen in den Kinder-
tageseinrichtungen die erforderlichen strukturellen, professionellen
und inhaltlichen Voraussetzungen gegeben sein. Fort- und Weiterbil-
dungen haben auch das Ziel, die Fachkrifte zu befdhigen, fiir diese
Voraussetzungen einzutreten.

Die Qualitdt der Fort- und Weiterbildungsangebote hdngt von den
Qualifikationen und von den Handlungskompetenzen der Referen-
tinnen und Referenten ab. Anbieter der Fort- und Weiterbildung tra-
gen deshalb Verantwortung dafiir, Referentinnen und Referenten zu
beschiftigen, die ausreichend qualifiziert sind” (ebd., S. 13)

Die Bedeutung der Fort- und Weiterbildung fiir die Qualitdt des Ange-
botes der Tageseinrichtungen fiir Kinder wird in diesen Leitorientie-
rungen tiberdeutlich.

Aus diesem Grund muss die Fort- und Weiterbildung in ein trdgerspe-
zifisches Qualitdtsentwicklungs- und Sicherungskonzept eingebaut wer-
den. Dieses wiederum muss durch ein Personalentwicklungskonzept, was
gezielt die Fort- und Weiterbildung an die jeweilige Personalsituation
anpasst, erganzt werden. Vor diesem Hintergrund hat die Gewerkschaft
Erziehung und Wissenschaft (GEW) mit der FROBEL-Gruppe einen Ta-
rifvertrag entwickelt, der die Fort- und Weiterbildung einerseits tarif-
vertraglich absichert und andererseits die Gehaltsaufstiege an Fort- und



Weiterbildungspunkte koppelt. Eine eigene Fortbildungsabteilung des
Trdgers sowie eine aus Arbeitgebern und Arbeitnehmern zusammenge-
setzte Fort- und Weiterbildungskommission tiberpriift dieses Konzept
und gibt Empfehlungen und Punktebewertungen fiir die jeweils ange-
meldeten Fort- und Weiterbildungsmafinahmen aus (Haustarifvertrag
FROBEL-Gruppe e.V./GEW).

Zur Steuerung der Fort- und Weiterbildungsmaffinahmen wird es drin-
gend notwendig sein, die Fachberatung fiir die Tageseinrichtungen fiir
Kinder in ein Qualitdtsentwicklungskonzept mit einzubeziehen. Die
Fachberatung und die Fortbildungsabteilungen der Trdger miissen vor
dem Hintergrund der Ausbildung von frithpadagogischen Fachkréften
die ,professionelle” Haltung als Qualitdtskriterium von Angeboten der
Weiterbildung einbauen.

Das System der Fort- und Weiterbildung systematisch auszubauen,
Standards verbindlich zu etablieren und Transparenz in dieses System
zu bringen und gleichzeitig das hohe Engagement der Beschéiftigten
verbindlich zu unterstiitzen, wird die grofite Herausforderung fiir die
Arbeit der Weiterbildungsinitiative friih-

padagogischer Fachkrdfte sowie der Werk-

statt Weiterbildung sein. Angesichts des

bestehenden Fachkrédftemangels und der

dadurch entstehenden neuen Ausbildungs-

gdnge kommt der Fort- und Weiterbildung

im System der Tageseinrichtungen fiir Kin-

der eine zentrale Aufgabe in der Qualitdts-

entwicklung zu.
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DIE WEITERBILDUNG DES PADAGOGISCHEN
PERSONALS IN KINDERTAGESEINRICHTUNGEN

BEITRAGE DER WEITERBILDUNGSINITIATIVE FRUHPADAGOGISCHE FACHKRAFTE

Projekt Weiterbildungsinitiative Frihpadagogische Fachkrafte (WiFF), Leiter der Abteilung
Kinder und Kinderbetreuung a.D., Deutsches Jugendinstitut e.V.

1. Das Projekt

Seit 2009 hat sich die Weiterbildungsinitiative Frithpadagogische Fachkraifte
(WiFF) zu einem wichtigen Akteur im Feld der frithpddagogischen Aus- und
Weiterbildung entwickelt.

Die Weiterbildungsinitiative Friihpddagogische
Fachkrafte (WIFF)

Initiatoren und Partner: WiFF ist ein Projekt des Bundesministeriums
fur Bildung und Forschung (BMBF) und der Robert Bosch Stiftung in
Zusammenarbeit mit dem Deutschen Jugendinstitut e.V. (DJI). Die drei
Partner koordinieren die Prozesse der WiFF und werden dabei von wis-
senschaftlichen und fachpolitischen Gremien beraten. Die Leitung und
Umsetzung des Projektes verantwortet das DJI. Hier arbeitet ein inter-
disziplindres Team von Pddagogen, Psychologen und Soziologen daran,
die Projektziele umzusetzen. Die Robert Bosch Stiftung tibernimmt die
Transferarbeit in die politische Offentlichkeit.

Ziel: WiFF arbeitet daran, im frithpadagogischen Weiterbildungssystem
in Deutschland mehr Transparenz herzustellen, die Qualitdt der Ange-
bote zu sichern und anschlussfahige Bildungswege zu férdern.

Kooperativer Ansatz: Wesentliches Anliegen des Projektes ist die syste-
matische Vernetzung der unterschiedlichen Akteure, Entscheider und
Anbieter im Bereich der frithpadagogischen Weiterbildung und im Ar-
beitsfeld. Eine Vielzahl von Institutionen, Projekten und Experten wird an
der Konzeption und Umsetzung des Projektes beteiligt.



48

Transfer in die Praxis: Mit Fachtagungen, Fachforen, Workshops und
der Teilnahme an externen Veranstaltungen bringt WiFF die Projekter-
gebnisse ins Feld. Die WiFF-Webseite ist eine zentrale Anlaufstelle fiir In-
formationen rund um die frithpadagogische Aus- und Weiterbildung. Die
verschiedenen WiFF-Publikationen konnen auf der Webseite kostenlos
bestellt oder heruntergeladen werden. Mit dem WiFF-Newsletter werden
die Abonnenten regelmafig tiber aktuelle Themen und die Projektent-
wicklung informiert.

Laufzeit: WiFF hat Anfang 2009 die Arbeit aufgenommen und lduft bis
Ende 2014.

Webseite: www.weiterbildungsinitiative.de

2. Qualitat durch kompetenzorientierte Weiterbildung

Um die Qualitdt von Weiterbildungsmafinahmen fiir Kindertageseinrich-
tungen zu fordern, wurden bei WiFF die Wegweiser Weiterbildung ent-
wickelt. Die Wegweiser sind ein zentrales Produkt des Projektes und bie-
ten eine Grundlage fiir die Entwicklung kompetenzorientierter Weiter-
bildungsangebote. Erarbeitet wurden Wegweiser zu Themen, bei denen
von einem besonderen Weiterbildungsbedarf der Fachkréfte auszugehen
ist (vgl. Beher/Walter 2010). So entstanden 2010/2011 die Wegweiser
,Kinder in den ersten drei Lebensjahren” und ,Sprachliche Bildung”, bis
Ende 2011 ,Frithe Bildung - Bedeutung und Aufgaben der pddagogischen
Fachkraft” sowie ,Zusammenarbeit mit Eltern” (Weiterbildungsinitiative
Frithpddagogische Fachkrédfte 2011 a; 2011 b; 2011 c¢; 2011 d). In Vor-
bereitung sind drei Wegweiser zum Thema Inklusion mit jeweils einem
Schwerpunkt zu ,Kultureller Heterogenitét”, ,Behinderung” und ,Okono-
mischen Risikolagen”.

Ziel der Wegweiser ist es, zum einen die Praxis kompetenzorientierter
Weiterbildung weiterzuentwickeln und zu etablieren, zum anderen the-
menspezifische Empfehlungen fiir zu erwerbende Kompetenzen und
dazu passende Formate zu geben. Dabei basieren die Wegweiser auf den
Qualitdtsanspriichen, dass eine ,gute” Weiterbildung wissenschaftlich
fundiert, praxisnah, teilnehmerorientiert und anrechenbar sein soll. Kon-
kret ist das Ziel, Lehr-Lernformate zu entwickeln, die nicht nur die kogni-
tive Dimension bzw. Wissen stdrken, sondern ebenso Fertigkeiten sowie



soziale Kompetenzen und die Fdhigkeit und Bereitschaft zur Selbstrefle-
xion beriicksichtigen. Dies erfordert eine Perspektivenverdnderung so-
wohl bei den ,Lehrenden” in der Aus- und Weiterbildung als auch bei den
,Lernenden”, den teilnehmenden Fachkriften: Lernende miissen fiir ihre
eigene Verantwortung in kompetenzorientierten Lehr-Lern-Formaten
sensibilisiert werden und ihre Kompetenzen fiir selbstgesteuertes Lernen
weiterentwickeln.

Die Fdhigkeit und Bereitschaft, die eigene Biografie zu reflektieren und in
Bezug zum professionellen Handeln zu setzen, ist eine wichtige Grundlage
fur lebenslange Lernprozesse. Lehrende haben die Aufgabe, die Lernenden
hierbei zu unterstiitzen. Nach Froéhlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann und
Pietsch (2011) setzt dies ein professionelles Selbstverstdndnis als Modera-
tor/innen, als impulsgebende und stiitzende Begleiter/innen von moglichst
selbstgesteuerten und selbstorganisierten Lernprozessen der Lernenden
voraus. Daneben bendtigen sie die methodisch-didaktischen Fertigkeiten,
um Lehr-Lern-Formate entsprechend zu entwickeln und den Aufbau von
Veranstaltungen so zu konzipieren, dass eine Vertiefung von Kompetenzen
bei den Lernenden angeregt wird. Hierfiir miissen Weiterbildner/innen an
den individuellen Ausgangskompetenzen und Berufsbiografien der Teil-
nehmer/innen ankniipfen und sich flexibel darauf einstellen konnen. Ins-
gesamt verdndern sich (Weiter-)Bildungsprozesse so weg von eher lehrer-
zentrierten hin zu lernerzentrierten Angeboten.

Dabei muss das Rad nicht neu erfunden werden. Frithpadagogische Wei-
terbildung hat sich — im Gegensatz zur Ausbildung — schon immer durch
Handlungsorientierung, Anbindung an die Praxis und einen Bezug zur sub-
jektiven Relevanz der Teilnehmer/innen ausgezeichnet. Fiir kompetenzori-
entierte Weiterbildung gilt es, dieses implizite Wissen zu explizieren, syste-
matisch zu nutzen und weiterzuentwickeln. Die Wegweiser Weiterbildung
der WiFF leisten hierzu einen Beitrag.

3. Aufbau der Wegweiser Weiterbildung

Mit dem Ziel der wissenschaftlichen Fundierung enthilt jeder Wegweiser in
einem ersten Teil eine Zusammenfassung des fachwissenschaftlichen Dis-
kussionsstands zum Thema des Wegweisers. Diese ist abgestimmt mit ei-
ner Gruppe von thematisch einschldgigen Expert/innen aus Wissenschaft,
Aus- und Weiterbildung. Auf der Grundlage des wissenschaftlichen Standes
entwickeln die Expert/innen in einem mehrstufigen diskursiven Prozess ge-
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meinsam ein Kompetenzprofil. Fiir das Kompetenzprofil definiert die Exper-
tengruppe Handlungsanforderungen, mit denen Fachkréfte in dem betref-
fenden Themenfeld konfrontiert werden.

Die Orientierung an Handlungsanforderungen entspricht auch der fiir eine
Kompetenzorientierung wichtigen Annahme, dass es bei Qualifizierungs-
mafinahmen nicht nur um Wissensvermittlung, sondern gleichzeitig auch
um Fertigkeiten und soziale Kompetenzen geht. Dabei ergeben sich aus
diesen Handlungsanforderungen fiir alle diese Bereiche sehr konkrete Ziel-
setzungen fiir die Durchfiihrung von Weiterbildungsmafinahmen. Zugleich
bieten sie sich als Ausgangspunkt fiir die Modularisierung von Weiterbil-
dungen an, da jeweils nur ein Teil der Handlungsanforderungen Gegenstand
einer Weiterbildungsmafinahme sein kann.

Im Wegweiser ,Frithe Bildung” wurden bspw. 24 Handlungsanforderungen
formuliert, die wichtig sind, um der Rolle als Lernbegleiter/in und -unter-
stiitzer/in gerecht zu werden. Sie betreffen die Bereiche

Kommunizieren/Interagieren

Forderliche Rahmenbedingungen fiir die paddagogische Arbeit schaffen
Wahrnehmen — Beobachten — Einschatzen

Bildungs- und Lernprozesse ermoglichen und (mit-)gestalten

Im Bereich Kommunizieren/Interagieren beziehen sich die Handlungsan-
forderungen u.a. auf den Aufbau von Beziehungen zu jedem Kind, auf die
Anregung und Moderation von Peer-Kontakten
und den Umgang mit Konflikten. Eine zentrale
Handlungsanforderung dabei ist die Fahigkeit
und Bereitschaft von Fachkriften, die Sichtweise
von Kindern wahrzunehmen, zu verstehen und
auf sie eingehen zu konnen, zusammengefasst
in der Formulierung: ,Die pddagogische Fach-
kraft gestaltet Interaktionen responsiv”. Davon
ausgehend werden die fiir die Bewdltigung die-
ser Handlungsanforderung notwendigen Kompetenzen nach dem Modell
des Deutschen Qualifikationsrahmens (DQR) in den Dimensionen Wissen,
Fertigkeiten, Sozialkompetenz, Selbstkompetenz ausgewiesen.



Fachkompetenz

Persdnliche Kompetenz

Wissen

Fertigkeiten

Sozialkompetenz

Selbstkompetenz

... kennt verbale
und nonverbale
Signale, deren
Kinder sich in der
Kommunikation
bedienen.

... wei3 um die
Bedeutung von
Responisivitat far
die Ausbildung
des Selbstkonzepts

... entdeckt den
,Eigensinn” in den
AuBerungen der
Kinder

... reagiert auf
unterschiedliche
Signale ange-
messen und zuge-
wandt

... geht feinfuhlig
und sensitiv auf
die Kinder ein

... handelt
empathisch

... reflektiert die
eigene Fahigkeit
und Bereitschaft
Zu responsivem
Verhalten

... wird sich
der eigenen
Vorlieben und
Abneigungen
gegenuber un-

terschiedlichen
Kindern bewusst

und der sozialen
Entwicklung

In der Spalte ,Wissen” geht es um theoretisch fundierte Kenntnisse zum
einen der unterschiedlichen Formen und Signale, mit denen Kleinkinder
kommunizieren, zum anderen der Bedeutung von Responsivitdt fiir die
Ausbildung des Selbstkonzepts und der sozialen Entwicklung. Bei ,Fahig-
keiten” geht es darum, auf unterschiedliche Signale des Kindes angemessen
zu reagieren und den ,Eigensinn” seiner Aufferungen zu verstehen bzw. zu
entdecken. Dazu kommt als ,Sozialkompetenz” ein feinfiihliges Eingehen
auf Kinder und empathisches Handeln. Zur ,Selbstkompetenz” schliefSlich
gehort die kritische Reflexion der eigenen Fahigkeit und Bereitschaft zu re-
sponsivem Handeln und die Reflexion eigener Vorlieben und Abneigungen
gegeniiber unterschiedlichen Kindern.

In jedem Wegweiser werden fiir die Kompetenzprofile der jeweiligen Qua-
lifizierungsbereiche (Sprachliche Bildung, Kinder in den ersten drei Le-
bensjahren, Zusammenarbeit mit Eltern etc.) jeweils ca. 20 Handlungsan-
forderungen formuliert, mit denen die wesentlichen Aufgabenstellungen in
diesem Bereich abgedeckt werden.

In einem eigenen Kapitel ,Praxis der kompetenzorientierten Weiterbildung"
zeigen erfahrene Weiterbildner/innen, wie ein Kompetenzprofil genutzt
werden kann, um eine kompetenzorientierte Weiterbildung zu konzipieren
und durchzufiihren. Sie setzen einen Ausschnitt aus dem Kompetenzprofil
in einer dreitdgigen Weiterbildung um und weisen dabei jeweils aus, wel-
che Kompetenzen durch welche methodisch-didaktische Einheit gefordert
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werden und wie sie an den Kompetenzen der Teilnehmer/innen ankniipfen.
Eine Aufgabe, an der zurzeit noch gearbeitet wird, ist die Entwicklung und
Erprobung von Formaten, mit denen der Kompetenzerwerb dokumentiert
und/oder gepriift werden kann. Das ist eine wichtige Voraussetzung, um
die Anrechnung von Lernergebnissen aus Weiterbildungsmafinahmen zu
verbessern.

4. Nutzung der Wegweiser Weiterbildung

Das fiir das jeweilige Thema des Wegweisers breit aufgespannte Spektrum
an Handlungsanforderungen erleichtert eine systematische Planung von
Weiterbildungen. Nachfrager von Weiterbildung kénnen sich gezielt tiberle-
gen, in welchen Bereichen sie sich bereits sicher fithlen und wo sie besonde-
ren Weiterbildungsbedarf haben. Fiir Trager von Kindertageseinrichtungen,
Fachberatungen und die Fachkréfte selbst konnen die Wegweiser dartiber
hinaus ein Maf$stab sein, um die Qualitdt von Angeboten besser beurteilen
zu konnen. Weiterbildner/innen und Anbieter von Weiterbildungen erhal-
ten mit dem Kompetenzprofil einen konzeptionellen Rahmen fiir die Ent-
wicklung kompetenzorientierter Angebote, der auch als Ausgangpunkt fiir
die Modularisierung von Weiterbildungsangeboten eingesetzt werden kann.
Dartiber hinaus kénnen sie den Wegweiser auch als Grundlage fiir die Ein-
schidtzung der Qualitdt ihrer eigenen Angebote nutzen. Dadurch konnen
sie dazu beitragen, die Abstimmung zwischen Weiterbildungsanbietern,
Weiterbildner/innen und Weiterbildungsinteressierten (Einrichtungen und
Einzelpersonen) zu erleichtern und zu verbessern.
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QUEREINSTEIGER IN DEN ERZIEHER/INNEN-
BERUF AM BEISPIEL BRANDENBURG

Staatssekretar im Ministerium fr Bildung, Jugend und Sport, Brandenburg

In der frithkindlichen Bildung fehlt es bundesweit an Personal. Der U3-
Ausbau verstdrkt den Personalbedarf noch einmal erheblich. Fiir 2013
etwa ist davon auszugehen, dass in den Kindertageseinrichtungen bun-
desweit mehr als 20.000'° Erzieher/innen zusdtzlich bendotigt werden,
um den Bedarf an Betreuungspldtzen abdecken zu kénnen. Bei diesen
Berechnungen ist der Personalbedarf, der fiir den Ausbau von Ganztags-
angeboten in Kindergarten und Schule oder fiir eine Verbesserung des
Personalschliissels notwendig wiirde, noch nicht einmal mit bertick-
sichtigt.

Die Bedingungen in den Lindern sind regional sehr unterschiedlich:
Wadhrend die ostdeutschen Bundesldnder rechnerisch einen leichten
Uberschuss an zur Verfiigung stehendem Personal zu verzeichnen ha-
ben werden, wird die Nachfrage nach qualifiziertem Personal fiir die
Kindertageseinrichtungen in Westdeutschland zum Teil dramatisch
hoch sein.

Das benotigte Personal wird sich nicht allein aus denjenigen rekrutie-
ren lassen, die derzeit in Ausbildung sind. Obwohl 2013 25 Prozent
mehr Absolvent/innen die Fachschulen und Fachakademien nach einer
Erzieher/innenausbildung verlassen werden als noch 2007, wird dieser
Zuwachs nicht ausreichen, um den Bedarf decken zu kénnen. Es ist des-
halb an der Zeit, neue Wege einzuschlagen.

10 M. Schilling: Personalbedarfsberechnung fiir den Bereich Kindertagesbetreuung fiir den
Zeitraum von Mdrz 2011 bis August 2013. Erstellt von der Dortmunder Arbeitsstelle Kin-
der- und Jugendhilfestatistik, Mai 2012. Die Berechnungen gehen unter Zugrundelegung
aktueller Elternbefragungen von einem Betreuungsbedarf der unter 3-Jdhrigen von bun-
desweit 39 Prozent aus.
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Personalmangel als Chance begreifen

Der Blick auf die Zahlen macht deutlich: Ein ,Durchwursteln”, ein ,weiter
so, nur mehr und besser!”, bis wir schlieBlich vor den Realitdten ein-
knicken miissen, ist aus quantitativen, aber vor allem aus qualitativen
Griinden keine sinnvolle Perspektive. Vielmehr miissen wir den Personal-
mangel als Chance begreifen und grundlegende Verbesserungen fiir die
Qualifizierung von Erzieher/innen vornehmen.

Es entstehen neue Chancen, wenn wir die Sachverhalte zur Kenntnis neh-
men — und Konsequenzen daraus ziehen. In der Aus- und Weiterbildung
von frithpddagogischem Personal ist das Verhdltnis von Theorie und Pra-
xis komplizierter — aber auch fruchtbarer — als die banalisierende Gleich-
setzung Theorie = Schule, Praxis = Praktikumsstelle vermuten ldsst.

Eine erste Konsequenz aus dieser Erkenntnis ist: Erst ein Verstdndnis der
jeweils unterschiedlichen Erfahrungs-, Handlungs-, Reflexionsmdglich-
keiten am Lernort Schule und am Lernort Praxis sowie ihres Bezugs zu-
einander ermoglicht professionelle Qualifizierung. Daraus folgt zweitens,
dass der Lernort Praxis eine wesentliche Verantwortung fiir die Weitergabe
von Erfahrung und Handlungskompetenz {ibernehmen muss.

Es heif$t: ,Es braucht ein ganzes Dorf, um ein Kind zu erziehen” — aber
muss dieses Dorf ausschliefSlich aus Erzieher/innen bestehen? Wir miis-
sen uns vor dem Hintergrund der aufgezeigten Herausforderungen
ernsthafter mit dem Stichwort ,Multiprofessionalitdt” befassen und das
Verhéltnis von pddagogischen Profis und padagogischen Laien in den
Kindertageseinrichtungen beleuchten. Denn Qualifikation ist weniger
ein Merkmal des Einzelnen als eines des gesamten Teams — und Vielfalt
ist auch in Erzieher/innenteams eine Bereicherung.

Multiprofessionalitdt kann dabei nicht eine Zusammensetzung des Per-

sonals aus Kinderpfleger/innen, Erzieher/innen und Pddagog/innen mit
Hochschulabschluss meinen. Echte Multiprofes-
sionalitdt verlangt eine verdnderte Definition
des Fachkraftbegriffs, die Er6ffnung von Neben-
zugdngen zum Beruf und die Anerkennung non-
formal erworbener Qualifikation.



Mogliche Aufgabenbereiche fur Quereinsteiger

Technisches Personal’ Handwerker Ehrenamtliche
mit padagogischen .
Aol Kunstler

Facherzieher,

Leitung Spezialisten
(Einrichtung, far ...
Abteilung)

Unterstltzungskrafte

Auszubildende

_ in formalen und Padagogische Profis
nichtformalen

Bildungsgangen

Es ist denkbar, Quereinsteiger in vielfdltiger Hinsicht in frithpadago-
gischen Einrichtungen einzusetzen, etwa als Unterstiitzungskréfte, als
Ehrenamtliche oder als Handwerker und Kiinstler, die den Alltag in den
Kindertageseinrichtungen bereichern kénnen.

Mit dem Einsatz von Quereinsteigern in der Frithpddagogik sind Chancen
verbunden, etwa die Erschliefung zusatzlicher Personalressourcen oder die
Gewinnung zusdtzlichen Fachverstands und Anregungspotenzials. Es gibt
aber auch Risiken, auf die es sich vorzubereiten gilt. Der Einsatz von Quer-
einsteigern hat Einfluss auf die Bezahlungshierarchie in den Kindertagesein-
richtungen und fiihrt zu Kooperations- und Anleitungsaufwand. Damit sol-
che Konzepte erfolgreich sein konnen, ist vom Trdger sicherzustellen, dass
die Zusatzkradfte nur anteilig auf den Personalschliissel angerechnet und die
Arbeitskonzepte verdndert werden (nicht eine Kraft = eine Gruppe).

Notwendige Reformen fur die Erzieher/innen-Qualifizierung

Erzieherisches Handeln ist stark biografisch geprédgt, daher sollte die
Auseinandersetzung mit der eigenen Biografie, den familidren Pra-
gungen, den Rollenbildern verstdrkt werden. Es gibt keine von der
Person der Pddagogen/innen unabhdngige Pddagogik, denn Erzie-
hung beruht auf Beziehung. Deshalb ist Personlichkeitsbildung eine
zentrale Aufgabe der Ausbildung.
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,Lernen auf Vorrat” ist weniger wirksam und weniger nachhaltig als
Lernen in Verwendungssituationen der Praxis. Deshalb sollte die ta-
tigkeitsbegleitende Ausbildung verstdarkt werden, auch um Querein-
steigern eine zweite Zugangschance zu erdffnen.

Berufliche Qualifizierung erfolgt sehr stark in der Praxis. Das gilt im
Guten wie im Schlechten. Die Qualifizierung der Praxis fiir ihre Aus-
bildungsaufgaben sollte verstirkt werden, zum Beispiel durch ein
Forderprogramm ,Ausbildungskitas”.

Die Bildungsprozesse der Kinder sollten stirker das inhaltliche und
strukturelle Vorbild fiir Ausbildungsprozesse sein. Es gilt, forschen-
des, entdeckendes Lernen, das Ansetzen an den eigenen Fragen zu
fordern. Denn auch Erwachsene lernen so besser und das Verstandnis
fiir die Bildungswege der Kinder wird auf diese Weise erleichtert.

Ich bin davon iiberzeugt, dass die Bedeutung der schulischen Ausbil-
dung fiir die padagogische Qualifikation tberschétzt wird. Die profes-
sionelle Pragung erfolgt in der Praxis. Alle Fach(hoch)schullehrer/innen
wissen um die sehr viel erfolgreichere Arbeit mit den Lerngruppen in der
berufsbegleitenden Ausbildung. Aus dieser Erkenntnis sollten wir grund-
satzlichere Konsequenzen ziehen.

Quereinstiege in Brandenburg

Seit August 2010 werden in Brandenburg verstarkt Quereinsteiger in den
Kindertageseinrichtungen eingesetzt. Sofern ihre Qualifikation durch
Vorbildung, Praxiserfahrung und Fortbildung gleichartig bzw. gleichwer-
tig mit der der friihpddagogischen Fachkrdfte ist, wird ihre Arbeit nach
Kita Personalverordnung § 10 voll auf den Personalschliissel angerech-
net.

Eine weitere Gruppe von Quereinsteigern sind diejenigen, die eine tatig-
keitsbegleitende Ausbildung an einer Fachschule oder Fachhochschule
oder aber eine tdtigkeitsbegleitende Ausbildung zur gleichartigen/-wer-
tigen Fachkraft im Rahmen des Programms ,Profis fiir die Praxis” vor-
nehmen. Sie werden, solange die Qualifizierung anhalt, mit einem Anteil
von 70 Prozent ihres praktischen Tadtigkeitsumfangs als notwendiges pa-
dagogisches Personal angerechnet. Nach Abschluss ihrer Qualifizierung
werden sie in vollem Umfang auf den Personalschliissel angerechnet.



Gleiches gilt fiir Kréfte, fiir die der Trdager der Einrichtung eine indivi-
duelle Bildungsplanung zur Erreichung gleichartiger und gleichwertiger
Qualifikation abgestimmt hat.

Neben den Quereinsteigern, die eine frithpddagogische Qualifizierung
anstreben, konnen im Einzelfall zur Ergdnzung des fachlichen Profils der
Einrichtung auch Nicht-Pddagogen/innen eingesetzt werden. Ihre Tatig-
keit wird ebenfalls mit einem Anteil von 70 Prozent auf den Personal-
schliissel angerechnet.

Den Einsatz der Quereinsteiger als notwendiges pddagogisches Personal
muss sich der Trdger der Einrichtung durch das Landesjugendamt geneh-
migen lassen. Bis August 2012 wurde so der Einsatz von insgesamt 925
Quereinsteigern in den brandenburgischen Kindertagesstdtten ermaog-
licht.
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FAZIT UND AUSBLICK

Ministerialdirigent a.D.

Der hohe quantitative und vor allem qualitative Handlungsbedarf im
Bereich der frithkindlichen Bildung wird durch die Einfithrung des
Rechtsanspruchs fiir Kinder unter drei Jahren zum August 2013 noch
weiter verstirkt. Das kommt im Laufe der Konferenz ,Das reinste Kin-
derspiel?! Personalkompetenz in der frithkindlichen Bildung” beispiel-
haft in den folgenden Aussagen zum Ausdruck: Trotz der grofen An-
strengungen der vergangenen Jahre lassen neueste Studien noch keine
Qualitadtssteigerung in der Praxis erkennen (Norbert Hocke). Noch ha-
ben wir nicht den Stand vergleichbarer Staaten erreicht (Ute Erdsiek-
Rave). Die Anforderungen fiir die Verwirklichung des Rechtsanspruchs
far Kinder unter drei Jahren kénnten sogar zu einer Gefdhrdung der
erreichten Qualitdt fiihren (Hans Rudolf Leu).

Doppelte Herausforderung

Bis zur Einfithrung des Rechtsanspruchs auf einen Betreuungsplatz
fir Kinder unter drei Jahren im August 2013 muss eine Personal-
liicke von — je nach Anteil der Tagespflege — etwa 15.000 bis 20.000
Personen in Kindertageseinrichtungen und von 17.000 bis 29.000
Kindertagespflegepersonen geschlossen werden.

Gleichzeitig missen die derzeit in Kindertageseinrichtungen be-
schaftigten knapp 450.000 Personen auf umfangreiche neue Anfor-
derungen wie Sprachférderung, Inklusion, Frithpddagogik fiir Kin-
der unter 3 Jahren und Intensivierung der Elternarbeit vorbereitet
werden.

Beide Herausforderungen richten sich kurz- und mittelfristig insbeson-
dere an die Weiterbildung. Es bleibt offen, wie ihnen entsprochen wer-
den kann.
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Hohe Erwartungen drohen zu Uberforderungen zu fiihren

Beispiele aus der Sprachférderung zeigen, dass neue Anforderungen
— hier als Reaktion auf die PISA-Ergebnisse — ohne ausreichende Vorbe-
reitung des Personals zu Uberforderungen fithren kénnen, die zu Las-
ten der Kinder gehen. Wie wichtig es ist, sich fiir die Umsetzung neuer
Aufgaben die erforderliche Zeit zu nehmen, lassen gute Erfahrungen
aus Ddnemark erkennen. Trotz hoher Erwartungen an den Bildungs-
auftrag der Kindertageseinrichtungen kann es daher zundchst sinnvoll
sein, die Fiille der neuen Anforderungen zu sichten und einen Konsens
tiber eine Rangfolge der Einfiihrung unter Beriicksichtigung der kon-
kreten Bediirfnisse der Einrichtung vor Ort zu finden.

Ziel: Professionalisierung

Ziel von Aus- und Weiterbildung ist die Professionalisierung des Per-
sonals. Sie sollte auf einer wissenschaftlich-theoretischen Basis sowie
forschungsbasiert erfolgen und zu kritischer Entscheidungskompe-
tenz vor Ort und biografischer Reflexion befdhigen. Eine bundesweite
Verstdndigung auf Standards der Professionalisierung erscheint ange-
sichts der groffen Unterschiede nach Bundesldndern, aber auch ange-
sichts der groflen Trdgervielfalt in der Aus- und Weiterbildung des Per-
sonals der frithkindlichen Bildung sinnvoll. Solche Standards kénnten
zu bundesweit vergleichbaren Chancen in der frithkindlichen Bildung
beitragen.

Zur Unterstiitzung des Professionalisierungsprozesses in der Kita vor
Ort ist eine groflere Zahl kompetenter Fachberater/innen erforderlich.
Die Qualitdt der Leitung einer Kindertageseinrichtung ist ein entschei-
dender Faktor fiir das Gelingen der Professionalisierung und die Qua-
litdt der Einrichtung. Auf die Qualifizierung der Leitungskrafte sollte
daher in Zukunft noch mehr Wert gelegt werden.

Zur Sicherstellung der Qualitdt der einzelnen Kindertageseinrich-
tungen erscheint die Einfiihrung von Qualititsmanagementverfahren
wiinschenswert.



Rahmenbedingungen haben groBen Einfluss auf den Erfolg

Rahmenbedingungen haben einen groflen Einfluss auf den Erfolg der
Professionalisierung. Dazu gehoren insbesondere:

Die Verbesserung des Personalschliissels fiir den U3-Bereich. Der
erforderliche Schliissel von 1:3 wird bisher nur in einem Bundes-
land erreicht. Die bisherigen Personalberechnungen gehen von
einem Schliissel 1:5 aus. In den neuen Bundesldndern betrdgt der
Personalschliissel im U3-Bereich bis zu 1:7.

Zeiten fiir die Vor- und Nachbereitung und fiir eine intensive EI-
ternarbeit.

Anreize fiir die Teilnahme an Weiterbildung.

Soziale und finanzielle Anerkennung.

Die Realitat der Weiterbildung ist ernlichternd

Die grofen Herausforderungen zur Bewdltigung der neuen Aufgaben
in der frithkindlichen Bildung und zur Deckung des Personalbedarfs
fir die Einfihrung des Rechtsanspruchs fiir den U3-Bereich sind kurz-
und mittelfristig nur durch Weiterbildung zu

bewdltigen. Die in der frithkindlichen Bildung

tdtigen Personen sind in der Regel sehr moti-

viert fiir Weiterbildung.

Die Realitdt der Weiterbildung fiir das Per-

sonal der frithkindlichen Bildung ist jedoch

erntichternd. Weiterbildung findet tberwie-

gend an ein bis drei Tagen statt, in der Re-

gel fir Teilnehmer mit unterschiedlichen

Voraussetzungen. Mdglichkeiten fir die

Teilnahme an Weiterbildung mit lingerer Dauer sind selten. Die Teil-
nahme von einzelnen Personen aus dem Team einer Kindertagesein-
richtung erschwert die Umsetzung des in der Weiterbildung Erlernten
in die Praxis.

Es erscheint erforderlich, die Anschlussfihigkeit von Weiterbildung
zur Praxis zu stirken. Gute Erfahrungen werden mit Weiterbildung ge-
macht, an der ein Team teilnimmt. Eine solche Weiterbildung kann in
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stirkerem Mafle dort ansetzen, wo die einzelne Kita steht. Eine Wei-
terbildung im Team kann leichter mit Selbstlernprozessen fortgesetzt
werden. Besonders wiinschenswert ist die Fortsetzung des mit Team-
fortbildung eingeleiteten Prozesses durch ein Coaching etwa durch
kompetente Fachberater/innen. Dies erscheint der richtige Weg fiir die
Vorbereitung des Personals auf umfangreiche neue Aufgaben wie etwa
die der Sprachférderung.

Eine wichtige konzeptionelle Unterstiitzung der Weiterbildung wird zu-
nehmend durch die Wegweiser der Weiterbildungsinitiative Frithpada-
gogische Fachkréfte (WiFF) geleistet. Diese Wegweiser unterstiitzen die
Vermittlung von Wissen, Fertigkeiten, Sozialkompetenz und Selbstkom-
petenz insbesondere fiir die Bereiche der neuen inhaltlichen Anforde-
rungen an die frithkindliche Bildung. In Zusammenarbeit mit WiFF ar-
beitet die Weiterbildungswerkstatt Halle derzeit an Qualitdtsstandards
fiir Weiterbildung. Sie kénnten kiinftig Grundlage fiir eine Zertifizie-
rung von Weiterbildungsangeboten sein.

Fachschulausbildung und Hochschulstudium verzahnen

Auch wenn derzeit fiir die frithkindliche Bildung noch die These ver-
treten wird, dass Professionalisierung nicht gleich Hochschulausbil-
dung ist, wird angesichts der immer h6éheren inhaltlichen Anforderun-
gen an frithkindliche Bildung langfristig eine
Ausweitung der im letzten Jahrzehnt begon-
nenen Hochschulausbildung fiir Frithpddagog/
innen erforderlich sein. Dies entspricht der seit
langem bestehenden Praxis in mit Deutschland
vergleichbaren Staaten. Kurz- und mittelfristig
ist eine inhaltliche Verzahnung von Fachschul-
ausbildung und Hochschulstudium wiinschens-
wert. In beiden Ausbildungsbereichen besteht derzeit noch ein Defizit
hinsichtlich der friihkindlichen Pddagogik fiir Kinder unter drei Jahren.

Wenn das Hochschulstudium sich nicht iiberwiegend auf die Quali-
fizierung kiinftiger Leitungskrifte beschrdnken soll, wird mittel- und
langfristig eine Verbesserung der finanziellen Rahmenbedingungen fiir
die Beschiaftigung von Hochschulabsolventen in der frithkindlichen
Bildung erforderlich werden.



Anregungen fUr eine gemeinsame Bildungsstrategie
von Bund, Landern und Kommunen in der frihkind-
lichen Bildung

Aus den Beitrdgen und den Diskussionen der Konferenz ldsst sich eine
Reihe von Anregungen ableiten, die geeignet erscheinen, zur Bewalti-
gung des hohen quantitativen und vor allem qualitativen Handlungs-
bedarfs in der frithkindlichen Bildung beizutragen. Eine umfassende
Verwirklichung dieser Anregungen kann nur im Rahmen einer gemein-
samen Bildungsstrategie von Bund, Lindern und Kommunen erreicht
werden.

Erforderlich erscheint,

die Inhalte der in den vergangenen Jahren in den Ldndern einge-
fahrten Bildungspldne fiir den frithkindlichen Bereich bundesweit
abzustimmen, weiterzuentwickeln und mit der Aus- und Weiter-
bildung zu verzahnen, um eine gemeinsame inhaltliche Grundlage
fir Professionalisierung und Qualitdtsentwicklung in der frithkind-
lichen Bildung in Deutschland zu erreichen;

die begrenzten Mittel fiir Weiterbildung effizienter einzusetzen.
Dazu konnte insbesondere eine Ausweitung der Teamfortbildung
und Koppelung mit einem anschliefenden Coaching beitragen.
Diese MafSinahmen sollten sich an dem konkreten Bedarf der einzel-
nen Kita ausrichten;

die begonnene inhaltliche und organisatorische Unterstiitzung der
Prozesse der Professionalisierung und der Qualitdtsentwicklung in
der frithkindlichen Bildung auszubauen, beispielsweise durch wei-
tere konzeptionelle ,Wegweiser”, den Einsatz einer ausreichenden
Zahl kompetenter Fachberater/innen und durch intensivere Quali-
fizierung der Leitungskrdafte;

einheitliche Qualitdtsstandards fiir die Weiterbildung von Personal
der frithkindlichen Bildung einzufiihren, die Qualitdt, Transparenz
und Anschlussfahigkeit der Weiterbildungsangebote sicherstellen;

langfristig die Hochschulausbildung fiir Personal der friihkind-
lichen Bildung auszuweiten;
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die Forschung zu Themen der frithkindlichen Bildung auszuweiten,
um tragfahige forschungsbasierte Grundlagen fiir Professionalisie-
rung und Qualitdtsentwicklung zu schaffen;

die Rahmenbedingungen fiir die frithkindliche Bildung mittel- und
langfristig so zu verbessern, dass die Verwirklichung der vorste-
henden Anregungen eine moglichst breite Wirkung erreichen kann.
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Personalkompetenz in der frihkindlichen Bildung

68



Hrsg: Ute Erdsiek-Rave, Marei John-Ohnesorg: Fiir ein Recht auf Ausbildung
(2013)

Hrsg: Ute Erdsiek-Rave, Marei John-Ohnesorg: Nationale Bildungsstrategie
(2012)

Hrsg: Ute Erdsiek-Rave, Marei John-Ohnesorg: PISA - folgenlos? Handlungs-
moglichkeiten gegen Bildungsbenachteiligung (2012)

Hrsg: Ute Erdsiek-Rave, Marei John-Ohnesorg: Bildungskanon heute (2012)

Hrsg: Rolf Wernstedt, Marei John-Ohnesorg: Hatte Kant gesurft? Wissen und
Bildung im Internet-Zeitalter (2011)

Joachim Wieland, Dieter Dohmen: Bildungsféderalismus und Bildungsfinan-
zierung (2011)

Hrsg: Rolf Wernstedt, Marei John-Ohnesorg: Schulentwicklung zwischen Au-
tonomie und Kontrolle — Wie verandern wir Schule wirklich? (2011)

Hrsg: Rolf Wernstedt, Marei John-Ohnesorg: Allgemeinbildende Privatschulen
- Impulsgeber fiir das Schulsystem oder Privatisierung von Bildung? (2011)

Manfred WeiB3: Allgemeinbildende Privatschulen in Deutschland - Berei-
cherung oder Gefdahrdung des 6ffentlichen Schulwesens? (2011)

Hrsg: Rolf Wernstedt, Marei John-Ohnesorg: Bevélkerung, Bildung, Arbeits-
markt — Vom Bildungsbericht zur Bildungssteuerung (2010)

Hrsg: Rolf Wernstedt, Marei John-Ohnesorg: Inklusive Bildung — Die UN-Kon-
vention und ihre Folgen (2010)

Hrsg: Rolf Wernstedt, Marei John-Ohnesorg: Beginnt die Bildungsrepublik
vor Ort? Die Starken lokaler Bildungsnetzwerke (2010)

Im treffen sich bildungspolitische Akteure der Landes- und
Bundesebene sowie ausgewiesene Bildungsexperten aus Wissenschaft, Wirtschaft
und Zivilgesellschaft. Anliegen des Netzwerks ist der offene und konstruktive
Dialog mit dem Ziel, zu einem gemeinsamen Vorgehen in der Bildungspolitik
beizutragen.

Die Publikationen kénnen Sie per e-mail nachbestellen bei: marion.stichler@fes.de
Weitere Informationen erhalten Sie unter http://www.fes.de/bildungspolitik



ISBN: 978-3-86498-544-7

Die Friedrich-Ebert-Stiftung ist im Qualitatsmanagement zertifiziert nach EFQM
(European Foundation for Quality Management): Committed to Excellence



