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Einleitung

., Kindheitspddagogin versus Erzieherin!?“ — so betitelte Rahel Dreyer einen
Artikel den sie 2010 in der Fachzeitschrift Theorie und Praxis der Sozialpdda-
gogik veroffentlichte. Darin wirft sie die Fragen auf, was , die ,klassische"
Erzieherin von der ,neuen’ Kindheitspddagogin“ (Dreyer 2010: 12) unter-
scheidet und welche Bedeutung die beiden Ausbildungswege haben. Obwohl
ich als staatlich anerkannte Erzieherin und kurz vor dem Abschluss stehende
staatlich anerkannte Kindheitspddagogin eine Ahnung davon hatte, worin die
Unterschiede der beiden Ausbildungswege liegen, so schienen mir diese nicht
in ihrer Génze bekannt zu sein. Darauthin beschloss ich, diese Frage zum Aus-
gangspunkt meiner Arbeit zu machen. Im Austausch mit meinen Kommilito-
ninnen stellte ich fest, dass auch sie die Frage bewegt, wodurch sich ihr Aus-
bildungsweg von dem der Erzicherinnen' unterscheidet. In Dreyers Artikel
(vgl. 2010: 12) fand ich die Bestdtigung meiner Vermutung, dass sich diese
Frage nicht nur (angehende) Studierende, sondern auch Fachkrifte und viele
Tréger stellen. Dariiber hinaus spielt die Ausbildung der pddagogischen Fach-
kriafte durch die wachsende Bedeutung der 6ffentlichen Kindertagesbetreuung
und den damit einher gehenden verdnderten Anspriiche an die professionelle
Erziehung, Bildung und Betreuung junger Kinder eine zentrale Rolle (vgl.

Helm 2015: 9).

Das Thema ,, Kindheitspdidagogin versus Erzieherin“ wird seit der Ein-
fihrung der friihpddagogischen Studienginge im Jahr 2004 (vgl. Robert Bosch
Stiftung 2008: 38) in Fachkreisen vielfiltig behandelt: Personliche Erfahrungs-
berichte (z.B. Johannsen 2010, Wolf 2010, Kairies 2017, nifbe 2017) und viele
Zeitschriftenartikel (z.B. Stieve/Deyer 2015, Boekhoff 2015, Kruse 2015) be-
trachten die Unterschiede zwischen Kindheitspddagoginnen und Erzieherinnen
aus verschiedenen Blickwinkeln. Vielféltige Publikationen unterschiedlicher
Forschungsinstitutionen, wie z.B. der ,, Weiterbildungsinitiative friihpddagogi-
sche Fachkrdifte (WiFF) (z.B. Janssen 2010, Altermann et al. 2015, Alter-
mann/Holmgaard 2016) oder des ,, Niedersdchsischen Instituts fiir die friih-

' Da 95 Prozent der Fachkrifte in Kindertageseinrichtungen weiblich sind (vgl. FKB 2019: 13),
wird im Folgenden aus Griinden der besseren Lesbarkeit die weibliche Berufsform verwendet.
Gemeint sind jedoch immer beide Geschlechter.



kindliche Bildung und Entwicklung* (nifbe) (z.B. durch Jahrbiicher, Jahresbe-
richte und Handlungsempfehlungen) sichern die Weiterentwicklung des For-
schungs- und Handlungsfeldes. Eine sich seit 2004 rasant entwickelnde For-
schungslandschaft bildet die Grundlage fiir die Verdffentlichung zahlreicher
Biicher, die sich mit den Verdnderungen im frithpddagogischen Arbeitsfeld
durch die Einfithrung der hochschulischen Studiengidnge beschiftigen (z.B.
Berth et al. 2013, Friedrich et al. 2016, Balluseck 2017). Fiir die Vertretung
der hochschulpolitischen Ebene wurde im Jahr 2011 der ,, Studiengangstag
Pddagogik der Kindheit* gegriindet, der seitdem verschiedene Publikationen
verOffentlicht hat (vgl. Betz/Cloos 2014: 10 f.). Ausgehend von der Vielzahl
literarischer Quellen wurde fiir die vorliegende Arbeit eine Literaturanalyse
durchgefiihrt. Zentrale Fragen dieser Arbeit sind: Uber welche Kompetenzen
verfiigen Erzieherinnen und Kindheitspddagoginnen? Worin liegen die Unter-
schiede der beiden Kompetenzprofile? Ziel dieser Arbeit ist es aufzuzeigen,
inwiefern die durch die verschiedenen Ausbildungsansétze erworbenen Kom-
petenzen eine Grundlage fiir die ressourcenorientierte Zusammenarbeit im
Team darstellen und wie darauf aufbauend die Professionalisierung der Frithen

Bildung gestaltet werden kann.

Ausgangspunkt fiir den Aufbau der Arbeit ist der Bologna-Prozess (vgl.
Kapitel 1.1). Die daraus entstandene Kompetenzorientierung in Ausbildungs-
und Studiengéngen fiihrte sowohl auf nationaler als auch auf internationaler
Ebene zur Einfiihrung von Qualifikationsrahmen (vgl. B-L-KS DQR 2013: 23
f.). Der ,, Deutsche Qualifikationsrahmen (DQR) ist fiir die Gestaltung dieser
Arbeit insofern von Relevanz, als dass die Kompetenzkategorien des DOR die
Struktur fiir den Aufbau der Kapitel 3 und 4 bilden. Zudem hat die gleiche
Einstufung der Abschliisse von deutschen Fachschulen und Bachelor-
Abschliissen auf das Niveau 6 des DOR viele Fragen in Bezug auf die berufli-
che und hochschulische Bildung aufgeworfen (vgl. Kapitel 1.3.3). Diese stehen
in einem engen Zusammenhang mit der Frage nach den Unterschieden der
Kompetenzprofile von Erzieherinnen und Kindheitspddagoginnen. Die Ergeb-
nisse der PISA-Studie haben zu der Frage gefiihrt, ob die Ausbildung zur staat-
lich anerkannten Erzieherin die Fachkrifte ausreichend auf die an sie gestellten

Anforderungen vorbereitet (vgl. Diller 2015: 223). Die Folge war eine ,, inten-



sive offentliche Diskussion mit erstaunlichen Effekten (Diller 2015: 223). Die
Kapitel 2.2.1 bis 2.2.4 fassen die die Entwicklungen im Feld der Frithen Bil-
dung zusammen, die seit der Veroffentlichung der ersten PISA-Ergebnisse im
Jahr 2000 stattgefunden haben. In Kapitel 3.1 wird zunidchst die historische
Entwicklung der Ausbildung zur staatlich anerkannten Erzieherin dargestellt,
bevor ein kurzer Uberblick iiber das ,, Qualifikationsprofil , Friihpddagogik* fiir
Fachschulen“? folgt. Dieses bildet, zusammen mit dem ,, Kompetenzorientier-
ten Qualifikationsprofil fiir Erzieherinnen‘ der KMK (2017) und dem ,, Erwei-
terten Qualifikationsprofil“ der Robert Bosch Stiftung (2011), die Grundlage
fiir die Kapitel 3.3.1 bis 3.3.4, in denen die Kompetenzen von Absolventinnen
friihpadagogischer Fachschul-Ausbildungen zusammenfassend dargestellt sind.
Der Aufbau des Kapitels 4 ist dhnlich dem Aufbau des Kapitels 3: Zunéchst
wird die historische Entwicklung der friihpddagogischen Studienginge an
Hochschulen zusammengefasst. AnschlieBend folgt die Darstellung des ,, Qua-
lifikationsrahmens fiir B.A.-Studiengdnge ,Kindheitspddagogik‘/ ,Bildung und
Erziehung in der Kindheit'* (BAG-BEK 2009). Anhand des Qualifikations-
rahmens der BAG-BEK, des ,, Qualifikationsprofils Friihpddagogik B.A.* und
des ,, Erweiterten Qualifikationsprofils “ der Robert Bosch Stiftung (2011) wer-
den in Kapitel 4.3.1 und 4.3.2 die Kompetenzen der Absolventinnen von friih-
padagogischen Studiengédngen dargestellt. Die Synopse der Kapitel 3 und 4
beginnt mit einer tabellarischen Gegeniiberstellung der Unterschiede der Struk-
tur- und Prozessqualitit von Fachschulen fiir Sozialpddagogik und friihpdda-
gogischen Hochschulen (vgl. Kapitel 5.1/Abbildung 6). Diese miteinbeziehend
folgt ein Vergleich der unterschiedlichen Ausbildungsansitze (vgl. Kapitel
5.2) und eine Untersuchung, inwiefern die daraus entstehenden Kompetenzen
fiir eine ressourcenorientierte Zusammenarbeit von Teams in Kindertagesstt-
ten genutzt werden konnen (vgl. Kapitel 5.3). AbschlieBend werden die Ergeb-

nisse der vorliegenden Arbeit zusammenfassend dargestellt.

* In Bayern und im Saarland gibt es anstelle von Fachschulen Fachakademien (vgl. Robert Bosch
Stiftung 2011: 28). Aus Griinden der besseren Lesbarkeit wird im Folgenden die allgemeine Be-
zeichnung Fachschulen verwendet.
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Anmerkungen:

Die dieser Arbeit zugrunde liegende Untersuchung bezieht sich auf staatlich
anerkannte Erzieherinnen, die ihren Abschluss an Fachschulen fiir Sozialpdda-
gogik erlangen und auf staatlich anerkannte Kindheitspddagoginnen, die ihren
Bachelor-Abschluss an Hochschulen absolvieren. Die Bundesarbeitsgemein-
schaft der Landesjugendimter (BAG LJA) (vgl. 2005: 8) fasst ergiinzend zu §
72 SGB VIII zusammen, dass Fachkrifte als diejenigen Personen gelten, die
mindestens einen Abschluss an einer Fachschule absolviert haben. Demnach
werden die Abschliisse zur Sozialassistentin und zur Kinderpflegerin in dieser
Untersuchung nicht berilicksichtigt. Auch die Absolventinnen von Master-
Abschliissen werden in der Arbeit aulen vor gelassen, da diese bei 13 Master-
Studiengéngen im Vergleich zu 70 Bachelor-Studiengingen nur gering vertre-
ten sind (vgl. FKB 2019: 11). Ein Kernteil der Arbeit stellt die Untersuchung
der Kompetenzen von Absolventinnen frithpddagogischer hoch- und fachschu-
lischer Ausbildungswege dar. Die Ausbildung zur Erzieherin vermittelt als
,, Breitbandausbildung “ (Friedrich 2017: 36) Kompetenzen zur Arbeit in allen
sozialpddagogischen Bereichen (vgl. KMK 2017: 6). Im Gegensatz dazu berei-
tet das frithpddagogische Studium die Absolventinnen auf berufliche Tatigkei-
ten in der (frithen) Kindheit vor. Da die Untersuchung dieser Arbeit auf die
Zusammenarbeit von Kindheitspddagoginnen und Erzieherinnen im Feld der
Friihen Bildung abzielt, werden ausschlieBlich die Kompetenzen betrachtet, die
durch die fachschulische Ausbildung zur Erzieherin fiir dieses Berufsfeld ver-
mittelt werden. Kompetenzen, die die Absolventinnen der fachschulischen
Ausbildung zur Erzieherin iiber die frithe Kindheit hinaus erwerben, finden

demnach keine Beriicksichtigung.
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1  Von der Input- zur Output-Orientierung

1.1 Der Bologna-Prozess

Am 25. Mai 1998 wurde mit der Sorbonne-Erkldrung eine Grundlage fiir die
europdische Hochschulbildung geschaffen. Diese fand am 19. Juni 1999 mit
der Unterzeichnung der ,, Gemeinsamen Erklirung der Europdischen Bil-
dungsminister“ von 30 europdischen Bildungsministern ihre Fortsetzung (vgl.
KMK/BMBF 2018: 3). Durch die Bologna-Erkldrung wurde die Basis fiir den
Europdischen Hochschulraum (EHR) geschaffen. Der Bologna-Prozess, als
,die grofite Studienreform der Nachkriegsgeschichte” (vbw 2011: 24) be-
zeichnet, hat zum Ziel, Mobilitdt zwischen den Hochschulen innerhalb des
Mitgliedsraumes zu ermdglichen, nationale Hochschulsysteme an die in der
Bologna-Erkldrung festgelegten und europaweit anzustrebenden Strukturen
anzupassen und Studienleistungen und -abschliisse kompatibel zueinander zu
gestalten (vgl. vbw 2011: 24, 143). Die groBte Verdnderung im Rahmen des
Bologna-Prozesses ist die Umstellung auf Bachelor- und Masterstudiengénge
(vgl. vbw 2011: 143). Neben der Gestaltung gestufter Studiengédnge, ist die
Einfithrung des Europdischen Systems zur Ubertragung und Akkumulierung
von Studienleistungen (European Credit Transfer System, ECTS) ein weiteres
Merkmal des Bologna-Prozesses. Das Kreditpunktesystem schafft Transparenz
iiber den studentischen Arbeitsaufwand (Workload) der Bestandteile des Stu-
diums (vgl. HRK 2008: 85) und vereinfacht, zusammen mit der Ausstellung
eines Diploma Supplements zum Abschlusszeugnis, die Anerkennung von Ab-
schliissen und Studienleistungen (vgl. HRK 2008: 158). Durch die Einfiihrung
eines Akkreditierungssystems wird an deutschen Hochschulen die Einhaltung
fachlich-inhaltlicher Mindeststandards gewéhrleistet und die Berufsrelevanz
der Abschliisse tiberpriift (vgl. KMK 2002a: 4). Die Einfithrung von Qualifika-
tionsrahmen ist eine weitere Mallnahme des Bologna-Prozesses. Fiir die euro-
pdische Hochschullandschaft bedeutsame Qualifikationsrahmen sind der
., Qualifikationsrahmen fiir den Europdischen Hochschulraum® (QF-EHEA),
der ,, Qualifikationsrahmen fiir Deutsche Hochschulabschliisse (HQOR) und
der ,, Europdische Qualifikationsrahmen* (EQR) (vgl. B-L-KS DQOR 2013: 23
f.). In Kapitel 1.3 wird der ,, Deutsche Qualifikationsrahmen* (DQR) darge-
stellt.
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1.2 Der Kompetenzbegriff

Angestoen durch den Bologna-Prozess fand in der Bildungsdiskussion ein
Paradigmenwechsel von der Input- zur Output-Orientierung statt (vgl. Robert
Bosch Stiftung 2008: 62). Seitdem orientiert sich die Gestaltung von Ausbil-
dungs- und Studiengdngen an den zu vermittelnden handlungsorientierten
Kompetenzen. In Modulhandbiichern und (Rahmen-) Lehrpldnen werden kon-
krete Lernergebnisse definiert (vgl. Frohlich-Gildhoff et al. 2011: 45). Die
gingigste Kompetenzdefinition ist nach Frohlich-Gildhoff et al. (vgl. 2011: 14)
die von Weinert: Kompetenzen sind ,,die bei Individuen verfiigharen oder
durch sie erlernbaren kognitiven Fdihigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte
Probleme zu losen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen
und sozialen Bereitschaften und Fihigkeiten, um die Problemlésungen in vari-
ablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu konnen*
(Weinert 2002: 27 f.). Nach dem allgemeinen Kompetenz-Modell von Froh-
lich-Gildhoff et al. (vgl. 2011: 17) entsteht die Kompetenz durch das Ineinan-

derwirken von Disposition und Performanz (vgl. Abbildung 1).

DISPOSITION PERFORMANZ

&
r
3

v

Wissen
(wissenschaftlich-
theoretisches

Wissen und implizites
Erfahrungswissen)

Haltung
.
Situationwahrnehmung

und -analyse
7

Handeln
in der
Situation

————p | Handlungsplanung

und
(Motwatlun J

. Handlungsbereitschaft
Handlunlspntenzwle
(Fahigkeiten und
Fertigkeiten)

( Selbstreflexion ]

I Evaluation I

Abbildung 1: Allgemeines Kompetenz-Modell (Frohlich-Gildhoff et al. 2011: 17)
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Die Disposition beschreibt die prinzipielle Féhigkeit, bestimmte Handlungen
hervorzubringen. Sie setzt sich aus dem expliziten wissenschafts-theoretischen
Wissen, dem impliziten Erfahrungswissen und den Fertigkeiten zusammen
(vgl. Robert Bosch Stiftung 2011: 43). Durch die weiteren Einflussfaktoren
der Situationswahrnehmung und -analyse und der Motivation, entstehen die
Handlungsplanung und -bereitschaft. Die Performanz beschreibt das tatséchli-
che Handeln. Nach der Handlungsrealisierung folgt die Evaluierung des Ge-
schehenen, welche in einem reziproken Verhéltnis zum Wissen und den Hand-
lungspotentialen steht. Die Haltung liegt “im Sinne eines individuell-
biografischen und kollektiven Habitus [...] ,hinter‘ der Ebene der Dispositi-
on“ (Robert Bosch Stiftung 2011: 43). Diese entwickelt sich aus der Erfahrung
und dem Wissen. Abbildung 2 verdeutlicht den bedeutsamen Stellenwert der

Reflexion bei der Entwicklung der professionellen Haltung.

PERSONLICHKEITS-
[[ SOZIALISATION ][ MERKMALE ]j
} ERFAHRUNG J [ WISSEN

HALTUNG ]—-[ HANDELN

ERFAHRUNGS-
\( WISSEN J/— FACHWISSEN

REFLEXION

ON

REFLEXI

PROFESSIONELLE PROFESSIONELLES
HALTUNG HANDELN

Abbildung 2: Bedingungsgefiige - Professionelle Haltung (Jasmund 2018: 134)

Erst durch die bewusste Auseinandersetzung mit den eigenen Erfahrungen und
dem eigenen Wissen entsteht Erfahrungs- und Fachwissen. Durch erneute und
kontinuierliche Reflexion entwickelt sich die professionelle Haltung. Das Be-
dingungsgefiige der professionellen Haltung erginzt das allgemeine Kompe-
tenz-Modell, indem es die Verbindung des professionellen Handelns und der

professionellen Haltung aufzeigt.
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1.3 DAQR - Deutscher Qualifikationsrahmen

1.3.1 Die Entstehung des DQR

Am 23. April 2008 trat die ,, Empfehlung des Europdischen Parlaments und
des Rates “ in Kraft, einen ,, Europdischen Qualifikationsrahmen fiir lebenslan-
ges Lernen* (EQR) einzurichten (vgl. Europdische Union 2008: C 111/3). Der
EQR ist ein Referenzsystem, welches die Vergleichbarkeit von Qualifikationen
innerhalb Europas erleichtert. Den Kern des EQR bilden acht Qualifikationsni-
veaus, die anhand von Lernergebnissen in Bezug auf Kenntnisse, Fertigkeiten
und Kompetenzen beschrieben werden (vgl. Europdische Kommission 2008:
3). Die ,, Empfehlung des Europdischen Parlaments und des Rates“ legte den
Mitgliedsstaaten nahe, bis 2010 nationale Qualifikationssysteme zu entwickeln
und diese an den EQR zu koppeln (vgl. Europdische Union 2008: C 111/3). Im
Oktober 2006 verstindigten sich das Bundesministerium fiir Bildung und For-
schung (BMBF) und die Stdndige Konferenz der Kultusminister der Ldnder
(KMK) darauf, einen ,, Deutschen Qualifikationsrahmen* zu entwickeln. Die
2007 gegriindete Bund-Ldinder-Koordinierungsgruppe DQOR (B-L-KS DQR)
hatte den Auftrag, unter Beteiligung von unterschiedlichen Interessensvertre-
tern einen DOR-Entwurf zu erarbeiten. Die Umsetzung erfolgte im Wesentli-
chen durch den Arbeitskreis Deutscher Qualifikationsrahmen (AK DQOR) (vgl.
B-L-KS DQOR 2013: 8 f.). Nach einer fiinfjdhrigen Entwicklungsphase trat 2012
der DOR in Kraft. Als nationale Umsetzung des EQR bietet der DQOR Orientie-
rung im deutschen Bildungssystem und ermdglicht, die in Deutschland erwor-
benen Qualifikationen im europdischen Kontext zu vergleichen (AK DQR
2011: 3). Der DOR umfasst acht Referenzniveaus, welche den Niveaus des
EQR zugeordnet werden konnen (vgl. B-L-KS DQOR 2013: 12). Im DQR wer-
den die formalen Qualifikationen aus der allgemeinen, der beruflichen und der
Hochschulbildung eingeordnet. Der DOR hat keinen Einfluss auf das beste-
hende System der Zugangsberechtigungen in Deutschland. Die Qualifikations-
niveaus konnen auf unterschiedlichen Bildungswegen erreicht werden. Das
Erreichen eines Niveaus filihrt nicht automatisch zu einer Zugangsberechtigung
zur nichsthoheren Ebene. Die Qualifikationsniveaus haben keinen Einfluss auf
tarif- oder besoldungsrechtliche Zuordnungen (vgl. AK DOR 2011: 4 f.). Im
Folgenden wird der Kompetenzbegriff im DQOR ausfiihrlich dargestellt.
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1.3.2 Der Kompetenzbegriff im DQR

Im Gegensatz zum EQR, in dem die Kompetenz eine Lernergebniskategorie
neben Kenntnissen und Fertigkeiten darstellt, kommt dem Kompetenzbegriff
im DQR eine iibergeordnete Bedeutung zu (vgl. B-L-KS DQOR 2013: 15). Im
DQOR wird Kompetenz als eine ,,umfassende Handlungskompetenz (AK DOR
2011: 4) verstanden, welche ,, die Fihigkeit und Bereitschaft des Einzelnen
(bezeichnet), Kenntnisse und Fertigkeiten sowie personliche, soziale und me-
thodische Fdihigkeiten zu nutzen und sich durchdacht sowie individuell und
sozial verantwortlich zu verhalten (AK DOR 2011: 4). Der Kompetenzbegriff
des DOR unterscheidet zwischen den Kompetenzkategorien der Fachkompe-
tenz und der Personalen Kompetenz. Die Fachkompetenz ,,umfasst Wissen und
Fertigkeiten. Sie ist die Fdhigkeit und Bereitschaft, Aufgaben und Problemstel-
lungen eigenstindig, fachlich angemessen, methodengeleitet zu bearbeiten und
das Ergebnis zu beurteilen . Die Personale Kompetenz ,,umfasst Sozialkompe-
tenz und Selbststindigkeit. Sie bezeichnet die Fihigkeit und Bereitschaft, sich
weiterzuentwickeln und das eigene Leben eigenstindig und verantwortlich [...]
zu gestalten”. (B-L-KS DQOR 2013: 14). Beide Kompetenzkategorien sind in
jeweils zwei Subkategorien unterteilt, aus der sich eine Vier-Sdulen-Matrix

ergibt (vgl. Abbildung 3) (vgl. AK DOR 2011: 4).

Niveauindikator, Anforderungsstruktur

Fachkompetenz Personale Kompetenz

Wissen

Fertigkeiten

Sozialkompetenz

Selbststindigkeit

Tiefe und Breite

Instrumentale und
systemische Fertig-
keiten, Beurteilungs-

fahigkeit

Team- / Flihrungsfa-
higkeit, Mitgestal-
tung und Kommuni-

kation

Eigenstindigkeit /
Verantwortung, Re-
flexivitdt und Lern-

kompetenz

Abbildung 3: Struktur der Niveaubeschreibung des DQR (AK DQR 2011: 5)

Der Niveauindikator beschreibt die Anforderungsstruktur eines Lern- oder Ar-
beitsbereiches anhand der Merkmale Komplexitit, Dynamik, Selbststindigkeit
und Innovationsfdhigkeit (vgl. AK DOR 2011: 8). Die Deskriptoren beschrei-
ben die Unterkategorien der zwei Kompetenzkategorien. Sie stellen Art und
Umfang der Lernergebnisse (Outcomes) dar, anhand derer eine Qualifikation

einem Niveau zugeordnet wird (vgl. B-L-KS DQOR 2013: 10).
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1.3.3 Die Debatte um das Qualifikationsniveau 6 im DQR

Die Zuordnungen zum Qualifikationsniveau 6 haben im Bereich der Frithpida-
gogik zu einer heftigen Kontroverse gefiihrt. Diese drehte sich im Kern um die
Frage, ob die Abschliisse der Fachschulen auf dem gleichen Niveau wie die der
frihpddagogischen  Studiengéinge eingeordnet werden konnen (vgl.
Berth/Niirnberg 2014: 109). Den in Qualifikationsniveau 6 eingeordneten Ab-
schliissen wird ein ,, breites und integriertes berufliches Wissen oder ein
,, breites und integriertes Wissen einschliefslich der wissenschaftlichen Grund-
lagen* bescheinigt. Die Absolventinnen sind in der Lage, komplexere Proble-
me zu bearbeiten und konnen ,,[i/n Expertenteams verantwortlich arbeiten
oder [i. Orig. fett, f. Verf.] Gruppen oder Organisationen4 [sic!] verantwort-
lich leiten* (B-L-KS DOR 2013: 20). Lern- und Arbeitsprozesse konnen zielge-
richtet geplant, umgesetzt und reflektiert werden (vgl. B-L-KS DOR 2013: 20).
Trotz alarmierender Schreiben von Vertreterinnen und Vertretern der frith- und
sozialpddagogischen Studiengédnge (vgl. Studiengangstag Pddagogik der
Kindheit 2011, Fachbereichstag Soziale Arbeit (FBTS) 2012), wurde 2013 eine
doppelte Zuordnung umgesetzt (vgl. DOR 2013: 2). Leu (vgl. 2014: 36) sieht
dies als Ausdruck der Gleichwertigkeit von beruflich-praktischem und wissen-
schaftlich-theoretischem Wissen. Es handele sich um gleichwertige und nicht
um gleichartige Qualifikationen (vgl. Leu 2014: 39; vgl. B-L-KS DQOR 2013:
26). Dieser Ansicht gegeniiber stehen die Griindungsteilnehmerinnen und
Griindungsteilnehmer des ,, Studiengangstag Pddagogik der Kindheit”, die
weder eine Gleichartigkeit noch eine Gleichwertigkeit beider Bildungswege
sehen. Sie betonen die verschiedenen Formen des Lernens: In Fachschulen
wird durch schulisches Lernen das Verstehen und Anwenden wissenschaftli-
cher Erkenntnisse verfolgt. Das forschende Lernen an Hochschulen bringt wis-
senschaftliche Erkenntnisse hervor, die in anwendungsorientierten Konzeptio-
nen umgesetzt werden (vgl. Studiengangstag Pddagogik der Kindheit 2011:
11). Fachschulabsolventinnen wiirden so auf , konkrete, relativ fest umrissene
Aufgaben* vorbereitet werden, wihrend Hochschulabsolventinnen eine
., (selbst-) reflexive und forschende Haltung* (Stieve/Kégi 2012: 161) entwi-
ckeln. Stieve und Kégi (2012: 161) sehen in der doppelten Zuordnung einen
., Riickschritt in der Professionalisierung der Pddagogik der Kindheit* und

plédieren fiir eine Einordnung der fachschulischen Ausbildung auf Level 5.
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2 Entwicklungen in der Frithen Bildung seit 2000

2.1 Die PISA-Studie

PISA steht fiir ,, Programme for International Student Assessment* und stellt
eine umfassende, international durchgefiihrte Schulleistungsstudie dar. Durch-
geflihrt wird die PISA-Studie von der Organisation fiir wirtschaftliche Zusam-
menarbeit und Entwicklung (OECD). Ziel der Studie ist es, vergleichende Da-
ten liber die Bildungssysteme der OECD-Lénder zu erheben (vgl. Stanat et al.
2002: 1). Die PISA-Studie ist ein langfristig angelegtes Projekt (vgl. Stanat et
al. 2002: 2). In Dreijahreszyklen werden mit wechselndem Schwerpunkt die
drei Kompetenzbereiche Lesekompetenz (Reading Literacy), mathematische
Grundbildung (Mathematical Literacy) und naturwissenschaftliche Grundbil-
dung (Scientific Literacy) untersucht. Ebenfalls in einem Dreijahreszyklus
werden die sogenannten facheriibergreifenden Kompetenzen betrachtet. Diese
umfassen die Fahigkeit zum selbststindigen Lernen, die allgemeine Prob-
lemlosungsfahigkeit und die Kenntnisse und Fihigkeiten im Umgang mit

Computern (vgl. Baumert et al. 2001: 15 f.).

Im Jahr 2000 wurde die erste Erhebung der PISA-Studie durchgefiihrt
(vgl. Stanat et al. 2002: 2). Die Veroffentlichung der Ergebnisse im Dezember
2001 fihrte in Deutschland zu einem ,,regelrechten ,PISA-Schock‘* (vbw
2011: 23): Die deutschen Schiilerinnen und Schiiler schnitten in allen drei
Kompetenzbereichen deutlich unter dem  Mittelwert der OECD-
Mitgliedsstaaten ab (vgl. Stanat et al. 2002: 8). Auffallend war, dass die Leis-
tungsstreuung in Deutschland groBer war als in den meisten anderen OECD-
Liandern. Insbesondere im unteren Leistungsbereich war der Anteil der deut-
schen Schiilerinnen und Schiiler vergleichsweise grof3, wihrend es keinen
iiberdurchschnittlich groBBen Anteil gab, der auffallend gute Leistungen er-
brachte (vgl. KMK 2002b: 5). Offenbar gelang es im Vergleich zu anderen
Liandern in Deutschland nicht, leistungsschwache Schiilerinnen und Schiiler
angemessen zu fordern (Artelt et al. 2001: 30). Es stellte sich heraus, dass die
soziale Differenz der Schiilerinnen und Schiiler in allen teilnehmenden Lén-
dern als Ungleichheitsfaktor Einfluss auf die schulischen Leistungen nahm.

Die Kopplung der sozialen Herkunft und der schulischen Leistungen war in
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Deutschland am engsten (vgl. Stanat et al. 2002: 12 f.; Meyer 2018: 38). Die
PISA-Ergebnisse zeigten, dass ein Migrationshintergrund in der Familie nega-
tiven Einfluss auf den Kompetenzerwerb von Jugendlichen hatte. Dieser wurde
nur sichtbar, wenn beide Elternteile zugewandert waren. Ob nur ein Elternteil
zugewandert war oder beide Elternteile aus Deutschland kamen, beeinflusste
den Kompetenzerwerb hingegen kaum (vgl. Stanat et al. 2002: 13). Ein weite-
res bedeutsames Ergebnis der PISA-Studie war die Erkenntnis, dass die Be-
herrschung der deutschen Sprache im deutschen Bildungssystem ein entschei-
dendes Kriterium fiir die Bildungsbeteiligung der Schiilerinnen und Schiiler ist
(vgl. Artelt et al. 2001: 38). Es wurde ein Zusammenhang zwischen sprachli-
chen Defiziten und den Lernergebnissen deutlich, sodass sich ein unzureichen-
des Leseverstdndnis negativ auf die Gestaltung der Bildungsbiografie auswirkt
(vgl. Artelt et al. 2001: 39). Artelt et al. schlieBen daraus, dass gerade im Be-
reich der frithen Forderung der Fokus auf die Kompetenzbereiche gelegt wer-

den muss, die fiir ,, Laufbahnentscheidungen“ (2001: 38) entscheidend sind.

Obwohl die Ergebnisse der ersten PISA-Studie représentativ fiir die 15-
jahrigen Jugendlichen standen und empirisch keine Zusammenhédnge iiber die
Altersgruppe hinaus belegt werden konnten (vgl. Meyer 2018: 38), wurde das
schlechte Abschneiden auch auf eine unzureichende friihkindliche Bildung
zurlickgefiihrt (vgl. Friedrich 2017: 39). Das PISA-Konsortium sah die Ergeb-
nisse nicht in einem Defizit des Schulsystems begriindet, sondern nah an, dass
., [d]ie Entwicklung des Zusammenhangs von sozialer Herkunft und Leistung
ein kumulativer Prozess zu sein (scheint), der lange vor der Grundschule be-
ginnt und an Nahtstellen des Bildungssystems verstdrkt wird“ (Artelt et al.
2001: 37). Rauschenbach und Otto (2008: 14) sehen die Tatsache, dass eine
,,besorgniserregend grofie Zahl an Schiilerinnen und Schiilern‘ nicht {iber
basale, lernbezogene Kompetenzen verfiigte, als einen Grund dafiir, dass die
ausgeloste Debatte auch den Elementarbereich betraf. Die bedeutsame Stellung
frihkindlicher Bildungsprozesse riickte ins Zentrum 6ffentlicher und bildungs-
politischer Aufmerksamkeit (vgl. Diller 2015: 223) (z.B. Spiegel online 2001,
FAZ 2001). Es entstand eine Diskussion um das Bildungsverstéindnis von Kin-
dertageseinrichtungen, durch die es in den folgenden Jahren zu groen Verén-

derungen in der frithen Bildung kam (vgl. Robert Bosch Stiftung 2008: 18).
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2.2 Von der Betreuungs- zur Bildungsinstitution

2.2.1 Einfuhrung von Bildungsplanen

Als Reaktion auf die deutschen Ergebnisse der ersten PISA-Studie definierte
die KMK sieben zentrale Handlungsfelder, in denen die Bundesldnder an-
schlieBend vorrangig titig wurden (vgl. KMK 2002b: 6). Fiir den vorschuli-
schen Bereich standen Maflnahmen zur Stirkung der Bildungsfunktion von
Kindertageseinrichtungen, sowie der Ausgleich sozialer Benachteiligung im
Zentrum (vgl. KMK 2002b: 8). Die Umsetzung der Mallnahmen schloss ,, die
Fortschreibung von Rahmenpldnen fiir die Kindertagesstdtten und eine Neu-
formulierung der Grundsdtze fiir die dortige Bildungsarbeit mit ein* (KMK
2002b: 8). Mit dem 2004 beschlossenen ,, Gemeinsamen Rahmen der Linder
fiir die Friihe Bildung in Kindertageseinrichtungen* (vgl. JEFMK/KMK 2004)
wurde eine Grundlage fiir die Gestaltung der landesspezifischen Bildungspla-
ne’ geschaffen. Der Rahmen stellt den bedeutsamen Stellenwert frithkindlicher
Bildung in den Vordergrund und betont die Bildungsfunktion in der Trias von

Erziehung, Bildung und Betreuung (vgl. JEFMK/KMK 2004: 2; vbw 2012: 19).

Fiir die Gestaltung der padagogischen Arbeit definiert der Referenzrahmen

sechs Aufgabendimensionen:

+ Pédagogische Grundprinzipien

* Die Rolle der Fachkraft

* Die Rolle der Eltern / des Elternhauses

+ Die Gruppe als (soziales) Lernfeld / Die Rolle der Peers

* Die Funktion der Rdume / Die Gestaltung des Aullengelédndes

+ Die Gemeinwesenorientierung, Kooperation und Vernetzung (vgl.

JFMK/KMK 2004: 5 ft.).

Diese werden auf Linderebene durch die Bildungspldne konkretisiert und die-
nen bei der Ausgestaltung von trager- und einrichtungsspezifischen Konzepti-
onen als Orientierungsrahmen (vgl. JEMK/KMK 2004: 5; Meyer 2018: 105).

Der gemeinsame Rahmen betont das Bildungsverstindnis der ganzheitlichen

> Wenngleich sich die Rahmenpline der einzelnen Bundeslinder im Hinblick auf die Titel-
formulierung unterscheiden (z.B. Grundsitze, Orientierungsplan, Empfehlungen), wird im
Folgenden die Bezeichnung ,,.Bildungspldane* als Sammelbegriff verwendet.
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Forderung: ,,Im Vordergrund der Bildungsbemiihungen im Elementarbereich
steht die Vermittlung grundlegender Kompetenzen und die Entwicklung und
Stirkung personlicher Ressourcen® (JFMK/KMK 2004: 3). Ziel ist es, das
Kind fiir die erfolgreiche Bewéltigung zukiinftiger Lebens- und Lernaufgaben
zu befdhigen. Zur Konkretisierung der pddagogischen Arbeit werden sechs

Bildungsbereiche aufgefiihrt:

* Sprache, Schrift, Kommunikation

* Personale und soziale Entwicklung, Werteerziechung / religiose Erzie-
hung

* Mathematik, Naturwissenschaften, (Informations-) Technik

*  Musische Bildung / Umgang mit Medien

+  Korper, Bewegung, Gesundheit

* Natur und kulturelle Umwelten (vgl. JFMK/KMK 2004: 4 1.).

Diese sollten nicht getrennt voneinander betrachtet, sondern im Hinblick auf
die ganzheitliche Forderung bei Bildungs- und Forderangeboten gemeinsam
beriicksichtigt werden (vgl. JFMK/KMK 2004: 3). Ein weiterer Themen-
schwerpunkt im Referenzrahmen ist die Gestaltung des Ubergangs vom Ele-
mentar- in den Primarbereich. Als wesentliche Voraussetzung wird die Zu-
sammenarbeit von Kindetageseinrichtungen und Grundschulen aufgefiihrt. Zu-
sammen mit den Eltern tragen sie die Verantwortung, dem Kind eine aktive

Bewiltigung des Ubergangs zu ermdglichen (vgl. JFMK/KMK 2004: 8).

Im Hinblick auf den Grad der Verbindlichkeit der Bildungspldne haben
die Bundeslénder einen groBen Handlungsfreiraum: Die Bildungsplédne konnen
als Empfehlung fiir die Kindertageseinrichtungen verstanden werden oder ver-
bindlich vorgeschriebene Bildungsziele definieren (vgl. JEMK/KMK 2004: 7).
Entsprechend heterogen gestalten sich die Dokumente. Sie unterscheiden sich
in Bezug auf den Titel, die Autorenschaft, die Zielgruppe, den Umfang der
Seiten, den Entstehungskontext und den Verbindlichkeitsgrad (vgl. Meyer
2018: 106). Trotz ihrer groBen Unterschiede stellt Meyer (2018: 115) als Ge-
meinsamkeit ein kompetenzorientiertes Bildungsverstindnis heraus, ,,das auf
die Forderung der Eigenverantwortlichkeit des Kindes [...] zielt”. Das Kind

wird als ,, Akteur und Konstrukteur seiner eigenen Entwicklung und Bildung*
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(Meyer 2018: 115) betrachtet. Seit der Einfiihrung der Bildungspldne wurden
diese - wie es der gemeinsame Rahmen vorgibt - zum Teil mehrfach iiberarbei-
tet und verdndert und kénnen somit als Ausdruck der Weiterentwicklung der

Friihpadagogik gesehen werden (vgl. JEMK/KMK 2004: 7; Meyer 2018: 103).

Der gemeinsame Rahmen der Lédnder iibte Druck von innen auf die
Bundeslédnder aus, ihren Bildungsauftrag fiir Kindertageseinrichtungen neu zu
definieren. Durch internationale Vergleiche kam Druck von auflen hinzu: An-
dere OECD-Lénder hatten bereits Bildungspldne entwickelt, sodass in
Deutschland groBer Nachholbedarf bestand, die Bildungsqualitit auch auf
Landerebene zu bestimmen (vgl. Meyer 2018: 93). Seit der Einfithrung der
Bildungspldane zwischen 2002 und 2006 liegen den Bundeslédndern zusammen
mit dem KJHG sowie den Ausfiihrungsgesetzen der Linder wesentliche Do-
kumente zur fachlichen Rahmung der Arbeit in Kindertageseinrichtungen vor
(vgl. Meyer 2018: 89). Neben der Qualitdtsentwicklung und -sicherung haben
die Bildungspldne als ,, Instrumente bildungspolitischer Kommunikation*
(Meyer 2018: 102) die Funktion, die Leistungen von Kindertagesstétten iiber
den internen fachlichen Diskurs hinaus nachvollziehbar zu machen (vgl. Meyer
2018: 95). Sie betonen den Bildungsauftrag von Kindertageseinrichtungen als

Bildungsinstitutionen (vgl. Meyer 2018: 102).

2.2.2 Einfuhrung von fruhpadagogischen Studiengangen

Obwohl die erste PISA-Studie die Leistungen von 15-jdhrigen Schiilerinnen
und Schiilern erfasste, 16ste die Verdéffentlichung der Ergebnisse eine intensive
Offentliche Debatte iiber die Qualitdt von Bildung und Betreuung in Kinderta-
geseinrichtungen aus. Als ein Grund fiir das schlechte Abschneiden der deut-
schen Schiilerinnen und Schiiler wurde die Ausbildung der frithpadagogischen
Fachkrifte aufgefiihrt (vgl. Friedrich 2017: 39). Der OECD-Lénderbericht aus
dem Jahr 2004 fasste zusammen, dass ,, Einigkeit dariiber (herrscht), dass die
derzeitige Ausbildung der Erzieherinnen und Erzieher unangemessen* (OECD
2004: 58) sei. Es wurde in Frage gestellt, inwiefern die fachschulische Ausbil-
dung von Erzieherinnen den gestiegenen Anforderungen, die an frithpddagogi-

sche Fachkréfte gestellt werden, noch gerecht wurde (vgl. Friedrich 2017: 15;
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Altermann et al. 2015: 9). Zum einen entstand durch die bundesweite Einfiih-
rung der Bildungspldne eine Fiille von Anforderungen an die pddagogischen
Fachkrifte (vgl. Meyer 2018: 122). Zum anderen ergaben sich aus den fachli-
chen und gesellschaftlichen Verdnderungen neue Themenschwerpunkte, die
bei der pddagogischen Arbeit beriicksichtigt werden miissen. Diese umfassen
unter anderem die Themen Inklusion, Gestaltung der Bildungs- und Erzie-
hungspartnerschaft mit den Eltern, Gestaltung von Transitionsprozessen, mig-
rationssensibles Handeln, Betreuung von Kindern in den ersten drei Lebensjah-
ren und den Ausgleich sozialstruktureller Benachteiligung (vgl. Alter-
mann/Holmgaard 2016: 8). Dazu kam ein durch neue Forschungsergebnisse
hervorgebrachtes verdndertes Verstindnis iiber kindliche Bildungsprozesse,
das das Kind als aktives und kompetentes Subjekt konstituiert. Danach verén-
derten sich die an pddagogische Fachkrifte gestellten Erwartungen: Neben der
Umsetzung der Bildungspline sollen die Bildungsprozesse der Kinder angeregt
und individuell gefordert, sowie reflektiert und dokumentiert werden (vgl.
Schelle 2011: 8). Der Bildungsauftrag ist eingebettet in eine breite Personlich-
keitsbildung der Kinder. Die Gestaltung der pddagogischen Arbeit soll sozial
bedingte Ungleichheiten reduzieren und zu mehr sozialer Gerechtigkeit bei
Schulbeginn beitragen. (vgl. vbw 2012: 21). Als Reaktion auf die hohen An-
spriiche an frithpaddagogische Fachkriafte wurden Reformen in der Ausbildung
zur Erzieherin durchgefiihrt und ein breites Angebot an Fort- und Weiterbil-
dungsmaBnahmen entwickelt (vgl. Altermann et al. 2015: 10). Dariiber hinaus
entstand die Forderung nach einer qualifizierteren Ausbildung fiir frithpddago-
gische Fachkrifte (vgl. Diller 2015: 223). Die Erkenntnis, dass dem Qualifika-
tionsniveau der Fachkréfte eine zentrale Rolle fiir positive Auswirkungen des
Besuchs von Kindertageseinrichtungen zukommt, verstidrkte die Forderung,
das friihkindliche Arbeitsfeld zu professionalisieren (vgl. Altermann et al.
2015: 9; vbw 2012: 22 ff.). Internationale Vergleiche ergaben zudem, dass
Deutschland eines der wenigen Lander ist, in denen die Mehrheit der frithpé-
dagogischen Fachkrifte unterhalb des Bachelor-Niveaus ausgebildet wird (vgl.
Friedrich 2017: 39). Durch hochschulpolitische Reformen im Rahmen des Bo-
logna-Prozesses ergaben sich die Moglichkeiten, frithpddagogische Studien-
ginge zu entwickeln, um Fachkréfte auf akademischem Niveau fiir Kinderta-

geseinrichtungen auszubilden. So sind ab 2004 im Rahmen des Projektes ,, PiK
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— Profis in Kitas “ der Robert Bosch Stiftung zunéchst fiinf Studiengénge ent-
standen, die dezidiert auf das Arbeitsfeld der Kindertageseinrichtung ausge-

richtet sind (vgl. Robert Bosch Stiftung 2008: 6 f.).

In den ersten Jahren nach der Griindung der friihpddagogischen Studi-
engidnge waren ein ,,rasanter Ausbau und eine starke Dynamik in der friih-
bzw. kindheitspddagogischen Hochschullandschaft” (FKB 2017: 126) zu be-
obachten. Im Jahr 2013 war mit 53 Hochschulstandorten, an denen 67 friih-
bzw. kindheitspddagogische Studiengidnge angeboten wurden, ein Hohepunkt
des Ausbaus erreicht. Bis zum Jahr 2015 pendelte sich die Zahl der Hoch-
schulstandorte bei 51 ein. Die Anzahl der Studiengédnge stieg bis 2014 auf 71
an und sank im Jahr 2015 auf 69 (vgl. FKB 2017: 127 {.). ,, Die Zeit des rasan-
ten und anhaltenden Ausbaus ... [friihpddagogischer Studiengdnge] [Anm. d.
Verf.] scheint damit erst einmal vorbei zu sein“ (FKB 2017: 127 f.). Im Zuge
des Ausbaus der Studienginge ist auch ein Wandel bei den Qualifikations-
strukturen in Kindertageseinrichtungen zu beobachten: In dem Zeitraum von
2006 bis 2019 ist die Anzahl der hochschulisch ausgebildeten Fachkréfte in
den Kindertageseinrichtung von drei auf sechs Prozent gestiegen (vgl. FKB
2019: 6). Kindheitspddagoginnen stellen bei diesen Fachkriften einen Anteil
von 15 Prozent dar. Trotz des Anstiegs der akademisch ausgebildeten Fach-
kriafte bildet das auf Fachschulniveau ausgebildete Personal mit sieben von
zehn Fachkréften die mit Abstand groBite Beschéftigtengruppe in Kindertages-
einrichtungen (vgl. FKB 2019: 13).

Betz und Cloos (2014: 10) fassen zusammen, dass ,, /d]ie Ausweitung
kindheitspddagogischer Studiengdnge [...] eine Grundlage fiir die seit linge-
rer Zeit bildungspolitisch geforderte Ausweitung von Forschungsausgaben zu
kindheitspddagogischen Fragestellungen dar(stellt) . Durch die stirkere Ver-
ortung der Kindheitspddagogik an den Hochschulen entwickelte sich ein neues
Forschungsfeld. Es entstanden ,,neue Publikationsorgane fiir forschungsbezo-
gene Beitrdge“, , eine Vielzahl an neuen Forschungsinstitutionen und -
initiativen, Forderlinien und Férderprogrammen * und ,, [z]ur hochschulpoliti-
schen Absicherung der kindheitspddagogischen Studiengdnge wurde der Stu-
diengangstag Pddagogik der Kindheit gegriindet “ (Betz/Cloos 2014: 10 f.).
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2.2.3 Der U3-Ausbau

Die Veroffentlichung der PISA-Ergebnisse und die daran anschliefende Ein-
fiithrung von ldnderspezifischen Bildungsplédnen fiihrten zu grundlegenden Re-
formen in der Kindertagesbetreuung (vgl. Altermann/Holmgaard 2016: 5). Im
Zuge dessen geriet auch die Bildung, Erziehung und Betreuung von Kindern
unter drei Jahren zunehmend in den Fokus bildungspolitischer Diskussionen
(vgl. Rohring 2015: 86). Auf dem sogenannten ,, Krippengipfel “ im April 2007
einigten sich Bund, Linder und Kommunen darauf, weitere Verdnderungen im
Hinblick auf die Betreuung von Kindern unter drei Jahren in die Wege zu lei-
ten (vgl. Pabst/Schoyerer 2015: 13). Nach § 24, Abs. 2 SGB VIII ,, (hat) [e]in
Kind, das das erste Lebensjahr vollendet hat, bis zur Vollendung des dritten
Lebensjahres Anspruch auf friihkindliche Férderung in einer Tageseinrichtung
oder in Kindertagespflege ““. Dieser Anspruch gilt seit dem 1. August 2013 und
wurde mit Inkrafttreten des Kinderforderungsgesetzes (Kif6G) am 16. Dezem-
ber 2008 festgelegt. Diesen Neuerungen voraus ging eine gesetzliche Novellie-
rung des SGB VIII im Jahr 2005 durch das Tagesbetreuungsausbaugesetz
(TAG) und das Kinder- und Jugendhilfeweiterentwicklungsgesetz (KICK). Es
wurden grundlegende Voraussetzungen fiir die Bereitstellung bedarfsgerechter
Betreuungsangeboten fiir Kinder in den ersten drei Lebensjahren geschaffen
(vgl. Pabst/Schoyerer 2015: 12). Die Kindertagespflege erfuhr durch die Arti-
kelgesetze eine deutliche Aufwertung und wurde im TAG ,,zu einer qualitativ
gleichrangigen Betreuungsform zur institutionellen Kindertagesbetreuung er-

kldrt* (Pabst/Schoyerer 2015: 12).

Das Kif6G trat 2008 mit der Planung in Kraft, bis 2013 knapp 750.000
Betreuungsplitze fiir Kinder unter drei Jahren zur Verfiigung zu stellen und
damit einen Betreuungsbedarf von 35 Prozent zu decken (vgl. Rauschen-
bach/Schilling 2010: 7 f.). Die Folge war ein massiver Ausbau des Betreu-
ungsangebotes fiir unter Dreijéhrige. Eine Herausforderung dieses Ausbaupro-
jekts war es, neben der Gestaltung des quantitativen Ausbaus auch die qualita-
tive Entwicklung des Handlungsfeldes zu gewéhrleisten (vgl. Behr 2011: §;
Rauschenbach/Schilling 2010: 8). Als einen zentralen Ansatzpunkt des qualita-
tiven Ausbaus bestimmt Behr (vgl. 2011: 8) die Qualifikation des Personals.

Das professionelle Handeln in der Interaktion zwischen der Fachkraft und dem
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Kind stellt den Kern der padagogischen Arbeit mit Kindern unter drei Jahren
dar (vgl. Rohring 2015: 92). Rohring (vgl. 2015: 86) und Viernickel (vgl.
2016: 95) merken an, dass trotz des notwendigen qualitativen Ausbaus der Be-
treuung unter Dreijéhriger, die fachlichen Inhalte und zu erwerbenden Kompe-
tenzen fiir Arbeit mit Kindern dieser Altersgruppe in Ausbildungsgingen an
Fachschulen und kindheitspdadagogischen Studiengingen nur vereinzelt vermit-
telt werden. In der Gestaltung der landerspezifischen Bildungsplidne lédsst sich
in den letzten Jahren eine Entwicklung in Bezug auf die Beriicksichtigung der
Arbeit mit Kindern in den ersten drei Lebensjahren beobachten: Im Jahr 2011
fasste Behr zusammen, dass lediglich vier der 16 Bildungsplidnen die Bil-
dungsprozesse von Kindern im Alter bis zu drei Jahren beriicksichtigten (vgl.
Behr 2011: 34). Meyer (2018: 208) kommt zu dem Ergebnis, dass ,,sich mitt-

‘

lerweile alle Dokumente auf den Geltungsbereich ab der Geburt beziehen *.

Die gesetzlichen Verdnderungen und die bildungspolitische Bedeu-
tungszunahme frithkindlicher Bildung und Betreuung in den ersten drei Le-
bensjahren spiegeln sich in den Betreuungszahlen der Kinder wider: Im Zeit-
raum von 2006 bis 2017 wuchs die Zahl der betreuten Kinder von 286.017 um
167 Prozent auf 762.361 Kinder an. Damit lag die Betreuungsquote der unter
Dreijdhrigen im Jahr 2017 bei 33,1 Prozent (vgl. BMFSFJ 2018: 6). Ein Ver-
gleich der Betreuungszahlen zwischen den alten und neuen Bundeslindern
macht deutlich, dass , die Kinderkrippe (in der ehemaligen DDR) als aner-
kannte Einrichtung der Kleinkindbetreuung seit 1965 zum staatlichen Erzie-
hungssystem zdhlte (Rohring 2015: 86 f.). 2006 lag die Betreuungsquote der
Kinder unter drei Jahren in den neuen Bundeslindern bei 39,3 Prozent
(BMFSFJ 2018: 9). Mit einer Betreuungsquote von 7,9 Prozent im Jahr 2006
stellte die Betreuung von Kindern in den ersten drei Lebensjahren in den alten
Bundesldndern eher eine Ausnahme dar. Im Verlauf der letzten Jahre haben
sich die Quoten angendhert: Mit einer Betreuungsquote von 28,8 Prozent in
den alten und 51,3 Prozent in den neuen Bundesldandern liegt der Unterschied
im Jahr 2017 bei nur noch 22,5 Prozentpunkten (vgl. BMFSFJ 2018: 9). Insge-
samt entwickelt sich die Betreuung von Kindern in den ersten drei Jahren in

Deutschland immer mehr zu einem Regelangebot (vgl. Viernickel 2016: 84).
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2.2.4 Das Gute-KiTa-Gesetz

Nach dem quantitativen Ausbau in der Frithen Bildung beschloss der Bund den
Fokus auf die Qualitétssteigerung in der Kindertagesbetreuung zu legen (vgl.
Haderlein 2018: 182). Das am 6. November 2014 auf der Bund-Ldnder-
Konferenz unterzeichnete Kommuniqué ,, Friihe Bildung weiterentwickeln und
finanziell sichern“ stellt den ersten Schritt des Qualitdtsentwicklungsprozesses
dar. Im Folgenden wurde die Bund-Ldnder-Arbeitsgruppe Friihe Bildung aus
Vertreterinnen und Vertretern des Bundesfamilienministeriums, der Lander
und der kommunalen Spitzenverbdnde gegriindet. Diese hatte die Aufgabe in
einem ,, Zwischenbericht” gemeinsame Handlungsziele und eine Finanzie-
rungsgrundlage festzuhalten (vgl. BMFSFJ/JFMK 2016: Erkldrung). Am 15.
November 2016 wurde der Zwischenbericht auf der Bund-Ldinder-Konferenz
verabschiedet. Im Anschluss entwickelte die Arbeitsgruppe Friihe Bildung bis
zur Jugend- und Familienministerkonferenz am 18./19. Mai 2017 Eckpunkte
fir ein Bundesqualitditsentwicklungsgesetz (vgl. Jansen 2017: 173). Diese dien-
ten als Grundlage fiir das am 14. Dezember 2018 verabschiedete Gesetz zu
Weiterentwicklung der Qualitit und zur Verbesserung der Teilhabe in Tages-
einrichtungen und in der Kindertagespflege. Am 1. Januar 2019 trat das soge-
nannte Gute-KiTa-Gesetz in Kraft, mit dem die Qualitdt der Kindertagesbe-

treuung im gesamten Bundesgebiet gesteigert werden soll.

Der Bund definiert in § 2 des Gesetzes zehn Handlungsfelder, auf die sich die

Qualitdtsentwicklung beziehen soll:

+ Bedarfsgerechtes Bildungs-, Erziehungs- und Betreuungsangebot

*  Guter Fachkraft-Kind-Schliissel

*  Gewinnung und Sicherung qualifizierter Fachkrifte

+ Stirkung der Leitungen von Kindertageseinrichtungen

+ Raumgestaltung in Kindertageseinrichtungen

*  Gesundes Aufwachsen

* Sprachliche Bildung

+ Stirkung der Kindertagespflege

*  Verbesserung der Netzwerkarbeit

+ Vielfdltige padagogische Arbeit (vgl. Sposito/Ostendorf-Servissoglou
2019: 20).
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Zur Umsetzung der Qualititssteigerung engagiert sich der Bund finanziell mit
5,5 Milliarden Euro bis zum Jahr 2022. Da sich die Ausgangslagen der struktu-
rellen Standards in den Kindertageseinrichtung in Deutschland stark unter-
scheiden, bestimmen die Bundesldnder, in welche Handlungsfelder sie fiir eine
Qualitétssteigerung investieren (vgl. Haderlein 2018: 183). Die Berechnungs-
grofle fiir die Verteilung der Bundesmittel ist die Anzahl der Kinder unter
sechs Jahren in einem Bundesland (vgl. Jansen 2017: 174). Durch Vertrige
zwischen dem Bund und den Lindern wird eine Zweckgebundenheit des jewei-
ligen Landeranteils erreicht (vgl. Haderlein 2018: 182). Ziel des Gute-KiTa-
Gesetzes ist es, die Qualitdtsverhéltnisse der Lander auszugleichen, sodass
,[a]lle Kinder [...] die gleichen Chancen haben, zu entdecken, was in ihnen
steckt, und ihre Talente zu entfalten” (BMFSFJ 2019: 4. Absatz). Fachleute
duBBern Zweifel, ob dieses Ziel mit dem Gute-KiTa-Gesetz erreicht werden
kann. Der Deutsche Kitaverband merkt an, dass verbindliche und bundesweit
einheitliche Mindest-Qualitdtsstandards vonndten seien, um die unterschiedli-
chen Ausgangsbedingungen in den Bundeslindern auszugleichen (vgl. Sposi-
to/Ostendorf-Servissoglou 2019: 20). Nur dann konne ,,das Recht des Kindes
auf eine angemessene Bildung, Erziehung und Betreuung in Kindertagesein-
richtungen unabhdngig von seinem Wohnort* (Jansen 2017: 172) sichergestellt
werden. Haderlein (vgl. 2018: 182 f.) weist darauf hin, dass ein Vergleich der
Bundesldnder nicht moglich sei, wenn jedes Land eigene Kriterien fiir Quali-
titssteigerung definiert. Hinzu kommt die Befiirchtung, dass die Gelder, die fiir
die Qualitétssteigerung vorgesehen sind, in die Beitragsfreiheit flieBen konn-
ten, sodass fiir die Arbeit in den Kindertageseinrichtung kein Geld mehr librig
bliebe (vgl. Haderlein 2018: 182 f.; Sposito/Ostendorf-Servissoglou 2019: 20).
Haderlein (vgl. 2018 182) wirft zudem die Frage auf, wie mit einer Qualitits-
sicherung in Kindertagesstdtten nach 2022 umgegangen werden wird. Er kriti-
siert, dass die fehlende Dauerfinanzierung keine dauerhafte Qualitdtsentwick-
lung méglich mache. Auch Sposito und Ostendorf-Servissoglou (vgl. 2018: 20
f.) merken an, dass die Befristung der Finanzierung bis 2022 eine langfristige
Planung fiir die Lénder verhindere. Trotz der Kritik, die Fachleute im Hinblick
auf das Gute-KiTa-Gesetz dullern, betont Haderlein (2018: 183), dass das
Thema Qualititssteigerung in Kindertageseinrichtungen ,, weiter mit aller

Macht vorangetrieben werden (muss).
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3 Die Ausbildung an der Fachschule fur Sozialpa-

dagogik

3.1 Historische Entwicklung

Staatlich anerkannte Erzieherinnen werden in Deutschland traditionell an
Fachschulen® fiir Sozialpidagogik ausgebildet. Sie erwerben einen ,, postse-
kunddren Berufsabschluss, der sie zur eigenverantwortlichen und selbststdndi-
gen Ubernahme von Aufgaben der Erziehung, Bildung und Betreuung von Kin-
dern und Jugendlichen in allen sozialpddagogischen Feldern befihigt™ (Auto-
rengruppe Fachschulwesen 2011: 11). Bis zur Einfiihrung der Ausbildung im
Jahr 1967 hat eine Reihe von Entwicklungen in der friihkindlichen Bildung
und Betreuung stattgefunden, die bis in das 18. Jahrhundert zuriickreichen. Im

Folgenden werden die historischen Entwicklungen dargestellt.

Vor der Institutionalisierung der Ausbildung frithpadagogischer Fach-
krifte war eine auBerfamilidre Kinderbetreuung in Form von nachbarschaftli-
cher Unterstiitzung verbreitet. ,, Weibliche Sozialisation und Lebenserfahrung
galten als vorbereitende Grundlage fiir die auferfamilidiren Erziehungshilfen*
(Helm 2015: 20). Im Zuge der Industrialisierung wurden sogenannte Kinder-
bewahranstalten und Strick-, Spiel und Wartestuben eingerichtet. Bewahrerin-
nen und Kleinkindlehrerinnen waren fiir den Schutz und die Forderung der
Kinder verantwortlich (vgl. Helm 2016: 20). In der ersten Hélfte des 19. Jahr-
hunderts entwickelten sich konfessionelle Ansidtze der Kleinkindpddagogik,
um als ,, Nothilfe* (Helm 2015: 23) die auBerfamilidre Betreuung der Kinder
zu libernehmen. Die zeitgleich entstandene, iiberkonfessionelle Frobelpddago-
gik stellte die Bedeutung der Bildungsangebote fiir Kinder in vorschulischen
Einrichtungen in den Vordergrund (vgl. Helm 2016: 20). Im Laufe der Zeiten
ndherten sich die konfessionellen und frobelschen Einrichtungen einander an.
Es entstanden die sogenannten Volkskindergérten, die Bildung und Betreuung
miteinander vereinten (vgl. Helm 2015: 27). Mit dem Reformplan fiir das ho-

here Madchenschulwesen aus dem Jahr 1908 und der Ausbildung von Kinder-

% In Bayern und im Saarland gibt es anstelle von Fachschulen Fachakademien (vgl. Robert Bosch
Stiftung 2011: 28). Aus Griinden der besseren Lesbarkeit wird im Folgenden die allgemeine Be-
zeichnung Fachschulen verwendet.
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gértnerinnen ab dem Jahr 1911 fand erstmalig eine Standardisierung der friih-
kindlichen Bildung und Betreuung statt (vgl. Helm 2016: 27). Im Jahr 1928
wurde die Kindergirtnerinnenausbildung mit der Qualifizierung der Hortnerin-
nen zusammengelegt, was ,, die Abkehr von einer rein friihpddagogisch ausge-
richteten Ausbildung“ (Friedrich 2017: 34) bedeutete. Nach der Machtiiber-
nahme durch die NSDAP wurde das frithpddagogische Arbeitsfeld durch eine
, rassistische Ideologisierung von Lehrpldinen und institutionellen Zielen poli-
tisch verfiighar gemacht. [...] Voraussetzung fiir eine Ausbildung zur Kinder-
gdrtnerin war [...] neben der ,arischen‘ Abstammung, dem Abschluss der
Mddchenober- oder Mittelschule auch die Zugehorigkeit zum Bund Deutscher
Mddchen* (Helm 2015: 29 f.). Im Jahr 1953 wurden mit der Novellierung des
Reichsjugendwohlfahrtsgesetzes (RJWG) im Wesentlichen die Verdnderungen
aus der NS-Zeit riickgéingig gemacht. Die politisch definierten Rahmenbedin-
gungen fiir das friihpddagogische Arbeitsfeld hatten bis in die 1960er Jahre
Bestand (vgl. Helm 2016: 28). Im Jahr 1967 fiihrte die ,, Rahmenvereinbarung
fiir sozialpddagogische Ausbildungsstditten* der KMK die Ausbildung der Kin-
dergirtnerin und Hortnerin mit der Ausbildung zur Jugend- und Heimerziehe-
rin zusammen. Es entstand der Abschluss zur Staatlich anerkannten Erzieherin
an Fachschulen (vgl. Helm 2015: 33). Die Ausrichtung auf die vor- und auf3er-
schulische Erziehung setzte die Abkehr von der rein friihpddagogisch ausge-
richteten Ausbildung fort. Die Bezeichnung der ,, Breitbandausbildung*
(Friedrich 2017: 36) wurde eingefiihrt. Nach der Vereinigung der beiden deut-
schen Staaten wurde der Entwicklungsstand aus der Zeit der DDR — die diffe-
renzierte Ausbildung fiir die Arbeit in Kinderkrippen, Kindergérten und Horte

— an die westdeutschen Strukturen angepasst (vgl. Helm 2015: 31 f.).

Bereits im Jahr 1982 wurde durch eine Rahmenvereinbarung der KMK ver-
sucht, bundesweit einheitliche Zugangsvoraussetzungen fiir die Ausbildung zur
Erzieherin zu schaffen. Das Ziel wurde nicht erreicht, da jedes Bundesland
innerhalb der Rahmenvereinbarungen eigene Ausbildungsordnungen erlassen
konnte. Mit der Uberarbeitung der Rahmenvereinbarung im Jahr 2000 wurde
die Ausbildung zur Erzieherin durch eine Vorbildung zur Kinderpflegerin oder
Sozialassistentin ergénzt. Unter Beriicksichtigung der Kulturhoheit der Lénder

wurde die Rahmenvereinbarung bewusst vage formuliert. Der daraus resultie-
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rende Gestaltungsfreiraum der Lénder fiihrt bis heute zu einer groen Hetero-
genitidt der Erzieherinnenausbildung (vgl. Friedrich 2017: 37 f.). Janssen
(2011: 14) beschreibt Fachschulen fiir Sozialpddagogik als ,,unechte Fach-
schulen*, da bei diesen im Gegensatz zu Fachschulen anderer Fachbereiche
keine einheitlichen Zulassungsvoraussetzungen bestehen. Mit der ,, Rahmen-
vereinbarung iiber Fachschulen® der KMK aus dem Jahr 2002 (vgl. KMK
2019) wird eine Kompetenzorientierung der Ausbildung in Lernbereichen an-
gestrebt (Cloos et al. 2013: 23). Zudem legt diese fest, dass mit dem Ab-
schlusszeugnis die Berechtigung einhergeht, die Berufsbezeichnung ,, Staatlich
anerkannte Erzieherin‘ zu fithren (vgl. KMK 2019: 7). Im Zuge der Diskussi-
on um die Bedeutung friihkindlicher Bildung folgte im Jahr 2004 der ,, Ge-
meinsame Rahmen der Ldnder fiir die friihkindliche Bildung in Kindertages-
einrichtungen (JFMK/KMK 2004). Die in diesem Rahmen geforderten Bil-
dungsplidne fanden auch Eingang in die Ausbildung zur Erzieherin (vgl. Fried-
rich 2017: 39). Um die ab dem Jahr 2004 eingefiihrten frithpadagogischen Stu-
diengdnge mit der Ausbildung zur Erzieherin zu verzahnen, wurde im Jahr
2010 der ,, Gemeinsame Orientierungsrahmen ,Bildung und Erziehung in der
Kindheit ** verabschiedet (vgl. Friedrich 2017: 40). In diesem wird unter ande-
rem die Notwendigkeit der Erstellung eines kompetenzorientierten Qualifikati-
onsprofils zur Ergdnzung der Rahmenvereinbarung tiber Fachschulen betont
(vgl. KMK/JFMK 2010: 9). Der Beschluss der KMK iiber das ,, Kompetenzori-
entierte Qualifikationsprofil fiir die Ausbildung von Erzieherinnen und Erzie-
hern an Fachschulen und Fachakademien“ erfolgte im Jahr 2011 (vgl. KMK
2017). Im Jahr 2012 entwickelten 14 von 16 Bundesldndern einen ,, Ldnder-
tibergreifenden Lehrplan Ervzieherin / Erzieher“, der ,,den Bundeslindern als

Grundlage dienen (soll), um die vorhandenen Lehrpline daran anzupassen

(Deutscher Bildungsserver [0.].]; LOAG 2012).

Im Laufe der iiber 200 Jahre alten Geschichte von Kindertageseinrichtun-
gen hat sich eine ,, eigenstindige pddagogische Praxis mit einem eigenen pd-
dagogischen Berufsbild entwickelt” (Robert Bosch Stiftung 2008: 21). Seit
Beginn des neuen Jahrhunderts fiihrt eine bildungspolitische Bedeutungszu-
nahme friilhkindlicher Bildung zu einem , dynamische[n] Professionalisie-

rungsprozess‘‘ (Pasternack 2013: 61) in der frithpddagogischen Ausbildung.
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3.2 Qualifikationsprofil ,,Friihpadagogik® - Fachschule

Im Jahr 2011 veroffentlichte die im Rahmen einer Initiative der Robert Bosch
Stiftung gegriindete Arbeitsgruppe in Kooperation mit der WiF'F das ,, Qualifi-
kationsprofil ,Friihpddagogik® — Fachschule / Fachakademie (vgl. Autoren-
gruppe Fachschulwesen® 2011: 5). Bezugnehmend auf den ,, Qualifikations-
rahmen Friihpddagogik B.A.* (vgl. Robert Bosch Stiftung 2008: 24 ff.) und
den “Qualifikationsrahmen Soziale Arbeit” (OR SozArb) (vgl. FBTS 2016)
wurde ein kompetenzorientiertes Qualifikationsprofil entwickelt, welches sich
auch auf den DQOR bezieht (vgl. Autorengruppe Fachschulwesen 2011: 9 f.).
Das Qualifikationsprofil fiihrt die Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen
von Erzieherinnen nach dem Abschluss der Ausbildung fiir das Arbeitsfeld
Tageseinrichtungen fiir Kinder auf (Autorengruppe Fachschulwesen 2011: 13).
Die Grundstruktur der Erzieherinnenausbildung wird in drei Dimensionen ab-

gebildet. Diese umfassen

* die beruflichen Handlungsfelder von Erzieherinnen in Tageseinrichtun-
gen fiir Kinder,
* den Prozess des pddagogischen Handelns und

+ die professionelle Haltung der Erzieherinnen.

Es wird zwischen sechs beruflichen Handlungsfeldern differenziert: (1) Kinder
in ihrer Lebenswelt verstehen und Beziehungen zu ihnen entwickeln, (2) Ent-
wicklungs- und Bildungsprozesse unterstiitzen und fordern, (3) gruppenpida-
gogisch handeln, (4) mit Eltern und Bezugspersonen zusammenarbeiten, (5)
Institutionen und Team entwickeln, (6) in Netzwerken kooperieren und Uber-

ginge gestalten.

Der Prozess des pddagogischen Handelns wird in fiinf Prozessschritten
abgebildet: (1) Wissen und Verstehen, (2) Analyse und Bewertung, (3) Pla-

nung und Konzeption, (4) Durchfithrung, (5) Evaluation und Reflexion.

Die Matrix auf der folgenden Seite (Abbildung 4) ist eine schematische
Darstellung der Dimensionen des Qualifikationsprofils. Die vertikale Dimensi-
on stellt die Handlungsfelder in Kindetageseinrichtungen dar. Die horizontale

Dimension bildet die Prozessschritte des padagogischen Handelns ab.
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Prozess >

Wissen und Analyse und Planung und Durchfiihrung  Evaluation und
Verstehen Bewertung Konzeption Reflexion

Kinderinihrer Lebenswelt ‘
verstehen und Beziehungen
zu ihnen entwickeln

Entwicklungsprozesse
unterstiitzen und férdern

Gruppenpddagogisch
handeln

Mit Eltern und Bezugs-
personen zusammen-
arbeiten

Institution und Team
entwickeln '

In Ne__tzwerken kooperieren
und Ubergénge gestalten

Handlungsfeld

Professionelle Haltung ’_’ﬁ

Abbildung 4: Dimensionen des Qualifikationsprofils ,,Friihpadagogik“ — Fach-

schule (Autorengruppe Fachschulwesen 2011: 15)

Die dritte Dimension liegt quer zu den Prozessschritten und den Handlungsfel-
dern. Die professionelle Haltung wird durch die Reflexion des eigenen péda-
gogischen Handelns im Prozess der Ausbildung entwickelt und ,, bezieht sich
einerseits auf ein professionelles Rollen- und Selbstverstindnis im Sinne eines
Habitus, andererseits auf die sich bestindig weiterentwickelnde Personlichkeit
der pddagogischen Fachkraft” (Autorengruppe Fachschulwesen 2011: 14).
Die professionelle Haltung setzt sich aus der Sozialkompetenz und der Selbst-
kompetenz zusammen, welche einer kontinuierlichen Weiterentwicklung be-
darf. Im ,, Kompetenzorientierten Qualifikationsprofil“ der KMK (vgl. 2017:
12) wird betont, dass die Entwicklung einer professionellen Haltung ein we-
sentliches Ziel wéhrend des Ausbildungsprozesses darstellt, da diese die
Grundlage fiir die Gestaltung einer professionellen Beziehungs- und Bildungs-

arbeit darstellt.

33



3.3 Die Kompetenzkategorien im DQR

Das Kapitel 3.3 fasst die Kompetenzen von Absolventinnen der Fachschule fiir
Sozialpddagogik anhand der Kompetenzkategorien des DOR zusammen. Die
Grundlage fiir die Zusammenfassungen sind das ,, Qualifikationsprofil
,Friihpddagogik — Fachschule / Fachakademie* der WiFF (2011), das ,, Kom-
petenzorientierte Qualifikationsprofil “ fiir Erzieherinnen von der KMK (2017)
und das ,, Erweiterte Qualifikationsprofil “ der Robert Bosch Stiftung (2011). In
den Beschreibungen von Wissen und Fertigkeiten sind Beziige zur Sozialkom-

petenz und zur Selbststéindigkeit enthalten.

3.3.1 Fachkompetenz - Wissen

Im DQOR bildet das Wissen zusammen mit den Fertigkeiten die Kompetenzka-
tegorie Fachkompetenz (vgl. AK DOR 2011: 4). Der DOR bezeichnet Wissen
als ,,die Gesamtheit der Fakten, Grundsdtze, Theorien und Praxis in einem
Lern- oder Arbeitsbereich als Ergebnis von Lernen und Verstehen* (AK DOR
2011: 10). Das Qualifikationsprofil Frithpddagogik fiir Fachschulen beschreibt
sechs Handlungsfelder, anhand derer im Folgenden das Wissen von Fachschul-

absolventinnen beschrieben wird.

Fiir das Handlungsfeld 1 brauchen die Absolventinnen Kompetenzen,
um Kinder in ihrer Lebenswelt zu verstehen und eine Beziehung zu ihnen zu
entwickeln. Dafiir verfiigen sie liber ein vertieftes fachtheoretisches Wissen
iiber den Einfluss von soziodkonomischen Bedingungen sowie kulturellen und
religiosen Normen und Regeln bezogen auf die Lebenswelt von Kindern (vgl.
KMK 2017: 15). Damit einhergehend verfiigen die Absolventinnen iiber ,, ein
komplexes und kritisches Verstindnis von Entwicklungs- und Sozialisations-
prozessen‘ (KMK 2017: 16) und kennen die entwicklungsforderliche Bedeu-
tung der pddagogischen Beziehungsgestaltung. Die Absolventinnen wissen,
welche Faktoren fiir eine erfolgreiche Kommunikation entscheidend sind (vgl.
Autorengruppe Fachschulwesen 2011: 18) und haben ein breites und integrier-
tes Wissen iiber Bindungstheorien (vgl. KMK 2017: 15). Als Grundlage des
padagogischen Handelns verfiigen die Absolventinnen iiber ein umfangreiches

Wissen in Bezug auf die rechtlichen Vorgaben (vgl. KMK 2017: 16).
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Fiir das Handlungsfeld 2 verfiigen die Absolventinnen {iiber ,, ein ver-
tieftes Verstdndnis von Bildung und Entwicklung als individuellen, lebenslan-
gen Prozess” (KMK 2017: 18). Sie kennen das gesellschaftliche Wertesystem
und stellen dieses in einen Zusammenhang mit dem Bildungs- und Erziehungs-
auftrag frithpadagogischer Fachkrifte. Ein komplexes Verstdndnis iiber Lern-
und Bildungsprozesse geht einher mit einem fachtheoretisch vertieften Wissen
zu Entwicklungsfaktoren, -aufgaben und -prozessen in verschiedenen Lebens-
phasen (vgl. KMK 2017: 18). Die Absolventinnen verfiigen {iber ein ,, exempla-

‘

risch vertieftes Wissen zu Entwicklungsbesonderheiten bei Kindern“ und ein
,fachtheoretisch vertieftes Wissen zur Sprachkompetenzentwicklung bei Kin-
dern* (KMK 2017: 19). Fachtheoretisches Wissen iliber Beobachtungs- und
Dokumentationsverfahren ergiinzt das vertiefte didaktisch-methodische Wissen
zur fachkompetenten Forderung von Kindern. Die Absolventinnen wissen um

die Bedeutung der padagogischen Grundhaltung fiir die Gestaltung von Bil-
dungssituationen (vgl. KMK 2017: 19).

Die Grundlage fiir das Handlungsfeld 3 ist ein ,, breites und integrier-
tes Wissen tiber gruppendynamische Prozesse* (Autorengruppe Fachschulwe-
sen 2011: 23), welches bei der Gestaltung von Lernsituationen beriicksichtigt
wird. Dies impliziert ein ,, breites und integriertes Fachwissen iiber entwick-
lungsbedingtes Verhalten in einer Gruppe“ (KMK 2017: 21) und ,, unterschied-
liche kulturelle, religiose und soziale Orientierungsmuster* (Autorengruppe
Fachschulwesen 2011: 23). Dariiber hinaus verfiigen die Absolventinnen iiber
ein breites und integriertes Wissen in Bezug auf inklusive Pddagogik und iiber
ein , grundlegendes und exemplarisch vertieftes Fachwissen tiber alters- und
gruppenspezifisches Gruppenverhalten in alters-/ geschlechtshomogenen und
alters-/ geschlechtsheterogenen Gruppen‘ (Autorengruppe Fachschulwesen

2011: 23).

Fiir die Zusammenarbeit mit Eltern und Bezugspersonen (Handlungs-
feld 4) verfiigen die Absolventinnen iiber ein breites und integriertes berufli-
ches Wissen zur Gestaltung von Bildungs- und Erziehungspartnerschaften. Die
Absolventinnen wissen, dass die familidre Lebenssituation in Wechselwirkung
mit den sozialrdumlichen Beziigen steht und durch kulturelle und religiose

Normen gepréigt wird (vgl. Autorengruppe Fachschulwesen 2011: 26). Als
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Grundlage fiir die Zusammenarbeit verfiigen die Absolventinnen iiber ein
,, breites und integriertes Wissen der Gesprdichsfiihrung und der Kommunikati-
onstheorien” (Autorengruppe Fachschulwesen 2011: 28) und kennen Modelle
fir die Beteiligung von Eltern und Bezugspersonen an piddagogischen Prozes-
sen. Neben einem breiten und integrierten beruflichen Wissen in Bezug auf die
Unterstiitzungssysteme fiir Familien und Bezugspersonen im Sozialraum ver-
fligen die Absolventinnen iiber Kenntnisse, welche rechtlichen und institutio-
nellen Rahmenbedingungen der Zusammenarbeit zugrunde liegen (vgl. KMK

2017: 24).

Das Handlungsfeld 5 umfasst konzeptionelle und organisatorische
Aufgaben. Um diese zu bewiltigen, verfiigen die Absolventinnen iiber ein
,, breites und integriertes berufliches Wissen tiber Strukturen und Formen der
Teamarbeit“ (KMK 2017: 26) und ein ,, vertieftes fachtheoretisches Wissen zur
Konzeptionsentwicklung“ (KMK 2017: 26). Diese Wissensbereiche werden
durch ein ,, exemplarisch vertieftes fachtheoretisches Wissen tiber verschiedene
Ansdtze der Qualitdtsentwicklung® und des Qualititsmanagements erginzt
(KMK 2017: 26; Autorengruppe Fachschulwesen 2011: 29). Die Absolventin-
nen verfligen iiber die fiir dieses Handlungsfeld bendtigten rechtlichen Best-
immungen ein vertieftes fachtheoretisches Wissen und haben ein integriertes
Fachwissen beziiglich der Finanzierungs- und Trégerstrukturen sozialpddago-

gischer Einrichtungen (vgl. KMK 2017: 26).

Fir das Handlungsfeld 6 verfiigen die Absolventinnen {iber ein
, grundlegendes berufliches Wissen iiber Einrichtungen der Kinder- und Ju-
gendhilfe“ (Autorengruppe Fachschulwesen 2011: 28) und kennen ihre Bedeu-
tung als Bestandteil des Sozialraumes. Ein ,, breites Spektrum an Wissen iiber
Methoden sozialrdumlicher und lebensweltbezogener Arbeit [wird ergdnzt
durch ein] [Anm. d. Verf.] breites und integriertes berufliches Wissen iiber
Unterstiitzungssysteme * (Autorengruppe Fachschulwesen 2011: 31). Ein ,, wis-
senschaftlich fundiertes Wissen iiber Bindungsmuster und deren Bedeutung fiir
die Transitionsprozesse‘‘ (Autorengruppe Fachschulwesen 2011: 28) bildet die
Grundlage fiir die Gestaltung von Ubergingen im Entwicklungsverlauf von

Kindern.
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3.3.2 Fachkompetenz - Fertigkeiten

Die Fertigkeiten als zweiten Teil der Fachkompetenz definiert der DOR als
,die Fdhigkeit, Wissen anzuwenden und Know-how einzusetzen, um Aufgaben
auszufiihren und Probleme zu l6sen” (AK DOR 2011: 8). Im Folgenden wer-
den die Fertigkeiten der Absolventinnen von Fachschulen fiir Sozialpddagogik
— ebenfalls anhand der Handlungsfelder des Qualifikationsprofils Frithpddago-

gik fiir Fachschulen — beschrieben

Fiir das Handlungsfeld 1 verfiigen die Absolventinnen {iber die Fertig-
keit, ,, entwicklungs- und bildungsforderliche pddagogische Prozesse selbst-
stindig zu planen” (Autorengruppe Fachschulwesen 2011: 19) und auf der
Grundlage von Beobachtungen zu gestalten. Sie nehmen die Kinder in ihrer
Individualitdt wahr und unterstiitzen ,,ihren Willen nach Kompetenzerweite-
rung " (Autorengruppe Fachschulwesen 2011: 19). Die Absolventinnen verfii-
gen iiber die Fertigkeit, ,, verbale und nonverbale Kommunikation [...] zielbe-
zogen und situationsgerecht einzusetzen‘ (Autorengruppe Fachschulwesen
2011: 19) und Konflikt- und Storungssituationen mit einem angemessenen
Umgang zu begegnen. Sie verfiigen iiber die Fertigkeit, Losungsstrategien zu
entwickeln und anzubieten. Das eigene pddagogische Handeln ist begleitet von

einer kontinuierlichen Reflexion (vgl. KMK 2017: 16).

Fiir das Handlungsfeld 2 verfiigen die Absolventinnen {iber die Fertig-
keit, Bediirfnisse, Ressourcen und Kompetenzen von Kindern zu analysieren
und diese beziiglich ihrer Bedeutung fiir Entwicklungs- und Bildungsprozesse
zu beurteilen (vgl. Autorengruppe Fachschulwesen 2011: 20). Auf der Grund-
lage systematischer Beobachtungen, eines Bildungsplanes und einer pddagogi-
sche Konzeption verfiigen sie {iber die Fertigkeit, individuelle Bildungsprozes-
se der Kinder anzuregen, zu verstirken und die Eigenaktivitit der Kinder zu
fordern. Ausgangspunkt ist hierbei der Entwicklungs- und Lernstand des Kin-
des (vgl. Autorengruppe Fachschulwesen 2011: 20 f.). Fiir die Bildungs- und
Lernprozesse der Kinder verfiigen die Absolventinnen iiber die Fertigkeit, eine
individuelle Lernbegleitung und ein entwicklungsforderndes Umfeld zu gestal-
ten. Die pddagogische Arbeit wird durch die Fertigkeit begleitet, die eigene
Vorbildrolle zu reflektieren (vgl. Autorengruppe Fachschulwesen 2011: 22).
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Fiir gruppenpddagogisches Handeln (Handlungsfeld 3) verfiigen die
Absolventinnen iiber die Fertigkeit, soziale Gruppenprozesse systematisch und
methodisch fundiert zu beobachten und zu analysieren. Damit einher geht die
Fertigkeit, die eigene Rolle in Gruppenprozessen zu reflektieren und nachhal-
tig zu verdandern (vgl. KMK 2017: 22 f.). Die Absolventinnen verfiigen iiber
die Fertigkeit, anregende Bildungs- und Lernumgebungen zu gestalten und mit
vielfdltigen Methoden Gruppenprozesse z.B. in Bildungsangeboten und Pro-
jekten zu initiieren, zu begleiten und zu reflektieren (vgl. KMK 2017: 22). Da-
bei beriicksichtigen sie ,, Konzepte zur Férderung von Chancengleichheit und
Inklusion* (Autorengruppe Fachschulwesen 2011: 24). Bei Konflikten zwi-
schen Kindern verfiigen die Absolventinnen iiber die Fertigkeit, die ,, Kinder
darin zu unterstiitzen, diese selbststindig zu losen und als Chance und Heraus-

forderung zu nutzen “ (Autorengruppe Fachschulwesen 2011: 24).

Fiir die Zusammenarbeit mit Eltern und Bezugspersonen (Handlungs-
feld 4) verfiigen die Absolventinnen zum einen iiber die Fertigkeiten, Eltern
die Entwicklungsfortschritte eines Kindes dazustellen, padagogische Prozesse
unter Einbeziehung der Eltern zu planen (vgl. Autorengruppe Fachschulwesen
2011: 26 f.) und ,,die eigenen professionellen Grenzen in der Unterstiitzung
und Beratung von Eltern und Familien zu erkennen und auf fachkompetente
Unterstiitzung zu verweisen “ (KMK 2017: 25). Zum anderen verfiigen die Ab-
solventinnen tliber die Fertigkeit, vielfaltige Moglichkeiten fiir die Begegnung
von Eltern und Bezugspersonen zu gestalten und ,, Angebote im Bereich der
Eltern- und Familienbildung zu organisieren und zu realisieren” (Autoren-
gruppe Fachschulwesen 2011: 27). Bei der Gestaltung der Erziehungs- und
Bildungspartnerschaft verfiigen die Absolventinnen iiber die Fertigkeit, die
., individuell unterschiedlichen Bedarfslagen und Ressourcen von Familien und
Bezugspersonen (KMK 2017 25) zu beriicksichtigen und ihre eigene Fach-

und personalen Kompetenzen zu reflektieren und weiterzuentwickeln.

Fiir das Handlungsfeld 5 verfiigen die Absolventinnen iiber Fertigkei-
ten, die Teamsituation zu analysieren, darauf aufbauend Teamprozesse zu initi-
ieren, gegebenenfalls (begleitende) Unterstiitzung anzufordern und die weitere
Teamentwicklung zu planen (vgl. Autorengruppe Fachschulwesen 2011: 30).

Um die Qualitdtsentwicklung und Qualitdtssicherung der pddagogischen Arbeit
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zu gewihrleisten, verfiigen die Absolventinnen iiber die Fertigkeiten, ,, regel-
mdfsige Bedarfs- und Bestandsanalysen zu erstellen* (Autorengruppe Fach-
schulwesen 2011: 30) und Elemente aus Konzepten des Qualititsmanagements
zu adaptieren, um diese in der eigenen Einrichtung umzusetzen. Dariiber hin-
aus verfiigen die Absolventinnen iiber die Fertigkeit, ,, Konzeptionen gemein-
sam mit dem Team zu entwickeln und reflektiert umzusetzen** (Autorengruppe

Fachschulwesen 2011: 30).

Fiir das Handlungsfeld 6 bendtigen die Absolventinnen Kompetenzen,
um in Netzwerken zu kooperieren und Ubergiinge zu gestalten. Dafiir verfiigen
sie iiber die Fertigkeit, ,, relevante Ressourcen im Sozialraum fiir die Zielgrup-
pe zu erschlieffen” (KMK 2017: 28) und darauf aufbauend ,, sozialrdumliche
Projekte und Kooperationen im Kontext von Gemeinwesen* (Autorengruppe
Fachschulwesen 2011: 32) zu planen, zu gestalten und zu evaluieren. Dabei
werden die mit den Kooperationspartnern abgestimmten Ziele in die eigene
Einrichtung integriert. Die Absolventinnen verfiigen iiber die Fertigkeit,
,, Ubergiinge systematisch aufgrund wissenschaftlicher Erkenntnisse und kon-
zeptioneller Vorstellungen zu planen‘ (Autorengruppe Fachschulwesen 2011:

32), zu gestalten und dabei alle Beteiligten miteinzubeziehen.

3.3.3 Personale Kompetenz - Sozialkompetenz

Die Sozialkompetenz bildet zusammen mit der Selbststindigkeit die Personale
Kompetenz (vgl. AK DOR 2011: 4). Das Zusammenspiel der beiden Kompe-
tenzkategorien ergibt die professionelle Haltung. Offenheit, Neugierde, Auf-
merksamkeit und Toleranz gegeniiber der Welt, sich selbst und den Mitmen-
schen bilden die Basis der Sozialkompetenz (vgl. Autorengruppe Fachschul-
wesen 2011: 16). Dies schlie8t die Akzeptanz von ,, Vielfalt und Komplexitdt
gesellschaftlicher Lebenslagen in einer demokratischen Gesellschaft” (Robert
Bosch Stiftung 2011: 50) mit ein. Indem die Absolventinnen Diversitdt und
Heterogenitit in sozialen Kontexten als Bereicherung, Normalitdt und eine
,,Quelle von Lernerfahrungen® (Robert Bosch Stiftung 2011: 50) betrachten,
unterstiitzen sie die Entwicklung der Kinder und erméglichen ihnen, ihre Bil-

dungsprozesse selbst zu initiieren und zu gestalten (vgl. KMK 2017: 12 f.). Sie
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,,sehen die Kinder als Subjekte ihrer Entwicklung und begegnen ihnen mit ei-
ner ressourcenorientierten Grundhaltung“ (Robert Bosch Stiftung 2011: 50).
Im Laufe der Ausbildung haben die Absolventinnen ,,ein Bild vom kompeten-
ten Kind als Leitlinie ihrer pddagogischen Arbeit” (Robert Bosch Stiftung
2011: 50) verinnerlicht und unterstiitzen die Kinder bei der Entwicklung eines
positiven Selbstbildes. Darauf aufbauend sind sie in der Lage, die Selbstbil-
dungspotenziale der Kinder zu férdern und sie in ihrer Bereitschaft, Probleme
produktiv und selbststindig zu I6sen, zu bestirken. Die Absolventinnen
., libernehmen die Verantwortung fiir die Leitung von pddagogischen Gruppen*
(Robert Bosch Stiftung 2011: 51), ,, planen und leiten Projekte mit komplexen
Bedingungsstrukturen (Autorengruppe Fachschulwesen 2011: 17) und sind

sich wahrenddessen uber die Risiken ithres Handelns bewusst.

Neben der Fahigkeit, die Bildungs- und Entwicklungsprozesse der Kin-
der zu fordern, entwickeln die Absolventinnen kommunikative Kompetenzen
fiir den Aufbau und die professionelle Gestaltung von Beziehungen. Sie ,, be-
riicksichtigen die Bedeutung emotionaler Bindungen und sozialer Beziehungen
bei der pddagogischen Arbeit” (Robert Bosch Stiftung 2011: 50) und zeigen
einen ,,dialogischen Kommunikationsstil* (Autorengruppe Fachschulwesen
2011: 16), der von wechselseitiger Anerkennung und Wertschéitzung gepriagt
ist. Dies kommt in einem empathischen Verhalten gegeniiber den Kindern,
ihren Familien und deren unterschiedlichen Lebenslagen zum Ausdruck (vgl.
Robert Bosch Stiftung 2011: 50). Damit einhergehend respektieren und beach-
ten die Absolventinnen ,, die kulturellen Hintergriinde und die Vielfalt von Zie-
len und Werten in der Bildung von Kindern* (Autorengruppe Fachschulwesen
2011: 16). Hierbei sehen sie nicht nur die Kinder, sondern auch die Eltern als
Subjekte ihrer Entwicklung. Die Absolventinnen ,,verfiigen iiber demokrati-
sche Verhaltensweisen “ (Autorengruppe Fachschulwesen 2011: 16) und ,, han-
deln priventiv gegeniiber Tendenzen der Exklusion‘ (Robert Bosch Stiftung
2011: 50). Die Absolventinnen ,, besitzen die Fdihigkeit zur Kooperation mit
allen Akteuren des Arbeitsfeldes (Robert Bosch Stiftung 2011: 51). Dies im-
pliziert vorausschauendes und selbststindiges Arbeiten im Team, das Vermit-
teln von fachlichen Inhalten an Fachkolleginnen und andere Adressatengrup-

pen und ,, berufliche Handlungen fachwissenschaftlich und konzeptionsbezo-
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gen* (Autorengruppe Fachschulwesen 2011: 17) innerhalb der Einrichtung

und gegeniiber externen Kooperationspartnern zu vertreten.

Die in der fachschulischen Ausbildung erworbenen sozialen Kompeten-
zen lassen sich ,,zusammenfassend als eine primdr kind- bzw. adressaten-
zentrierte Haltung und Einstellung beschreiben, die die Fachschulabsolventin-
nen und -absolventen empathisch und beziehungsfihig in eine wahrnehmende
Beobachtung bringt und die ihnen fachlich abgesichert den Umgang mit Dif-
ferenz und Ungewissheit erméglicht“ (Robert Bosch Stiftung 2011: 51 f.).

3.3.4 Personale Kompetenz - Selbststandigkeit

Die Selbststandigkeit ist der zweite Teil der Personalen Kompetenz (vgl. AK
DQOR 2011: 4). Die Absolventinnen verfiigen iiber die Fertigkeit, die eigene
Sozialisation und Berufsmotivation zu reflektieren. Sie erkennen, welche bio-
grafischen Anteile ihr eigenes Handeln prigen und ziehen daraus Schlussfolge-
rungen fiir die padagogische Arbeit und die Entwicklung ihrer beruflichen Rol-
le. Die Absolventinnen entwickeln ,, eine kritische und reflektierende Haltung “
(Robert Bosch Stiftung 2011: 51) und sind sich ihrer Vorbildfunktion gegen-
iiber den Kindern bewusst. Die Absolventinnen lassen sich auf offene Arbeits-
prozesse ein und sind in der Lage, mit Ungewissheit, Komplexitdt und haufi-
gen Verdnderungen im beruflichen Handeln umzugehen (vgl. Robert Bosch
Stiftung 2011: 51; Autorengruppe Fachschulwesen 2011: 17). Durch ihre
,,ausgeprdgte Lernkompetenz* (Autorengruppe Fachschulwesen 2011: 16)
verstehen die Absolventinnen die Entwicklung ihrer Professionalitit als einen
lebenslangen Prozess und erkennen und organisieren ihren Bedarf zur Weiter-
entwicklung. Damit einhergehend entsteht ,, die Fertigkeit, die Berufsrolle als
Erzieherin und Erzieher weiterzuentwickeln® (Robert Bosch Stiftung 2011:
51). Neben der Reflexion der relevanten biografischen und personlichen Antei-
le entwickeln die Absolventinnen ,,eine berufliche ldentitdt, die [...] auch per-
sonale Eigenschaften wie Selbststindigkeit, Zuverldssigkeit, Eigeninitiative,
Begeisterungsfihigkeit sowie die Bereitschaft zur Arbeit an der eigenen Per-
sonlichkeit und zur Ubernahme von Verantwortung beinhaltet” (Robert Bosch

Stiftung 2011: 52).
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4 Fruhpadagogische Studiengange an Hochschu-

len

4.1 Historische Entwicklung

Obwohl der Deutsche Bildungsrat bereits im Jahr 1970 Kritik am formalen
Ausbildungsniveau der Fachkrifte in Kindergédrten gedufBlerte hatte und die
Empfehlung aussprach, die Fachkréifteausbildung in die Lehrerausbildung ein-
zugliedern (vgl. Robert Bosch Stiftung 2011: 22), spielten akademisierte Fach-
krifte bis in das 21. Jahrhundert hinein eine geringe Rolle fiir die Arbeit in
Kindertageseinrichtungen (vgl. Helm 2015: 36). Rabe-Kleeberg (2008: 240)
spricht von einer ,, systematischen Vernachldssigung der pddagogischen Arbeit
mit kleinen Kindern vor der Schule durch die akademische wissenschaftliche
Forschung seit ihren Anfdngen im 19. Jahrhundert“. Erst durch die Verdffent-
lichung der ersten PISA-Ergebnisse entwickelte sich eine Aufbruchsstimmung
in der deutschen Frithpddagogik. Die hochschulpolitischen Reformen im Rah-
men des Bologna-Prozesses erdffneten die Moglichkeit, frithpddagogische Ba-
chelorstudiengidnge zu entwickeln und ein akademisches Berufsbild herauszu-
stellen. Nachdem die Robert Bosch Stiftung im Jahr 2003 den Programm-
schwerpunkt ,, Friihkindliche Bildung‘ eingerichtet hatte, konnte durch das
Programm ,, PiK — Profis in Kitas*“ die Fachschulausbildung zur Erzieherin um
eine auf die frithe Kindheit spezialisierte Hochschulbildung ergénzt werden
(vgl. Robert Bosch Stiftung 2008: 6). Mit den fiinf frithkindlichen Studiengén-
gen, die im Jahr 2004 eingefiihrt wurden, konnte ,, der Anschluss an den euro-
pdischen Standard einer akademischen Ausbildung fiir den Bereich der Kin-
dertageseinrichtungen gefunden [...] [und] [Anm. d. Verf.] den gestiegenen
Anforderungen und Erwartungen an friihpddagogische Fachkrifte begegnet
werden“ (Robert Bosch Stiftung 2008: 6). Im Jahr 2008 brachte die Robert
Bosch Stiftung mit dem ,, Orientierungsrahmen fiir Hochschulen* (Friihpdda-
gogik Studieren — ein Orientierungsrahmen fiir Hochschulen) einen Bericht
iiber die ersten Ergebnisse des Programms ,, PiK — Profis in Kitas “ heraus, der
gleichzeitig auch als Arbeitshilfe fiir die Entwicklung weiterer Studiengénge
diente (vgl. Robert Bosch Stiftung 2008: 7). Neben dem ,,Qualifikationsrahmen
Friihpddagogik B.A.* (vgl. Kapitel 4.2) enthédlt der Orientierungsrahmen Vor-
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schldge fiir Gestaltung des Lernortes Hochschule und des Lernortes Praxis und
wie diese miteinander verkniipft werden kdnnen. Dariiber hinaus bieten 28
Bausteine friithpddagogischer Studiengidnge eine inhaltliche Grundlage, um
darauf aufbauend konkrete Studienangebote zu entwickeln (vgl. Robert Bosch

Stiftung 2008: 24 ff., 39 ff., 63 ff.).

Im Jahr 2009 schlug die BAG-BEK vor, fiir Absolventinnen von frithpa-
dagogischen Studiengingen die Berufsbezeichnung ,, Kindheitspddagogin“ zu
wihlen und in Anlehnung an das Verfahren fiir Studiengénge der Sozialen Ar-
beit eine staatliche Anerkennung anzustreben (vgl. BAG-BEK 2009: 1). Diese
Empfehlungen waren sowohl fiir die Absolventinnen der Studiengidnge als
auch fiir die Anstellungstriger von besonderer Relevanz: Studienabschliisse
ohne staatliche Anerkennung und einheitliche Berufsbezeichnung fiihrten bei
den Berufseinsteigerinnen zu beruflichen Unsicherheiten und bei den Anstel-
lungstrager zu Unklarheiten bei der Besetzung von Fachkriftestellen (vgl. Stu-
diengangstag Pddagogik der Kindheit/BAG-BEK 2014: 6). Die JFMK und
KMK sprachen sich 2010 fiir den Ausbau der kindheitspddagogischen Studien-
ginge aus: ,,Die JFMK und die Kultusministerkonferenz begriifsen und unter-
stiitzen den quantitativen Ausbau der Studiengdnge im Bereich ,Bildung und
Erziehung in der Kindheit‘ auch als wichtigen Beitrag zur Erhohung der Zahl
akademisch ausgebildeter Fachkrdifte in Tageseinrichtungen fiir Kinder"
(KMK/JFMK 2010: 2). Im Mai 2011 bekriftigte die JFMK ihre Beschliisse zur
Entwicklung friithkindlicher Studiengidnge und befiirwortete ,,im Interesse der
Herausbildung eines entsprechenden Berufsprofils eine bundeseinheitliche
Bezeichnung“ (JFMK 2011: TOP 7.2, Abs. 4). Als ,, Ausdruck einer Fachlich-
keit, die dem Fachkrdifteangebot in der Kinder- und Jugendhilfe entspricht*
(JFMK 2011: TOP 7.2, Abs. 4), empfahl sie die Berufsbezeichnung ,, staatlich

anerkannte Kindheitspddagogin / staatlich anerkannter Kindheitspddagoge .

Im Jahr 2014 resiimierten der ,, Studiengangstag Pddagogik der Kind-
heit* und die BAG-BEK (vgl. 2014: 84), dass die Empfehlung der JFMK der
einheitlichen Berufsbezeichnung ,, Kindheitspddagogin/-pddagoge “ verbunden
mit einer staatlichen Anerkennung in dreizehn von sechszehn Bundesldndern
umgesetzt wurde. In elf der dreizehn Bundesldnder ist die staatliche Anerken-

nung als Kindheitspidagogin gesetzlich geregelt, wie z.B. in Nordrhein-
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Westfalen durch das ,, Gesetz iiber die staatliche Anerkennung von Sozialarbei-
terinnen und Sozialarbeitern, Sozialpddagoginnen und Sozialpddagogen,
Kindheitspddagoginnen und Kindheitspddagogen sowie Heilpddagoginnen und
Heilpddagogen ““ (Sozialberufe-Anerkennungsgesetz (SobAG)), welches im Jahr
2015 in Kraft getreten ist (vgl. GV NRW: 2015). In anderen Bundeslidndern ist
die staatliche Anerkennung per Verordnung oder per Erlass geregelt (Studien-
gangstag Pddagogik der Kindheit/BAG-BEK 2014: 85). Diese Entwicklung
., dient nicht nur der Absicherung der Studierenden, sondern ist ein zentraler
Schritt in der Professionalisierung in der Kindheitspddagogik insgesamt*
(Studiengangstag Pddagogik der Kindheit/ BAG-BEK 2014: 15). Fiir die Tra-
ger der Jugendhilfeangebote fiihrt die einheitliche Berufsbezeichnung zu einer
Sicherheit in der zu erwartenden Qualifikation (vgl. Studiengangstag Pddago-
gik der Kindheit/BAG-BEK 2014: 91). Um den Anstellungstrdgern dariiber
hinaus Transparenz in Bezug auf das Berufsprofil zu verschaffen, hat der
,Studiengangstag Pddagogik der Kindheit” im Jahr 2015 eine Leitlinie iiber
das ,, Berufsprofil Kindheitspddagogin / Kindheitspddagoge* verdffentlicht
(vgl Studiengangstag Pddagogik der Kindheit [2015]). Diese umfasst eine De-
finition des Berufsprofils, ,, eine Aufgliederung der berufsspezifischen Funkti-
onen und Positionierungen “ (Studiengangstag Pddagogik der Kindheit [2015]:
2 f.) in Kernhandlungsfelder und neue Handlungsfelder und eine Ubersicht zu
den Berufs- und Ausbildungsabschliissen in der Kindheitspddagogik (vgl. Stu-
diengangstag Pddagogik der Kindheit [2015]: 3 {.)

Mit der gesetzlichen Einfiihrung der neuen Berufsbezeichnung wurde
zum einen die Kooperation zwischen der Praxisausbildung und dem Hoch-
schulstudium, sowie der Forschung und Politik weiterentwickelt. Zum anderen
tragt die neue Berufsbezeichnung entscheidend zu der gesellschaftlichen Aner-
kennung der neuen Berufsgruppe bei (vgl. Studiengangstag Pddagogik der
Kindheit/BAG-BEK 2014: 97). Dariiber hinaus sehen der ,, Studiengangstag
Pddagogik der Kindheit* und die BAG-BEK in der Wissenschaftsorientierung
der Kindheitspddagogik eine Vervollstindigung des ,, professionellen Charak-
ter[s] der fachlichen Arbeit von Erzieherinnen und Erziehern® (Studien-

gangstag Pddagogik der Kindheit/ BAG-BEK 2014: 12).
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4.2 Qualifikationsrahmen fiir B.A.-Studiengange ,,Kind-
heitspadagogik“ / ,,Bildung und Erziehung in der
Kindheit*

Durch den rasanten Ausbau frithpddagogischer Studiengédnge seit dem Jahr
2004 (vgl. FKB 2017: 127) entstand eine groBe Heterogenitit in der Hoch-
schullandschaft im Bereich der Frithpddagogik. Um angesichts dieser Hetero-
genitdt einheitliche Strukturvorgaben zu schaffen, wird mit dem der Einfiih-
rung des ,, Qualifikationsrahmens fiir B.A.-Studiengdnge ,Kindheitspddagogik‘
/ ,Bildung und Erziehung in der Kindheit** das Ziel verfolgt, zentrale Inhalte
der Frithpiddagogik als ,, verbindliches Minimum*“ (BAG-BEK 2009: 2) zu be-
stimmen und eine Verkniipfung zu den damit verbundenen Kompetenzen her-
zustellen. Die Robert Bosch Stiftung verdffentlichte im Jahr 2008 den ,, PiK-
Orientierungsrahmen . Dieser beschreibt ein detailliertes Anforderungsprofil,
iiber das die Absolventinnen nach einem erfolgreich abgeschlossenen Studium

der Frithpadagogik verfiigen (vgl. Abbildung 5).
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Abbildung 5: Qualifikationsrahmen Friihpadagogik B.A. (Robert Bosch Stiftung
2008: 25)
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Angelehnt an den ,, PiK-Orientierungsrahmen “ und den QR SozArb entwickel-
te die BAG-BEK den ,, Qualifikationsrahmen fiir B.A.-Studiengdnge der ,Kind-
heitspddagogik’ / ,Bildung und Erziehung in der Kindheit ‘“. Dieser wurde am
26. November 2009 auf der Tagung der BAG-BEK verabschiedet (vgl. BAG-
BEK 2009). Die Kompetenzen der Absolventinnen werden im Qualifikations-

rahmen anhand von sieben Prozessschritten dargestellt:

(A) Wissen und Verstehen/Verstindnis

(B) Beschreibung, Analyse und Bewertung

(C) Planung und Konzeption von Bildung, Erziehung und Betreuung

(D) Recherche und Forschung in der Kindheitspadagogik

(E) Organisation, Durchfiihrung, Evaluation in der Kindheitspddagogik

(F) Professionelle allgemeine Fdhigkeiten und Haltungen in der Kind-
heitspddagogik

(G) Personlichkeitsmerkmale und Haltungen (BAG-BEK 2009: 2).

Neben den zu erlangenden Kompetenzen definiert der Qualifikationsrahmen
sieben Kernelemente fiir die Gestaltung von frithpadagogischen Bachelorstudi-

engangen:

(1) Grundlagen der Kindheitspddagogik

(2) Gesellschaftliche, politische und rechtliche Bedingungen von Bildung,
Erziehung und Betreuung in der Kindheit

(3) Institutionelle Rahmenbedingungen

(4) Empirische Forschungsmethoden

(5) Studienrichtungen und Studienschwerpunkte

(6) Professionelles Selbstverstdndnis und professionelle Handlungskompe-
tenz in Arbeitsfeldern der Kindheitspddagogik in Verbindung von The-
orie und Praxis

(7) Verbindung von Theorie und Praxis (vgl. BAG-BEK 2009: 8 f.).

Ziel des Qualifikationsrahmens ist es, Transparenz fiir die Studieren-
den, die Hochschulen und die Anstellungstrager der Absolventinnen zu schaf-
fen. Zudem soll der Qualifikationsrahmen Orientierung bei der Akkreditierung
von Studiengdngen geben und die Anerkennung von Studienleistungen bei ei-

nem Hochschulwechsel erleichtern (vgl. BAG-BEK 2009: 1).
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4.3 Die Kompetenzkategorien im DQR

Nachdem in Kapitel 3.3 die Kompetenzen dargestellt wurden, iiber die Absol-
ventinnen von Fachschulen fiir Sozialpddagogik verfiigen, folgt nun im Kapitel
4.3 die Darstellung der Kompetenzen, iiber die Absolventinnen von frithpida-
gogischen Studiengidngen dariiber hinaus verfiigen. Kapitel 4.3.1 fasst die
Fachkompetenz (Wissen und Fertigkeiten) und Kapitel 4.3.2 die Personale
Kompetenz (Sozialkompetenz und Selbststindigkeit) zusammen. Die Grundla-
gen fiir die Zusammenfassungen sind der ,, Qualifikationsrahmen Friihpddago-
gik B.A.“ und das ,, Erweiterte Qualifikationsprofil“ der Robert Bosch Stiftung
(2008, 2011) sowie der ,, Qualifikationsrahmen der BAG-BEK “ (2009).

4.3.1 Fachkompetenz - Wissen, Fertigkeiten

Die Kapitel 3.3.1 und 3.3.2 fassen das Wissen und die Fertigkeiten zusammen,
iber die Fachschulabsolventinnen fiir Sozialpddagogik verfiigen. Kapitel 4.3.1
stellt die Kompetenzen in Bezug auf Wissen und Fertigkeiten dar, {iber die
Absolventinnen von frithpadagogischen Studiengéngen dariiber hinaus verfi-
gen. Dieses Kapitel ist in zwei Unterkapitel gegliedert: Kapitel 4.3.1.1 fasst die
Erginzungen zu den Handlungsfeldern 4,5 und 6 aus den Kapiteln 3.3.1 und
3.3.2 zusammen. In Kapitel 4.3.1.2 sind zwei Handlungsfelder dargestellt, die
nach dem ,, Erweiterten Qualifikationsprofil“ der Robert Bosch Stiftung (vgl.
2011: 84 ff.) nur auf der Bachelor-Ebene existieren (vgl. Anlage 2).

4.3.1.1 Erganzungen zur Fachkompetenz |

Kapitel 4.3.1.1 fasst die Kompetenzen zusammen, die der ,, Qualifikationsrah-
men Friihpddagogik B.A.* und das ,, Erweiterte Qualifikationsprofil“ der Ro-
bert Bosch Stiftung (vgl. 2008: 24 ff.; 2011: 52 ff.) fiir Absolventinnen von
friihpddagogischen Bachelor-Studiengédngen vorgeben. Weitere Angaben las-
sen sich auch im ,, Qualifikationsrahmen fiir B.A.-Studiengdinge* der BAG-
BEK (2009) finden. Die Ergénzungen beziehen sich auf die Handlungsfelder
4,5, und 6 aus den Kapiteln 3.3.1 und 3.3.2. Die ausgewiesenen Kompetenzen
zu den Handlungsfeldern 1,2 und 3 unterscheiden sich nicht so signifikant wie

bei den Handlungsfeldern 4,5 und 6, sodass diese nicht aufgefiihrt werden.
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Fiir das Handlungsfeld 4 ergéinzt der ,, Qualifikationsrahmen Friihpd-
dagogik B.A.” der Robert Bosch Stiftung (vgl. 2011: 29), dass die Absolven-
tinnen iiber ein ,, vertieftes Wissen tiber passgenaue Zugangswege zu spezifi-
schen Eltern- und Bezugsgruppen“ (Robert Bosch Stiftung 2011: 69) verfiigen
und darauf aufbauend in der Lage sind, Angebote fiir die Eltern- und Famili-
enbildung selbststindig zu planen und zu gestalten (Robert Bosch Stiftung
2011: 31). Dariiber hinaus verfiigen die Absolventinnen iiber die Fertigkeit,
Eltern und Bezugspersonen partizipativ an der Arbeit in der Kindertagesein-
richtung zu beteiligen, indem sie passende Modelle fiir Evaluationsprozesse
entwickeln und umsetzen (Robert Bosch Stiftung 2008: 34). Fiir die Darstel-
lung von Bildungs- und Entwicklungswegen eines Kindes gegeniiber den El-
tern und Bezugspersonen verfiigen die Absolventinnen iiber eine Grundlage
von Praxis- und Forschungsmethoden (vgl. Robert Bosch Stiftung 2011: 33). In
krisenhaften Lebenssituationen von Familien und Kindern verfiigen die Absol-
ventinnen Uber die Fahigkeit, die Situation ,, dahingehend zu beurteilen, ob
(eine weitergehende) Beratung, Hilfe oder gezielte Diagnostik fiir Kinder und
Eltern notwendig ist“ (Robert Bosch Stiftung 2011: 71).

Fiir das Handlungsfeld S verfiigen die Absolventinnen iiber ein grund-
legendes Wissen und Verstdndnis zur Organisations- und Managementlehre
sowie zum Marketing und sind in der Lage, Konzepte des Marketings mitzuge-
stalten (vgl. Robert Bosch Stiftung 2008: 28, 32). Die Absolventinnen verfiigen
iiber grundlegende Kenntnisse in Bezug auf Finanzierungsstrukturen und -
moglichkeiten (Fundraising) (frith-)pddagogischer Einrichtungen und sind in
der Lage, dieses Wissen innerhalb des Teams, auf der Leitungsebene und in
der Kooperation mit Tragern oder anderen 6ffentlichen Institutionen zu vertre-
ten (Robert Bosch Stiftung 2011: 78). Sie verfiigen iiber die Fihigkeit, die be-
notigten fachlichen und personellen Ressourcen einzuschétzen und zu steuern
und damit einhergehend ,, realisierbare Finanzierungsstrategien zu entwi-
ckeln“ (Robert Bosch Stiftung 2008: 32 f.). Dariiber hinaus verfiigen die Ab-
solventinnen {iber die Fiahigkeit, ,, Prozesse des Qualitdtsmanagements im
Team zu planen* (Robert Bosch Stiftung 2008: 32) und daran anschlieend die
Verantwortung fiir die Umsetzung des Prozesses im gesamten Team zu iiber-

nehmen (vgl. Robert Bosch Stiftung 2011: 77).
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Fiir das Handlungsfeld 6 verfiigen die Absolventinnen {iber die Fahig-
keit, verbindliche Netzwerkstrukturen mit Schulen und anderen Kooperations-
partnern aufzubauen, um den Ubergang fiir alle Beteiligten zu erleichtern (Ro-
bert Bosch Stiftung 2008: 32). Bei der Ubergangsgestaltung beriicksichtigen
die Absolventinnen die ,, Bediirfnisse der beteiligten Akteure und [die] [Anm.
d. Verf.] standortbedingten Herausforderungen* (Robert Bosch Stiftung 2011:
81). Zur Gestaltung der Netzwerkarbeit sind die Absolventinnen in der Lage,
unter Berlicksichtigung ,,der politischen und sozialen Realitit des Sozial-
raums “ (Robert Bosch Stiftung 2011: 81) Konzeptionen fiir die Zusammenar-

beit mit unterschiedlichen Akteuren zu entwickeln.

4.3.1.2 Erganzungen zur Fachkompetenz Il

Die beiden Handlungsfelder, die nach dem ,, Erweiterten Qualifikationsprofil
der Robert Bosch Stiftung (vgl. 2011: 84 ff.) nur auf der Bachelor-Ebene exis-
tieren, sind ,, Arbeit mit Unterstiitzungssystemen “ und ,, Wissenschaft und For-
schung* (vgl. Anlage 2). Die Kompetenzen des Handlungsfeldes ,, Wissen-
schaft und Forschung® werden durch Aspekte aus dem Qualifikationsrahmen
der BAG-BEK (2009) und dem Qualifikationsrahmen der Robert Bosch Stiftung
(vgl. 2008: 30) ergénzt.

Das Handlungsfeld ,,Arbeit mit Unterstiitzungssystemen“ umfasst die
Planung und Gestaltung bedarfsgerechter Angebote und Unterstiitzungsmog-
lichkeiten flir Familien und Erwachsene in Zusammenarbeit mit anderen Orga-
nisationen der Sozialen Arbeit. Hierfiir verfiigen die Absolventinnen iiber ein
,, breites und integriertes Wissen zu Methoden und Verfahren der Beratung,
Fort- und Weiterbildung, Gesprdchsfiihrung, Konzeptionsentwicklung, Super-
vision, Konfliktbearbeitung, Organisationsentwicklung, Betriebswirtschaft und
des Qualitdtsmanagements‘ (Robert Bosch Stiftung 2011: 84). Dariiber hinaus
sind sie in der Lage, die Zugangswege zu paddagogischen Fachkréften, Trdagern
und Eltern zu identifizieren. Dabei beriicksichtigen sie die bereits erfolgreich
bestehenden Strukturen (vgl. Robert Bosch Stiftung 2011: 84 f.). Die Absol-
ventinnen verfiigen liber die Fertigkeit, die inhaltlich methodische Planung von

Konzepten und Mallnahmen an wissenschaftlich fundierten Standards zu orien-
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tieren. Fiir eine bedarfs- und zielgruppenorientierte Umsetzung der Malnah-
men sind sie in der Lage, die Bediirfnisse der entsprechenden Zielgruppen zu
identifizieren. Dariiber hinaus verfiigen die Absolventinnen iiber die Fertigkeit
,padagogische Fachkrifte und Teams in der unmittelbaren pddagogischen
Praxis mit wissenschaftlich fundierten Methoden und Verfahren der Beratung
zu unterstiitzen, Trdger und Organisationen im Rahmen strukturierter Organi-
sations- und Personalentwicklung zu beraten, bedarfsorientierte Fort- und
Weiterbildungsmafinahmen mithilfe angemessener Methoden durchzufiihren
[...], Projekte zu initiieren und deren Durchfiihrung zu begleiten” (Robert
Bosch Stiftung 2011: 85).

Das Handlungsfeld ,,Wissenschaft und Forschung , beschreibt die
Arbeit akademisch ausgebildeter Friihpddagoginnen und Friihpddagogen in
wissenschaftsorientierten und forschungsbezogenen Arbeitszusammenhdngen
(Robert Bosch Stiftung 2011: 86). Die verschiedenen Bachelor-Studiengidnge
gestalten eine unterschiedlich starke Gewichtung des Kompetenzbereiches
, Forschung“. Insgesamt legt das Bachelor-Studium die Grundlagen zur Ent-
wicklung eines ,, forschungsorientierten professionellen Habitus*“ (Robert
Bosch Stiftung 2011: 86), durch den die Hochschulabsolventinnen in der Lage
sind, ihr pddagogisches Handeln an einem wissenschaftlich fundierten Kennt-
nisstand auszurichten und darauf aufbauend kontinuierlich weiterzuentwickeln.
Bei der direkten Arbeit am Kind wird der forschungsorientierte Habitus der
Hochschulabsolventinnen durch die Fertigkeit deutlich, ,,ein Kind, bzw. eine
soziale Situation in ihrer Komplexitdt und Perspektivitit [...] zu erfassen*
(Robert Bosch Stiftung 2011: 86), sodass sie eine ,, ausgeprdgte Sensibilitdt
gegeniiber vorschnellen Generalisierungen und Verallgemeinerungen“ (Robert
Bosch Stiftung 2011: 86) entwickeln. Darliber hinaus sind Absolventinnen
friihpddagogischer Studiengéinge sind in der Lage, (Forschungs-)Fragen aus
verschiedenen Kontexten auf der Grundlage von quantitativen und qualitativen
Erhebungs- und Auswertungsmethoden so ,,zu identifizieren, zu systematisie-
ren und zu prdzisieren, dass sie einer weiteren (wissenschaftlichen) Analyse
zugdnglich sind“ (BAG-BEK 2009: 5). Die Absolventinnen sind in der Lage,
Eltern und Kolleginnen in ihre Praxisforschung miteinzubeziehen und ihnen

den Mehrwert, der sich aus der Forschung ergibt, darzustellen (vgl. Robert
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Bosch Stiftung 2008: 57). Der Qualifikationsrahmen der BAG-BEK (vgl. 2009:
5) ergénzt, dass die Absolventinnen aufgrund der forschenden Haltung in der
Lage sind, wissenschaftlich fundierte Recherchearbeit durchzufiihren, die fach-
liche Literatur und Datenbestéinde zu interpretieren und in die pddagogische
Arbeit zu integrieren. Die forschende Haltung impliziert die Fertigkeit, ,,die
eigene Rolle als ,forschender Praktiker‘ zu reflektieren (Robert Bosch Stif-
tung 2011: 88) und die ,, Forschung methodisch und ethisch kritisch zu hinter-
fragen* (BAG-BEK 2009: 5).

4.3.2 Personale Kompetenz - Sozialkompetenz, Selbststandigkeit

Die Kapitel 3.3.3 und 3.3.4 fassen die Sozialkompetenzen und die Selbststén-
digkeit der Absolventinnen von Fachschulen fiir Sozialpadagogik zusammen.
Im Folgenden werden die Kompetenzen beschrieben, die der ,, Qualifikations-
rahmen der BAG-BEK“ (2009: 7), der ,, Qualifikationsrahmen Friihpddagogik
B.A.“ und das ,, Erweiterte Qualifikationsprofil*“ der Robert Bosch Stiftung
(2008, 2011: 26 f.) dariiber hinaus fiir Absolventinnen frithpddagogischer Stu-
dienginge definieren. Da die drei Referenzdokumente die Sozialkompetenzen
und die Selbststindigkeit der Absolventinnen zusammenfassend auffiihren,
werden die beiden Kompetenzkategorien des DOR in einem Kapitel zusam-

mengefasst.

Laut dem Qualifikationsrahmen der BAG-BEK (2009: 7) sollen die Ab-
solventinnen kindheitspddagogischer Bachelor-Studienginge ,, iiber eine stabi-
le, belastungsfihige und ausgeglichene Personlichkeit mit ausgeprdgter Empa-
thie fiir kindheitspddagogische Aufgabenstellungen und darin beteiligte Perso-
nen verfiigen“. Dadurch sind sie in der Lage, ,, auch in iiberraschenden, sehr
komplexen, herausfordernden bzw. belastenden Handlungssituation professio-
nell“ (Robert Bosch Stiftung 2011: 52) zu arbeiten. In der Alltagspraxis ergén-
zen sie ihr wissenschaftlich theoretisches Wissen durch reflektiertes Erfah-
rungswissen und konnen so das eigene Handeln fachlich differenziert begriin-
den. Die Betrachtungsweise der eigenen Bildungsgeschichte als einen Prozess
des lebenslangen Lernens bildet die Grundlage, um die eigene professionelle

Weiterentwicklung zu gestalten. Entscheidend hierbei ist, dass die Absolven-
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tinnen sich selbst als aktive Gestalterinnen der eigenen Bildungsgeschichte
wahrnehmen (vgl. Robert Bosch Stiftung 2011: 52). Eine selbstkritische und
reflektierte Haltung ermdglicht den Absolventinnen ,, die Ausiibung einer pro-
fessionellen Berufsrolle [...], sie definieren selbststindig und verantwortlich
die Grenzen und Moglichkeiten ihres Handelns“ (BAG-BEK 2009: 7) und be-
sitzen ,,die Fdhigkeit, Unterstiitzung fiir sich selbst einzufordern® (Robert
Bosch Stiftung 2008: 26). Die Absolventinnen sind in der Lage, ,, unter Be-
riicksichtigung professioneller und ethischer Standards sowie der beruflichen
Rolle, Losungsstrategien zu entwickeln und zu vertreten* (BAG-BEK 2009: 7).
Sie besitzen die Fahigkeit, kreativ und verantwortlich im Projektmanagement
mitzuwirken und die Personalfiihrung oder die Gesamtleitung zu libernehmen
(vgl. BAG-BEK 2009: 7). Hierbei sind die Absolventinnen in der Lage, ,,ge-
eignete Praxiskonzepte zu entwickeln, den Prozess der Umsetzung zu lenken
und das Team dabei im Rahmen kollegialer Beratung zu beteiligen. Dabei si-
chern, dokumentieren und analysieren sie die Prozesse und Ergebnisse konti-
nuierlich® (Robert Bosch Stiftung 2011: 54). Da die Triager richtungsweisend
fiir die Arbeit in Kindertageseinrichtungen sind, setzen sich die Absolventin-
nen ,, kritisch und reflektiert mit den ethischen und philosophischen Grundhal-
tungen der verschiedenen Trdiger [...] auseinander (Robert Bosch Stiftung

2008: 26).

Die Grundlage der Absolventinnen kindheitspaddagogischer Studiengén-
ge ist das forschende Handeln. Dieses impliziert, ,, die eigene standortverbun-
dene Perspektive immer wieder kritisch zu reflektieren “ (Robert Bosch Stiftung
2011: 53) und auch in schwierigen Situationen die Perspektiven aller Beteilig-
ten zu erfassen und in der pddagogischen Arbeit zu beriicksichtigen. Das ,, Er-
weiterte Qualifikationsprofil* der Robert Bosch Stiftung weist den Absolven-
tinnen eines forschungsorientierten Bachelor-Studiengangs die Kompetenzen
zu, empirische Daten erheben und methodisch sicher auswerten zu konnen.
Darauf aufbauend , reflektieren sie kontinuierlich den Theorie-Praxis-

Zusammenhang “ (Robert Bosch Stiftung 2011: 53).
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5 Synopse — Zusammenfuhrung der Kapitel 3 und 4

5.1 Vergleich von

Fachschulen und Hochschulen

Bevor im weiteren Verlauf des Kapitels die Handlungskompetenzen von Absolventinnen von Fach- und Hochschulen gegeniiber gestellt

werden, folgt zundchst eine tabellarische Gegeniiberstellung von Fachschulen fiir Sozialpddagogik und friihpddagogischen Hochschulen.

Als Grundlage dient die vergleichende Gegeniiberstellung der beiden Einrichtungen von der Robert Bosch Stiftung (vgl. 2011: 28 ff.).

Fachschule fiir Sozialpidagogik

Hochschulen mit frithpidagogischen Studiengiingen

Strukturelle Einordnung

Definition

. Fachschulen sind Einrichtungen der beruflichen Weiterbil-
dung. Die Bildungsginge [...] schlieffen an eine berufliche
Erstausbildung und an Berufserfahrungen an* (KMK 2019: 2).

,,Hochschulen sind Einrichtungen, die Forschung betreiben und
damit neues Wissen generieren, in wissenschaftlicher Lehre [...]
Wissen vermitteln und als Studienabschliisse akademische Gra-

de verleihen " (Robert Bosch Stiftung 2011: 28).

Anzahl der bundesweiten

Einrichtungen

423 Fachschulen / Fachakademien

55 Hochschulen

Jihrliche Absolventinnen

ca. 32.000 (FKB 2019: 10)

ca. 2.500

Bildungsbiografische Einordn

ung

Zugangsvoraussetzungen

Realschulabschluss und (in den meisten Léndern) eine fachlich
einschldgige berufliche Erstausbildung oder (landesspezifisch

als gleichwertig anerkannte) praktische Vorerfahrungen

mindestens Fachhochschulreife (in den meisten Lindern auch

durch Erzieher-Ausbildung gegeben)




Fachschule fiir Sozialpidagogik

Hochschulen mit frithpidagogischen Studiengingen

Ausbildungsdauer

+  sechs Semester, inklusive praktisches Anerkennungsjahr

* In der Regel dauert der gesamte Ausbildungsweg, fiinf je-
doch mindestens vier Jahre. Er enthdlt in der Regel eine
dreijdhrige, bzw. mindestens zweijahrige Ausbildung an ei-

ner Fachschule.

Regelstudienzeit: sechs Semester

Anschlussmoglichkeiten fiir

Weiterqualifikation

*  Abschluss umfasst meist zugleich die Fachhochschulreife
+ fachlich vertiefende und spezialisierende Ergidnzungsbil-

dungsangebote an Fachschulen

Der Bachelor berechtigt institutioneniibergreifend zum Master-

Studium.

Altersgruppenorientierung

Breitbandausbildung fiir den gesamten Bereich der Kinder- und

Jugendhilfe fiir die Altersjahrgénge 0-27

differenziert nach beruflichem Einsatz in Altersjahrgéngen
es gibt Studiengénge fiir die Jahrgénge 0—6, 0—12, 0—14,
0-18,0-27,3-6,3-12 und 3—-18

Berufliche Einsatzmoglich-

keiten / Karriereperspekti-

*  Regelfall: Gruppenleitung

*  mit Zusatzqualifikationen: Einrichtungsleitung

Gruppenleitung / Einrichtungsleitung

Anleitungs-/ Managementfunktion bei Einrichtungstragern
Lehrkraft an Berufsfachschule / Fachschule fiir Sozialpdda-
gogik, Lehrkraft an Fort- und Weiterbildungsinstitutionen

ven
*  Lehre und Forschung an Hochschulen
*  Wissenschaft

Lehrkriifte

Qualifikation *  Universitdtsabschluss *  Promotion (in wissenschaftlicher Forschung ausgewiesen)

Formal-inhaltliches

Verhiltnis der Lernformen

+  vorrangig Prdsenzausbildung — Selbststudienanteil: <25 %

vorrangig Prisenzstudien — Selbststudienanteil: etwa 30 %
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Fachschule fiir Sozialpidagogik

Hochschulen mit frithpidagogischen Studiengiingen

es gibt nicht in allen Bundeslindern fachiibergreifende

Abschlussarbeiten (dort, wo es sie gibt: Dauer: vier bis

Dauer: vier bis sechs Monate ausschlieflich dafiir zur Verfi-

Abschlussarbeiten ) ) ) gung stehender Zeit, Umfang 40 bis 80 .Seiten, z.T. Vertei-
sechs Monate, unterrichtsbegleitend, Umfang: 25 bis 30 ) ) )
) o ) ) digung im Kolloquium
Seiten, z. T. Verteidigung im Kolloquium)
Inhalte
*  handlungs- und entwicklungsorientiert wissenschaftsorientiert, von der Wissenschaftsorientierung
Ausbildungsansatz + zusammengefiihrte Wissensbestinde, aktuelles wissen- aus werden Handlungsorientierungen entwickelt
schaftliches Wissen, Methodenausbildung zielt auf wissenschaftliche Urteilsfahigkeit ab
+ im Mittelpunkt stehen Praxismethoden im Regelfall hohe Methodenvielfalt
Methodentraining

Forschungsmethoden sind randstiandig.

sowohl Forschungs- als auch Praxismethoden

Verhiltnis von theoretischer

und praktischer Ausbildung

der Praktikumsanteil ist umfangreicher als an Hochschulen,
,,hahezu ein Drittel des Gesamtvolumens “ (KMK 2017: 7)
intensive Zusammenarbeit zwischen Lehrkriften der Fach-

schule und Fachkréften aus der Praxis (vgl. KMK 2017: 7)

je nach Bundesland:

fachpraktische Ausbildung durch Praktika (1.200-1.400
Stunden) oder
Anerkennungsjahr nach der theoretischen Ausbildung,

Praktika wahrend der Ausbildung (400-600 Stunden)

(wissenschaftlich reflektierte) Anwesenheit in der Praxis
integrierte Praktika

wissenschaftliche, meist seminaristische Begleitung / Nach-
bereitung der Praktika

Kontakt der Hochschullehrkrifte zu Praktikumsstellen

Lehrbeauftragte aus der Praxis

Abbildung 6: Tabellarische Gegeniiberstellung von Fachschulen und Hochschulen (vgl. Robert Bosch Stiftung 2011: 28 ff.)
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5.2 Vergleich der beiden Ausbildungsansatze

Kapitel 3 und 4 beinhalten eine umfangreiche Darstellung der Kompetenzen,
iiber die Absolventinnen von Fachschulen fiir Sozialpddagogik und frithpada-
gogischer Studienginge verfiigen. Kapitel 5.2 fasst die zentralen Charakteristi-
ka der Kompetenzen zusammen, iiber die die beiden Absolventinnen-Gruppen
jeweils verfiigen. Diese ergeben sich aus den unterschiedlichen Ausbildungs-

ansitzen der beiden Ausbildungswege.

Die fachschulische Ausbildung zur Erzieherin verfolgt einen anderen
Ausbildungsansatz als die friihpddagogischen Studiengdnge: Wihrend die
Ausbildung an Fachschulen ,, handlungs- und entwicklungsorientiert ausge-
richtet ist, zielt das Hochschulstudium auf eine Wissenschaftsorientierung ab
(vgl. Abbildung 6, S. 55). Rolf Jassen vergleicht in seiner Expertise (2010: 61)
die Lehrpldne von fachschulischen Ausbildungen zur Erzieherin und kommt zu
dem Ergebnis, dass ,,/d]ie Ausbildung in allen Ldndern handlungsorientiert
konzipiert (ist) “ und das Ausbildungsziel der beruflichen Handlungskompetenz
verfolgt. Dies spiegelt sich in der differenzierten Gestaltung der Handlungsfel-
der in dem Qualifikationsprofil der WiFF (2011) und dem ,, Kompetenzorien-
tierten Qualifikationsprofil“ der KMK (2017) in Bezug auf die Arbeit mit Kin-
dern wider: Die Handlungsfelder 1, 2 und 3 beziehen sich auf die direkte péda-
gogische Arbeit mit dem Kind. Dadurch sind die Absolventinnen in der Lage,
., Evziehungs-, Bildungs- und Betreuungsaufgaben zu iibernehmen und in allen
sozialpddagogischen Bereichen als Erzieher und Erzieherin selbststindig und
eigenverantwortlich titig zu sein* (KMK 2019: 21). Uber die direkte Arbeit
am Kind hinaus erwerben die Absolventinnen Kompetenzen fiir die Gestaltung
von Erziehungs- und Bildungspartnerschaften, fiir die Entwicklung der Institu-
tion und des Teams und fiir die Kooperation mit Netzwerken sowie die Gestal-
tung von Ubergiingen (Handlungsfelder 4, 5 und 6). Durch die fiir alle sechs
Handlungsfelder erlangten Kompetenzen erfiillen die Absolventinnen die all-
gemeinen und grundlegenden Anforderungen fiir die Planung und Reflexion
padagogischen Handelns. Passend dazu ist im ,, Kompetenzorientierten Quali-
fikationsprofil“ der KMK (2017: 6) die fachschulische Ausbildung als
., Grundqualifikation [definiert], die den Zugang zu unterschiedlichen Arbeits-
feldern dffnet, einen Wechsel des Arbeitsfeldes im Laufe des Berufslebens er-



moglicht und die Grundlage fiir lebenslanges Lernen legt“. Daraus ergibt sich
die Altersgruppenorientierung fiir den gesamten Bereich der Kinder- und Ju-
gendhilfe von null bis 27 Jahren. Die beruflichen Einsatzmdglichkeiten sind in
der Regel die Gruppenleitung, oder — mit einer Zusatzqualifikation — die Ein-
richtungsleitung. Der praxisorientierte Schwerpunkt der Ausbildung spiegelt
sich in dem relativ hohen Praxisanteil von einem Drittel des Gesamtvolumens
der Ausbildung wider (vgl. Abbildung 6, S. 55). Stieve und Deyer (vgl. 2015:
115) fassen zusammen, dass die Arbeit der Erzieherinnen als ausfiihrende Ar-
beit verstanden wird und das ,, Ausbildungsziel in aller Regel die kompetente

Umsetzung von vorher festgelegten Schritten darstellt” (Scholer 2012: 104).

Im Vergleich zur Ausbildung an Fachschulen fiir Sozialpddagogik liegt
der Ausbildungsansatz frithpddagogischer Bachelor-Studiengénge ,,im Wissen-
schaftsbezug und in der Reflexion der Handlungspraxis auf Grundlage wissen-
schaftlicher Theorien und Erkenntnisse” (Kratzmann 2016: 156). Darauf auf-
bauen entwickeln die Absolventinnen einen forschungsorientierten professio-
nellen Habitus. Der Unterschied zur fachschulischen Ausbildung wird auch im
., Qualifikationsrahmen der BAG-BEK “ (2009) und im ,, Erweiterten Qualifika-
tionsprofil “ der Robert Bosch Stiftung (2011) deutlich: Die Referenzdokumen-
te beinhalten im Vergleich zu den fachschulischen Ausbildungsrahmen das
., Wissenschaftliche Denken und Arbeiten” und die ,, Wissenschaft und For-
schung* als explizit aufgefiihrte Handlungsfelder (Anlage 2). Auch der Pro-
zessschritt, bzw. die Dimension ,, Forschung und Recherche“ in den Qualifika-
tionsrahmen der Robert Bosch Stiftung (2008) und der BAG-BEK (2009) brin-
gen den forschenden Schwerpunkt des Hochschulstudiums zum Ausdruck (An-
lage 1). Im pddagogischen Alltag wird der wissenschaftliche Hintergrund der
Kindheitspddagoginnen dadurch deutlich, dass sich diese kritisch mit Hand-
lungsroutinen auseinandersetzen, das ,,fraglos Funktionierende (Robert
Bosch Stiftung 2008: 40) reflektieren und eine kontinuierliche und wissen-
schaftlich basierte Wissensaneignung verfolgen (Stieve/Dreyer: 2015: 114).
Wihrend die Fachschulabsolventinnen im Laufe der Ausbildung ausgewdihlte
wissenschaftliche Erkenntnisse durch die Lehrkrifte vermittelt bekommen
(vgl. Pasternack/Schulze 2010: 25), ist das ,, professionelle kindheitspddagogi-
sche Denken und Handeln in hohem Mafle konzeptionell, reflexiv und for-
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schungsorientiert ausgerichtet” (Studiengangstag Pddagogik der Kindheit
[2015]: 2). Durch die , Generierung und Weiterentwicklung von Wissen*
(Stieve/Dreyer: 2015: 115) tragen Kindheitspddagoginnen zu einer kreativen
und wissenschaftlich abgesicherten Gestaltung von Losungen fiir Handlungs-
herausforderungen im péddagogischen Alltag bei (vgl. Nentwig-Gesemann
2017: 237). Die Féhigkeiten der wissenschaftlich fundierten Erweiterung des
Wissensstandes und der selbststindigen Aneignung von neuen Methoden, fiihrt
zu Innovation in Kindertageseinrichtungen und erweitert den handlungsorien-
tierten Zugang der Fachschulabsolventinnen (vgl. Stieve/Dreyer 2015: 114).
Der ,, Studiengangstag Pddagogik der Kindheit” (vgl. 2014: 12) sieht in der
wissenschaftlich fundierten Arbeit der Kindheitspddagoginnen eine Vervoll-
stindigung des professionellen Charakters der fachlichen Arbeit von Erziehe-
rinnen. Die frithpadagogischen Bachelor-Studiengénge sind im Gegensatz zur
fachschulischen Breitbandausbildung inhaltlich stirker auf bestimmte Alters-
jahrgénge spezialisiert (vgl. Anlage 6, S. 54). Statt fiir verschiedene Arbeits-
felder ausgebildet zu sein, verfiigen die Absolventinnen iiber vertieftes, wis-
senschaftliches, auf die frithe Kindheit bezogenes Wissen (vgl. Robert Bosch
Stiftung 2008: 6). Die Wissenschaftsorientierung im Studium spiegelt sich in
den Qualifikationen der Lehrkrédfte wider: Diese verfiigen in der Regel iiber
eine Promotion und sind in der wissenschaftlichen Forschung ausgewiesen.
Die Erstellung einer Bachelorarbeit am Ende des Studiums bringt die ,, wissen-
schaftliche Befihigung* (AR 2013: 12) zum Ausdruck, die Absolventinnen im
Laufe des Studiums entwickeln. Mit der Verleihung eines akademischen Gra-
des berechtigt das Bachelor-Studium zu einem anschlieBenden Master-Studium

(vgl. Abbildung 6, S. 54 f.).

Pasternack und Schulze (vgl. 2010: 28) stellen die beiden Ausbildungsansitze
zusammenfassend gegeniiber: Der Ausbildungsansatz der Fachschulen fiir So-
zialpddagogik stellt die Handlungsorientierung in den Mittelpunkt und grup-
piert darum herum aktuelles wissenschaftliches Wissen und die Methodenaus-
bildung. Somit ergibt sich die Wissens- und Methodenvermittlung aus der
Handlungsorientierung. Im Gegensatz dazu steht bei dem Ausbildungsansatz
der Hochschulen die Wissenschaftsorientierung im Zentrum, aus der sich die

Handlungsorientierung entwickelt.
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5.3 Ressourcenorientierte Zusammenarbeit

Aus den unterschiedlichen Kompetenzen, iiber die kindheitspddagogische
Hochschul- und Fachschulabsolventinnen verfiigen, ergibt sich die Frage, wel-
che Bedeutung die unterschiedlichen Qualifikationen fiir die pddagogische
Arbeit in der Frithen Bildung haben. Nach Stieve und Dreyer (vgl. 2015: 114)
steigern unterschiedliche berufliche Qualifikationen das Kompetenzniveau
eines Teams. Bildungsangebote konnen dadurch vielfdltiger und ausdifferen-
zierter gestaltet werden. Im Folgenden wird betrachtet, inwiefern die unter-
schiedlichen Kompetenzprofile der Absolventinnen die Grundlage fiir eine

ressourcenorientierte Zusammenarbeit bilden.

Durch die grundlegenden piddagogischen Kompetenzen, die Absolven-
tinnen im Laufe der fachschulischen Ausbildung erwerben (vgl. Kapitel 3.3),
verfiigen sie iiber die Fertigkeit, ,,den Alltag und die Strukturen im Tagesab-
lauf in der Kindertageseinrichtung zu gestalten und die notwendigen Rahmen-
bedingungen dafiir zu schaffen* (Robert Bosch Stiftung 2011: 66). Die intensi-
ve Zusammenarbeit zwischen den Lehrkrédften der Fachschule und den Fach-
krdften in der Praxis gewéhrleistet eine enge Theorie-Praxisverkniipfung wih-
rend der Ausbildung, sodass die Absolventinnen am Lernort ,, kontextbezogene
praktische Erfahrungen* (KMK 2017: 7) sammeln konnen. Pasternack und
Schulze (2010: 9) fassen zusammen, dass die Fachschulabsolventinnen durch
ihren ,, reproduzierenden Habitus“ (Nentwig-Gesemann 2017: 237) insbeson-
dere fiir die Kernbereiche der erzieherischen Arbeit ausgebildet sind. Demge-
geniiber stellen Altermann et al. in ihrer Studie fest, dass die Absolventinnen
friihpddagogischer Studiengénge iliber weniger ,, Praxis “ verfiigen. Ihnen feh-
len ,,in der Regel einige Alltagskompetenzen “; hierbei handele es sich ,,um das
Handwerkszeug der alltiglichen pddagogischen Arbeit, zum Beispiel um Lie-
der, Fingerspiele und andere Spiele” oder um ,,die Umsetzung theoretisch
erlernter Konzepte in der Praxis“ (Altermann et al. 2015: 22). Stattdessen ha-
ben die Hochschulabsolventinnen einen ,, Prozess der wissenschafts- und for-
schungsorientierten Bildung® (Stieve 2013: 191) durchlaufen, wodurch sie
iiber einen ,,forschenden, reflexiven und konzeptionsentwickelnden Zugang
zum Praxisfeld“ (Stieve/Dreyer 2015: 114) verfiigen. Durch ihre ,, wissen-
schaftliche Urteilsfihigkeit [sind sie in der Lage] [...], auch dann entscheiden
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und handeln zu konnen, wenn fiir eine konkrete Situation noch kein erprobtes
Handlungswissen vorliegt (Pasternack/Schulze 2010: 25). Altermann et al.
(2015: 20) fiithren den ,, Umgang mit Nichtwissen* als eine Stirke von Kind-
heitspddagoginnen auf. Der unterschiedliche Umgang mit Inhalten wahrend
der Ausbildung bzw. des Studiums fiihrt zu Synergien bei der Zusammenarbeit
der beiden Qualifikationen: Die Handlungssicherheit von Absolventinnen der
Fachschule und der wissenschaftliche, generierende Umgang mit Wissen von
Absolventinnen der Hochschulen konnen zu fachlichen Auseinandersetzungen
fiilhren, die eine deutliche Weiterentwicklung der Professionalitdt in Kitas zur

Folge hat (vgl. Boekhoff 2015: 213).

Es ist nicht nur der unterschiedliche Umgang mit Inhalten, der die
Grundlage fiir ressourcenorientierte Zusammenarbeit bildet. Neben dem Unter-
schied, dass die Hochschulabsolventinnen einen forschenden Habitus entwi-
ckeln, verfiigen sie auch liber Kompetenzen, die sich auf ,,die erweiterte Auf-
gabenstellung im Rahmen der Praxistdtigkeit” (Studiengangstag Pddagogik
der Kindheit 2011: 13) beziehen. Diese stellen eine ,, grofie Bereicherung*
(Boekhoff 2015: 212) fiir das Team dar. Altermann et al. (2015: 18, 20, 29)
betonen die Multiplikatorenfunktion, die Kindheitspddagoginnen in Teams
iibernehmen. Diese erfiillen sie z.B., indem sie iiber ,, ein recht breites fachdis-
ziplinbezogenes Wissen* (Altermann et al. 2015: 20) verfiigen und eine ,, Kul-
tur der Wissensweitergabe“ (Stieve/Dreyer 2012: 114) vertreten. So kdénnen
die Absolventinnen von Fachschulen ihr Fachwissen durch die Zusammenar-
beit mit Kindheitspddagoginnen erweitern. Das vertiefte fachliche Wissen
wirkt sich auf die kind- und gruppenbezogene Planung von pidagogischen An-
geboten aus. Dariiber hinaus profitiert das Team durch die Fertigkeiten der
Hochschulabsolventinnen, Fort- und WeiterbildungsmaBBinahmen durchfiihren
und ,, Teams in der unmittelbaren pddagogischen Praxis mit wissenschaftlich
fundierten Methoden und Verfahren der Beratung® (Robert Bosch Stiftung
2011: 85) unterstiitzen zu konnen. Indem die Absolventinnen frithpddagogi-
scher Hochschul-Studiengénge ,, passgenaue Zugangswege zu spezifischen El-
tern- und Bezugsgruppen“ (Robert Bosch Stiftung 2011: 69) finden und sie
durch ,, partizipative Modelle fiir Evaluationsprozesse (Robert Bosch Stiftung

2008: 34) erreichen, konnen die individuellen Bedarfslagen und Ressourcen
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von Familien und Bezugspersonen differenziert erfasst werden. Darauf aufbau-
end kann das Team die Bildungs- und Erziehungspartnerschaften bediirfnisori-
entiert und ganzheitlich gestalten. Die Absolventinnen der Hochschulen vertie-
fen die Zusammenarbeit, indem sie Angebote fiir die Eltern- und Familienbil-
dung gestalten (vgl. Robert Bosch Stiftung 2011: 31). Die Einbeziehung der
systematischen Kenntnisse von Hochschulabsolventinnen iiber Planung und
Konzeptionserstellung in die Teamarbeit bildet die Grundlage, gemeinsam im
Team Konzeptionen zu entwickeln und diese reflektiert umzusetzen (vgl. Ro-
bert Bosch Stiftung 2008: 31, Autorengruppe Fachschulwesen 2011: 30). In-
dem die Absolventinnen von frithpddagogischen Studiengdngen Prozesse des
Qualitdtsmanagements planen und die Verantwortung fiir die Umsetzung die-
ses Prozesses iibernehmen (vgl. Robert Bosch Stiftung 2011: 77), gestalten sie
einen Rahmen fiir das Team, Konzepte des Qualitdtsmanagements in die eige-
ne Einrichtung integrieren zu konnen (vgl. Autorengruppe Fachschulwesen
2011: 30). Uber die Gestaltung der pidagogischen Kernbereiche hinaus, verfii-
gen die Absolventinnen frithpddagogischer Studienginge iiber grundlegendes
Wissen der Organisations- und Managementlehre und konnen Konzepte des
Marketings mitgestalten. Durch die Fihigkeit, sachliche und personelle Res-
sourcen zu verwalten ,,sowie realisierbare Finanzierungsstrategien zu entwi-
ckeln“ (Robert Bosch Stiftung 2008: 32), sind sie in der Lage, die Personalfiih-
rung und die Gesamtleitung zu tibernehmen (vgl. BAG-BEK 2009: 7).

Aus der Zusammenfiihrung der Kompetenzen wird deutlich, dass die
fachschulische Ausbildung zur Erzieherin die Absolventinnen auf die Kernbe-
reiche der paddagogischen Arbeit (in einer Kindertageseinrichtung) vorbereitet.
Das frithpddagogische Studium ,, (ist) zusdtzlich auf dariiber hinaus zu reali-
sierende Aufgabenprofile ausgerichtet, die dem Charakter einer mittleren Fiih-
rungsebene entsprechen* (Studiengangstag Pddagogik der Kindheit 2011: 12).
Daraus ergeben sich verschiedene Verantwortungs- und Entscheidungsebenen
fir die jeweilige Berufsgruppe. Die unterschiedlichen Rollen und Aufgaben
miissen gekldrt und Zustdndigkeiten abgesprochen werden. Erst dann ist das
Zusammenspiel beider Berufsgruppen moglich, welches die Grundlage fiir eine
ressourcenorientierte Zusammenarbeit und die Entfaltung der unterschiedli-

chen Potenziale bildet (vgl. Weltzien 2017: 79, Carle 2016: 174).
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5.4 Tarifliche Einordnung in den TV6D

Laut der Eingruppierungstabelle des Tarifvertrages fiir den offentlichen Dienst
(TVoD) werden Erzieherinnen in die Entgeldgruppe S 8a eingruppiert (vgl.
TVoD SuE 2019a). Fiir Kindheitspddagoginnen in Kindertageseinrichtungen
existieren keine gesonderten Stellenprofile, sodass Kindheitspddagoginnen
ebenfalls in die Entgeldgruppe S 8a eingruppiert werden (vgl. Stieve/Dreyer
2015: 114). In Anbetracht der Tatsache, dass Kindheitspddagoginnen einen
., Prozess der wissenschafts- und forschungsorientierten Bildung* (Stieve
2013: 191) durchlaufen haben, verfiigen sie iiber Kompetenzen, die sich auf
,die erweiterte Aufgabenstellung im Rahmen der Praxistdtigkeit” (Studien-
gangstag Pddagogik der Kindheit 2011: 13) beziehen und somit einen umfang-
reicheren Tatigkeitsbereich abdecken als den der Erzieherinnen. Fiir eine an-
gemessene tarifrechtliche Einordnung miisste eine differenzierte Definition fiir
die Tétigkeitsrahmen von Erzieherinnen und Kindheitspddagoginnen formu-
liert werden (vgl. Stieve/Dreyer 2015: 115). Hierbei muss beriicksichtigt wer-
den, dass das unter Umstidnden ,, berufsrechtlich relevante Merkmal [...] darin
(ldige), dass die Arbeit der Erzieherln eher ausfiihrend verstanden wird, wdih-
rend die der KindheitspidagogIn aufgrund der Beteiligung an der Generie-
rung und Weiterentwicklung von Wissen in deutlich hoherem Mafe konzeptio-
nell zu bestimmen ist* (Stieve/Dreyer 2015: 114). Stieve und Dreyer (2015:
115) merken an, dass daraus jedoch nicht resultieren darf, dass der Tétigkeits-
bereich der Kindheitspddagoginnen auf Funktionsstellen verengt wird, da sie
,damit lediglich ergdnzend zur Erzieherlnnentdtigkeit in der Wahrnehmung
spezifischer Aufgaben und nicht als grundsdtzlich akademischer Zugang zu
den Feldern der (friihen) Kindheitspddagogik zu verstehen (wdren)“. Ange-
messen wire die Einordnung von Kindheitspddagoginnen mindestens in die
Entgeltgruppe S 8b, in der sie fiir ,, besonders schwierige fachliche Tdtigkei-
ten” (TVoD SuE 2019b: 1. Absatz) verantwortlich wiren. Aber auch das Auf-
gabenspektrum der Entgeltgruppe S 9, welches- die ,, fachlich koordinierenden
Aufgaben fiir mindestens drei Beschdftigte” (TVoD SuE 2019c: 1. Absatz) im-

pliziert, wird durch die Kompetenzen von Kindheitspddagoginnen abgedeckt.
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Zusammenfassung und Schlussfolgerungen

Professionalisierung der Frithen Bildung

Auch wenn es fiir eine wissenschaftliche Arbeit ungewo6hnlich ist, Begriffsbe-
stimmungen im letzten Kapitel der Arbeit anzubringen, so ist es fiir den Auf-
bau dieser Arbeit erforderlich, das letzte Kapitel mit einer Definition zu begin-
nen. Um eine abschliefende Antwort auf die Ausgangsfrage, ob die Zusam-
menarbeit von Erzieherinnen und Kindheitspddagoginnen zur Professionalisie-
rung der Frithen Bildung beitragen, zu formulieren, bedarf es einer Definition
der professionellen Handlungskompetenz. Hierfiir beziehe ich mich auf die
Definition der Robert Bosch Stiftung (vgl. 2008: 41). Dieser differenziert fiir
den professionellen Habitus zwischen dem praktisch-pddagogischen Habitus,
und dem wissenschaftlich-reflexiven Habitus: ,, Professionelle Handlungskom-
petenz in diesem doppelten Sinne heifsit also, dass die Pddagoginnen [...] zum
einen tiber differenziertes theoretisches sowie elementar- und fachdidaktisches
Wissen in den verschiedenen Fachdisziplinen und Bildungsbereichen verfiigen.
Zum anderen bendtigen sie fiir die Bewdltigung des Alltags praktisches, weit-
gehend implizit bleibendes Erfahrungswissen [sowie] [Anm. d .Verf.] kind-
und situationsbezogenes Wissen‘ (Robert Bosch Stiftung 2008: 41). Erst durch
das Zusammenspiel beider Aspekte kann sich ein professioneller Habitus her-
ausbilden. Die Ausfithrungen der Untersuchung (vgl. Kapitel 3, 4 und 5) zei-
gen, dass im Ausbildungsweg zur staatlich anerkannten Erzieherin der
Schwerpunkt auf der Herausbildung eines praktisch-pddagogischen Habitus
liegt. Der Schwerpunkt des hochschulischen Bachelor-Studiums liegt auf der
Herausbildung eines wissenschaftlich-reflexiven Habitus. Somit tragen beide
Qualifikationen einen Teil zur Professionalisierung der Frithen Bildung bei.
Passend dazu resiimiert Cloos (2013: 57), ,,dass Professionalitit mehr ist als
die Summe individueller Kompetenzen, sondern von mehreren Akteuren [i.
Org. in Klammern, Anm. d. Verf.] gemeinsam hervorgebracht wird“. Es wird
deutlich, dass die Professionalisierung der Frithen Bildung nicht ausschlieflich
durch eine Akademisierung des Berufsfeldes erreicht werden kann. Cloos et al.
(2013: 28) sehen die Professionalisierung der Frithen Bildung nur in einer
,, Gesamtprofessionalisierungsstrategie“ in Kooperation der verschiedenen

Ausbildungsorte. Ziel ist demnach nicht, die Qualitdtsanhebung in Kinderta-
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geseinrichtungen ausschlieBlich durch eine Hoherqualifizierung der Fachkréfte
zu erreichen (vgl. Altermann et al. 2015: 11), denn ,, Professionalitit wird
nicht allein durch eine Hochschulausbildung erlangt, sie ist ein mehrdimensi-
onales Konstrukt* (Cloos 2013: 56). Vielmehr sollte ,, /d]er Einsatz von Kind-
heitspddagoginnen und -pddagogen als Element der Professionalisierung der

Gesamtorganisation begriffen werden* (Altermann et al. 2015: 38).

Grenzen dieser Arbeit / Grenzen in der Umsetzung

Theoretisch mag die Vorstellung der , ressourcenorientierten Zusammenar-
beit“ und ,,der Einbettung von Kindheitspdidagoginnen in das gesamte Hand-
lungsfeld” gut und vielversprechend klingen. Ebenso iiberzeugend mag die
Auflistung der vielfiltigen Kompetenzen aus den Kapiteln 3 und 4 sein, {iber
die Absolventinnen einer hochschul- oder fachschulischen Ausbildung verfii-
gen. Hier zeigt sich jedoch eine Grenze dieser Arbeit: Es handelt sich um ide-
altypische Darstellungen, die in der praktischen Umsetzung immer von Theo-
rie abweichen werden. Auch wenn Literaturquellen herangezogen wurden, in
denen die Umsetzung in der pddagogischen Praxis (forschend) behandelt wird
(z.B. Altermann et al. 2015, Boekhoff 2015), so gibt es unterschiedliche Griin-
de, weshalb die theoretischen Darstellungen immer auf die ein oder andere
Weise von der Realitdt abweichen. Janssen (2010: 5) resiimiert z.B. in seiner
Expertise, dass ,,die Ausbildung von [...] Erzieherinnen [...] im Vergleich der
Bundeslinder mehr Unterschiede als Gemeinsamkeiten aufweist“. Trotz unter-
schiedlicher Entwicklungen (z.B. Einfiihrungen des ,, Kompetenzorientierten
Qualifikationsprofils“ und des ,, Ldnderiibergreifenden Lehrplans“) betonen
Konig et al. (2018: 50) auch sieben Jahre spiter, dass ,, die Ausbildung einer
weiteren Standardisierung bedarf, um [sie] [Anm. d. Verf.] transparent,
durchldssig und qualitativ hochwertig zu gestalten . Zudem beschreibt Helm
(2015: 42) Hochschulen als ,, Organisationen mit einer losen Kopplung von
Strukturelementen und Prozessen, die eine geringe Kohdrenz auszeichnet . Es
wird deutlich, dass die Kompetenzvermittlung unter sehr heterogenen Rah-
menbedingungen stattfindet. Dariiber hinaus spielen die individuellen Unter-

schiede der Absolventinnen beim Kompetenzerwerb eine entscheidende Rolle
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fiir die Entwicklung des beruflichen Habitus (vgl. Robert Bosch Stiftung 2011:
52). Hinzu kommt, dass Professionalisierungsprozesse piddagogischer Fach-
kréfte ,, auf Erfahrung und Handeln beruhende lebenslange Lern- und Bil-
dungsprozesse sind* (Robert Bosch Stiftung 2008: 41), die eng mit biografi-
schen Prozessen verkniipft sind. Der individuelle professionelle Habitus unter-
liegt somit im Laufe des Berufslebens einer kontinuierlichen Weiterentwick-
lung und Verdnderung. Dariiber hinaus nehmen die individuellen Kompetenzen
der Absolventinnen von frithpddagogischen Studiengéingen Einfluss auf die
Umsetzung des forschenden Habitus in der Praxis. Einerseits sind ,, Teameffek-
te .erwartet zu erwarten, indem sich die pddagogische Arbeit von niedriger
qualifizierten Fachkrdften durch den Einfluss von héher qualifizierten in einer
Einrichtung verbessert” (vbw 2012: 31) und die Kindheitspddagoginnen durch
ihren forschenden und reflexiven Zugang zum Praxisfeld zu einem Qualitéts-
anstieg in Kindertageseinrichtungen beitragen. Andererseits konnen die Absol-
ventinnen durch einen sogenannten Praxisschock ,,nach der Ausbildung in
,vor-professionelle’ Handlungsweisen zuriickfallen” (Weltzien 2014: 211),
wenn sie diese von ihren Kolleginnen in der Praxis vorfinden und (unbewusst)
iibernehmen. In diesem Zusammenhang spielt die Einrichtungsleitung eine
wichtige Rolle, da sie eine zentrale Bedeutung fiir die Weiterentwicklung der

Einrichtungen hat (vgl. vbw 2012: 31, FKB 2019: 15).

Aktuelle Situation der Friihen Bildung — Zusammenfassung der

zentralen Ergebnisse des Fachkraftebarometers 2019

., Die Kindertageseinrichtung ist das grofite Berufsfeld innerhalb der sozialen
Berufe, das sich weiterhin durch ein enormes Wachstum der Anzahl der Be-
schdftigten auszeichnet” (FKB 2019: 13). In den letzten zwei Jahren ist die
Anzahl der Beschiftigten um 58.400 auf 768.300 angestiegen (vgl. FKB 2019:
4). Das Geschlechterverhiltnis der Beschéftigten ist weiterhin auffallend un-
ausgewogen: Die Anzahl der in Kindertageseinrichtungen arbeitenden Manner
betrdgt 5 Prozent. Somit sind 95 Prozent der frithpadagogischen Fachkrifte
weiblich. Sieben von zehn Fachkriften (31.600 Personen) in Kindertagesein-

richtungen haben einen Fachschulabschluss als staatlich anerkannte Erzieherin
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(vgl. FBK 2019: 13). Damit stellt die Berufsgruppe der Erzieherinnen die mit
Abstand am stirksten vertretene Qualifikation dar. Der Anteil des akademisch
ausgebildeten Personals hat sich zwar seit 2006 von drei auf sechs Prozent er-
hoht, bildet damit weiterhin den kleinsten Anteil der Berufsgruppen in Kinder-
tageseinrichtungen (vgl. FKB 2019: 4, 10). 18 Prozent der Leitungspositionen
in Kindertageseinrichtungen sind mit akademisierten Fachkréften besetzt (vgl.
FKB 2019: 6). ,, Gemessen an den fachpolitischen Hoffnungen bleibt der Aka-
demikeranteil jedoch hinter den Erwartungen, vor allem aber auch hinter den
Anteilen in der iibrigen Kinder- und Jugendhilfe deutlich zuriick und steht erst
recht in einem starken Kontrast zu den vollakademisierten Bildungsberufen in
Schule, Hochschule und Weiterbildung“ (FKB 2019: 6). Unterschiedliche
Griinde haben in den letzten Jahren zu einem enormen Ausbau der Kinderta-
gesbetreuung gefiihrt: Angefangen bei dem seit 2013 giiltigen Anspruch auf
einen Betreuungsplatz fiir Kinder ab dem vollendeten ersten Lebensjahr, iiber
verdnderte Lebens- und Arbeitsformen in der Gesellschaft, der demografische
Wandel, ausgelost durch steigende Geburtenzahlen und Zuwanderung ,, aber
auch verdnderte Auffassungen tiber das Aufwachsen junger Kinder (FKB
2019: 4). Damit einher geht eine deutliche Vergroflerung des Aufgabenspekt-
rums der pddagogischen Arbeit in Kindertageseinrichtungen. Neben der stei-
genden Anzahl institutionell betreuter Kinder unter drei Jahren, priagt die Um-
setzung der Inklusion und die wachsende kulturelle Heterogenitit in der Ge-
sellschaft die padagogische Arbeit in Kindertageseinrichtungen (FKB 2019: 7).
Um den mit dem anhaltenden Ausbau der Kindertageseinrichtungen einherge-
henden steigenden Personalbedarf zu decken, setzen die Lénder auf einen Aus-
bau der fachschulischen Ausbildung (vgl. FKB 2019: 9). Im Schuljahr 2017/
2018 konnten mit 38.000 Personen so viele Fachschiilerinnen eine Ausbildung

zur Erzieherin beginnen wie nie zuvor (vgl. FKB 2019: 10).

Abschlieflend ldsst sich festhalten, dass der Anteil akademischer Fach-
kriafte hinter dem Ausmal zuriickbleibt, den es fiir eine deutliche Steigerung
der padagogischen Professionalitit im Handlungsfeld der Frithen Bildung
brauchte (vgl. FKB 2019: 14). Es finden zwar erste Ausdifferenzierungen von
Funktionsstellen in Bezug auf die Leitungsfunktion und in inklusiv arbeitenden

Kindertageseinrichtungen statt, um jedoch das Tétigkeitsfeld der Frithen Bil-
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dung fiir vielfdltige Berufsgruppen attraktiv zu gestalten, muss eine stirkere
., Strukturierung des Arbeitsfeldes mit unterschiedlichen Stellenprofilen fiir die
verschiedenen Qualifikationsstufen und die Etablierung von horizontalen wie

vertikalen Karrieremoglichkeiten (FKB 2019: 12) gestaltet werden.

Fazit

Um die Ausgangsfrage ,, Kindheitspddagogin versus Erzieherin?!“ (Dreyer
2010: 12) zu beantworten, ist es wichtig festzuhalten, dass Kindheitspddago-
ginnen ,, keine ,besser‘ qualifizierten* (Nentwig-Gesemann 2017: 239) Erzie-
herinnen sind. Stattdessen bringen sie ,,ein spezifisch, wissenschaftlich fun-
diertes, neuartiges Kompetenzprofil“ (Nentwig-Gesemann 2017: 239) in die
Friithe Bildung, durch das sie Professionalisierungsprozesse im gesamten Team
initiieren konnen. Hierin liegt eine groe Chance fiir die Qualitdtsentwicklung
von Kindertageseinrichtungen, was wiederum einen Gewinn fiir Kinder, Eltern
und Fachkrifte zur Folge hat. Der Anteil des akademisierten Personals von
sechs Prozent in frithpddagogischen Einrichtungen zeigt jedoch, dass bislang
die Chance vertan wurde, Kindheitspddagoginnen im Arbeitsfeld der Frithen
Bildung zu etablieren bzw. gezielt einzubinden (vgl. FKB 2019: 17). Damit
sind die Potentiale, die durch den reflexiven und forschenden Zugang der
Kindheitspddagoginnen zum frithpddagogischen Praxisfeld geschaffen werden,
., ldngst noch nicht ausgeschopft (Nentwig-Gesemann 2017: 239). Fiir die
Zukunft gilt es daher, das Arbeitsfeld der Frithen Bildung durch unterschiedli-
che Stellenprofile fiir die spezifischen Qualifikationsstufen zu strukturieren
(vgl. FKB 2019: 12) und damit einhergehend die Grundlage fiir eine angemes-
sene tarifrechtliche Einordnung zu schaffen. Dabei miissen die Potentiale und
Starken der bestehenden Bildungsabschliisse beriicksichtigt werden: Diese
driicken sich bei den Erzieherinnen in der Handlungsorientierung und bei den
Kindheitspddagoginnen in der Wissenschaftsorientierung aus. Dadurch konnen
Kindheitspddagoginnen einen ,,grundsdtzlichen akademischen Zugang zu den
Feldern der (friihen) Kindheitspddagogik “ (Stieve/Dreyer 2015: 115) gestalten
und so einen Professionalitdts- und Qualitdtsgewinn in der Frithen Bildung

gewdhrleisten.
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Anlagen
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Anlage 1

Tabelle — Prozessschritte in den Qualifikationsprofilen der Frithpadagogik



Prozessschritte in den Qualifikationsprofilen der Friihpadagogik

Robert Bosch Stiftung
Qualifikationsrahmen
Friihpiadagogik B.A.
(2008)

BAG-BEK
Qualifikationsrahmen fiir
B.A.-Studienginge der
»Kindheitspidagogik* /
»Bildung und Erziehung in
der Kindheit*
(2009)

Robert Bosch Stiftung
Erweitertes Qualifikati-
onsprofil fiir frithpidago-
gische Fachkriifte
(2011)

Autorengruppe Fachschul-
wesen
Qualifikationsprofil
»Frithpidagogik“ - Fach-
schule / Fachakademie
(2011)

KMK
Kompetenzorientiertes
Qualifikationsprofil fiir die
Ausbildung von Erziehe-
rinnen und Erziehern an
Fachschulen und Fachaka-
demien

(2017)

Prozessschritt 1:

Wissen und Verstehen

Dimension® A:
Wissen und Verstechen /

Verstdndnis

Prozessschritt 1:

Wissen und Verstehen

Prozessschritt 1:

Wissen und Verstehen

Prozessschritt 1:

Wissen und Verstehen

Prozessschritt 2:

Analyse und Einschétzung

Dimension B:
Beschreibung Analyse und

Bewertung

Prozessschritt 2:

Analyse und Einschétzung

Prozessschritt 2:

Analyse und Bewertung

Prozessschritt 2:

Analyse und Bewertung

Prozessschritt 3:

Forschung und Recherche

Dimension C:
Planung und Konzeptions-

entwicklung

Prozessschritt 3:
Recherche und forschendes

Handeln

Prozessschritt 3:

Planung und Konzeption

Prozessschritt 3:

Planung und Konzeption

> Im Qualifikationsrahmen fiir B.A.-Studiengéinge der ,,Kindheitspadagogik® / ,,Bildung und Erziehung in der Kindheit“ werden die ,,Prozessschritte” als ,,Dimensionen‘

bezeichnet (vgl. BAG-BEK 2009: 2).




Prozessschritt 4:

Planung und Konzeption

Dimension D:
Recherche und Forschung in

der Kindheitspiddagogik

Prozessschritt 4:

Planung und Konzeption

Prozessschritt 4:

Durchfiihrung

Prozessschritt 4:

Durchfiihrung

Prozessschritt 5:
Organisation und Durchfiih-

rung

Dimension E:
Organisation, Durchfiihrung
und Evaluation in der Kind-

heitspaddagogik

Prozessschritt 5:
Organisation und Durchfiih-

rung

Prozessschritt 5:

Evaluation und Reflexion

Prozessschritt 5:

Evaluation und Reflexion

Prozessschritt 6:

Evaluation

Dimension F:

Professionelle und allgemei-
ne Fahigkeiten und Haltun-
gen der Fachkrifte in der
Kindheitspadagogik

Prozessschritt 6:

Evaluation

Dimension G:

Personlichkeit und Haltung
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Anlage 2

Tabelle — Handlungsfelder in den Qualifikationsprofilen der Frithpadagogik



Handlungsfelder in den Qualifikationsprofilen der Friihpadagogik

Robert Bosch Stiftung
Qualifikationsrahmen
Friihpiadagogik B.A.
(2008)

BAG-BEK
Qualifikationsrahmen fiir
B.A.-Studienginge der
»Kindheitspidagogik* /
»Bildung und Erziehung in
der Kindheit*
(2009)

Robert Bosch Stiftung
Erweitertes Qualifikati-
onsprofil fiir frithpidago-
gische Fachkriifte
(2011)

Autorengruppe Fachschul-
wesen
Qualifikationsprofil
»Frithpidagogik“ - Fach-
schule / Fachakademie
(2011)

KMK
Kompetenzorientiertes
Qualifikationsprofil fiir die
Ausbildung von Erziehe-
rinnen und Erziehern an
Fachschulen und Fachaka-
demien

(2017)

Handlungsfeld 1:
Kind in Beziehung zu sich und

anderen

Grundlage® 1:

Erziehungs- und bildungs-
wissenschaftliche sowie
entwicklungspsychologische,
sozialwissenschaftliche und

historische Grundlagen

Handlungsfeld 1:
Arbeit mit Kindern

Handlungsfeld 1:
Kinder in ihrer Lebenswelt
verstehen und Beziehungen

zu ihnen entwickeln

Handlungsfeld 1:

Kinder, Jugendliche und
junge Erwachsene in ihrer
Lebenswelt verstehen und
padagogische Beziehungen

zu ihnen gestalten

Handlungsfeld 2:
Kind und Welt

Grundlage 2:
Wissenschaftliches Denken

und Arbeiten

Handlungsfeld 2:
Zusammenarbeit mit Fami-

lien und Familienbildung

Handlungsfeld 2:
Entwicklungsprozesse unter-

stiitzen und fordern

Handlungsfeld 2:
Entwicklungs- und Bil-
dungsprozesse anregen,

unterstiitzen und fordern

% Der Qualifikationsrahmen fiir B.A.-Studienginge der ,,Kindheitspadagogik* / ,Bildung und Erziehung in der Kindheit umfasst keine Handlungsfelder. Stattdessen werden
die ,,Grundlagen der Kindheitspddagogik® aufgefiihrt.




Handlungsfeld 3:

Eltern und Bezugspersonen

Grundlage 3:
Ausdrucksformen von Kin-
dern, Entwicklung, Lernen,
Spiel, pddagogische Interak-

tion

Handlungsfeld 3:
Organisation und Manage-

ment

Handlungsfeld 3:
Gruppenpéddagogisch han-
deln

Handlungsfeld 3:
In Gruppen pédagogisch

handeln

Handlungsfeld 4:

Institution und Team

Grundlage 4:
Bildungspléne fiir Kinderta-
geseinrichtungen und
Grundschulen in ihren péda-

gogischen Implikationen

Handlungsfeld 4:

Vernetzung und Sozialraum

Handlungsfeld 4:
Mit Eltern und Bezugsperso-

nen zusammenarbeiten

Handlungsfeld 4:
Erziehungs- und Bildungs-
partnerschaften mit Eltern
und Bezugspersonen gestal-

ten

Handlungsfeld 5:

Netzwerke

Grundlage 5:
Péddagogische Methoden der
Beobachtung, Dokumentati-

on und Bildungsplanung

Handlungsfeld’ 5:
Arbeit mit Unterstiitzungs-

systemen

Handlungsfeld 5:
Institution und Team entwi-

ckeln

Handlungsfeld 5:
Institution und Team entwi-

ckeln

Grundlage 6:

Zusammenarbeit mit Eltern

Handlungsfeld® 6:

Wissenschaft und Forschung

Handlungsfeld 6:
In Netzwerken kooperieren

und Ubergiinge gestalten

Handlungsfeld 6:
In Netzwerken kooperieren

und Ubergiinge gestalten

Grundlage 7:

Sozialrdumliche Vernetzung

’ Dieses Handlungsfeld existiert nur auf Bachelor-Ebene.
¥ Dieses Handlungsfeld existiert nur auf Bachelor-Ebene.
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