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RdJB 12009

Anna v. Behr/Angelika Diller/Regine Schelle

Die Ausbildung der Erzieherinnen -
aktuelle Entwicklungen und Herausforderungen

Der Beruf der Erzieherin' steht im Spannungsfeld unterschiedlicher Akteursgruppen. Eltern,
Trager, Fachverbande, Politik stellen unterschiedliche Erwartungen an Bildung, Betreuung und
Erziehung von Kindern und Jugendlichen und an die Unterstiitzung der Eltern. Vor diesem Hin-
tergrund sind die Anforderungen an die Qualifikation und damit an die Ausbildung der Erziche-
rinnen erheblich gestiegen. Exemplarisch dafiir stehen auch die Bemiithungen der Bundeslander,
die Ausbildung strukturell und inhaltlich zu reformieren. Zahlreiche Beschliisse der JFMK und
KMK der letzten Jahre befassen sich mit dem Qualifikationsprofil und der Fachschulausbildung.

Aktuell ist die Reform in einer Phase, die zur Neuformatierung der Ausbildungslandschaft fiihrt.
Insbesondere die neuen Studiengédnge an den Hochschulen, die in den letzten Jahren eingerichtet
wurden und sich zunehmend etablieren, haben weitreichende Effekte sowohl auf die verschiede-
nen Ausbildungsorte als auch auf die Praxis. Der Blick in die Statistik zeigt, dass der Anteil der
Mitarbeiterinnen mit akademischer Ausbildung in den Kindertageseinrichtungen in Deutschland
bisher noch sehr gering ist. 2007 sind von den ca. 330.000 piddagogisch Tatigen in Kinderta-
geseinrichtungen nur 2,4 % Akademikerinnen. Die Erzieherinnen sind mit nahezu drei Vierteln
(71,6 %) die dominierende Berufsgruppe, 14,9 % des padagogischen Personals sind Kinderpfle-
gerinnen. 3,4 % der Titigen arbeiten ohne Abschluss in den Einrichtungen.’

Der Beitrag erldutert wichtige Eckpunkte der Fachschul- und Hochschulausbildung, er skiz-
ziert Auswirkungen gesellschaftspolitischer Entwicklungen und benennt aktuelle Herausforde-
rungen fiir Aus- und Weiterbildung.

1 Die Ausbildung der Erzieherinnen

1.1 Die fachschulische Ausbildung

Erzieherinnen werden bundesweit an ca. 380 Fachschulen fiir Sozialpidagogik® fiir alle Arbeits-
felder der Kinder- und Jugendhilfe ausgebildet. Die strukturelle und inhaltliche Ausgestaltung der
Ausbildung obliegt den Landern und ist damit bundesweit sehr unterschiedlich geregelt. Einzige
einheitliche BezugsgrofBle ist §1 KJHG, nach dem es Aufgabe von Erzieherinnen als Tétige in der
Kinder- und Jugendhilfe ist, junge Menschen in ihrer Entwicklung zu einer eigenverantwortlichen
und gemeinschaftsfahigen Personlichkeit zu unterstiitzen, Benachteiligungen in diesem Prozess
von Kindern und Jugendlichen abzuwenden, mit den Eltern und Familien zusammenzuarbeiten,

1 Aufgrund der Lesefreundlichkeit bevorzugen wir die weibliche Form der Berufsbezeichnung. Es sind grundsétzlich
immer beide Geschlechter gemeint.

2 Vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung, Bildung in Deutschland 2008, Ein indikatorengestiitzter Bericht mit
einer Analyse zu Ubergingen im Anschluss an den Sekundarbereich, Bielefeld, 2008.

3 Wir beziehen uns mit dieser Bezeichnung auf die KMK Vereinbarung von 2002. Abweichende Bezeichnungen in den
einzelnen Bundesldndern sind darin einbezogen.
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fiir das Wohlergehen der Kinder und Jugendliche zu sorgen und dieses zu schiitzen und positiv
auf deren Lebensbedingungen einzuwirken.

Die Kultusministerkonferenz der Lander hat 2002 mit einer Rahmenvereinbarung versucht,
die Vielfalt der Ausbildung in den Landern zu reduzieren und eindeutige Schwerpunkte zu setzen.
In dieser Vereinbarung wurden unter anderem Ausbildungsziele der Fachschulausbildung mit
Blick auf die Befahigung der Absolventinnen, Erziechungs-, Bildungs- und Betreuungsaufgaben
in allen sozialpddagogischen Bereichen selbstéindig und eigenverantwortlich wahrzunehmen for-
muliert’. Auch strukturelle Aspekte behandelt der Beschluss. So soll die Ausbildung unter der
Einbeziehung beruflicher Vorbildung in der Regel fiinf Jahre, mindestens jedoch vier Jahre dau-
ern. Drei, mindestens zwei Jahre sollen aus fachtheoretischem und fachpraktischem Unterricht
bestehen, die restliche Ausbildungszeit aus Praktika. Zugangsvoraussetzung soll erstens ein mitt-
lerer Schulabschluss oder ein als gleichwertig anerkannter Bildungsabschluss sein und zweitens
eine abgeschlossene einschldgige Berufsausbildung oder eine ,,in Abhéngigkeit von der Dauer der
Ausbildung nach den Bestimmungen der Linder als gleichwertig anerkannte Qualifizierung.*

Die KMK Vereinbarungen haben nur empfehlenden Charakter fiir die Lénder und damit geringe
Steuerungskraft. Strukturell sieht man das zum Beispiel daran, dass das, was konkret als ,,gleich-
wertig anerkannte Qualifizierung® anerkannt wird, in den einzelnen Bundeslédndern sehr unter-
schiedlich geregelt ist. Die notwendigen Voraussetzungen reichen von einem Berufsabschluss als
Sozialassistentin, einem einjdhrigen Berufskolleg fiir Praktikantinnen bis hin zur Anrechnung des
Fachabiturs bzw. Abiturs oder einer selbstindigen mehrjahrigen Fiihrung eines Familienhaushaltes
mit mindestens einem Kind oder einer pflegebediirftigen Person auf die berufliche Vorbildung.’
Auch die inhaltliche Ausgestaltung obliegt den Landern, so dass in Deutschland 16 unterschied-
liche Lehrplédne fiir die Ausbildung der Erzieherinnen an Fachschulen bestehen. In den letzten
Jahren wurde in diesen Lehrplinen verstirkt auf die so genannte ,,Lernfelddidaktik* gesetzt, die
die verschiedenen Fécher, wie zum Beispiel Psychologie, Pddagogik oder Soziologie, verkniipft
und disziplinér iibergreifend vermitteln soll. Zu den Regelungen auf Landesebene zdhlen dar-
iiber hinaus auch die Schulgesetze der Bundeslénder, deren Ausbildungs- und Priifungsordnungen,
Durchfiihrungsbestimmungen oder auch gemeinsame Empfehlungen verschiedener beteiligter
Ministerien. Die Fachschulen selbst wiederum verfiigen innerhalb dieser Richtlinien der Lander
iiber einen spezifischen Gestaltungsspiclraum und setzen die Vorgaben aus den Lehrplédnen mit
teilweise unterschiedlichen Schwerpunkten um. Auch die Tatsache, dass es in Deutschland nicht
nur Fachschulen in 6ffentlicher Trigerschaft gibt (60 % der Fachschulen), sondern dass auch in
groBBem MafBe freie Triager (40 % der Fachschulen), wie die beiden groBen deutschen Kirchen,
Fachschulen betreiben, fiihrt zu unterschiedlichen Akzentuierungen der Ausbildungsinhalte.’

1.2 Die hochschulische Ausbildung

Seit 2004 werden auch in Deutschland friihpadagogische Fachkrifte — zusétzlich zur Fachschul-
ausbildung — auf Hochschulniveau ausgebildet. Der erste Bachelorstudiengang ,,Erziehung und

4 Vgl Stindige Konferenz der Kultusminister der Linder in der Bundesrepublik Deutschland, Rahmenvereinbarung
iiber Fachschulen, Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 07.11.2002.

5 Ebenda.

6 Vgl. Dreyer, R./Sell, S., Kompetent fiir Kinder. Ausbildung der Erzieherinnen und Erzieher zwischen Fachschule und
Akademisierung, Kronach, 2007.

7 Vgl. ebenda.
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Bildung im Kindesalter* wurde an der Alice Salomon Hochschule in Berlin entwickelt® und steht
am Anfang einer bundesweiten Dynamik, aus der in den darauf folgenden Jahren an mehr als 40
weiteren Standorten (Stand Wintersemester 2008/2009) ca. 54° Studiengiinge im Bereich Frithpi-
dagogik entstanden sind'"’. Die Absolventinnen werden fiir das Arbeitsfeld der Tageseinrichtun-
gen ausgebildet, erwerben aber keinen Abschluss als Erzieherin und haben andere Berufsbezeich-
nungen, iiber die noch keine Einigkeit besteht.

Durch die Autonomie der Hochschulen ist die inhaltliche Ausgestaltung und strukturelle Or-
ganisation der neuen Studiengidnge hochgradig individuell und heterogen und unterscheidet sich
nicht nur hinsichtlich der thematischen Profilierung, sondern auch in Bezug auf Namensgebung,
Zielgruppe und Studienorganisation. Die Spannbreite reicht von grundstdndigen Studiengéngen,
d.h. fiir Abiturientinnen ohne Berufsausbildung, wie an der Alice Salomon Hochschule, bis zu fo-
kussierten Aufbaustudiengéngen, die sich speziell an Erzieherinnen mit Berufserfahrung richten,
wie z.B. der berufsbegleitende Fernstudiengang ,,Bildungs- und Sozialmanagement mit Schwer-
punkt frithe Kindheit (B.A.) an der FH Koblenz.

Die Vielfalt der Studiengénge spiegelt nicht nur die lokalen Mdglichkeiten und Ressourcen zur
inhaltlichen Gestaltung wider, sondern auch die unterschiedlichen Traditionen und Hochschulkul-
turen der verschiedenen Hochschultypen sowie den disziplindren Bezug zu dem Fachbereich, an
dem der Studiengang jeweils angesiedelt ist: Wahrend an Fachhochschulen traditionell eine starke
sozialpadagogische Ausrichtung vorherrscht, setzen Universititen und Péddagogische Hochschulen
in Baden-Wiirttemberg stérkere Akzente beim Thema Fachdidaktik. Beispiele fiir letzteres sind die
Universitdt Bremen, an der Grundschullehrerinnen und Frithpddagoginnen im Studiengang ,,Fach-
bezogene Bildungswissenschaften” zum Teil gemeinsam studieren und die Padagogische Hoch-
schule Schwibisch-Gmiind, die in ihrem Studiengang ,,Frithe Bildung* den Schwerpunkt auf Spra-
cherwerb/Sprachforderung sowie mathematische und naturwissenschaftliche Grundbildung legt'.

Dieser Vielfalt entspricht, dass es (noch) keine Rahmenpriifungsordnung gibt, die hochschul-
iibergreifend und verbindlich regelt, welches die unverzichtbaren Bestandteile einer frithpiddagogi-
schen Ausbildung sind, wie diese vermittelt werden und, daraus abgeleitet, mit welchem Qualifika-
tionsprofil und welcher Berufsbezeichnung die akademischen Absolventinnen auf den Arbeitsmarkt
entlassen werden. Im dem jungen Feld der akademischen Ausbildung sind also noch viele Fragen
beziiglich Minimalstandards in der Ausbildung und Berufseinmiindung offen."* Einige dieser Fragen
werden in der Bundesarbeitsgemeinschaft Bildung und Erziehung in der Kindheit (BAG — BEK)",
einem iibergreifenden Netzwerk zur Professionalisierung der frithpadagogischen Fachkrifte, disku-

8 Vgl. Labonté-Roset, C./Cornel, H., Die Hochschulausbildung fiir friihpadagogische Fachkrifte an der Alice Salomon
Hochschule Berlin, in: Balluseck, H. von (Hrsg.), Professionalisierung der Frithpadagogik. Perspektiven, Entwicklun-
gen, Herausforderungen, Opladen 2008, S. 77-86.

9 Vgl. Pasternack, P., Elementar- bzw. Frithpddagogik an deutschen Hochschulen. Institut fiir Hochschulforschung
(HoF) am der Martin-Luther-Universitit Halle-Wittenberg 2008. Abrufbar unter: http://www.erzieherin-online.de/
beruf/ausbildung/pasternack _fruehpaed.pdf

10 Vgl. Robert Bosch Stifiung (Hrsg.), Uberblick iiber Studiengiinge fiir den Bereich Pidagogik der friihen Kindheit
(Stand: Oktober 2007.). Stuttgart, 2008. Abrufbar unter: http://www.profis-in-kitas.de/fruepaedagogik%?20studieren/
fruehpaedagogische-studiengaenge.

11 Vgl. GEW (Hrsg.), Erzieherinnenausbildung in der Hochschule. Studienmodelle im Uberblick, Frankfurt a.M., 2007.
Abrufbar unter: http://www.gew.de/Binaries/Binary27927/GEW-EAusbildung-3.pdf.

12 Vgl. Behr, A. v, Zur Akademisierung der Erzieherinnen — mit Blick auf PISA und BOLOGNA, in: DJI Bulletin 80,
3/4/2007, S. 31.

13 Vgl. BAG BEK (Hrsg.), Geschéftsordnung der Bundesarbeitsgemeinschaft Bildung und Erziehung in der Kindheit,
2008, abrufbar unter: http://www.rheinahrcampus.de/Selbstverstaendnis-der-BAG-BEK.2042.0.html.
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tiert, und auch die Robert Bosch Stiftung engagiert sich im Rahmen ihres Programms ,,Pik — Profis
in Kitas*'* fiir mehr Transparenz im Feld und die Entwicklung curricularer Standards, um die verti-
kale und horizontale Durchldssigkeit in der gesamten Ausbildungslandschaft zu verbessern.

2 Die Ausbildung in der Kritik — gesellschaftliche Erwartungen
und der Bologna Prozess

2.1 Gestiegene Erwartungen an die Kindertageseinrichtungen

Immer mehr Kinder nehmen 6ffentliche Erziehung in Anspruch und verbringen zunehmend mehr
Zeit in 6ffentlichen Institutionen. Ausloser fiir diese Entwicklung sind nicht nur national, sondern
auch auf EU-Ebene zu finden. Mit den ,,Barcelona Targets* im Jahr 2002 legte der Europdische
Rat und die Kommission mit Blick auf eine angestrebte Gleichberechtigung zwischen Mann und
Frau sowie einer Erh6hung der weiblichen Beschéftigungsquote zwei entscheidende Ziele fest:
im Jahr 2010 sollen in jedem EU-Land fiir mindestens 33 % der Kinder unter drei Jahren und fiir
mindestens 90 % der Kinder iiber drei Jahren bis zur Erreichung der Schulpflicht eine 6ffentli-
che Betreuung bereitgestellt werden. Die verdnderte, positive Bewertung der Berufstétigkeit von
Frauen hat dazu gefiihrt, dass die Unterstiitzung der Vereinbarkeit von Familie im Beruf als eine
Aufgabe der Tageseinrichtungen im Tagesbetreuungsausbaugesetzes (TAG), das am 01.01.2005
in Kraft trat, festgelegt wurde.

Die Angebote sollen sich bedarfsgerecht an den heterogenen Lebenslagen von Familien, an fra-
gilen familidren Konstellationen und 6konomisch unsicheren und flexibilisierten Arbeitverhéltnis-
sen ausrichten, die elterliche Erziehungskompetenz fordern, Eltern unterstiitzen und beraten. Die
Weiterentwicklung der Einrichtungen zu Familienzentren/Eltern-Kind-Zentren soll eine umfas-
sendere Unterstiitzung der Eltern erméglichen. Durch Kooperation und Vernetzung mit Angeboten
anderer Institutionen im Stadtteil kann ein integriertes und niedrigschwelliges Angebot fiir Eltern
bereitgestellt werden. Gerade durch diese Niedrigschwelligkeit sollen Kindertageseinrichtungen
zur Verbesserung der Chancengerechtigkeit benachteiligter Kinder und auch zur gesellschaftlichen
Integration und frithsprachlichen Foérderung von Kindern aus Familien mit Migrationshintergrund
beitragen. Auch préaventiv, zum Beispiel im Sinne einer Gewaltprévention, sollen Kindertagesein-
richtungen in Familien wirken und notwendige MaBinahmen koordinieren. In der bundesweit breit
geflihrten Diskussion iiber Kindesmisshandlung und -vernachldssigung und deren Vermeidung
spielen die Kindertageseinrichtungen eine wichtige Rolle fiir eine mdgliche Fritherkennung.

Seit dem schlechten Abschneiden der deutschen Schiilerinnen und Schiiler bei der PISA-Studie
und neueren Forschungen tiber Bildungsprozesse bei Kleinstkindern wurde dartiber hinaus zuneh-
mend der Blick auf die Bildungsprozesse der ersten Lebensjahre gelenkt und dabei die Bedeutung
der Kindertageseinrichtung als Bildungsort gestirkt. Bildungspline fiir die Betreuung, Erziehung
und Bildung in Kindertageseinrichtungen in den einzelnen Bundeslédndern verleihen diesen ge-
wachsenen Anspriichen zusétzlich Gewicht. Insgesamt haben sich die fachlichen Anforderungen an
die padagogische Arbeit mit Kindern und die Unterstiitzung der Eltern ausgeweitet. In der Bilanz
fiihrt dies zu neuen Aufgaben und zu einem veranderten, bzw. erweiterten Qualifikationsprofil.

14 Robert Bosch Stiftung (Hrsg.), Pik — Profis in Kitas, Programm zur Professionalisierung von Frithpadagogen in
Deutschland, Homepage, 2008, abrufbar unter http://www.profis-in-kitas.de/.
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2.2 Kiritik an der inhaltlichen Ausgestaltung der Ausbildung

Die Kiritik an der Ausbildung ist proportional zur der beschriebenen Entwicklung der gesell-
schaftlichen Erwartung gestiegen. Den Ausbildungsinstitutionen wird vorgeworfen, dass sie zu
einseitiges oder veraltetes Fachwissen vermitteln wiirden und sich zu wenig auf neue wissen-
schaftliche Erkenntnisse, zum Beispiel im Bereich der Entwicklungswissenschaften oder Bin-
dungsforschung, beziehen. Thole fasst zusammen, was einige Studien {iber Absolventinnen der
Ausbildung und berufstitige Erzieherinnen (Hoppe 1993; Andermann u.a. 1996; Dippelhofer-
Stiem 1999) zeigen: ,,.Die Auseinandersetzung mit theoretischem, abstraktem und wissenschaft-
lich generiertem Wissen scheint (...) bislang in der ErzieherInnenausbildung zu wenig Aufmerk-
samkeit zu erfahren.*'’ Die Ausbildungsinhalte seien dariiber hinaus zu wenig praxisbezogen und
bedeutsame Schwerpunkte, wie Beratungsmethoden, Teammanagement, Vorbereitung auf eine
Leitungstitigkeit etc., seien génzlich unbeachtet.'® Je mehr sich die Aufgaben in der Praxis vom
Alltag und der Arbeit bezogen auf das Kind entfernen, sie sich also auf krisenhafte Situationen,
auf die Arbeit mit Eltern und externen Institutionen bezieht, auf die Dokumentation und Refle-
xion des padagogischen Handelns und der Bildungsprozesse der Kinder, umso weniger scheinen
Studierende darauf vorbereitet zu werden'”.

2.3 Der Bologna-Prozess als hochschulpolitischer Rahmen der Akademisierung

Abgeleitet von dieser inhaltlichen Kritik an der Ausbildung der Erzieherinnen wurde bereits in
den 90er Jahren durch die GEW und andere Akteuren gefordert, die Ausbildung auf Hochschul-
niveau anzuheben. Diese Forderung war lange national nicht durchzusetzen. Beispielsweise hat
die GEW gemeinsam mit der Alice Salomon Hochschule ein Modellversuchsantrag fiir eine aka-
demische Ausbildung von Erzieherinnen bei der Bund-Lénder-Kommission fiir Bildungsplanung
gestellt — der jedoch wiederholt abgewiesen wurde'.

Der entscheidende Impuls, der schlieBlich zur Einfiihrung frithpddagogischer Studiengénge
fiihrte, war aber nicht inhaltlich motiviert, sondern ergab sich aus den Hochschulreformen im
Rahmen des so genannten Bologna-Prozesses. Mit der Zielsetzung, einen europdischen Hoch-
schulraum zu schaffen, in dem mit der Einfiihrung von modularisierten Bachelor- und Masterstu-
diengéngen und einem europaweiten Leistungspunktesystem Abschliisse vergleichbar werden,
wurden die hochschulpolitischen Rahmenbedingungen geschaffen, unter denen die neuen Bache-
lorstudiengiinge entstehen konnten'”.

15 Thole, W., ,,Professionalisierung™ der Pddagogik der Kindheit, in: Thole, W./RoBbach, H.G./Félling-Albers, M./Tip-
pelt, R. (Hrsg.), Bildung und Kindheit. Pddagogik der Frithen Kindheit in Wissenschaft und Lehre, Opladen/Farming-
ton Hills 2008, S. 271-294, (280).

16 Vgl. Krenz, A., Personlichkeitsbildung sollte im Mittelpunkt stehen, klein & grofs 02-03/2008, S. 21-24.

17 Vgl. Fthenakis et al., ,,Professionalisierung der Padagogik der Kindheit, in: Thole, W./Robach, H.G./F6lling-Albers,
M./Tippelt, R. (Hrsg.), Bildung und Kindheit. Pddagogik der Frithen Kindheit in Wissenschaft und Lehre, Opladen/
Farmington Hills 2008, S. 271-294.

18 Vgl. Hocke, N., Der lange Atem hat sich gelohnt — Fachschulen fiir Sozialpadagogik und Fachhochschulen der Sozia-
len Arbeit machen sich gemeinsam auf den Weg, in: Frohlich-Gildhoff, K./Nentwig-Gesemann, I./Schnadt, P. (Hrsg.),
Neue Wege gehen — Entwicklungsfelder der Frithpadagogik, Miinchen und Basel 2007, S. 78-90; vgl. Labonté-Roset,
C./Cornel, H., Die Hochschulausbildung fiir frithpddagogische Fachkréfte an der Alice Salomon Hochschule Berlin,
in: Balluseck, H. von (Hrsg.), Professionalisierung der Frithpddagogik. Perspektiven, Entwicklungen, Herausforde-
rungen, Opladen 2008, S. 77-86.

19 Rauschenbach, T, Ende oder Wende? Padagogisch-soziale Ausbildungen im Umbruch, in: Diller, A./Rauschenbach,
T. (Hrsg.), Reform oder Ende der Erzieherinnenausbildung? Beitrdge zu einer kontroversen Fachdebatte, Miinchen
2006, S. 12-34,
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Nachdem die KMK noch 2002 in der bereits erwihnten Rahmenvereinbarung” die Fachschul-
ausbildung der Erzieherinnen eindeutig und exklusiv der beruflichen Bildung zugeordnet hatte,
wurde dies mit den neuen Moglichkeiten im Hochschulbereich, insbesondere durch die Vereinba-
rungen der zweiten Bologna-Nachfolgekonferenz am 18. und 19.9.2003 in Berlin®, hinfillig. Auf
die hochschulpolitisch gewollte Entstehung und Akkreditierung von Bachelorstudiengéingen haben
die Fachhochschulen besonders schnell reagiert und die Chance genutzt, die seit Jahren blockierte
Entwicklung jetzt in eigener Regie unter ihrer neuen Gestaltungsautonomie durchzufiihren. So sind
innerhalb von wenigen Jahren in jedem Bundesland Studienmodelle entstanden, die sich als akade-
mische Alternative zur herkdmmlichen Erzieherinnenausbildung verstehen. Mit den akademischen
Abschliissen soll der européische Standard erreicht und damit die berufliche Mobilitit von Erziehe-
rinnen im européischen Ausland verbessert werden — aber gerade auch der inhaltlichen Kritik an der
Fachschulausbildung im Lichte der gestiegenen Anforderungen entsprochen werden™.

3 Herausforderungen durch die Akademisierung

3.1 Herausforderungen fiir die Ausbildungslandschaft

In der Fachoffentlichkeit ist man sich einig, dass man allein mit einer Anhebung auf Hochschul-
niveau dem Innovationsdruck, der auf die Ausbildung der Erzieherinnen wirkt, nicht gerecht
werden kann. So muss es bei den Reformen der Erzieherinnenausbildung grundsétzlich ,,um eine
Weiterentwicklung des Professionalisierungskonzeptes im Sinne einer neuen Fachlichkeit, vor
allem um eine Weiterentwicklung des Qualifizierungsprofils“* gehen. Entscheidend ist also zu-
néchst nicht, den Kompetenzerwerb an einen bestimmten Lernort zu verlegen, sondern zu kliren
welche Kompetenzen und welches Wissen sich die Studierenden auf welche Weise aneignen
miissen, um auf das praktische Handeln im Beruf vorbereitet zu sein.

Der Vergleich der Absolventenzahlen zwischen Fachschulen und Hochschulen zeigt, dass
an den Fachschulen zwischen 12.000 und 15.000 und an den Hochschulen zwischen 1.000 und
1.500 Fachkréfte pro Jahr ausgebildet werden. Damit wird deutlich, dass die Fachschulen noch
fiir lange Zeit die vorrangige Ausbildungsstitte fiir frithpddagogische Fachkrifte bleiben werden.
Dies bringt mit sich, dass sowohl Fach- als auch Hochschulen Spielrdume fiir Weiterentwicklung
haben™. Dementsprechend gibt es in der Ausbildungslandschaft allgemeine Herausforderungen
fiir alle und fiir die jeweilige Ausbildungsebene spezifische.

Fiir die Hochschulen ist eine zentrale Herausforderung die Gestaltung der Berufseinmiindung
ihrer Absolventinnen, da ihr Erfolg und damit auch ihre Berechtigung als Alternative in der friihpa-

20 Vgl. Stindige Konferenz der Kultusminister der Linder in der Bundesrepublik Deutschland, Rahmenvereinbarung
iiber Fachschulen, Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 07.11.2002.

21 Vgl. BMBF, Der Bologna-Prozess, abrufbar unter: http://www.bmbf.de/de/3336.php.

22 Vgl. Balluseck, H. v., Der Kontext der akademischen ErzieherInnenausbildung, in: Balluseck, H. von/Kruse, E./Pan-
nier, A./Schnadt, P. (Hrsg.), Von der Erzieherinnen-Ausbildung zum Bachelor-Abschluss. Mit beruflichen Kompeten-
zen ins Studium, Berlin/Milow/Strasburg 2008, S. 16-54.

23 Rauschenbach, T, Ende oder Wende? Padagogisch-soziale Ausbildungen im Umbruch, in Diller, A./Rauschenbach,
T. (Hrsg.), Reform oder Ende der Erzieherinnenausbildung? Beitrdge zu einer kontroversen Fachdebatte, Miinchen
2006, S. 12-34, (30).

24 Vgl. Pasternack, P., Die Akademisierung der Frithpddagogik. Dynamik an Hochschulen und Chancen fiir Fachschu-
len, in: Balluseck, H. von (Hrsg.), Professionalisierung der Frithpadagogik. Perspektiven, Entwicklungen, Herausfor-
derungen, Opladen 2008, S. 37-50.
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dagogischen Ausbildungslandschaft davon abhéngt, wie sich die Absolventinnen in der Praxis be-
wihren und ob sie den Anspruch einldésen konnen, ein qualitativ anderes weil wissenschaftlich fun-
diertes, padagogisches Handeln in Kindertagesstétten einzubringen. Die formale Voraussetzung fiir
die Berufseinmiindung ist die Frage der staatlichen Anerkennung der akademischen Ausbildung.

Mit der Akkreditierung (die oft auch erst erfolgt, wenn der Studiengang seinen Betrieb
schon aufgenommen hat) ist noch nicht die Frage der staatlichen Anerkennung geklirt, die
eine Voraussetzung fiir den Berufszugang darstellt. Uber diese entscheidet in der Regel das
Bildungsministerium/-senat des jeweiligen Landes und es ist Sache der Studiengangsleitung, die
staatliche Anerkennung zu verhandeln und damit den Studierenden die Anstellung in der Praxis
formal tiberhaupt zu erméglichen. Diese Verhandlungen gestalten sich von Bundesland zu Bun-
desland unterschiedlich und ungeklért ist noch, wie sichergestellt werden kann, dass die staatliche
Anerkennung eines Bundeslandes auch in einem anderen akzeptiert wird und damit die Mobilitét
der Absolventinnen bundesweit gewahrleistet werden kann.

Neben der formalen Anerkennung stellt die konkrete Berufseinmiindung eine besonders kritische
Phase fiir die akademische Ausbildung dar. Hier wird sich erweisen, ob und unter welchen Bedin-
gungen es gelingt, durch die Akademisierung auch in der Praxis einen Qualitdtsschub zu erreichen.
Da eine bundesweite Absolventinnenstudie der ersten Jahrgéinge noch aussteht, gibt es keine Daten-
lage zu der Frage, in welchen Berufsfeldern die Absolventinnen tatsdchlich anfangen zu arbeiten.
Aufgrund der aktuellen Arbeitsmarktsituation fiir frithpddagogische Fachkrifte konnte es passieren,
dass die akademischen Absolventinnen direkt Leitungsstellen iibernehmen, als Fachberaterinnen
einsteigen, einen Master anschliefen oder in der Verwaltung arbeiten und so an der konkreten Ar-
beit mit Kindern und Familien vorbei ausgebildet werden, bzw. dort gar nicht erst ankommen.

Auch wenn die Fachschulen rein quantitativ in Zukunft die meisten Erzieherinnen ausbilden
werden, stellt die Neuformierung der Ausbildungslandschaft auch fiir sie die Anforderung, sich
im Verhiltnis zu den neuen akademischen Alternativen zu verorten. Hier spielen Fragen der in-
haltlichen und strukturellen Anschlussfahigkeit der Fachschulausbildung an die akademischen
Studiengénge die Hauptrolle. Als erstes Bundesland hat Rheinland-Pfalz 2005 die Fachschulaus-
bildung modularisiert® und sich damit an die europiischen Entwicklungen auf Hochschulebene
angepasst und eine formale Grundlage fiir die Anrechnung von Ausbildungsinhalten geschaffen.
Auch in Hessen und Niedersachsen bestehen mittlerweile Initiativen, die die Mdglichkeiten einer
Modularisierung priifen und diese modellhaft umsetzen.

Die inhaltliche Anschlussfdhigkeit von der Fachschule zur Hochschule hidngt entscheidend
davon ab, wie sich die Ausbildungsinstitutionen zu der Frage Breitbandausbildung vs. Speziali-
sierung positionieren.

3.2 Breitband vs. Spezialisierung

Die Ausbildung an Fachschulen ist eine Breitbandausbildung, die fiir viele Arbeitsfelder der Kin-
der- und Jugendhilfe qualifizieren soll. Die neuen Studiengénge fiir friihpddagogische Fachkréfte
an Hochschulen haben zwar einen Fokus auf der Kindertagesbetreuung, aber die Altersspanne
der Kinder, die sie bedienen wollen, ist dennoch sehr weit und reicht von 0-6 bis zu 3—18 Jahren.

25 Fachschulverordnung fiir in modularer Organisationsform gefiihrte Bildungsgdnge im Fachbereich Sozialwesen,
Vom 2. Februar 2005, abrufbar unter: http://rlp.juris.de/rlp/gesamt/FHSchulSozZWV_RP_2005.htm.
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Grundsatzlich ist sowohl fiir die Fachschulen als auch fiir die Hochschulen die Frage, wie sie
einerseits den spezifischen Anforderungen innerhalb eines Arbeitsfeldes gerecht werden kdnnen
und andererseits vielfaltige Einsatzmoglichkeiten fiir ihre Absolventinnen ermdglichen. In einer
durchschnittlich dreijahrigen Ausbildung, aber auch in einem bis zu sieben Semestern langem
Studium, ist es unrealistisch, angesichts der verschiedenen Eingangsvoraussetzungen — sowohl
auf Fachschul- als auch auf Hochschulebene — angemessen fiir alle Arbeitsfelder auszubilden®.
In diesem Spannungsfeld der Anspriiche gilt es einen umsetzbaren Weg zu finden, zum Beispiel
in Form von Wahlpflichtfachern oder Schwerpunkten, die die Vertiefung fiir die Anforderungen
bestimmter Arbeitsfelder ermdglichen”. In diesem Kontext kommt auch Konzepten des ,,learning
on the job* sowie dem ,,lebenslangen Lernen* eine wachsende Bedeutung zu.

3.3 Lernort Praxis, Personlichkeitsentwicklung, Trias Bildung, Betreuung und Erziehung

Diskutiert man die inhaltliche Ausgestaltung der Ausbildung, so miissen auf jeder der unter-
schiedlichen Ausbildungsebenen drei weitere Aspekte beriicksichtigt werden: der Lernort Pra-
xis, die Personlichkeitsentwicklung sowie die Trias der Bildung, Betreuung und Erziehung in der
Friihpddagogik.

Fiir die Anforderungen der padagogischen Praxis, ihren hdchst komplexen und stets einzigartigen
Ablaufen, miissen die Erzieherinnen nicht nur auf theoretisches Wissen, sondern auch auf Hand-
lungskompetenz und systematisches und reflektiertes Erfahrungswissen zuriickgreifen konnen. Die
padagogische Handlungskompetenz der friihpddagogischen Fachkréfte zeichnet sich dadurch aus,
dass sie eine Balance zwischen ihrem Erfahrungswissen und ihrem theoretischen Wissen herstellen
konnen, um so fiir die Beziehungsgestaltung zu einem Kind eine individuelle und einzigartige Lo-
sung zu finden. Aus diesem Grund kommt dem Lernort Praxis eine entscheidende Bedeutung zu.
Dort entstehen Anldsse, die den Studierenden neben der Aneignung von Erfahrungen immer wieder
zeigen, wie reflektiert und eigenverantwortlich eine solche Balance hergestellt werden und wie sich
daraus eine eigene professionelle Haltung entwickeln kann. ,,Die Ressourcen dieses Lernortes Praxis
fiir die Ausbildung von Padagoginnen und Péddagogen systematisch und konzeptionell zu fassen und
in einer Professionalisierungsstrategie einzubinden** ist daher fiir die Weiterentwicklung der Ausbil-
dungsqualitit neben der Vermittlung von wissenschaftsbasiertem Wissen gleichrangig entscheidend.

Aber auch fiir die Entwicklung einer professionellen Haltung, die die Grundlage der berufli-
chen Handlungskompetenz darstellt, reicht eine wissenschaftliche Ausbildung allein nicht aus. Der
Lernort Praxis muss mit dem Ausbildungsziel, die Personlichkeitsentwicklung der Studierenden
zu unterstiitzen, verbunden werden. Héufig wurde dieses Ziel dafiir kritisiert, dass es die Ausbil-
dung individualisiere und den Blick weg von theoretischem Wissen und Kompetenzen der Stu-
dierenden lenke. Da aber davon auszugehen ist, dass die professionelle Haltung maf3igeblich von
subjektiven Einschitzungen beeinflusst wird, ist es, unabhéngig vom Ausbildungsort Fachschule
oder Hochschule, eine wichtige Aufgabe in der Ausbildung, die Studierenden zu unterstiitzen, die
Anteile ihrer Personlichkeit, die sie in die Arbeit mit den Kindern und Eltern einbringen, zu ken-
nen, zu reflektieren und darauf aufbauend ihre eigene professionelle Haltung zu entwickeln.

26 Vgl. Kogel, K., Kompetenzen der Erzieherinnen, klein & grof3 07-08/2007, S. 45-49.

27 Vgl. Beher, K./Hoffmann, H./Rauschenbach, T., Das Berufsbild der ErzieherInnen, Dortmund.

28 Ebert, S., Zwischen beruflicher Bildung und Akademisierung — Zur Professionalisierung des Erzieherinnenberufs,
in: Carle, U./Daiber, B. (Hrsg.), Das Kind im Blick. Eine gemeinsame Ausbildung fiir den Elementarbereich und die
Grundschule, Baltmannsweiler 2008, S. 43-55, (52).
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Im OECD (2004) Lénderbericht wurde der sozialpddagogische, ganzheitliche Ansatz der friih-
kindlichen Betreuung und Bildung in Deutschland als besondere Stiirke positiv hervorgehoben.”
Dieser sozialpddagogische Ansatz geht von einer Trias der Bildung, Betreuung und Erziehung
aus, die sich von der schulischen Auffassung von Bildung, von einer reinen Versorgung und
von einer zu geringen Berlicksichtigung der Bildungspotentiale der Kinder abgrenzt und die drei
Aspekte zu einem ganzheitlichen, sozialpddagogischen Bildungsbegriff zusammenfiigt. In der
Ausbildung miissen Fachkrifte fiir jeden Bereich der Trias Kompetenzen und Wissen vermittelt
bekommen und befihigt werden, diese Bereiche in ihrem beruflichen Handeln zu verkniipfen.
Mit der aktuell zu beobachtenden Fokussierung auf die Bildungsprogrammatik 1duft man Gefahr,
dass der ganzheitliche, sozialpddagogische Blick der Kindertagesbetreuung in den Hintergrund
tritt und die Abgrenzung zum schulischen Begriff von Bildung schwer fillt. Gerade der Teil der
Trias, der mit Betreuung bezeichnet wird, darf nicht aus dem Blick geraten, da er einen bedeu-
tenden Teil der padagogischen Arbeit insbesondere mit Kindern unter drei Jahren darstellt. Be-
sonders fiir die neuen akademischen Studiengénge ist es wichtig, sich ,,programmatisch nicht nur
auf ,,Bildung® hin zu orientieren, sondern besonders die komplexe, auch fachlich anspruchsvolle
Aufgabe der Betreuung — im Sinne von care — in den Fokus zu nehmen.“* Eine neu reformierte
Ausbildung sollte also einen ,,Qualifikations-Mix* vermitteln, der den Blick auf die individuelle
Beziehungsgestaltung und Forderung des Kindes aus der Erzieherinnenausbildung, den Blick fiir
soziale Zusammenhinge des Aufwachsens aus dem bisherigen Studium fiir Sozialpéddagoginnen
an Fachhochschulen und Universititen und den Blick auf eine alters- und entwicklungsgerechte
Gestaltung von Bildungsprozessen aus dem bisherigen Lehramtsstudium verbindet.’'

3.4 Herausforderungen fiir das Arbeitsfeld

3.4.1 Bezahlung

Die Ansicht, dass der hohen gesellschaftlichen Wertschiatzung und Bedeutung des Berufs eine
geringe materielle Entlohnung gegeniiber steht, wird grundsétzlich von vielen vertreten. Die Be-
dingungen haben sich aber seit der Einfithrung des TV6D (Tarifvertrag 6ffentlicher Dienst) und
der damit verbundenen Abschaffung des BAT (Bundesangestelltentarif) fiir frithpddagogische
Fachkréfte noch verschlechtert. Vor allem Berufsanfiangerinnen und diejenigen, die den Arbeit-
geber wechseln wollen, haben seit dem neuen Tarifvertrag gro3e Nachteile.

Aufgrund des geringeren Status der Erzieherin ,,in der Hierarchie der Bildungs- und
Sozialberufe**” sind Erzieherinnen in der Entgeltgruppe 6 TV6D einzustufen. Einen Bewih-
rungsaufstieg, wie noch im BAT, gibt es nicht mehr. Das hochste Gehalt fiir Erzieherinnen, das sie

29 OECD, Country Note — Early Childhood Education and Care Policy in The Federal Republic of Germany, 2004.

30 Schreiner, S.A., Wie und wo muss fiir die Pddagogik der frithen Kindheit qualifiziert werden?, in: Thole, W./Rofbach,
H.G./Folling-Albers, M./Tippelt, R. (Hrsg.), Bildung und Kindheit. Pddagogik der Frithen Kindheit in Wissenschaft
und Lehre, Opladen/Farmington Hills 2008, S. 329-339, (333, 334).

31 Vgl. Rauschenbach, T., Vorschlige fiir Elemente eines neuen Rahmencurriculums ,,Frithkindliche Bildung®, Profis in
Kitas (PIK) — Eine Initiative der Robert-Bosch-Stiftung zur Professionalisierung von Fachkriften in Kindertagesein-
richtungen, 2005.

32 Schreiner, S.A., Wie und wo muss fiir die Pddagogik der frithen Kindheit qualifiziert werden?, in: Thole, W./Rofbach,
H.G./Folling-Albers, M./Tippelt, R. (Hrsg.), Bildung und Kindheit. Pddagogik der Frithen Kindheit in Wissenschaft
und Lehre, Opladen/Farmington Hills 2008, S. 329-339, (332).
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erreichen konnen, betriigt momentan ca. 2.285 Euro (brutto).” Im Vergleich dazu: 2006 verdien-
te eine Grundschullehrerin durchschnittlich 3.233 Euro (brutto) monatlich, Biirohilfskrafte oder
Datentypistinnen etwa 2.400 Euro (brutto).*

Bislang liegen noch keine Einigungen der Tarifparteien dariiber vor, wie die akademisch aus-
gebildeten Fachkréfte eingruppiert werden sollen. Sie sollen den Arbeitsbereich einer Erzieherin
tibernehmen, sind aber aufgrund ihres formalen Abschlusses eigentlich héher einzugruppieren.
Mit solchen sich abzeichnenden unterschiedlichen Gehaltsstrukturen liegt es auf der Hand, dass
sich das sehr teamorientierte Arbeitsfeld der Kindertageseinrichtungen auf Konflikte neuer Art
einstellen muss. Mit welcher Rechtfertigung — aufler der formalen Qualifikation — hétte eine aka-
demische Berufsanfangerin einen hoheren Verdienst als eine langjahrige berufstitige Erzieherin,
die bislang die Gruppenleitung iibernommen hat?

3.4.2 Zusammenarbeit im Team

Neben den Schwierigkeiten, die Gehaltsstruktur im Bereich der Kindertageseinrichtungen den
neuen Entwicklungen in der Ausbildung anzupassen, ist es ebenso vorstellbar, dass sich Erziehe-
rinnen durch die akademische ,,Konkurrenz* in ihrer Professionalitdt in Frage gestellt fiihlen und
sich fiir eine Zusammenarbeit nur schwer 6ffnen kdnnen.

Die ethnografische Studie von Peter Cloos (2008)*, in der der Autor sich in eine Tageseinrich-
tung fiir Kinder und einer Jugendwerkstatt begab und die Mitarbeiterinnen beobachtete, zeigt, dass
beruflich-habituelle Unterschiede von Mitarbeiterinnen in ihrem beruflichen Handeln neben ihrer
Stellung im Team, ihren Interessen und ihrer (berufs-)biografischen Erfahrungen auch von ihrer
formalen Qualifikation abhéngig sind. Ein hoherer sozialpddagogischer Ausbildungsabschluss
geht den Beobachtungen nach einher mit einem geringeren direkten Kontakt zu den Kindern,
mehr Kontakten zum Umfeld der Einrichtung, mehr Bewegungsspielrdumen im raum-zeitlichen
Gefiige der Organisation, haufigere Beschéftigung mit Aufgaben der Dokumentation und Refle-
xion oder auch einem insgesamt vielfiltigeren Aufgabenspektrum. Hinzu kommen ebenso eine
grofere Nahe zu wissenschaftlichen Diskursen, einem stérker ausgeprigtem héhersymbolischen
Sprachstil und einer komplexeren Deutung des beruflichen Alltags. Dabei beschreibt Cloos, dass
die Mitarbeiterinnen trotz aller Unterschiede nach Gleichstellung innerhalb des Teams trachten.
Gemeinsamkeiten werden hervorgehoben und Hierarchien verflacht, auch wenn differente habi-
tuelle Positionen in den Teams nicht verleugnet werden konnen. So stecken die Mitarbeiterinnen
mit akademischer sozialpddagogische Qualifikation in einem Dilemma, ,.einerseits Gemeinsam-
keit inszenieren und Hierarchien verflachen zu miissen, damit das Team gemeinschaftlich funk-
tioniert. Andererseits konnen sie ihre differente habituelle Position nicht verleugnen. Im berufli-
chen Alltag halten sie durch Aufgabenhierarchien ihren Status aufrecht und markieren ihre Kom-
petenzvorspriinge. Die Inszenierung der Gemeinsamkeit des Teams verdeckt dabei, wie stark sie
ihren hoheren Status im beruflichen Alltag immer wieder neu herstellen.*

33 Vgl. Eibeck, B., Traumjob Erzieherin. Ein Plddoyer fiir die Aufwertung des Berufs, klein & grof3 05/2008, S. 13—15.

34 Vgl. Statistisches Bundesamt: Verdienste und Arbeitskosten. Verdienststrukturerhebung 2006 — Verdienste nach Beru-
fen, Wiesbaden 2008.

35 Vgl. Cloos, P, Die Inszenierung von Gemeinsamkeit. Eine vergleichende Studie zu Biografie, Organisationskultur
und beruflichem Habitus von Team in der Kinder- und Jugendhilfe, Weinheim/Miinchen 2008.

36 Ebenda, S. 316.
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Konflikte sind also zu erwarten. Erzieherinnen in Kindertageseinrichtungen als dominierende
Berufsgruppe sind — im Gegensatz zu ihren Kolleginnen in den anderen Arbeitsfeldern der Kin-
der- und Jugendhilfe — seltener damit konfrontiert, im interdisziplindren Team zu kooperieren.
Die akademische Ausbildung scheint sich vor allem durch den stirkeren wissenschaftlichen Be-
zug, die Reflexion und Dokumentation auszuzeichnen. Die Ausbildung an der Fachschule bringt
stattdessen mehr Praxiserfahrung und konkrete Gestaltung der Angebote mit sich. Hier ist wich-
tig, dass Aufgaben nicht allein aufgrund der formalen Qualifikation in einem Team vergeben
werden, sondern dass man die einzelnen Stirken der jeweiligen Ausbildung nutzt und dadurch
Synergieeffekte erzielt. Leitungsaufgabe oder auch Aufgabe der Fachberatung und des Tragers
sind es, solche , Integrations“prozesse zu begleiten und zu unterstiitzen.

4 Notwendige Reformen in der Fort- und Weiterbildung

4.1 Bedeutung von und Kritik an der Fort- und Weiterbildung

Angesichts der gestiegenen gesellschaftlichen Bedeutung der friihkindlichen Bildung, Betreuung
und Erziehung konstatiert Rauschenbach (2008) eine zunehmende fachliche und 6ffentliche Auf-
wertung des Berufsfeldes. Das breite Spektrum der Tatigkeiten in diesem Berufsfeld — von der
fachlichen Arbeit mit Kindern unter drei Jahren bis hin zur Arbeit in der Grundschule im Rahmen
von Ganztagsangeboten (Ganztagsschule) — lasst ihn zu dem Schluss kommen: ,,In der Summe
hieBe das, dass das zukiinftige Qualifikationsprofil ein Mix aus drei bisherigen, etablierten Aus-
bildungen sein kénnte: 1/3 Erzieherinnen; 1/3 Lehrerinnen, 1/3 Sozialpidagoginnen.*’

Geht man davon aus, dass in der Erzieherinnenausbildung und auch in den neuen Studiengén-
gen, allein aus zeitlichen Griinden, nur Grundqualifikationen vermittelt werden kénnen, die durch
berufsbegleitende Weiterbildungen ergidnzt werden konnen bzw. miissen, gewinnt die Fort- und
Weiterbildung, die an eine solche berufliche Basisausbildung ankniipft und parallel zur Berufs-
tatigkeit oder auch im Wechsel von beruflicher Téatigkeit und Weiterbildung erfolgt, zunehmend
an Bedeutung.

In der aktuellen Diskussion iiber Qualifikationsprofile der friihpaddagogischen Fachkréfte stand
die Ausbildung im Zentrum — das Thema Fort- und Weiterbildung fiir das Arbeitsfeld ist bisher
vernachlissigt worden. Im Gegensatz zu den Schul- und Hochschulausbildungen, die in juristisch
verankerten Bildungsstrukturen verordnet und durch Gesetze und Regelungen gesteuert werden,
ist das grofle Spektrum der berufsbegleitenden Fort- und Weiterbildungsanbieter ein uniiber-
schaubarer und ungesteuerter Markt. Die bundesweite Kritik richtet sich insbesondere darauf,
dass das System vollig unstrukturiert ist und es ein undurchsichtiges Dickicht an Angeboten un-
terschiedlichster Qualitit gibt™®. Als besonders kritische Punkte werden genannt: ein uniibersicht-
licher Anbietermarkt, fehlende Qualitdtsstandards, mangelnde Durchlissigkeit und mangelnde
Verkniipfung mit dem Ausbildungssektor sowie fehlende berufliche Entwicklungs- und Auf-
stiegschancen. Die Angebotspalette ist uniibersichtlich, die Angebote sind beliebig konzipiert,
Vorgaben fiir die fachliche Aufbereitung von Themen, Methoden und Inhalte liegen nicht vor und

37 Rauschenbach, T., Es besteht erheblicher Handlungsbedarf fiir Politik, Wissenschaft und Praxis, kindergarten heute
9/2008, S. 16-18, (18).

38 Vgl. Kloss, M., Status quo der Weiterbildung von Erzieher/-innen in Deutschland, Prasentation, McKinsey bildet,
Berlin, 29. April 2005.
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Regelungen iiber Zertifikate und Anrechenbarkeit fehlen. Uber den Zeitumfang der MaBnahme
entscheidet der Anbieter. Auch von Seiten der Anstellungstriger gibt es keine klaren Vorgaben,
welche Weiterbildungsangebote fiir die titigen Mitarbeiterinnen verpflichtend sind. Diese Belie-
bigkeit reduziert den Wert der Weiterbildung in der subjektiven Einschitzung der Nutzerinnen.
Sie haben in der Regel weder eine Garantie fiir die Qualitit der Angebote noch eine Garantie fiir
die Anschlussfahigkeit an eine weitere formale Qualifikationsstufe.

4.2 Anschlussfidhige Bildungsprozesse

Der KMK Beschluss von 1967 zementierte die Trennung der dreijdhrigen Erzieherinnenausbil-
dung an Fachschulen fiir Sozialpddagogik und einem vierjéhrigen sozialpddagogischen Studium
an Hoheren Fachschulen fiir Sozialpddagogik. Beide Ausbildungsgénge sollten zu unterschied-
lichen Ausbildungsniveaus fithren. Diese Festlegung erwies sich — bis heute — als dulerst prekér
fiir die beruflichen Perspektiven fiir Erzieherinnen. ,,War es ausgebildeten Kindergéirtnerinnen
und Hortnerinnen zuvor mdglich gewesen, iiber eine fiir sie vorgesehene berufliche Weiterbil-
dung den formal hoheren Berufsabschluss der Jugendleiterin zu erlangen, fiel diese Option mit
der Etablierung der beiden neuen, voneinander getrennten Qualifikationswege**® weg. Diese Ze-
mentierung kennzeichnet das damalige Ausbildungsversténdnis, nachdem ein einmal eingeschla-
gener Qualifikationsweg die zukiinftige Beruflaufsbahn festlegte und ein Aufstieg oder Wechsel
nur unter erschwerten Bedingungen moglich war.

Dieses Verstindnis hat sich aber grundlegend geédndert: die Beschleunigung gesellschaftlicher
Wandlungsprozesse, die europiische Einigung sowie die Offnung internationaler Wirtschafts-
rdume erfordert Mobilitét, Flexibilitdt und Erwerb neuer Wissensbestinde. Eingebettet in die
Leitorientierung des ,,Lebensbegleitenden Lernens* stehen Arbeitnehmer und politisch Verant-
wortliche vor neuen Herausforderungen.

Auch hier zeigen sich Auswirkungen der europdischen Debatte auf die Aus- und Weiterbil-
dungslandschaft in Deutschland. Veranderungen im Bereich der beruflichen Bildung sind von
dem im April 2008 verabschiedete Européische Qualifikationsrahmen (EQR) zu erwarten. Im Zu-
sammenspiel mit dem ECVET (European Credit System for Vocationals Education and Training)
schafft dieser Rahmen ein européisches Bezugssystem fiir die Vergleichbarkeit von Kompetenzen
und Qualifikationen und will so die Durchléssigkeit und eine wechselseitige Anerkennung fiir
berufliche und schulische Leistungen unterstiitzen. Der EQR unterscheidet zwischen acht Refe-
renzniveaus, der alle Qualifikationen von der allgemeinen und beruflichen Schulausbildung bis
zum hochsten akademischen Abschluss umfasst. Entscheidender Referenzpunkt sind nicht die
formalen Abschliisse, sondern Kompetenzen, die in formalen und nonformalen Lernprozessen
erworben werden kdnnen.*

In Deutschland werden die europdischen Vorgaben im Rahmen des Deutschen Qualifika-
tionsrahmens (DQR) umgesetzt. Die Ausarbeitung und Implementierung des DQR fiir die be-
ruflichen und sozialen Handlungsfelder kann fiir 2009/2010 erwartet werden. Sollten innerhalb
der bestehenden foderalen Struktur, beispielsweise durch einen Staatsvertrag, die Empfehlungen

39 Schmidt, T., Entwicklungen in der Ausbildung von Erzieherinnen, in: Zeitschrift fur Paddagogik, Heft 5/2005, S. 713—
730, (714, 715).

40 Vgl. Europdische Gemeinschaft, Der Europdische Qualifikationsrahmen fiir lebenslanges Lernen (EQR), 2008. Ab-
rufbar unter: http://www.ond.vlaanderen.be/hogeronderwijs/bologna/news/EQF_DE.pdf.
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fiir alle Bundeslénder verbindlich werden, so hétte dies weitreichende Konsequenzen fiir Ausbil-
dungsorte und Weiterbildungsanbieter. Der Fokus auf ,,Kompetenz* miisste in Ausbildungs- und
Weiterbildungsdidaktiken, insbesondere aber in Priifungsdidaktiken und Zertifikaten von Weiter-
bildungstrigern seinen Niederschlag finde.

Doch auch wenn eine Implementierung des DQR in den Bundeslédndern nicht méglich werden
sollte, gelten im nationalen Raum die Zielmarken der Transparenz, der Durchlédssigkeit und der
Anschlussfahigkeit der Bildungsprozesse. Diese werden von allen Verantwortlichen auch fiir die
Berufsausbildung der Erzieherin gefordert. Beispielsweise fordern die drei Bundesverbinde der
Ausbildungsstitten (BAGKAE, BeA, B6fAE) 2004 in einem gemeinsamen Positionspapier zur
Zukunftsfahigkeit der Ausbildung von Erzieherinnen und Erziehern als Zugangsvoraussetzung
die Fachhochschulreife sowie eine verbesserte Anschlussfahigkeit und Durchlassigkeit und die
,konsequente und umfassende Modularisierung der Ausbildungen fiir die Arbeitsfelder der Kin-
der- und Jugendhilfe. Damit kann eine Anrechnung der in der jeweiligen Ausbildung erworbene
Kenntnisse und Fihigkeiten fiir eine weiter- bzw. hoherqualifizierende Ausbildung erfolgen.*!

5 Ausblick

Steigende Anforderungen an frithpaddagogische Fachkrifte, eine wachsende Bedeutung von Fort-
und Weiterbildung, europédische Entwicklungen beziiglich Ausbildung und Arbeitsmarkt und
damit verbunden die Forderung nach mehr Durchlissigkeit und Mobilitit und einer Kompetenz-
orientierung in der Ausbildung — all das sind Herausforderungen, die das Berufsfeld und ihr Aus-
und Weiterbildungssystem bewiltigen miissen. Ubergeordnetes Ziel ist es dabei, die Attraktivitit
des Berufsprofils zu erhéhen und junge Frauen UND Maénner fiir die Arbeit mit Kindern und
ihren Familien zu motivieren — trotz geringer Bezahlung bei hohen Anforderungen. Dies kann
nur gelingen, wenn die Systeme der Aus- und Weiterbildung kooperieren und es als gemeinsame
Aufgabe verstehen, qualitativ hochwertige Angebote zu machen und durchlissige Bildungswege
zu ermoglichen.

Am Deutschen Jugendinstitut wird die ,,Weiterbildungsinitiative Frithpadagogische Fachkrafte*
(WiFF) genau hier ansetzen. Die Initiative des BMBF und der Robert Bosch Stiftung in Koopera-
tion mit dem DJI will innerhalb von fiinf Jahren Innovationen im Aus- und Weiterbildungssystem
initiieren, férdern und evaluieren. Thre Ziele sind die Weiterentwicklung der Weiterbildungsin-
halte im Kontext verdnderter fachlicher Anforderungen sowie die Férderung von Durchléssigkeit
und Anerkennung zwischen den verschiedenen Ausbildungsniveaus.

Verf.: Anna von Behr, Deutsches Jugendinstitut, Abteilung Kinder und Kinderbetreuung, Nock-
herstrafSe 2, 81541 Miinchen, E-Mail: vonbehr@dji.de

Angelika Diller, Deutsches Jugendinstitut, Abteilung Kinder und Kinderbetreuung, Nock-
herstrafle 2, 81541 Miinchen, E-Mail: diller@dji.de

Dr. Regine Schelle, Deutsches Jugendinstitut, Abteilung Kinder und Kinderbetreuung,
Nockherstrafie 2, 81541 Miinchen, E-Mail: schelle@dji.de

41 Vgl. BAGKA, BeA, BofAE, Zukunftsfahigkeit der Ausbildung von Erzieherinnen und Erziehern in der Bundesrepublik
Deutschland, Gemeinsames Positionspapier, Freiburg/Lotte/Stuttgart, 2004.
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