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Vorwort

Weiterbildung gilt als geeignetes Instrument, um Transformationsprozesse in Arbeitsfeldern zu
steuern. Auch im Rahmen der Post-PISA-Debatten im Arbeitsfeld Kindertageseinrichtung wurde
verstarkt auf Weiterbildung gesetzt, um die Handlungskompetenzen der frithpddagogischen
Fachkréfte zu erweitern und damit den Reformanforderungen gerecht zu werden. Die , Weiterbil-
dungsinitiative friihpddagogische Fachkréfte“ (WiFF) beobachtet diese Transformationsprozesse
im Arbeitsfeld sowie in der Aus- und Weiterbildung. Die vorliegende Expertise von Margaretha
Miiller, Stefan Faas und Bernhard Schmidt-Hertha stehtin diesem Kontext: Sie fokussiertdie unter-
schiedlichen Qualitdtsmanagementkonzepte, dieim friihpddagogischen Weiterbildungsbereich
genutzt werden, um eine Vergleichbarkeit von Angeboten und Anbietern zu erreichen und auf
diese Weise branchenspezifische Entwicklungen sichtbar zu machen.

Denn der frithpddagogische Fort- und Weiterbildungssektor ist heterogen: Er wird von einer
Vielzahl staatlicher, kirchlicher wie auch privater Anbieter und freier Trainer bestimmt. Dadurch
zeigt sich ein breites Spektrum von Angeboten, beschéftigtem Personal und Finanzierungsarten.
DieRahmenbedingungen fiir die Durchfithrung von Weiterbildung sind vielschichtig, wenig trans-
parentund lassen nur wenige tréageriibergreifende Verbindlichkeiten erkennen. Um die Qualitat
der Weiterbildungsmafnahmen beurteilen zu kénnen, orientieren sich Trédgerverbdnde héaufig
an Qualitdtsmanagementmodellen aus anderen Wirtschaftszweigen. Inwiefern diese Konzepte
passend fiir die frithpddagogische Weiterbildung sind und welcher konkrete Aufgabenbereich
dem Qualitdtsmanagement in diesem Bereich zukomint, ist dabei allerdings vielfach unklar. Die
vorliegende Expertise soll die Aussagekraft dieser Qualititsmanagementsysteme differenziert
beleuchten.

Weiterbildung hat in der Ausbildung von Erzieherinnen und Erziehern seit jeher einen hohen
Stellenwert und infolge dessen eine enorme Bedeutung fiir die Entwicklung der pddagogischen
Qualitat in Kindertageseinrichtungen. Die vorliegende Expertise leistet einen entscheidenden
Beitrag dazu, die bisher noch uniibersichtliche frithpddagogische Weiterbildungslandschaft fir
alle in ihr Tatigen zu einem nachhaltigen System weiterzuentwickeln.

Die Expertise wurde im Auftrag der WiFF erstellt. Die Verantwortung fiir die fachliche Aufbe-
reitung der Inhalte liegt bei der Autorin und den Autoren.

Miinchen, im Juli 2016

A
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Prof. Dr. Anke Konig Dr. Christina Buschle
Projektleitung WiFF Wissenschaftliche Referentin

.






Inhalt

1 Einleitung

1.1
1.2

Ausgangslage
Ziele, Leitfragen und methodisches Vorgehen

2 Weiterbildung in der Frithpddagogik

2.1
2.2

2.3
24

Anbieter

Anforderungen

2.2.1 Inhaltlich-normative Anforderungen

2.2.2 Strukturell-organisationale Anforderungen

2.2.3 Didaktisch-konzeptionelle Anforderungen

2.2.4 Ergebnisbezogene Anforderungen

Formen der Weiterbildung

Internationale Perspektive: Einordnung in den europdischen Kontext

3 Qualitatsmanagementmodelle

3.1
3.2

4.1

4.2

4.3

44

Aktueller Stand der Diskussion

Qualitditsmanagementmodelle in der Erwachsenenbildung

3.2.1 DINENISO 9001

3.2.2 Modell der European Foundation for Quality Management (EFQM)
3.2.3 Lernerorientierte Qualititstestierung in der Weiterbildung (LQW)
3.2.4 Gegenitiberstellung

3.2.5 Weitere Modelle

Qualitatsnanagementmodelle und -konzepte der Trager

Landesjugendédmter

4.1.1 Landesamt fiir Soziales, Jugend und Versorgung Rheinland-Pfalz (LSJV)
Freie Trager der Wohlfahrtspflege

4.2.1 Bundesarbeitsgemeinschaft der freien Wohlfahrtspflege e.V. (BAGFW)
4.2.2 Arbeiterwohlfahrt Bundesverband e.V. (AWO)

4.2.3 Deutscher Caritasverband e.V. (DCV)

4.2.4 Der Paritétische Gesamtverband e.V. (Der Paritétische)

4.2.5 Deutsches Rotes Kreuz (DRK)

4.2.6 Diakonie Deutschland - Evangelischer Bundesverband

4.2.7 Zentralwohlfahrtsstelle der Juden in Deutschland e.V. (ZWST)
Privatwirtschaftliche Anbieter

4.3.1 Akademie fur Kindergarten, Kita und Hort

4.3.2 IKSInstitut fir Bildung und Management

Synopse

10

12
12
14
14
16
17
20
20
22

26
26
27
28
30
31
33
33

34
34
35
36
36
37
38
40
41
42
43
43
43
44
45



Trageriibergreifende Qualitédtsstandards und -kriterien
5.1 Qualitédtsstandards und -kriterien
5.1.1 Orientierungsqualitéat
5.1.2 Strukturqualitat
5.1.3 Prozessqualitat
5.1.4 Ergebnisqualitit
5.2 Bertiicksichtigung der Qualitatsstandards und -Kkriterien
5.2.1 Qualitdtshandbiicher der Trager
5.2.2 Fort-und Weiterbildungsprogramme der Tréager

Anerkennung und Zertifizierung von Kompetenzen
6.1 Anerkennung und Zertifizierung non-formal erworbener Kompetenzen
6.2 Anerkennung und Zertifizierung informell erworbener Kompetenzen

Fazit und Ausblick
Literatur

Anhang
Abbildungsverzeichnis

Tabellenverzeichnis
Abkiirzungsverzeichnis

47
47
47
49
50
52
53
53
55

58
58
62

63

67

78

78

78
79



1 Einleitung

1.1 Ausgangslage

Qualitdtund Qualitdtsmanagement sind Begriffe, die
in Deutschland erstseitden1990er Jahren nachhaltig
den Praxis- und Wissenschaftsdiskurs zum Bildungs-
und Sozialsystem beeinflussen. Es handelt sich aus
erziehungswissenschaftlicher Sicht nicht um ,hei-
mische® Begriffe, sondern um Termini, die zunéchst
unter ganzanderen Pramissen und Handlungslogiken
im Kontext industrieller Produktion entwickelt bzw.
ausdifferenziert und erst spater auf padagogische
Handlungsfelder tibertragen wurden. Vor diesem
Hintergrund stand die Anschlussfdhigkeit dieser
Begriffe in nationalen erziehungswissenschaftlichen
und sozialpddagogischen Diskursen von Anfang an
zur Debatte (im Uberblick Klieme|Tippelt 2008). Aus
systemtheoretischer Sicht scheint der Transfer von
Konzepten aus einem spezifischen Teilsystem in ein
anderesmitanderen Steuerungsmedien und anderen
Handlungsprinzipien immer schon problematisch.
Mit Blick auf die Ubernahme von Qualititsmanage-
mentmodellen, die von einem wie auch immer ge-
prégten Anbieter-Kunden-Verhdaltnis ausgehen, in
pddagogische Handlungsfelder wird dies evident.
Qualitédtsmanagementmodelle kénnen beispielsweise
derbesonderen Rollevon Lernenden als Ko-Konstruk-
teuren von Lernergebnissen nicht gerecht werden.
Dartber hinausistin der Weiterbildung die Frage, wer
eigentlich Kunde ist, schwer zu beantworten, wenn
Weiterbildungsanbieter z.B.von Arbeitgebern bezahlt
und damit beauftragt werden, Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter weiter zu qualifizieren.

Versteht man Qualitdt jedoch primaér als Kommu-
nikationsmedium, das den inner- und tiberinstitutio-
nellen Dialog tiber Ziele von und Anforderungen an
BildungsmafBnahmen institutionalisiert (Kuper 2002),
dannscheinendieunterschiedlichen Systemlogikenin
denHintergrund zu treten. Qualitdtbleibtdannimmer
einrelativer Begriff, der von den Beteiligten jedes Mal
wieder neu verhandelt werden muss und sich nicht
dauerhaft festschreiben lésst. Qualititsmanagement
kommt in dieser Perspektive dann die Aufgabe zu,
Strukturen eines solchen Verstindigungsprozesses
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uber Qualitédt zu institutionalisieren und transparent
zu machen.

Der Kommunikationsprozess tiber Qualitit ge-
staltet sich in der Frithpddagogik und insbesondere
in der frihpddagogischen Weiterbildung in den
letzten Jahren duBerst dynamisch. Die berufsbeglei-
tende Weiterbildung frihpadagogischer Fachkrafte
gewann - im Zuge verschiedener Reformen und Re-
formbemiihungen im Elementarbereich - immens
an Bedeutung. Gesellschaftliche Verdnderungen und
neue Forschungsbefunde zum frihkindlichen Lernen
haben eine stdrkere Wahrnehmung 6ffentlicher
Verantwortung fiir das Aufwachsen von Kindern be-
fordertund dabei auf verschiedenen Ebenen erhdhte
Erwartungen andie Leistungsfdhigkeit vorschulischer
Erziehungund Bildung begriindet (BMFSF] 2012, 2005,
2002). Dies betrifft die Vorbereitung der Kinder auf
spateres schulisches Lernen (Hasselhorn/Schneider
2011; RoBbach 2008), die Unterstiitzung von Eltern und
Familien bei der Bewdltigung ihrer Erziehungs- und
Bildungsaufgaben, den stdarkeren Einbezug des Sozial-
raums (Faas/Landhé&uBer 2015; Kastischke/Jares 2013;
Stobe-Blossey/Mierau/Tietze 2009), die Beteiligung
von Kindertageseinrichtungen beim Kinderschutz
(Faasu.a. 2015; Maywald 2011) etc.

Damit diese Anspriiche realisiert werden kénnen,
miissen Kindertageseinrichtungen bzw. die vor Ort
handelnden Akteure eine hohe padagogische Qua-
litat in ihrer Arbeit realisieren (Frohlich-Gildhoff u.a.
2014a; Aktionsrat Bildung 2012). Fachpolitisch wie
auch fachwissenschaftlich hat diese Einsicht eine
grundlegende Debatte um die Qualifizierung und
das Qualifikationsniveau des Personals in vorschu-
lischen Praxisfeldern angestoen - eingebunden
in einen Professionalisierungsdiskurs, der verstarkt
auf die Qualitédt beruflichen Denkens und Handelns
(Dippelhofer-Stiem 2012) sowie ,die real sichtbaren
oder theoretisch kodierbaren Kompetenzen von Pad-
agoglnnen® (Thole 2008, S. 275) abhebt (hierzu auch
Hoffmann 2013). In den Blick riickt damit zum einen
die Frage, was tiberhaupt unter Qualitdt von Kinder-
tagesbetreuung zu verstehen ist (hierzu auch Roux
2006). Zum anderen wird zunehmend hinterfragt, ob
Erzieherinnen und Erzieher auf der Grundlage ihrer
fachschulischen Ausbildung den allgemein gestiege-
nen Erwartungen tiberhauptgerecht werden kénnen.
Die in den letzten Jahren auf den Weg gebrachten
ausbildungsbezogenen Reformen sind in diesem
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Zusammenhang zu sehen - insbesondere die mit der
Einrichtung kindheitspddagogischer Studiengénge
angestoBene Akademisierung, mit der nicht zuletzt
die Hoffnung auf eine umfassende Verbesserung
frihpdadagogischer Praxis verbunden wird (Mischo/
Frohlich-Gildhoff 2011; Viernickel 2009).

Diese Einschédtzung wird aber zunehmend auch
kritisch gesehen. Neben einer allgemeinen for-
schungsbezogenen Skepsis hinsichtlich der Annahme
eines direkten Zusammenhangs zwischen Qualifika-
tionsniveau und realisierter pddagogischer Qualitat!
sprechen auch ganz pragmatische Griinde gegen eine
Weiterentwicklung frithpddagogischer Praxis allein
liiber den Weg der Akademisierung: Gemeintsind u.a.
bezogen auf den aktuellen Fachkréftebedarf die bei
Weitem nicht ausreichenden Ausbildungskapazité-
ten von Hochschulen, die im Lichte eingeschrénkter
Verdienstmoglichkeiten und Aufstiegschancen un-
sicheren Berufseinmiindungs- und Verbleibchancen
akademisch ausgebildeter Fachkréfte im Feld der Kin-
dertagesbetreuung sowie die hohe Zahl der schon vor
der skizzierten Reformbewegung hier beschaftigten
Fachkréfte (Leu/Kalicki 2014; Fuchs-Rechlin/Strunz
2014; Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2012;
Schilling/Kopp 2012).

Vordiesem Hintergrund plausibilisiertsich die oben
angesprochene Bedeutung der berufsbegleitenden
Fort-und Weiterbildungim frithpddagogischen Hand-
lungsfeld: zum einen mit Blick auf die Notwendigkeit,
auch dasbereitsim System der Kindertagesbetreuung
tatige Personal weiter zu qualifizieren, zum anderen
in Hinsicht auf das Erfordernis des lebenslangen Ler-
nens, unabhingigvom Qualifikationsniveau -um bei
Bedarf das in der Ausbildung erworbene Wissen und
Koénnen aufzufrischen bzw. sich bestimmte fachliche
Inhalte und Fertigkeiten vor dem Hintergrund neuer
Anforderungen anzueignen (von Hippel 2011).

1 Die Forschungsbefunde zum Zusammenhang zwischen Quali-
fikationsniveau und padagogischer Qualitdt sind widerspriich-
lich. Wahrend einige Arbeiten einen generellen Zusammenhang
zwischen dem Ausbildungsabschluss des Fachpersonals in Kin-
dertageseinrichtungen und der Giite des padagogischen Ange-
bots nahelegen (z.B. Mathers u.a. 2011; Sylva u.a. 2008), machen
andere darauf aufmerksam, dass ein hoherer Ausbildungsab-
schluss nicht zwingend mit einer héheren padagogischen Qua-
litdt und Zugewinnen in der kindlichen Kompetenzentwicklung
zusammenféllt (z.B. Pianta u.a. 2009; Early u.a. 2006). Vielmehr
sei die Aneignung spezifischer Kompetenzen und Wissensele-
mente bedeutsam (hierzu auch Stamm 2014).
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1.2 Ziele, Leitfragen und methodisches
Vorgehen

DieFrage, wie Qualitdtim Weiterbildungsbereich sys-

tematisch entwickeltund gesichertwerden kann, wird

seit tiber 20 Jahren intensiv diskutiert (Hartz/Meisel

2011; Schmidt-Hertha 2011a; Gnahs 2000). Ein beson-

derer Fokusliegt auf den inzwischen nahezu flachen-

deckend etablierten Qualititsmanagementmodellen

(Weiland 2011). Die Wirkungen solcher Konzepte und

deren Einfluss auf die konkreten Lehr-Lern-Interaktio-

nen (Aust u.a. 2014; Schmidt-Hertha 2012; Hartz 2011)

werden ebenso thematisiert wie die Eignung bereichs-

unspezifischer und bereichsspezifischer Konzepte in

diesern Zusammenhang (Schmidt-Hertha/Aust 2012;

Bender/Zech 2007; Schiersmann/Thiel/Pfizenmaier

2001). Weniger im Fokus steht dagegen bisher der

Einbezug von Qualititsmanagementkonzepten in

bestimmten Feldern der beruflichen Weiterbildung;

dies gilt insbesondere auch fiir den Bereich der Wei-
terqualifizierung frithpddagogischer Fachkréfte.
Ziel der vorliegenden Expertise ist es vor diesem

Hintergrund, den wissenschaftlichen Kenntnisstand

zum Qualitdtsmanagementinder frithpddagogischen

Weiterbildung systematisch zusammenzufassen und

durch eigene Recherchen und Untersuchungen zu

erweitern. Ankniipfend an die ebenfalls im Rahmen
der ,Weiterbildungsinitiative Frihpadagogische

Fachkréfte® (WiFF) entstandene Expertise zu Quali-

tatsentwicklungskonzepten von Aiga von Hippelund

Rita Grimm (2010) werden verschiedene Rahmenbe-

dingungen, Anforderungen, Konzepte und Standards

sowie deren Anpassung und Berticksichtigung auf Pla-
nungs- bzw. Programmebene der Fortbildungstrager
untersucht und diskutiert; auch wird der Aspekt der

Kompetenzanerkennung in den Blick genommen.

Folgende Fragen sind dabei leitend:

- Welche strukturellen Bedingungen rahmen friih-
padagogische Fort- und Weiterbildung?

- Welche besonderen Qualitdtsanforderungen sind
an entsprechende Weiterbildungsangebote zu
stellen?

- Welche Qualitdtsmanagementmodelle/-konzepte
werdenvon Tragern frithpéddagogischer Weiterbil-
dung verwendet bzw. adaptiert?

- Inwiefern werden trégeriibergreifende Qualitats-
standards berticksichtigt bzw. auf Konzept- und
Programmebene sichtbar?



- Inwieweitwird die Validierung bzw. Zertifizierung
non-formal sowie informell erworbener Kompe-
tenzen bericksichtigt, und welche Mdglichkeiten
bieten sich hierfir?

Die Bearbeitung dieser Fragen erfolgtz.T. auf der Basis
umfassender Literaturarbeit, z.T. werden auch eigene
Recherchen und Analysen einbezogen. Bei Letzteren
handeltes sich um Dokumentenanalysen mit vorwie-
gend exploratorischem Charakter;d.h. die Auswertun-
gen sind primar darauf ausgerichtet, die Bedeutung
spezifischer Inhalte und Konzepte im Praxisfeld tiber
deren Beriicksichtigung in spezifischen Dokumenten
und Quellen zu ermitteln:

- Die inhaltlichen Anforderungen an frithpadago-
gische Weiterbildung werden entsprechend nicht
allein aufgrund normativer Aussagen bestimmt.
Vielmehr werden ergédnzend jiingere frithpada-
gogische Expertisen und Studien - u.a. im Kontext
der WIFF - herangezogen, um deren jeweiligen
inhaltlichen Fokus herauszuarbeiten. Auf Grund-
lage zusammenfassender inhaltsanalytischer Zu-
ordnungen (Mayring 2010) konnten der Einbezug
und die Berticksichtigung bestimmter Inhalte in
diesem Zusammenhang dokumentiert und als
thematisch relevante Aspekte friihpddagogischer
Weiterbildung bzw. alsinhaltliche Anforderungen
interpretiert werden.

- Die Beriicksichtigung und Adaption bestimmter
Qualitdtsmanagementmodelle/-konzepte durch
die Weiterbildungstrédger werden auf der Grund-
lage einer Analyse der Qualitdtshandbiicher bzw.
entsprechender Dokumente beschrieben. Zentrale
Analysekategorien sind dabei das jeweils eingesetz-
te Qualitdtsmanagementsystem, das zugrundelie-
gende Qualitdtsverstandnissowie die Formulierung
ggf. vorhandener Qualitidtsbereiche.

- Hinsichtlich des Einbezugs trageriibergreifender
Qualititsstandards auf Konzept- und Programm-
ebene werden die Qualitdtshandbiicher sowie die
Fortbildungsprogramme ausgewdhlter Trédger im
Rahmen einerstrukturierend-skalierenden Inhalts-
analyse untersucht (ebd.).

Die Auswahlderzu analysierenden Dokumente erfolg-
te gezieltim Sinne eines theoretischen Samplings, d.h.
der Anspruch auf Représentativitdt stand hier nicht
im Vordergrund, sondern die Eignung der Quellen in

Einleitung

Bezug auf die inhaltliche Beantwortung der Untersu-
chungsfragen (Lamnek 2010). Vor diesem Hintergrund
und in Berticksichtigung der explorativen Ausrich-
tung der Untersuchungsind die Ergebnisse vorsichtig
zu interpretieren und nicht ohne weiteres tiber die
Stichprobe hinaus zu verallgemeinern.

Ausgehend von den oben genannten Fragestellungen
gliedert sich die Expertise wie folgt: In einem ersten
Schritt wird ein Uberblick iiber Anbieter, Anforderun-
gen an frihpéddagogische Weiterbildungsangebote
sowieihre Formate und Strukturen iminternationalen
Vergleich gegeben (2). Im darauffolgenden Kapitel
richtet sich der Blick auf den Diskurs tiber Qualitéts-
management in der Erwachsenenbildung (3), bevor
die Qualitdtsmanagementkonzepte der groen Trager
und Trédgerverbdnde sowie weiterer ausgewdhlter
Anbieter frithpddagogischer Weiterbildung darge-
stellt und untersucht werden (4). Daran ankniipfend
behandelt das fiinfte Kapitel die Ebene der Qualitéts-
standards und Qualitatskriterien, deren Berticksich-
tigung in den Qualitdtshandbiichern/-konzepten
der verschiedenen Trager und Verbdnde sowie in
den Fortbildungsprogrammen bzw. Programmaus-
schreibungen ausgewdahlter Weiterbildungsanbieter
(5). AbschlieBend lassen sich Ansdtze und Potenziale
der Anerkennung und Zertifizierung non-formal und
informell erworbener Kompetenzen umrei3en -eine
Thematik, die besondere Anspriiche auch an Quali-
tatssicherungsmodelle stellt (6). Die verschiedenen
Ergebnisse unserer Analyse und Einschiatzungen
werden in einem Fazitund Ausblick zusammengefasst
und reflektiert (7).

An dieser Stelle mochten wir uns noch bei all denen
bedanken, die zur Realisierung dieser Expertise bei-
getragen haben. Ein besonderer Dank gilt Fabian Flei-
scher, Lisa Kaschler, Laura Miehlbradt, Anna Walasiak
und Laura Zeisberger fiir die erbrachten Recherche-,
Analyse- und Formatierungsarbeiten.
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2 Weiterbildung in der
Frihpadagogik

DieinderEinleitungbegriindete Bedeutung frithpédda-
gogischer Fort- und Weiterbildung steht in auffallen-
dem Widerspruch zur strukturell wenig entwickelten
Weiterbildungslandschaft im Bereich der sozialen
Berufe. Insbesondere das frithpddagogische Weiter-
bildungssystem wird - mit Verweis auf die geringe
politische Steuerung, die eher schwach ausgepréagte
Organisationsstruktur und nur bedingt vorliegende
fachwissenschaftliche Rahmungbeigegebener Ange-
bots-und Anbietervielfalt—als unibersichtlich bzw. in-
transparentund oftmals auch als beliebigbeschrieben;
friihpddagogische Weiterbildungsangebote erschei-
nen dabei insgesamt wenig profiliert und zielgrup-
pendifferenziert (Kénig/Friederich 2015; Diller 2014;
Baumeister/Grieser 2011; Schulze-Kriidener 2010). Vor
diesem Hintergrund sind in den letzten Jahren - nicht
zuletzt unterstiitzt durch die WiFF - sowohl praxis- als
auch forschungsbezogen erhebliche Anstrengungen
unternommen worden (Konig 2014; Pasternack 2008).
Angesprochen sind damitauch verschiedene fachwis-
senschaftliche Diskurse, die auf die Notwendigkeit
einer Professionalisierung des Feldes drangen und
dabeispezifische Anforderungenan frithpddagogische
Weiterbildung formulieren.

Im Folgenden werden diese unterschiedlichen
Aspekteund Entwicklungen genauer beleuchtet. Der
Blick richtet sich zunédchst auf die verschiedenen An-
bieter frihpddagogischer Weiterbildung (2.1), bevor
diein der aktuellen fachwissenschaftlichen Auseinan-
dersetzung diskutierten Anforderungen dargestellt
und reflektiert werden (2.2). Dariiber hinaus sind die
differenten Formen der Fort- und Weiterbildung zu
beschreiben (2.3) und im internationalen Vergleich
zu betrachten (2.4).

2.1 Anbieter

Das Spektrum der Fort- und Weiterbildungsanbieter
frihpddagogischer Fachkréfte ist &uBerst heterogen.
Eine bundesweite Erhebung zur Fort- und Weiterbil-
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dungslandschaft in der Frithpddagogik mit knapp
500 Anbietern (Beher/Walter 2011) unterscheidet drei
groBe Sektoren: den Non-Profit-Bereich, den Markt-
sektor sowie den Staatssektor. Mit 45% nehmen die
frei-gemeinnititzigen Trager im Non-Profit-Bereich
den gréBten Anteil am Weiterbildungsmarkt ein.
Hierzu zdhlen die Wohlfahrtsverbédnde einschlieBlich
der Kirchen sowie weitere frei-gemeinniitzige Trager.
Rund 34 % der Anbieter in der frithpddagogischen
Weiterbildungslandschafthaben einen privat-gewerb-
lichen Hintergrund oder arbeiten als freiberufliche
Fort- und Weiterbildner. Der Marktsektor stellt somit
den zweitgroB3ten Bereich dar. Der Staatssektor mit
den 6ffentlichen Trdgern bildet mit 19% den kleinsten
Anteil am Weiterbildungsmarkt. Diese agieren auf
Bundes-, Landes- oder Kommunalebene. Werden
Veranstaltungs- und Stundenvolumen der verschiede-
nen Trager beachtet, verstarkt sich die Dominanz der
frei-gemeinniitzigen Tradger am frihpadagogischen
Weiterbildungsmarkt (vgl. Tab. 1). Der Anteil der
offentlichen Tréger und der der privat-gewerblichen
Trager bzw. der Einpersonenunternehmen gleicht
sich an (ebd.).
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Tabelle 1: Trager der Weiterbildungsanbieter

Frei-gemeinnitzige Trager: 215
Wohlfahrtverbande/Kirchen 97
Sonstige frei-gemeinniitzige Trager 118

Marktsektor: 162
Privat-gewerbliche Trager 72
Einpersonenunternehmen 90

Offentliche Trager 89

Sonstige Trager 16

Quelle: Beher/Walter 2011, S. 8

Die Gruppierung von Tragern entspricht unmittelbar
der Typologie von Josef Schrader (2010), der vier Repro-
duktionskontexte in der Weiterbildung unterscheidet.
Inder Ubertragung dieses Modells auf den Bereich der
friihpddagogischen Weiterbildung sind dem Kontext
Gemeinschaften die Wohlfahrtsverbdnde und Kirchen
sowie sonstige frei-gemeinnitzige Trager (z.B. Verei-
ne), dem Kontext Markt die privat-gewerblichen Tra-
ger, Einpersonenunternehmen bzw. freiberuflichen
Fort- und Weiterbildner sowie dem Kontext Staat die

45 9.531 63 134.575 57
20 5.085 34 69.026 29
25 4.446 29 65.549 28
34 2.804 18 41.743 18
15 1.428 9 25.691 11
19 1.376 9 16.052 7
19 2.550 17 55.992 24

3 235 2 3.739 2

offentlichen Tréger auf Landes- und Kommunalebe-
ne (z.B. Landesjugendamter, Jugendamter, Stddte
und Gemeinden) zuzuordnen. Der vierte Kontext,
die Unternehmen, spielt fiir die friihpddagogische
Weiterbildung eine eher untergeordnete Rolle. Letzt-
genannter Bereich betrifft allenfalls die betrieblichen
Kindertageseinrichtungen, wobei der Stellenwertder
innerbetrieblichen Fortbildung hier unklar bleibt. Vor
diesem Hintergrund bleibt dieses Segment in folgen-
dem Strukturmodell offen (vgl. Abb. 1).

Abbildung 1: Strukturmodell zu den Reproduktionskontexten frithpadagogischer
Weiterbildung in Anlehnung an Josef Schrader (2010)

Offentliche Interessen

Gemeinschaften Staat
S
Wohlfahrtsverbénde, E
Kirchen S Offentliche Trager auf Landes-
E und Kommunalebene
Sonstige frei-gemein- =
natzige Trager 9
Vertrag - Auftrag
Sicherung von Ressourcen durch
Einpersonen-
unternehmen S
(=)}
5
Privat-gewerbliche g
Trager 2
Markt Unternehmen

Private Interessen

Quelle: Schrader 2010, S. 276
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DasModell schreibt den unterschiedlichen Kontexten
verschiedene Strategien der Ressourcensicherungund
Legitimierung zu. Dies erscheint hier von Bedeutung,
da aus dieser Perspektive Qualititsmanagement
jeweils spezifische Funktionen iibernehmen kann.
Waéhrend im Reproduktionskontext Staat Qualitats-
management vor allem einer Legitimierung der
Verausgabung o6ffentlicher Gelder dienen diirfte,
spielen im Kontext Markt vor allem wettbewerbliche
Motive und der Druck durch konkurrierende Anbieter
eine Rolle, so dass es hinsichtlich der Etablierung von
Qualitditsmanagementsystemen zu organisationalen
Angleichungsprozessen (Isomorphien) kommt. Fur
den Kontext Gemeinschaften schlieBlich diirfte Quali-
tdtsmanagement der Legitimierung nach innen und
auB3en dienen, also der Positionierung auf dem Wei-
terbildungsmarkt einerseits und des Qualitdtsnach-
weises des eigenen Handelns innerhalb des Tragers
andererseits (hierzu auch DiMaggio/Powell 1983/1991).

Noch heterogener als die Anbieter stellen sich die
Veranstalter- bzw. Organisationstypen dar, die nur
schwer zu systematisieren sind. Bei zwo6lf moglichen
Typen konnten sich 8% der Anbieter nicht wiederfin-
den. Zu den Veranstaltertypen Wohlfahrtsverbande,
Einpersonenunternehmen, Volkshochschulen und
Bildungsinstitute lassen sich mit 60 % mehr als die
Héilfte der Anbieter zuordnen. Wissenschaftliche
Akademien oder Institute, Behorden, Kirchen, Wirt-
schaftsunternehmen, berufliche Schulen, Hochschu-
len, Berufs- oder Fachverbidnde und wirtschaftsnahe
Weiterbildungsanbieter haben mit jeweils 2 bis 6%
kleinere Anteile (Beher/Walter 2011).

Hochschulen und Fachschulen stellen als relativ
neue Anbieter vermehrt berufsbegleitende Weiter-
bildungsmaBnahmen zur Verfiigung. Sie sind somit
nebender Ausbildung nun auch inder Weiterbildung
tatig. Diese Entwicklung, insbesondere die Starkung
der Fachschulen als Weiterbildungsanbieter, stellt
eineinstitutionelle Verschiebung vom unregulierten
freien Marktzuregulierten Ausbildungsinstitutionen
dar,diein einigen Bundesldndern politisch gewiinscht
ist (DJI/WIFF 2014).

2.2 Anforderungen

Neben der heterogenen Anbieterstruktur ist das Feld
der frihpddagogischen Fort- und Weiterbildung
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aktuell auch insbesondere durch anforderungsbezo-
gene Verdnderungen geprdgt. Mit den gestiegenen
Anspriichen und sich wandelnden Aufgaben im
Praxisfeld der Kindertagesbetreuung, der zunehmen-
den Fokussierung auf das lebenslange Lernen und
der Vorstellung, auf dieser Basis nachhaltig Einfluss
auf die Weiterentwicklung padagogischer Qualitat
vorschulischer Angebote nehmen zu kénnen, gehen
auch hohere Anforderungen an die berufsbeglei-
tende Weiterbildung einher (Konig 2016; Iller 2015).
Solche Anforderungen - verstanden als Erfordernis-
se des Handelns bzw. der Organisation, die aus der
Struktur zu erreichender Ziele und zu erfillender
Aufgaben erwachsen (Faas 2013; Czerwenka/Nolle
2000; Bromme 1992) - werden im aktuellen Diskurs
um die Weiterentwicklung und Professionalisierung
frihpddagogischer Fort- und Weiterbildung auf ver-
schiedenen Ebenen konkretisiert: auf der Ebene der
thematischen Ausrichtung der Angebote, ihrer orga-
nisationalen und strukturellen Einbettung sowie ihrer
Konzeptualisierung und Gestaltung; ergdnzend auf
der Ebeneihrer Wirkungen. Sie sind im Folgenden-in
Anlehnung an die Dimensionen der Orientierungs-,
Struktur-, Prozess- und Ergebnisqualitét (hierzu auch
Expertengruppe Berufsbegleitende Weiterbildung
2013) - zusammenfassend als inhaltlich-normative
(2.2.1), strukturell-organisationale (2.2.2), didaktisch-
konzeptionelle (2.2.3) und ergebnisbezogene Anfor-
derungen (2.2.4) zu beschreiben.

2.2.1 Inhaltlich-normative Anforderungen

Der Anspruch berufsbegleitender Weiterbildung,
~berufliche Qualifikationen zu erhalten und fachlich
angepasst zu erweitern“ (Arbeitsgemeinschaft fir
Kinder- und Jugendhilfe 2011, S. 3), verweist auch auf
die enge Verflechtung und das Eingebundensein von
Fort- und Weiterbildung in Dynamiken gesellschaft-
lichen Wandels (Nuissl 2002). Angesprochen ist der
Sachverhalt, dass sich Qualifikations- oder Kompetenz-
anforderungen mit sozialen, kulturellen, politischen
oder auch d6konomischen Verdnderungen wandeln,
was nicht zuletzt die Notwendigkeit lebenslangen
Lernensbegrundet (Iller 2015). Dieser Aspektzeigtsich
vor allem in der Konjunktur bestimmter Themen und
Inhalte, die oftmals als inhaltliche Anforderungen an
Fort-und Weiterbildung erscheinen. Gesellschaftliche
Ereignisse werden in der Regel jedoch nicht einfach
so zuInhalten der Weiterbildung, sondern erst durch



ihre Thematisierung im Kontext fachpraktischer,

fachwissenschaftlicher und fachpolitischer Diskurse.

Vor diesem Hintergrund kann auch von inhaltlich-

normativen Anforderungen gesprochen werden.

Beispielhaftfiirsolche themensetzenden Fachdiskurse

sind in der Frihpadagogik

- die Anfang der 2000er Jahre aufkommende und
den Elementarbereich mafgeblich verdndernde
Bildungsdebatte;

- einStickweitdamitverbunden, diesich verdndern-
den Lebensbedingungen von Familien berticksich-
tigend, der Diskurs um die Funktionserweiterung
der Kindertagesbetreuung in Richtung Familien-
unterstiitzung und Familienbildung;

- die fachbezogene, aber auch 6ffentliche Thema-
tisierung der Betreuung von Kindern unter drei
Jahren infolge gestiegener Bedarfe von Eltern und
gesetzlicher Verdnderungen;

- anknupfend an die Ratifizierung der UN-Behin-
dertenrechtskonvention 2009 in Deutschland die

Weiterbildung in der Friihpadagogik

Auseinandersetzung um Inklusion im Elementar-
bereich und

- nicht zuletzt aufgrund zunehmender Zuwande-
rung und aktueller Fluchtbewegungen der Diskurs
um Heterogenitét, Diversitdt und Interkulturalitét
etc.

Die aktuelle fachliche Bedeutung bestimmter Inhalte,
die haufig auch als Weiterbildungsbedarf wahrge-
nommen wird, dokumentiert sich nicht zuletzt im
thematischen Fokus jiingerer frihpdadagogischer
Expertisen und Studien. Vor diesem Hintergrund
wurden thematisch einschldgige Expertisen und Stu-
dien der letzten fiinf Jahre, u.a. im Kontext der WiFF,
hinsichtlich ihres inhaltlichen Fokus’ betrachtet. Ta-
belle 2 stellt die im Rahmen eines zusammenfassend
inhaltsanalytischen Vorgehens (Mayring 2010) ermit-
telten Schwerpunktsetzungen dar, ohne damit einen
Anspruch auf Vollstédndigkeit zu erheben. Sie hat vor
allem illustrierenden Charakter.

Tabelle 2: Thematisierung bestimmter Inhalte in aktuellen friihpadagogischen

Expertisen und Studien

Stressbewaltigung/
Gesunde Bewaltigung der
Arbeitsbelastungen

Umgang mit U3-Kindem X X X
Supervision

Umga‘ng mit Vielfalt und X X X
Inklusion

Reflexionsfahigkeit X

Multiprofessionelle
Zusammenarbeit/| X
Zusammenarbeit als Team

Organisationsentwicklung/
Sozialmanagement

X X
X
X X X X X
X X X X X
X X X X
X X X X X
X
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Bildungs- und Erziehungs-
plane

Beobachtung und
Dokumentation

Kooperation mit Eltern
und Familien

Entwicklungs-und
Bildungsprozesse von

Kindern begleiten, X X X X

unterstiitzen und doku-
mentieren

Quelle: Eigene Analyse

2.2.2 Strukturell-organisationale
Anforderungen
Die verschiedenen Anbieter der frithpddagogischen
Fort-und Weiterbildung nehmen ihre Aufgabe, Fach-
krafte in Kindertageseinrichtungen fiir die professio-
nelle Bearbeitungihrer aktuellen Bildungs- und Erzie-
hungsaufgaben zu befdhigen und dabei Impulse fiir
die Weiterentwicklung des Berufsfelds zu geben, vor
dem Hintergrund unterschiedlicher struktureller und
organisationaler Voraussetzungen wahr. Die Qualitat
und Effektivitdtdes Angebotsdiirfte hierbeinichtallein
von der Qualitit der pddagogischen Prozesse abhén-
gen, sondern auch vonder Qualitdtsolcher strukturell-
organisationaler Voraussetzungen. Siekénnen deshalb
auch als Anforderungen betrachtet werden.

Im fachwissenschaftlichen und fachpolitischen
Diskurs werden solche Anforderungen insbesondere
im Zusammenhang mit der ,,Funktion von Fort- und
Weiterbildung als Steuerungsinstrument® (AGJ 2011,
S.10)diskutiert. Angesprochen ssind vor allem folgende
Aspekte:

- Ermittlungvon Fortbildungsbedarfen: Um passgenaue
Fort- und Weiterbildungsangebote bereitstellen
zu konnen, die die Situation der pddagogischen
Fachkréfte vor Ort, aber auch der einzelnen Kinder-
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X
X

X X X
X X X

tageseinrichtungen berticksichtigen, sollen die
Anbieter bei den Trdgern bzw. Einrichtungen den
jeweils aktuellen Fortbildungsbedarf ermitteln
und diesen der Programmplanung zugrunde legen
(Expertengruppe Berufsbegleitende Weiterbildung
2013). Dies wird als erforderlich angesehen, damit
strategische und operationale Ziele von Trégern bzw.
Einrichtungen erreicht werden kénnen (AGJ 2011).

- Anschlussvon Fort-und Weiterbildung an Ausbildung:
Mit Blick auf einen gelingenden Ubergang vom
Ausbildungs- ins Beschaftigungssystem wird der
Berufseinmiindungsphase eine groBe Bedeutung
beigemessen (Kirstein/Frohlich-Gildhoff 2014).
Eine zentrale Forderung in diesem Zusammen-
hang ist, dass hierzu gemeinsame Konzepte durch
Einrichtungen der Aus-, Fort- und Weiterbildung
entwickelt werden: z.B. zu Formen der Unterstiit-
zung von Berufsanfangerinnen und Berufsanfédn-
gern durch erfahrene Fachkréfte, entsprechende
Reflexionsgruppen oder Supervisionsangebote
etc. Die Organisation solcher Angebote, z.B. die
Qualifizierung von Anleiterinnen und Anleitern
oderdie Bereitstellungbegleitender Seminare, wird
als Anforderung an die Fort- und Weiterbildung
formuliert (AGJ 2011, 2010).



- Schaffung von Durchldssigkeit, Anerkennung von
Abschliissen: Um die Arbeitsmarktchancen von
Beschéftigten zu erhohen, sind in den letzten
Jahren - auf europdischer, aber auch nationaler
Ebene - verschiedene Initiativen auf den Weg
gebracht worden, die sich unter den Uberschrif-
ten ,Durchléssigkeit® und ,Anerkennung von
Bildungsabschliissen® fassen lassen. Dazu zédhlen
z.B. die Offnung des Hochschulzugangs unter der
Voraussetzung einer beruflichen Qualifikation, Ver-
einbarungen zur Anrechnungvon auBBerhalb einer
Hochschule erbrachten Leistungen, die Ausarbei-
tungvon Qualifikationsrahmen, hier insbesondere
des deutschen Qualifikationsrahmens (DQR), mit
demZiel,dieverschiedeneninnerhalb einesLebens-
laufs erworbenen Qualifikationen abzubilden und
ihre Anschlussfiahigkeit darzustellen (im Uberblick
Nirnberg/Kratz/Kovacevi¢ 2015). Angebote der
Fort- und Weiterbildung gewinnen dabei insbe-
sondere dann an Bedeutung, wenn sie vertikale
Durchléssigkeit erméglichen und Fachkréfte fiir
Aufgaben auf hoher dotierten Stellen qualifizieren
(AGJ 2011). Auch die Frage nach dem Einbezug und
der Anerkennung non-formalen und informellen
Lernenswirdindiesem Kontextrelevantund fordert
zu entsprechenden strukturellen und organisatio-
nalen Anpassungen auf (BMBF 2008).

- Ermdglichung von Fort- und Weiterbildung: Ein
weiteres Erfordernis der strategischen Nutzung
von Fort- und Weiterbildung - fiir die Weiterent-
wicklung von Kindertageseinrichtungen oder aus
arbeitsmarktpolitischen Erwédgungen -ist, dass die
regelméBige Teilnahme von Fachkréften an hoch-
wertigen Qualifizierungsangeboten ermdoglicht
wird. Dabei diirfte die Finanzierung eine entschei-
dende Rolle spielen. In diesem Zusammenhang
wird u.a. betont, dass die Teilnahme an berufsbe-
gleitenden Weiterbildungen nicht mehrnuralsin-
dividuelle Entscheidung der Fachkrafte angesehen
werden kann und entsprechend auch in einer Kos-
tentibernahme bzw. Kostenbeteiligung durch den
Anstellungstrager zum Ausdruck kommen misste
(AGJ] 2011). Dariiber hinaus werden auch offentliche
Bildungsinvestitionen im Weiterbildungssektor
diskutiert (Kapplinger/Haberzeth/Kulmus 2013).

— Schaffungvon Anreizsystemen:Die Debatte um struk-
turelle Voraussetzungen fur die Fort-und Weiterbil-
dungbeziehtsichu.a.auch aufdie Frage, inwiefern

Weiterbildung in der Friihpadagogik

dieregelméBige Teilnahme an berufsbegleitenden
QualifizierungsmaBnahmen honoriert wird. Dabei
gehtesnichtnurum entgeltrelevante Anerkennun-
gen wie z.B. berufliche Aufstiegschancen, sondern
auchum alternative Anreizsysteme. Esistzu kldren,
wie Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter noch ander-
weitig von Fort- und Weiterbildungsmafnahmen
profitieren kénnen (AGJ 2011).

- Sicherungvon Qualitdt: Nichtzuletzt sind im Kontext
strukturell-organisationaler Anforderungen Er-
fordernisse der Qualitédtssicherung angesprochen.
Es werden insbesondere die Férderung anwen-
dungsbezogener Grundlagenforschung und die
Festschreibung von Standards frithpddagogischer
Fort-und Weiterbildungals Grundvoraussetzungen
betrachtet, um die Qualitit berufsbegleitender
QualifizierungsmaBnahmen sicherzustellen. Eine
andere Strategie wird in der Verpflichtung zum
Nachweis der Eignung der angestellten Weiter-
bildnerinnen und Weiterbildner - z.B. beziiglich
Merkmalen wie Berufserfahrung in der Fachpraxis
und in der Fort- und Weiterbildung, methodisch-
didaktischer Qualifikationen etc.—durch den jewei-
ligen Anstellungstriager gesehen (ebd.).

2.2.3 Didaktisch-konzeptionelle Anforderungen

Didaktisch-konzeptionelle Anforderungen beziehen
sich auf die konkrete Planung und Durchfiihrung
von Fort- und Weiterbildungsangeboten, d.h. auf
die Gestaltung padagogischer Prozesse. Im aktuellen
Weiterbildungsdiskurswerden solche Anforderungen
insbesondere mit dem Begriff der Kompetenzorien-
tierung verbunden (Buschle/Gaigl 2015). Kompe-
tenzorientierung steht vor allem fiir die Forderung,
berufsbegleitendes Lernen nicht mehr schwerpunkt-
maBig an der Vermittlung spezifischer Kenntnisse,
Fahigkeiten und Fertigkeiten auszurichten, sondern
ander Entwicklung der Fahigkeit, ,Problemldsungen
in variablen Situationen erfolgreich und verantwor-
tungsvoll nutzen zu kénnen* (Weinert 2001, S. 271.).
Pddagogische Fachkrifte sollen in die Lage versetzt
werden, im Kontext beschleunigten technologischen
und sozialen Wandels ,,selbststdndig und flexibel auf
Verdnderungen zu reagieren und konstruktiv neue
Informationen und Erfahrungen zu verarbeiten®
(Leu/Kalicki 2014, S. 196). Uber kognitive Fihigkeiten
und Fertigkeiten hinaus riicken damit auch motiva-
tionale, volitionale und soziale Bereitschaften in den
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Blick; des Weiteren verschiebt sich die Perspektive
von der Input- zur Outcome-Orientierung. Gemeint
ist, dass das Nachdenken tiber die Gestaltung von
Lernprozessen vom unmittelbaren Handlungsvollzug
bzw. den zu bewdltigenden Handlungssituationen
und den hierfiir erforderlichen Kompetenzen ausgeht.
In dieser Sichtist dann ,,nicht, ,Wissen‘ die Grundlage
bzw. der Ausgangspunkt des paddagogischen Prozes-
ses; Wissen findet sich in allen Prozessschritten und
ist nicht ‘isoliert vorgeschaltet* (Frohlich-Gildhoff
u.a. 2014b, S. 79). Dies impliziert dann auch, dass die
Entwicklung professionellen Wissens und professio-
neller Kompetenz-vor dem Hintergrund spezifischer
beruflicher Handlungssituationen - als hochgradig
individualisierter Prozess verstanden wird: Professio-
nelle Kompetenz entsteht in dieser Perspektive im
Verlauf der Berufsbiografie sowohl durch die zuneh-
mende Integration von unterschiedlichen fachwissen-
schaftlichen und lebensweltlichen Wissensinhalten,
Deutungsmustern und Kénnensfacetten als auch
spezifischer Praxiserfahrungen-in enger Verbindung
mit konkretem praktischen Handeln (Treptow/Faas
2015; Bromme 2008).

Fur die Frihpéddagogik haben Klaus Frohlich-
Gildhoff, Iris Nentwig-Gesemann und Stefanie Pietsch
(2011) diese Perspektive konkretisiert und hierzu ein
in der Fachdebatte vielfach beachtetes Kompetenz-
modell vorgelegt. In Verkniipfung von Struktur- und
Prozessmodellen pddagogischer Kompetenz unter-
scheiden sie auf analytischer Ebene grundlegend zwi-
schen Handlungsgrundlagen (Dispositionen), Hand-
lungsbereitschaft und Handlungsrealisierung bzw.
Handlungsvollzug (Performanz). Handlungsgrund-
lagen bzw. Dispositionen umfassen fachspezifisches
theoretisches Wissen, habituelles und reflektiertes
Erfahrungswissen, Situationswahrnehmung/-analyse,
Motivation, Handlungspotenziale bzw. methodische
Fertigkeiten sowie allgemein soziale Fihigkeiten. Sie
gehendavon aus, dass diese grundlegend Einfluss auf
die Handlungsplanung und Handlungsbereitschaft
und damit auch auf den konkreten Handlungsvoll-
zug nehmen. Dariiber hinaus weisen sie auch der
professionellen Haltung (grundlegende padagogische
Werte und Einstellungen) eine wichtige Rolle zu. Letz-
terewird als ,einrelativ stabiles, situationsabhéngiges
Element® gedacht, das ,im Sinne eines persénlichen,
biografischen und berufsbiografisch gepragten Habi-
tus,hinter*jedem professionellen Handlungsvollzug*
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(Frohlich-Gildhoffu.a. 2014b, S. 79) liegt. Eswird davon
ausgegangen, dass sich durch ,,den Erwerb und die
Differenzierung von Wissen und vor allem durch kon-
krete praxisnahe und -relevante Erfahrungen, die im
Rahmen einer Weiterbildung ermdglicht und reflek-
tiert werden, (...) handlungsleitende Orientierungen
verdndern® (ebd.) - und damit auch padagogisches
Handeln.

Wahrend die Kompetenzorientierung im allgemei-
nensozialwissenschaftlichen Diskurs aus unterschied-
lichen Griinden nichtunumstrittenist(z.B. Cloos 2014;
Pfadenhauer 2014; Veith 2014; Gei3ler/Orthey 2002),
dominiert sie die aktuelle Debatte um Fort- und Wei-
terbildung (Friederich/Schelle 2015; Arnold 2012). Die
Funktionalitdtvon Fort-und Weiterbildungwird dabei
nicht prinzipiell hinterfragt (hierzu Leu/Kalicki2014).
Vielmehr wird das Ziel ausgegeben, ,,die Kompetenz-
orientierung bei der Gestaltung und Durchfiihrung
von frithpdadagogischer Weiterbildung umzusetzen® -
als ,wichtiger Schrittin Richtung Professionalisierung
der Fachkrafte® (Buschle/Gaigl 2015, S. 110). Konkret
angesprochen ist damit eine bestimmte didaktisch-
konzeptionelle Ausrichtung des Weiterbildungsange-
bots, mit der nach Tina Friederich und Regine Schelle
(2015) folgende Anforderungen verbunden werden:
- Wissenschaftsbasierung: Wissen stellt in allen

Kompetenzstrukturmodellen ein wichtiges Teil-

element dar. Die Bedeutung des Wissens wird

zum einen mit dem Zusammenhang zwischen
bereichsspezifischem Fachwissen und Unterrichts-
erfolg bzw. zwischen Wissen und padagogischer

Qualitét in Kindertageseinrichtungen begriin-

det (z.B. Mischo 2015; Brunner u.a. 2006); zum

anderen wird wissenschaftliches Wissen aus
unterschiedlichen Perspektiven als Basis fiir Re-
flexion und Begriindung von Praxis angesehen

(z.B. Milbradt/Thole 2015; Baumert/Kunter 2006).

Entsprechend erscheinen theoretische Inhalteund

Kenntnisse auch als zentrale Aspekte von Weiter-

bildungsmafBnahmen, wenngleich aktuell - im

Zusammenhang mit der starkeren Orientierung

an den Outcomes - die Wissensvermittlung allein

nicht mehr im Vordergrund steht. Vielmehr wird
fachwissenschaftliches Wissen vor allem als Re-
flexionsfolie betrachtet, vor deren Hintergrund

Praxissituationen und praxisbezogenes Handeln

zu hinterfragen und weiterzuentwickeln sind (Hof

2002). Das Erfordernis der Wissenschaftsbasierung



impliziertauch, dassdaszugrunde gelegte Wissen
moglichst aktuell und empirisch abgesichert sein
sollte (Friederich/Schelle 2015).
Handlungsorientierung: Ein weiterer grundlegen-
der Aspekt von Kompetenzorientierung in der
Weiterbildung ist die Ausrichtung an konkreten
Handlungserfordernissen, zu deren Bewdltigung
befdhigt werden soll. Dabei wird die mit dem
Kompetenzkonzept verbundene Annahme rele-
vant, dass professionelles Handeln nicht allein von
Wissen, Erkenntnis etc. abhéngt, sondern Wissen,
Erkenntnis und Wahrnehmung - wie oben ausge-
fiihrt - immer schon Teil einer Handlung, d.h. in
diese eingebettet sind. Vor diesem Hintergrund
stellt die Beriicksichtigung der Zirkularitit von
Kognition und Handeln eine spezifische Anforde-
rung fur die methodisch-didaktische Gestaltung
von Fort-und Weiterbildung dar (ebd.). Inden Blick
gerdt hier insbesondere die planvolle Bearbeitung
praxisnaher Herausforderungen, verbunden mit
einer reflexiven Auseinandersetzung mit den ein-
zelnen Arbeitsschritten. ,Wenn Lernende planvoll
handeln diirfen, sammeln sie selbst ,Erfahrungen’.
(---) Solche lernrelevanten Erfahrungen entstehen
nichteinfach durch bloBes Erleben. Voraussetzung
ist vielmehr eine aktive und bewusste Auseinan-
dersetzung, d.h. eine ,reflexive Verarbeitung* von
Erlebnissen und deren ,Symbolisierung‘ durch die
Lernenden*“ (Arnold/Miiller 1993, S. 323). Solche
handlungsorientierten Erfahrungsraume sollenim
Rahmen konkreter Fort-und Weiterbildungsange-
bote ermoglicht werden.

Ganzheitlichkeit: Ein weiterer Aspekt, der mit
Kompetenzorientierung verbunden wird, ist die
Annahme, dassbeider professionellen Bearbeitung
beruflicher Handlungssituationen verschiedene
Kompetenzelemente und -facetten zusammen-
wirken: Wissen, Einstellungen, Motivation, Voli-
tion etc. (Baumert/Kunter 2006). Damit bezieht
sich der Kompetenzbegriff auch auf spezifische
Personlichkeitsmerkmale und nimmt in diesem
Sinne die ,ganze Person® in den Blick. Fiir die Kon-
zeptualisierung und Durchfithrung von Fort- und
Weiterbildung verweist dies auf die Anforderung,
maoglichstalle Kompetenzbereiche und Personlich-
keitsfacetten, die fiir die Bearbeitung und Bewal-
tigung berufsbezogener Herausforderungen von
Bedeutung sind, zu beriicksichtigen und in den

Weiterbildung in der Friihpadagogik

padagogischen Prozess einzubinden (Friederich/
Schelle 2015).

Subjektorientierung: Die Betrachtung professio-
neller Handlungskompetenz aus biografischer
Perspektive macht darauf aufmerksam, dass
berufliches Lernen und berufsbezogener Kompe-
tenzerwerb in der Aus-und Weiterbildung immer
an subjektiven Bildungs- und Sozialisationserfah-
rungen anschlieBen bzw. auf diesen aufbauen.
Qualitative Studien zur Kompetenzentwicklung
sozialpddagogischer Fachkréfte verweisen auf
die Bedeutung biografischer Erfahrungen und
individueller Lebensgeschichten fur die Interpre-
tation und Aneignung wissenschaftlichen Wis-
sens (z.B. Rosken 2009; Flad/Schneider/Treptow
2008). In dieser Sicht steht der Kompetenzerwerb
frihpédagogischer Fachkréfte in einem engen
Zusammenhang mit Deutungsformen kindlichen
Verhaltens, die auf eigenen lebensgeschichtli-
chen Erfahrungen, Erinnerungs- und habituellen
Sinnbestdnden, auf dieser Basis begriindeten
Vorstellungen von Normalitidt und Differenz etc.
beruhen (Faas/Treptow 2010). Vor diesem Hinter-
grund begriindetsich die Orientierung an und die
Berucksichtigung von individuellen biografischen
Verldufen und Erfahrungen als zentrale Anforde-
rung kompetenzorientierter Fort- und Weiterbil-
dung (Friederich/Schelle 2015).
Lernzielorientierung: Die mit dem Kompetenzkon-
zepteinhergehende Verschiebung der Perspektive
von einer Input- zu einer Outcome-Orientierung
fiihrt zu einer Betonung des Kénnens bzw. des
beschreibbaren Verhaltens, das am Ende einer
QualifizierungsmaBnahme stehen soll. Auf dieser
Grundlage gewinnt dann auch die didaktisch-
konzeptionelle Ausrichtung an operationalisierten
Lernzielen bzw. der Zielerreichung, wie sie i Rah-
mendes Konzepts einerlernzielorientierten Didak-
tikentwickeltwurde, an Bedeutung (ebd.). Wesent-
lich ist dabei die Strukturierung des didaktischen
Handelns nach zentralen Arbeitsschritten wie der
Lernplanung, Lernorganisation und Lernkontrolle
(Kron 1994; Moéller 1986). Fir den Bereich der frith-
péddagogischen Weiterbildung wurden in dieser
Denkrichtung zu vollziehende Handlungsschritte,
die als Anforderungen an Weiterbildnerinnen und
Weiterbildner zu verstehen sind, konkretisiert
(Buschle/Gaigl 2015; Frohlich-Gildhoff/Nentwig-
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Gesemann/Pietsch 2011). Sie werden als zirkulédrer

Prozess gedacht und betreffen

- die Entwicklung einer , kompetenzorientierten
Grundhaltung®, d.h. die Akzeptanz und Verin-
nerlichung der vorangegangenen beschriebe-
nen kompetenzorientierten Anforderungen;

- das Absprechen von Zielen - vor allem mit den
Teilnehmerinnen und Teilnehmern, aber auch
mitden Auftraggebern-hinsichtlich einer,.kom-
petenzorientierten Grundhaltung®;

- die Beriicksichtigung und Weiterentwicklung
gegebener Rahmenbedingungen vor dem Hin-
tergrund der vereinbarten Ziele;

- dieGestaltungvon Lernprozessen entsprechend
der getroffenen Lernziele, unter Beriicksichti-
gung der Lernsituation in der Weiterbildung als
auch der Handlungssituationen in Kindertages-
einrichtungen;

- dasEinschédtzen, Dokumentieren und Riickmel-
den von Kompetenzzuwdachsen, insbesondere
dahingehend, ob Lernziele erreicht werden;

- dieVorbereitungund Begleitung des Praxistrans-
fers, indem spezifische Strategien, wie z.B. die
Einbindung der Einrichtungsleitung oder der
Einrichtungsteams der Teilnehmenden, ange-
wendet werden.

2.2.4 Ergebnisbezogene Anforderungen
Das zentrale Ziel frihpddagogischer Weiterbildung
wird im Fachdiskurs vor allem darin gesehen, ,die
Qualitat des Angebots zu verbessern, indem die Qua-
lifikation des Fachpersonals erhéht wird“ (Buschle/
Tippelt 2012, S. 202). Die bisher auf verschiedenen
Ebenen konkretisierten Anforderungen sind insofern
auch vor diesem Hintergrund zu sehen und miissen
sich letztlich an diesem Anspruch messen lassen.
Daraus erwdchst das Erfordernis sicherzustellen
und nachzuweisen, dass Weiterqualifizierung und
Weiterqualifizierungsprogramme bzw. spezifische
methodisch-didaktische Vorgehensweisen mit Kom-
petenzgewinnen und einer verbesserten Qualitat
padagogischer Praxis einhergehen. Dies verweist
letztlich auf die Notwendigkeit einer umfassenden
Evaluation entsprechender MaBBnahmen, einschlie3-
lich des Messens von Fortbildungseffekten.

Im eklatanten Widerspruch hierzu steht der Sach-
verhalt, dass fiir Deutschland bislang nur wenige em-
pirische Daten zu den Wirkungen frithpéddagogischer
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Fort- und Weiterbildungsprogramme vorliegen (z.B.
Faas/Dahlheimer/Thiersch 2016; Jungmann /Koch/
Etzien 2013; Buschmann u.a. 2010). Noch groBer ist
das Forschungsdefizit, wenn man die Frage ,what
works* fokussiert, d.h. auf die Aufdeckung konkreter
Einflussfaktoren, die Auskunftiiber wirksame Formen
und Gestaltungsweisen von QualifizierungsmaB-
nahmen geben kénnten. Abgesehen von einzelnen
Befunden, zumeist aus internationalen Studien (z.B.
Fukkink/Lont 2007), fuB3t die Begriindung konkreter
Programme bzw. methodisch-didaktischer MaBga-
ben vor allem auf theoretischen Ableitungen und
Plausibilitdtsannahmen (DJI/WiFF 2014). Ein Grund
hierfiir ist darin zu sehen, dass die Untersuchung von
Einfluss und Effekten konkreter, praxisimplemen-
tierter Programme an Grenzen stoft, nicht zuletzt
aufgrund der Komplexitdt méglicher Wirkfaktoren
und des Problems ihrer Kontrolle (Faas/Dahlheimer
2015; Mervis 2004).

Aber auch hinsichtlich der Rezeption empirischer
Studien besteht erheblicher Entwicklungsbedarf. Die
Evaluationen entsprechender Ma8nahmen, sofernsie
tiberhaupt vorliegen, finden bislang kaum Eingang
in die Fachdiskussion (hierzu auch RoBbach/Sechtig/
Freund 2010). Dabei diirften auch hier spezifische
Schwierigkeiten des Gegenstandsbereichszum Tragen
kommen. Qualifizierungsangebote und deren Erfolg
lassenssich vielfaltig ,auf den klassischen Evaluations-
ebenen von Zufriedenheit, Lernerfolg (Kognitionen),
Transfer (Handeln) und institutionellen Wirkungen
untersuchen [...] sowie zusédtzlich an den Wirkun-
gen auf die Personen, mit denen die pddagogischen
Akteure arbeiten (also z.B. Kindergartenkinder ...)“
(von Hippel 2011, S. 261), erfassen. Entsprechend un-
terschiedlich und oftmals schwer vergleichbar sind
Evaluationsstudien, was sich auch auf ihre Rezeption
und Berticksichtigung im wissenschaftlichen Diskurs
auswirkt. Hinzu kommt eine nur begrenzt zu tiberbli-
ckende Vielfaltvon Angebotsformen und -strukturen
in der friihpddagogischen Weiterbildung, die im
folgenden Uberblick skizziert wird.

2.3 Formen der Weiterbildung
Allgemein werden Fort-und Weiterbildung als ,.konti-

nuierliches, berufsbegleitendes Lernen zur Ergdnzung
und Aktualisierung derinder Ausbildung erworbenen



Kenntnisse, als kumulative und berufslebenslange
personliche und professionelle Bildung oder als Stiitz-
maBnahme zur Umsetzung von Bildungsreformen*
(Oberhuemer 2014, S.136; zitiert nach von Hippel 2011)
verstanden.

Fort- und Weiterbildung? kénnen im Hinblick auf
ihre 6ffentlich-rechtliche Verankerung, ihre Finanzie-
rungsgrundlage sowie ihre Abschliisse unterschieden
werden. Eine weitere Systematisierungsmaoglichkeit
stelltder Grad der Regulierung dar?. Die extern durch
gesetzliche und administrative Vorgaben geregelten
QualifizierungsmaBnahmen werden als Ausbildung
verstanden. Charakteristisch fiir diese Manahmen
sind derdadurch ermdéglichte Zugang zu einer (neuen)
Berufstatigkeit sowie die 6ffentliche Finanzierung. Die
QualifizierungsmafBnahmen kdénnen sowohl grund-
stdndig als auch berufsbegleitend an verschiedenen
Bildungsorten stattfinden und umfassen beispiels-
weise Fachschulausbildungen, Hochschulstudien-
gange sowie Externenpriifungen. Davon abzugrenzen
sind die nicht durch 6ffentlich-rechtliche Vorgaben
regulierten QualifizierungsmafBnahmen, die als be-
rufsbegleitende Fort- und Weiterbildung verstanden
werden. Diese Manahmen fithren zu keinem neuen
Berufsabschluss, sondern dienen der Weiterentwick-
lung der Kompetenzen fiir die momentane Tétigkeit.
Eine weitere Gruppe, die eine gewisse Sonderstellung
einnimmt, stellt die trdgerregulierte Qualifizierung
dar. Die MaBnahmen hierbei filhren zwar nicht zu
einem neuen Beruf, jedoch zu einer Spezialisierung
undsind auf Landes- oder Tragerebene anerkannt. Die
Mehrheit der Angebote gehért nach einer Erhebung
der Weiterbildungsangebote von Katharina Baumeis-
ter und Anna Grieser (2011) der zweiten Gruppe, d.h.
der Gruppe der nicht bzw. beliebig regulierten Quali-
fizierungsmaBnahmen, an (D]I/WiFF2014; Diller 2014).

2 Eine strikte Definitionstrennung zwischen Fortbildung als vornehm-
lich nicht anrechnungsfahigem und nicht formalem Kompetenz-
erwerb und im Gegensatz dazu Weiterbildung als formal und
anrechnungsféhig, wie es im schulischen und Elementarbereich
anderer Lander der Fall ist, scheint es in der Friihpadagogik in
Deutschland nicht zu geben. In Landesgesetzen wird eher der
Begriff Fortbildung gewahlt, wohingegen WiFF die Bezeichnung
Weiterbildung als Oberbegriff fiir Fort- und WeiterbildungsmaR-
nahmen fiihrt (Oberhuemer 2012; von Hippel 2011).

3 Diese Unterscheidung wurde zu Beginn der ersten Projektphase
bei WiFF vorgenommen (DJI|WiFF 2014).

Weiterbildung in der Friihpadagogik

In der bundesweiten Befragung der Fort- und Wei-
terbildungsanbieter von Karin Beher und Michael
Walter (2011) werden ebenfalls die Veranstaltungs-
formate im Angebotder Weiterbildungsinstitutionen
erhoben. Diese werden hinsichtlich der zeitlichen
Dauer folgendermafen unterschieden: Unter Kurz-
zeitveranstaltungen werden Angebote wie Seminare,
Lehrgdnge und Kurse verstanden, die bis zu drei Tage
dauern. Angebote bis zu einer Woche werden als 14n-
gerzeitige Veranstaltungen bezeichnet. Langfristige
Veranstaltungen reichen tiber den Zeitraum einer
Woche hinaus. Hierunter fallen z.B. umfassendere
Weiterbildungen und Fortbildungsreihen.

Anhand der Ergebnisse (vgl. Abb. 2) wird deutlich,
dassdieKurzeitfortbildungen den gré3ten Stellenwert
besitzen. Bei mehr als 90% der befragten Weiterbil-
dungsinstitutionen sind diese im Programmmn, gefolgt
von teambezogenen Weiterbildungen und langfris-
tigen Veranstaltungen. Formate wie Studienfahrten,
Qualitatszirkel sowie Fernlehrgénge stellen hingegen
sehr viel weniger Organisationen zur Verfiigung.
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Abbildung 2: Veranstaltungsformate im Angebot der Weiterbildungsanbieter (in %)

91

69

55
49

Quelle: Beher/Walter 2011, S. 25

Hinsichtlich des Verhéltnisses von Angebot und Nach-
frage der Veranstaltungsformate ist von einer hohen
Ubereinstimmung auszugehen (Beher/Walter 2011).
Dabei ist nicht nur der Umfang der Weiterbildung
selbst ein Qualitdtsmerkmal und der groB3e Anteil
kurzfristiger MaBnahmen kritisch zu reflektieren,
sondern es werden je nach Weiterbildungsform un-
terschiedliche Qualitétskriterien (siehe dazu Kapitel
5.1) besonders relevant. So diirfte Orientierungsqua-
litdt bei umfangreicheren Weiterbildungen eine be-
sondere Rolle spielen, wahrend gerade informellere
Formate wie Qualitétszirkel oder Studienfahrten die
Ergebnisqualitét besonders im Blick behalten miiss-
ten. Die Verteilung der Angebote - wie in Abbildung 2
dargestellt - kann dariiber hinaus selbst als Indikator
fir Strukturqualitdt verstanden werden.
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2.4 Internationale Perspektive:
Einordnung in den europaischen Kontext

Des Weiteren ist es sinnvoll, den Blick auf die Fort-
und Weiterbildung im europdisch-internationalen
Kontext zu richten. Hierzu liegt u.a. eine Studie von
Pamela Oberhuemer (2012) vor, die einen Einblick in
die Fort- und Weiterbildungslandschaft von sechs
europdischen Ldndern gewdhrtund damitdie bereits
bestehende Datenbasis beispielsweise der Studie
~Systeme der Elementarerziehung und Professiona-
lisierung“ (SEEPRO) erganzt. Die Lander Ddnemark,
England, Italien, Schweden, Slowenien sowie Ungarn
wurden aufgrund ihrer unterschiedlichen Struktur-
merkmale ausgewdhlt. Die Erhebung erfolgte anhand
von Expertenberichten aus den entsprechenden Lan-
dern mit dem Schwerpunkt der Fort- und Weiterbil-
dung frithpddagogischer Fachkréfte. Die Ergebnisse
zu den Aspekten ,Fort- und Weiterbildungstrager®,
~Fortbildungsrecht und Fortbildungspflicht* sowie
~Teilhabe/Freistellung/Finanzierung“ - in Bezug zur
Situation in Deutschland - zeigt Tabelle 3.
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Tabelle 3: Fort- und Weiterbildungstrager, Fortbildungsrecht und -pflicht sowie
Teilhabe, Freistellung und Finanzierung im Vergleich

Danemark

Deutschland

England

Italien

Schweden

berufsqualifizierende
Hochschulen
Kommunen

private Trager

frei-gemeinniitzige Trager
privat-gewerbliche Orga-
nisationen

offentliche Trager

Kommunalbehérden
Hochschulen

private Trager
Einrichtungen der
Erwachsenenbildung

staatliche Tréger
Kommunen
private Trager

Kommunen
Universitaten/
Hochschulen
private Trager

keine Rechtsgrundlage
teilweise vereinbarten
Anspruch auf Fortbildung
haben Leitungen der
Kindertageseinrichtungen
sowie pddagogische Assis-
tentinnen und Assistenten

keine Pflicht (Ausnahme:
Mecklenburg-Vorpom-
mern und Thiringen)

in den meisten Bundes-
[andern Anspruch auf
Bildungsurlaub fiir Erzie-
herinnen und Erzieher
(meist finf Tage/Jahr)

Anspruch nur fir qualifi-
zierte frihpadagogische
Lehrkrafte in staatlichen
Kindertageseinrichtungen
(funf Tage/Jahr)

tragerspezifischer
Anspruch (Staatsange-
stellte: 80 Stunden/Jahr;
Angestellte von Kommu-
nen: zwischen 80 und 240
Stunden/Jahr)

grundsatzlich kein
Anspruch auf bestimmte
Anzahl an Tagen/Jahr
nichtverbindliche
Regelung bei Kommunen:
SchlieBung der Einrichtung
fir einrichtungsinterne
MaRnahmen und Fort-
bildung (vier Tage/Jahr)
spezifische Pflicht-
veranstaltungen

— unterschiedliche Teilhabe-

bedingungen je nach
Finanzlage der Kommu-
nen, Fortbildungsricht-
linien und Arbeitsbedin-
gungenvor Ort
staatliche Stipendien fur
formale Weiterbildung

Teilhabebedingungen je
nach beruflicher Belas-
tung, Genehmigung
bezahlter Freistellung und
Ubernahme von Gebiihren
durch AG

Finanzkirzungenim
offentlichen Sektor
erschweren Teilhabe
hohe Kosten fir
Arbeitnehmer/innen und
Arbeitgeberim nicht-
staatlichen Sektor, haufig
unerschwinglich

gunstige Teilnahme-
bedingungen fiir Fach-
krafte in Kommunen

auf Beantragung:
Teilnahme an universita-
ren Kursen wahrend der
Arbeitszeit
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Slowenien - offentliche Trager (Natio- - grundsétzlich rechts- - Ubernahme der
nales Bildungsinstitut, Kon- verbindlicher Anspruch Reisekosten,
sultationseinrichtungen) auf Fortbildung (finf Anmeldegebiihren und
- private Trager (Forschungs- Tage/lahr oder 15 Tage Ubernachtungskosten
und Entwicklungszentrum) alle dreilahre) (far Kernfachkrafte)
- Hochschulen (wenn An- - spezifische Pflicht-
gebot von Bildungsminis- veranstaltungen
terium genehmigt ist)
Ungarn - regionale Konsultati- - Fortbildungspflicht - Freistellung ist durch

onseinrichtungen (fir
Krippenfachkréfte)

- padagogische Hoch-
schulen (firKindergarten-
fachkréfte)

- akkreditierte Institutionen
der Erwachsenenbildung
(fur beide Berufsgruppen)

Quelle: Oberhuemer 2012; Oberhuemer/Schreyer 2010

Dédnemark und Schweden weisen eine stark ausdiffe-
renzierte akademische Weiterbildungslandschaftauf.
Universitdten und Hochschulen stellen einen gro3en
Anteil der Fort-und Weiterbildungsanbieter, widhrend
diese in Deutschland noch kaum eine relevante Gro-
Benordnung erreichen. Dagegen ist in Deutschland
eine extreme Vielfalt der Fort- und Weiterbildungs-
trager sowie Veranstaltertypen vorhanden, wie sie
in kaum einem anderen Land zu finden ist. Die Dop-
pelrolle der Tradgerverbdnde, die sowohl Arbeitgeber
von friihpddagogischen Fachkraften und gleichzeitig
einflussreiche Fort- und Weiterbildungstrager sind,
scheint ebenfalls ein deutsches Spezifikum zu sein.
Auffallig ist auBBerdem, dass 6ffentliche Weiterbil-
dungsanbieter in anderen Lédndern - beispielsweise
die Kommunen in Ddanemark, Schweden und Italien
sowie die Kommunalbehérden in England - eine be-
deutendere Rolle spielen als in Deutschland.

Ungarn hat als einziges der vorgestellten Lander
eine Fortbildungspflicht. In den anderen Ldndern
bestehen teilweise Fortbildungsanspriche, diejenach
Trager, Qualifikation und Regionvariieren kénnen. Die
Fortbildungspflicht wird in Deutschland sowie auchin
anderen Ldndern kontrovers diskutiert. Dennoch gibt
es gemdal der SEEPRO-Studie bei iiber der Hélfte aller
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sowohl fur Krippenfach-
kréfte als auch fur Kin-
dergartenfachkrafte (um
Beruf weiterhin ausiiben - Anmeldegebiihren meist
zu dirfen)

Finanzierung von Ersatz-
kréftenv.a. beikleinen
Einrichtungen schwierig

hoéher als staatliche For-
derung (Teilkosten tragen
Fachkrafte)

EU-Lander Formen derverpilichtenden Teilnahme an
Fortbildungen (Oberhuemer/Schreyer 2010).

DasProblem der Abhéngigkeit der Weiterbildungs-
beteiligung von der finanziellen Lage des jeweiligen
Landes bzw. der Kommune oder des Tragers ist in
nahezu allen Landern erkennbar. Slowenien hebt
sich mit der Ubernahme aller Kosten, die bei einer
Weiterbildung fiir Kernfachkréfte anfallen, von den
anderen ab. Eine Besonderheit in Ddnemark ist, dass
alle Fachkrifte ein Stipendium beantragen kénnen,
wennsiean einerformalen Weiterbildung teilnehmen
wollen (z.B. auch OECD 2012a).

Was zu den jeweiligen Lindern an Informationen
uber die Aufgaben und Pflichten insbesondere in
Bezug auf die Qualitétssicherung vorliegt, wird im
Folgenden kurz erldutert. Die gdngigen Qualitéts-
managementmodelle sowie die in Deutschland in
der frithpddagogischen Weiterbildung eingesetzten
Konzepte werden in den Kapiteln 3 und 4 dargestellt.

Ddinemark

Dieberufsqualifizierenden Hochschulen sind bei Wei-
temdie gré3ten Anbieter von Fort-und Weiterbildung
in Ddnemark, gefolgt von den Kommunen. Aber auch
private Trédger bieten Kurse insbesondere nicht-forma-



ler Art an. Hierbei ist das Diplom mit Schwerpunkt in
offentlicher Verwaltung das einzige Qualifizierungs-
angebot, fiir das private Fortbildungstrdger eine
Akkreditierung durch das Bildungsministerium und
das Evaluierungsinstitut (EVA) benétigen. Seit 2008
miissen im Zuge des Bologna-Prozesses alle formalen
Weiterbildungsangebote durch das Bildungsministe-
rium akkreditiert werden.

England
In England ist das Spektrum der Fort- und Weiterbil-
dungsanbieter im Bereich der Frihpadagogik sehr weit
und reichtvon Kommunalbehérden und Hochschulen
uber private Trager bishin zu Einrichtungen der Erwach-
senenbildung. DieKommunalbehorden, diedie gréten
Anbieter darstellen, haben grof3tenteils MaBnahmen
der Qualitdtssicherung im Programm, die sich auf die
Anbieter, deren Fortbildung durch die Kommunal-
behorde gefordert oder eingekauft wird, beziehen.
Ebenfallsfindeteine Verifizierung der Prozess-und
Ergebnisqualitdt bei MaBnahmen zu anerkannten
Qualifikationen durch die entsprechende Priifungs-
behorde statt. Meist sind nur diese Kurse, die eine
Minderheit der Angebote darstellen, national gtiltig.

Italien

Da die einzelnen Kommunen ihre Kollektivvertrage
selbst unterschreiben, sind nur Aussagen tber staat-
liche und private Trager maoglich. Im staatlichen Be-
reich, mit Ausnahme der Universitédten, anerkannten
Fachorganisationen sowie staatlichen Forschungsin-
stituten, werden z.B. die Akkreditierungskriterien fiir
Fortbildungstrdgerjahrlich gepriift. Diese beinhalten
u.a. das Leitbild, innovative Fortbildungsmethoden
sowie Monitoring und Evaluation.

Schweden

Die Nationale Bildungsagenturist gesamtstaatlich fiir
die Qualitatssicherung der Bildungseinrichtungen
in Schweden verantwortlich. Hinsichtlich der Fort-
bildungstriager gibt es Unterschiede in der Rechen-
schaftspflicht. Bei den Angeboten der Kommunen
lduft die Evaluation tiber die Riickmeldungen der
Teilnehmenden, wahrend fiir die Universititen die
Standards der Hochschulbildungsgesetze gelten. Pri-
vate Trager hingegen sind nur sich selbst Rechenschaft
schuldig und missen bei schlechter Evaluation even-
tuell mit einem Teilnehmendenrickgang rechnen.

Weiterbildung in der Friihpadagogik

Slowenien

In Slowenien bieten verschiedene 6ffentliche und
private Tréger Fortbildung und Fachberatung an.
Die nationale Bildungsagentur des Ministeriums fur
Bildung und Sport plant, organisiert und férdert u.a.
Fort- und Weiterbildungen fiir das Bildungspersonal
und fiihrt 6ffentliche Ausschreibungen fiir Angebote
durch. Welche Angebote der Fortbildungstrager, die
sich beworben haben, in das offizielle Programm auf-
genommen werden, liegt in der Entscheidung einer
Expertenkommission. Diese werden auf der Home-
page des Ministeriums verdéffentlicht. Falls die Ziele
mit der allgemeinen Politik fiir Fort- und Weiterbil-
dungdes Bildungspersonals tibereinstimmen, diirfen
Bewerbungen, die nicht in das offizielle Programm
aufgenommen werden, auch Credit Points vergeben.
Diese Priifung erfolgt durch eine Akkreditierungs-
kommission.

Ungarn

Fur Krippenfachkréfte werden Fort- und Weiterbil-
dungen von Institutionen der Erwachsenenbildung
als auch von regionalen Konsultationseinrichtungen
angeboten. Beim nationalen Institut fiir Familien-
und Sozialpolitik konnen diese Trager jahrlich einen
Antrag auf Akkreditierung stellen. Die akkreditierten
Angebote sind im gesamten Sozialwesen anerkannt.
Padagogische Hochschulen und akkreditierte In-
stitutionen der Erwachsenenbildung stellen die
Fortbildungstréger fiir Kindergartenfachkréfte dar.
Die Angebote bendtigen eine Genehmigung des
Bildungsministeriums und sind im Gegensatz zu den
Angeboten fiir Krippenfachkréfte nur im Kindergar-
tenbereich anerkannt. Das Bildungsministerium ver-
offentlicht die akkreditierten Programme auf seiner
Homepage und ist fiir deren Inspektion zustédndig.
Sowohl die Fortbildungstrager fur Krippenfachkrafte
als auch die fiir die Kindergartenfachkréafte haben
Dokumentationspflicht.

AbschlieBend ist noch darauf hinzuweisen, dass die
Daten und Informationen zu Strukturen frithpada-
gogischer Weiterbildungssysteme jenseits der ge-
nannten Quellen kaum systematisch aufbereitet sind
oder schlichtweg fehlen. Im Hinblick auf Strukturen
zur Qualitdtssicherung in diesem Bereich liegen aus
anderen Ldndern praktisch keine Informationen vor.
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3 Qualitats-
managementmodelle

Qualitdtsentwicklung in Bildungskontexten wird
bereits seit einigen Jahrzehnten ebenso intensiv wie
kontrovers diskutiert (im Uberblick Klieme/Tippelt
2008; Helmke/Hornstein/Terhart 2000; fiir die Wei-
terbildung auch Meisel 1995), wobei sich die Linien
des wissenschaftlichen Diskurses von dem Begriff
der Qualitét selbst (z.B. Kuper 2002; Harvey|/Green
2000) uber die Eignung und Weiterentwicklung von
Qualitdtsmanagementmodellen (z.B. Hartz/Meisel
2011) - zumindest in der Erwachsenenbildungsfor-
schung - zu deren intendierten und nichtintendier-
ten Wirkungen hin verlagert haben (z.B. Schmidt-
Hertha/Tippelt 2014; Topper 2012; Hartz 2011; Hartz/
Schrader 2009). In der Praxis der Erwachsenen- und
Weiterbildung ist Qualitdtsmanagement ldngst zu
einem nahezu selbstverstdndlichen Element in den
Einrichtungen und Organisationen geworden. Meike
Weiland u.a. berichten 2010, dass tiber 80% der Ein-
richtungen im Feld der Erwachsenenbildung tiber
ein Qualitdtsmanagementsystem verfiigen. Dabei
werden allerdings vorrangig Einrichtungen erfasst,
die allgemein zugéngliche Bildungsangebote offe-
rieren - also insbesondere 6ffentliche und private
Trager, deren Angebote sich zunéchst an alle Inter-
essierten richten. Haufiger auBerhalb von solchen
Befragungen und Untersuchungenliegen spezifische
Tréager, die Angebote exklusiv fiir bestimmte Berufs-
gruppen vorhalten und insbesondere Tréger, deren
primaéres Angebot nicht die Weiterbildung ist, son-
dernz.B.im Bereich der Sozialen Arbeitliegt. Gerade
die Angebote zur Weiterbildung frithpddagogischer
Fachkrifte spielen sich hdufig in diesen Segmenten
ab, die unterhalb des Radars vieler Studien und re-
prasentativer Befragungen der Weiterbildungstra-
ger liegen, und fir die deshalb die Giiltigkeit vieler
Befunde zu institutionellen Qualitatsentwicklungs-
systemen in Einrichtungen der Erwachsenenbildung
nicht ohne Weiteres als guiltigangenommen werden
kénnen.
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3.1 Aktueller Stand der Diskussion

Nachverschiedenen Kontroversen zu Sinn und Unsinn,
Anschlussfdhigkeitund Nicht-Anschlussfahigkeitvon
Qualitdtsmanagement in Bildungskontexten liegen
ausder Erwachsenenbildungsforschunginzwischen ei-
nige Befunde zur Wirkung von Qualitdtsmanagement
auf System-, Organisations- und Interaktionsebene
vor. Auf Systemebene wird Qualititsmanagement vor
allem als Steuerungsinstrumentin einem Feld verstan-
den, das sich immer stdrker einer direkten staatlichen
Regulierung entzieht. Aus systemtheoretischer und
Governance-Perspektive ist nach den steuernden Ak-
teuren zu fragen. Das Einwirken staatlicher Politik und
Administration, von supranationalen Organisationen
oder Akteuren aus dem Wirtschaftssystem auf die Ver-
breitung und Gestaltung von Qualitdtsmanagement
im Bildungsbereich wird vor dem Hintergrund deren
je eigener Ziele und Steuerungslogiken diskutiert
(Aust/Schmidt-Hertha 2012; Hartz/Schrader 2009).

Mit Blick auf die Weiterbildungstrager wird Quali-
tdtsmanagement vor allem als zentrales Instrument
einerkontinuierlichen Organisationsentwicklung be-
griffen, daszumindest potenziell Entwicklungsschiibe
indenEinrichtungen in Gang setzen kann. Allerdings
zeigen die wenigen hierzu vorliegenden empirischen
Studien, dass erstens eine grundsétzliche Verstandi-
gung uber Fragen der Qualitédt von Weiterbildung-
sangeboten innerhalb der Einrichtungen bzw. ein
Aushandeln eines geteilten Qualitatsverstandnisses
die Wirkung der Angebote nach innen und au3en
nachhaltig préagt (Franz 2015). Zweitens stellte sich
heraus, dass die Einfiihrung eines Qualitdtsmanage-
mentsystems hierfiir zwar ein entscheidender Impuls
sein kann, aber weder hinreichend noch zwingend
notwendige Voraussetzung fiir den innerorganisatio-
nalen Dialog zur Qualitit des eigenen Handelns sein
muss (Hartz 2011). Drittens zeigen die Studien aber
auch, dassdie Einfithrung von Qualitdtsmanagement
in verschiedenen Féllen - iber die sich allerdings
aufgrund des qualitativen Forschungsdesigns keine
probabilistischen Aussagen machen lassen - eben
diese Verstdndigung tiber die Ziele, Anspriiche und
Erwartungen an das eigene professionelle Tun der
Weiterbildnerinnen und Weiterbildner in Gang ge-
setzt und so auch zu nachhaltigen organisationalen
Entwicklungsschiiben gefiihrt hat (Hartz 2011; Heim-
lich 2003).



Dennoch bleiben die Effekte von Qualitdtsmanage-
ment auf die unmittelbare Lehr-Lern-Interaktion
zumindest umstritten; und auch empirisch gelang
es bislang nicht, Nachweise zu dessen Wirksamkeit
auf der Ebene des konkreten Lehr-Lern-Geschehens
zu liefern. Untersuchungen hierzu liefern jedoch
Hinweise darauf, dass viele der aktuell verbreiteten
Qualitdtsmanagementmodelle Punkte adressieren,
die fiir das unmittelbar Lehr-Lern-Geschehenrelevant
sind oder diese zumindest gut integrieren konnten
(Topper 2012). Dazu gehoren die Qualifikation der
Lehrenden (Buschle/Gaigl 2015 fiir den Bereich Friih-
pddagogik) und die Angemessenheit der Inhalte
ebenso wie die Qualitét von Unterrichtsmaterialien
oder das jeweilige Bildungsangebot rahmende Be-
ratungsstrukturen. Dennoch muss klar sein, dass das
unmittelbare Lehr-Lern-Geschehen sich in weiten
Teilen einer Beschreibung oder Steuerung anhand
von Indikatoren entzieht und somit entsprechende
QualitdtssicherungsmafBnahmen einen gewissen
Beitrag zur Qualitidt der einzelnen Angebote leisten,
diese Qualitdtaber weder absichern noch garantieren
konnen (Topper 2012). Dies liegt schon darin begriin-
det, dass sich die Heterogenitit von Zielgruppen
hinsichtlich deren Vorwissens, Erwartungen und
Interessen schwerlich in Qualitdtsstandardswiderspie-
geln ldsst und diese entsprechend fiir jedes Angebot
adaptiertwerden miissten. Umso vielversprechender
und bedeutsamer sind allerdings Qualitdtsmanage-
mentsysteme in Weiterbildungssegmenten, die sich
durch ein hohes MaB an Spezialisierung auszeichnen,
also —wie im hier untersuchten Feld hiufiger der Fall
(siehe Kapitel 2.1) - ausschlieBlich MaBnahmen fiir
eine bestimmte Berufsgruppe bzw. ein bestimmtes
berufliches Handlungsfeld anbieten.

Ein Qualitdtsmanagementmodell legt die Anfor-
derungen an ein Qualitdtsmanagementsystem fest.
Diese dienen dem Lenken und Leiten der Qualitdtvon
Organisationen sowie dem Festlegen und Erreichen
der Ziele. Die anfangs fiir den industriellen Bereich
gedachten Modelle wurden im Laufe der Zeit fiir den
Bildungsbereich angepasst und weiterentwickelt.
Mittlerweile gibt es eine Vielzahl an Modellen, die mit
unterschiedlichen Schwerpunkten unterschiedliche
Ziele verfolgen (Kalman 2012).

Qualitatsmanagementmodelle

3.2 Qualitatsmanagementmodelle in der
Erwachsenenbildung

Viele der Qualitdtsmanagementmodelle, die heute
im Feld der Erwachsenenbildung verbreitet sind, sind
branchenunspezifisch. Sie wurden also fiir jegliche Art
von Unternehmen - in ihrer Entstehung meist fiir die
industrielle Produktion -konzipiert. Es gibt allerdings
auch eine wachsende Zahl branchenspezifischer, spe-
ziell fiir (Weiter-)Bildungseinrichtungen entwickelter
Qualitdtsmanagementmodelle, von welchen vor
allemn die sogenannte Lernerorientierte Qualitatstes-
tierung in der Weiterbildung (LQW) weit verbreitet
ist. Im Gegensatz zu anderen Ldndern - wie z.B. den
Niederlanden (CEDEO) oder Italien (ISO)-konnte sich
in Deutschland aber kein dominantes Qualitdtsma-
nagementsystem durchsetzen; sondern die Pluralitét
und Vielfaltder Trdgerlandschaft spiegeltsichauchin
den eingesetzten Verfahren der Qualitdtssicherung
wieder. Im Vergleich mit anderen europdischen
Landern zeichnet sich Qualitdtsmanagement in der
deutschen Erwachsenenbildungslandschaft vor al-
lem durch folgende Punkte aus: Es gibt keine direkte
staatliche Einflussnahme oder Kontrolle im Bereich
der Qualitétssicherung in der Erwachsenenbildung.
Im Gegensatz z.B. zu Frankreich gibt es keine staat-
lichen Stellen, die flichendeckend die Einhaltung
von Qualitdtsstandards in der Weiterbildung tber-
wachen oder dies fiir bestimmte Institutionen tun.
Allerdings gibt es diese Einflussnahme im Bereich
der SGB III-geforderten Weiterbildungsmaf3nahmen
tiber die Akkreditierungs- und Zulassungsverordnung
Arbeitsférderung (AZAV). Fiir die Vergabe von Auftra-
gen bzw. die Finanzierung von Teilnahmen setzt die
Bundesagentur fiir Arbeitdie Zertifizierung der Tréger
durch die AZAV voraus, die zwar einen besonderen
Charakter aufweist, in ihren Grundstrukturen aber
durchaus als Qualitdtsmanagementmodell verstan-
denwerden kann. Das AZAV-Zertifikat wird jedoch in
derRegel auf Ebene der einzelnen Einrichtungen oder
deren Teilbereiche vergeben und nichtaufdervonuns
untersuchten Ebene der Verbande und Tragerorga-
nisationen. Ahnliche Akkreditierungsvorgaben gibt
esin anderen Ldndern (z.B. England, Irland) auch fiir
Teilbereiche der Weiterbildung, die in besonderem
MafBe staatlich geférdert werden.

Jenseits der AZAV konzentrierte sich die staatliche
Steuerung vor allem in den 1990er Jahren auf die
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(Weiter-)Entwicklung und Vermarktung von Qualitéts-
managementmodellen in der Weiterbildung im Rah-
menvon Férderprogrammen und in Ubereinstimmung
mit europdischen Bestrebungen und Forderpolitiken.

MitBlick auf die Verbreitung von Qualitdtsmanage-
mentinderdeutschen Weiterbildungslandschaftlasst
sich zum einen feststellen, dass diese inzwischen fiir
den grofiten Teil der Weiterbildungsanbieter zum
Standard gehort und zum Teil auch mehrere Syste-
me miteinander kombiniert werden. Zum anderen
scheinen trotz einer groen Vielfalt von Qualitéts-
managementmodellen auf dem Markt drei davon
besondersverbreitetund bekannt zu sein. Daher wird
im Folgenden auf diese Modelle - ISO, EFQM, LQW -,
diein der Weiterbildungslandschaftinsgesamteinen
Marktanteil von ca. 53 % erreicht haben (Weiland 2011),
vertiefend eingegangen.

3.2.1 DINENISO 9001

Dieses Qualitdtsmanagementsystem kann bis in das
Jahr 1987 zurickverfolgt werden (damals noch als
DIN EN ISO 9000) und ist in vielen Organisationen
und Wirtschaftsbereichen zu finden. In der Weiter-
bildung arbeiten tiber ein Drittel der Einrichtungen
(36%) mitdiesem Zertifikat, womit es quantitativzum
mit Abstand bedeutsamsten Qualitdtsmanagement-
modell in der Weiterbildung avanciert ist (Weiland
2011). Die Qualitdtsbemithungen der Normenreihe
DIN EN ISO 9001 beziehen sich auf den kompletten
Prozess der Qualitdtspriifung und nicht nur auf das
Ende (von Hippel/Grimm 2010), nehmen also neben
den Ergebnissen auch Ressourcen und Prozesse in
den Blick. Sie wurde anfinglich in der industriellen
Produktion eingesetzt und erst spater von anderen
Wirtschaftsbereichen tibernommen. Zu Beginn der
1990er Jahre fand die Normenreihe gro8en Anklang,
breitete sich rasch aus und setzte sich als internati-
onal anerkanntes Zertifizierungssystem durch. Die
Forderungen des produzierenden Sektors, nur mit
qualifizierten Zulieferern zu arbeiten, die durch eine
Zertifizierung Qualitdtsnachweise erbringen, verhalf
den ISO-Standards auch im Dienstleistungsbereich
zum Durchbruch. Dienstleister, die vor allem fiir ande-
re Unternehmen tétig waren, standen seit den 1990er
Jahren zunehmend unter dem Druck, die Qualitat ih-
rer Arbeitin einer Formzudokumentieren, dieauch an
die Qualitdtsmanagementmodelleihrer Auftraggeber
anschlussfahig war (Hartz/Meisel 2011). Die Normen-
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reihe wurde mehrfach verschiedenen Anpassungen
unterzogen, wobeigeradeim Dienstleistungsbereich
die Prozessorientierung deutlich zugenommen hat.
Die Uberarbeitungen der DIN EN ISO kénnen als
Offnung hin zu anderen Qualititsmanagement-
modellen gesehen werden und unterstiitzen eine
umfassende Organisationsentwicklung. Die Firma
CERTQUA-ein Unternehmender Spitzenverbénde der
Deutschen Wirtschaft und des Wuppertaler Kreises
e.V. (Wuppertaler Kreis/ CERTQUA 2006) — etablierte
die ISO-Normenreihe im Bildungsbereich (CERTQUA
2015a). CERTQUA hat sich auf die ,,Férderung und
Zertifizierung von QM-Systemen, die [die] Qualitét
und Transparenz in der beruflichen Bildung“ (Hartz/|
Meisel 2011, S. 63) steigern, spezialisiert. Seit 1996 gilt
sie als offizielle Zertifizierungsstelle. Die fiir den Bil-
dungsbereich angepasste Normenreihe konzentriert
sich auf die Prozessebene und eine systematische
Fehlerverhiitung, d.h. in Analogie zur industriellen
Produktion stehtdie Vermeidung von Qualitatsverlust
durch Optimierung und Uberwachung von Abldufen
im Fokus. Um die Qualitat der Bildungsangebote
systematisch zu entwickeln, setzt sich das Modell aus
finf Qualititsmanagement-Elementen zusammen:
- Verantwortung der Leitung;
- Management und Ressourcen;
- Produktrealisierung;
- Messen, Analysieren, Verbessern;
- kontinuierliche Verbesserung des Qualitdtsmanage-
mentsystems.

Das ISO-Modell fordert durch diese Elemente zu
einer systematischen Dokumentation der Ablauf-
und Aufbauorganisation auf, die als Grundlage von
Entwicklungsprozessen dient (Hartz/Meisel 2011). Sie
gibt dariiber hinaus Aufschluss tiber die Qualitéts-
politik, Ziele und Funktionen eines Unternehmens
und verlangt damit von den Organisationen, sich
beziglich ihrer eigenen Ziele und Politiken Klarheit
zu verschaffen. Die DIN EN ISO gibt dabei lediglich
einen bestimmten Rahmen vor, der von jedem Unter-
nehmen je nach Schwerpunkt individuell umgesetzt
werden kann. Um eine Zertifizierung zu bekommen,
werden die dokumentierten Abldufe und MaBnah-
men von einem Auditor gepriift, der anschlieBend
einen Auditberichtverfasst. Dieser Bericht wiederum
dient als Grundlage fir die Zertifizierung (CERTQUA
2015a), womitdie DIN ENISO 9001 gegentiber anderen



Qualitatsmanagementmodellen mehr Gewicht auf

die externe Begutachtung legt. Eine Zertifizierung

hat eine Gultigkeit von drei Jahren, wobei CERTQUA
stichprobenartig einmal pro Jahr Priifungen der Zer-
tifizierten vornimmt.

Positiv zu vermerken ist bei dieser Norm, dass den
Einrichtungen durch die groB3e Abstraktheit Raum
zur Schwerpunktsetzung gegeben ist und sie sich
uber ihre Qualitétspolitik verstdndigen miissen. Aus
diesem Grund kann die DIN EN ISO auf zahlreiche
Einrichtungen angewandtwerden. Durch dieverbind-
lichen Zertifizierungsvorgaben wird zwar einerseits
die Offenheit, einrichtungsindividuell vorzugehen,
eingeschréankt, jedoch kénnen durch diese Vorgaben
die einzelnen Einrichtungen besser miteinander
verglichen werden. Das Modell wird anhand von
Fremdevaluationen, die die Einrichtung durch Pri-
fungen einschétzen und iiberwachen, umgesetzt,
aber auch durch Selbstevaluationen, die zur Verbes-
serung und Reflexion der Organisation beitragen,
begleitet. Auffallig bei diesem Modell ist, dass es den
Kern der Weiterbildung - den Lehr-Lern-Prozess an
sich — nicht ausdriicklich in den Fokus riickt, sondern
sichvor allem aufsolche Prozesse konzentriert, dieden
Lehr-Lern-Prozessrahmen. Damitist ein wesentlicher
Kritikpunktanvielen Qualitdtsmanagementsystemen
angesprochen, der fiir die ISO-Norm besonders deut-
lich zutage tritt. Die einzelnen Normen adressieren
vorrangig organisationale Strukturen zur Qualitéts-
prifung und zur Optimierung von innerorganisatio-
nalen Prozessen und Abldufen. Um dabei fiir moglichst
viele unterschiedliche Dienstleister (inkl. Bildungs-
dienstleister) anschlussfdhig zu sein, bleiben die
Vorgaben notwendigerweise relativ allgemein und
beziehensichvorallem auf das Qualitdtsmanagement
selbst, ohne konkrete Vorgaben und Anforderungen
fur Lehr-Lern-Arrangements zu formulieren. Die ISO-
Norm fihrt u.a. folgende Punkte als zentral fiir die
organisationale Qualitdtsentwicklung auf:

- Kundenorientierung als systematische Ermittlung
und Erfiilllung von Anforderungen der Auftragge-
ber;

- Festlegung messbarer Qualitétsziele (z.B. Transfer-
qualitdt angebotener BildungsmafBnahmen);

- Entwicklung personeller und materieller Ressour-
cen;

- Angebotsentwicklung durch Ermittlung der An-
forderungen sowie Kommunikation mit Kunden;

Qualitatsmanagementmodelle

- Beschaffung von externen Leistungen (externe Re-
ferenten, Tagungsstatten, Lehrmitteln etc.) unter
Qualitatsgesichtspunkten;

- LenkungderProzesse,diealsfiir die Produktqualitét
malgeblich eingeschéitzt werden (z.B. Teilnehmer-
information, Anmeldeprozess, Ablaufplan fiir Lehr-
veranstaltungen);

- Lenkungvon Uberwachungs-und Messmitteln wie
z.B. Eignungstests;

- Messung und Analyse der Qualitdt der Bildungsan-
gebotesowie die darauf aufbauende Verbesserung
(Wuppertaler Kreis/ CERTQUA 2006).

Aufder Ebeneder Lehr-Lern-Prozesse fehlen der Norm
verschiedentlichnoch addquateKriterien. Die Qualitat
der Lehrenden wird tiber deren Profil und Fortbil-
dungsaktivitédten erschlossen, auf die pddagogische
Arbeit selbst wird wenig bis gar nicht eingegangen.
Dariiber hinaus ist es fraglich, ob die Zufriedenheit
der Teilnehmenden einen , Indikator fiir die Qualitét
der Bildungsarbeit® (Hartz/Meisel 2011, S. 66) darstellt.
Diese Kritikpunkte gelten allerdings fiir viele andere
Qualitdtsmanagementmodelle in analoger Weise, da
die meisten die Qualifikation der Lehrenden und die
Zufriedenheitder Lernenden als zentrale Kriterien zur
Bestimmung der Qualitétvon Lehr-Lern-Prozessen he-
ranziehen. DieISO-Norm stellt eine Verbesserung der
organisationalen Prozesse dar, die sich innerhalb von
Weiterbildungseinrichtungen dann anbieten, wenn
es zu Kooperationen mit anderen Bildungseinrich-
tungen kommt. Dadurch kann die Zertifizierung zur
Sicherungund dem Erhaltvon Kundenauftrégen bzw.
Geschéftsbeziehungen beitragen (Hartz/Meisel 2011).
Seit Ende des Jahres 2010 existiert ein Qualitdtsma-
nagementsystem, das speziell fiir Bildungseinrichtun-
genkonzipiertwurde und den Lernprozessin den Mit-
telpunkt stellt — DIN ISO 29990:2010. Zu den Inhalten
dieser neuen Norm zéhlen die Bestimmung des Lern-
bedarfs anhand verschiedener Elemente (CERTQUA
2015b) und das Management des Lerndienstleisters.
Die zentrale Aussage der DIN EN ISO ist, dass die
Prozessstruktur, also der Ablauf von Qualitéitssiche-
rungsmafBnahmen, das Kernstiick des Qualitéats-
managementsystems ist (Pfitzinger 2010). Diese
Prozessorientierung und ihre weite Verbreitung in
unterschiedlichen Sektoren macht die Attraktivitat
dieses Modells auch fir den Weiterbildungsbereich
aus. Gleichzeitig wird mit der Weiterentwicklung -
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der DIN ISO 29990:2010 - deutlich, dass es sich um ein
Normen-Programm handelt, dass zunéchst fir das
produzierende Gewerbe entwickelt wurde. Fiir grund-
legende Anforderungen an Bildungsanbieter — wie
z.B. Teilnehmendenorientierung, Lernerfolge oder
die Sicht der Lernenden als Ko-Konstrukteuren von
Qualitat - bieten die Vorgaben und Schwerpunkte
der ISO-Norm kaum Bezugspunkte. Letztlich sichert
die ISO-Norm so zwar die Anschlussfdhigkeit an
andere Wirtschaftsbereiche und ist daher vor allem
fur kooperierende Unternehmen interessant; fiir die
Lernenden kann sie aber kaum Qualitédtsstandards in
den konkreten Lernangeboten garantieren.

3.2.2 Modell der European Foundation for
Quality Management (EFQM)
Der Einsatz des EFQM-Modells erfolgt europaweit
und ist in allen Wirtschaftsbereichen anwendbar. Es
geht vorrangig um das Streben nach formulierten
Hoéchststandards bzw. die organisationale Veran-
kerung von Mechanismen, die eine kontinuierliche
Analyse des Unternehmens im Abgleich mit diesen
Standards ermdoglichen. Die Bezeichnung ist auf die
gleichnamige Stiftung namhafter Industriebetriebe
zurtickzufiihren-die European Foundation for Quality
Management (Mauch 2012), die zunéchst einen Preis
fiir das beste Qualitdtsmanagement — den European
Quality Award (EQA) — auslobte und aufbauend auf
den hierfiir entwickelten Kriterien spéter ein eigen-
stdndiges Qualititsmanagementmodell entwickelte.
Inzwischen ist das Qualitditsmanagementmodell
nicht nur in der Weiterbildung verbreitet — z.B. hat
der Landesverband der Volkshochschulen in Bayern
EFQM als Basis fiir das Qualitatsmanagementsys-
tem genutzt, das er seinen Mitgliedshochschulen
empfiehlt -, sondern auch an allgemeinbildenden
(z.B. Kotter/Dell 2002; Fusstetter/Kotter 2002) und
beruflichen Schulen (z.B. Hollweck/Bodcker 2009;
Harney/Schénfeld 2001) erprobt. Seine Bedeutung
gewinntdieses Modell in der Weiterbildungvor allem
dadurch, dass es als Grundlage fiir eine Reihe natio-
naler und ldnderspezifischer Weiterentwicklungen
diente. Im schulischen Bereich werden zwar positive
Erfahrungenberichtet, gleichzeitigwerden aberauch
die Grenzen des Systems sichtbar, wenn essichin den
engen Schranken des Schulrechts entfalten muss
(Mitterlechner 2002). Diese Hiirden sind in anderen
Bereichen so nicht gegeben.
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Das EFQM-Modell ist als Instrument zur Qualitédtsent-
wicklung mit einer Anleitung zur Selbstevaluation
der Einrichtung zu verstehen. Bei diesermn Modell wird
zwischen Befdhiger- und Ergebniskriterien unter-
schieden, d.h. es werden Ressourcen und Erreichtes
gegeniibergestellt. Auf beiden Seiten werden sowohl
die Organisation beschrieben und analysiert als auch
die Qualitdtder Organisation bestimmt. Die Befdhiger-
Kriterien spiegeln die Voraussetzungen wieder, die
gegeben sein miissen, damit ein Unternehmen die
(Dienst-)Leistungen in einer gewissen Qualitét erbrin-
gen kann. Zu diesen Befdhiger-Kriterien zéhlen: Fiih-
rung, Mitarbeitende, Unternehmensprofil und -stra-
tegie, Ressourcen und Kooperationen sowie Prozesse
(Schiersmann/Thiel/Pfitzenmaier 2001). Im Bereich
~Mitarbeiter” geht es unter anderem darum, wie das
Potenzial der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter - also
auchderLehrenden-organisiertund weiterentwickelt
werden kann, wasvor allem Prozesse der strategischen
Personalentwicklung innerhalb der Weiterbildungs-
einrichtungen anspricht. Mit der Rubrik ,Ressourcen
und Kooperationen“ werden die Planung und das
Managementinterner und externer Ressourcen ange-
sprochen, wozu u.a. Rdumlichkeiten und Materialien
gehoren und womit ein wichtiger Bereich der organi-
sationalen Rahmung adressiert wird. Das Kriterium
~Prozesse”sprichtz.B.in einem Unterpunkt die Pflege
und Vertiefung von Kundenbeziehungen und damit
auch die Ermittlung und Erfiillung von Bediirfnissen
der Kunden an und riickt damit implizit Verfahren
in den Blick, die die Eignung der Teilnehmenden fiir
denjeweiligen Kurs tiberpriifen (ebd.). Die . Ergebnis®-
Kriterien beziehen sich auf die von der Organisation
gesteckten Ziele. Darunter lassen sich Bereiche wie
mitarbeiterbezogene Ergebnisse, Ergebnisse der Ein-
richtung, kunden-und teilnehmerbezogene sowie ge-
sellschaftliche Ergebnisse fassen (Aust/Schmidt-Hertha
2012). Innerhalb des Bewertungsrasters, das EFQM
vorschléagt, sind die genannten Bewertungsbereiche
unterschiedlich gewichtet, wobei ein erkennbarer
Schwerpunkt auf die Kundenzufriedenheit (20% der
Gesamtbewertung), den Geschaftserfolg (15 %) und die
Prozesse (14%) gelegt wird.

Langfristig soll beim EFQM-Modell die Basis zur
Entwicklungeinerlernenden Organisation geschaffen
werden. Durch die Reflexion der internen Prozesse,
genauer gesagt mit Hilfe der Logik eines Kreislauf-
Modells, das sich an Demings Qualitétszirkel (Plan -



Do - Check - Act) anlehnt (Zollondz 2006), wird dies
zu erreichenversucht-im Sinne einer Problemldsung
durch Planung, Entwicklung, Umsetzung und Bewer-
tung. Anhand unterschiedlicher Kriterien werden die
Qualitdtsanforderungen untersucht, wahrend durch
Selbstevaluation eine stetige Verbesserung angestrebt
wird. Das Deutsche Institut fiir Erwachsenenbildung
(DIE)nahm eine Anpassung des EFQM-Modells fiir die
Weiterbildungsbranche vor, wodurch sich Volkshoch-
schulen durch das EFQM zertifizieren lassen kdnnen
(Hartz/Meisel 2011). Im Kern wird die im EFQM domi-
nierende Logik der Selbstevaluation um die Méglich-
keit einer systematischen Fremdevaluation erweitert
(Mauch 2012).

Da das Modell anpassungsfidhig konstruiert ist,
bietetsich fiir jede Einrichtung die Moglichkeit, Quali-
tatsanspriiche unterschiedlich zu definieren. Gerade
die Vorstellung davon, was padagogische Qualitét
ausmacht, kannsovonder Einrichtung intern geklart
werden. Negativ formuliert priift das Zertifikat also
lediglich das Vorhandensein eines Systems zur Uber-
prifungder ErreichungvonZielen, die die zertifizierte
Einrichtung frei definieren kann. EFQM stellt ein Ge-
ristdar,dasvonderEinrichtung genutztwerden kann,
um sichdadurch mitanderenvergleichen zu konnen.
Diese Vergleichbarkeitkannjedochlediglich auf Basis
der Verfahren und Begrifflichkeiten vonstattenge-
hen, die inhaltliche Umsetzung bleibt einrichtungs-
spezifisch. Im Weiterbildungsbereich liefert EFQM
eine wichtige Basis zur ,Reflexion und Verbesserung
interner Prozesse® (Hartz/Meisel 2011, S. 71), die hier
im Vordergrund stehen. Dies geschieht im Vergleich
zur ISO-Norm nicht durch Fremdevaluation, sondern
durch die eigene Beobachtung und Selbstevaluation.
Der Lernprozess ist das zentrale Element, wobei die
Befdhiger-Kriterien und die Ergebnis-Kriterien Fakto-
ren sind, die dem eigentlichen Lehr-Lern-Geschehen
zeitlich vor- bzw. nachgelagert sind. Qualitdtsma-
nagement im Sinne von EFQM wird keineswegs nur
als Aufgabe der Fiihrungsebene verstanden, sondern
bezieht die Aktivitdt aller Mitarbeitenden ein. In Ab-
grenzung zur ISO-Norm sind Einrichtungen, die sich
durch EFQM zertifizieren lassen mochten, weniger
einem Imagedruck unterlegen, wie dies durch ISO-
Zertifizierungen unterstellt wird, da durch die EFQM-
Zertifizierung der Fokus auf die Selbstbeobachtung
und Entwicklung hin zur lernenden Organisation
gelenkt wird (Hartz/Meisel 2011).

Qualitatsmanagementmodelle

3.2.3 Lernerorientierte Qualititstestierung in
der Weiterbildung (LQW)

LQW wurde unter Beteiligung mehrerer Volkshoch-
schul-Landesverbdnde, der Universitat Leipzig und
des Deutschen Instituts fiir Erwachsenenbildung so-
wie der heute fiir die Zertifizierung verantwortlichen
ArtSet GmbH ab 2000 speziell fiir den Weiterbil-
dungsbereich entwickelt. Die Voriiberlegungen zur
Entwicklung dieses Qualitdtsmanagementmodells
entstanden aus den bereits vorhandenen Modellen
der DIN EN ISO und EFQM. Die Absicht war es, kein
neues Modell zu entwickeln, sondern vielmehr die
vorhandenen zusammenzufassen und zu adaptieren,
um ein addquates Modell fiir den Bereich der Erwach-
senenpddagogik zu entwickeln. Das Modell zeigt,
dass durch Steuerung zwar kein direkter Einfluss auf
Lernprozesse genommen werden kann, dass aber die
Umsetzung der Leitgedanken von LQW durch die
Professionellen wesentlich zur Weiterentwicklung
von Lernprozessen und -erfolgen beitragen kann
(Hartz 2011).

Bereits 2001 fingen die ersten Einrichtungen der
Erwachsenenbildung an, dieses Modell umzusetzen;
und seit 2003 gibt es Einrichtungen, die nach diesem
Modell zertifiziert sind. Mittlerweile wird die dritte
Version (LQW 3) angewendet, und es liegen analoge
Modelle fiir die Testierung von Schulen (LQS), Bera-
tungseinrichtungen (KQB) und soziale Dienstleister
(KQS) vor, wobei den Einrichtungen hinsichtlich der
Dokumentation ihrer Qualitdtsstandards ein relativ
hoher Freiheitsgrad gewédhrt wird (Kalman 2012). Der
Anforderungskatalog orientiert sich an der Leitidee
des ,,gelungenen Lernens” und nimmt vor allem die
organisationale Weiterentwicklung in den Blick.
LQW versucht, den Anforderungen und Logiken des
Weiterbildungsbereichsin besonderer Weise gerecht
zu werden. Dies geschieht letztlich auch dadurch,
dass die Qualitatssicherungssysteme an die Ziele und
das Selbstverstdndnis der jeweiligen Einrichtung
angepasst werden, was aber eine klare Artikulation
und Festlegung eben dieser Ziele und Leitbilder vor-
aussetzt (Hartz 2011).

Als bereichsspezifisches Modell folgt LQW sechs
grundlegenden Pramissen (Todt 2008):

1. Der Lernende als Produzent von Bildung steht im

Mittelpunkt aller Qualitdtsbemiihungen.

2. Esgehtnicht nur um Qualitétssicherung, sondern
in erster Linie um Qualitédtsentwicklung.
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3. Die Verbesserung der Organisation wird als re-
flexiver Prozess gestaltet, um der Reflexivitat von
Bildung gerecht zu werden.

4. LQW ist nicht nur ein externes Bequtachtungsver-
fahren, sondern soll vor allem die Entwicklungs-
potenziale der jeweiligen Organisation beachten
und freisetzen.

5. LQW asstsich an unterschiedliche organisationale
Bedingungen anpassen.

6. Die Vergleichbarkeit von Weiterbildungsorganisa-
tionen wird durch eine tibergeordnete Qualitétssys-
tematik hergestellt, um Organisationslernen durch
wechselseitige Beratung zu ermdoglichen. Hierfiir
war die Vernetzung der Einrichtungen, die mit LQW
arbeiten, von Beginn an ein wesentliches Anliegen.

Diese Pramissen spiegeln sich - wie in Abbildung 3
dargestellt - im Qualitdtsmanagementprozess des
LQW-Systems wider. Der Prozessablauf beginnt mit
einer Definition ,gelungenen Lernens® und einer
Leitbildentwicklung, von der nach einer Evaluations-
studie entscheidende Entwicklungsimpulse ausge-
hen kénnen (Hartz 2011). An diese interne Evaluation

: 2.BedarfserschlieBung

Leitbild

3.Schlisselprozesse
und
Definition 4. Lern-Lern-Prozesse
gelun-
genen 5. Evaluation der Bildungsprozesse
Lernens

6. Infrastruktur

7.Fihrung

8. Personal

9. Controlling

10. Kundenkommunikation

Ggf. optionaler Qualitatsbereich

Selbstreport

schlieteine MaBnahmenentwicklung zu den einzel-
nen Qualitatsbereichen an. Dabei wird tiberpriift, ob
die Mindestanforderungen erfiillt sind und dariiber
reflektiert. Gegebenenfalls werden Maf3nahmen zur
Anpassung und Verbesserung eingeleitet. Dieser Pro-
zessschrittistin einem Selbstreportzudokumentieren,
in dem einzelne Bereiche der Qualitatsentwicklung
angesprochen werden und jeweils der Bezug zur Defi-
nition und zum Leitbild hergestellt werden soll. Die ei-
gene Reflexionund Bearbeitung der Qualitdtsbereiche
bilden somit die Grundlage der externen Evaluation.
Diese wird von zweiunabhédngigen Gutachtern durch-
gefiihrt, die einerseits den Selbstreportbewerten und
andererseits Beobachtungen und Besuche vor Ort
vornehmen. Sind alle Mindestanforderungen in den
Qualitatsbereichen erfuillt, wird der folgende Prozess-
schritt-der Abschlussworkshop -eingeleitet. Hierbei
werden die Ergebnisse an die Verantwortlichen in
der testierten Organisation riickgespiegelt und die
weiteren Entwicklungsziele gemeinsam festgelegt.
Diese Ziele wiederum bilden den Ausgangspunkt fiir
weitere Qualitdtsentwicklungen und Begutachtungen
(Mauch 2012; Hartz/Meisel 2011).

1.
Strategische
Entwicklungs-
ziele

Abschluss-

Visitation Workshop

Quelle: http://qualitaetsentwicklung.bkj.de/fileadmin/nutzer/GRAFIK__LQW.jpg (17.12.2015)
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Das Modell verbindet die Selbstevaluation mit der
Fremdevaluation, zielt auf eine dauerhafte Quali-
tatsentwicklung und versucht, den Eigenlogiken
des Bildungsbereichs Rechnung zu tragen. Dies ge-
schieht insbesondere, indem der Lernende nicht als
reiner Konsument einer Dienstleistung verstanden
wird, sondern als Ko-Produzent des zu erstellenden
~Produkts“-namlich Bildung (Dieninghoff2014). Der
Teilnehmende soll entsprechend in den Mittelpunkt
der Qualitétstestierung riicken, die auf eine kontinu-
ierliche Weiterentwicklung abzielt und gleichzeitig
an die Gro3e der jeweiligen Einrichtung adaptierbar
sein soll (Mauch 2012).

In der Praxis hat sich die Anwendbarkeit in unter-
schiedlichen Einrichtungen bereits bewdhrt. Wesent-
liche Elemente der ISO-Norm (Fremdevaluation) und
der EFQM (Selbstevaluation) sind in LQW vereint und
werden unter Beriicksichtigung der Besonderheiten
von Lehr-Lern-Prozessen an die Spezifitdt des Bildungs-
bereichsadaptiert. Die Einrichtungen sind durch LQW
dazu angehalten, organisatorische Aspekte mit den
padagogischen Anspriichen zu verbinden, um daraus
Impulse fiir die eigene Qualitatsentwicklung abzulei-
ten. Wie beiden anderen vorgestellten Modellen fehlt
jedoch auch hier der Bezugsrahmen, in dem die Quali-
tdtsaussagen Giiltigkeit haben (Hartz/Meisel 2011).

3.2.4 Gegeniiberstellung

Die ISO-Normreihe und die Selbstbewertung nach
EFQM wurden in anderen Wirtschaftssektoren ent-
wickeltund erprobtund erheben den Anspruch, wirt-
schaftsbereichsiibergreifende Qualitdtsmanagement-
systeme anzubieten. Diese Modelle greifen Themen
wie Kundenorientierung, Prozessverbesserung sowie
Fremd-und Selbstevaluation auf, kommen europaweit
zum Einsatz (Hartz/Meisel 2011) und wurden fiir den
Bereich der Weiterbildung nutzbar gemacht. Sie sind
auch Grundlage und Ausgangspunkt verschiedener
weiterer Qualititsmanagementmodelle, die spezifisch
fur den Bildungsbereich entwickelt wurden - wie z.B.
LQW, das primadr fir Weiterbildungseinrichtungenim
deutschsprachigen Raum konzipiert wurde und auch
primér von diesen genutzt wird. Die sowohl regional
als auch hinsichtlich der Segmente der Weiterbil-
dungslandschaft sehr unausgewogene Verteilung
der verschiedenen Qualitdtsmanagementmodelle
(z.B. dominiert die ISO-Norm eindeutig den Markt
beruflicher Bildungstréger) hat verschiedene Ursa-

Qualitatsmanagementmodelle

chen.Zum einen sind sie durch die unterschiedlichen
Anforderungen privatwirtschaftlicher und 6ffent-
licher Trager oder Anbieter berufsbezogener und
allgemeiner Weiterbildung begriindet. Zum anderen
scheintgeradeaufder EbenevonTragerverbdndender
Zeitpunkt des Einstiegs in das Qualititsmanagement
mitentscheidend. So waren z.B. in den 1990er Jahren
noch keine spezifisch fiir den Weiterbildungsbereich
entwickelten Modelle auf dem Markt. Demgegeniiber
scheinen inhaltliche Uberlegungen zu den jeweiligen
Konzepten des Qualitdtsmanagements eher in den
Hintergrund zu treten, was aber auch darauf zurtick-
zufiihren sein konnte, dass die Systeme den Tragern
insgesamt viel Handlungs- und Gestaltungsfreirdu-
me lassen und gleichzeitig in weiten Teilen &hnliche
Grundideen aufweisen. Beispielsweise beziehen
sich alle Modelle explizit oder implizit auf den soge-
nannten Deming-Zirkel (Zollondz 2006). Ein weiteres
inzwischen sehr wesentliches Kriterium fiir die Wahl
eines Qualitditsmanagementmodells ist auch dessen
Anschlussfdhigkeit an die Vorgaben der Arbeitsagen-
turen, wiesiein der AZAV geregeltsind. Fur viele Wei-
terbildungstrégerist eswesentlich, den aufwéandigen
Zertifizierungsprozess durch die Arbeitsagenturen
erfolgreich zu durchlaufen und mit dem eigenen
Qualitdtsmanagement Synergieeffekte zu schaffen.
Sowerben inzwischen die meisten Qualitdtsmanage-
mentmodelle (inkl. der drei hier ndher vorgestellten)
mitihrer AZAV-Kompatibilitat.

3.2.5 Weitere Modelle

Neben den genannten sind in der deutschen Weiter-
bildungslandschaft noch einige weitere Qualitéts-
managementmodelle zu finden, die allerdings
quantitativ nicht die gleiche Bedeutung erlangen
(Weiland 2011). Hierzu zdhlen vor allem Zertifikate,
die fiir einzelne Verbdnde oder auf Bundeslandebene
entwickeltwurden. Zu den bekanntesten gehdren das
Zertifikat des Giitesiegelverbunds (QVB) oder Zertifi-
kate/Giitesiegel regionaler Zusammenschliisse von
Weiterbildungseinrichtungen (z.B. Weiterbildung
Hessen e.V., Hamburger Priifsiegel).

Im Kern beruhen aber alle genannten Systeme
auf den gleichen Grundgedanken, viele rekurrieren
auch explizit auf die ISO-Normenreihe oder EFQM.
Im Zentrum steht die Befédhigung einer Organisation
zur kontinuierlichen Priifung und Weiterentwicklung
der eigenen Qualitit auf unterschiedlichen Ebenen.
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Dabeiwird nichtnur die Lehr-Lern-Interaktion selbst -
und diese meist nicht einmal primaér - in den Blick
genomimen, sondern das gesamte organisationale
Handelnim Hinblick auf Ressourcennutzung, Prozess-
optimierung, Management und Ergebnisse im Sinne
von monetdrem Erfolg, aber auch der Kunden- und
Mitarbeiterzufriedenheit.

Ebenfallszuerwédhnenistdie Arbeit der Stiftung Bil-
dungstest, die als externer Dienstleister vor allem ver-
sucht, einen Beitrag zur Markttransparenz zu leisten
(Topper 2002). Zwar sind die entsprechenden Testver-
fahren, mitdenendie Qualitdtvon Bildungsangeboten
uberpriift wird, kein Qualitditsmanagementsystem,
dasienicht primér auf die kontinuierliche Weiterent-
wicklung einer Organisation abzielen, sondern kurz-
fristig den Informationsbedarf von Weiterbildungs-
interessierten zu decken versuchen. Dennoch kénnen
vonden Bewertungen durch die Stiftung Bildungstest
wichtige Impulse fir die Qualitatsentwicklung bei
Weiterbildungsanbietern ausgehen.

Im Bereich der friithpddagogischen Fort- und Wei-
terbildung scheinen insbesondere zwei Qualitdtsma-
nagementmodelle - die DIN ISO Normenreihe und
dasEFQM-Modell-wesentliche Orientierungspunkte
darzustellen. Dies wird nachfolgend deutlich.
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4 Qualitdtsmanagement-
modelle und -konzepte der
Trager

Aus den in Abschnitt 2.1 vorgestellten drei groen
Sektoren Staatssektor (4.1), Non-Profit-Bereich (4.2)
und Marktsektor (4.3) wurden Qualitdtsmanagement-
konzepte von frithpddagogischen Fort- und Weiter-
bildungsanbietern untersucht. Die groten Trager
wurden im September 2015 gebeten, die entsprechen-
den Handbiicher bzw. Dokumente zur Verfiigung zu
stellen. Die Analyseergebnisse zu den Anbietern, von
denen eine Riickmeldung vorliegt, werden im Fol-
genden dargestellt. Nach einer kurzen Information
zur jeweiligen Einrichtung werden das eingesetzte
Qualitdtsmanagementsystem sowie das zugrunde-
liegende Qualitatsverstidndnis auf der Basis der vor-
handenen Dokumente sowie der Informationen auf
denentsprechenden Homepages erldutertund daran
ankniipfend - falls vorhanden - die Qualitdtsbereiche
aufgefiihrt. Eine Synopse gibt abschliefend einen
Uberblickiiber die Qualititsmanagementmodelle und
-konzepte der Anbieter. Dabei werden Gemeinsamkei-
ten und Unterschiede herausgearbeitet.

4.1 Landesjugendamter

In der Struktur der Jugendhilfe in Deutschland sind
die Landesjugendédmter tiberortliche Trager der 6f-
fentlichen Jugendhilfe. Sie vermitteln zwischen den
freien Trdgern, den ortlichen 6ffentlichen Tragern
und der obersten Landesjugendbehérde und nehmen
gegentiber der ortlichen Jugendhilfe eine beratende
und unterstiitzende Funktion ein (Bundesarbeitsge-
meinschaft Landesjugenddmter 2016a; Tintner 2016).
Dass Fortbildung und Praxisberatung von zentraler
Bedeutung fiir die Erhaltung und Weiterentwicklung
der Fachlichkeit der Jugendhilfe sind, zeigt sich im
Sozialgesetzbuch (SGB) VIII. Demzufolge sind sowohl
der uiberortliche Tréger fur die ,,Fortbildung von
Mitarbeitern in der Jugendhilfe® (§ 85 Abs. 2 SGB VIII)
zustdndig als auch nach §85 Abs. 3 SGB VIII und § 72
die ortlichen Tréger.



Des Weiteren verpflichtet das Kinder- und Jugendhil-
fegesetzdie Jugenddmter, mitdem Trager der Einrich-
tung der Jugendhilfe oder seinem Verband Leistungs-,
Entgelt- und Qualitdtsentwicklungsvereinbarungen
zu schlielen (§ 78b Abs.1SGB VIII). Letztere umfassen
,Grundséatze und MaBstédbe fiirdie Bewertung der Qua-
litatder Leistungsangebote sowie geeignete MaB3nah-
men zu ihrer Gewdhrleistung® (§ 78b Abs.1(3) SGB VIII).
Alle Landesjugendamtersind in der Bundesarbeits-
gemeinschaft Landesjugendamter (BAG) zusammen-
geschlossen mit dem Ziel einer bundesweit einheit-
lichen Gestaltung der Leistungen und Angebote sowie
der Sicherung und Weiterentwicklungder fachlichen
Standardsin der Praxis (BAG 2016b). Im Jahr1994 wur-
denvonder BAG die Empfehlungen ,Fortbildungund
Praxisberatung in der Jugendhilfe - Aufgaben und
Schwerpunkte® verabschiedet. Daran ankntiipfend
wurde 1999 ein , Leitfaden zur Qualitdtsentwicklung
in der Fortbildung der Landesjugendédmter® erarbei-
tet. Im Folgenden wird das Fortbildungskonzept des
Landesamtes fiir Soziales, Jugend und Versorgung
Rheinland-Pfalz (LS]JV) vorgestellt, das auf diesen
beiden Dokumenten beruht (Landesamt fir Soziales,
Jugend und Versorgung Rheinland-Pfalz 2007).

4.1.1 Landesamt fiir Soziales, Jugend und
Versorgung Rheinland-Pfalz (LS]JV)

Das LSJV mit Standorten in Mainz (Zentrale), Koblenz,
Landau und Trier ist in Rheinland-Pfalz der Uiberort-
liche Sozialhilfetrdger, das Landesjugendamt, die
Versorgungsverwaltung sowie die obere Gesundheits-
behorde (LS]V 2016). Die Umsetzung des Fortbildungs-
auftrags des Landesjugendamtes wird sowohlvon den
Fachreferaten als auch vom Fortbildungsreferat, dem
Sozialpddagogischen Fortbildungszentrum (SPFZ),
wahrgenommen. Das SPFZ bietet arbeitsfeldiiber-
greifende Angebote an und stellt seine Expertise zur
Planung und Durchfiihrung von Veranstaltungen zur
Verfiigung. Des Weiteren soll das Zentrum Impulse
fir Fortbildungsaktivitdten des Landesjugendamtes
geben und diese biindeln.

Im Jahr2007 entwickelte eine Arbeitsgruppe, beste-
hend aus Vertretern aller Referate des Landesjugend-
amtes, das ,Fortbildungskonzept des Landesjugend-
amtes Rheinland-Pfalz”. Ziel dieser Konzeptionistdie
Darstellung der Standards und Leistungen im Bereich
derFortbildungund Praxisberatung, dieim Folgenden
naher erldutert werden. Hierdurch soll Transparenz
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beztiglich der Angebots-und Arbeitsstrukturen sowie
der Wirkmechanismen im Bereich der Fortbildung
geschaffen werden (LS]V 2007).

Qualitdtsbereiche

Ubergeordnete Ziele von Fortbildung und Praxis-
beratung sind die fachliche Weiterentwicklung in
der Praxis der Jugendhilfe sowie die personelle und
organisationsbezogene Weiterentwicklung. Die Kon-
zeption sieht einen zielgruppenorientierten Ansatz
firden Bildungsprozess vor und differenziert die Ziel-
gruppen nach beruflicher Qualifikation, Arbeitsfeld
und Funktion.

Der Planung des Fortbildungsangebotes soll eine
umfassende Bedarfsanalyse vorausgehen, die mithilfe
einer Vielzahl von beschriebenen Verfahren durchge-
fithrt werden kann. Das Vorgehen bei der Uberfiihrung
des erhobenen Bedarfs in fiir die Zielgruppen ent-
sprechende Angebote erfolgt in fiinf vorgegebenen
Schritten, angefangen bei der Priorisierung des wahr-
genommenen Bedarfs tiber dessen Prézisierung, die
Auswahl der Angebotsform, die Verankerung bei den
Zielgruppen bis hin zur Realisierung des Angebotes.

Bei der Durchfiihrung von Angeboten wird zu-
ndchst der zugrundeliegende Lernbegriff erldutert.
Dieser basiert auf der kognitiv-konstruktivistischen
Theorie und begreift Lernen als einen dialogischen
und hauptsachlich selbstbestimmten Prozess. ,Die
Qualitat von Fortbildungsangeboten entsteht aus
dem Zusammenwirken von klarer inhaltlicher und
didaktischer Planung, methodischer Umsetzung
und einem hohen Ma8 an kundiger Teilnehmer- und
Prozessorientierung“ (LSJV 2007, S.17). Welche Ange-
botsform gewahlt wird, hdangt vom Ziel und Anlass
einer Veranstaltung ab. Methodenvielfalt und Me-
thodenwechsel sollen den Lernprozess unterstiitzen.
Im Konzept werden Kriterien fir die Auswahl von
bestimmten Methoden genannt. Die Regelung der
Rahmenbedingungen umfasst Ausschreibungstexte,
Anmeldeverfahren sowie Standards der Tagungshau-
ser. Das Landesjugendamt geht von einer Finanzie-
rung der Ubernachtungs- und Verpflegungskosten
durch die Arbeitgeber der Teilnehmenden aus. Bei
Veranstaltungen mit freien Mitarbeiterinnen und
Mitarbeitern werden Kosten fiir Honorare teilweise
uber Beitrage der Teilnehmenden finanziert.

Die Evaluationsverfahren orientieren sich an den
Qualitatsdimensionen Strukturqualitét, Prozessquali-
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tat und Ergebnisqualitat. Das Fortbildungskonzept
ordnet den drei Dimensionen jeweils Qualitétskri-
terien zu und stellt verschiedene Evaluationsverfah-
ren wie beispielsweise miindliche oder schriftliche
Befragung vor. Abschliefend werden im Konzeptdie
Kompetenzprofile von in der Erwachsenenbildung
Tatigen, das Auswahlverfahren von freien Mitarbei-
terinnen und Mitarbeitern sowie die Kooperations-
beziehungen des Landesjugendamtes beschrieben
(LSJV 2007).

4.2 Freie Trager der Wohlfahrtspflege

4.2.1 Bundesarbeitsgemeinschaft der freien

Wohlfahrtspflege e.V. (BAGFW)

Die Freie Wohlfahrtspflege organisiert sich vor allem

in den sechs Spitzenverbdnden, die in der Bundesar-

beitsgemeinschaft der freien Wohlfahrtspflege e.V.

(BAGFW) zusammenarbeiten:

- Arbeiterwohlfahrt (AWO);

- Deutscher Caritasverband (DCV);

- Der Paritatische Gesamtverband (Der Paritatische);

- Deutsches Rotes Kreuz (DRK);

— Diakonie Deutschland - Evangelischer Bundes-
verband Evangelisches Werk fiir Diakonie und
Entwicklung;

— Zentralwohlfahrtsstelle der Juden in Deutschland
(ZWST).

Qualitdtsmanagement

Eine verbandsiibergreifende Qualitdtsmanagement-
Strategie der Wohlfahrtverbénde wurde von der
BAGFW im Jahr 2004 entwickelt. Die Verbédnde der
Freien Wohlfahrtpflege vertreten —basierend aufden
anerkannten europdischen Normen-den Ansatzeines
urmfassenden Qualititsmanagements und orientieren
sich entsprechend an den in Europa anerkannten
Modellen DIN EN ISO 9001ff. und dem EFQM-Modell
fur Excellence.

Neben einer Plattform, die tiber die Qualitéats-
management-Grundsédtze der Spitzenverbdnde
informiert, sind die BAGFW-Grundsatzpapiere bei-
spielsweise tiber die ,,Qualitdtsziele der Wohlfahrts-
verbande zur Erreichung ihrer spezifischen Dienstleis-
tungsqualitat“ mitnormativen Empfehlungen fiir das
Qualitdtsmanagement in den Wohlfahrtsverbdnden
Ergebnis der Zusammenarbeit.
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Auf Basis der normativen Grundlagen sowie ihrer je-
weiligen Wertorientierung definieren die einzelnen
Spitzenverbdnde ihre verbandsspezifischen Quali-
tatsstandards und -leitlinien. Diese sind héaufig in
Rahmenhandbiichernzum Qualitétsmanagementauf
Bundesebene dokumentiert (Bundesarbeitsgemein-
schaft der freien Wohlfahrtspflege 2016c, 2014, 2012).

Basierend auf einer Werte- und Entwicklungsori-
entierungwird Qualititin der Qualitdtsmanagement-
Politik der Freien Wohlfahrtspflege als ,,Ergebnis von
dynamischen Prozessen® (BAGFW 2014, S. 4) verstan-
den. Grundlegend fiir Qualitétist der Dialog beispiels-
weise zwischen dem Dienstleister und den Nutzerin-
nen und Nutzern sowie zwischen dem Kostentrager
und dem Leistungserbringer.

Die BAGFW verfolgtzurzielorientierten Steuerung
der Qualitidteinen Managementansatz,in dem Perso-
nal und Finanzen in enger Verbindung mit Qualitat
gesehen werden. Die Dienstleistungsqualitét erfolgt
aufverschiedenen Ebenen wie Struktur-, Prozess-und
Ergebnisebene,und zur Erreichung einerverlésslichen
und nachprifbaren Qualitdt werden Fachlichkeit,
Werteorientierung und gesetzliche Forderungen
integriert.

Die Qualitédtsmanagement-Politik der Wohlfahrts-
verbdnde stellt die ,normative Grundlage fiir die
formulierten Qualitatsziele“ (BAGFW 2014, S.9) dar. In
Abgrenzung zu anderen Leistungsanbietern werden
Besonderheiten der Freien Wohlfahrtspflege formu-
liert, wodurch sowohl national als auch international
Verléasslichkeit und Verbindlichkeit hergestellt wer-
den soll (BAGFW 2014).

Qualitdtsbereiche
Folgende Qualitédtsziele sowie -bereiche werden im
Qualitdtssystem der BAGFW formuliert: Leitbild-
orientierung, Orientierung an den Nutzerinnen und
Nutzern, Ziel- und Wirkungsorientierung, Mitarbei-
terinnen-und Mitarbeiterorientierung, Orientierung
an Gemeinwesen und Gesellschaft, Vertragspartner-
schaft, nachhaltige Entwicklung und Ressourcenori-
entierung sowie Management der Qualitat.
Zujedem Bereich werden Qualitatsanforderungen
genannt und durch Prifkriterien fiir die Praxis an-
wendbar gemacht sowie ,,Beispiele und Hinweise zur
Ableitung ergebnis- und wirkungsorientierter Kenn-
zahlen®(BAGFW 2014, S. 9) vorgestellt. In Bezug auf die
Qualitatsdiskussion in der Fort-und Weiterbildung ist



insbesondere der Bereich Mitarbeiterinnen- und Mit-
arbeiterorientierung relevant. Dieser beinhaltet die
Férderung und Mitwirkung der Mitarbeitenden auf
allen Hierarchieebenen. Die Dienstleistungsqualitét
ist von der Qualifizierung, vom Engagement und der
Motivation des Personals abhéngig. Durch Personal-
entwicklung, Aus-, Fort- und Weiterbildung sollen
diese Faktoren gefordert werden (BAGFW 2014).

4.2.2 Arbeiterwohlfahrt Bundesverband e.V. (AWO)
Die AWO wurde im Jahr 1919 gegriindet und ist heute
ein Spitzenverband der Freien Wohlfahrtspflege in
Deutschland. Ihrem Handeln liegen die Grundwerte
Solidaritét, Freiheit, Toleranz, Gleichheit und Gerech-
tigkeit zugrunde. Die AWO gliedert sich bundesweit
in30Landes-und Bezirksverbiande, 404 Kreisverbdnde
und 3.662 Ortsvereine. 197.000 hauptamtliche Mit-
arbeitende sind in rund 14.000 Einrichtungen und
Diensten tatig. Die AWO wird von 75.000 Ehrenamt-
lichen sowie 362.000 Mitgliedern unterstiitzt. Der
Bundesverband setztsich fiirdie politischen Interessen
des Gesamtverbandes auf Bundes- und europdischer
Ebene ein (BAGFW 2016a; Arbeiterwohlfahrt 2016b,
2016c¢).

Die Arbeiterwohlfahrt bietet eine Vielzahl von
Fortbildungs- und Qualifizierungsmaoglichkeiten an,
wobei insbesondere die AWO Bundesakademie fiir die
Planung, Organisation und Durchfiihrung zustandig
ist. Die Zielgruppe besteht sowohl aus haupt-, neben-
und ehrenamtlichen Mitarbeitenden der AWO als
auch aus Fach- und Fiihrungskréaften der Sozialwirt-
schaft (AWO 2016a).

Qualitdtsmanagement

Die AWO entschied bereits Ende der 1990er Jahre,
dassdie Entwicklung und Etablierung eines Qualitéts-
managementkonzepts fiir Soziale Arbeitunabdingbar
sei, um die Zukunftsfahigkeit der AWO zu sichern.
Dartiiber hinaus wurde ein Leitbildprozess entwickelt,
um sich den Werten und Uberzeugungen als Grund-
lageihres Handelns zu vergewissern. Gleichzeitig soll
dieser das Profil der AWO schérfen, Werthaltungen
starker in den Alltag einbinden und Konsequenzen
fir die Verbandsstruktur aufzeigen. Aus diesen Ent-
wicklungen ist ein Qualititsmanagementkonzept
der AWO hervorgegangen, das zum einen das Qua-
litdtsmanagement als Methode der Steuerung, des
Controllings und der Verbesserung versteht und zum
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anderen inhaltliche Qualitdtsanforderungen enthalt,
die dem Leitbild entstammen. Das integrierte Quali-
tdtsmanagementkonzept wurde von 1999 bis 2001
von der Interessensgemeinschaft QM entwickelt und
verbindetdie Qualitdtsmanagement-Normen des DIN
EN ISO 9001 und die abgeleiteten Qualititskriterien
aus dem Leitbild der AWO. Es basiert auf dem Total
Quality Management-Ansatz, der die Beziehung zur
Kundin bzw. zum Kunden betont. Dabei spielt das
Qualitatsmanagement als Fiihrungsinstrument auf
unterschiedlichen Ebenen wie der Einrichtungs-,
Trager-und Verbandsebene eine Rolle. Mit der Bertick-
sichtigung der Trdgerebene werden alle mittelbaren
wie auch unmittelbaren Aspekte, die die Qualitdt der
Dienstleistung beeinflussen kdénnen, einbezogen. Um
eine hohe Qualitat der sozialen Dienstleistungen zu
gewadhrleisten, ist jeder soziale Betrieb der AWO dazu
verpflichtet, das AWO-QM-Konzept anzuwenden. Im
Tandem-Konzeptverkniipftdie AWO ihre Normen mit
denISO-Normen, die jeweils den gleichen Stellenwert
besitzen. Die Managementbereiche Sozialmarketing,
Risikomanagement, Managementfreiwilliger sozialer
Arbeit, Managementvon Gebduden und Sachausstat-
tungen, Personal- und Finanzmanagement werden
einbezogen. Somit stellt das AWO-Tandem-Konzept
ein umfassendes integriertes Managementkonzept
dar. Fir nahezu jeden Arbeitsbereich der Sozialen Ar-
beitwurden seitdem Jahr2000 AWO-Normen erarbei-
tet, diealledreiJahre tiberarbeitet werden (AWO 2015).

Qualitdtskriterien

Die AWO-Norm ,.Dienstleistungen in den Einrich-
tungen der Aus-, Fort- und Weiterbildung/Schulen*
(Stand: 23.10.2013) regelt den Bereich der AWO-Aka-
demien. Diedarin enthaltenen Qualitétskriterien wer-
denimFolgenden ndherbeschrieben. Zuden Grundla-
gen (Punkt1)zédhlen das Leitbild einer Einrichtung und
die Konzeption, die die Zielgruppen und Ziele sowie
Methoden und Standards unter Beriicksichtigung
aktueller wissenschaftlicher Erkenntnisse und gesell-
schaftlicher Entwicklungen einschlie3t. Die Dienstleis-
tungen der Aus-, Fort- und Weiterbildung (Punkt 2)
lassen sich in sechs Unterkriterien fassen: Die Grund-
sdtze der Angebotsplanung enthalten die Beachtung
derbildungs-und arbeitsmarktpolitischen Interessen
sowie die Analyse der Bedarfssituation zur zielgrup-
penbezogenen Angebotsentwicklung. Die Planung
von Aus- und Weiterbildungsmafnahmen umfasst die
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Festlegungvon Curricula fiir die einzelnen Angebote,
die Definition der entsprechenden Zugangsvoraus-
setzungen wie auch die Akquise von Unternehmen
furspezifische MaBnahmen. Systematische Verfahren
zur Auswahl des Lehrpersonals, Vertragsgestaltung,
Durchfiihrung von Referenten-Monitoring sowie das
Bereitstellen der Trager-Informationsmappe und wei-
teren wichtigen Informationen fiir das Lehrpersonal
fallen in den Bereich Auswah!l und Management der
Honorarkrifte. Das Kriterium Gewinnung von Teilneh-
mern/Teilnehmerinnen und Schiilern/Schiilerinnen soll
diekundenorientierte Kommunikation sowie Anmel-
dung, Eignung, Vertragsgestaltung und Datenerfas-
sung der Teilnehmenden sicherstellen. Es folgen mit
der Umsetzung der Bildungsprozesse alle Manahmen
zur Planung, Durchfithrung, Uberpriifung und Verbes-
serung desProzesseswie Ablaufplanung, entsprechen-
de Ausstattung, Durchfithrung und Dokumentation
von Unterricht und Prifungen, Evaluation etc. Die
Leistungsabrechnung bezieht sich auf die Sicherstel-
lungder Abrechnungen nach Geschéftsbedingungen
und jeweiligen Kostentrdgern. Das Qualitétskriterium
Interne Organisation und Kommunikation (Punkt 3)
umfasst die Sprechzeiten, Teambesprechungen und
deren Dokumentation, die Sicherstellung von Ver-
tretungsfillen sowie die Dienstplanerstellung mit
regelméBiger Einbeziehung der Mitarbeitenden. Das
Erstellen von Statistiken und Aufzeichnungen tiber
die Dienstleistung, die regelméBige Evaluation des
Dienstleistungsprozesses sowie die Einbeziehung
der Ergebnisse in die Verbesserung werden zur Doku-
mentation und Evaluation (Punkt 4) gezéhlt. Koopera-
tion und Vernetzung (Punkt 5) soll die Kooperationen
sowohl regional als auch tuberregional regeln. Im
Bereich Umgang mit Eigentum der Kundinnen und Kun-
den (Punkt 6) werden der Schutz von Eigentum bzw.
Daten sowie ein Verfahren zur Schadensregulierung
angesprochen. Schadensreduzierung istauch bei der
Handhabung und Lagerung von Waren, Arbeitsmitteln
und Priifmitteln (Punkt 7) relevant. Das Kriterium der
Externen Uberpriifungen (Punkt 8)soll die Vorbereitung
und Begleitung der Priifungen, die Auswertung der
Ergebnisse und die anschlieBenden Verbesserungs-
mafnahmen gewéhrleisten (AWO 2013).

4.2.3 Deutscher Caritasverband e.V. (DCV)

Der DCV ist der Wohlfahrtsverband der katholischen
Kirchein Deutschland mitSitzin Freiburgim Breisgau.
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Er setzt sich aus 27 Didzesan-Caritasverbdnden mit
535 Regional- und Orts-Caritasverbanden sowie 17
Fachverbdndenzusammen. Mehrals559.000voll-und
teilzeitbeschaftigte Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter
sind in derzeit 24.646 Einrichtungen der Caritas be-
schéftigt. Zusétzlich engagieren sich etwa 500.000
Menschen ehrenamtlich (BAGFW 2016a).

Qualitdtsmanagement

In der Satzung des Deutschen Caritasverbandes ist
festgelegt, dass dieser als Zusammenschluss der ver-
bandlichen Caritas auf Bundesebene u.a. die Funktion
der Qualitatsentwicklung erfiillt (Deutscher Caritas-
verband 2005).

Eine grundlegende Aufgabe der verbandlichen Ca-
ritaswird in der Qualifizierung ihrer Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter gesehen. Ein Verbund von bundesweit
agierenden Fortbildungsakademien in der Caritas
prasentiert sein Angebot im Caritas-Weiterbildungs-
portal, um die Transparenz in der Giberregionalen
Weiterbildung zu erh6hen. Grundlegend hierfiir sind
die Qualitatskriterien des Caritasverbandes fir Fort-
und Weiterbildung. Die Qualitét der Fort- und Wei-
terbildungsangebote innerhalb der Caritas soll durch
~Leitlinien fiir Qualitdt in Fort- und Weiterbildung
der Caritas®, Qualitatsstandards sowie Giitezeichen
gewdhrleistet werden, welche durch das Netzwerk
Qualitdt in der Fort- und Weiterbildung der verbandli-
chen Caritas entwickelt und gepflegt werden (Caritas
Akademie 2016; Caritas 2016). Das 2004 gegrindete
Netzwerk, dessen Geschéftsstelle die Fortbildungsaka-
demie des Deutschen Caritasverbandesin Freiburgist,
zahltderzeit mehrals 30 Anbieter der Caritas in beruf-
licher Fort-und Weiterbildung zu seinen Mitgliedern
(Netzwerk Qualitédtin der Fort-und Weiterbildung der
verbandlichen Caritas 2016a).

AufBasisder Leitlinien fiir Fort-und Weiterbildung
wurden 2007 das ,,Bundesrahmenhandbuch fiir Qua-
litdt der Fort- und Weiterbildung® (Version 2.0 vom
17.04.2007) sowie im Jahr 2008 das dreistufige Quali-
tatssicherungsverfahren entwickelt. Das Bundesrah-
menhandbuchwurde Ende 2014 durch das ,Modulare
Qualitdtsmanagement-Rahmenhandbuch Fort- und
Weiterbildung® (Version 3.0 vomn 15.12.2014) ersetzt. In
der aktualisierten Version wurde auf verdnderte und
neue Anforderungen der Qualitdtsstandardsreagiert
(u.a.von DIN EN ISO 9001, DIN ISO 29990:2010). Auch
dasQualitatssicherungsverfahren wurde tiberarbeitet



und 2015 als ,Zertifizierungsverfahren des Netzwerks
Qualitat“in der Mitgliederversammlung des Netzwer-
kesverabschiedet (Netzwerk Qualitatin der Fort-und
Weiterbildung der verbandlichen Caritas 2016b; DCV
2014).

Das ,Modulare Qualitdtsmanagement-Rahmen-
handbuch Fort-und Weiterbildung* erfillt die Anfor-
derungen der DIN EN ISO 9001:2008 sowie der DIN ISO
9001:2015 (Stand 2014). Uberdies werden in einzelnen
Modulen weitere Normen und Anforderungen wie
DIN ISO 29990:2010 und die Trédgerzulassung nach
AZAV 04-2012 abgedeckt. Das Handbuch stellt einen
Orientierungsrahmen fir die Arbeit in der Organisa-
tion dar, wobei es die Art und Weise der Umsetzung
den einzelnen Bildungsanbietern tiberlésst. Es ist
nach dem Prozessmodell aufgebaut und halt an der
bisherigen Systematik nach den drei Prozessarten
Fihrungsprozesse, Leistungs- bzw. Dienstleistungs-
prozesse und Unterstiitzungsprozesse fest. Die zum
Verantwortungsbereich der Leitung gehdrenden Akti-
vitdten werden im Fiihrungsprozess beschrieben und
nehmen eine tibergeordnete Funktion ein. Die Leis-
tungsprozesse umfassen die zentralen Aktivitdten der
Organisation und werden von den Unterstiitzungspro-
zessen begleitet. Im Vergleich zur Vorgéngerversion
wurde die Zuordnung der verschiedenen Aktivitdten
zuden dreiProzessarten im aktualisierten Handbuch
z.T.gedndert. Fur jeden Teilprozess sind Ziele und An-
forderungen formuliert. Fiir die Zertifizierung missen
die Anforderungen der verschiedenen Teilprozesse
erfiillt sein, wobei der Aufbau und die Gliederung
des Qualitdtsmanagementhandbuchs der jeweiligen
Einrichtung nicht dem des Rahmenhandbuches
entsprechen miissen. Einzelne Prozesse, die in der
Praxis einer Einrichtung aufgrund ihres spezifischen
Arbeitsfeldes nicht erbracht werden, miissen unter
Umstanden nicht aufgenommen werden.

Die drei Prozessarten, die im Rahmenhandbuch in
Teilprozesse gegliedert sind, werden im Folgenden
beschrieben (DCV 2014).

Qualitdtsbereiche
Fihrungsprozesse sind in die Teilprozesse Politik und
Strategie, Qualitdtsmanagement sowie Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter untergliedert.

Unter dem Teilprozess Politik und Strategie werden
Fragenbeziiglich des Leitbildes, der (Qualitéts-)Politik
und der (Qualitéts-)Ziele, des Konzepts, der Finanzpla-
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nung und des Controllings, des Risikomanagements,
der Managementbewertung, des Vertragswesens, der
Kooperation und Vernetzung, der Offentlichkeits-
arbeit sowie des Projektmanagements thematisiert.

Die oberste Leitung ist fiir die Einfiihrung, Umset-
zung und Weiterentwicklung eines Qualitdtsmanage-
mentsystems verantwortlich, das die Umsetzung der
Qualitatspolitik und die Realisierung der Qualitéts-
ziele gewdhrleistet. Die Lenkung von Dokumenten
und Aufzeichnungen sowie der konstruktive Umgang
mit Beschwerden und Fehlern sind ebenfalls Teil
des Qualitdtsmanagements. Die Zufriedenheit der
Kundinnen und Kunden wird mindestens alle zwei
Jahre erhoben und ausgewertet. Durch die regelma-
Be Durchfithrung interner Audits wird die Eignung
und Wirksamkeit des Qualitatsmanagementsystems
sichergestellt.

Weitere Verantwortungsbereiche der Fihrungs-
krafte sind allgemeine Grundlagen des alltdglichen
Umgangs aller Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter bei
der Arbeit, die tibersichtliche Darstellung und klare
Regelung der Personalstruktur, die Vereinbarung in-
terner Kommunikationsstrukturen, das Vorgehen bei
der Gewinnung hauptberuflicher Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter sowie deren Férderung, der Umgang
mitfreiwilligen Kréften, die Sicherstellung der Aktua-
litdtvon Ausbildungskonzepten sowie die Abwicklung
bei Beendigung des Arbeitsverhéltnisses (DCV 2014).

Die Dienstleistungsprozesse betreffen die Bil-
dung sowie den Tagungsservice und Hotelbetrieb.
Im Bildungskonzept werden Ziele, Methoden und
Rahmenbedingungen fiir die Leistungserbringung
beschrieben. Durch die regelméBig durchgefiihrten
Bedarfsanalysen sowie die Marktbeobachtungwerden
Bediirfnisse und Erwartungen der Teilnehmenden
und die besonderen Anforderungen des Bildungs-
marktes ermittelt. Die Planung und Entwicklung von
Bildungsangeboten umfasst u.a. die vorausgehende
Uberpriifung der Realisierbarkeit eines Angebotes
anhand vorgegebener Kriterien. Des Weiteren werden
Aspekte genannt, die in der Planung des Curriculums
beinhaltet sein sollen sowie bei der Planung von
Bildungsangeboten berticksichtigt werden miissen.
Die Kriterien fur die Auswahl von Referentinnen
und Referenten sind festgelegt und die erforderliche
Ausstattung (Medien, Raum, Materialien) ist gew&hr-
leistet. Die Bildungsmafnahme wird den Bildungs-
zielen entsprechend, dem Auftrag der Organisation
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gemdB und zur Zufriedenheit der Teilnehmenden
durchgefiihrt. Um eine stdndige Verbesserung des
Bildungsangebotes und der Qualitit der Leistungen
zu ermoglichen, werden Evaluationen durchgefiihrt
und alle Bildungsleistungen dokumentiert.

Der Teilprozess Tagungsservice und Hotelbetrieb
umfasst dessen Konzept und beschreibt u.a. den Um-
gang mitden Kundinnen und Kundenbeider Nutzung
der verschiedenen Einrichtungen (Tagungshaus,
Hotel, Restaurant). Die Zufriedenheit der Kundinnen
und Kunden steht hierbei im Mittelpunkt (DCV 2014).

Im Fokus der Unterstiitzungsprozesse stehen
Buchfiihrung, Personalverwaltung, die Zusammen-
arbeit mit Lieferantinnen und Lieferanten, Reini-
gungs-und Hygienerichtlinien, Arbeitssicherheitund
Gesundheitsschutz, die Einhaltung der kirchlichen
und gesetzlichen Datenschutzbestimmungen, der
sachgerechte Umgang mit fremdem Eigentum, die
Instandhaltung und Wartung von Infrastruktur und
Gebduden, die sichere Beférderung der Kundinnen
und Kunden und zuletzt ein professioneller Umgang
in Notfall- und Krisensituationen (ebd.).

Der Bundesverband Katholischer Tageseinrich-
tungen fir Kinder (KTK-Bundesverband) hat das
KTK-Gltesiegel erarbeitet, um katholische Kinderta-
geseinrichtungenund deren Trégerbeider Weiterent-
wicklungund Sicherungihrer Arbeit zu unterstiitzen.
Das ,KTK-Giitesigel Bundesrahmenhandbuch® spielt
hierbei eine wichtige Rolle, stellt jedoch kein Qua-
litdtssicherungssystem dar (Verband Katholischer
Tageseinrichtungen fiir Kinder 2014).

4.2.4 Der Paritatische Gesamtverband e.V.

(Der Paritétische)

Beim Paritédtischen Gesamtverband handelt es sich
um einen Dachverband mit15 Landesverbdnden und
uber 280 Kreisgeschaftsstellen. Er vertritt und unter-
stiitzt mehr als 10.000 eigenstédndige Einrichtungen,
Organisationen und Gruppierungen ausdem sozialen
und gesundheitlichen Bereich. Er prasentiert sich als
Dienstleistungsverband, der die Mitgliedsorganisa-
tionen in fachlichen, rechtlichen, wirtschaftlichen
und gesellschaftlichen Angelegenheiten férdert.
Gleichzeitig tragt er zur Neugriindung, Erhaltungund
Zusammenarbeit von Einrichtungen und Organisati-
onen in der Sozialen Arbeit bei. Des Weiteren bietet
der Paritétische fiir haupt- und ehrenamtliche Mitar-
beitende im Aus-und Fortbildungsbereich ein groBes
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Angebot an Seminaren, Lehrgdngen und Kursen (Der
Paritétische 2016a, 2016b).

Die Leitidee des Paritdtischen beruhtauf der Gleich-
heit aller und den Prinzipien der Toleranz, Vielfalt
und Offenheit. Das Ziel des Verbandes ist es, zwischen
Generationen, Weltanschauungen, Methoden und
Ansatzen in der Sozialarbeit sowie Mitgliedsorga-
nisationen zu vermitteln. Er will eine Sozial- und
Gesellschaftspolitik erreichen, welche die Ursachen
der Benachteiligung beseitigt und selbstbestimmtes
Leben und gute Rahmenbedingungen fir die Soziale
Arbeit ermdoglicht (Der Paritétische 2016c¢). Der Ver-
band richtet sich sowohl mit seinen regionalen als
auch uberregionalen Bildungswerken, Akademien
sowie eigenen Angeboten insbesondere an die Mit-
gliedsorganisationen. Hierbei sollen die qualitativ
hochwertige Arbeitsichergestelltund die Mitarbeiten-
den im beruflichen Handeln gestérkt werden. Es gibt
dreiFortbildungsakademien: die Paritdtische Akademie
Berlin, die Paritdtische Akademie Siid in Stuttgart und
die Paritdtische Akademie LV NRW in Wuppertal (Der
Paritétische 2016d).

Qualitdtsmanagement
Das Paritdtische Qualitatssystem (PQ-Sys®) wurde
1998 durch die Paritdtische Gesellschaft fiir Qualitdit
und Management entwickelt, die 2014 durch das neu
gegriindete Zentrum fiir Qualitdt und Management
(ZOM) im Gesamtverband abgel6st wurde. Ebenfalls
im Jahr 2014 haben alle Landesverbdnde und der
Gesamtverband des Paritiatischen aufgrund der zu-
nehmenden Relevanz des Qualititsmanagementsdie
Paritétische Qualitidtsgemeinschaft (PQB) gegriindet,
die die normative Ebene darstellt. Im Lenkungsaus-
schuss der PQB iibernehmen Vertreterinnen und Ver-
treter der Landesverbénde strategische und das ZQM
operative Aufgaben. Das ZQM entwickelt im Auftrag
des PQB Dienstleistungen und Angebote in Bezug
auf das Qualitdtsmanagement wie Entwicklung und
Umsetzung von PQ-Sys®. Diese umfassen zum Beispiel
LehrgdngeundSeminare, unterstiitzende Materialien,
Beratungsowie Vertretunginverschiedenen Gremien.
Zur Trennung von Beratung und Zertifizierung wurde
im Jahr 2000 die Zertifizierungsgesellschaft SQ-Cert
gegrindet.

Das Paritdtische Qualitdtsmanagementsystem
richtet sich nach DIN EN ISO 9001 und in der Weiter-
filhrung nach dem EFQM-Excellence-Modell. Rechts-



vorschriften sowie fachliche und verbandliche Stan-
dards und Qualitatsanforderungen im Sozialbereich
werden hierbei berticksichtigt. Als Zielgruppe sind
die Landesverbande und die Mitgliedsorganisationen
zu nennen, jedoch steht PQ-Sys® auch allen sozialen
Einrichtungen und Trédgern unabhéngig von der Mit-
gliedschaft zur Verfligung.

Unterstiitzt werden die Mitgliedsorganisationen
auf regionaler Ebene in einigen Landesverbénden
durch die Paritdtischen Qualitdtsgemeinschaften. Dies
sind Selbstverwaltungsorgane, die sich in einigen
Bundeslédndern auf die Bereiche Behindertenhilfe,
Suchthilfe, Selbsthilfe, Kindertageseinrichtungen,
Frauen und Madchen, Pflege, Arbeit, Jugendhilfe und
Migration spezialisiert haben. Die Aufgabenliegenin
der Koordination der MaBnahmen zur Qualitdtsent-
wicklung, im gemeinsamen Aufbau von spezifischen
Qualitdtsmanagementsystemen, in der Umsetzung
der Rechtsanforderungen, der Festlegung von ge-
meinsamen Qualitdtsstandards sowie der Férderung
des Erfahrungsaustausches.

Im Qualitatssystem des Paritétischen wird die Er-
fullung von Qualitdtsanforderungen sowohl intern
als auch extern iiberpriift. Zur internen Uberpriifung
konnen unterschiedliche Methoden und Instrumente
wie die Selbstevaluation eingesetzt werden. Die SQ-
Cert GmbH oder kooperierende Zertifizierungsunter-
nehmen fithren die externe Begutachtung durch. Als
Nachweis wird abhéngig von der Entwicklungsstufe
des Qualitditsmanagementsystems ein Paritatisches
Qualitétssiegel vergeben (Der Paritdtische 2015). Auf
Ebene einzelner Bundeslédnderliegen dariiber hinaus
spezifische Qualitétskriterien fiir die Fort-und Weiter-
bildungvor, diesich in einem in Nordrhein-Westfalen
und Thiiringen anerkannten Evaluationsbogen kon-
kretisieren (ebd.).

4.2.5 Deutsches Rotes Kreuz (DRK)

Dienationale Rotkreuzgesellschaftentstand 1863 aus
der Hilfe fur Kriegsopfer. Siewidmetsich einembreiten
Aufgabenspektrum der sozialen und humanitdren
Arbeit im In- und Ausland. Das DRK ist Teil der inter-
nationalen Rotkreuz- und Rothalbmondbewegung
und hatrund 149.000 hauptberufliche Mitarbeitende,
400.000 Ehrenamtliche sowie 3,2 Millionen Mitglie-
der. Diese engagierensichin19 Landesverbdnden, 500
Kreisverbdnden,4.500 Ortsvereinen sowieim Verband
der Schwesternschaften (BAGFW 2016a).

Qualitatsmanagementmodelle und -konzepte der Trager

Qualitdtsmanagement

Das Deutsche Rote Kreuz positioniert sich zum Thema
Qualitdt und Qualitdtsmanagement durch die im
Prasidium verabschiedeten ,Anforderungen an das
Qualitdtsmanagementim DRK"(2004) (BAGFW 2016D).
Das Qualitatsverstdndnis leitet sich aus dem Selbst-
verstdndnis des DRK, wie es in Leitbild und Satzung
festgelegtist, sowie aus den Rotkreuz-Grundsétzen ab.
Unter Qualitét versteht das DRK die Erfiillung der Be-
diurfnisse der Menschen, die vom DRK vertreten oder
betreut werden, in Verbindung mit den fachlichen
Erfordernissen. Da Qualitdtsmanagement als eine
hierarchietibergreifende Aufgabe verstanden wird,
sind alle Strukturen und Ebenen des féderal struktu-
rierten Verbandes an der Erhaltung und Verbesserung
von Qualitatbeteiligt. Das Qualitdtsmanagement sieht
den Einbezug der Leistungsempfdngerinnen und
-empfanger bei der Bewertung der Ergebnisqualitat
vor. Ziele und Wirkungen werden hierzu dialogisch
definiert. Die Einfiihrung von Qualitdtsmanagement-
systemen wird als Filhrungsaufgabe betrachtet. Des
Weiteren definiert das DRK unverzichtbare Anfor-
derungsmerkmale, die jedes im DRK verwendete
Qualitdtsmanagementsystem aufweisen muss. Hierzu
zahlen beispielsweise Wirkungsorientierung, Nach-
vollziehbarkeit und Gegenstandsangemessenheit
(BAGFW 2016Db).

Das Deutsche Rote Kreuz gibt kein bestimmtes
Qualitdtsmanagementsystem vor. Allerdings dienen
dieoben genannten ,,Anforderungen an das Qualitats-
managementim DRK*als verbindliche Orientierung.
Die Auswahl eines Qualitdétsmanagementsystems
orientiert sich an den fachlichen Anforderungen
sowie den spezifischen Anforderungsmerkmalen des
DRK. Empfehlungen beziiglich bestimmter Systeme
(z.B. Zertifizierung nach DIN ISO, EFQM) in einzelnen
Fachbereichen sollten beriicksichtigt werden (BAGFW
2016Db).

Das Strategiepapier ,Menschen helfen, Gesellschaft
gestalten®, in dem strategische Weiterentwicklungs-
mafBnahmen des DRK zwischen 2011 und 2020 for-
muliert werden, sieht u.a. Handlungsbedarf in der
Berichterstattung tiber Qualitédtssicherungssysteme.
Durch ein aussagekréftiges Berichtswesen fiir den
Gesamtverband soll zukiinftig die Transparenz von
Geschaftsprozessen erhoht werden (Deutsches Rotes
Kreuz 2012).
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4.2.6 Diakonie Deutschland - Evangelischer
Bundesverband

Die Diakonie Deutschland ist der soziale Dienst der
evangelischen Kirchen. Zu ihr gehoren 19 Landesver-
bande (Diakonische Werke der Landeskirchen), 69
Fachverbande sowie neun Freikirchen mitihrendiako-
nischen Einrichtungen. Etwa450.000 hauptamtliche
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter sind in den 28.100
stationdren und ambulanten Diensten tétig (BAGFW
2016a).

Qualitdtsmanagement

Das im Jahr 2004 gegriindete Diakonische Institut
fur Qualitdtsentwicklung (DQE) arbeitet nach den
diakonischen Grundsatzen und ist insbesondere fiir
die Beratung und Begleitung bei Qualitdtsmanage-
mentsystemen sowie die Entwicklung von Rahmen-
handbiichern fiir diakonische Felder zusténdig. Diese
sind an den gdngigen Modellen DIN EN ISO 9001 und
Total Quality Management (TQM) angelehnt. Fir
den Aufbau eines Qualitdtsmanagementsystems in
Tageseinrichtungen fir Kinder wurde von der Bun-
desvereinigung Evangelischer Tageseinrichtungen
furKindere.V. (BETA)und der Diakonie das Bundesrah-
menhandbuch , Diakonie-Siegel KiTa/Evangelisches
Gitesiegel BETA“ geschaffen (Diakonisches Institut
fur Qualitatsentwicklung 2015). Ab 2017 wird fiir den
Bereich der Fort-und Weiterbildung ein evangelisches
Giitesiegel konzipiert und in Folge umgesetzt.

Bisher existieren ,,Qualitatsstandards fiir die Fort-
und Weiterbildungin der Diakonie®, die im Mé&rz2000
von der Arbeitsgemeinschaft Fortbildung in der Alten-
arbeit im Bereich der Diakonie (AGFA-DEVAP) und der
Bundesarbeitsgemeinschaft Fort- und Weiterbildung in
der Diakonieentwickeltwurden. Grundlage waren hier
die1996 erstellten ,,Grundsatzaussagen zur Bedeutung
Diakonischer Aus-, Fort-und Weiterbildung“sowie die
1997 ergédnzten ,Qualitdtsstandards fiir die Fort- und
Weiterbildung von Leitungs- und Fithrungskréften
in der Diakonie®. Die von Mitgliedern der Bundesar-
beitsgemeinschaft Fort- und Weiterbildung ganzlich
liberarbeite Version ,,Orientierungsrahmen fiir Quali-
tatsstandards®im Bereich der Fort-und Weiterbildung
in der Diakonie wurde im M&rz 2015 beschlossen und
gilt aktuell als verbindlich (Bundesarbeitsgemein-
schaft Fort- und Weiterbildung in der Diakonie 2015;
Diakonisches Institut fiir Qualitdtsentwicklung 2015).
Dieser Orientierungsrahmen soll zur Verbesserung
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der Standards und zur Sicherung der Qualitét der
Fort- und Weiterbildung in der Diakonie beitragen.
Fort-und Weiterbildung wird hier als essenzieller Teil
der Personalentwicklung gesehen, der die Qualitat
diakonischer Arbeitsicherstellt. Des Weiteren fordert
siesowohl die fachliche und personale Kompetenz als
auch den Menschen und die Organisation. Sie setzt
denlernenden Menschen und dielernende Organisa-
tion voraus. Bei den Qualitétskriterien wird zwischen
den Ebenen Struktur-, Prozess- und Ergebnisqualitat
unterschieden. Die Bildungstrager der Diakonie sind
angehalten, ihre Angebote an diesen auszurichten.
Lebensbegleitendes Lernen sowie Bildungsziele auf
makropolitischer Ebene wie zum Beispiel Transpa-
renzund Durchlédssigkeitvon Angeboten sind hierbei
grundlegend.

Qualitdtsbereiche

Unter der Strukturqualitat werden die Zielgruppe,
Konzeption, Planung, Angebot, Ausschreibung und
Vertragsgestaltung, die Evaluation, Infrastruktur
sowie Organisation der Bildungseinrichtungen the-
matisiert.

Im Bereich der Zielgruppe wird auf die deutliche
und klare BenennungderangesprochenenZielgruppe
sowie die Teilnahmevoraussetzungen hingewiesen.
Die Konzeption orientiert sich an Praxisanforderun-
gen, aktuellen wissenschaftlichen Erkenntnissen
sowie verdnderten Berufsanforderungen. Fir die
methodisch-didaktische Gestaltung sind die Prinzi-
pien der Erwachsenenbildung sowie das Thema und
die Lernergebnisse ausschlaggebend. Die Planung
umfasst die Bedarfsanalysen und die Orientierung
sowohlan den Teilnehmenden alsauch am Lernergeb-
nis. Die Angebotsausschreibungbeinhaltetdetaillierte
Angaben z.B.iber Ziele, Inhalte, Zeitstruktur, Kurslei-
tung, Prifungen (bei Weiterbildungen), und die Teil-
nehmenden werden tiber mégliche Weiterbildungs-
beratung informiert. Bei der Evaluation werden die
standardisierte Befragung der Teilnehmenden nach
der Veranstaltung und Instrumente der Nachhaltig-
keitder Lernergebnisse sowie des Transfererfolgs the-
matisiert. Lernférderliche Rahmenbedingungen wie
passende Rdume, Medienausstattung, Verpflegung
etc. werden im Kriterium Infrastruktur sichergestellt.
Der Bereich Organisation der Bildungseinrichtung
umfasst die Anforderungen an eine diakonische Bil-
dungseinrichtung, die Auswahl, Einstellung, Quali-



fikation und Weiterbildung der Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter sowie die Vernetzung mit anderen
Anbietern.

Die Prozessqualitidt nimmt die Professionalitét, die
Didaktik und die Uberpriifung der Lernergebnisse
in den Blick. Zur Professionalitét zdhlen eine wert-
schidtzende Grundhaltung und Selbstreflexion der
Veranstaltungsleitungen, die Gestaltung einer ange-
messenen Beziehung zu den Teilnehmenden sowie
die Achtungihrer Wertorientierung und der kritische
Dialog aller Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter in Be-
zug auf die Qualitédtsentwicklung in der Einrichtung.
Beim Kriterium Didaktik ist bei der Durchfiihrung
der Veranstaltung auf die Leitgedanken der Erwach-
senenbildung zu achten. Die Veranstaltung wird
teilnehmenden-, lernergebnis-, handlungs- sowie
erfahrungsorientiert ausgerichtet und ist entwick-
lungs- und reflexionsférdernd. Die Lernergebnisse
werden durch die Beteiligten tiberpriift und bei Ver-
dnderungen uberarbeitet.

In der Ergebnisqualitit stehen der Abschluss und
die Ergebnisse der Evaluation im Fokus. Der Bereich
Abschluss enthilt die Uberpriifung der Erzielung der
Lernergebnisse, die Orientierung von Zertifikaten an
anerkannten Kriterien sowie die Aushdndigung einer
entsprechenden Teilnahmebescheinigung. Bei den
Evaluationsergebnissen werden die Dimensionen
Handlungskompetenz als Gestaltungskompetenz
im beruflichen Kontext, Personlichkeitsentfaltung
und Entwicklung der Fachlichkeit, Erweiterung des
Reflexionsvermogens fir institutionelle Zusammen-
hénge, Auswirkungen auf das (Sub-) System sowie die
Wirtschaftlichkeitaufgegriffen und fiir die zukiinftige
Weiterentwicklung verwendet.

4.2.7 Zentralwohlfahrtsstelle der Juden in
Deutschland e.V. (ZWST)

Die im Jahr 1917 gegriindete ZWST ist der Zusam-
menschluss der jidischen Wohlfahrtspflege in
Deutschland und vertritt als Dachverband die judi-
schen Gemeinden und Landesverbidnde im Bereich
der Sozialarbeit. Unter der nationalsozialistischen
Herrschaft wurde der Verband im Jahr 1939 zwangs-
aufgelost, jedoch 1951 unter seinem heutigen Namen
wiedergegriindet. Zu Beginn wurde der Fokus aufden
Neuaufbau der jidischen Gemeinschaft gelegt. Um
dies zu gewdhrleisten, musste die ZWST von Beginn
an zur Qualifizierung der Mitarbeitenden der Gemein-
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den beitragen. Die Aus- und Fortbildung im sozialen
Bereich ist nach wie vor einer ihrer Schwerpunkte.

Heutzutage stellt die ZWST die Dachorganisation
der Wohlfahrtspflege fiir 18 Landesverbdnde und
sieben selbststdndige Gemeinden mit etwa 101.000
Mitgliedern dar. Dartiiber hinaus vertritt sie den
Judischen Frauenbund mit etwa 1.000 Mitgliedern
in 34 Vereinen (Zentralwohlfahrtstelle der Juden in
Deutschland 2012).

Das Angebot beinhaltet Erholungsprogramme und
Freizeiten sowohl fir Jugendliche als auch fiir Senio-
ren, Aus- und Fortbildungen sowie Projekte fiir spezi-
fische Zielgruppen wie Uberlebende des Holocausts.
Uberdies unterstiitzt die ZWST die Soziale Arbeit in
den jidischen Gemeinden. Allen MaBnahmen liegt
dasPrinzip Zedaka der Hilfe zur Selbsthilfe zu Grunde.
DasJugendreferatist fiir die integrative Jugendarbeit
in den Gemeinden zustandig und hilt ein weites
Ferien-, Freizeit- und Bildungsangebot fir Kinder,
Jugendliche und junge Erwachsene vor. Zudem bietet
esFortbildungsveranstaltungen fiir Jugendzentrums-
leitungen, Lehrkrafte und Erzieherinnen bzw. Erzieher
sowie ehrenamtliche Kréfte in der Jugendbetreuung
an. Das Pddagogische Zentrum gehort zum Jugendre-
ferat und verwaltet ein umfangreiches Literatur- und
Filmarchiv. Des Weiteren umfasst das Angebot des
Zentrums Aus- und Fortbildungsseminare sowie viel-
seitige Materialsamnmlungen fiir Gemeinden, Schulen
und Jugendzentren, die pddagogisch aufbereitet sind
und methodische und didaktische Vorschlédge ent-
halten. In der ZWST liegt kein Qualitdtskonzept oder
Qualitdtshandbuch fiir die Fort- und Weiterbildung
vor (BAGFW 2016a; ZWST 2016, 2012, 2011).

4.3 Privatwirtschaftliche Anbieter

4.3.1 Akademie fiir Kindergarten, Kita und Hort

Bei der Akademie fiir Kindergarten, Kita und Hort han-
delt es sich um einen privaten Weiterbildungsanbie-
ter, der sich 2007 aus der Akademie fiir die Deutsche
Wirtschaft GmbH herausgebildet hat. Der Fokus liegt
auf der Schulung und Unterstiitzung von Erzieherin-
nen und Erziehern, Heilerziehungspflegerinnen und
Heilerziehungspflegern sowie Mitarbeitenden in
padagogischen Einrichtungen. Die Akademie bietet
deutschlandweit ein umfangreiches Weiterbildungs-
programm, das sich auf aktuelle Anforderungen in
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Kindertageseinrichtungen und Horten bezieht. Das
Angebot reicht von Einzelseminaren iiber modulare
Fachlehrgéange bis hin zu Inhouse-Schulungen, die
nach individuellem Bedarf gestaltet werden. Die
Prinzipien der Akademie sind praxisorientierte und
gut organisierte Seminare mit hoher Qualitdt und
angenehmer Arbeitsatmosphére, um einen hohen
Lernerfolg zu erreichen (Akademie fiir Kindergarten,
Kita und Hort 2016, 2015).

Qualitdtsmanagement

Die Akademie fiir Kindergarten, Kita und Hort ori-
entiert sich bei ihrem Qualitditsmanagementmodell
an DIN EN ISO 9001:2008 sowie an der hauseigenen
Vorgehensweise. Die Gesamtdokumentation enthéalt
das Qualitdtsmanagement Handbuch (QMH), Pro-
zessbeschreibungen sowie Verfahrens- und Arbeits-
anweisungen fiir alle Bereiche. Es stellt ein Regelwerk
mit Weisungscharakter dar, das auf die jeweiligen
Bediirfnisse zugeschnitten und fiir die Mitarbeitenden
verpflichtend ist. Das Qualititsmanagementsystem
ist hierarchisch aufgebaut und lésst sich aufteilen in
das QMH, das die oberste Ebene darstellt. Es folgen
die regelnden Prozesse, welche die Abldufe in der
Akademie pragen sowie die unterste Ebene mit den
inder alltdglichen Arbeit verwendeten Formbléttern
und Aufzeichnungen (Akademie fiir Kindergarten,
Kita und Hort 2015).

Qualitdtsbereiche

Im QMH werden folgende Qualitédtsbereiche vorge-
stellt: Die Leitsdtze, die zu Beginn erldutert werden,
umfassen Bedarfsanalysen sowie das Instrument der
Befragung von Teilnehmenden und Dozentinnen
bzw. Dozenten, um aktuellen Verdnderungen und
den Bediirfnissen der Teilnehmenden gerecht zu
werden. Des Weiteren werden hier die didaktische,
methodische und fachliche Abstimmung auf die
Bedarfe der Teilnehmenden aufgefiihrt. Der Bereich
desPersonalsenthaltdie Anstellung und regelméBige
Weiterbildung der Mitarbeitenden. Die Sicherstellung
entsprechender rdumlicher und sachlicher Ausstat-
tung von Tagungshotels sowie die Bereitstellung der
Réumlichkeiten werden als nichstes angesprochen.
Zum Punkt Veranstaltungen zdhlen eindeutige Zulas-
sungsbedingungen fiir die Teilnehmenden, Lehr-und
Lernmaterialien nach fachdidaktischen Standards, ein
didaktisch-methodisches Konzept sowie Methoden-
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vielfalt. Daneben werden die transparente Gestaltung
der Seminarangebote, die mogliche Beratung durch
Mitarbeitende, Kursgebiihren und Riicktrittsmog-
lichkeiten, Datenschutz und die Ausstellung von
entsprechenden Teilnahmenachweisen im Bereich
Interessierte/Teilnehmende thematisiert.

Unter dem Begriff der hauseigenen Vorgehens-
weise wird die Prozesslandschaft dargestellt. Die den
Kunden direkt betreffenden Prozesse wie Angebot,
Anmeldung, Durchfiihrung und Abschluss werden in
den Kernprozessen zusammengefasst. Diese werden
vonden Fihrungsprozessen und den unterstiitzenden
Prozessen beeinflusst. Die Fiihrungsprozesse um-
schliefen beispielsweise das Personal, Ziele, Marketing
und Leitsatze. Dagegen fallen die Jahresplanung, Soft-
ware, Dokumentenlenkung, Akquise von Dozentinnen
bzw. Dozenten und Hotels in die unterstiitzenden
Prozesse. Jeder spezifische Prozess verfolgt ein Ziel,
dessen Ergebnis in Kennzahlen gemessen wird. Zur
Verdeutlichung wurde ein Raster mit den Prozessbe-
schreibungen erstellt. Alle Prozesse unterliegen dem
Prinzip des Deming Qualitétszirkels.

4.3.2 IKS Institut fiir Bildung und Management
Das IKS wurde 1998 als Institut fiir Krankenhaus- und
Sozialmanagement in Zell im Wiesental gegriindet
und nenntsich heute Institut fiir Bildung und Manage-
ment. Das Angebotumfasst sowohl berufsbegleitende
Aus-, Fort- und Weiterbildungen als auch berufsbe-
gleitende Studiengédnge in den Bereichen Pddagogik
und Soziales, Gesundheit und Pflege sowie Betriebs-
wirtschaftund Management. Fachliche Schwerpunkte
bei Fortbildungen, die den Bereich der Kindertages-
einrichtungen betreffen, sind Bildung, Sprachliche
Bildung und Férderung, Inklusion, Kinder unter drei
Jahren, Elternberatung und Gestaltpadagogik. Zudem
bietet das Institut im Rahmen des Landesnetzwerks
Weiterbildungsberatung (LNWBB) in den Landkrei-
sen Waldshut und Lérrach Weiterbildungsberatung
an. Coaching und Inhouse-Schulungen stellen einen
weiteren Schwerpunkt dar. Das IKS ist Studien- und
Priifungszentrumder SRH FernHochschuleRiedlingen
und arbeitet eng mit Einrichtungen und Unterneh-
men in der Region zusammen (Institut fir Bildung
und Management 2016a, 2016b).



Qualitdtsmanagement

Das IKS erarbeitet derzeit ein Qualitdtshandbuch auf
der Grundlage des EFQM (Stand Oktober 2015). Dem
Leitbild des Instituts konnen jedoch bereits relevante
Aspekte entnommen werden.

BildungsmaBnahmen sollen so gestaltet werden,
dass sie die Vereinbarung von Bildung, Beruf und
Familie ermoglichen. Im Zentrum des Handelns steht
der Kunde als Mensch, der umfassend betreut wird.
Die Zufriedenheit der Bildungsteilnehmenden mit
den Angeboten des Instituts wird durch regelméBige
Befragungen ermittelt. In den Bildungsangeboten
sollen berufsrelevantes und fundiertes anwendungs-
orientiertes Wissen vermittelt werden, wobei auf die
Vermittlung von Schliisselqualifikationen Wert gelegt
wird. Eine erwachsenengerechte und lernforderliche
Durchfiihrung der Angebote soll durch methodisch-
didaktisches Handeln und direkten Praxisbezug der
Dozentinnen und Dozenten sichergestellt werden.
Die Weiterbildungsberatung soll interessensensibel
und tragerneutral gestaltet werden und reicht iber
eine Informationsvermittlung hinaus. Grundsétzliche
Werte und Umgangsformen in der Zusammenarbeit
imTeam alsauch im Verhaltnis zu Kunden und Koope-
rationspartnern werden festgelegt. DasIKS strebt eine
Vernetzung und Intensivierung seiner Bildungs- und
Beratungsaktivitdten an (IKS o.].).
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4.4 Synopse

Die Analyse der Qualitatskonzepte zeigt, dass die
Anbieter vorzugsweise die Qualitdtsmanagement-
systeme DIN EN ISO und das EFQM-Modell fiir Ex-
cellence einsetzen (vgl. Tab. 4). In ihrer Gestaltung
unterscheiden sich die Qualitdtshandbiicher jedoch
trotzder gleichen bzw. dhnlichen Grundlage, da meist
tragerspezifische Anforderungen integriert werden.
Des Weiteren gibt es Unterschiede hinsichtlich des
Verbindlichkeitsgrades. So ist das Qualitdtsmanage-
mentbeieinigen Anbietern wie der Arbeiterwohlfahrt
verpflichtend, bei anderen wie dem Deutschen Roten
Kreuz dient es als Orientierung bzw. Empfehlung fiir
die weiteren Organisationsebenen. Qualitatskriteri-
en fir die Fort- und Weiterbildung wurden von der
Arbeiterwohlfahrt, dem Deutschen Caritasverband,
der Diakonie Deutschland und der Akademie fiir Kin-
dergarten, Kita und Hort auf Bundesebene und vom
Landesjugendamt Rheinland-Pfalz auf Landesebene
entwickelt. Explizit fiir die Fort- und Weiterbildung
frihpadagogischer Fachkréfte sind keine Qualitéts-
kriterien zu finden, mit Ausnahme der Akademie fiir
Kindergarten, Kitaund Hort, da dieser Anbieter bereits
auf diese Zielgruppe ausgerichtet ist.

Tabelle 4: Synopse Qualitatsmanagementkonzepte und -handbiicher der Anbieter

Landesamt fiir Soziales, nicht eruierbar*
Jugend und Versorgung
Landesjugendamt

Rheinland-Pfalz (LSJV)

DIN EN ISO 9001ff. und
EFQM-Modell fiir Excel-
lence

Bundesarbeitsge-
meinschaft der freien
Wohlfahrtspflege e.V.
(BAGFW)

auf Landesebene:
vorhanden

auf Landesebene:
Fortbildungskonzept
des Landesjugendamtes
Rheinland-Pfalz

BAGFW-Grundsatz-
papier: Qualitatsziele
der Wohlfahrtsverbande
zur Erreichungihrer
spezifischen Dienst-
leistungsqualitat

nicht eruierbar*
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Arbeiterwohlfahrt
Bundesverband (AWO)

Deutscher Caritas-
verband e.V. (DCV)

Der Paritatische Gesamt-
verband e.\V.**

Deutsches Rotes Kreuz
(DRK)

Diakonie Deutschland -
Evangelischer Bundes-
verband

Zentralwohlfahrtsstelle
derJudenin Deutschland
e.V. (ZWST)

Akademie fir Kinder-

garten, Kita und Hort OHG

IKS Institut fir Bildung
und Management

DINEN ISO 9001

DIN ENI1SO 9001:2008,
DIN ENISO 9001:2015,
einzelne Module: DIN
ISO 29990:2010, AZAV
04-2012

DINENISO 9001 und
EFQM-Modell fiir Excel-
lence

Empfehlungen beziiglich
bestimmter Systeme
(z.B.DINISO, EFQM) in
einzelnen Fachbereichen
bei Orientierungsrah-
men nicht eruierbar*
Diakonie-Siegel Bundes-
rahmenhandbiicher
nach DINEN ISO 9001
und TQM

nicht eruierbar*

DINENISO9001:2008

EFQM-Modell fiir Excel-
lence

AWO-Norm: Dienstleis-
tungenin Einrichtun-
genderAus-, Fort-und
Weiterbildung/Schulen
(Stand: 23.10.2013)

Modulares Qualitats-
management-Rahmen-
handbuch Fort-und
Weiterbildung (Version
3.0/15.12.2014)

Zentrum fir Qualitat und
Management: PQ-Sys®
Das Paritatische Quali-
tatssystem

nicht eruierbar

Bundesarbeitsgemein-
schaft Fort- und Weiter-
bildung in der Diakonie:
Orientierungsrahmen fir
Qualitatsstandards

nicht eruierbar*

Qualitatsmanagement-
Handbuch

der Akademie fir Kinder-
garten, Kitaund Hort

Qualitatshandbuch (in
Arbeit)

vorhanden

vorhanden

nicht eruierbar*

nicht eruierbar*

vorhanden

nicht eruierbar*

vorhanden

keine Angaben maoglich,
da Qualitatshandbuchin
Arbeit

*nicht eruierbar: Es wurden diesbeztiglich keine Informationen zur Verfiigung gestellt bzw. es konnte in den erhaltenen Materialien keine Infor-

mation gefunden werden.

** Qualitdtsstandards/-kriterien sind im Qualitdtshandbuch nicht berticksichtigt. Sie werden allerdings im Evaluationsbogen Qualitdts-Check

PQ-Sys® Weiterbildung, der in Nordrhein-Westfalen und Thiiringen anerkannt ist, umfassend konkretisiert.

Quelle: Eigene Analyse
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5 Tragertuibergreifende
Qualitatsstandards und
-kriterien

Ende der 1990er Jahre wurde die pddagogische Qua-
litditvon Kindertageseinrichtungen zunehmend zum
Gegenstand fachwissenschaftlicher, fachpolitischer
und fachéffentlicher Debatten und Initiativen. Dabei
istinsbesondere dievom Bundesministerium fiir Fami-
lie, Senioren, Frauen und Jugend (BMFSF]) gemeinsam
mit zehn Bundesldndern, kommunalen und freien
Tragern im Jahr 1999 ins Leben gerufene ,Nationale
Qualitatsinitiative im System der Tageseinrichtungen
fur Kinder® (NQI) zu nennen. Sie zielte darauf ab, das
padagogische Angebot von Kindertageseinrichtun-
gentiber die Entwicklung und Implementierung von
Instrumenten zur Konkretisierung und Feststellung
padagogischer Qualitdtzu verbessern. Der Bereich der
frihpddagogischen Fort- und Weiterbildung wurde
dabei zwar als wichtiger Faktor fiir die Qualititsent-
wicklung und -sicherung mitgedacht, fand jedoch
innerhalbdieser Initiative keine explizite Berticksichti-
gung (Meyer 2015). Gleichzeitig fehltenin Deutschland
allgemein wissenschaftliche Forschungen zu Fragen
frihpddagogischer Fort- und Weiterbildung; und es
gab auch keinen Konsens tiiber Merkmale guter Quali-
tatbzw. erforderliche Rahmenbedingungen in diesem
Zusammenhang. In Kooperation zwischen der WiFF
und der Werkstatt Weiterbildung e.V. konstituierte
sich 2009 die ,Expertengruppe Berufsbegleitende
Weiterbildung®. Sie bestand aus Vertreterinnen und
Vertreternder Verbande der Freien Wohlfahrtspflege,
der Gewerkschaften, der Fort- und Weiterbildungs-
anbieter sowie der Wissenschaft und Forschung und
nahm sich des Forschungsdesiderats an. Ziel war es,
»jenseits partikuldrer Tragerinteressen gemeinsame
Vorstellungen iiber Ziele und Wege zur Verbesserung
der Qualitdt in der Fort- und Weiterbildung der pad-
agogischen Fachkrafte zu entwickeln und zu priifen®
(Expertengruppe Berufsbegleitende Weiterbildung
2013, S. 8). Die Ergebnisse der Expertengruppe wur-
den durch Indikatoren und Nachweismoglichkeiten
erganzt, um die ,Standards fiir die Konzeptentwick-
lung, fur die Umsetzung und fir die Evaluation der
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Angebote® (ebd., S. 9) im Rahmen der Fort- und Wei-
terbildung nutzbar zu machen.

Im Folgenden werden zunéchst die so entstande-
nen und im Kontext von WiFF publizierten Qualitats-
standards und -kriterien fir Anbieter der Fort- und
Weiterbildung von pddagogischen Fachkréften in
Kindertageseinrichtungen inihrer Systematik zusam-
menfassend dargestellt (5.1), bevor die Frage eruiert
wird, inwiefern diese Standards und Kriterien von Wei-
terbildungstrédgern in ihren Qualitdtshandbiichern
und Fortbildungsprogrammen Beriicksichtigung
finden (5.2).

5.1 Qualitatsstandards und -kriterien

Die Entwicklung und verbindliche Einfiihrung von
Qualitatsstandards und -kriterien wird in verschie-
denen Arbeitsfeldern als Voraussetzung fur die
Steuerung von Qualitét angesehen - verbunden mit
der Erwartung, auf dieser Grundlage die Giite und
den Wert von Produkten und Dienstleistungen ver-
lasslicher feststellen und miteinander vergleichen zu
kénnen; dariiber hinaus geht es auch um die Herstel-
lung von Verbindlichkeit (Gnahs 2001). Die von der
Expertengruppe Berufsbegleitende Weiterbildung
2013 entwickelten Standards, Indikatoren und Nach-
weismoglichkeiten fiir Anbieter frihpddagogischer
Fort- und Weiterbildung sind in diesem Zusammen-
hangzusehen. Fiirsie gilt, dass sieunabhéngig von Art
und Dauer eines Fort- und Weiterbildungsangebots
Giiltigkeit und damit fiir sémtliche Veranstaltungen
der Anbieter Relevanz haben sollen.

Um der Komplexitédt und Vielschichtigkeit von
Qualitét in der Fort- und Weiterbildung gerecht zu
werden, erfolgt die Konkretisierung dieser Standards
und Kriterien — aufbauend auf einem mittlerweile
in verschiedenen Handlungsfeldern anerkannten,
mehrdimensionalen Qualitdtsmodell (Tietze u.a. 2013;
Tietze 1998; Donabedian 1981) - entlang von vier, in
gewisser Weise aufeinander bezogenen Qualitéts-
dimensionen: Orientierungsqualitat, Strukturqualitat,
Prozessqualitdt und Ergebnisqualitat.

5.1.1 Orientierungsqualitat

Orientierungsqualitatbezieht sich in dem von der Ex-
pertengruppe Berufsbegleitende Weiterbildung 2013
vorgelegten Papier auf die Werthaltungen und fach-
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lichen Uberzeugungen eines Anbieters der Fort- und

Weiterbildung sowie deren Transparenz fur teilneh-

mende Fachkréfte; d.h. grundlegende Orientierungen

des Anbieters und dessen Verstandnis von Erwach-
senenbildung bzw. Fort- und Weiterbildung sollen
offengelegtund begriindet werden. Zusétzlich sollen

Informationen tiber die Struktur von Weiterbildung

sowiedie Gestaltungvon Bildungsprozessen innerhalb

dieses Angebots zugénglich sein - beispielsweise in

Form eines Leitbilds. Vor diesem Hintergrund sind

folgende zusammenfassend dargestellten Standards

und Kriterien bzw. Indikatoren zu sehen:

(1) .,.Die Anbietervon Fort-und Weiterbildungen orien-
tierensich (...)an einschldgigen Theorien, aktuellen
Ergebnissen wissenschaftlicher Forschung sowie
fachwissenschaftlichen Diskursen®” (Expertengrup-
pe Berufsbegleitende Weiterbildung 2013, S. 14)
und gestalten dementsprechend die Inhalte und
Durchfiihrung ihrer Angebote. Zentral in diesem
Zusammenhang sind aktuelle Erkenntnisse tiber
die Bildungsprozesse von Kindern und Erwachse-
nen. Sie werden in den Angeboten der Fort- und
Weiterbildung reflektiert, so dass Riickschliisse fiir
die pddagogische Praxis gezogen werden kénnen.
Dabeisollenin der Forschung kontrovers diskutier-
te Themen auch kontrovers dargestellt und nicht
einseitigbeleuchtetwerden-selbstdann, wenndas
zu widersprichlichen Aussagen fihren kann. Ein
Indikator fiir die Erfiillung dieses Standards kann
sein, dass der Anbieter darauf achtet, dass dessen
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter regelméBig an
Fachtagungen und Seminaren teilnehmen, in de-
ren Rahmen aktuelle Forschungserkenntnisse zu
Bildungsprozessen von Kindern und Erwachsenen
thematisiert werden. Ein weiteres Kriterium ist die
Verfiigbarkeit einer Fachbibliothek mit aktuellen
Publikationen zum Arbeitsfeld der Frithpddagogik.
Dartiber hinaus sollen die Standards sicherstellen,
dass neue relevante Informationen und Entwick-
lungen auf diesem Gebiet vermittelt werden und
anschlieBend indie aktuelle Fortbildungsarbeit ein-
flieBen kénnen. Wichtige Herausgeber fiir solche
Informationen sind die einschlégigen Ministerien,
Instituteund Verbénde. Wenn neue Entwicklungen
inder Pddagogik, Psychologie, Neurowissenschaft,
Kindheits-und Familiensoziologie sowie in den Or-
ganisations-und Kommunikationswissenschaften
indie Ausschreibungstexte der jeweiligen Fort-und
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Weiterbildungsprogramme Eingang finden und
dabei eingeordnet und erortert werden, spricht
das auch fiir eine hohe Orientierungsqualitét. In-
nerhalb von Fort- und Weiterbildungsangeboten,
die kindliche Bildung, Betreuung und Erziehung
im Fokus haben, soll der Orientierungsplan des
jeweiligen Bundeslandes ein wesentlicher Be-
standteil sein. Deswegen miissen die eingesetzten
Referentinnen und Referenten mitdem jeweiligen
Bildungsplan desBundeslandes sowie mitaktuellen
fachpolitischen Diskursen vertraut sein. Auch dies
sollte im Ausschreibungstext klar ersichtlich sein.
(2) Die ,,Bildungsprozesse werden so gestaltet, dass
sie(...)aufdenlebensweltlichen und biografischen
Erfahrungen, Fihigkeiten und Ressourcen [der Teil-
nehmenden] aufbauen und sich auf deren Fragen
und Bedurfnisse beziehen® (ebd., S. 16). Sie stehen
alsoim Mittelpunkt, und von allen Beteiligten-vom
Anbieter der Veranstaltung, iiberdie Referentinnen
und Referenten, den Teilnehmenden als auch den
Tragern von Kindertageseinrichtungen - wird
erwartet, dass sie ihr Handeln an dieser Pramisse
ausrichten. Es soll auf dieser Basis eine Kultur des
Lernens entstehen, in der die Teilnehmenden mit
ihren Bediirfnissenin den Vordergrund riiccken und
gleichzeitig die Potenziale von Lerngemeinschaf-
ten wertgeschétzt werden. Um dem gerecht zu
werden, sollen Methoden der Erwachsenenbildung
zum Einsatz kommen, welche die biografisch und
lebensweltlich erworbenen Bildungspotenziale
der Teilnehmenden erkennen und fordern. Eine
Aufgabe des Anbieters fiir die Umsetzung dieses
Standards ist beispielsweise dann auch die Initiie-
rung und Unterstiitzung langerfristiger Lehr- und
Lerngemeinschaften durch die Schaffung von Mog-
lichkeiten der Vernetzung fiir die Teilnehmenden.
(3) .Die Anbieter orientieren sich an den beruflichen
Erfahrungen der pddagogischen Fachkréfte und
erweitern deren berufliche Kompetenzen® (ebd.,
S.17). Alle Teilnehmenden haben bereits im Laufe
ihrer Berufsbiografie Vorstellungen und Konzepte
vom Menschen bzw. vom Kind verinnerlicht. Diese
gilt es, im Weiterbildungsangebot zu berticksich-
tigen und als Ausgangspunkt der Reflexion von
personlichen und professionellen Haltungen zu
nutzen. Diese Ausgangslage wird als Ressource ver-
standen und soll als solche wertgeschédtzt werden.
Alswichtige Indikatoren fiir die Umsetzung dieses



Standards werden die angeleitete Erkundung und
Reflexion berufsbiografischer Erfahrungen und
Kompetenzen durch Referentinnen und Refe-
renten genannt, die selbst einen nachweisbaren
Bezug zum Praxisfeld der Kindertageseinrich-
tungen haben. AuBerdem soll der Anbieter die
Berticksichtigung von Grundziigen der Professi-
onsentwicklung und neuen Herausforderungen
an das Berufsfeld bei der Konzeptualisierung der
Angebote sicherstellen.

(4) ,Partizipation und die Ubernahme von Verant-
wortung sind fiir die Anbieter der Fort- und Wei-
terbildung grundlegend und werden bei allen
Beteiligten gefordert” (ebd., S. 18), um das jewei-
lige berufliche Profil weiterzuentwickeln. Dieser
Standard griindet auf der Uberzeugung, dass jeder
Mensch verantwortungsvoller und mitwirkender
Akteur seiner Entwicklung ist. Es ist also notig,
dass Teilnehmende den Bildungsprozess wahrend
des Angebots aktiv mitgestalten kénnen. Ein In-
dikator fir die Umsetzung kann z.B. sein, dass die
Referentinnen und Referenten zu Beginn eines
Angebots einen (informellen) Kontrakt mit den
Teilnehmenden formulieren und diese somit - im
Rahmen der vorgegebenen Veranstaltungsbe-
schreibung - Einfluss auf die Konkretisierung des
Programms nehmen lassen. AuBerdem sollen
die Teilnehmenden zum Abschluss eines jeden
Veranstaltungstags die Moéglichkeit erhalten, sich
beziiglich ihrer Zufriedenheit mit dem bisherigen
Verlauf der Veranstaltung zu duBlern.

(5) .Eine heterogene Zusammensetzung der Lerngrup-
penutzendie Anbieter der Fort-und Weiterbildung
als Voraussetzung fiir inklusive Bildungsprozesse*
(ebd., S.19); d.h. gegebene Unterschiede werden
als Potenzial angesehen und sollen fiir die Teilneh-
menden als produktiver Faktor erfahrbar gemacht
werden. Dies erfordert, so die Annahme, einen
versierten Umgang mit differenzierten Methoden
durch die Referentinnen und Referenten sowie
die Anpassung des Angebots an die heterogenen
Voraussetzungen der Teilnehmenden. Dabeiist ein
moglicher Indikator fiir die Umsetzung dieses Stan-
dards die multiprofessionelle Zusammensetzung
des Teams der Referentinnen und Referenten aus
verschiedenenFachdisziplinen und padagogischen
Strémungen. Ergdnzend kann nach den von der
Expertengruppe Berufsbegleitende Weiterbil-
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dung formulierten Kriterien Heterogenitdt auch
durch eine Vielfalt an kulturellen und ethnischen
Hintergriinden der Referentinnen und Referenten
hergestellt werden.

5.1.2 Strukturqualitit
Strukturqualitédt bezieht sich allgemein auf die Rah-
menbedingungen, vor deren Hintergrund bestimmte
Dienstleistungsangebote bereitgestellt werden (Roux
2006).Im Kontextdesvon der Expertengruppe Berufs-
begleitende Weiterbildung 2013 vorgelegten Quali-
tatskonzeptswird darunterauch die Angebotsstruktur
subsumiert; d.h. man gehtu.a.dann von einer hohen
Strukturqualitédt aus, wenn die Angebotsstruktur an
den Orientierungen und Organisationssystemen der
TragervonKindertageseinrichtungen anknipft. Dabei
wird davon ausgegangen, dass auf dieser Basis durch
Fort- und Weiterbildung die Personalentwicklung
und Fortbildungsplanung der Einrichtungstrager
unterstiitzt werden konnen und die individuellen Bil-
dungs- und Lernbiografien der pddagogischen Fach-
krafte Beriicksichtigung finden. Folgende Standards
und Kriterien der Strukturqualitdt werden genannt:
(1) ,Die Anbieter ermitteln bei den Trdgern von Kin-
dertageseinrichtungen den Bedarf an Fort- und
Weiterbildung und orientieren sich dabei an
deren Konzepten. Auf der Grundlage der jewei-
ligen Tragerkonzepte entwickeln die Anbieter
bedarfsgerechte und entsprechend zugeschnittene
Angebote. Gegebenenfalls nehmen die Anbieter
auch mit den Teams in den Kindertageseinrich-
tungen Kontakt auf und kldren deren Fort- und
Weiterbildungsbedarf“ (Expertengruppe Berufs-
begleitende Weiterbildung 2013, S. 21). Indikatoren
fur die Erfiillung dieses Standards sind, neben der
regelméBigen Bedarfsermittlung, auch das Wissen
um die tragerspezifischen Profile und Konzepte
der Kindertageseinrichtungen. Der Anbieter soll
dafiir Sorge tragen, dass auch die Referentinnen
und Referenten tiber dieses Wissen verfiigen. Des
Weiteren ist der Anbieter angehalten, sein Ange-
bot mit den Lehrpldnen der Ausbildungsstiatten
der Fachkréafte abzustimmen und auch neue
Forschungsentwicklungen der Frithpddagogik in
seine Programmagestaltung miteinzubeziehen. Der
Anbieter soll auBBerdem sicherstellen, dass seine
Referentinnen und Referenten bei Inhouse-Fort-
bildungen vor dem eigentlichen Angebot Kontakt
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zur Leitung oder dem Team aufnehmen, um deren
Ausgangslage und Erwartungen zu erfragen.

(2) ,Die Anbieter der Fort- und Weiterbildung infor-
mieren ihre Auftraggeber tiber den Einsatz ihrer
Referentinnen und Referenten sowie Uiber die
Bereitstellung angemessener Rdume und deren
Ausstattung® (ebd., S. 23); d.h. die Informationen
in Ausschreibung und Konzeption sollten neben
Inhalten, Zielen, Prozessen und erwarteten Er-
gebnissen auch tiber die Auswahl, Kompetenzen
und Qualifikationen der Referentinnen und
Referenten sowie iiber die Rdumlichkeiten und
Fortbildungsmaterialien Auskunft geben. Falls
es sich um Inhouse-Angebote handelt, soll der
Anbieter tiber die benoétigten rdumlichen und
materiellen Voraussetzungen informieren. Indi-
katoren fiir eine Umsetzung dieses Standards sind
Ausschreibungen mit detaillierten Angaben zu
Adressaten, Referenten, Inhalten, Zielen, ange-
strebten Kompetenzen, dem methodischen Verlauf
und den rdumlich-materiellen Bedingungen. Der
Anbieter sollte dabeisicherstellen, dass die Inhalte
im Kontext geeigneter Veranstaltungsformen und
Methodenumgesetztwerdenund den Angabender
Ausschreibung entsprechen. Wenn es sinnvoll ist,
greift der Anbieter auch auf alternative Veranstal-
tungsformen zuriick -z.B. auf eine weiterfithrende
Beratung, ein Coaching oder eine Exkursion. Je
nach Veranstaltungsform muss der Anbieter dafiir
sorgen, dass die Rdumlichkeiten, die materiellen
sowie technischen Ausstattungen den Anforderun-
gen der Erwachsenenbildung entsprechen.

(3)Da die Qualitédt der Fort- und Weiterbildungen
wesentlich durch die Qualifikationen der Referen-
tinnen und Referenten mitbestimmt wird, ist es
erforderlich, dass diese ,,ihre wissenschaftlich-fach-
lichen und personlichen Kompetenzen (...) durch
die dafir zur Verfiigung gestellten strukturellen
MaBnahmen*® (ebd., S. 24) weiterentwickeln kon-
nen. Dabeisollen auch die Grundséitze der Orientie-
rungsqualitdt der Anbieter vermittelt werden, um
diese anschlieBend partizipativ weiterentwickeln
zu koénnen. Der Anbieter hat fiir strukturelle Vor-
aussetzungen zu sorgen, die es den Referentinnen
und Referenten erlauben, die Werthaltungen,
Grundsétze und Anspriiche des Anbieters ken-
nenzulernen, aber auch ihre eigenen Haltungen,
ihr Wissen und ihre methodischen Kompetenzen
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entsprechend weiterzuentwickeln. Indikatoren
fir die Umsetzung dieses Standards kénnen eine
schriftliche Ausarbeitung der Werthaltungen und
Grundsatze des Anbieters in einem Leitbild sein,
aber auch die Férderung bzw. Einforderung von
QualifizierungsmaBnahmen der Referentinnen
und Referenten sowie die Unterstiitzung des kol-
legialen Austauschs untereinander.

5.1.3 Prozessqualitit

Prozessqualitédtin der Fort-und Weiterbildung bezieht

sich insbesondere auf die Qualitdt der Gestaltung

von Bildungsangeboten. Diese wird in der Gestal-
tung gemeinsam verantworteter Bildungsprozesse
gesehen, indem sich Referentinnen, Referenten und
auch Teilnehmende gleichermaBen als Lehrende und

Lernende verstehen und wahrnehmen konnen. Um

dies gewdhrleisten zu konnen, erscheint es wichtig,

dass Lehr- und Lernprozesse moglichst gemeinsam,
interaktiv und dialogisch entwickelt und umgesetzt
werden-damitfiiralle Beteiligten ein lernférderliches

Klima entstehen kann (ebd.). Bedeutsame Standardsin

diesem Zusammenhang sind:

(1) ,Bildungsprozesse werden von den Referentinnen
und Referenten der Weiterbildung dialogisch und
gemeinsam mit den Teilnehmenden auf Basis ge-
genseitiger Anerkennung angelegt® (ebd., S. 26).
Dabei geht es auch um die Realisierung passge-
nauer Angebote, die den individuellen Interessen,
Zielenund Fragen der Teilnehmenden gerecht wer-
den.DieReferentinnen und Referenten miissensich
an zuvor ausgehandelten Rahmenbedingungen,
Zielen und Konzepten fiir das Veranstaltungsan-
gebotorientieren. Dasich Fort-und Weiterbildung
frihpédagogischer Fachkréftezum eineninsbeson-
dere auf Elemente des Wissens und Kénnens, der
Reflexion und Haltung, aber auch der Handlungs-
kompetenzenin der Praxis beziehen,zum anderen
davon ausgegangen wird, dassviele dieser Kompe-
tenzen nur durch selbstbestimmte Verdnderung
und Entwicklung der Persénlichkeit anzubahnen
bzw. anzueignen sind, erscheint ein dialogisches
und interessenférderndes Arbeiten unerlédsslich.
Die Umsetzung dieses Erfordernisses soll der An-
bieter immer wieder kontrollieren, indem er sich
dafir einsetzt, dass Veranstaltungen ausfiihrlich
dokumentiertund anschliefend immerwieder hin-
sichtlich Wissenselementen, Reflexionsprozessen



und praktischen Handlungsbeziigen ausgewertet
werden. Referentinnen und Referenten sollen da-
ruber hinausdie Grundlagen themen- und teilneh-
merzentrierter Interaktion kennen und anwenden
konnen. Um dassicherzustellen, soll der Anbieterin
regelméaBigem Kontakt mit seinen Referentinnen
und Referenten stehen und sie gegebenenfalls bei
der Veranstaltungsplanung beraten.

(2) ,Die Referentinnen und Referenten gestalten Bil-

dungsprozesse ganzheitlich. Dabei beachten sie,
dass Bildungsprozesse auf verschiedenen Ebenen
passieren: zum einen auf der fachlichen Ebene,
gleichzeitig in der Dynamik der Gruppenprozesse
unddabeiinunterschiedlichen Tiefendimensionen
sowie spezifisch fiir jede einzelne Person® (ebd.,
S. 28). Die Referentinnen und Referenten sollen
vor diesemn Hintergrund wissen, dass diese Aspekte
in einer Wechselbeziehung zueinander stehen
und dass zwischen ihnen notwendigerweise eine
Balance gefunden werden muss. Dafiir miissen sie
auch einschlagige fachwissenschaftliche Referenz-
theorien der Erwachsenenbildung kennen und
berticksichtigen kénnen. Stérungen, Widerstdnde
und Konflikte sollen gezielt und systematisch the-
matisiert werden, um sie anschlieBend als Chance
fiir gemeinsame und individuelle Lernprozesse zu
nutzen. Die Referentinnen und Referenten sollen
u.a. hierfir angemessene Zeiten und Methoden
bereitstellen und dafiir sorgen, dass die ,Reichweite
des Angebots erkennbar und fiir die Teilnehmenden
transparentist® (ebd., S. 28). Dies sicherzustellen, ist
Aufgabe des Anbieters der Fort-und Weiterbildung.

(3) Da die Angebote der Fort- und Weiterbildung fiir

frihpadagogische Fachkréfte immer einer doppel-
ten Zielperspektive gerecht werden miissen, sollen
die Anbieter darauf achten, ,,dass die eingesetzten
Veranstaltungsformate sowie die Methoden und
Verfahren dem doppelten Auftrag der Fort- und
Weiterbildung(...)entsprechen®(ebd.,S. 29). Einer-
seits sollen die Teilnehmenden sich selbst bilden,
andererseits sollen sie befahigt werden, andere
Menscheninihren Bildungsprozessenzu begleiten.
Deshalb miissen Inhalt und Form der Angebote
sicherstellen, dass die Teilnehmenden qualifiziert
werden, ,dhnlich strukturierte Bildungsprozesse
furKinder zu ermoéglichen und zu begleiten® (ebd.,
S.29).Dieshatder Anbieter durch die eingesetzten
Referentinnen und Referenten zu gewéhrleisten.

Trageribergreifende Qualitatsstandards und -kriterien

Sie miuissen ausreichende Fach- und Sachkompe-
tenzenzum jeweiligen Thema, aber auch erwachse-
nenbildnerische Kompetenzen besitzen. Zusitzlich
soll der Anbieter versuchen - insbesondere bei
langerfristigen Veranstaltungsformaten -, neben
dem stetigen Reflexionsprozess zwischen Referen-
tinnen und Referenten und den Teilnehmenden
eine Kooperation mit dem Trager aufzubauen. Die
erworbenen Kompetenzen der Teilnehmenden
sollen so mit dem Unterstiitzungssystem des Tra-
gers verkniipft werden, um den Transfer zwischen
Fort-bzw. Weiterbildung und Praxis zu erleichtern.

(4) ,.Die Anbieter sowie Referentinnen und Referenten

von Fort- und Weiterbildung stellen sicher, dass
Methoden der Erwachsenenbildung, verschiedene
Lernformen und Lehrverfahren sowie die Ange-
botsformate von Fort- und Weiterbildung den
gewtnschten Inhalten und angestrebten Zielen
entsprechen®(ebd.,S.30). Dabeiistzentral, dass die
Teilnehmenden in die Lage versetzt werden, ihre
eigenen Lernerfahrungen an andere Fachkrifte
weiterzugeben. Dafiir muss in der Fort- und Wei-
terbildungdieberufliche Praxisder Teilnehmenden
systematisch aufgegriffen und der spatere Transfer
bzw.diespéatere Transformation durch eine gezielte
Methodenauswahl angebahnt und ermdéglicht
werden. Dies soll durch eine enge Verzahnung
von Wissensvermittlung, Praxiserprobung, Refle-
xion und erneuter Wissensvermittlung erreicht
werden. Fiir Teilnehmende ist es hilfreich, durch
eineangemessene Dokumentation derInhalte, Pro-
zesse und Ergebnisse der Fort- und Weiterbildung
Grundlagen fiir die spétere Wissensweitergabe zu
erhalten. Indikator fiir die Umsetzung dieses Stan-
dardskann sein, dass Anbieter beiihren Veranstal-
tungsformaten daraufachten, dassein angemessen
breites und zielgruppenspezifisches Methodenre-
pertoire verwendet wird und die durchfiihrenden
Referentinnen und Referenten unterschiedliche
Lehr- und Lernsettings einsetzen. Au3erdem soll
sich der Anbieter insbesondere beildngerfristigen
Angeboten darum bemiuhen, dass Lernorte aus
der Praxis in den Bildungsprozess integriert und
auch zwischen den einzelnen Veranstaltungen
angemessene Aufgaben zum Praxis- und Selbststu-
dium gestellt werden. Zusatzlich kann der Anbieter
erfahrenen Fachkréaften aus der Praxis eine Rolle als
Ko-Referentin oder Ko-Referent anbieten.
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5.1.4 Ergebnisqualitat

Ergebnisqualitét fokussiert auf die Resultate einer

Fort-und Weiterbildungsmafnahme bei den Teilneh-

menden. Alsentscheidendes Kriterium fiir die Beurtei-

lung der Ergebnisqualitit wird der Kompetenzzuge-
winn angesehen. Diesen giltes, zu den urspringlichen

Zielen des Angebotsin Bezugzu setzen. Teilnehmende

sollen nach der Fort- und Weiterbildung in der Lage

sein, ihr neu erworbenes Wissen und Kénnen, ihre Re-
flexionsfahigkeitoderihre verdnderte Haltung hand-
lungsorientiertindie Praxisumzusetzen (ebd.). Aufder

Ebene der Standards wird dies wie folgt konkretisiert:

(1) .Die Referentinnen und Referenten (...) sorgen
dafiir, dass gemeinsame und individuelle Bil-
dungsprozesse unter Mitwirkung aller Beteiligten
angemessen visualisiert und dokumentiert® (ebd.,
S. 32), d.h. transparent und in ihrer Komplexitéat
sichtbar gemachtwerden. Dieswird alsnotwendig
erachtet, um abgelaufene Prozesse reflektieren,
analysieren und bewerten zu kénnen. Dem dop-
pelten Auftrag der Fort- und Weiterbildung soll
so ebenfalls nachgekommen werden, da Teilneh-
mende ihre eigenen Erkenntnisschritte mit Hilfe
einerausfiihrlichen Dokumentation leichter nach-
vollziehen und nutzen kénnen. Die Dokumentati-
onen sollen auBerdem dazu beitragen, die Tréger
von Kindertageseinrichtungen zu informieren,
welche Bildungsprozesse angesto3en und welche
Zieledabeierreichtwurden. Anbieter von Fort-und
Weiterbildung sollen dariiber hinaus immer wie-
der stichprobenartig Veranstaltungen mit ihren
Referentinnen und Referenten auswerten und die
Ergebnisse zur nachhaltigen Verbesserung der
Angebotskonzepte heranziehen.

(2) ,Die Teilnehmenden prifen die Ergebnisse mit
dafir geeigneten Instrumenten® (ebd., S. 33).
Hintergrund dieses Standards ist der Anspruch
der Partizipation und Transparenz; d.h. alle Teil-
nehmenden sollen die Ergebnisse der Fort- und
Weiterbildung durch angemessene Instrumente
selbst Uiberpriifen kénnen - auf der Basis von
Riickkopplungsverfahren oder auch komplexe-
rer Evaluationsinstrumente. Die Teilnehmenden
sollen den Prozess und das Ergebnis der Fort- und
Weiterbildungreflektieren und daraus Schliisse fiir
zukinftige WeiterbildungsmaBnahmen ziehen.
Es wird davon ausgegangen, dass dies nur auf der
Grundlage einer systematischen Analyse der Veran-
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staltung durch die Teilnehmenden moglichist, d.h.
wenn sie erkennen kénnen, welche Kompetenz-
zuwdchse im Hinblick auf die angestrebten praxis-
relevanten Ziele erreicht wurden. Entsprechend ist
esausdieser Perspektive Aufgabe der Anbieter, hier
passende Evaluationsmethoden bereitzustellen
und gegebenenfalls auch Teilnehmenden mittel-
und langfristig die Moglichkeit zur Riickmeldung
Zu geben, um spétere Erfahrungen beim Transfer
in die Praxis zu erfragen.

(3) Nach der systematischen Analyse einer Veranstal-
tung ist es erforderlich, dass die Ergebnisse der
Evaluation fiir die Weiterentwicklung der Konzepte
und Praktiken der Fort-und Weiterbildung genutzt
werden. Entsprechend ,,bewertet[der Anbieter]die
Evaluationsergebnisse und zieht Konsequenzen fiir
zukiuinftige Angebote® (ebd., S. 34). Das bedeutet,
dassdie Verantwortlichen des Angebotstragersund
seine Referentinnen und Referenten den Ablauf
und die Rickmeldungen der Teilnehmenden Kkri-
tisch begutachten und Zusammenhédnge mit dem
eigenen Handeln, denverwendeten Methodenund
dem Umgang mit Erfahrungen und Haltungen der
Teilnehmenden herstellen sollen. Damit ist inten-
diert, gezielte und ,effiziente Investitionen in den
Ausbau des Systems der Fort- und Weiterbildung
frihpéddagogischer Fachkréfte® (ebd.,S. 34) planen
und durchfiihren zu kénnen. Sollte der Anbieter
einldngerfristiges Fort- und Weiterbildungsange-
bot verfolgen, bietet sich eine Evaluationsschleife
schon innerhalb des Angebots an, so dass noch in
einerlaufenden Veranstaltungsreihe eine gezielte
Weiterentwicklung - je nach Bedarf der Teilneh-
menden - angestoBen werden kann. Indikator fir
die Umsetzungdieses Standards kann sein, dass der
Anbieter seinen Referentinnen und Referenten die
Evaluationsergebnisse der Teilnehmenden zu Ver-
fiigung stellt und mit ihnen reflektiert. Anschlie-
Bend sollte ersichtlich werden, dass der Anbieter
Rickschlisse in seine weitere Programmplanung
aufnimmt und dabei Erwartungen und Wiinsche
der Trager und Fachkréfte berticksichtigt. Gleich-
zeitig sollen aber auch aktuelle fachliche und politi-
sche Herausforderungen an das friithpddagogische
Arbeitsfeld nicht aus dem Blick verloren und eine
angemessene Balance zwischen diesen beiden
Aspekten gefunden werden.



5.2 Bericksichtigung der
Qualitatsstandards und -kriterien

Die vorangehend dargestellten Qualitdatsstandards
und -kriterien fir Anbieter frihpddagogischer Fort-
und Weiterbildung sind in einem direkten Zusam-
menhang mit dem Deutschen Qualifikationsrahmen
(DQR) zusehen, derim Jahr 2011 verabschiedet wurde.
Mitdem DQR-als Umsetzung des Européischen Quali-
fikationsrahmens (EQR) — wird versucht, bildungsbe-
reichsiibergreifend die verschiedenen Qualifikatio-
nen des deutschen Bildungssystems abzubilden und
aufeinander zu beziehen. Zu diesem Zweck werden
auf insgesamt acht Niveaustufen fachliche und per-
sonale Kompetenzen beschrieben, um mitderen Hilfe
eine Einordnung allgemeiner, hochschulischer und
beruflicher Qualifikationen vornehmen zu kénnen.
Dabei geht es vor allem darum, zu einer angemesse-
nen Bewertung der verschiedenen Qualifikationen
in Deutschland zu kommen - auch im européaischen
Vergleich. Der DQR soll dazu beitragen, ,Gleichwer-
tigkeiten und Unterschiede von Qualifikationen
transparenter zu machen und auf diese Weise Durch-
lassigkeit zu unterstiitzen® (Arbeitskreis Deutscher
Qualifikationsrahmen 2011, S. 3).

Gerade aber die Zuordnung bestimmter Qualifika-
tionen bzw. Abschliisse zu bestimmten Niveaustufen
fuhrtz.T. zu kontroversen Debatten. Dies gilt auch fiir
dieZuordnungder Erzieherinnen-und Erzieherausbil-
dung zur Stufe 6. In die Auseinandersetzung darum
werden dann auch die Fort- und Weiterbildungsan-
gebote fir Fachkréfte in Kindertageseinrichtungen
mit einbezogen, indem z.B. gefragt wird, ,ob die
fachliche Qualitat der angebotenen Weiterbildungs-
mafBnahmen Level 6 entspricht® (Expertengruppe
Berufsbegleitende Weiterbildung 2013, S. 37); dies
verweist auch auf Zweifel beziiglich der Giite und
der Leistungsféhigkeit des frithpddagogischen Wei-
terbildungssystems. Die vorangehend dargestellten
Qualitdtsstandards und -kriterien sind vor diesem Hin-
tergrund als Beitrag zur Verbesserung dieses Bereichs
anzusehen. Inwieweit sie wirklich zum Ausgangs-
punktfiir Verdnderungen werden konnen, hdngtaber
nichtzuletztauch davon ab, ob und wie sieim Kontext
desQualitdtsmanagements und der konkreten Quali-
tatsentwicklungsarbeit Beriicksichtigung finden bzw.
ob gleiche oder dhnliche Kriterien zugrunde gelegt
werden. Im Folgenden sind vor diesem Hintergrund

Trageribergreifende Qualitatsstandards und -kriterien

dieinKapitel 4 dargestellten Qualitdtshandbicherder
Trager von Weiterbildungsangeboten sowie konkrete
Fortbildungsprogramme zu analysieren.

5.2.1 Qualitatshandbiicher der Trager

Die Analyse der Qualitdtshandbticher bzw. Fortbil-
dungskonzepte sowie dazugehoriger Dokumente
erfolgte nach der Methode der strukturierenden und
skalierenden Inhaltsanalyse (Mayring 2010) - auf der
Basis eines Kodierleitfadens, der entlang der Qualitéts-
standards, Indikatoren und Nachweismdoglichkeiten
der Expertengruppe Berufsbegleitende Weiterbil-
dung (2013) entwickelt wurde. Dieser Kodierleitfaden
diente bei der Durchsicht und Bewertung der Qua-
litédtskonzepte als Kontrastfolie und Analyseraster.
Einzuschéatzen war, ob die Handbiicher in hohem,
mittlerem oder geringem MaBe in den Dimensionen
der Orientierungs-, Struktur-, Prozess- und Ergebnis-
qualitat Aspekte beinhalten, die inhaltlich in Richtung
der genannten Standards und Kriterien gehen. Hier-
fiir wurden im Rahmen der Analyse nicht nur solche
Textstellen in den Blick genommen, die explizit als
Qualitédtsstandards oder Qualitétskriterien bezeichnet
werden, sondern alle Textbestandteile der ausgewéahl-
ten Dokumente fanden Bertiicksichtigung.

Die Ergebnisse zeigen, dass in den verschiedenen
Handbiichern und Konzepten die beschriebenen
Qualitatskriterien bzw. vergleichbare Inhalte in z.T.
sehr unterschiedlichem Ausmag einbezogen werden
(vgl. Tab. 5). Die groBten inhaltlichen Ubereinstim-
mungen mit den Vorgaben der Expertengruppe fin-
densichin den Papieren des Landesamts fiir Soziales,
Jugend und Versorgung Rheinland-Pfalz (LSJV) und
der Diakonie Deutschland, mit gewissen Abstrichen
im Qualitdtsmanagement-Rahmenhandbuch Fort-
und Weiterbildung des Deutschen Caritasverbands
e.V. Letzteres bleibt in seinen Formulierungen in der
Tendenz etwas allgemeiner. Insgesamt dominieren
Aussagen zur Struktur-, Prozess-und Ergebnisqualitét.
Dies korrespondiert mit dem Sachverhalt, dass diese
Aspekte oftmals systematisch in eigenen Kapiteln oder
Abschnitten dargestelltund konkretisiert werden-zu-
mindest in den Handbiichern der Trager, die explizit
feldspezifische Qualitétskriterien fir die Weiterbil-
dung ausweisen. Hierzu gehoéren die drei genannten
Handbicher bzw. Fortbildungskonzepte, wie die
SynopseinKapitel 4.4 zeigt (vgl. Tab.4). Festlegungen,
die inhaltlich der Orientierungsqualitidt zuzuordnen
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sind, finden sich dagegen eher im Kontext allgemei-
ner und konzeptioneller Grundlegungen und sind
weniger kriterienbezogen ausgearbeitet. Aussagen
zur Strukturqualitdt betreffen zumeist Erfordernisse
wie die Erstellung von Bedarfsanalysen und zielgrup-
penbezogene Planung, die Herstellung von Transpa-
renz (z.B. bezuiglich der Ziele, Inhalte, Ausstattung
oder Rdaume), die Weiterbildung von Referentinnen
und Referenten und das Sich-Vertrautmachen mit
den Werten des Angebotstragers. Ausfiihrungen zur
Prozessqualitét sind dagegen vor allem methodisch-
konzeptioneller Art oder beinhalten paddagogische
Prinzipien wie z.B. die Dialogorientierung. Hinweise
zur Dokumentation und Evaluation, die ebenfalls
héufiger in den analysierten Papieren zu finden sind,
ordnen sich der Ergebnisqualitét zu.

Zur besseren Einordnung der in Tabelle 5 iiber-
blicksartig dargestellten Befunde ist hier noch einmal
darauf hinzuweisen, dass sich einzelne Qualitdtshand-
biicher und -konzepte nicht bereichsspezifisch auf
die Fort- und Weiterbildung beziehen, sondern eher
allgemein die Erbringung sozialer Dienstleistungen

betreffen. Dies gilt fiir die Konzepte der Bundesar-
beitsgemeinschaft der freien Wohlfahrtspflege e.V.
(BAGFW), des Deutschen Roten Kreuzes (DRK) und des
Paritdtischen Gesamtverbands e.V. Sie beriicksichti-
gen entsprechend sehr viel weniger bereichsspezi-
fische Qualitatskriterien. Im Fall des Paritétischen
Gesamtverbands e.V. liegen jedoch auB3erhalb des
Qualitatshandbuchs ausgearbeitete Qualitatskrite-
rien fiir die Fort- und Weiterbildung vor. Sie sind in
einem Evaluationsbogen (Qualitdts-Check PQ-Sys®
Weiterbildung), der in Nordrhein-Westfalen und
Thiiringen anerkannt ist, umfassend konkretisiert
(Der Paritatische Gesamtverband 2015). Da dieser al-
lerdingsnicht 6ffentlich zuganglich ist, wurde erin die
hier vorgenommene Auswertung nicht einbezogen.

Insgesamt ist festzuhalten, dass in den Handbi-
chern, Fortbildungskonzepten und ergdnzenden
Dokumenten zwarimmer wieder auch Aussagen und
Festschreibungen zu finden sind, die inhaltlich den
Kriterien der Expertengruppe dhneln, in wirklich um-
fassender Weise trifft dies allerdings nur fiir einzelne
Handbiicher zu (s.o.).

Tabelle 5: Beriicksichtigung von Qualitatsstandards/-kriterien der Expertengruppe
Berufsbegleitende Weiterbildung (2013) in Qualitatshandbiichern/Fortbildungskonzepten

Landesamt fiir Soziales,
Jugend und Versorgung .
Rheinland-Pfalz (LSIV)

Bundesarbeits-
gemeinschaft der
freien Wohlfahrts-
pflege e.V. (BAGFW)

Arbeiterwohlfahrt
Bundesverband (AWO)

Deutscher Caritas-
verband e.V. (DCV)

Der Paritatische
Gesamtverband e.\.*

Deutsches Rotes Kreuz
(DRK)
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Diakonie Deutschland -
Evangelischer Bundes- .
verband

Zentralwohlfahrtsstelle
derJudenin Deutsch- -
land e.V. (ZWST)**

Akademie fir Kinder-
garten, Kita und Hort

IKS Institut fir Bildung
und Management***

® = qusgeprdgte Berticksichtigung

* = teilweise Berticksichtigung

Trageribergreifende Qualitatsstandards und -kriterien

—=wenig bis keine Beriicksichtigung

* Qualitdtsstandards/-kriterien sind nicht im Qualitdtshandbuch berticksichtigt. Sie werden allerdings im Evaluationsbogen Qualitdts-Check
PQ-Sys® Weiterbildung, der in Nordrhein-Westfalen und Thiiringen anerkannt ist, umfassend konkretisiert.

**keine Dokumente zur Auswertung vorliegend
***kein Qualitdtshandbuch, nur Leitbild vorliegend

Quelle: Eigene Analyse

5.2.2 Fort-und Weiterbildungsprogramme
der Trager
Die Analyse der Fortbildungsprogramme erfolgte in
gleicher Weise wie die vorangehend dargestellte Ana-
lyse der Qualitdtshandbiicher, d.h. auf der Grundlage
des gleichen Kodierleitfadens. Allerdings ging es hier
weniger darum zu erfassen, ob bzw. welche Qualitéts-
standards und -kriterien als Vorgaben fiir die Umset-
zungvon Bildungsangeboten eingefiihrtund expliziert
werden. Vielmehrwar zu eruieren, in welchem Umfang
Informationen in Fortbildungsprogrammen bzw. Pro-
grammausschreibungen aufdie Beriicksichtigungvon
Qualitatskriterien in verschiedenen Qualitédtsdimen-
sionen verweisen. Es ging dabei auch um die Frage,
ob Adressatinnen und Adressaten die Orientierung an
Qualitéatskriterien in den Ausschreibungstexten prin-
zipiell nachvollziehen kénnen. Inwiefern diese dann
auchtatsédchlich in der konkreten Umsetzungrelevant
werden, ist damit allerdings noch nicht geklért.
Untersuchtwurden die aktuellen Fortbildungspro-
gramme fiir den Bereich ,Frithkindliche Erziehung
und Bildung* (2016) von zuféllig ausgewéhlten Ange-
botstragern, die dem Deutschen Caritasverband e.V.,
der Diakonie Deutschland und dem Landesamt fir
Soziales, Jugend und Versorgung (LSJV) zuzuordnen

sind; d.h. eswurden die tiber die jeweilige Homepage
zuganglichen Ausschreibungstexte von Qualifizie-
rungseinrichtungen der Trdger bzw. Verbande fiir
die Analyse herangezogen, deren Qualitdtshandbii-
cher-lautvorgenommener Auswertung (siehe Kapitel
5.2.1)-die meisten inhaltlichen Ubereinstimmungen
mitden Qualitétskriterien der Expertengruppe Berufs-
begleitende Weiterbildung (2013) aufweisen.

Die Ergebnisse der Analysen zeigen insgesamt, dass
die meisten Fortbildungsprogramme bzw. Programm-
ausschreibungen kurz gehalten sind und in der Regel
zusammenfassend grundlegende Informationen zu
einer Fortbildungsveranstaltung darstellen; die ge-
nutzten Formate sind - vor allem tragerintern - sehr
dhnlich (vgl. Tab. 5). Entsprechend findet sich auch
in keinem der untersuchten Programme eine ausge-
pragte Beriicksichtigung von Qualitédtsstandards und
-kriterien; bereichsspezifisch ist allenfalls teilweise
eine Berticksichtigung zu konstatieren. Diese betrifft
insbesondere die Dimension der Strukturqualitét.
Gemeint ist, dass hier durchgehend Aussagen zu
Inhalten, Zielen und angestrebten Kompetenzen zu
finden sind. In etwas mehr als der Héalfte der unter-
suchten Ausschreibungstexte werden auch Hinweise
zur Zielgruppe und zur Qualifikation der Referentin
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bzw. des Referenten gegeben. Allerdings sind diese
Aussagen selten detailliert. Informationen, die als
Hinweis auf Kriterien der Prozessqualitdt gewertet
werden kénnen, finden sich dagegen nur in den Fort-
bildungsprogrammen der Caritasverbédnde in den
Diozesen Augsburgund Mainz sowie den Erzdiézesen
Freiburg und Koéln. Dabei handelt es sich vor allem
um Hinweise auf die Verwendung eines breiten Me-
thodenrepertoires und den Einsatzunterschiedlicher
Lehr- und Lernsettings — und zwar nicht nur bezogen
aufeinzelne, sondern auf die meisten Veranstaltungs-
beschreibungen. Gleiches gilt fiir die Programme
der Caritasverbdnde der Erzdidzesen Freiburg und
Kéln hinsichtlich der einbezogenen Aspekte von
Orientierungsqualitdt. Angesprochen sind hier ins-
besondere Hinweise auf ein Ankniipfen der Fort-und
Weiterbildungsveranstaltungen an lebensweltlich-
biografische und berufsbezogene Erfahrungen der
Teilnehmenden. In einzelnen Ausschreibungstexten
des Caritasverbands Koln sind diese Bezugnahmen
sogar sehr ausgeprédgt; in anderen wird dann aber
kaum darauf eingegangen, so dass hier insgesamt
von einer teilweisen Berticksichtigung ausgegangen
werdenmuss. Hinsichtlich der Ergebnisqualitédt finden

sich in allen Ausschreibungen, insbesondere auf der
Ebene der einzelnen Veranstaltung, nur sehr bedingt
Hinweise auf die Dokumentation und Evaluation des
jeweiligen Arbeitsprozesses. Entsprechend kann hier
durchgehend nur eine geringe bis fehlende Bertick-
sichtigung von Outcome-Aspekten in den Programm-
beschreibungen konstatiert werden.

Hinsichtlich der Einordnung dieser Befunde ist
zu berticksichtigen, dass diese im Kontext eines rein
exploratorischen Vorgehens ermittelt wurden; d.h.
die Auswahl der Fortbildungsprogramme erfolgte
zuféllig, die Analyse beruht auf einer relativ geringen
Fallzahlund einer stichprobenartigen Durchsichtder
Ausschreibungstexte. Vor diesem Hintergrund miis-
sen diese Ergebnisse vorsichtig behandelt werden.
Dennoch verweisen sie in der Tendenz auf eine insge-
samteher geringe Bezugnahme bzw. Thematisierung
von Qualitdtsstandards und -kriterien in Fortbildungs-
ausschreibungen. Gerade der Sachverhalt, dass die
Ausschreibungsformate der Anbieter recht dhnlich
sind, lasst es jedoch plausibel erscheinen, auch bei
einer groferen Stichprobe von einem vergleichbaren
Ergebnis auszugehen.

Tabelle 6: Beriicksichtigung von Qualitdtsstandards/-kriterien der Expertengruppe
Berufsbegleitende Weiterbildung (2013) in Programmausschreibungen

Dibzese Augsburg
(Diozese Augsburg 2016)

Erzditzese Bamberg
(Erzdizese Bamberg 2016)

Erzdi6zese Freiburg
(Erzdiozese Freiburg 2016)

Di6zese Hildesheim
(Didzese Hildesheim 2016)

Erzdidzese Koln
(Erzdiézese K6In 2016)

Didzese Limburg
(Dibzese Limburg 2016)*
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Di6zese Mainz
(Dibzese Mainz 2016)*

Erzdibzese Paderborn
(Erzdibzese Paderborn 2016)

Baden
(Diakonie Baden 2016)

Frankfurt am Main
(Diakonie Frankfurt am Main
2016)

Mecklenburg-Vorpommern
(Diakonie Mecklenburg-
Vorpommern 2016)

Niedersachsen
(Diakonie Niedersachsen 2016)

Pfalz
(Diakonie Pfalz2016)

Rheinland-Westfalen-Lippe
(Evangelischer Fachverband
der Tageseinrichtungen fir
Kinder in Westfalen und Lippe
2016)

Traunstein
(Diakonie Traunstein 2016)

Sozialpadagogisches
Fortbildungszentrum (SPFZ)
(Sozialpadagogisches Fort-
bildungszentrum 2016)

® = qusgeprdgte Berticksichtigung

= teilweise Berticksichtigung

*nur Programm von 2015 fiir die Auswertung vorliegend

Quelle: Eigene Analyse

—=wenigq bis keine Berticksichtigung
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6 Anerkennungund Zerti-
fizierung von Kompetenzen

Die Anerkennungvonberuflichrelevanten Kompeten-
zen, unabhdngig von deren Entwicklungskontexten,
istnicht erst mit Einfithrung des Europdischen Quali-
fikationsrahmensund daran angelehnt der jeweiligen
Nationalen Qualifikationsrahmen ein zentralesThema
fiir Akteure im Feld der Erwachsenenbildung und Bil-
dungsforschung, insbesondere fiir die Verantwortli-
chenaufpolitischer Ebene und bei den Sozialpartnern.

Die Anerkennung von Kompetenzen hat — das
spiegeltsichin den Diskursen deutlich wieder-neben
ihrer Relevanz fiir Prozesse deslebenslangen Lernens
immer auch eine arbeitsmarkt- und ebenso tarif-
politische Dimension. Dabei stiitzt sich die Anerken-
nungsdebatte auf eine logische Konsequenz aus dem
Kompetenz-Paradigma. Wenn Kompetenzen letztlich
daszentrale Konstruktsind, umberufliche Handlungs-
fahigkeit und Professionalitdt zu beschreiben (z.B.
Buschle/Gaigl 2015), dann sind diese Kompetenzen
als Ergebnisse von Lern- und Bildungsprozessen zur
Grundlage fiir den Zugang zu einem professionellen
Handlungsfeld zu machen und treten damit an die
Stelle formaler Abschliisse bzw. werden Formalab-
schliisse dann kompetenzorientiert formuliert. Mit
anderen Worten: Es ist unerheblich, welche Schule
oder Ausbildungsstétte jemand besucht oder nicht
besuchthat, solange sie oder er tiber das zur Ausiibung
der jeweiligen beruflichen Tatigkeit erforderliche
Kompetenzportfolio verfiigt.

Grundsaétzlich sind drei unterschiedliche Anerken-

nungsproblematiken zu unterscheiden:

(1) DieAnerkennungimAusland oderinanderenforma-
len Bildungssystemen erworbener Abschliisse setzt
eine Einstufungssystematikvoraus, dieesermoglicht,
jeden Abschluss nicht nur in einem Tétigkeitsfeld,
sondern auch eindeutig hinsichtlich des damit
verbundenen Qualifikationsniveaus zu verorten.
Die Basis hierfiir soll ein Referenzsystem wie der
Europdische Qualifikationsrahmen (EQR) liefern.

(2) Die Anerkennung non-formaler Bildungsprozesse
(z.B. von Fort- und Weiterbildungen) als adaquater
Ersatz fiir einen anerkannten Bildungsabschluss
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lasst sich idealerweise durch die Modularisierung
von Ausbildungsgingen erreichen. Wenn komplexe
berufsqualifizierende Bildungsgénge in einzelne
Module untergliedert werden, kénnen entweder
Weiterbildungszertifikate posteriori aufihre Gleich-
wertigkeit mit einzelnen Ausbildungsmodulen hin
uberpriift oder a priori so konzipiert werden, dass
diese Gleichwertigkeit gegebenist. Eine kompetenz-
orientierte Gestaltung von Weiterbildungsmas-
nahmen, wie sie von Experten gerade auch fur die
Fachkréfte im Bereich Frithpddagogik eingefordert
wird (DJI/WIiFF 2014), ist fir die Anerkennung von
Weiterbildungszertifikaten ebenfalls grundlegend.

(3) Die Anerkennung non-formal oder informell
erworbener Kompetenzen - also Fahigkeiten
und Fertigkeiten, die nicht durch entsprechende
Zertifikate belegt werden kénnen - gehort zu den
komplexesten Herausforderungen in diesem Be-
reich. Sie orientiertsich nichtan den durchlaufenen
Bildungsprozessen, sondern ausschlielichan deren
Ergebnisin Formvon Kompetenzprofilen. Durchdie-
se Anerkennungsverfahren werden selbstinitiierte
und auB3erhalb anerkannter Bildungseinrichtungen
stattfindende Weiterbildungsprozesse aufgewertet,
was ihrer Bedeutung fiir berufliche Kompetenzent-
wicklungentspricht (Sauer2003). AuBerdemkdnnen
entsprechende Zertifizierungsmodelle Anspriiche
der Lernenden begrinden (Moser 2003), wie zum
Beispiel eine angemessene Entlohnung, sowie zur
besseren Nutzung der vorhandenen Kompetenzen
in Unternehmen beitragen.

Wahrend die ersten beiden Félle vor allem als biirokra-
tischer Akt in Erscheinung treten, der aber die genaue
Kenntnis der jeweiligen Curricula, Bildungstrager
und -systeme sowie der Anforderungsstrukturen im
jeweiligen Arbeitsfeld voraussetzt, ist diesem Prozessim
dritten Fallnoch das Problem der Kompetenzerfassung
bzw.-messung vorgeschaltet (hierzu auch Gnahs2003),
auf das im Folgenden ndher einzugehen sein wird.

6.1 Anerkennung und Zertifizierung non-
formal erworbener Kompetenzen

Die Durchléassigkeitzwischen unterschiedlichen Aus-
bildungsgédngen im Bereich der frithkindlichen Bil-
dung, Betreuung und Erziehung wird in Deutschland



seiteinigen Jahrenintensiv diskutiert-insbesondere
die Offnung des Hochschulzugangsauf der Grundlage
beruflicher Qualifikationen. Vor diesem Hintergrund
sind in letzter Zeit verschiedene Initiativen gestartet
und Konzepte zur Umsetzung entwickelt worden. Die
Zertifizierungsinitiative Frihpddagogik Stidbaden
(ZFS) ordnetsich hier ein. Sie wurde 2009 mit dem Ziel
gegriindet, ,kompetenzbasierte, zertifizierbare Aus-,
Fort- und Weiterbildungsbestandteile (Module auf
der Basis von Kompetenzbeschreibungen) zu formu-
lieren, deren erfolgreiches Absolvieren zur Anerken-
nung auf hoheren Kompetenzlevels fithrt* (Frohlich-
Gildhoff/Réser 2013, S. 8). Dabei sollten zertifizierte
Module der Aus- und Weiterbildung von allen an
der Zertifizierungsinitiative beteiligten Institutionen
systematisch anerkanntwerden. Beabsichtigt war ein
»klar strukturiertes, transparentes und verbindliches
Anerkennungssystem fiir interessierte Fachkréafte
(-..), das Durchléssigkeit garantiert” (ebd., S. 8). Die
beteiligten Projektpartner an der ZFS sind die Pada-
gogische Hochschule Freiburg und die Evangelische
Hochschule Freiburg, verschiedene Fachschulen fir
Sozialpddagogik in der Region, diverse Weiterbil-
dungstrdager und selbststdndige Weiterbildnerinnen
bzw. Weiterbildner sowie die zustdndigen Landes-
ministerien (Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport
Baden-Wiirttemberg; Ministerium fiir Wissenschaft,
Forschung und Kunst Baden-Wiirttemberg; Ministe-
rium fir Arbeit und Sozialordnung, Familie, Frauen
und Senioren Baden-Wiirttemberg). Zusétzlichwurde
der Arbeitsprozess der ZFS in der Zeit von 2009 bis
2011 von der WIFF finanziell und fachlich unterstiitzt
und begleitet. Im Verfahren der Aquivalenzpriifung
zwischen den hochschulischen und au3erhochschu-
lischen Modulen arbeitet je ein Tandem aus einem
Vertreter bzw. einer Vertreterin der Hochschulen
und einem Vertreter bzw. einer Vertreterin der Fach-
schulen oder eines Weiterbildners bzw. einer Weiter-
bildnerin nach einem standardisierten Verfahren die
Gemeinsamkeiten der Module heraus. Dabei werden
die Modulhandbiicher der Studiengdnge ,Pddagogik
der frithen Kindheit“ bzw. ,Frithe Bildung“ mit den
Inhalten des auBBerhochschulischen Bildungsgangs
im Hinblick auf Kompetenzerwerb, Studieninhalte,
Workload, Methodik und Literatur sowie die Prii-
fungsmodalitidten verglichen. Die Arbeitsergebnisse
aus den Tandems werden anschlieBend in einem
Gremium der ZFS diskutiert, ggf. ergdnzt und dem
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ZFS-Plenum empfohlen, welches letztlich die Zer-

tifizierung beschlieft. Fiir die Inhalte der Studien-

gange ,Padagogik der friihen Kindheit® bzw. , Frithe

Bildung®“ und der Fachschulausbildung wurde eine

Aquivalenz im Umfang von insgesamt maximal 60

Credit Points (CP) festgestellt (ebd.). Das entspricht

einer Studienzeitverkiirzung von zwei Semestern.

Interessierte Studienanfédngerinnen bzw. -anfénger

mit Fachschulausbildung miissen einen Antrag auf

Anerkennung stellen sowie an einem zweiwochigen

Propddeutikum und zwei Klausuren erfolgreich

teilnehmen (Evangelische Hochschule Freiburg

2015). Das Aquivalenzpriifungsverfahren mit den

Anbieternvon Weiterbildungen lauft 4hnlich wie bei

den Fachschulen ab. Nach einem Antrag auf Priifung

der Aquivalenz durch die Weiterbildnerinnen und

Weiterbildner bilden sich Tandems. Es wird geprift,

diskutiert und abgestimmt und letztlich durch das

ZFS-Plenum zertifiziert. Dadurch besteht die Moglich-

keit, sich auch tiber die 60 CP hinaus Studienmodule

anerkennen zu lassen (Frohlich-Gildhoff/Roser 2013).
Eine dhnliche Initiative verkorpert das Projekt

ANKOM - Ubergénge von der beruflichen in die

hochschulische Bildung (Ankom 2015), das bereits

mehrere Forderphasen durchlaufen hat. Im Rahmen
dieser Initiative wurden zuletzt zwanzig Projekte
und deren wissenschaftliche Begleitung geférdert.

Ziel war es unter anderem, die Ergdnzung und Ver-

kniipfung von MaBnahmen fiir die Anrechnung von

auBerhochschulischen Kompetenzen zu priifen und
weiterzuentwickeln. Fir den Bereich der Frithpédda-
gogik sind insbesondere folgende Projekte aus der

ANKOM-Férderung interessant:

- DerBachelor-Studiengang,,Erziehung und Bildung
im Kindesalter” an der Alice Salomon Hochschule
(ASH) Berlin bietet fiir ausgebildete Erzieher und Er-
zieherinnen bestimmter Berliner Fachschulen mit
einer Gesamtnote von mindestens 2,5 - sofern sie
bis zum Studienbeginn in ihrem Beruf beschéftigt
sind oder der Schulabschluss nicht langer als drei
Jahre zuriickliegt-die Méglichkeit der pauschalen
Anrechnungvon auf3erhochschulisch erworbenen
Kompetenzen auf Studienmodule. Dies ist auch
moglich fir Absolventinnen und Absolventen von
zertifizierten und durch die Hochschule auf Aquiva-
lenz gepriiften Weiterbildungen, falls die Abschliis-
se nicht ldnger als funf Jahre vor Studienbeginn
zurickliegen. Bei der individuellen Anrechnung
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von Kompetenzen und Kenntnissen aus der Aus-
und Fortbildung von Erzieherinnen und Erziehern
wird ein eigenes Priifverfahren der ASH Berlin ange-
wandt. Hierwerden unter anderemdie Bearbeitung
eines Portfolios, Nachweise in Form von Zeugnissen
oder Zertifikaten sowie ein Aufnahmegespréch ver-
langt. Durch die zwei Varianten konnen insgesamt
50% des Studiums bzw. 105 CP anerkannt werden
(Alice Salomon Hochschule Berlin 2015).

- An der Fachhochschule der Diakonie Bielefeld be-
stehtdagegeninden Studiengidngen ,Management
im Sozial- und Gesundheitswesen, Mentoring im
Sozial-und Gesundheitswesen“und, Soziale Arbeit*
die Moglichkeit der pauschalen und individuellen
Anerkennung auBBerhochschulisch erworbener
Kompetenzen fiir Erzieherinnen und Erzieher.
Insbesondere der Studienschwerpunkt , Leitung
von Kindertageseinrichtungen® im Studiengang
~Management im Sozial- und Gesundheitswesen*
ist als Teilprojekt hervorzuheben. Hier kénnen 30
CP pauschal durch die Ausbildung und zuséatzlich
bis zu 20 CP durch Fortbildungen im Bereich der
Leitung von Kindertageseinrichtungen anerkannt
werden. Die Studierenden miissen fiir die Anerken-
nung der Kompetenzen eine Einstufungspriifung
erfolgreich absolvieren. Kooperationspartner
sind der Fachverband fir Erzieherische Hilfen
Rheinland-Westfalen-Lippe, der Evangelische
Fachverband fiir Tageseinrichtungen fiir Kinder in
Westfalen-Lippe, der Rheinische Verband Evange-
lischer Tageseinrichtungen fiir Kinder e.V. und die
Evangelische Landjugendakademie Altenkirchen
(Fachhochschule der Diakonie 2015).

- Im Rahmen des KomPadenZ-Projekts an der Leu-
phana Universitat Lineburg wurde der Bachelor-
Studiengang ,Soziale Arbeit fiir Erzieherinnen und
Erzieher” so gestaltet, dass einige inhaltliche Teile
der Ausbildungim Umfangvon zweiSemestern pau-
schal auf Studienmodule angerechnet werden. Da-
durch kanndasBachelor-Studium ,,Soziale Arbeit® in
sieben Semestern berufsbegleitend abgeschlossen
werden (Leuphana Universitédt Liineburg 2015).

Eine weitere Initiative ist das Projekt zur ,,Vertikalen
Durchléssigkeitin der Ausbildung der Erzieherinnen
und Erzieher in Niedersachen®, ein Kooperations-
projekt der Stiftung Universitat Hildesheim, der
Alice-Salomon-Schule in Hannover und der Herman-
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Nohl-Schule Hildesheim, des Caritasverbandes der
Ditzese Hildesheim e.V., des AWO-Bezirksverbandes
e.V. Hannover und der Katholischen Erwachsenen-
bildung Hildesheim, das von 2009 bis 2011 durchge-
fuhrt wurde. Ziel des Projekts war es, eine durch das
Niedersédchsische Institut fiir frithkindliche Bildung
und Entwicklung (nifbe) wissenschaftlich begleitete
Kommunikationsplattform fiir die Projektpartner zu
schaffen, umin den Bereichen der Aus-, Fort-und Wei-
terbildung der Frithpddagogik die vertikale Durch-
lassigkeit der Ausbildungsgédnge auf schulischer und
hochschulischer Ebene zu verbessern. Unter anderem
wurden Konzepte dazu erarbeitet, wie die fachschu-
lische Ausbildung durch eine Modularisierung und
Kompetenzorientierungbesser anrechenbar fiirhoch-
schulische Bildungsangebote gestaltet werden kann.

Die Initiative ,AnKE - Anrechnung der Kompe-
tenzen von ErzieherInnen auf den Bachelor Soziale
Arbeit” ist ein Verfahren der Hochschule Frankfurt,
das es staatlich anerkannten Erzieherinnen und Er-
ziehern ermoglicht, in der Ausbildung erworbene
Kompetenzen im Rahmen von 30 CP auf das Bache-
lor-Studium ,Soziale Arbeit* anrechnen zu lassen.
Beim AnKE-Verfahren gibt es die pauschale und die
individuelle Anrechnungsmaoglichkeit. Erzieherinnen
und Erzieher mit staatlicher Anerkennung erhalten
pauschal 30 CP angerechnet, sofern sie ihre Ausbil-
dung innerhalb der letzten fiinf Jahre vor Studien-
beginn an einer Fachschule in Hessen abgeschlossen
haben - fiir Erzieherinnen und Erzieher au8erhalb
Hessens besteht die Moglichkeit eines Antrags auf
individuelle Anrechnung. Auf diesem Weg kénnen
inder Regel ebenfalls 30 CP angerechnetwerden. Das
AnKE-Verfahren wurde in Kooperation mit zehn hes-
sischen Fachschulen fiir Sozialpddagogik entwickelt.
Dazu glichen Vertreterinnen bzw. Vertreter der Fach-
hochschule Frankfurt, der beteiligten Fachschulen
und eines 6ffentlichen sowie eines freien Tréagers der
Jugendhilfe die Lehrplidne der Fachschulen mit dem
Modulhandbuch des Bachelor-Studiengangs auf ihre
Anrechnungsféhigkeit ab (Frankfurt University of
Applied Sciences 2015).

In Tabelle 7 sind weitere Beispiele fiir die Anerken-
nung von auB3erhochschulisch erworbenen Kompe-
tenzen zusammengetragen. Eshandeltsich um Ergeb-
nisse einer explorativen Online-Recherche, wobeikein
Anspruch auf Vollstdndigkeit erhoben wird:
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Tabelle 7: Anerkennung beruflicher Aus- und Weiterbildung im Rahmen
frihpadagogischer Studiengange

Hochschule Emden/Leer

BA Inklusive Friih-
padagogik

Katholische Stiftungs-
fachhochschule Miin-
chen

BA Bildung und Erzie-
hung im Kindesalter

Evangelische Hoch-
schule Darmstadt

BA Bildung, Erziehung
und Kindheit/Childhood
Studies

Katholische Hochschule
Nordrhein-Westfalen

BA Bildung und Erzie-
hung im Kindesalter

Hochschule Koblenz

BA Bildungs- und
Sozialmanagement
mit Schwerpunkt friihe
Kindheit

Evangelische Fachhoch-
schule Rheinland-West-
falen-Lippe

BA Elementarpddagogik
Evangelische Hoch-
schule Ludwigsburg

BA Friihkindliche
Bildung und Erziehung

BA=Bachelor-Abschluss

Quelle: Eigene Online-Recherche

Hier wird ein Aufbau-Modell oder auch 2 + 4 Modell angewandt: Die Hochschule
Emden/Leer verlangt eine abgeschlossene Fachschulausbildung als Zulassungsvor-
aussetzung zum Studium und verkirzt dafiir das eigentlich auf sechs Semester an-
gelegte Studium auf vier Semester. Der Studiengang baut also mehr oder weniger
systematisch auf der erworbenen Vorbildung auf. Die abgeschlossene Ausbildung
zur Erzieherin/zum Erzieher oder zur Heilerziehungspflegerin/zum Heilerziehungs-
pfleger wird demnach pauschal mit zwei Semestern (60 CP) auf das Studium ange-
rechnet (Hochschule Emden Leer 2015).

Hier wird ebenfalls ein Aufbau-Modell oder auch 2 + 6 Modell praktiziert: Die Hoch-
schule verlangt eine abgeschlossene Ausbildung zur Erzieherin/zum Erzieher als
Zulassungsvoraussetzung zum Studium und verkiirzt dafiir das eigentlich auf acht
Semester angelegte Studium um zwei Semester. Dies entspricht einer Anrechnung
von 60 CP. Der berufsintegrierende Studiengang baut demnach mehr oder weni-
ger systematisch auf der erworbenen Vorbildung auf (Katholische Stiftungsfach-
hochschule Miinchen 2015).

Dieser Studiengang kann in zwei Varianten studiert werden: entweder grundstan-
digin Vollzeit ohne einschlagige Ausbildung in sieben Semestern oder in Teilzeit als
staatlich anerkannte Erzieherin oder staatlich anerkannter Erzieherin einem ein-
schldgigen Berufsfeld arbeitend in acht Semestern. Im Teilzeitstudium kdnnen auf
Antrag bis zu 60 CP der abgeschlossenen Fachschulausbildung anerkannt werden
(Evangelische Hochschule Darmstadt 2015).

In diesem Studiengang kénnen Inhalte der Fachschulausbildung im Rahmen einer
Einstufungspriifung zu Studienbeginn abgepriift werden. Wenn diese Priifung
erfolgreich bestanden wird, erfolgt eine Anrechnung von 60 CP und dementspre-
chend eine Studienzeitverkiirzung um zwei Semester (Katholische Hochschule
Nordrhein-Westfalen 2015).

An der Hochschule Koblenz kénnen einige auBerhochschulisch erworbene Kom-
petenzen - beispielsweise im Rahmen von Weiterbildungen - auf das Studium
angerechnet werden. Die Hochschule behdlt sich jedoch vor, eine Anrechnung -
je nach Dauer und Inhalt der WeiterbildungsmalRnahmen - im Einzelfall zu priifen
(Hochschule Koblenz 2015).

Dieser Studiengang lasst sich in zwei Varianten studieren: Es gibt eine grundsténdi-
ge sowie eine aufbauende Variante. Letztere ist fiir Studierende mit der staatlichen
Anerkennung als Erzieherin oder Erzieher vorgesehen. Diese kénnen sich durch
eine bestandene Einstufungspriifung zwei Studiensemester bzw. 60 CP anrechnen
lassen (Evangelische Fachhochschule Rheinland-Westfalen-Lippe 2015).

Im Rahmen einer Aquivalenzfeststellung kénnen sich Erzieherinnen und Erzieher
ihre Ausbildung mit bis zu 60 CP auf das Studium anrechnen lassen. 30 CP kén-

nen sich Studienanfanger/innen auf Antrag und nach beratenden und priifenden
Gesprachen anrechnen lassen.

Fir weitere 30 CP mussen die Studierenden im Verlauf des Studiums Modulprifun-
gen ablegen (Evangelische Hochschule Ludwigsburg 2015).
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6.2 Anerkennung und Zertifizierung
informell erworbener Kompetenzen

Grundsatzlich ist zu berucksichtigen, dass Lerner-
gebnisse abhingig sind von Formen, Kontexten und
Wegenihrer Genese (Schmidt-Hertha 2011b). Informell
erworbenes Wissen bleibt hdufig implizit und ist fir
die Lernenden schwer explizierbar, entfaltet sich
aber im professionellen Handeln der Wissenstrager.
Dagegen ist das - in formellen Settings meist im Mit-
telpunkt stehende - explizite theoretische Wissen fiir
die Wissenstrdger gutkommunizierbar, erfordertaber
gleichzeitig eine erhebliche Transferleistung, um auf
reale Problemstellungen in verschiedenen Kontex-
ten angewandt werden zu kénnen (Schmidt-Hertha
2011c). Jedoch kann auch informell explizites Wissen
gewonnen werden, und auch in formellen Kontexten
Gelerntes kann zu implizitern Wissen gerinnen. Die
eindeutige Ruckfithrung von Wissen und Kompe-
tenzen auf isolierte Lernszenarien ist daher kaum
moglich, und die Quelle des eigenen Wissens entzieht
sich mitsinkendem Intentionsgrad von Lernprozessen
auchzunehmend dem Bewusstsein der Wissenstréger
(Argyris/Schon 1999). Insofern ist eine retrospektive
Identifizierungrelevanter Lernsituationen immer mit
erheblichen methodischen Einschrankungen verbun-
den (Schmidt-Hertha 2011d).

Von den jeweils erforderlichen bzw. vorhandenen
Kompetenzen als zentralem Bezugskriterium fir
deren Anerkennungausgehendlassen sich nach Rein-
hard Zircher (2007) vier Strategien der Validierung
informell erworbener Kompetenzen unterscheiden.
Offene Fremdbeurteilungen, wie sie sich z.B. in Arbeits-
zeugnissen oder Beurteilungen widerspiegeln, spielen
in Bewerbungsverfahren bisher eine zentrale Rolle,
bieten aber aufgrund ihrer unzuverlédssigen Validi-
tat und Reliabilitat kaum eine solide Grundlage fir
die formale Anerkennung von Kompetenzen. Offene
Selbsteinschdtzungen werden insbesondere dann ein-
gesetzt, wenn esumdie Bewusstmachungder eigenen
Kompetenzen geht. Solche oft auch professionell
begleiteten Verfahren der Kompetenzfeststellung
sind insbesondere dann hilfreich, wenn die Explo-
ration der eigenen Fahigkeiten und Fertigkeiten im
Zentrum steht. Prominentestes Beispiel fiir Verfahren
dieser Artist der ProfilPASS (Seidel 2010). In &hnlicher
Weise dienen Selbsttests ebenfalls der Vergewisserung
uber die eigenen Wissensstdnde und Kompetenzen,
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wobei hier in der Regel standardisierte Instrumente
und automatisierte Riickmeldungen zum Einsatz
kommen. Diese Tests konnen z.B. der Lernerfolgskon-
trolle dienen, bleiben aber fiir gew6hnlich voll in der
Hand der Lernenden und eignen sich daher weniger
fiir formale Anerkennungsverfahren. Als Kénigsweg
der Anerkennung informell oder non-formal erwor-
bener Kompetenzen kénnten standardisierte Tests
oder Priifverfahren gelten, die durch neutrale Stellen
(z.B. trageribergreifende Beratungseinrichtungen)
vorgenommen werden. Allerdings sind diese Verfah-
ren héchst voraussetzungsvoll und erfordern nicht
nur die Entwicklung entsprechender Testverfahren,
sondern zundchst einmal berufsfeldspezifische Kom-
petenzmodelle, auf deren Basis dann Tests entwickelt
werden konnen.

Mit der systematischen Entwicklung von Kompe-
tenzprofilen, wie sie fiir friihpddagogische Fachkrifte
seiteinigenJahrenvorliegen (DJI/WiFF 2011)ist ein ers-
terwesentlicher Schritthinzu einer Erméglichungvon
standardisierten Kompetenzfeststellungsverfahren
getan.In Anlehnung an die Systematik des Deutschen
Qualifikationsrahmens (Weif3 2011) wurde hier ein Ka-
talog von Kompetenzanforderungen entwickelt, der
vier iibergeordnete Kompetenzfelder formuliert und
quer dazu jeweils zwischen den Ebenen Wissen, Fer-
tigkeiten, sozialer Kompetenz und Selbstkompetenz
differenziert. Die vier Kompetenzfelder sind jeweils
miteiner Reihe konkreter Anforderungen (insgesamt
24) verkniipft und selbst als Anforderungsfelder for-
muliert (DJI/WiFF 2011):

- Kommunizieren/Interagieren;

- foérderliche Rahmenbedingungen fiir die pddago-
gische Arbeit schaffen;

- Wahrnehmen - Beobachten - Einschétzen;

- Bildungs-und Lernprozesse erméglichen und (mit)
gestalten.

Die zunéchst sehr stark auf konkretes beobachtbares
Handeln hin formulierten Kompetenzanforderun-
gen wdren in einem néchsten Schritt in konkrete
Fahigkeiten und Fertigkeiten zu tibersetzen, die als
Voraussetzungen fiir die Bewdltigung der jeweiligen
Anforderung verstanden werden konnen. Fir diese
konnten schlieBlich entsprechende psychometrische
Tests und hierarchische Modelle entwickelt werden,
die die entsprechenden Kompetenzen nicht nur als
dichotome Konstrukte erfassen (vorhanden/nicht



vorhanden), sondern als Stufenmodelle verschiedene
Auspragungsniveaus der jeweiligen Teilkompetenz
differenzieren kénnen (z.B. bei Organisation for Eco-
nomic Co-operation and Development 2012b; Blome-
ke/Kaiser/Lehmann 2008). Diese Schritte sind aber mit
erheblichem Forschungs- und Entwicklungsaufwand
verbunden und sind daher eher als mittel- bislangfris-
tiges Ziel zu verstehen. Kurzfristig unterstiitzt der aus-
formulierte Kompetenzkatalog vor allem Verfahren
der standardisierten Beobachtung im Arbeitsalltag,
indem sich klare Beobachtungs- und Bewertungs-
kriterien ableiten lassen. Auch solche offeneren
Verfahren sind als Formen der Kompetenzerfassung
durch geschulte Beobachterinnen und Beobachter
eineinteressante Option, weil sie nichtdie kognitiven
Fahigkeitenin den Mittelpunktriicken (wie psychome-
trische Kompetenzmessverfahren), sonderndasinder
taglichen Arbeit sichtbar werdende Verhalten, wie es
invielen Bereichen der berufsbezogenen Kompetenz-
diskurse im Fokus steht (z.B. Heyse/Erpenbeck 2007).

Fazit und Ausblick

7 Fazitund Ausblick

Qualitdtsmanagementspieltim Bereich der Fort-und
Weiterbildung friihpddagogischer Fachkrafte nicht
nurdeshalb eine wesentliche Rolle, weil die strukturel-
le Verankerungvon Qualitdtsentwicklungsstrategien
in Weiterbildungsorganisationen inzwischen zum
Standard gehort, sondern auch, weil im Bereich der
Frihpddagogik - durch den rasanten institutionel-
len Ausbau und die massiv gewachsenen Anforde-
rungen an das Personal - die in Erstausbildung und
Arbeitsalltag erworbenen Kompetenzen langst nicht
mehr firdie Dauer eines ganzen Berufslebens tragen.
Hinzu kommt, dass die Professionalisierung frithpéda-
gogischer Weiterbildung erst in den letzten Jahren
Fahrt aufgenommen hat. Verschiedene inhaltliche,
strukturell-organisationale, didaktisch-konzeptio-
nelle und ergebnisbezogene Anforderungen sind in
diesem Zusammenhang zu nennen. In Hinsicht auf
manchedieser Aspekte (z.B. Zielgruppenorientierung,
Kompetenzorientierung) sind noch grofle Entwick-
lungspotenziale vorhanden, die durch Qualitdtsma-
nagementsysteme sichtbar und bearbeitbar gemacht
werden konnen.

Im internationalen Vergleich sind die Fort- und
Weiterbildungsstrukturen im Bereich der Frithpéda-
gogik vor allem durch eine erst in den letzten Jahren
allméahlich wachsende Rolle der Hochschulen und
durch fehlende Verbindlichkeiten in der Fort- und
Weiterbildung gekennzeichnet. Wenngleich es
andere Lander gibt, die eine &hnliche Ausgangslage
aufweisen, bleibt zu hinterfragen, ob die aktuellen
und absehbaren Herausforderungen der weiteren Pro-
fessionalisierung in diesem Feld ohne verpflichtende
Weiterqualifizierung der Fachkréfte und ohne eine
noch starkere Einbindung des Hochschulsektors zu
bewdltigen sind. Die Vielfalt der Weiterbildungsan-
bieter und Angebotsformen - wie sie in Deutschland
ebenfalls sichtbar wird - kann dagegen durchaus als
konstruktiv im Sinne einer stdrkeren Ausdifferenzie-
rung dieses Feldes gesehen werden. Voraussetzung
hierfiiristdann allerdings die anbieteriibergreifende
Sicherstellung von Qualitdtsstandards in der frihpa-
dagogischen Fort- und Weiterbildung, damit Vielfalt
nicht mit Beliebigkeit einhergeht.
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Vordiesem Hintergrund ist mit Blick auf die eingangs
gestellte Frage nach Qualitdtsmanagementkonzepten
und ihrer Adaption von Tragern frithpddagogischer
Weiterbildung zu konstatieren, dass die zentrale He-
rausforderung vor allem in der Anwendbarkeit auf
sehr unterschiedliche Angebotsformen, Trdger und
Organisationen zu sehen ist. Einige anerkannte Qua-
lititsmanagementmodelle scheinen dabei fiir ganz
unterschiedliche Wirtschaftsbereiche und Organisati-
onsformen anschlussfdhig zu sein; sie finden sich ent-
sprechend auch bei den Tragern frithpddagogischer
Fort-und Weiterbildung. Hierzu gehortinsbesondere
die DIN ENISO-Norm, die in der Industrie ebenso weit
verbreitet ist wie in der Erwachsenenbildung oder
der Sozialen Arbeit. Die Bedeutung von Qualitéts-
management als Legitimationsstrategie oder als Teil
eines Marketing-Konzepts diirfte allerdings - je nach
Sektorenzugehorigkeit (siehe Kapitel 2.1) - fiir Trager
frihpddagogischer Fort- und Weiterbildungsange-
bote unterschiedlich sein.

Insgesamt scheint Qualitdtsmanagement - in un-
terschiedlicher Ausdifferenzierung - von den Tréger-
verbédnden in der Frithpéddagogik sowie fiir das Gros
der Weiterbildungseinrichtungen als wesentlicher
Bestandteil der taglichen Arbeit verstanden zu wer-
den. Dabei lehnt sich Qualitdtssicherung im Bereich
der Fort-und Weiterbildung frithpddagogischer Fach-
krafte oftengan das tibergreifende Qualitdtsmanage-
mentmodell des jeweiligen Trdgers bzw. Verbandes
an. Es orientiert sich teilweise explizit an aus anderen
Wirtschaftsbereichen stammenden Qualitatsma-
nagementsystemen, erfahrt aber durchgangig eine
bereichs- und trdgerbezogene Weiterentwicklung.
Fur die analysierten Tragerverbdnde steht dabei - ge-
geniiber anderen Segmenten der Erwachsenen- und
Weiterbildung - die formale Zertifizierung nach ei-
nem bestimmten Qualitdtsmanagementmodell weni-
gerim Fokus. Qualitdtskonzepte kénnen hier eher als
Orientierungs-und Bezugspunkte verstanden werden.
Insbesondere die Systeme DIN EN ISO 9001ff. und EFQM
sind auch in diesem Bereich bekannt und verbreitet,
waéhrend spezifisch fiir die Weiterbildung entwickelte
Qualitatsmanagementmodelle-wie z.B.LQW -inder
Fort- und Weiterbildung frithpddagogischer Fach-
kréafte offensichtlich keine oder allenfalls eine sehr
eingeschrankte Bedeutung haben. Im Abgleich mit
der Expertise von Aiga von Hippel und Rita Grimm aus
dem Jahr 2010 l&sst sich konstatieren, dass auf Ebene
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der eingesetzten Qualitdtsmanagementmodelle in
der friithpadagogischen Weiterbildung keine einheit-
lichen Trends oder Entwicklungen nachzuvollziehen
sind. Allerdings scheintdie Zertifizierung nach AZAV
fir einige Trager inzwischen relevant geworden zu
sein, was 2010 fiir diedamals noch gultige AZAV kaum
dokumentiert wurde. Aktuell wird verschiedentlich
auf die Zertifizierung nach AZAV verwiesen, was den
jeweiligen Trédgern die Moglichkeit von Kostentiber-
nahmen durch die Arbeitsagenturen eroffnet.

Die groben Richtlinien fiir das Qualitdtsmanage-
ment werden auf den obersten Arbeitsebenen fest-
gelegt, z.B. iiber die Bundesarbeitsgemeinschaft der
Freien Wohlfahrtspflege (BAGFW). Auf der Ebene der
einzelnen Verbdnde unterscheiden sie sich z.T. aber
schon erheblich in ihrem Konkretisierungsgrad. Den
darunterliegenden Verbandsebenen bzw. den einzel-
nen Einrichtungen obliegt dann oftmals die weitere
Konkretisierung der Standards und Strukturen, wobei
auch hier der Grad der Ausdifferenzierung von Stan-
dards sowie die Ausformulierung eines konkreten
Qualitatsverstdndnisses einzelner Trager divergieren.
Wiéhrend manche Verbédndekleinteilige Standards (oft
in Verbindung mitQualitdtsmanagementzertifikaten)
vorhalten, geben andere nur grobe Richtlinien mitun-
terschiedlicher Verbindlichkeit an ihre Mitgliedsein-
richtungen weiter und tiberlassen die Konkretisierung
von Qualitdtsstandards den untergeordneten Ebenen.
Hierdurch sind Anpassungen an trédgerspezifische
Anforderungen moglich, jedoch wird eine Standar-
disierung und Vergleichbarkeit erschwert. Mit Blick
auf die auszugleichende Antinomie von zentraler
Steuerung einerseits und professioneller Handlungs-
und Gestaltungsfreiheit andererseits, kann weder
eine vollige Zentralisierung von Qualitdtsvorgaben
noch dievollstdndige Delegation von Qualitdtsfragen
an die einzelnen Kursverantwortlichen als sinnvoll
betrachtet werden. Es muss vielmehr darum gehen,
zentrale Qualitatskriterien zu definieren und Struk-
turen zu schaffen, die den jeweiligen Akteuren vor
Ort Mittel an die Hand geben, die Erreichung dieser
Kriterien zu priifen. Diesem Grundprinzip folgen Qua-
lititsmanagementsysteme, deren Anpassung fir die
spezifischen Anforderungen von kompetenzorientier-
ten Weiterbildungsangeboten fiir frithpédagogische
Fachkrafte allerdings noch weiter fortzuschreiben ist.

Solche Unterschiede zeigen sich dann auch in
der Beriicksichtigung von Qualitédtsstandards und



-kriterien in den Qualitatshandbiichern der Verban-
de sowie den konkreten Fortbildungsprogrammen
bzw. Programmausschreibungen der Angebots-
trédger - ein weiterer zentraler inhaltlicher Aspekt
der vorliegenden Expertise (siehe Kapitel 5.2). Die
Ergebnisse der in diesem Zusammenhang vorgenom-
menen Recherchen und Analysen zeigen, dass fur
verschiedene Dimensionen bestimmbare Standards
und Kriterien — gemeint sind die Ebenen der Orien-
tierungs-, Struktur-, Prozess-und Ergebnisqualitdt-in
manchen Qualitdtshandbiichern und -konzepten z.T.
in hohem MaB3e einbezogen werden, wéhrend sie in
anderen Papieren kaum zu finden sind. Auch in den
Programmausschreibungen sind solche Unterschiede
zu erkennen, wenngleich hier der Einbezug von bzw.
die Orientierung an Qualitatskriterien insgesamt ge-
ringer ausfallt. Die Ergebnisse der Analysen verweisen
in der Tendenz auf eine eher geringe Bezugnahme
bzw. Thematisierung von Qualitatsstandards und
Qualitétskriterien in Fortbildungsausschreibungen;
zumeist werden noch Aspekte der Strukturqualitét
berticksichtigt, weniger solche der Orientierungs-,
Prozess- und Ergebnisqualitét. Einerseits kann diese
einseitige Information iiber Angebotsqualitét als ein
Defizit hinsichtlich der Transparenz von Weiterbil-
dungsangeboten kritisiert werden, andererseits stellt
sich hier die Frage, inwieweit die Weiterbildungsin-
teressierten diese Informationen tiberhaupt nutzen,
um zwischen alternativen Angeboten bzw. Anbietern
zuwahlen. Vor dem Hintergrund dessen, dass im Feld
derKindertageseinrichtungen die Arbeitgeber hdufig
auch die wichtigsten Weiterbildungsanbieter fiir die
eigenen frithpddagogischen Fachkréfte sind, sind
Konkurrenzbeziehungen wie in anderen Bereichen
der Weiterbildung hier weitgehend ausgehebelt.
Informationen iiber Angebotsqualititen scheinen
insofern v.a. fiir die Verbénde selbst relevant und we-
niger als Entscheidungskriterium fiir potenzielle Teil-
nehmerinnen bzw. Teilnehmer. Allerdings kénnten
entsprechende Angaben insbesondere zur Prozess-
und Ergebnisqualitdt die Kompetenzorientierung von
Angeboten sichtbar machen und so auch nachhaltig
deren Entwicklung stdrken. Kompetenzorientierte
Weiterbildungsangebote zeichnen sich schlieBlich
nichtzuletzt dadurch aus, dass sich Prozessmerkmale
und Ergebnisse klar formulieren lassen und auf zu
erwerbende Wissensbestédnde, Fahigkeiten und Fertig-
keiten sowie damitverbundene motivationale und vo-
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litionale Aspekte verweisen. Fur die Lernenden selbst
isthingegen die Frage der beruflichen Verwertbarkeit
von Fort- und Weiterbildungszertifikaten zentral.

Die Anerkennung und Zertifizierung von non-
formal und informell erworbenen Kompetenzen
stellt damitim Kontext der Professionalisierung friih-
padagogischer Fachkréfte — &hnlich wie in anderen
Berufsfeldern-eine weitere zentrale Herausforderung
fiir die nachsten Jahre und vermutlich Jahrzehnte
dar. Es geht hier um die Wiirdigung und Einordnung
von nicht mit formalen Zertifikaten versehenen Bil-
dungsaktivitdten sowie die Eréffnung weiterfiithren-
der Qualifikationswege einerseits und die Sicherung
von Arbeitskrédftepotenzial durch die systematische
Anerkennung nicht zertifizierter Kompetenzen an-
dererseits. Das Thema scheint also gleichermaBen
bedeutsam fiir die Kompetenztrager selbst wie fiir die
Arbeitgeber und das Gesamtsystem. Wahrend sich zur
Anerkennung non-formal erworbener Kompetenzen
bereits verschiedene trageriibergreifende Initiativen
und Projekte formiert haben, die hier wesentliche Pio-
nierarbeitleisten, scheintdie Anerkennunginformell
erworbener Kompetenzen (z.B. durch Berufserfah-
rung und die Ubernahme spezifischer Aufgaben oder
auch durch Selbststudium) noch ganz am Anfang zu
stehen. Letzteres ist vor allem auch darauf zuriickzu-
fiilhren, dass eine systematische Zertifizierung infor-
mell erworbener Kompetenzen deren Erfassung in
belastbaren Assessments voraussetzt, deren Entwick-
lung erstens noch aussteht und zweitens ihrerseits
sehrvoraussetzungsvoll ist (Entwicklung von Kompe-
tenzmodellen und Testverfahren etc.). Immerhin sind
mit dem Europdischen Qualifikationsrahmen (EQR)
bzw. Deutschen Qualifikationsrahmen (DQR) gtinstige
strukturelle Rahmenbedingungen fiir die Verortung
non-formal und informell erworbener Kompetenzen
geschaffen, die z.B. im Rahmen verschiedener Zer-
tifizierungsinitiativen oder durch die Anerkennung
beruflicher Aus-und Weiterbildung in Studiengdngen
fiir formal und non-formal erworbene Kompetenzen
bereits genutzt werden.

Insgesamtsind im Feld der Fort-und Weiterbildung
frihpadagogischer Fachkrafte durchaus einige we-
sentliche Fortschritte beziiglich der Qualitétssiche-
rung sowie der Anerkennung auszumachen. Wenn
man die eher ungtinstigen strukturellen Vorausset-
zungen im Feld berticksichtigt, wie z.B. eine geringe
bildungspolitische Anerkennung oder das hiufige Zu-
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sammenfallen von Arbeitgebern und Bildungstragern
und den damit fehlenden Wettbewerb von Bildungs-
anbietern (Diller 2014), so stimmt der Entwicklungs-
stand sogar optimistisch. Dennoch ware eine starkere
Systematisierung und eine (weitere) Erh6hung der
Verbindlichkeitvon Qualitdtssicherungsaspekten auf
Ebeneder gro3en Tragerverbénde ebensorelevant fiir
die Weiterentwicklung des Feldes wie die Verbesse-
rung der Transparenz von Qualitdtsstandards. Die im
Feldvorzufindenden Qualitdtsmanagementmodelle -
die DIN EN ISO-Normenreihe und EFQM - scheinen
sich als Basis bewdhrt zu haben, vermutlich nicht
zuletzt aufgrund ihres Bekanntheitsgrades und ihrer
Adaptionsfahigkeit fiir spezifische Qualitatskriterien.
Deren verbindliche Umsetzung und Belastbarkeit
innerhalb der Qualitdétsmanagementsysteme sind
weiter zu untersuchen. Ein weiteres wesentliches
Zukunftsfeld ist der Ausbau von Verfahren zur An-
erkennung non-formal und informell erworbener
Kompetenzen. Die Frage der Kompetenzfeststellung
dirfte hierbei eine zentrale Rolle spielen, erfordert
aber gleichzeitig noch erhebliche Forschungs- und
Entwicklungsanstrengungen.

AbschlieBend ist noch darauf hinzuweisen, dass
der inzwischen weitgehend etablierte DQR fir frith-
pédagogische Weiterbildungsstrukturen eine grof3e
Chance bietet, deren Leistungsfdhigkeit im Hinblick
auf die Vermittlung wesentlicher berufspraktischer
Kompetenzen auch in formalen Anerkennungen
sichtbarzu machen. Voraussetzung hierfiirwéren eine
noch viel starkere Orientierung des Angebots an klar
umrissenen Lernzielen, konkretisiert als Kompetenz-
beschreibungen, und die systematische Sicherstellung
von Qualitdtsstandards, die auch die Vergleichbarkeit
von Aus-und Weiterbildungsangeboten ermdoglichen
kénnten. Dartiiber hinaus ware eine systematische
Erfassung und Anerkennung informell erworbener
Kompetenzen erstrebenswert. Aktuell lassen sich hier-
fiiraber erstwenige Ansitze erkennen; es fehlen noch
wesentliche Voraussetzungen wie z.B. spezifische
Kompetenzerfassungsverfahren oder Assessments.
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Anhang

Abkiirzungsverzeichnis

AG
AGFA-DEVAP

AGJ
AKDQR
AN
ANKE

ANKOM
ASH
AWO
AZAV
BAG
BAGFW
BETA
BMBF
BMFSF]
CEDEO

CERTQUA

CpP

DCV

Der Paritétische
DIE

DIN EN ISO

DJI
DQE
DQR
DRK
EFQM
EQA
EQR
EVA
IKS

ISO

KomPadenZ konkret

KQB
KQS

KTK
LNWBB

LQS

Arbeitgeber

Arbeitsgemeinschaft Fortbildung in der Altenarbeit im Bereich der
Diakonie

Arbeitsgemeinschaft fiir Kinder- und Jugendhilfe

Arbeitskreis Deutscher Qualifikationsrahmen

Arbeitnehmer

Anrechnung der Kompetenzen von Erzieherinnen und Erziehern auf
den Bachelor Soziale Arbeit

ANKOM - Ubergéinge von der beruflichen in die hochschulische Bildung
Alice Salomon Hochschule

Arbeiterwohlfahrt

Akkreditierungs- und Zulassungsverordnung Arbeitsférderung
Bundesarbeitsgemeinschaft

Bundesarbeitsgemeinschaft der freien Wohlfahrtspflege e.V.
Bundesvereinigung Evangelischer Tageseinrichtungen fir Kinder e.V.
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung

Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend

CEDEO - Stiftung zur Zertifizierung von Bildungsanbietern, die unter-
nehmensbezogene Aus- und Weiterbildung durchfithren
Gesellschaft der Deutschen Wirtschaft zur Forderung und Zertifizie-
rung von Qualitatssicherungssystemen in der Beruflichen Bildung mbH
Credit Points (Leistungspunkte)

Deutscher Caritasverband

Der Paritétische Gesamtverband

Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung

Deutsche Industrienorm, européaische Norm, International Organiza-
tion for Standardization

Deutsches Jugendinstitut

Diakonisches Institut fir Qualitdtsentwicklung

Deutscher Qualifikationsrahmen

Deutsches Rotes Kreuz

European Foundation for Quality Management

European Quality Award

Européischer Qualifikationsrahmen

Evaluierungsinstitut

Institut fiir Krankenhaus- und Sozialmanagement; heute: Institut fir
Bildung und Management

International Organization for Standardization

Einesvon zwanzig regionalen Entwicklungsprojekten, die im Projekt
ANKOM zusammengeschlossen sind

Kundenorientierte Qualitdtstestierung fiir Beratungsorganisationen
Kundenorientierte Qualitdtstestierung fir soziale Dienstleistungsor-
ganisationen

Verband Katholischer Tageseinrichtungen fur Kinder
Landesnetzwerk Weiterbildungsberatung Baden-Wiirttemberg
Lernerorientierte Qualitatstestierung fiir Schulen
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LQW
LQW3
LSJV
nifbe
NQI

OECD

PDCA-Zyklus
PQB
PQ-Sys®

QM

QMH

QVB

SEEPRO

SGB
SGBIII
SBG VIII
SPFZ
SQ-Cert
TQM
WB

ZFS
ZQM
ZWST

Lernerorientierte Qualitédtstestierung in der Weiterbildung
Lernerorientierte Qualitdtstestierung in der Weiterbildung Version 3
Landesamt fiir Soziales, Jugend und Versorgung Rheinland-Pfalz
Niedersachsisches Institut fur frithkindliche Bildung und Entwicklung
Nationale Qualitétsinitiative im System der Tageseinrichtungen fiir
Kinder

Organisation for Economic Co-operation and Development
(Organisation fur wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung)
Plan-Do-Check-Act-Zyklus

Paritétische Qualitdtsgemeinschaft

Paritétisches Qualitdtssystem

Qualitdtsmanagement

Qualitdtsmanagement Handbuch

Qualitdtsentwicklung im Verbund von Bildungseinrichtungen
Studie: Systeme der Elementarerziehung und Professionalisierung in
Europa

Sozialgesetzbuch

Sozialgesetzbuch Drittes Buch

Sozialgesetzbuch Achtes Buch

Sozialpddagogisches Fortbildungszentrum
Zertifizierungsgesellschaft des Paritdtischen Gesamtverbandes

Total Quality Management

Weiterbildung

Zertifizierungsinitiative Frithpddagogik Stidbaden

Zentrum fur Qualitdt und Management

Zentralwohlfahrtsstelle der Juden in Deutschland e. V.
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