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Vorwort

Der Deutsche Qualifikationsrahmen fiir lebenslanges Lernen (DQR) hat zum Ziel, auf Basis des
Europdischen Qualifikationsrahmens (EQR) Kompetenzen aus verschiedenen Bildungsbereichen
vergleichbar zu machen. Daran sind auch Verfahren gekniipft, die der Anrechnung von Kompe-
tenzen aus der Ausbildung auf ein Studium dienen.

Der DQR beriicksichtigt bislang vor allem die formalen Abschliisse der beruflichen und hoch-
schulischen Bildung. Derzeit liegt ein neuer Fokus in der Bildungspolitik auf non-formal und
informell erworbenen Kompetenzen, die beispielsweise in der Weiterbildung bzw. beildufigam Ar-
beitsplatz oderin der Freizeiterworben wurden. So hatder Europdische Rat die EU-Mitgliedstaaten
dazu aufgerufen, biszum Jahr 2018 Regelungen zur Validierung dieser Kompetenzen einzufiihren.

Non-formaleundinformelle Lernformen spielenbeider Professionalisierung frithpddagogischer
Fachkréfte eine gro3e Rolle. Nach Abschluss einer Ausbildung sichern sie das individuelle Lernen
uber den Lebensverlauf hinweg, was fir die Weiterentwicklung der fachlichen sowie personalen
Kompetenzen im pddagogischen Arbeitsfeld unabdingbar ist.

Daraus ergeben sich grundlegende und anwendungsbezogene Fragen, die Hans Rudolf Leu in
der vorliegenden Expertise analysiert und diskutiert: Wo genau lernen frithpadagogische Fach-
kréafte non-formal und informell? Wie kann dieses Lernen unterstiitzt werden? Und wie konnen
die Kompetenzen in das Raster des DQR eingeordnet werden? Die vorliegende Expertise regt den
fachpolitischen und -wissenschaftlichen Diskurs zu einem Thema an, in dem bildungsbereichsu-
bergreifend noch viele Fragen offen sind.

Die Expertise wurde im Auftrag der Weiterbildungsinitiative Frithpddagogische Fachkrdfte (WiFF)
erstellt. Die Verantwortung fur die fachliche Aufbereitung der Inhalte liegt beim Autor.

Minchen, im Oktober 2014
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Prof. Dr. Anke Kénig Jelena Kovacevic
Projektleitung WiFF Wissenschaftliche Referentin
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Hans Rudolf Leu

Einleitung

Non-formales und informelles Lernen sind seit eini-
gen Jahren in Deutschland ein intensiv diskutiertes
Thema, allerdings kaum unter einer Perspektive von
Professionalisierung. Im Fokus stehen in der Regel
vielmehr auBerunterrichtliche Bildungsorte und
-gelegenheiten. Unter der Devise ,Bildung ist mehr
als Schule” gewannen sie wachsende Beachtung und
wurden im Zwolften Kinder- und Jugendbericht der
Bundesregierung breit thematisiert (Rauschenbach
u.a. 2004). Eine besondere Rolle spielen in diesem
Zusammenhang Kindertageseinrichtungen, aber
auch weitere Angebote der Jugendhilfe, die als non-
formale Lernorte firmieren und u.a. dazu beitragen
sollen, die schichtspezifisch eklatante Ungleichheit
von Bildungschancen zu mindern.

Wenn in dieser Expertise von non-formalem und
informellem Lernen die Rede ist, werden die Akzente
deutlich anders gesetzt. Es geht hier nicht um Kinder
und Jugendliche und auch nicht um den Abbau von
Benachteiligungen. Gemeinsam ist aber das Anliegen,
die Bedeutung von Lernen und Kompetenzerwerb in
Kontexten auBerhalb des formalen Bildungswesens
zu unterstreichen. Das ist ein Anliegen, das unter dem
Leitbild ,Lebenslanges Lernen“auch auf der Ebene der
Europdischen Union seitvielen Jahren verfolgtwird. Um
diesesLernenbessersichtbarzumachenundzufordern,
sollen non-formal und informell erworbene Kompe-
tenzen auch im Europdischen Qualifikationsrahmen
(EQR)und den daraufbezogenen nationalen Qualifika-
tionsrahmen bertiicksichtigt und eingeordnet werden.

Als nationale Umsetzung des Europdischen Quali-
fikationsrahmens wurde in den letzten Jahren ein
Deutscher Qualifikationsrahmen (DQR) entwickelt, mit
dem die unterschiedlichen Sektoren des deutschen
Bildungssystems ,,unter einem Dach® zusammenge-
fihrtund europaweit vergleichbar werden sollen. Im
Vordergrund der bisherigen Arbeiten stand die Zuord-
nung von formalen Bildungsgédngen zu acht im DQR
unterschiedenen Niveaus. Eine besondere Heraus-
forderung stellt die nun anstehende Integration von
informell und non-formal erworbenen Kompetenzen
in diesen Qualifikationsrahmen dar. Angesichts der
groBen Bedeutung, die Fort-und Weiterbildungenim

Arbeitsfeld frihpaddagogischer Fachkrafte anerkann-
termafBen haben, stellt sich die Frage, welche Konse-
quenzen die Arbeiten zum DQR fiir non-formale und
informelle Bildung auch in diesem Arbeitsfeld haben.

Im vorliegenden Beitrag zur Kldrung dieser Frage
werden in einem schlaglichtartigen Riickblick auf
Bildungsdebatten der letzten Jahrzehnten zunéchst
zentrale Argumente aufgefiihrt, die schon seit Ldn-
gerem fiir eine stérkere Beachtung von informell und
non-formal erworbenen Kompetenzen vorgebracht
werden. Im zweiten Kapitel wird die These erldutert,
dass diese Form des Kompetenzerwerbs ein konstitu-
tives Element von Professionalisierung in der Frih-
padagogik ist. Das dritte Kapitel gibt einen Uberblick
uber Voraussetzungen und Mdglichkeiten, diese
Formen des Kompetenzerwerbs zu unterstiitzen.
Neben dem informellen Kompetenzerwerb spielen
hier Praxisanteile der Ausbildung und Fort- und Wei-
terbildungen eine zentrale Rolle. Das vierte Kapitel
stelltZiele und Struktur des DQR dar und diskutiert die
Frage, welche Bedeutung die Einordnung von Berufs-
bzw.Studienabschliissen und dieBemithungenumdie
Berticksichtigung auch informeller und non-formaler
Lernformen im DQR fir die Qualifizierung und die
Fort- und Weiterbildung frithpddagogischer Fach-
krafte haben. Die Arbeit schliet mit Anmerkungen
zur Entwicklung von Ausbildung und Praxis, die sich
ausder Einstufung der Ausbildung von Erzieherinnen
und Erziehern auf Niveau 6 des DQR und der dadurch
bekréftigten Professionalitit der Arbeit frihpddago-
gischer Fachkrafte ergeben.

Der Fragestellung entsprechend geht es in dieser
Arbeit dank der Konzentration auf informell und
non-formal erworbene Kompetenzen vor allem um
individuelle Aspekte von Professionalisierung. Es soll
aber ausdriicklich darauf hingewiesen werden, dass
diesnureine Seite der,,Professionalisierungsmedaille®
ist. Nicht minder wichtig sind auf der anderen Seite
Rahmenbedingungen, die professionelles Handeln
sowie eine nachhaltige Entwicklung und Verwirk-
lichung von Professionalitét erst moglich machen.

AlsAbschlussdieser Einleitung eine Anmerkung zur
Entstehung dieser Arbeit: Uber die Auseinanderset-
zung miteinschlédgiger Literatur hinaus fihrteich fiir
diese Expertise eine Reihe von meist telefonischen In-
terviews mit Expertinnen und Experten sowie fiir Aus-
und Weiterbildung frithpdadagogischer Fachkréfte
zustidndigen Personen aus Instituten und Ministerien.



Kompetenzen und ihr non-formaler und informeller Erwerb in Aus- und Weiterbildung

Sie waren fiir meine Orientierung im Feld und auch
fiirdie Arbeitan einzelnen Textpassagen sehrhilfreich
und wichtig. Namentlich bedanken mdchte ich mich
fur diese Form der Unterstiitzung bei Beatrix Broda-
Kaschube, Angelika Diller, Detlef Diskowski, Sigrid
Ebert, Eberhard Funk, Pamela Oberhuemer, Xenia
Roth, Pia Schnadtund Carola Wildt sowie beim WiFF-
Team.

1 Kompetenzen und ihr
non-formaler und informeller
Erwerb in Aus- und
Weiterbildung

Die verbreitete Rede von informell und non-formal
erworbenen Kompetenzen legt nahe, dass es eine
klar umrissene Gruppe von Kompetenzen gebe, die
im Zuge informellen bzw. non-formalen Lernens an-
geeignet werde. Das trifft nicht zu. Die Diskussionen
umnon-formalesund informelles Lernen aufder einen
Seite, um Kompetenzerwerb auf der anderen Seite
haben aber eine Gemeinsamkeit: die Distanzierung
von einem an festen curricularen Vorgaben orien-
tierten Bildungswesen. Das gilt auch fiir formale Bil-
dungsangebote, bei denen in der Regel nicht explizit
voninformellem oder non-formalem Lernen die Rede
ist. Ziel dieses Kapitelsist es, in einem ersten Abschnitt
schlaglichtartig aufzuzeigen, wie sich diese Distan-
zierungim formalen, v.a. beruflichen Bildungswesen
mit der Orientierung an Handlungsanforderungen
und Kompetenzen, dann aber auch in der Weiterbil-
dungundinderDiskussioneinesintegrierten Bildungs-
wesens vollzog. Der zweite Abschnitt gibt Einblick in
dieinternationalen Debatten umlebenslangesLernen,
beidenenderinformelle und non-formale Kompetenz-
erwerb eine grofB3e Rolle spielt. Das Kapitel abschlie-
Bend wird ein Vorschlag zur Abgrenzung von for-
malem, non-formalem und informellem Lernen
vorgestellt.

1.1 Die Entgrenzung des Bildungsbegriffs
in der Aus- und Weiterbildung -
Kompetenz statt Qualifikation

Bereitsinden1970er-Jahren findetsich in Diskussionen
um das formale Bildungswesen die Einschitzung,
dass der Erwerb curricular festgelegter Inhalte nicht
ausreicht, um den Anforderungen in der sich rapide
verdndernden Arbeitsweltgerechtzu werden. Im Feld
der Berufsbildung gilt hierzu ein Aufsatz von Dieter
Mertens (1974) als wichtiger Impuls. Er warnt davor,
angesichts des technischen und gesellschaftlichen
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Wandels Bildung zu eng an Arbeitsplatzerfahrungen
zu orientieren (Mertens 1974) und misst wegen des
schnellen Veraltens von Bildungsinhalten der Er-
wachsenenbildungbesondere Bedeutungzu. Vordem
Hintergrund der These, dass das Veralten von Bildungs-
inhalten umso grof3er ist, je enger sie an die Praxis von
Arbeitsverrichtungen gebundenwerden, pladierter fiir
»Schlisselqualifikationen®. Er verstehtdarunter ,solche
Kenntnisse, Fihigkeiten und Fertigkeiten, welche nicht
unmittelbaren und begrenzten Bezug zu bestimm-
ten, disparaten praktischen Tatigkeiten erbringen,
sondern vielmehr a) die Eignung fiir eine gro3e Zahl
von Positionen und Funktionen als alternative Option
zum gleichen Zeitpunkt und b) die Eignung fur die
Bewadltigung einer Sequenz von (meist unvorherseh-
baren) Anderungen von Anforderungen im Laufe des
Lebens® (ebd., S. 40). Ausdriicklich spricht sich Dieter
Mertens gegen ein nach Lebensbereichen getrenntes
Bildungsverstdndnis aus, wobei er, fiir unser heutiges
Verstdndnis etwas befremdlich, den Begriff ,,Schulung
fiir eine moderne Gesellschaft“ benutzt. Er unterschei-
detdrei Dimensionen: Schulung zur Bewaltigung und
Entfaltung der Personlichkeit, zur Fundierung der
beruflichen Existenz und zu gesellschaftlichem Ver-
halten. Dabeibezeichnet Dieter Mertens es als verfehlt,
»,Bildungsplanung nach diesen Dimensionen getrennt
zubetreiben; denn Bildung istin jeder Form und unter
jedem Vorzeichen mehr-wertig“ (ebd., S. 36).

In der berufspddagogischen Debatte wurden diese
AnstdBe mit der Entwicklung eines Ansatzes fiir eine
handlungsorientierte Berufsausbildung aufgegriffen.
Entgegen einer wachsenden Trennung zwischen
Fertigkeiten und Kenntnissen in den Ausbildungsrah-
menlehrplédnen sollten die betrieblichen Ausbildungs-
methoden darauf ausgerichtet werden, das Lernen
an ,vollstindigen Handlungen® zu ermaoglichen und
Kenntnisse tdtigkeitsbezogen zu vermitteln. ,,Die ,F&-
higkeitzu selbstdndigem Planen, Durchfiihren und Kon-
trollieren‘wurde mitder Neuordnung der industriellen
Metall- und Elektroberufe 1987 zur neuen Zielformel in
der beruflichen Erstausbildung und ist seitdem in den
Ausbildungsordnungen festverankert®(Bahl2009,S.24).

Einer solchen Handlungsorientierung hat auch
die Kultusministerkonferenz 1996 in einer neuen
Richtlinie zur Erstellung von Rahmenlehrplédnen
fiir Fachschulen zentrale Bedeutung beigemessen
und das Konzept der Lernfelder eingefiihrt. Da-
bei kommt auch der Kompetenzbegriff ins Spiel.

10

Ziel ist die Forderung von Handlungskompetenz, die

verstanden wird ,,als die Bereitschaft und Befdhigung

des Einzelnen, sich in beruflichen, gesellschaftlichen
und privaten Situationen sachgerecht durchdacht so-
wieindividuell und sozial verantwortlich zu verhalten®

(KMK 2007 zitiertnach Mayer 2010, S.12). Aufgegliedert

wird sie in Fachkompetenz, Humankompetenz und

Sozialkompetenz. Dabei ,wird nicht der moglichst voll-

stdndige Erwerb sachbezogenen deklarativen Wissens

zum Bildungsziel, sondern die Fadhigkeit und Bereit-

schaft, erworbenes Wissen umzusetzen® (Mayer 2010,

S.12). Bei der didaktischen Umsetzung spielen ,Lern-

felder” eine grofBe Rolle: Statt eines facherbezogenen

Unterrichts soll das Lernen an thematischen Einheiten

orientiert werden, ,,die an beruflichen Aufgabenstel-

lungen und Handlungsfeldern orientiert sind und den

Arbeits- und Geschaftsprozess reflektieren (ebd.).
Auch in der Weiterbildungsdiskussion gewann das

Kompetenzkonzept immer mehr an Bedeutung.

Mit ihm wird die in den Arbeiten zum informellen

Lernen und zu Schliisselqualifikationen gewachsene

Aufmerksamkeit fiir gesellschaftlichen Wandel, die

Notwendigkeit lebenslangen Lernens und damit

auch verbunden die stdrkere Beachtung des Eigen-

anteils der Lernenden an ihren Bildungsprozessen
aufgegriffen. Ein prominentes Beispiel dafiir sind die

Arbeiten, dieim Rahmen des Projekts ,Qualifikations-

Entwicklungs-Management® (QUEM) durchgefiihrt

wurden. Das Bundesministerium fiir Bildung und For-

schung (BMBF) hat dieses Projekt ab 1992 gefordert,
um den Prozess der Anpassung der beruflichen Qua-
lifikationsstrukturen nach der Wiedervereinigung in
denneuen Bundesldndern qualitativzu unterstiitzen.

Die in dieser Debatte zentralen Argumente fir den

Kompetenzbegriff hat Rolf Arnold zusammengefasst:

- ,Wihrend ,Kompetenz‘ subjektbezogen ist, be-
schrankt sich ,Qualifikation® auf die Erfiillung
konkreter Nachfragen bzw. Anforderungen, istalso
objektbezogen.

- Waihrend ,Qualifikation® auf unmittelbare tétig-
keitsbezogene Kenntnisse, Féhigkeiten und Fertig-
keiten verengt ist, bezieht sich ,Kompetenz‘ auf die
ganze Person, verfolgt also einen ,ganzheitlichen’
Anspruch.

- DerBegriff Kompetenz‘erkenntdie Selbstorganisa-
tionsfédhigkeitdesLernenden an, wahrend mitdem
Begriff ,Qualifikation‘ an der Fremdorganisation
von Lernprozessen festgehalten wird.
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- ,Kompetenzlernen® 6ffnet das ,sachverhaltszen-
trierte‘(Erpenbeck) Lernen gegeniiber den Notwen-
digkeiten einer Wertevermittlung.

- Wahrend ,Qualifikation® auf die Elemente indivi-
dueller Fahigkeiten bezogen ist, die rechtsférmig
zertifiziert werden kénnen, umfasst der Kompe-
tenzbegriff die Vielfaltder prinzipiell unbegrenzten
individuellen Handlungsdispositionen® (Bahl2009,
S.251.;vgl. Arnold 1997, S. 2691t.).

In dieser kontrastierenden Abgrenzung spiegelt sich
das fiir den Kompetenzbegriff charakteristische, kons-
truktivistische Verstandnis von Lern- und Bildungspro-
zessen, wie es seit einigen Jahren weitgehend geteilt
wird. Dabei sollte aber nicht tibersehen werden, dass
auch der Qualifikationsbegriff heute oft weiter bzw.
auch andersgefasstwird, als esin dieser Gegentiberstel-
lung den Anschein macht. So bezeichnet Qualifikation
imDQR ,das formale Ergebnis eines Beurteilungs-und
Validierungsprozesses, bei dem eine dafiir zustdndige
Institution festgestellt hat, dass die individuellen Lern-
ergebnissevorgegebenen Standards entsprechen” (AK
DQR 2011, S. 9; vgl. auch Annen 201243, S.1041f.).

Im Rahmen seiner Uberlegungen fiir ein neu zu
gliederndes, integriertes Bildungswesen pladierte der
Deutsche Bildungsrat 1974 dafir, Lernprozesse, die
bislang mit unterschiedlicher Gewichtung und Ziel-
setzung den Bereichen von ,allgemeiner” und ,be-
ruflicher® Bildung zugeordnet sind, zu einer Einheit
zusammenzufassen und bezog sich damals bereits auf
einen Kompetenzbegriff. ,Jeder Bildungsgang muss
die tiber das spezielle Ausbildungsinteresse hinaus-
reichende menschliche EntwicklungderJugendlichen
sichern. Dafiir sind integrierte Lernprozesse erforder-
lich, diemitder Fachkompetenzzugleich humane und
gesellschaftlich-politische Kompetenzen vermitteln.
[...] Inhalt und Formen des Lernens miissen dazu bei-
tragen, den jungen Menschen auf die Lebenssituation
im privaten, beruflichen und 6ffentlichen Bereich so
vorzubereiten, dass er eine reflektierte Handlungsfa-
higkeit erreicht” (Deutscher Bildungsrat 1974, S. 49).!

1 Hintergrund dieser Position ist u.a. eine Arbeit von Heinrich Roth
(1971), in der die Entwicklungs-, Lern- und Erziehungsprozesse
dargelegt werden, ,die den Menschen in eine miindige Selbst-
bestimmung zu fiihren vermégen* (Roth 1971, S. 17). Zentrale
Aspekte sind fir ihn die Entwicklung von Selbstkompetenz, Sach-
und Methodenkompetenz sowie Sozialkompetenz.

Ausfiihrlich thematisiert wurden Kompetenzen
auch im Forum Bildung, einem weiteren Ansatz, der
auf Bundesebene Impulse fiir die Weiterentwick-
lung und die Sicherung der Zukunftsfdhigkeit des
deutschen Bildungswesens geben sollte und an dem
Vertreterinnen und Vertreter von allen fiir Bildung
Verantwortlichen - also von Bund, Ldndern, der
Wirtschaft und den Gewerkschaften, von Schiilerin-
nen und Schiilern, Eltern und Lehrenden - beteiligt
waren (Baumertu.a.2003).In einer Préambel zu den
Empfehlungen wird ebenfalls auf einen anhaltenden
Strukturwandel hingewiesen, der alle Lebens- und
Arbeitsbereiche umfasst und neue Kompetenzen
erfordert. ,Die Fahigkeit, Wissen aufzufinden, auszu-
waéhlen, zu bewerten und anzuwenden fiir die jeweils
beste Losung einer aktuellen Aufgabe, entscheidet
immer mehr iiber personliche Chancen, tiber gesell-
schaftliche Teilhabe sowie iiber Erfolg im wirtschaft-
lichen Wettbewerb® (Arbeitsstab Forum Bildung
2001, S. 6). Dadurch erhalt Bildung zunehmend eine
Schliisselrolle sowohl fiir den Einzelnen als auch die
Gesellschaft, mit einer dreifachen Zieldimension:
»,Bildung bietet persdnliche Orientierungin einerim-
mer komplexer werdenden Welt, Bildung erméglicht
Teilhabe und die Gestaltung des personlichen und ge-
sellschaftlichen Lebens und Bildung ist der Schliissel
zum Arbeitsmarktund Grundlage fiir wirtschaftliche
Entwicklung® (ebd.). Vor diesem Hintergrund wird
festgestellt, ,dass es in einer offenen, pluralistischen
und sich schnellveréndernden Weltkeinen geschlos-
senen Kanon allgemein akzeptierter Bildungsinhalte
gibt und geben kann® (Arbeitsstab Forum Bildung
2002, S.14). Stattdessen werden als Bildungsziel sechs
Kompetenzen herausgestellt: der Erwerb intelli-
genten Wissens, der Erwerb anwendungsfdhigen
Wissens, das Lernen des Lernens (Lernkompetenz),
der Erwerb variabel nutzbarer methodisch-instru-
menteller Schliisselkompetenzen, der Erwerb sozi-
aler Kompetenzen und der Erwerb von Wertorien-
tierungen (ebd.). Diese Kompetenzen werden als fiir
Erneuerungenund Ergénzungen offener Katalog von
Werten verstanden, die durch Erziehung, Unterricht
und Selbstbildung anzustreben sind. Sie werden
,nicht nur in den klassischen Bildungseinrichtun-
gen, sondern in starkem MaBe in der Lebens- und
Arbeitswelterworben. Diese Orteinformeller Bildung
miissen neu entdeckt, als solche ernst genommen,
gestaltet und stérker geférdert werden® (ebd., S.12).
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EinezentraleRollespieltder Kompetenzbegriffschlie$3-

lichauchinden 2004 von der Kultusministerkonferenz

verabschiedeten bundesweit geltenden Bildungs-

standards zur Entwicklung und Vergleichbarkeit der

Qualitdt schulischer Bildung im féderalen Wettbewerb

der Ldnder. Ganzim Sinne einer stédrkeren Handlungs-

orientierung werden Kompetenzen verstanden als

Dispositionen zur Bewdltigung bestimmter Anfor-

derungen, die fach- und lernbereichsspezifisch aus-

zuformulieren sind, da sie an bestimmten Inhalten

erworben werden miussen. Ausfihrlich und an-

schaulich wird hier aufgezeigt, welche bedeutsamen

Verdnderungen man sich von dieser Orientierung an

Kompetenzen verspricht: Sie zeigen sich bei Schiile-

rinnen und Schiilern dann, ,wenn sie

— zurBewadltigung einer Situation vorhandene Fahig-
keiten nutzen,

- dabei auf vorhandenes Wissen zurtickgreifen und
sich benotigtes Wissen beschaffen,

- diezentralen Zusammenhédnge eines Lerngebietes
verstanden haben,

- angemessene Losungswege wahlen,

- beiihren Handlungen auf verfiigbare Fertigkeiten
zuriickgreifen,

- ihrebisher gesammelten Erfahrungeninihre Hand-
lungen miteinbeziehen® (Sekretariatder Standigen
Konferenz der Kultusminister 2005, S. 16).

Diese Orientierung an Kompetenzen soll zur Folge

haben, ,dass

— der Blick auf die Lernergebnisse von Schiilerinnen
und Schiilern gelenkt,

- dasLernenaufdie Bewiéltigungvon Anforderungen
und nicht nur auf den Aufbau von zunéchst unge-
nutztem Wissen ausgerichtet und

- das Lernen als kumulativer Prozess organisiert
wird“ (ebd.).

Soweit eine knappe Ubersicht iiber wichtige Stationen
der Karriere des Kompetenzkonzepts in unterschied-
lichen Segmenten des deutschen Bildungssystems.
Ein gemeinsamer Bezugspunkt war die Abkehr von
einer Input-Orientierung an inhaltlich festgelegten
Curricula hin zu einer Handlungs- und Outcome-
Orientierung, die Lernende auch deutlicher als Subjekt
ihres Lernens wahrnimmt. Der Orientierung an for-
malen Bildungsinstitutionen entsprechend spielte in
diesem Kontextallerdings die Rede von non-formalem
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oderinformellem KompetenzerwerbnochkeineRolle.
Eine Ausnahme bildet das von einem weiten Blick auf
dasBildungssystem ausgehende Forum Bildung,zu des-
sen Empfehlungen auch die oben zitierte Forderung
gehort, Orte informeller Bildung neu zu entdecken
und zu férdern.

1.2 Informeller und non-formaler
Kompetenzerwerb als Gegenstand
lebenslangen Lernens

Einen frithen Uberblick iiber die internationale Diskus-
sion zu informellem und non-formalem Lernen gibt
Giinther Dohmen (2001)ineinerumfangreichenArbeit,
dieim Auftrag des Bundesministeriums fiir Bildung und
Forschung entstanden ist. Das im Untertitel genannte
Zielder Arbeitistdieinternationale ErschlieBungeiner
bisher vernachlassigten Grundform menschlichen
Lernens fiir das lebenslange Lernen aller. Einen
wesentlichen Grund fiir die wachsende Bedeutung
informellen Lernens sieht Ginther Dohmen in veran-
derten Umweltanforderungen, darunter in den vom
Arbeitsmarkt geforderten Formen des Lernens und
Umlernens sowie in der erwarteten Kreativitdt und
Flexibilitdtim Umgang mit eigenen Erfahrungen und
Kompetenzen. Ebenso wichtig erscheint ihm dieses
standige, lebenslange Lernen, um demokratische
Entscheidungen fiir die Gestaltung von Arbeitswelt
und Gesellschaft in einer verniinftigen Balance
zwischen humanen, wirtschaftlichen, sozialen und
o6kologischen Notwendigkeiten zu ermdglichen
(Dohmen 2001).

Um dem gerecht zu werden, pladiert er fiir ein
erweitertes Verstandnis des Lernens und seines Um-
weltbezugs. Lernen wird demnach ,,nicht nur als be-
wusste kognitive, sondern auch als mehr unbewusste
psychische und gefiihlsméBige Verarbeitung von
Informationen verstanden, d.h. als eine ganzheitliche,
bewussteund unbewusste, intentionale und beildufige,
theoretische und praktische Verarbeitungvon jeder Art
von Reizen, Eindriicken, Informationen, Begegnungen
[...], die aus der Umwelt auf den Menschen zukommen
und von ihm wahrgenommen werden® (ebd., S. 11).
Zu diesem Lernverstédndnis gehort die Einsicht, ,,dass
jedes konstruktiv erarbeitete Wissens- und Kompe-
tenzprofil immer nur relativ und provisorisch ist und
dass deshalb eine stdndige neugierige Offenheit fiir
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neue Erfahrungen und die Konfrontation mit andere
Auffassungen, die die eigenen Strukturen in Frage stel-
len, notwendigist“(ebd.,S.12).2Das sind hohe Ansprii-
che und Erwartungen, die mit lebenslangem Lernen
verbunden werden. Entsprechend wichtig ist es, dass
dieses Lernen nicht an bestimmte Altersphasen und
Institutionen gebunden ist, sondern von Menschen
wahrend ihres ganzen Lebens gepflegt wird. ®
Ahnlich werden auch von internationalen Orga-
nisationen die Bedeutung lebenslangen Lernens
und seine Férderung fiir moderne Gesellschaften im
Wandel als zentrale Aufgabe hervorgehoben.*So hat
die Organisation fiir wirtschaftliche Entwicklung und
Zusammenarbeit (OECD) 1998 das Projekt ,,Definition
and Selection of Competencies” (DeSeCo) gestartet.
Im Vordergrund steht hier aber nicht die Debatte um
unterschiedliche Arten und Formen non-formalen
bzw. informellen Lernens, sondern die Bestimmung
von Kompetenzen, die fiir ein erfolgreiches Leben und
eine gut funktionierende Gesellschaft erforderlich
sind. Wie in der Arbeit von Giinther Dohmen wird
davon ausgegangen, dass mit der Globalisierung und
Modernisierung unserer Gesellschaft wachsende An-
forderungen an den Einzelnen verbunden sind, sich
mit technologischen und sozialen Verdnderungen
auseinanderzusetzen und die Vielfalt von Informatio-
nenangemessenzuinterpretieren und zuverarbeiten.
Als Herausforderungen auf gesellschaftlicher Ebene
werden beispielsweise das Herstellen eines Ausgleichs
zwischen Wirtschaftswachstum und nachhaltiger
Entwicklung sowie zwischen Wohlstand und sozialem
Ausgleich genannt (OECD 2005). Fiir die Bewéltigung
dieser Herausforderungen seien Fihigkeiten zur

2 In einem umfangreichen Kapitel stellt Ginther Dohmen die
unterschiedlichsten Definitionen informellen und non-formalen
Lernens aus der internationalen Literatur zusammen, auf die hier
nicht im Einzelnen eingegangen werden kann. Auf S. 79f. nennt
er zudem eine Reihe von Griinden fir die von ihm wahrgenom-
mene ,,europdische Wende zum informellen Lernen*.

3 Empirische Daten weisen allerdings darauf hin, dass ,,die rheto-
rische Wertschatzung der Weiterbildung* wenig Niederschlag
in der Realitat findet. Gerade die Personengruppen, die nicht
»im strategischen Zentrum des Erwerbssystems* stehen (Gering-
qualifizierte, Erwerbslose, Frauen), sind sowohl in der Weiterbil-
dungsteilnahme als auch in den entsprechenden Angeboten
benachteiligt (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2010,
S.150).

4 Fir einen internationalen Uberblick (iber Programmatik, Realitét
und Perspektiven lebenslangen Lernens vgl. Detlef Kuhlenkamp
(2010).

Losung komplexer mentaler Aufgaben erforderlich,

»,dieweitiiber die einfache Wiedergabe angesammel-

ten Wissens hinausgehen. Schliisselkompetenzen be-

dingen die Mobilisierung von kognitiven, praktischen
und kreativen Fahigkeiten sowie anderer psycho-
sozialer Ressourcenwie Einstellungen, Motivation und

Wertvorstellungen® (ebd., S. 10). Davon ausgehend

wurde in einer multidisziplindren, internationalen

Kooperation von Fachleuten und Ldndern ein Re-

ferenzrahmen mit Schliisselkompetenzen entwickelt,

die gleichermaBen durch Schulen geférdert wie

im Laufe des Lebens weiter gepflegt bzw. erworben

werden sollten. Sie ,,zeichnen sich durch folgende

Merkmale aus:

- sietragenzuwertvollen Ergebnissen fiir die Gesell-
schaft und die Menschen bei,

- sie helfen den Menschen dabei, wichtige Anforde-
rungen unter verschiedenen Rahmenbedingungen
zu erfiillen und

- sie sind nicht nur fiir die Spezialisten, sondern fiir
alle wichtig“ (ebd., S. 6).

Besonders herausgestellt wird die Notwendigkeit re-
flexiven Denkens und Handelns als zentrales Element
dieses konzeptuellen Referenzrahmens: ,,Reflexivitat
beinhaltet nicht nur die Fahigkeit, im Umgang mit
einer bestimmten Situation routinemé&Big nach einer
Formel oder Methode zu verfahren, sondern auch
mitVerdnderungen umzugehen, aus Erfahrungen zu
lernen und kritisch zu denken und zu handeln® (ebd.).

Im Jahre 2006 hat auch das Europdische Parlament
eine Empfehlung von Schliisselkompetenzen fir
lebenslanges Lernen verabschiedet. Hintergrund ist
die Feststellung, dass in einer ,,Wissensgesellschaft®
solche Kompetenzen von grundlegender Bedeutung
sind. Sie gelten als ,,Gewinn fiir den Arbeitsmarkt, den
sozialen Zusammenhalt und den aktiven Biirgersinn,
denn sie bringen Flexibilitdt, Anpassungsfahigkeit,
Zufriedenheit und Motivation® (Européische Uni-
on 2006, S. 1). Im Vergleich zu den von der OECD
formulierten Schliisselkompetenzen wird hier eine
flexible Anpassung an gesellschaftliche Anforderun-
gen starker gewichtet und werden Reflexivitdt und
kritisches Denken nicht explizit als tibergeordnete
Zielsetzungen genannt. Im Unterschied zu dem
DeSeCo-Konzept, das sich um eine theoretische
Begriindung des Kompetenzkonzepts bemiiht
(Rektorenkonferenz der Schweizer Universitdten
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2003), erscheinen die vom Europdischen Parlament
empfohlenen Schliisselkompetenzen eher als Auf-
listungwiinschenswerter Potenziale. Genanntwerden
muttersprachliche Kompetenz, fremdsprachliche
Kompetenz, mathematische Kompetenz und grund-
legende naturwissenschaftlich-technische Kompe-
tenz, Computerkompetenz, Lernkompetenz -, Lernen
lernen®, soziale Kompetenz und Biirgerkompetenz,
Eigeninitiative und unternehmerische Kompetenz
sowie Kulturbewusstsein und kulturelle Ausdrucks-
fahigkeit. Es wird davon ausgegangen, dass diese
Schlisselkompetenzen unabhdngig voneinander
sind; ,jedoch foérdern sie alle kritisches Denken, Krea-
tivitét, Initiative, Problemlésung, Risikobewertung,
Entscheidungsfindung und konstruktiven Umgang
mit Gefiihlen® (ebd., S. 2).

Auf der Ebene der Europdischen Union ist in diesem
Zusammenhang das Leitbild ,Lebenslanges Lernen®
zunennen, das mit der im Jahr 2000 verabschiedeten
Lissabon-Strategie verbunden ist.® Diese Strategie
hatte eine klar 6konomisch dominierte Zielsetzung:
Europa sollte bis 2010 zum dynamischsten und wett-
bewerbsfdhigsten wissensbasierten Wirtschaftsraum
der Welt werden. Um das zu erreichen, sollte auch
die Anerkennung von beruflichen Erfahrungen und
informellem Lernen in auBerberuflichen Kontexten
vorangetrieben werden. Damit sollten ein biografisch-
kontinuierlicher Aufbau von Kompetenzen gefordert
und zugleich die vertikale und horizontale Durch-
lassigkeit von Bildungsgdngen durch EU-weit
vergleichbare MaBstdbe verbessert und Mobilitéts-
schranken abgebaut werden (vgl. Kap. 4.).

5 Fir einen Uberblick iiber den Verlauf fritherer Diskussionen zum
Thema lebenslanges Lernen vgl. Katrin Kraus (2001). Abgeldst
wurde die nie systematisch ausgewertete Lissabon-Strategie, die
wegen der deutlich 6konomischen Akzentuierung von Bildungs-
themen auch kritisiert worden war, durch die 2010 beschlossene
wirtschaftspolitische Strategie ,EU 2020“. Einer der Schwer-
punkte ist auch hier das lebenslange Lernen (Dréager 2010).
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1.3 Zur Abgrenzung von formalem, non-
formalem und informellem Lernen

Weitgehend eingebiirgert hat sich in der Literatur
die Dreiteilung von formalem, non-formalem und
informellem Lernen bzw. von formaler, non-formaler
und informeller Bildung. ®Eine allgemein anerkannte
Definition dieser Lernformen gibt es nicht. Fir eine
Prézisierung der Begrifflichkeit werden bis zu 20
unterschiedliche Kriterien ins Spiel gebracht (Annen
2012a). Der offensichtlichste Unterschied liegt im
Lernortbzw. dem Vermittlungssystem. Formales Lernen
findetin staatlich organisierten Bildungs- bzw. Lernar-
rangementsstatt. Typische Orte non-formalen Lernens
hingegen sind zum einen Fort-und Weiterbildungen.
Siefinden in explizit fiir das Lernen organisierten Kon-
texten, aber auBerhalb des formalen Bildungssystems
statt.Zum anderen gehéren dazuauch Orte,an denen
unterschiedlichen ,lernférderlichen® Interessen und
Aktivititen nachgegangen wird, wie dasz.B. fiir Ange-
bote derKinder-und Jugendhilfe gilt. Demgegeniiber
erfolgtinformelles Lernen im alltdglichen Handeln in
Berufund Privatleben, ohne pddagogische Begleitung
und ohne inhaltliche und zeitliche Vorgaben fiir das
Lernen.

Der Lerngegenstand ist beim formalen Lernen
durch ein verbindliches, fiir alle Lernenden ein-
heitliches Curriculum von au3en vorgegeben. Beim
non-formalen Lernen im Rahmen von Fort-und Wei-
terbildungen stehen Lernziele im Vordergrund, die
im Rahmen von Kursen in Abstimmung mit den Teil-
nehmenden festgelegt werden. Der Lerngegenstand
von non-formalem Lernen auBerhalb von expliziten
Fort- und Weiterbildungen hdngt von der Art der
Llernforderlich” konzipierten Aktivitat ab und ist
in der Regel eng mit Interessen und Eigenarten der
Lernenden verkniipft. Beim informellen Lernen ist
es ,nicht das primaére Ziel [...], etwas bestimmtes zu

6 Statt ,formal“ bzw. ,non-formal“ werden auch die Begriffe ,for-
mell“ und ,,nicht formell“ verwendet, ohne dass damit inhaltlich
Unterschiedliches bezeichnet wiirde. Ahnlich wird sowohl von
formaler, non-formaler und informeller Bildung als auch von for-
malem, non-formalem und informellem Lernen gesprochen. Mit
»Bildung“ werden in der Tendenz eher strukturelle Aspekte (All-
gemeinbildung, berufliche Bildung, Weiterbildung u.a.) akzen-
tuiert. Demgegenuber riickt der Begriff ,Lernen* die mit dem
Erwerb von Kompetenzen erworbenen Aktivitaten bzw. das ler-
nende Subjektin den Vordergrund. Er wird im Kontext der Debat-
ten um lebenslanges Lernen deshalb vorgezogen.
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lernen, sondern mit Hilfe des Lernens eine andere Ab-
sichtbesser zu verwirklichen, d.h. dass dasinformelle
Lernen sich meist im Zusammenhang mit anderen
Tatigkeiten und anderen Zielsetzungen als sinnvolle
und notwendige Hilfezum besseren Zurechtkommen
in der Umwelt ergibt* (Dohmen 2001, S. 23).

Als Lernform steht beim formalen Lernen die ge-
zielte Vermittlung curricular festgelegten Wissens
im Vordergrund. Es geht um ,explizites“ Lernen,
d.h. der Wissenserwerb steht im Fokus der Aktivitat
des Lernenden, wobei mit formalem Lernen auch
implizites, nicht curricular vorgegebenes Lernen
einhergehen kann. Non-formales Lernen ist ebenso
weitgehend explizites Lernen, soweit es um Fort-
und Weiterbildungen geht. Demgegentiber steht
beim non-formalen Lernen aufB3erhalb von Fort- und
Weiterbildungen implizites, beildufiges Lernen
im Vordergrund. Dabei konnen beispielsweise bei
den Praxisanteilen der Ausbildung, die hier dem
non-formalen Lernen zugerechnet werden, diese
beiden Lernformen nicht immer klar unterschieden
werden. Informelles Lernen erfolgt demgegeniiber
uberwiegend beildufig, implizit, entsprechend dem
Sachverhalt, dass informelles Lernen in Kontexten
stattfindet,indenen nichtdasLernen, sondern die Be-
waltigung situativ unterschiedlicher Anforderungen
im Vordergrund steht. Unter diesen Bedingungen ist
nicht das Lernen die primére, explizite Intention des
Akteurs. Im Vollzug der Handlung kommt es aber zu
Lernprozessen und -ertrdgen, die vom Handelnden
wahrgenommen und als Beitrag zur Erweiterung
seiner Kompetenzen eingeordnet werden kénnen.
In diesem Sinne kann diese Lernform - obwohl bei-
laufig - doch auch als intentional charakterisiert
werden.

Ein wesentliches Merkmal des Lernergebnisses ist
beim formalen Lernen der Erwerb von Abschliissen
bzw. Berechtigungen. Lernergebnisse werden
standardisiert, ,,ohne Ansehen der Person®, erfasst.
Die Lernergebnisse aus Fort- und Weiterbildungen
héngen eng mit den Zielsetzungen des jeweiligen
Kurses zusammen, wobei hier auch individuell
besondere Interessen, Motivationen und Fahigkei-
ten der Lernenden berticksichtigt werden kénnen.
In besonderem MaBe gilt dies bei non-formalem
Lernen auB3erhalb von Fort- und Weiterbildungen.
Die Ergebnisse informellen Lernens sind gleicherma-
Benvon Merkmalen des Tatigkeitsfelds, in dem dieses

Lernen stattfindet, alsauch von individuellen Eigen-
arten der Lernenden gepragt.’

Einen Uberblick tiber die entlang von Lernort bzw.
Vermittlungssystem, Lernziel, Lernform und Lern-
ergebnis vorgenommene Differenzierung von
formalem, non-formalem und informellem Lernen
gibt Tabelle 1. Sie wurde vor dem Hintergrund von
Ansatzenbei Glinther Dohmen (2001) und Silvia Annen
(2012a) erstellt und soll es ermdglichen, Merkmale,
die in der Diskussion von non-formalem und infor-
mellem Kompetenzerwerb bei frithpddagogischen
Fachkréften eine wesentliche Rolle spielen, aufzu-
greifen, ohne auf die in vielem unterschiedlichen
Feinheiten einzugehen, die bei der Diskussion dieser
Lernformen genannt werden.

7 Zusatzlich erschwert wird die genauere Bestimmung von infor-
mellem Lernen dadurch, dass es synonym mit selbstgesteuertem
Lernen, nicht organisiertem Lernen, selbststdndigem Lernen,
natirlichem Lernen, implizitem Lernen und weiteren Lernformen
verwendet wird (Annen 2012a; Geldemann u.a. 2009).
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Tabelle 1: Ubersicht iiber Merkmale formalen, non-formalen und informellen Lernens

Lernort bzw.
Vermittlungssystem

staatlich reguliertes und
anerkanntes Bildungs-
arrangement, lehrer-

zentriert
Lerngegenstand fir alle einheitlich fest-

gelegtes Curriculum
Lernform Uberwiegend explizit

Vermittlung von for-
mellem Wissen

Lernergebnis allgemein verbindlich
festgelegt, Erwerb von
Abschlissen, Berechti-

gungen

organisiertes Bildungs-
arrangement, aber
auBerhalb des formalen
Sektors, lernerzentriert

Kursbasiert bzw. abhan-
gigvonder ,lernférder-
lich“ konzipierten
Aktivitat

sowohl explizit als auch
beildufig, implizit

der Zielsetzung des
Kurses bzw. Merkmalen
der Tatigkeit und Eigen-
arten der Lernenden
entsprechend

Quelle: eigene Darstellung nach Giinther Dohmen (2001) und Silvia Annen (2012a)

Eine Gemeinsamkeitzwischen der Konzeptualisierung
vonlebenslangem Lernen und von Kompetenzenliegt
in der Bedeutung, die der Eigeninitiative, der aktiven
Auseinandersetzung mit Anforderungen unter dem
Blickwinkel der Bewéltigung von Handlungsanforde-
rungenzugeschrieben wird. Es geht nichtdarum, dass
Lernendeim Laufe ihres Lebens einfach vorgegebene
Wissensinhalte ibernehmen, sondern sie aufgrund
von Handeln und eigenen Erfahrungen ,konstru-
ieren®. Dieses konstruktivistische Lernverstandnis ist
auch ein wesentlicher Bestandteil von Kompetenz-
erwerb. Kompetenzen sind sowohlim Erwerb als auch
in der Umsetzung handlungsbezogen. Hierbei sind
neben kognitiven Aspekten immer auch Fahigkeiten
und motivationale Komponenten im Spiel.
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alltagliche Praxis, ohne
padagogische Beglei-
tung, lernerzentriert

abhangig von situativen
Merkmalen und indivi-
duellen Eigenarten, oft
nicht explizit formuliert

Giberwiegend beilaufig,
z.T. auchintentional
aufgrund personlicher
Zielsetzung

von Merkmalen des
Tatigkeitsfeldes und
der Personlichkeit des
Lernenden gepragt
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2 Informelles und non-
formales Lernen als Elemente
der Professionalisierung

Obwohl der Deutsche Bildungsrat bereits 1970 fiir eine
Hochschulausbildung der Fachkréfte in Kindergéarten
pléadierteund empfahl, wenigstens die Ausbildung der
Leitungskraftein die Lehrerausbildung einzugliedern
(Prott 2006), blieben entsprechende Bemiihungen
bis vor gut zehn Jahren erfolglos. Es schien, dass
mit der Berufsfachschul- und Fachschulausbildung
das Ende der Fahnenstange fiir die Qualifizierung
frihpadagogischer Fachkréfte erreicht sei. Ange-
lika Diller und Thomas Rauschenbach sprechen in
diesemn Zusammenhang von einer tief verankerten
gesellschaftlichen Geringschitzung institutionell
geforderter Bildungsprozesse in der frithen Kindheit
(Diller/Rauschenbach 2006). Eswaren zwei ,.im Grun-
degenommen fachfremde Entwicklungen®(ebd.,S.9),
die unerwartet die Diskussion um die Qualifizierung
und Professionalisierung frithpéddagogischer Fach-
kréfte neu entfachten: zum einen die fiir Deutschland
enttduschenden Ergebnisse der PISA-Studie, welche
die Erwartungen an die Moglichkeiten der Bildungs-
forderung in Kindertageseinrichtungen in die Hohe
schnellen lieBen. Zum anderen der auf européischer
Ebeneinitiierte Bologna-Prozess, der dazu fithrte, dass
insbesondere Fachhochschulen die Moglichkeit nutz-
ten, neue Studiengénge fiirdas Personalim Arbeitsfeld
der Pddagogik der (frithen) Kindheit anzubieten.
Wenn dies auch entscheidende Impulse fiir die
neue Qualifizierungsdebatte waren, gab es doch
noch eine Reihe weiterer Faktoren, die zu einer veran-
derten Sichtweise auf die Arbeit von Kindertagesein-
richtungen und die dafiir erforderliche Ausbildung
fihrten. Zunennenisthier etwa eine verdnderte Sicht
aufkindliche Bildungs- und Lernprozesse. Grundlage
dafiir waren Ergebnisse der Sduglings- und Klein-
kindforschung, die gezeigt hatten, wie sich bereits
Sduglinge aktiv mit ihrer Umwelt auseinandersetzen
und sie zu verstehen versuchen und dafir sehr frith
schon ein breites Spektrum von Féhigkeiten und Kom-
petenzen einsetzen (Leu/von Behr 2013). Die dadurch
gesteigerte Wertschitzung frithkindlicher Bildungs-

prozesse hat in allen Bundesldndern zur Einfihrung
von Bildungsprogrammen unterschiedlicher Art
gefiihrt, verbunden mit der Hoffnung, durch die
Forderung frithkindlichen Lernens zum Abbau un-
gleicher Bildungschancen beizutragen. Im Laufe der
Jahre kamen vielféltige Qualifizierungsangebote zur
Forderung domaéanenspezifischer Lernprozesse hinzu,
namentlich im Bereich von Sprache und Naturwissen-
schaften. AuBerdem wurde vielerorts das Aufgaben-
spektrum von Kindertageseinrichtungen durch ihre
Umwandlungin Familienzentren erheblich erweitert.
Dasallesund nichtzuletzt der enorme Ausbau des An-
gebotsunter Einbezug auch der Kinder unter drei Jah-
ren hat zu erheblich erhéhten Anforderungen an die
Qualifikation friihpddagogischer Fachkréfte gefiihrt.

ImZugedieser Verdnderungen entstand eine breite
Debatte zur Professionalisierung frithpddagogischer
Fachkréfte, die durch die Einrichtung von Hochschul-
studiengédngen fur die Arbeit in Kindertagesstétten
zusatzlich befordert wurde. Dabei werden unter-
schiedliche Konzepte von Professionalisierung und
ihre Angemessenheit fiir das Arbeitsfeld der Pdda-
gogik diskutiert. Es kann an dieser Stelle nicht darum
gehen, diese Verhandlungen ausfiihrlicher darzu-
stellen (vgl. dazu Thole/Polutta 2011). Hier soll der
Hinweis geniigen, dass im Fokus der folgenden Aus-
fiihrungen nicht ein Professionsverstandnis steht,
das sich an der Platzierung von Berufen in der gesell-
schaftlichen Auseinandersetzung um Anerkennung,
Statusund Einfluss orientiert, sondern das Professiona-
lisierung als ,strukturierte Generierung professio-
nellen Wissens, Kénnens und eines professionellen
Habitus in berufsbiographischer Perspektive® (Hel-
sper|Tippelt2011,S.276{.; vgl. auch Thole/Polutta 2011,
S.1091f.) versteht.

In einer soziologischen Analyse des Verhéltnisses
von Profession und Geschlechterverhdltnis hat Ursula
Rabe-Kleberg bereits frith aufgezeigt, dass in tiber-
wiegend von Frauen ausgetibten Dienstleistungs-
berufen zentrale Elemente eines professionellen
Handelnsgefordertsind, ohne entsprechend geachtet
zuwerden. Namentlich wies sie auf die zentrale Bedeu-
tung einer Art von Interaktionen hin, in denen unter
Bedingungen von Ungewissheitstdndigneue Kompe-
tenzen generiert und die Implikationen des eigenen
Tuns reflektiert werden miissen, orientiert an einem
Mandat sowohl gegentiber der Gesellschaft als auch
gegeniiber der Person, fiir die die Dienste geleistet
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werden: Zum einenist die Besonderheit des Individu-
umszuwahren, zum anderen den Normvorstellungen
der Gesellschaft Rechnung zu tragen. Das erfordert
R&ume erhoéhter Autonomie und die Entwicklung
von inneren Kontrollformen, wie sie mit dem Aufbau
beruflicher Professionalitidt bzw. eines beruflichen
Habitus verbunden sind (Rabe-Kleberg 1996, 2006).
Im Folgenden wird dargestellt, wie diese Perspek-
tive in Arbeiten zur Professionalisierung friithpéada-
gogischer Fachkrafte weiterentwickelt und aus-
differenziertwurde.Im Vordergrund stehen zunéchst
Formen informellen Kompetenzerwerbs, wie sie unter
dem Blickwinkel lebenslangen Lernens diskutiert
werden. Der zweite Abschnitt dieses Kapitels widmet
sich dem Erwerb von Kompetenzen, die vor allem
mitderinhaltlichen Ausweitung und Ausdifferenzie-
rung der Aufgaben von Fachkréften in Kindertages-
einrichtungen zu tun haben und die —-abgesehen von
der Grundausbildung - in Fort- und Weiterbildungs-
veranstaltungen vermittelt werden und damit dem
non-formalen Kompetenzerwerb zuzuordnen sind.

2.1 Die Bedeutung informell erworbener
Kompetenzen - die Perspektive
lebenslangen Lernens

Wiederkehrende Merkmale in praktisch allen aktu-
ellen Beschreibungen der Téatigkeit frithpddagogischer
Fachkréfte, die zugleich als Indiz fiir Professionalitét
verstanden werden, sind der Hinweis, dass die Arbeit
der Fachkrafte gepragt ist von Ungewissheit, offenen
bzw. widerspriichlichen Deutungen, Zeitdruck und
Entscheidungszwang. Es geht darum, ,,in komplexen,
nicht vollstdndig vorherseh- und planbaren Hand-
lungssituationen spontan und fliissig* zu agieren
(Nentwig-Gesemann u.a. 2011a, S. 23). Sigrid Ebert
spricht in diesem Zusammenhang von einem eigen-
verantwortlichen, Bezug des Akteurs zu seiner Arbeit,
dendiesersichinder Ausiibung seines Berufs erarbeitet
hat“ (Ebert2011, S.4). Durch diese selbstreflexive Ausei-
nandersetzung mit den alltdglichen Herausforderun-
gen entwickelt sich eine professionsbezogene Berufsi-
dentitdt.Dazu gehort, dass ein ,,Profi“,,sein berufliches
Selbstverstdndnis im Verlauf seiner Berufsbiografie
immerwieder aufden Priifstand stellt,um esmitneuen
Anforderungen, die der aktuelle Berufsalltag mit sich
bringt, ins Gleichgewicht zu bringen*® (ebd.).
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Auseinerberufssoziologischen Sicht gehtauch Martin
Baethge davon aus, dass diese Art von Tatigkeit, die
eigenstandiges Interpretations- und Problemlésever-
halten und Selbstreflexion erfordert, nicht ohne die
Entwicklung und Pflege einer beruflichen Identitat
geleistet werden kann. In diesem Sinne spricht er von
einem ,professionellen/beruflichen Profil“ (Baethge
2013, S. 122), wie es fiir Dienstleistungstatigkeiten
als ,interaktiver Arbeit” insgesamt an Bedeutung
gewinnt. Sie ist ,unmittelbar bedurfnisbezogen auf
ein konkretes Gegeniiber gerichtet[...], dessen Wille
die Richtschnur fiir das Arbeitshandeln abgibt (bzw.
abgebensollte), selbstwenn der Wille oder das Bediirf-
nis nichtin préazisen Anweisungen artikuliert werden
kann. Das Bediirfnis des Gegeniibers — das ein Patient
im Pflege- und Gesundheitswesen wie auch ein Kind
inderKindertagesstétte sein kann-zu prazisieren und
gemeinsame Wege zu seiner Befriedigung zu erarbei-
ten, macht den Kern der Interaktivitdt von Dienstleis-
tungsarbeit aus® (ebd., S. 113). Martin Baethge weist
darauf hin, dass ,ein solches Professionsverstdndnis
nur begrenzt vom Katheder in Ausbildung oder Stu-
dium nachhaltig vermittelt werden kann, sondern
vor allem in der Praxis im Sinne einer ,Sozialisation
durch den Beruf‘ (Heinz 1995, S. 42) angeeignet wird“
(Baethge 2013, S.122).

Das sind klare Hinweise auf die groBe Bedeutung
informeller Lernprozesse uiber die gesamte Dauer
der Berufstatigkeit hinweg. Dabei steht auf3er Frage,
dass dafiir wichtige Grundlagen in Berufsausbildung
bzw. Studium gelegtwerden. Leitungen von Fachschu-
len/Fachakademienweisenindiesem Zusammenhang
auf die groBe Bedeutung der Persénlichkeitsentwick-
lung der kiinftigen Erzieherinnen und Erzieher im
Laufe der Ausbildung hin. Angesichts ihres geringen
Alters seien manche noch wenigweltoffenund inihrer
eigenen kulturellen, sprachlichen oder nationalen
Identitdt noch wenig gefestigt (Ledig 2010). Trotz der
groBen Bedeutung, die diesem Aspekt beigemessen
wird, hateine Befragung von 80 Leitungspersonen an
Fachschulen/Fachakademien wenig Informationen
dazu erbracht, worum es bei dieser Personlichkeits-
entwicklung genauer geht, abgesehen von dem
Hinweis auf die Bedeutung von ,Eigenreflexion®.
Die Befragten gehen aber mehrheitlich davon aus,
dassdieBerufsschulen bzw.Fachakademienbesonders
geeignet sind, diese Personlichkeitsentwicklung zu
unterstiitzen. Als ginstige Bedingungen werden vor
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allem die Arbeitim Klassenverband mit dem Klassen-
leitermodell, die dichte Betreuung auch im Praktikum
und die musisch-asthetische Bildung genannt, nicht
zuletzt auch als Abgrenzung gegenuber der Hoch-
schulausbildung (ebd.).

Eine differenziertere Darstellung von Elementen,
die als Teil der Personlichkeitsentwicklung verstan-
den werden kdnnen, findet sich im ,,Qualifikations-
profil ,Frihpddagogik‘ - Fachschule/Fachakademie®.
Angelehnt an den im Projekt ,,Profis in Kitas“ (PiK)
entwickelten Orientierungsrahmen fiir ein Bachelor-
Studium im Bereich Frithpddagogik (Robert Bosch
Stiftung 2008) wurde es von einer iiberwiegend mit
Vertreterinnen und Vertretern von Fachschulen/
Fachakademienbesetzten Expertengruppe erarbeitet.
Nah an Personlichkeitsmerkmalen wird dort ,,pro-
fessionelle Haltung*“ als eine Reihe von Sozial- und
Selbstkompetenzen ausgewiesen, die in Verbindung
mit Fachkompetenzen als grundlegend fiir profes-
sionelles Handeln gelten. Wichtige Elemente sind
u.a. Offenheit und Toleranz, Empathie fiir Kinder,
ihre Familien und deren Lebenslagen, Reflexion
und Bewertung der Subjektivitit der eigenen Wahr-
nehmungen im Spannungsfeld von Selbst- und
Fremdwahrnehmung, Reflexion der biografischen
Anteile des eigenen Handelns, Lernkompetenz und
Verstdndnis der Entwicklung der eigenen Professio-
nalitit alslebenslangem Prozess, Kooperationsfahig-
keit mit allen Akteurinnen und Akteuren im Arbeits-
feld, Sich-auf-offene-Arbeitsprozesse einlassen und
mitUngewissheitenimberuflichen Handelnumgehen
(Autorengruppe Fachschulwesen 2008).

Die Arbeitdieser Expertengruppe war eine wichtige
Grundlage fiirdasvon der Kultusministerkonferenz am
1.Dezember 2011 beschlossene kompetenzorientierte
Qualifikationsprofil fiir die Ausbildung von Erziehe-
rinnenundErziehernanFachschulen/Fachakademien.
Die Entwicklung einer professionellen Haltung wird
darin alswesentliches Ziel im Ausbildungsprozessund
als unerldsslich fiir die Gestaltung einer ressourcen-
orientierten pddagogischen Interaktion bezeichnet.
Die fiir die Entwicklung einer professionellen Haltung
wichtigen Prozesse ,werden durch die Reflexion des
eigenen padagogischen Handelns im Prozess der
Ausbildung anden Lernorten Schule und Praxis nach-
haltig angeregtund gefordert” (KMK 2011, S.10). Dem
Lernort Praxis wird hierbei eine zentrale Stellung fiir
die Professionalisierung beigemessen: ,.Der pddago-

gischeBerufsalltag zeichnetsichin hohem MafBedurch
wechselnde, neue, unvorhersehbare, nicht planbare
Herausforderungen aus. Um die dazu notwendigen
Einstellungen und Handlungskompetenzen zu er-
werben, ist vor allem Praxiserfahrung notwendig.
[...] Dabei kommt der Qualitdt der konkreten pddago-
gischen Arbeitin der Einrichtung eine ebensowichtige
Bedeutung zu wie der Praxisbegleitung” (ebd., S. 7).

Uber diese Charakterisierungen einer professi-
onellen Haltung gehen die fiir Hochschulen ent-
wickelten Qualifikationsprofile hinaus, indem sie die
besondere Bedeutung eines systematischen Bezugs
auf wissenschaftlich fundiertes Wissen bzw. einer
~forschenden Haltung“ hervorheben. ,Die Giberge-
ordnete Zielsetzung einer (frih-)pddagogischen
Qualifizierung muss|...]der Erwerb von Kompetenzen
sein, die der Fachkraft ermdoglichen, ausgehend von
(wissenschaftlich-theoretischem) Wissen und reflek-
tiertem Erfahrungswissen in nichtstandardisierbaren,
hochkomplexen und mehrdeutigen Situationen selbst
organisiert, kreativ und reflexiv ,Neues‘ zu schaffen
(bezogen auf Handeln und Denken), aktuellen Heraus-
forderungen zu begegnen und Probleme zu 16sen.
Die Grundlagen zur Handlungsféhigkeit resultieren
dabei aus dem wechselseitigen Zusammenspiel von
(a) explizitem, wissenschaftlich-theoretischem Wissen,
(b) implizitem Erfahrungswissen, das in professio-
nellen Kontexten immer wieder auch in reflektiertes
Erfahrungswissen transformiert werden sollte sowie
(c) Fahigkeiten und Fertigkeiten, z.B. methodischer
oder didaktischer Art* (Nentwig-Gesemann u.a. 2011a,
S.23;Hervorhebungen im Original). Eine ausfiihrliche
Explikation, was damit gemeint ist, findet sich im
Kompetenzprofil ,Professionelle Haltung und Iden-
titat der Fachkraft fir die Arbeit mit Kindern in den
ersten drei Lebensjahren® (Nentwig-Gesemann u.a.
2012). Claus Stieve versteht einen solchen ,forschen-
den Habitus* als konstitutives Element von Professio-
nalitat. Er sieht ihn als Ausdruck der ,,Suche nach
einem tieferen Verstdndnis des eigenen Fachgebiets
und dem damit verbundenen Selbstverstandnis® und
somit als ,.eine zentrale Voraussetzung in Bezug auf
Selbstverantwortung, Organisation, Reflexivitat und
berufliches Ethos® (Stieve 2013, S. 189).

Diese Schlaglichter auf die aktuelle Diskussion tiber
Professionalitét in der Frithpddagogik machen deut-
lich, wie sehr es sich um einen Prozess handelt, der mit
dem Ende der Ausbildung keineswegs abgeschlossen
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ist. Die Entwicklung einer professionellen Identitét,
die den hohen Anforderungen gerecht wird, die
heute an friithpddagogische Fachkrifte gestellt wer-
den, ist ein ,Selbstbildungsprozess“ (Ebert 2011), den
kontinuierlich zu leisten von den Akteuren tiber ihre
ganze Berufsbiografie hinweg erwartet wird. Infor-
melles, lebenslanges Lernen ist hierfiir von zentraler
Bedeutung. Eskann durch spezielle,auch non-formale
Lernangebote unterstiitzt werden. Einen Einblick in
unterschiedliche Formen der Unterstiitzung dieses
Prozesses und in forderliche bzw. hinderliche Rahmen-
bedingungen gibt das dritte Kapitel.

2.2 Non-formaler Kompetenzerwerb - die
Bedeutung von Fort- und Weiterbildung?

Die im vorangehenden Abschnitt beschriebenen
sozialen und auf die eigene Person bezogenen Kom-
petenzen umfassen nur einen Teil dessen, was erfor-
derlichist,umselbststdndig und eigenverantwortlich
komplexe, mehrdeutige Situationen mit offenem Aus-
gang zu bewdltigen, wie es als wesentliches Merkmal
padagogischen Handelns umschrieben wird. Genauso
wichtig sind fachliches Wissen und Kénnen. Mit Blick
aufein qualifiziertes pddagogisches Handeln sind die-
sebeiden Seiten, die Fachkompetenz und die personale
Kompetenz, wie sieim DQR genanntwerden, nur ana-
lytisch zu trennen. Welches Wissen und welche Fertig-
keiten jemand in welcher Weise einsetzt, hdngtimmer
auch mit dessen Uberzeugungen und Strategien der
Aufgabenbewiltigung und des Umgangs mit ande-
ren Menschen zusammen. Vor dem Hintergrund der
Unterscheidung von informellem und non-formalem
Lernen macht diese Differenzierung aber Sinn. Die
Entwicklung der fiir die Berufsidentitédt wichtigen
personalen Kompetenzen mit dem Kern der Reflexi-
vitét ist ein lebenslanger Prozess. Die damit verbun-
denen informellen Lernprozesse laufen individuell

8 Unter Fortbildungen werden Veranstaltungen verstanden, die
sich nur iber wenige Tage oder gar Stunden erstrecken und fur
die dementsprechend auch kaum mehr als eine Teilnahmebe-
scheinigung ausgestellt werden kann. Demgegeniber dauern
Weiterbildungen langer, sind mit gréBeren Anforderungen an
die Teilnehmenden verbunden und werden oft mit einem ,Zerti-
fikat“ abgeschlossen. Es bestehen allerdings keine allgemein ver-
bindlichen Regelungen fiir eine solche Unterscheidung zwischen
Fort- und Weiterbildungen.
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sehr unterschiedlich ab und hdngen enger mit der
Arbeitssituation des Einzelnen zusammen als der
Erwerb von fachlichen Wissensinhalten und Fertig-
keiten in non-formalen Bildungsangeboten.

Solche Angebote fiir non-formales Lernen in Form
von zeitlich begrenzten, meistkiirzeren Kursen haben
im Feld der Frihpddagogik in den letzten Jahren an
Bedeutung gewonnen. In der ersten bundesweiten
Befragung von Weiterbildungsanbietern im Bereich
der Frihpadagogik haben fast zwei Drittel der rund
500 im Winter 2009/2010 Befragten angegeben,
dass die Veranstaltungszahl und die Zahl der Teil-
nehmenden an solchen Veranstaltungen in den ver-
gangenen Jahren gewachsen sei (Beher/Walter 2010).
Die gewachsene Bedeutung non-formalen Lernens
hat auch auf der Ebene der Landerministerien zu
einem Umdenken gefiihrt. Zum einen wurden die
Mittel fiir die finanzielle Férderung von Fort- und
Weiterbildungen aufgestockt. Zum anderen nehmen
die Lander, welche die Ausgestaltung von Weiter-
bildungen frither weitgehend den Einrichtungs-
tragern iiberlassen haben, nun mitunterschiedlichen
Instrumenten Einfluss auf Struktur und Inhalt der
Fort- und Weiterbildungen, in der Regel orientiert
an ldnderspezifischen Bildungsprogrammen bzw.
-vereinbarungen.® Diesen Programmen kann man
auchdie Ausweitung und enorme Ausdifferenzierung
von Aufgaben entnehmen, die den Kindertagesein-
richtungen inzwischen zugewiesen werden und die
ihren Niederschlag auch in den diversen Qualifika-
tionsprofilen fir die Ausbildung in Fachschulen
und an Hochschulen gefunden haben (Robert Bosch
Stiftung 2011).

Ein Uberblick iiber das weite Spektrum an In-
halten, das in Fort- und Weiterbildungen ange-
boten wird, findet sich bei Karin Beher und Michael
Walter (2010) und bei Katharina Baumeister und
Anna Grieser (2011). Es steht auBBer Frage, dass diese
Breite an Kenntnissen und Fertigkeiten nicht alle im
Rahmen einer ,Grundausbildung® und auch nicht
durch ein Bachelor-Studium vermittelt werden
konnen. Dazu kommt, dass die Ausbildung von
Erzieherinnen und Erziehern an den Fachschulen/
Fachakademien fiir Sozialpddagogik eine Breitband-

9 Vgl.Diller|/Leu (2010); dort findet sich auch ein Uberblick iber die
Vorgehensweise der Bundeslander in dieser Frage, Stand 2010.



Informelles und non-formales Lernen als Elemente der Professionalisierung

ausbildungistund nichtnur fiir die Arbeit mit Kindern
bis zum Schuleintritt in Kindertageseinrichtungen
qualifizieren soll, sondern fiir alle Altersgruppen bis
zum Alter von 27 Jahren unter unterschiedlichen Be-
dingungen, so auchinJugendzentren, Heimen, in der
Schulsozialarbeit oder bei Hilfen zur Erziehung. Die
Ausbildung an Fachschulen wird demzufolge auch
weitgehend als eine Grundausbildung verstanden,
die je nach Einsatzgebiet durch Weiterbildungen
zu ergdnzen ist. Allerdings bildet die Ausbildung
fir Kindertageseinrichtungen in den meisten Fach-
schulen/Fachakademien den Schwerpunkt der Aus-
bildung, entsprechend dem Sachverhalt, dass dies
mit Abstand das groBte Arbeitsfeld fiir diese Berufs-
gruppe und entsprechend hier auch die Nachfrage
am groften ist (ebd.). °

Dem breiten Fort- und Weiterbildungsangebot
entsprechen auch ein hohes Interesse und eine grof3e
Teilnahmebereitschaft der Erzieherinnen und Erzieher
an Fort- und Weiterbildungen." 96 % der im Rahmen
einer WiFF-Untersuchung befragten 3.840 frithpéda-
gogischen Fachkréfte in unterschiedlichen Positionen
(samt Praktikantinnen und Praktikanten) gaben an,
dass sie in den letzten zwo6lf Monaten mindestens an
einer Fort-bzw. Weiterbildung teilgenommen hatten.
Allerdingswaren dies tiberwiegend Fortbildungen, die
manchmal nur ein paar Stunden, hochstens aber drei
Tage dauerten. Sie machten 82% der Veranstaltungen
aus(Beher/Walter2012).Dieim Rahmendieser Untersu-
chung gestellte Frage, wie sicher sich die Befragten bei
der Bewdltigung unterschiedlicher Aufgaben fiihlen,
ergab sowohlbeiden Leitungen der Einrichtungen als
auch bei den iibrigen Fachkréften insgesamt positive
Einschétzungen (ebd.). Besonders sicher fiihlten sich
die Fachkréfte bei der Organisation und Gestaltung
des Alltags in der Einrichtung mit seinen vielfaltigen
Teilbereichen (etwa Eingewdhnung, Spiel, enwick-
lungsangemessene Pflege, Reflexion und Gestaltung

10 Fir unterschiedliche Schwerpunktsetzungen der Fachschulen/
Fachakademien in den Bundeslandern vgl. Rolf Janssen (2010).

11 Vgl. Aiga von Hippel (2011), die von mehreren Studien aus dem
Bereich padagogischer Fach- bzw. Lehrkrafte berichtet, in denen
Erzieherinnen und Erzieher jeweils die groRte Fortbildungs-
bereitschaft duBerten.

12 Bemerkenswertist, dass auchin diesem Arbeitsfeld die Teilnahme
an Weiterbildungen mit steigendem Ausbildungsabschluss haufi-
gerwird (Beher/Walter2012).

der eigenen Beziehung zum Kind, Unterstiitzung der
Sprachentwicklung, Sport und Bewegung, Untersttit-
zung kreativ-kiinstlerischer Ausdrucksmaoglichkeiten
desKindes, Werteerziehung). Insgesamt duf3erten die
Fachkréfte, dass sie sich beziiglich der Anforderungen
in diesen Bereichen ,sehr sicher oder zumindest
~sicher® fiihlen. Hinweise auf Weiterbildungsbedarf
finden sich bei den AuBerungen zur Bewiltigung
besonderer Problemlagen, etwa in der Zusammenar-
beit mit Eltern mitbesonderen Erziehungsproblemen
oder bei der Integration von Kindern mit geistigen,
korperlichen oder seelischen Beeintrachtigungen
und in der Arbeit mit deren Eltern. Die Antworten be-
zuiglich der Bewéltigung von Anforderungen in diesen
Bereichen lagen zwischen ,sicher” und ,teils-teils®.
Die Leitungskréfte ihrerseits &uf3erten ansatzweise
Unsicherheiten in 6konomischen Bereichen (betriebs-
wirtschaftliche Leitung, Einwerbung von Projekt-
mitteln; dies gilt v.a. fiir Leitungen kleiner Einrich-
tungen)und bei Qualitdtssicherung und -entwicklung
sowie Konfliktmanagement." Besonders sicher fiihl-
ten sie sich beim Austausch mit Eltern, Fachkréften,
in der padagogischen Leitung, bei der Zusammen-
arbeit mit dem Trédger und der Fachberatung sowie
bei der Durchfiithrung von Team- und Mitarbeiter-
gesprachen (ebd.).

Eine solche Abfrage der Selbsteinschdtzung von
Kompetenzen gibt einen Einblick in die Selbstsi-
cherheit, welche die Fachkrédfte im Hinblick auf
unterschiedliche Aufgabenfelder &uB3ern. Allerdings
kannsie nicht Studien ersetzen, in denen die padago-
gische Arbeit,,von au8en®, von Dritten analysiert wird.
So wurde in Untersuchungen mit standardisierten
Verfahren fiir die groBe Mehrzahl von Kindertages-
einrichtungen wiederholt eine insgesamt nur

13 Vgl.auchWernerThole (2010, S. 212), der mit Bezug auf eine Arbeit
von Hilke Andermann, Barbara Dippelhofer-Stiem und Irene Kahle
(1996) zusammenfasst: ,Die Fachschulabsolventinnen artikulie-
ren ,besonders fir die allgemeinen Aufgaben des beruflichen
Berufsalltags gut geriistet zu sein. [...] Je mehr sich die Arbeit aus
der Perspektive der Erzieherlnnen jedoch von der Bewaltigung
alltaglicher beruflicher Probleme in den Kindergartengruppen
entfernt, desto unvorbereiteter fihlen sich die Absolventinnen®.

14 Auch bei Fragen der Offnung von Einrichtungen fiir Familien und
derDurchfiihrung von Angeboten der Familienbildung fiihlen sich
die befragtenKita-Leitungen zumindestin Teilen unsicher. Das gilt
vor allem, wenn dies nicht zum ,Kerngeschaft* der Einrichtung
gehort. Leitungen von Familienzentren nahmen sich in diesen
Punkten erkennbar als kompetenter wahr (Beher/Walter 2012).
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mittlere ,,pddagogische Prozessqualitat” ermittelt
(z.B. Tietze u.a. 2013, S. 731f.). Von besonderem In-
teresse sind in diesem Zusammenhang Studien, die
auf Differenzen zwischen der Selbstwahrnehmung
der Fachkrdfte und ihrem Verhalten hinweisen.
So haben Giinter Mey u.a. (2012) festgestellt, dass die
padagogischen Fachkréfte zwar in gro8er Mehrheit
Kindern eine wissbegierige Haltung zusprechen und
fiirein ausgeglichenes Verhéltnis zwischen Impulsen
der Fachkréfte und den Interessen der Kinder als Aus-
gangssituation fiir Bildungsprozesse pladieren. Diese
Sicht zu vermitteln, war und ist auch ein zentrales
Anliegen zahlreicher Konzepte und Instrumente, die
firdie Arbeitin Kindertageseinrichtungen entwickelt
und vermittelt werden. Das tatsdchlich beobachtete
padagogische Handeln der Fachkrafte weicht jedoch
erheblich von dieser Einschétzung ab. In der Unter-
suchung von Giinter Mey u.a. zeigte sich vielmehr,
»,dass Lernsituationen entstehen, indem die Erziehe-
rin die Kinder mit Material und Fragen konfrontiert,
wobei beidem ein bestimmtes, fiir die Erzieherin im
Voraus feststehendes Ziel zugrunde liegt (23 von 30
Fundstellen). Eine Beriicksichtigung der Themen-
praferenzen von Kindern beschréankt sich auf die
Moglichkeit von Zustimmung oder Ablehnung des
Angebots® (ebd., S.169).

Eine vergleichbare Diskrepanz hat auch Anke
Konig in ihrer Studie auf der Suche nach kokonstruk-
tiven Interaktionen (,sustained shared thinking®)
festgestellt. Zwar stimmten 79% der Fachkréfte der
konstruktivistischen Bildungsvorstellung zu, dass
Kinder Akteure ihrer Entwicklung seien. Ihr Han-
deln blieb aber hinter einer Orientierung an den
sich daraus ergebenden Anspriichen weit zurick.
»Die Interaktionsprozesse werden vor allem durch
die starke Konzentration auf das Alltégliche be-
stimmt und vernachldssigen Handlungsstruk-
turen, die zu anregenden und weiterfiihrenden
Denkprozessen fithren®“ (Kénig 2009, S. 254). Do-
minant zeigt sich eine Interaktionsform, die sich
uber direkte ,Handlungsanweisungen® an das Kind
richtet. Statt eines dialogisch sich entwickelnden
Interaktionsprozesses steht das Ausfithren von Hand-
lungsanweisungen im Vordergrund. Kinder sehen
sich selten veranlasst, Fragen zu stellen (ebd.)." Be-

15 Vgl. auch Barbara Dippelhofer-Stiem (2013)
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merkenswert sind solche Untersuchungsergebnisse
vor allem auch deshalb, weil sich in ihnen eine klare
Differenz zu der Offenheit und zu einem produktiven
Umgang mitUnsicherheiten und Unerwartetem zeigt,
wie sie als Merkmal pddagogischer Professionalitét
herausgestellt werden.

Die Griinde fuir dieses Unvermogen sind nichtallein
bei den Fachkréften zu suchen. So weist Anke Kénig
auf die Komplexitit des Kindergartenalltags hin, mit
der die Fachkréfte konfrontiert sind. Anders als etwa
Lehrkréfte in der Schule seien sie hdufig gleichzeitig in
mehrere Interaktionsprozesse mit Kindern verwickelt,
die sich ihrerseits mit verschiedenartigen Dingen
beschéftigen. Die Identifizierung von Lernzielen fiir
die unterschiedlichen und unterschiedlich beschéf-
tigten Kinder sowie eine angemessene, diskursive
Unterstiitzung ihrer Lernprozesse werde dadurch
enorm erschwert (ebd.). Die von den Fachkréften
geduBerte Sicherheitin der Bewdltigung des padago-
gischen Alltagskann allerdings als Hinweis verstanden
werden, dass bei ihnen die routinierte Bewdltigung
von Alltagserfahrungen im Vordergrund steht (ein
~praktisch-pddagogischer Habitus“), und die zweite
Seite, der ,wissenschaftlich-reflexive Habitus“desvon
Werner Helsper beschriebenen ,doppelten Habitus*
kaum zum Zug kommt, mit dem diese standardisierte
Alltagsbewdltigung immer auch reflektiert und in-
frage gestellt wird (Nentwig-Gesemann 2007, S. 201.).

Eine genauere Untersuchung der Faktoren, die
in diesem Zusammenhang von Bedeutung sind,
erscheint angesichts der im Rahmen der Professio-
nalisierungsdebatte formulierten, anspruchsvollen
Charakterisierungen pddagogischen Handelns
dringend angezeigt. Von besonderem Interesse ist
in diesem Kontext die Bedeutung unterschiedlicher
Ausbildungsgdnge, namentlich der Unterschied zwi-
schen Fachschul-und Hochschulabsolventinnen und
-absolventen. Soweitin diesem Kontextaufinternatio-
nale Studien Bezuggenommen werden kann, zeichnet
sich ab, ,,dass eine hochschulische Ausbildung des
Personals fiir die Qualitdt der pddagogischen Arbeit
einehohe Bedeutunghat, dassaber nichtdas gesamte
Personal akademisch ausgebildet sein misse® (Cloos
2013, S. 50). In einer eigenen Studie (Cloos 2008) hat
Cloos festgestellt, dass eine hohere Qualifikation
einhergeht mit
- ,einer hoheren Begriindungs- und Reflexions-

verpflichtung,
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- komplexeren Deutungen des beruflichen Alltags,

- starker ausgepréagten héhersymbolischen Sprach-
stilen,

- einer hoheren Komplexitdt der Wissensdoménen,

- praziser ausformulierten gesellschaftstheore-
tischen Anspriichen und

- einer groBeren Nahe zu fachlichen und - in sehr
eingeschranktem MaBe - wissenschaftlichen
Diskursen® (Cloos 2013, S. 55).

Das sind Merkmale, die vergleichsweise giinstigere
Voraussetzungen fiir eine reflektierte, mit Fachwis-
sen unterlegte, professionelle pddagogische Arbeit
schaffen. Dennoch scheint Skepsis angebracht gegen-
iiber der Uberzeugung, dass Akademisierung auto-
matisch auch zu Professionalisierung fiihrt. So weist
Peter Cloos darauf hin, dass pddagogische Professio-
nalitdtnichtallein durch Hochschulausbildung herge-
stelltwerden kann, sondern neben den individuellen
Bildungs-und Ausbildungsbiografien auch wesentlich
gepragt wird durch habituell strukturierte Praxen
in Organisationskulturen und im beruflichen Hand-
lungsfeld (ebd.). Aiga von Hippel spricht in diesem
Zusammenhang von Professionalisierung als zwei-
dimensionalem Prozess: ,,Zum einen geht es um die
Befdhigung der pddagogischen Akteure zu professio-
nellem Handeln, zum anderen um die Gestaltung der
Rahmenbedingungen, damit professionelles Handeln
moglich ist* (von Hippel 2011, S. 251).

3 Zur Unterstitzung von non-
formalem und informellem
Kompetenzerwerb

Die Uberlegungen zu Méglichkeiten der Unterstiit-
zung von non-formalem und informellem Kompe-
tenzerwerb kniipfen an den in den vorangehenden
Kapiteln dargestellten Merkmalen professioneller
Handlungskompetenzim Arbeitsfeld der Frihpéddago-
gik an. Als eine zentrale Anforderung gilt ein offener,
diebesonderen Interessen, Fihigkeiten und Bediirfnis-
se der Kinder beachtender Umgang mit komplexen,
zum Teil widerspriichlichen Anforderungen und
Situationsdeutungen. Dassetztvoraus, dass Fachkréifte
uber die erforderlichen fachlichen Kenntnisse und
Fahigkeiten verfiigen, dabeiihr Erfahrungswissen mit
wissenschaftlich fundiertem Wissen vermitteln und so
ihre Handlungsroutinen kritisch reflektieren konnen.
Dazu kommt ein didaktisches Geschick, mit dem sie
Raum schaffen fiir konstruktivistische Lernprozesse,
indenenderEigenanteil der Kinder an ihren Bildungs-
und Lernprozessen zur Geltung kommen kann. Dem
Kompetenzkonzept entsprechend gelingt all dies
nicht ohne entsprechende personliche Eigenarten
wie Offenheit und Empathie, die Bereitschaft und
Fahigkeit, die Subjektivitdt der eigenen Wahrneh-
mung und der biografischen Anteile des eigenen
Handelns zu reflektieren sowie individuell und sozial
verantwortlich zu handeln.

Diese knappe Zusammenfassung von zentralen An-
forderungen und Kompetenzen, die in der Professio-
nalisierungsdebatte vorgetragen werden, macht
deutlich, dass Kompetenzentwicklung immer in
einer Verkniipfung von Wissen und Fertigkeiten mit
konkreten Handlungsanforderungen stattfindet. Eine
wichtige Rolle spielt hierbei ein , Erfahrungslernen®,
beidem sich Verdnderungen in Wissen, Einstellungen
und Kompetenzen aus dem unmittelbaren Erleben
der Umwelt ergeben. Dabei geht es um mebhr als ein
additives Aneinanderreihen zufélliger sinnlicher
Eindriicke. ,Diese sinnlichen Eindriicke miissen ver-
gleichend zugeordnet und in bisher entwickelte Er-
fahrungs- und Vorstellungszusammenhénge einge-
fiigtwerden® (Dohmen 2001, S. 28), wodurch sie erst zu
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»~Erfahrungen®verdichtetwerden. Ein solches Lernen
ist vor allem an die Ausfiihrung der entsprechenden
Tatigkeiten und an die damit gegebenen Lernmog-
lichkeiten gebunden.

Die folgenden Ausfiihrungen iiber Moglichkeiten,
diesen Kompetenzerwerb zu unterstiitzen, beginnen
mit einer Darstellung einschldagiger Diskussionen
und Untersuchungsergebnisse zur Bedeutung der
Praxisanteile in der Ausbildung frithpddagogischer
Fachkrifte. Sie werden, entsprechend der Ubersicht
aufTabelleloben,demnon-formalen Lernen zugeord-
net.Siesind zwar Teil der staatlich anerkannten Ausbil-
dung. Der Lernortist aber nicht,lehrerzentriert“und
dasLernzieliststarkeranden Lernenden alsan einem
von auflen festgelegten Curriculum orientiert. Zudem
erfolgt ein wesentlicher Anteil des Lernens beildufig
durch die aktive Teilnahme an der Gestaltung des pa-
dagogischen Alltags in der Kindertageseinrichtung.
Im darauf folgenden Abschnitt werden Untersu-
chungsergebnisse und konzeptionelle Uberlegungen
zur Qualitat und Férderung von Kompetenzen in
der Weiterbildung zusammengefasst. AbschlieBend
geht es um Moglichkeiten zur Unterstiitzung von
informellem Kompetenzerwerb. Zwischen diesen Ab-
schnitten gibt es zwangslaufig erhebliche inhaltliche
Schnittmengen. Merkmale des Lernsettings, dieinder
Weiterbildung fiir den Kompetenzerwerb férderlich
sind, sind das auch in den Praktika und umgekehrt.
Ebenso sind die Hinweise zu Voraussetzungen und
zur Unterstiitzung informellen Lernens inhaltlich
auch mit dem non-formalen Lernen eng verknupft,
entsprechend der Feststellung, dass der Kompeten-
zerwerb nicht abgeldst von den vor allem im Kontext
informellen Lernens thematisierten Persénlichkeits-
aspekten zu verstehen ist. Bei der Gliederung handelt
es sich um eine analytische Trennung, die den beson-
deren Akzentsetzungen in den unterschiedlichen
Handlungsfeldern Rechnung tréagt.

3.1 Die Unterstiitzung von non-formalem
Kompetenzerwerb

3.1.1 Praxisanteile in der Ausbildung

Der berufspraktische Anteil macht fast ein Drittel
der gesamten Ausbildung in Fachschulen /Fachaka-
demien aus. Seine grofB3e Bedeutung scheint unbe-
strittenund wird auchindem, Kompetenzorientierten
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Qualifikationsprofil fiir die Ausbildung von Erzieher-
innenundErziehern an Fachschulen/Fachakademien*®
als wesentlicher Beitrag zur Professionalisierung der
Fachkrafte hervorgehoben (Sekretariat der Standigen
Konferenz der Kultusminister der Lander 2011). Das gilt
auch fiir Schulleitungen bzw. Abteilungsleitungen
von Fachschulen/Fachakademien fiir Sozialpddagogik
und Schulleitungen bzw. Abteilungsleitungen von
Berufsfachschulen fiir Kinderpflege bzw. Sozialassis-
tenz, die in einer Studie zur Kooperation von Schulen
und Praxisstatten befragt wurden. ° Sie sehen in dem
groBen Anteil fachpraktischer Ausbildung eine be-
sondere Starke ihrer Ausbildung und heben hervor,
dass die Praxis nicht nur ein attraktives Lernumfeld
fiir die Studierenden sei, sondern auch zur Aktuali-
sierung der Ausbildungsinhalte und zur beruflichen
Weiterentwicklung und Reflexion der Lehrkréfte
beitrage.” Dafiirbedeutsam erscheinen besonders die
Gesprache mitMentorinnenund Mentorenam Lernort
Praxis (Flamig 2011). Es wird berichtet, wie Studieren-
de nach dem Absolvieren von Praktika in ganz neuer
Weise in der Lage seien, vor dem Hintergrund ihrer
Erfahrungen schulische Inhalte neu zu verkntipfen.
AuBlerdem soll die damit geférderte Verschrankung
von theoretischem und praktischem Wissen die Stu-
dierenden auchbefédhigen, ,sich selbststdndig Wissen
anzueignen, personliche Strategien zu finden, wie mit
dem Wissen umzugehen ist sowie die Art und Weise
des Wissenserwerbs und der Wissensverarbeitung zu
reflektieren, um sie fiir weitere Vorgénge nutzen zu
konnen® (ebd., S.16).

Allerdings werden diese duferst positiven Effekte
derZusammenarbeit mit Praxisstdtten oft nurin Teilen
oder gar nicht erfiillt werden. Kritisiert wird, dass die

16 Befragt wurden 80 Leitungen von Fachschulen/Fachakademien
und 13 Leitungen von Berufsfachschulen.

17 Der Praxisanteil betragt bei der Fachschulausbildung mindestens
1.200 Stunden bzw. ca. 150 Tage, ohne Berufspraktikum. Demge-
genliber sieht der Beschluss der Jugend- und Familienminister-
konferenz zur Anerkennung von Bachelor-Abschliissenim Bereich
der Kindertagesbetreuung einen Praxisanteil von 100 Tagen vor
(Cloos u.a.2013). Hinweise, dass auch dies méglicherweise reicht,
finden sich in den Ergebnissen einer aktuellen Studie von Her-
mann Schéler u.a. Die Fachkréfte mit einem Hochschulabschluss,
die dort ein bzw. zwei Jahre nach Berufseintritt befragt wurden,
haben angegeben, dass das Studium eine (sehr) gute Vorberei-
tung fiir die Praxistatigkeit (zumeist im Gruppendienst) sei. Fir
einen differenzierten Uberblick Giber unterschiedliche Formen
derVerbindung von Theorie und Praxis in den Studiengdngen der
Kindheitspadagogik vgl. Kaiser u.a. (im Erscheinen).
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Aufgabe der Mentorinnen und Mentoren am Lernort
Praxis in manchen Einrichtungen einfach herumge-
reicht werde nach dem Motto , heute bist zu dran, du
hattestnoch niemandem®. So fehle eine angemessene
Qualifizierung der Mentorinnen und Mentoren,denen
es oft schwer falle, ihre pddagogischen Konzepte und
Handlungsweisen fachlich zu begriinden (Flamig
2011). Das aber sind entscheidende Voraussetzungen,
umdas Lernen der Praktikantinnen und Praktikanten
und die Umsetzung von Erfahrungslernen in hand-
lungs- und problemldsungsrelevantes Wissen zu
unterstitzen.

Solche Defizite sind kaum verwunderlich, nachdem
die Aufgabe der Mentorinnen und Mentoren nicht
angemessen strukturell verankertist. So hat die Befra-
gungvonrund 3.000 frihpadagogischen Fachkraften
von Karin Beher und Michael Walter (2012) erbracht,
dass in zwei Drittel der Kindertageseinrichtungen
Praktikantinnen und Praktikanten aufgenommen
werden und knapp 43% der befragten Fachkrafte als
Mentorinnen bzw. Mentoren tétig sind. Eshandeltsich
hier offenbar um eine weitverbreitete Zusatzaufgabe
der Einrichtungen, fiir die entsprechende Qualifika-
tionen bzw. Ressourcen nur sehr begrenztvorhanden
sind. In entsprechenden Verordnungen der Bundes-
lander wird die Teilnahme an einer Weiterbildung fiir
Mentorinnen bzw. Mentoren am Lernort Praxis zwar
empfohlen, verbindlich vorgeschrieben ist dies fiir
anleitende Fachkréafte aber nurin Rheinland-Pfalzund
Sachsen (Prinz u.a. 2014). Dementsprechend fiihren
72% der befragten Mentorinnen und Mentoren diese
Aufgabe aus, ohne dafiir irgendeine Weiterbildung
besucht zu haben (Beher/Walter 2012). Ebenso wird
diese Aufgabe hdufig nebenbei ausgefiihrt, ohne mit
dererforderlichen Arbeitszeitausgestattetzu sein. Nur
ein Drittel der Befragten beurteiltdie dafiir verfiiggbare
Zeit als ,sehr gut® (7%) bzw. ,gut” (27%) (ebd.). So wird
dieser Teil der Ausbildung, der fiir die Grundlegung
professionellen Handelns allgemein als du3erst zen-
tral beurteilt wird, von dafiir zustandigen Fachkraften
zum Teil auch eher als ,,Privatvergniigen® denn als
konstitutiver Teil des Bildungsorts Kindertageseinrich-
tung wahrgenommen (Hofer/Schroll-Decker 2005).

Dennoch wird die Qualitdt des Praktikums vom weit
uberwiegenden Teil der in der Studie von Karin Beher
und Michael Walter (2012) befragten Mentorinnenund
Mentoren mit Blick auf den Beitrag des Praktikums zur
Berufsorientierung und zum Kompetenzerwerb als

~sehr gut® bzw. ,,gut” bewertet, eine Einschdtzung
die auch von den befragten Praktikantinnen und
Praktikanten geteiltwird (Beher/Walter 2012). Gefragt
wurde nach der Moglichkeit der Praktikantinnen
und Praktikanten, verschiedene Arbeitsbereiche
und Gruppen in der Kindertageseinrichtung kennen
zu lernen, nach den dabei vermittelten beruflichen
Kompetenzen und dem Einblick in das Berufsfeld
Kindertageseinrichtung. Um einiges kritischer wird
von beiden Gruppen hingegen die Zusammenarbeit
der Lernorte Schule und Praxis beurteilt, bei der es
um die Konzeption und Planung des Praktikums und
um verbindliche Absprachen mit Lehrkréften, aber
auchumdie Begleitung und Unterstiitzung sowie um
die Anzahl der Praxisbesuche durch die zustdndigen
Lehrkréfte geht (ebd.).

Indiesem Befragungsergebnis spiegelt sich die von
Expertinnen und Experten schon langer kritisierte
strukturelle Unausgewogenheit der Lernorte Schule
und Praxis. So wird in einem Bericht der Kommission
Kindertagesstitten, Tagespflege, Erziehung in der Familie
(2001) gefordert, die Ausbildung nicht als alleinige
Aufgabe der schulischen Ausbildungsstétten, sondern
alsgemeinsames Anliegen von Oberster Schulaufsicht
und Obersten Landesjugendbehorden zu verstehen
mit dem Ziel, in den Ldndern die Voraussetzung fiir
die Entwicklung eines Curriculums zu schaffen, ,,das
die Lernorte ,Schule‘ und ,Praxis‘ im Grundsatz als
gleichwertig anerkennt und ihre gemeinsame Ver-
antwortung fiir die Ausbildung von Schliisselquali-
fikationen fur die padagogische Arbeit angehender
Erzieherinnen und Erzieher unterstiitzt* (Kommission
Kindertagesstéitten 2001, S. 99). Das setzt voraus, dass
»die strikte Zweiteilung der Ausbildung, bei der theo-
retisches Wissen nur in der Schule und praktische
Erfahrung nur in der Praxis vermittelt werden, zu
Gunsten eines sich erganzenden Miteinanders tiber-
wunden und eine Neubestimmung des Verhéltnisses
der Lernorte Schule und Praxis vorgenommen wird“
(ebd.,S.97). Dieser Bericht wurde im Mai 2001 von der
Jugendministerkonferenz zur Kenntnis genommen mit
der Empfehlung, ihn der Offentlichkeit zuginglich
zu machen. Umgesetzt wurde dieses Vorhaben aber
bisher nicht. Die Verantwortung fiir die Ausbildung
liegt weiterhin allein bei den Fachschulen/Fachaka-
demien. Dasgiltauch fiir alle mit der praktischen Aus-
bildung zusammenhédngenden Fragen, wie im 2011
von der Kultusministerkonferenz verabschiedeten
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~Kompetenzorientierten Qualifikationsprofil fiir die
Ausbildung von Erzieherinnen und Erzieher an Fach-
schulen/Fachakademien® ausdriicklich festgehalten
wird. Der Verweis auf vielfiltige Formen der Verzah-
nung zwischen Lehre und Praxis (KMK 2011) &ndert
nichtsanderabsoluten Vorrangstellungder Schulen.®
Nach Sigrid Ebert kommt darin eine tiberholte Vor-
stellung eines einfachen Theorie-Praxis-Transfers zum
Ausdruck: ,,Dabei wird ausgeblendet, dass sich das in-
formelle, arbeitsintegrierte Lernen der Akteure in der
Praxisim Unterschied zum Lerneninder Fachschule]...]
in einem offenen Raum der Méglichkeiten bewegtund
dasHandeln kontextgebunden, interaktivund ergeb-
nisoffen ist. Der Lernort Praxis fordert deshalb zu situ-
ationsstrategischen Lernleistungen heraus, wozu die
Praktikant/innen das im ,Lernort Schule‘ vermittelte
Fachwissen zwar nutzen, aber nach den Erfordernissen
derjeweiligen Situation adaptieren. ... Deshalbsollten
Praktika mit Blick auf die spezifischen Bildungsres-
sourcen des Lernorts Praxis sehrviel konsequenter aus
der Perspektive der auszubildenden Akteure gedacht
und konzipiert werden® (Ebertim Erscheinen).
Ergebnisse vorliegender Untersuchungen weisen
darauf hin, dass sowohl seitens der Schulen als auch
der Praxis ein erhebliches Interesse an einer inten-
siveren und qualifizierteren Form der Zusammen-
arbeit besteht. So erleben Fachschulleitungen eine
fachlich fundierte Kooperation mit der Praxis als
bedeutsam nicht nur fir die Studierenden, sondern
als wichtige Quelle fiir fachliche Impulse auch fiir
ihre Dozentinnen und Dozenten. Sie &u8ern auch
den Wunsch nach professioneller Zusammenarbeit
saufgleicher Augenhdhe®, wobei manche Fachschul-
leitungen die Asymmetrie im Verhdltnis von Schule
und Praxis auf der Ebene persénlicher Beziehungen
abzubauen versuchen (Fldmig 2011). Auf der anderen
Seite versprechen sich auch anleitende Fachkréfte
einen Gewinn aus ihrer Tatigkeit. So sprechen Bettina
Hoferund Irmgard Schroll-Decker etwas provozierend
davon, ,dassdie Anleiterinnen in der Praktikantin ein
,Wissenseinfallstor‘ erkennen, zumindest erwarten
sie aus ihrer Praxisposition heraus, den Anschluss
sowohl an den Wissensfortschritt wie auch an die

18 Fir eine ausfiihrlichere Darstellung von bundesweiten und lan-
derspezifischen Regelungenim Verhéltnis von Fachschulen/Fach-
akademien und Praxisstatten vgl. Tina Prinz u.a. (2014).
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Ausbildungsreformen nicht zu verlieren“ (Hofer/
Schroll-Decker 2005, S.157).

Insgesamt zeigt sich, dass im Zuge der Handlungs-
bzw. Kompetenzorientierung von Ausbildung dem
Lernort Praxis von allen Seiten eine enorme Bedeutung
fir die Entwicklung von Professionalitidt zugeschrie-
ben wird. Dem entspricht allerdings weder seine
Ausstattung noch sein Einfluss auf die Gestaltung
der Ausbildung. Hier sind Verdnderungen dringend
geboten, wenn die hohen Erwartungen, die mit dem
praktischen Anteil der Ausbildung verbunden sind,
einigermaBen erfiillt werden sollen. Sie miissen ihren
Niederschlag finden in einem Curriculum, in dem
die Verwobenheit von wissenschaftlich fundierten
Kenntnissen,implizitern und reflektierten Erfahrungs-
wissen samt der Reflexion des eigenen Handelns an
beiden Lernorten mit wechselseitigem Bezug aufge-
griffen wird, stattdem einen Lernortdie Theorie, dem
anderen die Praxis zuzuschreiben. Das dirfte kaum
ohneeineauchrechtlichabgesicherte Aufwertungder
Praxiseinrichtungen als Teil der Ausbildung maoglich
sein. Nicht minder wichtig ist es, dass Kindertages-
einrichtungen, in denen Berufspraktika angeboten
werden, eine einer Ausbildungsinstitution entspre-
chende Ausstattung erhalten. Dazu gehort insbeson-
deredie Qualifikation der Mentorinnen und Mentoren
am Lernort Praxis. Ohne eine entsprechende Aus-oder
Weiterbildung und die erforderliche Verfiigungszeit
werdensienichtinderLage sein, den Praktikantinnen
und Praktikanten zu ermoglichen, in Prozessen der
Selbstreflexion und der Selbstdistanzierung Begriin-
dungszusammenhdénge explizitzu machen, ausdenen
sich ihr Handeln speist, damit sie ihr Erfahrungs-
wissenin eine zu entwickelnde professionelle Haltung
inkorporieren konnen, wie Sigrid Ebert (2010) es als
eine zentrale Aufgabe der Mentorinnen und Men-
toren charakterisiert.

Wie die Erfahrung zeigt, lassen sich solche Ver-
anderungen aber nicht leicht durchsetzen. Ein
entscheidendes Hindernis ist die bislang geltende
Verortung der Ausbildung der Erzieherinnen und
Erzieher allein bei den Schulbehérden der Lander.
Hinzu kommt, dass eine angemessene Ausstattung
von Kindertageseinrichtungen als Ausbildungs-
stattennichtohneFinanzenund Zustimmungauchder
Trager zu realisieren ist. Zudem besteht die Gefahr,
dass die gegenwartig aktuelle Diskussion um das
Verhéltnis von fachschulischer und hochschulischer
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Ausbildung frithpddagogischer Fachkrafte dazu fiihrt,
dass die Weiterentwicklung von Praxisstétten als
gleichwertigen Lernorten wiederin den Hintergrund
tritt, trotz aller Beteuerungen, wie wichtig eine opti-
male Realisierung der dort gegebenen Moglichkeiten
non-formalen Lernens fiir die Grundlegung frithpéda-
gogischer Professionalitat ist.

3.1.2 Qualitat von Fort-und Weiterbildungen
und die Bedeutung von Kompetenzorientierung
Im Abschnitt2.2wurdenbereits Argumente und Daten
berichtet, die zeigen, dass Fort- und Weiterbildung
im Arbeitsfeld der Frithpddagogik eine wichtige
Rolle spielen. Die ,,Weiterbildungslandschaft® ist ein
nur schwer zu tiberblickender, wenig transparenter
Markt mit vielen Akteuren, der in den letzten Jahren
mitden gewachsenen Erwartungen andie Arbeitvon
Kindertageseinrichtungen an Bedeutung gewonnen
hat. In diesem Feld mehr Transparenz zu schaffen so-
wie Qualitdtund die Anrechnung von Weiterbildung
mit dem Ziel einer groBeren Durchlédssigkeit von
Ausbildungs- und Studiengéngen zu férdern, waren
zentrale Griinde fiir die vom Bundesministerium fir
Bildung und Forschung und der Robert Bosch Stiftung
in Kooperation mit dem Deutschen Jugendinstitut
initiierte Weiterbildungsinitiative Friihpddagogische
Fachkrifte (WiFF). Die Entwicklung und Durchsetzung
von verbindlichen und nachvollziehbaren Qualitéts-
kriterienistangesichtsder enormen Unterschiedlich-
keitder Anbieter von Weiterbildungen eine besonders
schwierige Aufgabe.

In der umfangreichen Untersuchung von Karin
Beher und Michael Walter duBerten sich die frithpéa-
dagogischen Fachkréafte mitdenvonihnenim Verlauf
derletzten zwolf Monate besuchten Weiterbildungen
zu gut 90% sehr zufrieden oder zumindest zufrieden.
Gleichzeitig sieht allerdings mindestens die Hélfte
von ihnen Verbesserungsbedarf am Weiterbildungs-
system. So fordern 84 % der Befragten eine Verbes-
serung der bislang weitestgehend fehlenden Aner-
kennung erworbener Zusatzqualifikationen durch
Schaffung von Beférderungsmoglichkeiten und von
tariflichen Verbesserungen. Bemerkenswert auch,
dass trotz der auBBerordentlich hohen Zufriedenheit
mitdenjingstbesuchten Weiterbildungen doch49%
der Befragten Verbesserungsbedarfauch beider Qua-
litdt der Veranstaltungen sehen (Beher/Walter 2012).
Esistdies nichtder Ort, auf die seitlangem gefiihrten

Debatten zur Qualitdt von Weiterbildung ausfiihr-
licher einzugehen. Ein Uberblick iiber seit den 1990er-
Jahren dazu diskutierten und in Teilen eingefiihrten
Konzepte zur Qualitdtsentwicklung findet sich bei
Aiga von Hippel und Rita Grimm (2010). In der vor-
liegenden Expertise steht die Frage im Vordergrund,
inwiefern im non-formalen Lernsetting von Weiter-
bildungen der Erwerb von professioneller Handlungs-
kompetenz, wie sie einleitend zu diesem Abschnitt
umrissen wurde, unterstiitzt wird. Es geht auch hier
um die bekannten und bereits genannten Forderun-
gen eines Wechsels von der Stoffzentrierung hin zu
einer Handlungsorientierung und Fokussierung auf
die Lernenden mit ihrem Wissen, ihren Fertigkeiten,
Neigungen und Interessen als zentralen Akteuren in
ihrer Weiterbildung. Diese aus den Diskussionen zur
beruflichen Qualifizierung bekannten Postulate wur-
denauchinder Weiterbildungsliteratur aufgegriffen
und vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
mit dem Programm , Lernkultur als Kompetenzent-
wicklung® gefordert (Arbeitsgemeinschaft Betrieb-
liche Weiterbildungsforschung e.V. 2006). Breiteren
Eingangindie frihpéddagogische Weiterbildungsdis-
kussion findenssie allerdings erst seit wenigen Jahren.
Eine Darstellung dieses Wandels hin zur Kompetenz-
orientierung bei der Qualifizierung frihpaddago-
gischer Fachkréfte findet sich bei Klaus Frohlich-Gild-
hoffu.a.(2011). Aufgrund von Literaturauswertungen
stellen sie in ihrer WiFF-Expertise Voraussetzungen
von Kompetenzentwicklung zusammen, die grund-
satzlich als biografischer Lernprozess zu verstehen
ist. ,Eine Kernprédmisse ist dabei, dass man Kompe-
tenzennichtlernen kannund dann ein fiir allemal hat,
sondern dass man sie selbstorganisiert und handlungs-
praktisch erwirbt, und dassan diesem Prozess der ganze
Mensch mit seinen Motivationen und Emotionen
sowie mit seinen biografischen Pragungen beteiligt
ist“ (Frohlich-Gildhoffu.a. 2011, S.18, Hervorhebungen
im Original).

Als zentrale Anforderung an methodisch-didak-
tische Lehr-Lernformate wird die kontinuierliche
Verschriankung von theoretischem Wissen und prak-
tischen Handlungsvollziigen hervorgehoben: ,Die in
der Aus- und Weiterbildung erworbenen fachlichen,
methodischen, sozialen und personalen Kompetenzen
missen in der Praxis angewendet, iberpriift und
modifiziert werden kénnen. Gleichzeitig ergeben
sich in der konkreten Handlungspraxis Situationen,
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Themen und Fragestellungen, die wiederum im Aus-
und Weiterbildungskontext theoretisch aufgearbeitet
und reflektiert werden miissen. Diese Verschrdnkung
von Wissen, pddagogischer Praxis und Reflexion fithrt
zur Ausbildung eines fiir den pddagogischen Alltag
notwendigen Orientierungswissens, Erkldarungs-
wissens und Handlungswissens und somit zur Ent-
wicklung eines professionellen Selbstverstdndnisses®
(ebd., S. 23).%

Einewichtige Aufgabe beider Entwicklung kompe-
tenzorientierter Weiterbildungenistdie Prazisierung
der Zielsetzungen, d.h. die Konkretisierung der zu
erwerbenden Kompetenzen; das umso mehr, als der
Kompetenzbegriff sehr unterschiedlich verwendet
wird und entsprechend unscharf ist. Genau dies ist
ein zentrales Anliegen der Reihe WiFF Wegweiser
Weiterbildung, in der seit 2011 sieben Publikationen
zu unterschiedlichen Themen  erschienen sind. Im
ersten Teil dieser Wegweiser wird jeweils der Stand
der fachwissenschaftlichen und fachpolitischen Dis-
kussion zu dem jeweiligen Thema zusammengefasst.
Imzweiten Teil werden das der Publikation zugrunde-
liegende Kompetenzverstédndnis erldutertund ein aus-
fithrliches Kompetenzprofil vorgestellt. Ausgehend
von konkreten Handlungsanforderungen - z.B. ,Die
friihpéddagogische Fachkraft beobachtet und doku-
mentiert die sprachliche Entwicklung des Kindes.*
(DJ1 2011, S. 76) — wird, angelehnt an die Struktur des
Deutschen Qualifikationsrahmens, differenziertaufge-
zeigt, was dafiir an Wissen, Fertigkeiten, Sozial- und
Selbstkompetenz von der Fachkraft gefordert wird.
Es folgt ein Abschnitt mit ibergreifenden Empfeh-
lungen bzw. Qualitétskriterien fiir die Durchfiihrung
von Weiterbildungen, gefolgt von einem oder zwei
Beispielen fiir eine kompetenzorientierte Weiter-
bildung. Diese von erfahrenen Weiterbildnerinnen

19 Eine Reihe von Methoden zur Gestaltung von Lehr-Lernforma-
ten in kompetenzorientierten Weiterbildungen, mit denen der
Erwerb von Fachwissen und Fertigkeiten und Sozial- bzw. Selbst-
kompetenz erweitert und gestdrkt werden kann, findet sich
in den Beitrdgen von Inga Bodenburg und Anna Gaigl im 2014
erschienenen WiFF Wegweiser Kompetenzorientierte Gestal-
tung von Weiterbildung.

20 Die Themen der ersten sieben Wegweiser sind sprachliche Bil-
dung, Kinder in den ersten drei Lebensjahren, Zusammenarbeit
mit Eltern, Frihe Bildung - Bedeutung und Aufgaben der padago-
gischen Fachkraft, Inklusion — kulturelle Heterogenitat in Kinder-
tageseinrichtungen, Inklusion — Kinder mit Behinderungen und
kompetenzorientierte Gestaltung von Weiterbildungen.
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und Weiterbildern entwickelten Angebote sind syste-
matisch durchstrukturiert und enthalten Tagespléne,
Arbeitsbldtterund Hinweise auf einschlégige Literatur
und Medien.

Entwickelt werden diese Wegweiser in enger Ko-
operation mit einer Gruppe von Expertinnen und
Experten aus Wissenschaft sowie Aus- und Weiter-
bildung, die mit dem Gegenstand des jeweiligen
Wegweisers gut vertraut sind und die wichtigen,
zum Teil auch unterschiedlichen Sichtweisen zu dem
jeweiligen Thema vertreten. In der Regel werden
im Rahmen dieses Prozesses zusétzliche Expertisen
vergeben. Damit stehen die Wegweiser auf einem
breiten fachlichen Fundament, mit dem auch eine
weite Akzeptanz der Wegweiser als Unterstiitzung fir
die Entwicklung von Weiterbildungsveranstaltungen
erreichtwerden soll. Dieumfangreichen Kompetenz-
profile machen deutlich, dass eine Weiterbildung von
wenigen Tagen nichtausreicht, um alle fiirden jewei-
ligen Aufgabenbereich, beispielsweise die Zusam-
menarbeit mit Eltern, erforderlichen Kompetenzen
zuerwerben. ,,Die Kompetenzprofile erleichtern aber
eine gezielte Planung von Weiterbildungen, weil
die aufgefiihrten Handlungsanforderungen einen
Uberblick tiber das ganze Spektrum erforderlicher
Kompetenzen geben. Das ist fiir Personen, die Wei-
terbildungen nachfragen, ebenso hilfreich wie fiir
WeiterbildungsanbieterInnen, die damit tiber die
Auflistung grundlegender Lerninhalte hinaus auch
einen konzeptionellen Rahmen fiir die Entwicklung
von Weiterbildungsangeboten erhalten, der sich
auch als Ausgangspunkt fiir die Modularisierung von
Weiterbildungsangeboten eignet” (Leu 2013, S. 611.).

Weiteristhier ein,,Grundlagenpapier”zu nennen,
in dem eine multiprofessionell zusammengesetzte
Gruppe von Expertinnen und Experten aus der Werk-
statt Weiterbildung Standards fir die Qualitét der
Fort-und Weiterbildung fur friihpddagogische Fach-
krafte in Kindertageseinrichtungen entwickelt hat
(Expertengruppe Berufsbegleitende Weiterbildung
2013). Die Mitglieder dieser Expertengruppe kommen
vonden Verbdnden der Freien Wohlfahrtspflege, von
Gewerkschaften,aus Wissenschaftund Forschungund
von groBBen Anbietern von Fort- und Weiterbildung.
Diese Publikation verdient besondere Beachtung,
weil sie unter Beteiligung von mafgeblichen Ak-
teuren bzw. Anbietern im Bereich der Weiterbildung
erarbeitet wurde mit dem Ziel, ,,jenseits partikularer
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Tragerinteressen gemeinsame Vorstellungen tiber Ziele
und Wege zur Verbesserung der Qualitdt in der Fort-
und Weiterbildung der pddagogischen Fachkréifte zu
entwickeln und zu priifen” (ebd., S. 8; Hervorhebung
im Original). Als eine der Leitorientierungen gilt die
Ausrichtung der Lern- und Bildungsprozesse auf die
Entwicklung von Handlungskompetenz, die Wissen,
Haltung sowie methodische und kommunikative
Fahigkeiten umfasst. Die Verkniipfung dieser Aspekte
giltals Voraussetzung, um Handlungsanforderungen
im pddagogischen Alltag bewéltigen zu kénnen
(Expertengruppe Berufsbegleitende Weiterbildung
2013.). Damit werden wesentliche Aspekte einer
Kompetenzorientierung angesprochen, wenn auch
nicht explizit auf ein Kompetenzmodell Bezug ge-
nommen wird.

Die Gliederung der Qualitétsindikatoren in dieser
Publikation folgt der Unterscheidung von Orientie-
rungs-, Struktur-, Prozess- und Ergebnisqualitdt. Auch
hier finden sich wichtige Aspekte dessen wieder, was
fir den Kompetenzerwerb und die Entwicklung be-
ruflicher Professionalitdt bedeutsam ist. Unter den
Standards fur Orientierungsqualitdt wird gefordert,
dass Weiterbildungsangebote an aktuellen Ergeb-
nissen wissenschaftlicher Forschung und an fach-
wissenschaftlichen Diskursen orientiert sind, dass
sie auf den lebensweltlichen und biografischen
Erfahrungen, Fahigkeiten und Ressourcen der Teil-
nehmenden aufbauen sowie Partizipation und Uber-
nahme von Verantwortung férdern (ebd.). Als ein
Indikator fur Strukturqualitdt gilt, dass die Ausschrei-
bungen der Weiterbildungsveranstaltungen neben
der Benennungder Adressaten, Inhalte und Ziele auch
eindeutige Angaben tber die zu erwerbenden Kom-
petenzen enthalten. Zudem wird gefordert, dass die
Weiterentwicklung der wissenschaftlich-fachlichen
und der persénlichen Kompetenzen der Referen-
tinnen und Referenten durch strukturelle Ma3nah-
men gewéhrleistet wird (ebd.). Zur Prozessqualitdt
gehort, dass die Referentinnen und Referenten beach-
ten, ,dass Bildungsprozesse aufverschiedenen Ebenen
zugleich passieren: zum einen auf der fachlichen
Ebene, gleichzeitig in der Dynamik der Gruppen-
prozesseund dabeiin unterschiedlichen Tiefendimen-
sionen sowie spezifisch fiir jede einzelne Person® (ebd.,
S. 26). Die Bildungsprozesse sollen von den Referen-
tinnen und Referenten ,dialogisch und gemeinsam
mit den Teilnehmenden auf der Basis gegenseitiger

Anerkennung angelegt® werden (ebd.). Lediglich
in den Standards zur Ergebnisqualitdt finden sich
keinerlei Hinweise auf eine Kompetenzorientierung,
auBer der Feststellung, dass die Teilnehmenden auf-
gefordert werden, ihren Kompetenzzuwachs durch
die Weiterbildung mitBlick auf die angestrebten Ziele
und die Relevanz fiir die Umsetzung in der Praxis ein-
zuschétzen (ebd.).

Insgesamt treffen die zu den vier Qualitdtsdimen-
sionen entwickelten Standards wichtige Aspekte einer
kompetenzorientierten Weiterbildung. Aufgrund
der daraus abgeleiteten Indikatoren und Nachweis-
moglichkeiten werden sie in Teilen auch bemerkens-
wert konkret formuliert, abgesehen von den wenig
spezifizierten Ausfithrungen zur Ergebnisqualitét.
Letzteres durfte auch erkldren, warum die Form der
(sehr) kurzen Veranstaltungen itiberwiegt. Gerade
bei diesen ist es schwierig und wenig aussichtsreich,
Weiterbildungseffekte festzustellen und iiberzeugend
zudokumentieren.? Aufjeden Fall aberist die Umset-
zung der in dieser Publikation zusammengestellten
Standards mit erheblichen Herausforderungen
sowohl fiir die fiir Weiterbildung zustdndigen Trager
als auch fiir die Referentinnen und Referenten ver-
bunden. Leider fehlt die Forschung, die aufzeigt, wie
weit dies gelingt und welche hinderliche und férder-
liche Faktoren fiir einen entsprechenden Entwick-
lungsprozess sind. Zu vermuten ist, dass es auch hier
eine erhebliche Differenz zwischen dem Fachdiskurs
und dem Stand der Praxis gibt, &hnlich wie er sich
zwischen den hohen Erwartungen an die Professi-
onalitét frihpddagogischer Fachkréfte und deren
Alltagspraxis bzw. zwischen der enormen Bedeutung,
die den Praktika in der Ausbildung zugeschrieben
wird, und den dafiir im Alltag der Kindertagesein-
richtung verfiigbaren Ressourcen zeigt.

21 Klaus Frohlich-Gildhoff, Iris Nentwig-Gesemann u.a. haben im
Rahmen eines Forschungsprojekts einen Ansatz zur Erfassung
von Kompetenzen in der Aus- und Weiterbildung frihpadago-
gischer Fachkrafte entwickelt. Eine umfangreiche Veroffent-
lichung dazu ist fir 2014 geplant. Informationen und erste Ergeb-
nisse finden sich bei Iris Nentwig-Gesemann u.a. (2011a) und
Klaus Fréhlich-Gildhoff u.a. (2014). Allerdings ist klar, dass dieses
Verfahren fir die Evaluation kurzfristiger Weiterbildungen nicht
in Frage kommt.
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3.2 Unterstitzung informellen
Kompetenzerwerbs

Informelles Lernen bzw. informeller Kompetenzer-
werb sind nicht an Aus- oder Weiterbildungssettings
gebunden. Sie sind Teil des Alltagshandelns und
vollziehen sich zum Teil beildufig, zum Teil aber auch
absichtsvoll, wenn jemand sich aufgrund persénlicher
Zielsetzung bzw. zur Uberwindung eines Kompe-
tenzdefizits darum bemiiht. Wie weit dies gelingt,
héngt zum einen mit Merkmalen des Tatigkeitsfelds
zusammen, in dem dieses Lernen stattfindet, ist zum
anderen aber auch eng mitder Personlichkeit des Ler-
nenden verbunden. Ahnlich wie beim non-formalen
Kompetenzerwerb wird informelles Lernen gefoérdert
durch die Komplexitdtvon Anforderungen und durch
verfligbare Handlungsspielrdume. Auch hier geht
es um die Frage, wie weit es moglich ist, sein Wissen
und Konnen auf die Praxis zu beziehen und aus dieser
Verschrankung Konsequenzen zu ziehen und Neues
zu erproben. Ein wesentlicher Unterschied liegtdarin,
dassesbeiminformellen Lernen keine, Lernbegleiter®
gibt. An ihrer Stelle kénnen aber Kooperationsmog-
lichkeiten und unterschiedliche Formen von Unter-
stiitzung am Arbeitsplatz hilfreich sein. Als wichtiger
Unterschied bleibt, dass beim informellen Kompetenz-
erwerb der Eigenanteil der Lernenden, ihre Initiative
und Selbstorganisation eine noch héhere Rolle spie-
len als beim non-formalen Kompetenzerwerb. Dazu
kommt, dass informelles Lernen nicht an bestimmte
Aus- oder Weiterbildungsphasen gebunden ist, son-
dern sich tiber die gesamte Biografie einer Person
erstreckt. Es geht um ,Professionalisierung als Selbst-
bildungsprozess®, dersich tiber die gesamte Dauer der
Berufstatigkeiterstreckt und eng mitder Entwicklung
einer Berufsidentitdt verkntipft ist (Ebert 2011).

In der Diskussion um die Qualifizierung frithpéada-
gogischer Fachkrafte ist in diesem Zusammenhang
oft die Rede von einer angemessenen ,Haltung®.
Gemeintsind damit grundlegende Einstellungen und
Uberzeugungen, denen eine wichtige Rolle im Um-
gang der Fachkréfte mit den Kindern zugeschrieben
wird. Dazu gehért etwa die Uberzeugung, dass Kinder
selber eine zentrale Rolle in ihren Entwicklungs- und
Bildungsprozessen spielen, mit groBer Neugier ihre
Umwelt erkunden und dafir auch schon viele Kom-
petenzen mitbringen. Entsprechend zuriickhaltend
sollten Fachkréfte in ihrem Erziehungshandeln und
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ihrer Begleitung von diesen Bildungs- bzw. Selbst-
bildungsprozessen sein. Allerdings kann dabei aus
dem Blick geraten, dass und wie Kinder in ihrem Ler-
nenvon qualifizierten Anrequngen von Erwachsenen
profitieren (K6nig 2009; Leu 2006). Unstrittig ist, dass
solche oft wenig spezifizierten ,Haltungen® in der
individuellen Geschichte und Bildungsbiografie ver-
wurzeltsind.Im Zusammenspiel mitdensituativgege-
benen, ,,objektiven®oder ,dueren“ Handlungsbedin-
gungen tragen sie entscheidend zur Wahrnehmung
von Anforderungen und Handlungsspielrdumen im
péddagogischen Alltag bei.

Im Folgenden geht es zum einen darum, den oft
wenig spezifizierten Begriff ,,Haltung“ zu préazisieren
und so aufzuzeigen, welche die fiir eine qualifizierte
friihpdadagogische Arbeit grundlegenden Orientie-
rungen sind, die es im Zuge der Entwicklung einer
padagogischen Professionalitidt zu erwerben und
durch informelles Lernen zu pflegen und weiterzu-
entwickeln gilt. Zum anderen geht es um die Frage,
obund unter welchen Umstdnden es moglich ist, den
Erwerb solcher eng mit der Persénlichkeit verbun-
denen Eigenarten zu unterstiitzen und zu foérdern.
Iris Nentwig-Gesemann u.a. (2012) haben eine Arbeit
vorgelegt, in der beide Fragen unter einer breiten
Bertiicksichtigung auch aktueller Literatur behan-
delt werden. Entlang dieser Veroffentlichung soll
im Folgenden beispielhaft veranschaulicht werden,
um welche Kompetenzen und welche Aspekte der
Entwicklung und Pflege professioneller Identitét es
dabei geht.

Iris Nentwig-Gesemann u.a. verstehen professio-
nelle Haltung als ,,generatives Prinzip“, welches
das Handeln der Fachkréfte insgesamt strukturiert.
Dazu gehoéren ,Orientierungsmuster im Sinne von
handlungsleitenden (ethisch-moralischen) Wert-
orientierungen, Normen, Deutungsmustern und
Einstellungen [...], die pddagogische Fachkréfte in
ihre Arbeitund Gestaltung von Beziehungen einbrin-
gen. Das Bild vom Kind und das eigene professionelle
Rollen- und Selbstverstdndnis gehoren im Kern zu
dieser Haltung“ (Nentwig-Gesemann u.a. 2012, S. 10).
Alsgrundlegend fur frihpddagogisches Handeln wird
eine professionelle Interaktions- und Beziehungs-
gestaltung hervorgehoben, welche die besondere
Bedeutung sicherer sozialer Beziehungen als Grund-
lage friither Bildungsprozesse beachtet. Davon ausge-
hend wird ausfiihrlicher aufvier ,Kernkompetenzen®
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professioneller Fachkréfte eingegangen, die als be-

sonders bedeutsam fiir die Arbeit mit Kindern in den

erstendrei Lebensjahren bezeichnetwerden, die aber

firdie ArbeitmitKindern im Kindergartenalter kaum

minder wichtig sein diirften:

- biografische Kompetenz, Selbstreflexivitdt und
forschende Haltung;

- Empathie, Feinfiihligkeit und sensitive Respon-
sivitat;

- Ressourcenorientierung;

- Offenheit fiir und Wertschitzung von Diversitét
(Nentwig-Gesemann u.a. 2012, S.16).

Diese Kernkompetenzen ,bilden als Grundhaltung
den ,Nahrboden‘ dafiir, dass sich bestimmte Kompe-
tenzen ausbilden konnen und in der Praxis wirksam
werden® (ebd., S.18).

In aller Kiirze werden im Folgenden zentrale As-
pekte der Charakterisierung dieser Kernkompetenzen
bei Iris Nentwig-Gesemann u.a. (2012) zusammen-
gefasst. Die Bedeutsamkeit der Kernkompetenz bio-
grafische Kompetenz, Selbstreflexivitdt und forschende
Haltung ergibt sich daraus, dass das Handeln péada-
gogischer Fachkréfte und die damit verbundenen
Erfahrungen und Wahrnehmungen nicht nur von
der eigenen biografischen und professionellen Ent-
wicklung geprégt sind, sondern immer auch darauf
zuruckwirken. Vor diesem Hintergrund ist eine Re-
konstruktion biografischer Zusammenhénge, die es
ermoglicht, die eigenen Verhaltens-, Beziehungs-und
Deutungsmuster zu verstehen und gegebenenfalls zu
verdndern, eine wichtige Voraussetzung reflektierter
Praxis.? Neben der biografischen Selbstreflexion er-
fordertdies eine forschungsmethodische Fundierung
der Prozesse des Erfassens, Verstehens und Erklédrens
von Realitdt,umsichmiteinem ,forschenden Habitus*
offen und neugierig dem ,Fremden®“ und auch dem
fraglos Funktionierenden zu néhern, die perspek-
tivische Konstruktion von Realitédt zu erfassen, sich
dabeivon theoretischem Wissen inspirieren zu lassen
und sich in ein kritisches und reflexives Verhaltnis
zu sich selbst und zur jeweiligen sozialen Situation
zu setzen ,,und damit Prozesse des Verstehens und
Erklarens zu vollziehen, die sich von denjenigen

22 Vgl. dazu auch den Beitrag von Norbert NeuR zur ,Biografie-
arbeit* als Bestandteil von Professionalisierung (NeuR 2013).

des Alltagshandelns und Alltagsdenkens unterschei-
den*®(ebd., S. 20).

Ausgangspunkt der Darstellung der Kernkompe-
tenz Empathie, Feinfiihligkeit, sensitive Responsivitdt
ist die Bedeutung von sicherer Bindung fur kindliche
Entwicklungs-und Bildungsprozesse. Als wesentliche
Kompetenzen werden in diesem Zusammenhang
immer wieder Feinfiihligkeit und Responsivitét her-
vorgehoben. Es wird darauf hingewiesen, dass mit
dieser Feinfiihligkeit je nach dem Alter der Kinder
Unterschiedliches im Vordergrund steht: Im ersten
Lebensjahr geht es vor allem um die Féhigkeit, die
kindlichen Signale von Befindlichkeit, Bediirfnissen,
Kompetenzen und Interessen des kleinen Kindes
wahrzunehmen, richtig zu interpretieren und prompt
und angemessen darauf zu reagieren. Im zweiten
und dritten Lebensjahr zeichnet sich Feinfiihligkeit
dadurch aus, dass die Explorations- und Autono-
miebestrebungen des Kindes unterstiitzt werden
und die Fachkraft sich als sichere und haltgebende
Bezugsperson erweist. Das macht deutlich, wie wich-
tig die Verbindung dieser ,personlichkeitsnahen®
Kompetenzen mit wissenschaftlich-theoretischen
Kenntnissen ist. Weitere Aspekte dieser Kernkom-
petenz sind die Unterstiitzung der Selbstregulation
von Affekten, die Pflege ,,geteilter Aufmerksamkeit®
und die Erméglichung von Selbstwirksamkeitserfah-
rungen (ebd., S. 22-27).

Ausdruck der Kernkompetenz Ressourcenorien-
tierung ist eine Orientierung an den individuellen
und lebensweltlichen Ressourcen, Kompetenzen,
Interessen und Motivationen des Einzelnen. Damit
sollen Kindern und Eltern zum einen positive Bezie-
hungserfahrungen erméglichtund zum anderen das
Gefiihlvermittelt werden, Orientierung und Kontrolle
uber das eigene Leben und Handeln gewinnen zu
konnen. Letzteres ist besonders wichtig bei Kindern
und Erwachsenen mit vielen Misserfolgserlebnissen
und einer geringen Selbstwirksamkeitstiberzeu-
gung. Diese Ressourcenorientierung bildet zudem
auch eine wichtige Voraussetzung fiir eine anerken-
nende und lésungsorientierte Arbeit im Team (ebd.).

Offenheit und Wertschdtzung von Diversitdt zeigt
sich darin, dass Fachkréfte bereit sind, ihre Denk-
und Handlungsmuster sowie Vorbehalte beziiglich
des Umgangs mit Diversitat kritisch zu reflektieren,
mit anderen moglichen Perspektiven abzugleichen
und Position gegen Ausgrenzung zu beziehen.
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Dazu gehéren sowohldaskontinuierliche Fragen nach
als auch das Aufdecken von Rahmenbedingungen
und Widerspriichen im beruflichen Alltag, die zu
Etikettierungen, Abwertungen und Ausgrenzungen
fihren. Im Sinne von Vorurteilsbewusstheit geht es
nichtum dasvollige Freisein von Vorurteilen, sondern
um einen bewussten und reflektierten Umgang mit
Stereotypisierungen. Eine wichtige Voraussetzung
fiir einen diversitdtssensiblen und -anerkennenden
Umgang mit Kindern und Familien ist zudem ein
entsprechendes fachliches Wissen, etwa iiber die
rechtliche und soziale Situation der Familien und tiber
ihre Alltags- und Herkunftskultur (ebd.).

Soweit die Darstellung grundlegender Kompo-
nenten einer ,professionellen Haltung®, wie sie Iris
Nentwig-Gesemann u.a. fiir das Arbeitsfeld der Frih-
padagogik entwickelt haben. 2 Aufgabe der Ausbil-
dungistes, die Bedeutungdieser ,,Kernkompetenzen®
deutlich zu machen und ihre Entwicklung zu férdern.
Dasistaberkein mitder Ausbildung abzuschlieBender
Prozess. Vielmehr kennzeichnen diese Kernkompe-
tenzen zentrale Felder informellen Lernens, wie es
fur professionelles Handeln erforderlich ist: Die viel
zitierte Ungewissheit, Komplexitdt und Offenheit
sowie die widerspriichlichen Anforderungen, von
denen der berufliche Alltag geprégt ist, fordern die
Fachkréfte in immer neuer Weise heraus, bei ihrem
Handeln Chancen und Hindernisse von Empathie,
Ressourcenorientierung und Wertschédtzung von
Diversitét zureflektieren und kritisch mit der eigenen
Geschichte abzugleichen. Hilfreich fiir die Stdrkung
dieses permanent geforderten informellen Lernens
kénnen, wie erwahnt, Weiterbildungen sein, in denen
diese personlichkeitsnahe und komplexe Verarbei-
tung von Anforderungen explizit thematisiert wird.
Hilfreich kénnen dafiir abgesehen von der Koopera-
tion im Team auch qualifizierte Riickmeldungen von
Dritten, z.B. Fachberatungen sein, dienichtin den pa-
dagogischen Alltag eingebunden sind. Aufgrund der
groBen Ndhe der beschriebenen Kernkompetenzen

23 In ihrer Publikation findet sich auch ein curricularer Baustein fir
Weiterbildungen,indem, orientiertam Deutschen Qualifikations-
rahmen, die wesentlichen Fach- und Sozialkompetenzen auf-
gefihrt werden, um diese Kernkompetenzen zu férdern und zu
entwickeln. AuRerdem werden beispielhaft drei Weiterbildungs-
und ein Hochschulseminar anderer Autorinnen vorgestellt, in
denen es um die Férderung dieser Kernkompetenzen geht.
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zuPersonlichkeitsmerkmalen gehdren dazu aberauch
Formen von Supervision, wie sie etwa von Mechthild
Papousek vor allem fiir den Umgang mit ,belasteten
Eltern® gefordert werden (Papousek 2013).

Wichtig ist in diesem Zusammenhang auch eine
den professionellen Anspriichen entsprechende
~Betriebskultur®. Professionelle Haltungen, die als
handlungsleitende Orientierungen die Grundlage fiir
die Gestaltung von Praxis und Beziehungen bilden,
werden nicht nur durch die individuelle Biografie
beeinflusst, sondern auch kollektiv-milieuspezifisch
geprédgt (Nentwig-Gesemann u.a. 2012). Mit Blick auf
die Ausbildung spielen hier der Lernort Praxis und sei-
ne Qualitét eine besonders grof3e Rolle. So beschreibt
Felix Rauner (mit Bezug auf Lave/Wenger1991) Lernen
»als Wegvom Nicht-Kénnen zum Kénnen, der sich als
ein Prozess des Hineinwachsens in die Praxisgemein-
schaft jener vollzieht, die sich durch Kénnerschaft
bereits auszeichnen® (Rauner 2007, S. 61). Dem damit
verbundenen Erwerb von Deutungs- und Interpre-
tationsmustern und praktischem Wissen misst er eine
weit groBere Bedeutung bei als der Kenntnis fach-
wissenschaftlicher Lehrinhalte.

Dieser Blick auf den Arbeitskontextist auch wichtig,
wenn es um die Abschitzung von Effekten einer Aka-
demisierung aufkindheitspddagogische Arbeitsfelder
geht. ,Aus professionstheoretischer Perspektive kann
Professionalitdtnichtisoliertals Kompetenz von indi-
viduellen Akteuren betrachtet werden. [...] So wiirde
die Akademisierung einer Berufsgruppe moglicher-
weise kaum Effekte nach sich ziehen, wenn diese nicht
in eine Professionalisierungsstrategie des gesamten
Handlungsfeldeseingebettetwére und unteranderem
die Fachberatung und Organisationsentwicklung,
die Trager und Fachschullehrerausbildung und den
wissenschaftlichen Nachwuchs einschlieBen wiirde®
(Cloos 2013, S. 44).
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4 Die Bedeutung des DQR
fiir die Qualifizierung
frihpadagogischer Fachkrafte

Indenvorangegangenen Kapiteln wurde die Bedeu-
tung von Weiterbildungen und non-formalem und
informellem Lernen fiir die Sicherung der Professi-
onalitédt frihpddagogischer Fachkrafte dargestellt.
Vor dem Versuch zu kldren, welche Konsequenzen
die Bemiihungen, solches Lernen auch in den DQR
einzuordnen, fiir diese Bildungsaktivitdten haben,
werden in diesem Kapitel zundchst die mit der
Einfiihrung von EQR und DQR verbundenen Zielset-
zungen vorgestellt. Der zweite Abschnitt geht auf
die Struktur des DQR und die Einordnung der friith-
péddagogischen Ausbildungs- bzw. Studienabschliisse
ein. Da Anerkennungsverfahren fiir informell und
non-formal erworbene Kompetenzen schon lange
vor den Debatten um EQR und DQR praktiziert wur-
den, wird anschlieBend der Stand der Arbeiten zur
Erfassunginformellen und non-formalen Lernensim
Rahmen der Entwicklung des DQR dargestellt, bevor
abschlieBend Konsequenzen fir informelles und
non-formales Lernen im Bereich der Frithpddagogik
aufgezeigt werden.

4.1 Wirtschafts- und bildungspolitische
Ziele des Europadischen und Deutschen
Qualifikationsrahmens

Anlassund Hintergrund fiir die Entwicklung des Deut-
schen Qualifikationsrahmens (DQR)ist der Europdische
Qualifikationsrahmen (EQR), der 2008 in Kraft trat.
Der EQR wiederum ist ein wichtiger Bestandteil einer
Strategie der Europdischen Union, um die wirtschaft-
liche Konkurrenzféhigkeit des EU-Raumes zu stédrken.
Dazu gehorte im Jahr 2000 die Forderung des Euro-
pdischen Rates, lebenslanges Lernen als Weg zur
Nutzung aller Begabungs- und Leistungsressourcen
mit geeigneten MaBBnahmen zu fdérdern. Als Beitrag
dazu sollte ein Europdischer Qualifikationsrahmen
Abschlisse der allgemeinen, beruflichen und aka-
demischen Aus- und Weiterbildung im gesamten

EU-Raum vergleichbar machen und so Transparenz
steigern und die Mobilitdt der Arbeitskréfte tiber
die Grenzen der Mitgliedstaaten hinaus férdern. Auf
seiner Grundlage sollten in den EU-Staaten eigene na-
tionale Qualifikationsrahmen unter Berticksichtigung
von Besonderheiten ihres jeweiligen Bildungssystems
entwickelt werden.

Vor diesem Hintergrund wurde in Deutschland
vom Arbeitskreis Deutscher Qualifikationsrahmen (AK
DQR) unter Beteiligung von Akteuren aus der Allge-
meinbildung, der Hochschulbildung und der beruf-
lichen Aus- und Weiterbildung, der Sozialpartner
und anderer Experten aus Wissenschaft und Praxis
der Deutsche Qualifikationsrahmen entwickelt und
nach einer Erprobungsphase im Mérz 2011 vom AK
DQRverabschiedet. Mitdem DQR sollen die historisch
gewachsenen, unterschiedlichen Sektoren des deut-
schen Bildungssystems zusammengefiihrtund die mit
dem EQR verbundenen Zielsetzungen (Transparenz,
Durchléssigkeit, Orientierung an Lernergebnissen,
Forderung der Mobilitdt von Lernenden und Beschéf-
tigten zwischen Deutschland und den EU-Staaten)
unterstiitzt werden (AK DQR 2011).

Zur Einordnung von Qualifikationen?*werden acht
Niveaus unterschieden, auf denen mittels Deskrip-
toren auf einer abstrakten Ebene die Kompetenzen
beschrieben werden, die fiir das Erlangen einer Quali-
fikation auf dem entsprechenden Niveau erforderlich
sind. Kompetenzen werden handlungsorientiert ver-
standen als ,Fahigkeitund Bereitschaft des Einzelnen,
Kenntnisse und Fertigkeiten sowie personliche, soziale
und methodische Fahigkeiten zu nutzen und sich
durchdacht sowie individuell und sozial verantwort-
lich zu verhalten® (ebd., S. 4). Es werden zwei Kompe-
tenzkategorien unterschieden: ,Fachkompetenz®,
unterteilt in ,,Wissen® und , Fertigkeiten®, und ,,Per-
sonale Kompetenz®, unterteilt in ,,Sozialkompetenz*
und ,Selbststdndigkeit®. Diese ,,Vier-Sdulen-Struktur®
wird ausdriicklich als analytische Differenzierung
bezeichnet, die ,.im Bewusstsein der Interdependenz
derverschiedenen Aspekte von Kompetenzvollzogen®
wird (ebd.).

24 Mit ,Qualifikation* wird das formale Ergebnis eines Beurteilungs-
und Validierungsprozesses bezeichnet, ,bei dem eine dafir
zustandige Institution festgestellt hat, dass die individuellen
Lernergebnisse vorgegebenen Standards entsprechen® (AK DQR
2011,S.9).
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Mit diesem Kompetenzverstdndnis unterscheidet
sich der DQR vom EQR. Mit den Deskriptoren des
EQR werden die acht Niveaus nur anhand von drei
LSaulen® differenziert: ,,Wissen®, ,,Fertigkeiten“ und
.Kompetenz*“, wobei mit letzterem die Ubernahme
von Verantwortung insbesondere durch die Erfiillung
von Funktioneninder Arbeitsweltgemeintist. Der EQR
bleibtdamiterheblich sowohlhinter denvonder OECD
als auch vom Europdischen Parlament formulierten
Schlisselkompetenzen zurtick, die u.a. auch Birger-
kompetenz umfassen und zu deren Kern Reflexivitat
und die Fahigkeit zu eigenstandigem Denken als Aus-
druck moralischer und intellektueller Reife gehdren
(vgl. Kap.1.2). Demgegentiber flieBen in den DQR mit
dem Ausweis personaler Kompetenzen Aspekte der
Personlichkeitsentwicklung und der Reflexivitét in
die Kompetenzbeschreibung ein (Blings 2012; Nehls
2012). Damit scheint der Kompetenzbegriff des DQR
an einem weiten Bildungsverstandnis anzukniipfen
und mit der Kategorie der ,personalen Kompetenz*“
beispielsweise auch interkulturelle Kompetenz
sowie normative, ethische und religiose Reflexivitat
als konstitutive Elemente von Handlungskompetenz
zu berticksichtigen (AK DQR 2011).

Dennoch ist die Dominanz von politisch-6kono-
mischen Motiven im Kontextder Einfithrung von EQR
und DQR kaum zu Gibersehen. Nach Peter Dehnbostel
ist eine bessere Vergleichbarkeit und Transparenz
der nationalen Systeme auf europdischer Ebene fiir
Unternehmer und Arbeitgeber von besonderem
Interesse, weil ihnen dadurch ,ein groBerer Pool an
qualifizierten Arbeitskraften zur Verfiigung steht, aus
dem sie Mitarbeiter gewinnen koénnen® (Dehnbostel
2011, S.249).]JessicaBlingsmerktan, dass,,insgesamtim
Einfithrungsprozess von EQR und DQR wenig Diskurs
uiber die Bedeutung von beruflicher Bildung fiir Per-
sonlichkeitsentwicklung, Teilhabe und Mitgestaltung
zuidentifizieren[istjund esscheint die Perspektive der
Verfiigbarkeit von Qualifikationen zu dominieren®
(Blings 2012, S. 11).>® Zudem geht mit der Betonung
der Bedeutung von non-formalem und informellem
Lernen auch eine zunehmende Individualisierung der
Verantwortung fiir Bildungsprozesse einher, und es

25 Fur einen ausfihrlicheren Rickblick auf die Vorgeschichte des
EQR und seiner Umsetzung im DQR bis 2010 vgl. Ingrid Lohmann
(20Mm).
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geratleichtausdem Blick, dassdie Chancen aufsolches
Lernen massiv durch die Lebenslage der Menschen
beeinflusstwerden und damitentsprechend ungleich
verteilt sind (Bahl 2009).

Inihrer Ubersichtiber fach-und bildungspolitische
Stellungnahmen stellt Johanna Gebrande (2011) eine
groBe Einigkeit beziiglich der Ziele fest, Transparenz
und Durchléssigkeit im deutschen Bildungssystem
zu verbessern und die Gleichwertigkeit zwischen
beruflicher und akademischer Bildung zu férdern.
Ahnlich wird auch die mit dem DQR angestrebte
Outcome-Orientierung begrii3t, wobei es im Einzel-
nen aber auch Unterschiede etwa beziglich der zu
berticksichtigenden Kompetenzen gibt. Hier wird
von Seiten der Wirtschaft eine klare Orientierung an
der Verwertbarkeit von Kompetenzen im Beschafti-
gungssystem gefordert, wadhrend freie Verbdnde eher
die Beachtung einer ganzheitlichen Bildung im DQR
abgebildet sehen mdchten. Allerdings werden auch
Bedenken beziiglich der Erreichbarkeit der gesteckten
Ziele geduBert (Gebrande 2011).

Die Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft
(DGIE) stellt in ihrer Stellungnahme zum EQR und
seiner nationalen Umsetzung im DQR kritisch fest,
dass bei der Beschreibung der Qualifikationsniveaus
die Perspektive der Funktionserfiilllung in Arbeits-und
Wirtschaftsprozessen dominiere und sieht das als
unangemessene Beschreibung wiinschenswerter Er-
gebnissevon Erziehungs-, Bildungs-, Ausbildungs-und
Lernprozessen (Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungs-
wissenschaft 2011). Die Kritik, dass interkulturelle
Kompetenzsowie normative und ethische Aspekte der
Personlichkeitsbildung explizit nicht berticksichtigt
werden, war zutreffend fir den DQR-Entwurf vom
Februar2009.Inderverabschiedeten Fassungdes DQR
vom Maérz 2011 wird demgegenitiber, wohl als Folge
solcher Kritik, ausdriicklich darauf hingewiesen, dass
auch diese Komponenten konstitutiv fiir die Entwick-
lung von Handlungskompetenz seien (AK DQR 2011).
Bemerkenswert allerdings ist, dass bei der Uberarbei-
tung des DQR die Spalte ,Selbstkompetenz®in ,Selbst-
stdndigkeit® umformuliert wurde. Damit ndhert sich
dieser Aspekt von Personalkompetenz deutlich dem
an, was im EQR unter ,Kompetenz“ verstanden wird.
Inhaltlich steht diese Modifikation in deutlichem
Widerspruch zu dem neu formulierten Bekenntnis
zu einem ganzheitlichen Bildungsverstandnis, weil
mitunterschiedlichen Gradenvon,Selbststdndigkeit®
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die Einordnung in unterschiedliche Positionen von
Arbeitsorganisationen thematisiert wird, wohingegen
mit, Selbstkompetenz*die Reflexivitdtim Umgang mit
eigenen Wertvorstellungen und mit der eigenen Bio-
grafie gemeintist, beides Aspekte, die zu den von der
OECD vertretenen Schlisselkompetenzen gehéren.
Fur professionelles Handeln in der Frithpadagogik ist
genaudieses Kompetenzsegmentvon entscheidender
Bedeutung. Dem entsprechend wurde in den Kompe-
tenzprofilen der WiFF Wegweiser Weiterbildung, die
sich in ihrer Struktur am DQR orientieren, an der Be-
zeichnung ,Selbstkompetenz* festgehalten. Dort wird
auchaufgezeigt, wiediese Kompetenzkomponente fir
kompetenzorientierte Weiterbildungen konkretisiert
werden kann.

Wenn es um die Einordnung non-formal erwor-
bener Kompetenzen geht, ist die Einschétzung des
DQR durch Verbdnde, Trager und Einrichtungen der
Weiterbildung von besonderem Interesse. In ihrer
Stellungnahme begriien sie die mit der Entwicklung
von EQR und DQR verbundenen Ziele der Férderung
von Mobilitdt und lebenslangem Lernen. Die Abkehr
von der Lernortorientierung und die Hinwendung
zur Ergebnisorientierung der Bewertung von Lernen
verstehen sie als Anerkennung der Gleichwertigkeit
unterschiedlicher Bildungswege und als Aufwer-
tung von nicht formal und informell erworbenen
Kompetenzen (Verbdnde, Trager und Einrichtungen
der Weiterbildung 2009). Kritisiert wird aber eine
unausgewogene Konzentration auf Kompetenzen,
die in formalen Bildungseinrichtungen erworben
wurden sowie die deutliche Orientierung am 6kono-
mischen Nutzen und der beruflichen Verwertbarkeit
des Wissens. Wie die DG{E-Stellungnahme bezieht
sichauchdieseKritik allerdings auf den DQR-Entwurf
von 2009, in dem normative und ethische Aspekte
der Personlichkeitsentwicklung explizit von einer
Aufnahme in die DQR-Matrix ausgenommen waren.
Entsprechend wird eine stiarkere Berticksichtigung
einer ganzheitlichen Sicht auf Bildung gefordert,
die auch die Ausbildung von Selbstbewusstsein und
Gemeinsinn sowie die Entwicklung von Gestaltungs-
und Reflexionskompetenz umfasst, wie sie in den
von der EU 2006 verabschiedeten Schliisselkompe-
tenzen genannt (ebd.), im EQR allerdings gar nicht
berticksichtigt werden. Hingewiesen wird auch auf
die groBe Bedeutung ,unabhéngiger und pluraler

Anerkennungsverfahren®. Nur wenn die Anerken-
nung von Lernergebnissen und ihre Zuordnung
zum DQR nach definierten und nachvollziehbaren
Standards erfolge, kénnten die angestrebten Ziele
der Transparenz, Verzahnung und Durchléssigkeit
im Bildungssystem erreicht werden. Das erfordere die
Implementierung qualitdtssichernder Verfahren (z.B.
uber ein Zertifizierungs- und Akkreditierungssystem),
firderen Finanzierung Bund und Lédnder aufkommen
mussten, um den damitverbundenen Kostenaufwand
nicht den Bildungstrdgern und Teilnehmenden an
Weiterbildungen aufzubiirden (ebd.).

In seinem Kommentar zur Stellungnahme der
Weiterbildungstrager weist Rudolf Tippeltdaraufhin,
dassbeialledem bislang vollig offenist, ,wie informell
erworbene Leistungen, die sicher nur aufwendig zu
diagnostizieren sind, sinnvoll in das Kompetenzraster
eingeordnet werden kénnen® (Tippelt 2010, S. 114).
Das gilt in ganz besonderem Ma$ fiir die oben ge-
nannten, von der EU im Zusammenhang mit dem
Leitbild ,Lebenslanges Lernen® verabschiedeten
Schlisselkompetenzen, auf die sich die Trager von
Weiterbildungen in ihrer Stellungnahme zum DQR
beziehen. Nicht zuletzt aber macht Rudolf Tippelt
auf die vielen offenen Fragen aufmerksam, die sich
in diesem Zusammenhang noch stellen, wobei er die
grundlegende Bedeutung einer intensiven Kompe-
tenzdiagnostik hervorhebt (ebd.).

Bemerkenswert bleibt die geringe Rolle, die Ver-
fahren zur Kompetenzfeststellung in den ganzen
Debatten spielen, die am ehesten geeignet wéren,
die geforderte Outcome-Orientierung einzulésen.
Das dominante Verfahren bei der Einordnung von
formalen Qualifikationen in den DQR sind Analysen
von Curriculaund dhnlichen Ordnungsmitteln. Dieses
Vorgehen entspricht einem Akkreditierungsmodell,
bei dem ein Qualifikationsrahmen als normatives
Gertist zur Uberpriifung von Bildungsgingen dient.
»Der Outcome wird hier indirekt erfasst, indem an-
hand von Dokumenten uberpriift wird, inwiefern
beispielsweise ein Ausbildungsgang verspricht,
ein bestimmtes Kompetenzniveau zu erreichen®
(Sloane/Gossling 2012, S. 341). Die Autoren sprechenin
diesem Zusammenhang von ,,Outcome-Zeremonien
im Diskursum den Deutschen Qualifikationsrahmen®.
Anschaulich wird dies beispielsweise in einem Artikel
von Irmgard Frank (2012) mit dem Titel ,Start frei fir
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die kompetenzorientierte Gestaltung der Ordnungs-
mittel?“.%® Eine Erfassung informell erworbener
Kompetenzen ist auf diese Weise ausgeschlossen.
Fur non-formales Lernen ware eine Akkreditierung
entsprechend ausgearbeiteter Curricula durch eine
noch zu schaffende, zustdndige Stelle erforderlich,
um eine solche ,,Outcome-Zeremonie“zu zelebrieren.

Ein Blick auf international und national prakti-
zierte Anerkennungsverfahren zeigt allerdings, dass
testdhnliche Verfahren zur Kompetenzmessung, die
einerkonsequenten Outcome-Orientierungambesten
zu entsprechen scheinen, nur von vergleichsweise
untergeordneter Bedeutung sind. Als Begriindung
dafiir wird in den Europdischen Leitlinien zur Validie-
rung nicht formalen und informellen Lernens die Beson-
derheit angefiihrt, dass es nicht standardisierbar sei
(CEDEFOP 2009). Im Kapitel iber Bewertungsmetho-
den in dieser Publikation des European Centre for the
Development of Vocational Training (CEDEFOP) werden
als Kriterium zur Beurteilung von Bewertungsinstru-
mentenzwar untervielem Anderen auch die Validitat
und Reliabilitat der Erfassungsergebnisse genannt.
Bei der Darstellung der Methoden werden aber Tests,
die diesen Kriterien am ehesten entspriachen, nur
als letztes mogliches Verfahren genannt (ebd.). Dass
diagnostische Verfahren zur Kompetenzfeststellung
nur eine geringe Rolle spielen, diirfte auch mit einer
verbreiteten Distanz gegeniiber diesen Instrurnenten
zusammenhéngen, die oft als undurchschaubar und
unmittelbar mit einer Bewertung der eigenen Person
verbunden wahrgenommen werden. Zumindest aus
fachlicher Sicht ebenso wichtig diirfte aber die Tatsa-
chesein, dass esbeim Erfassen von Kompetenzen nicht
um die Feststellung von Personlichkeitsmerkmalen
geht, fiir die eine Vielzahl von Tests verfiigbar wéren,
sondern, den Zielen des DQR entsprechend, um eine
valide, objektive und reliable Beurteilung von Hand-
lungskompetenzen, wiesie erforderlich sind, um Situ-
ationen und Aufgaben ,,durchdachtsowie individuell
und sozial verantwortlich® zu bewéltigen (AK DQR
2011, S. 4). Dies ist eine Aufgabe, die mit besonderen

26 Vgl. auch das Handbuch zum Deutschen Qualifikationsrahmen,
in dem in einem Abschnitt ,,Outcome-Orientierung“ die lerner-
gebnisorientierte Analyse von Curricula, Ausbildungs- und Fort-
bildungsverordnungen etc. als zentrale Aufgabe der Zuordnung
genannt wird (Bund-Ldnder-Koordinierungsstelle fiir den DQR
2013,S.27).
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Herausforderungen verbunden ist und nicht einfach
mit standardisierten Verfahren und geringem Auf-
wand geldst werden kann.

4.2 Zur Struktur des DQR und zur
Einordnung frithpadagogischer
Ausbildungs- und Studiengdnge

Der erste und inzwischen weitgehend abgeschlossene
Schritt der Einordnung von Qualifikationen in den
DQRgaltAusbildungs-und Hochschulabschliissen, die
im formalen Bildungssystem erworben wurden. 8 In
Verbindung auch mit dem EQR soll es dadurch besser
gelingen, den Wert deutscher Qualifikationen inter-
national angemessen darzustellen. Zu diesem ersten
Schritt gehorte auch die Einstufung sowohl der Fach-
schulausbildung zur Erzieherin bzw. zum Erzieher als
auch des Bachelor-Abschlusses Kindheitspaddagogik
auf Niveau 6 des DQR (Funk 2013). Bevor im néchsten
Abschnitt auf den Umgang mit informell und non-
formal erworbenen Kompetenzen eingegangen wird,
sollim Folgenden die Charakterisierung von Niveau 6
im DQR vorgestellt und auch kurz auf die Diskussion
eingegangen werden, die aufgrund der gleichen
Einstufung von Fachschul- und Bachelor-Abschluss
gefithrt wird.

Einezentrale Botschaftdieser doppelten Einstufung
auf Niveau 6 ist die Gleichwertigkeit von beruflich-
praktischen und wissenschaftlich-theoretischen
Kompetenzen. Der DQR greiftdiesin entsprechenden
Formulierungen der Anforderungsstruktur und der
Deskriptoren fiir Fachkompetenz und Sozialkompe-
tenz auf. So entspricht Niveau 6 der Anforderung,
tiber Kompetenzen zur Planung, Bearbeitung und
Auswertung von umfassenden fachlichen Aufgaben
und Problemstellungen sowie zur eigenverant-
wortlichen Steuerung von Prozessen zu verfiigen,
die von Komplexitdt und hiufigen Verédnderungen
gekennzeichnet sind. Unterschieden wird lediglich

27 Leu/Kalicki 2014; Jude u.a. 2008; fiir einen methodischen Ansatz
zur Bewaéltigung dieser Anforderungen vgl. Nentwig-Gesemann/
Fréhlich-Gildhoff (im Erscheinen).

28 Eine Liste der zugeordneten Qualifikationen mit Stand 31.03.2014
findet sich unter www.deutscherqualifikationsrahmen.de/de?t=/
documentManager/sfdoc.file.detail&fileID=1397043600666
(21.04.2014).



Die Bedeutung des DQR fiir die Qualifizierung frihpadagogischer Fachkrafte

der Gegenstandsbereich, fiir den diese Anforderung
gilt: Es sind entweder, theoretisch wissenschaftlich,
Teilbereiche eines wissenschaftlichen Faches, oder
es ist, beruflich-praktisch, ein berufliches Tatigkeits-
feld. Dem entsprechend unterscheiden sich auch
die Deskriptoren, mit denen das dafiir erforderliche
Wissen bzw. die Fertigkeiten charakterisiert werden
(vgl. Tab. 2).

Fir padagogische Ausbildungsgange wenig an-
gemessen und differenziert sind die Deskriptoren
zur Charakterisierung der personalen Kompetenz. Es
geht bei der ,Sozialkompetenz“ um Team- oder Lei-
tungsféhigkeit, um fachliche Anleitung und um ein
argumentatives Vertreten fachlicher Probleme und
Losungen gegeniber anderen Fachleuten. Ausdruck
einer fir Niveau 6 angemessenen ,Selbststdndigkeit®
ist es, Ziele fur Lern- und Arbeitsprozesse zu definie-
ren, zu reflektieren und zu bewerten sowie Lern- und
Arbeitsprozesse eigenstdndig und nachhaltig zu ge-
stalten. Damitwerden Anforderungen formuliert, die
weit hinter den Erwartungen zurtickbleiben, wie sie
im oben zusammengefassten Professionalisierungs-
diskurs zur Frithpddagogik formuliert werden und
wie sie in weiten Teilen generell fiir pddagogische
Professionalitét bzw. generell fir Professionalitat in
~interaktiver Arbeit (vgl. Kap. 2.2) gelten. Man kann
diesals Hinweis verstehen, dass bei der 6konomischen
Ausrichtung von EQR und DQR padagogische Berufe
und in ihren sozialen Kompetenzen anspruchsvolle
Dienstleistungsberufe wenig Beachtung finden.
Bekréaftigt wurde diese einseitige Sicht zuséatzlich
dadurch, dass die das Individuum fokussierende per-
sonale Kompetenz, die im Entwurf noch mit ,,Selbst-
kompetenz” tiberschrieben war und damit Raum fir
unterschiedliche Formen von Selbstreflexivitdt gab, in
der 2011verabschiedeten Fassung nun,Selbststéndig-
keit® hei3t und damit vor allem die Eigenstdandigkeit
des Handelns thematisiert. %

29 Gegenilber dieser Veranderung gibt es Vorbehalte selbst bei
Fachleuten technisch orientierter Ausbildungen. So kritisiert Wal-
demar Bauer (2012), dass mit ,Selbststandigkeit* nur ein Faktor
der Persdnlichkeit erfasst werde und andere Aspekte intraperso-
naler Kompetenz wie Einstellungen, Werthaltungen sowie affek-
tive und emotionale Faktoren auBen vor blieben; und er wirft die
Frage auf, ob diese Aspekte keine Relevanz fiir Handlungskompe-
tenz nach dem DQR-Modell haben.
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Tabelle 2: Struktur des Deutschen Qualifikationsrahmens

Wissen Fertigkeiten

Tiefe und Breite Instrumentale und sys-
temische Fertigkeiten,

Beurteilungsfahigkeit

Niveau 6

Sozialkompetenz Selbststandigkeit

Eigenstandigkeit/Verant-
wortung, Reflexivitat und
Lernkompetenz

Team/Fiihrungsfahigkeit,
Mitgestaltung und Kom-
munikation

Uber Kompetenzen zur Planung, Bearbeitung und Auswertung von umfassenden fachlichen Aufgaben- und
Problemstellungen sowie zur eigenverantwortlichen Steuerung von Prozessen in Teilbereichen eines wissen-
schaftlichen Faches oder in einem beruflichen Tatigkeitsfeld verfiigen. Die Anforderungsstrukturist durch
Komplexitdt und hdufige Veranderungen gekennzeichnet.

Wissen Fertigkeiten

Uber ein sehr breites
Spektrum an Metho-
den zur Bearbeitung
komplexer Probleme

in einem wissenschaft-
lichen Fach..., weiteren
Lernbereichen

Uber breites und integ-
riertes Wissen einschliel3-
lich der wissenschaft-
lichen Grundlagen, der
praktischen Anwendung
eines wissenschaft-
lichen Faches sowie eines
kritischen Verstandnisses
der wichtigsten Theorien
und Methoden

oder

in einem beruflichen
Tatigkeitsfeld verfiigen.
Neue Lésungen erar-
beiten und unter Be-
ridcksichtigung unter-
schiedlicher Mal3stabe
beurteilen, auch bei
sich hdufig andernden
Anforderungen.

oder

Uber breites und integrier-
tes berufliches Wissen ein-
schlieRBlich der aktuellen
fachlichen Entwicklungen
verfigen. Kenntnisse zur
Weiterentwicklung eines
wissenschaftlichen Faches

oder

eines beruflichen Tatig-
keitsfeldes besitzen. Uber
einschlagiges Wissen an
Schnittstellen zu anderen
Bereichen verfiigen.

Quelle: Arbeitskreis Deutscher Qualifikationsrahmen 2011

Insgesamtzeigt das Beispiel der einheitlichen Einord-
nung von Fachschul- und Bachelor-Abschluss, dass
es sich dabei um eine sehr grobe Einteilung handelt.
Das gilt nicht nur fiir die bildungspolitisch beab-
sichtigte Gleichstellung von beruflich-praktischen
und theoretisch-wissenschaftlichen Ausbildungen.
Auch bei den beruflich-praktischen Ausbildungs-
géngen fallen erhebliche Unterschiede zwischen den
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Sozialkompetenz Selbststandigkeit

Ziele fur Lern-und
Arbeitsprozesse defi-
nieren, reflektieren und
bewerten und Lern-und
Arbeitsprozesse eigen-
standig und nachhaltig
gestalten.

In Expertenteams verant-
wortlich arbeiten

oder

Gruppen oder Organi-
sationen verantwortlich
leiten. Die fachliche
Entwicklung anderer
anleiten und voraus-
schauend mit Problemen
im Team umgehen.
Komplexe fachbezogene
Probleme und Lésungen
gegeniber Fachleuten
argumentativ vertreten
und mitihnen weiterent-
wickeln.

Bundesldndern gerade bei den Fachschulabschliissen
von Erzieherinnen bzw. Erziehern unter den Tisch
(Janssen 2010). Angesichts des Anspruchs, als Raster fiir
die Zuordnung des Kompetenzerwerbs in simtlichen
Sektoren des deutschen Bildungssystems inklusive
aller einschldgigen Formen von non-formalem und
informellem Kompetenzerwerb zu dienen, ist diese
Abstraktheit wohl unvermeidlich. Das zeigt, dass die



Die Bedeutung des DQR fiir die Qualifizierung frihpadagogischer Fachkrafte

Erwartungen andie Potenziale des DQR zur Steigerung
von Transparenz und zur Entdeckung und Anerken-
nungvon Gleichwertigkeiten nichtallzu hoch gesteckt
werden sollten.

Wichtiger als Fragen angemessener Deskriptoren
fir ,personale Kompetenz®“ im frithpddagogischen
Bereich war in den durch die gleiche Einordnung
des Fachschulabschlusses Erzieherin/Erzieher und des
Bachelor-Abschlusses Kindheitspddagogik auf Niveau
6 ausgelosten Debatte die Bedeutung der Aussage,
dass es sich hier um ,,gleichwertige®, aber ,nicht
gleichartige®” Qualifikationen handelt. In den Exper-
tengruppen, in denen die Einordnung von Berufen
und Ausbildungen erprobt wurde, bestand Konsens,
,dass auf der Basis ungleichartiger Qualifikations-
profile Gleichwertigkeit per Zuordnung demonstriert
werden kann“ (Spottl 2012, S. 83; vgl. auch Gebrande
2011, S.19). Die Hochschulvertreterinnen und -vertre-
ter legten jedoch Wert auf die Feststellung, ,,dass das
Zustandekommen der Qualifikationen aufdufBerst,un-
gleichartigen‘Strukturen basiertund die anerkannte
Gleichwertigkeit der Profile nicht mit einem ,Berech-
tigungswesen’ gleichgesetzt werden darf® (ebd.; vgl.
auch Funk 2013, S. 1621.). Fur die Vertreterinnen und
Vertreter der Berufsbildung scheint dies kein Problem
zu sein, weil fiir sie eine horizontale Durchléssigkeit,
bei dem ein Meister gleich in ein Master-Studium
einsteigen konnte, zumindest zurzeit kein Anliegen
zu sein scheint (Spottl 2012). Da bislang aus der Ein-
ordnung von Qualifikationen in den DQR keinerlei
Anspruche auf den Zugang zu einer Ausbildung auf
dem néchsthdheren Niveau abgeleitet werden kén-
nenund die Entscheidung tiber die Méglichkeit eines
solchen Anschlusses immer bei der ,aufnehmenden*®
Institution liegt, diirften sich hier auch kaum ernst-
liche Konflikte ergeben, besonders nicht im Bereich
der Hochschulen, die sich ihre Autonomie an dieser
Stelle kaum nehmen lassen durften.

Nicht ganz so konfliktfrei wird das im Kontext der
Qualifizierung frithpddagogischer Fachkréfte dis-
kutiert. Ohne hier ausfiihrlich darauf einzugehen,
sollen zwei entgegengesetzte Positionen zumindest
knapp skizziert werden. Fir Claus Stieve und Sylvia
Kégi (2012) ist die gleichwertige Einstufung ein Riick-
schrittin der Professionalisierung der Pddagogik der
Kindheit: ,Siewidersprichtdem Ziel, neue qualifizierte
Anwadrterinnen und Anwarter fiir das Tatigkeitsfeld
zu gewinnen, bestehende MitarbeiterInnen, die sich

weiterentwickeln wollen, durch hochwertige Weiter-
qualifizierungen im Feld zu binden sowie auch Be-
rufsprofile entsprechend der komplexen Anforde-
rungen an die Pddagogik der Kindheit auszudifferen-
zieren“ (ebd., S. 160). Damit sehen sie die Zuordnung
im Widerspruch zu internationalen und nationalen
Professionalisierungsbestrebungen. Weiter weisen
sie darauf hin, dass die Ausbildung an Fachschu-
len/Fachakademien fiir Sozialpddagogik anders als
die an Fachschulen, die zum Meister fiihren, nicht
eine einschlédgige Berufsausbildung und mehrjéhrige
Berufstitigkeitzur Voraussetzung habe und in diesem
Sinne auch nicht als ,,echte” Fachschulen gelten. Zu-
demmachedie gleiche Einstufung die Diskussion von
Durchléassigkeitsmodellen, bei denen Teile der Ausbil-
dung an der Fachschule auf ein Hochschulstudium
angerechnetwerden kénnen, unsinnig, weil mit dem
Studium keine héhere Einstufung erreicht werden
konne. Insgesamt sehen sie durch diese Einstufung
dasZiel der Professionalisierung auf Hochschulebene
unterhohlt, gerade auch, weil unbeachtetbliebe, dass
Fachschulen die fiir eine Professionalisierung wichti-
ge Wissenschaftsorientierung fehlt (Stieve 2013).
Demgegentber ist die Einordnung der beiden
unterschiedlichen Abschlisse auf demselben Niveau
aus der Sicht von Sigrid Ebert (2013) ein Meilenstein
in der Bildungspolitik, weil damit ein entscheidender
Schritt zur Anndherung und Durchléssigkeit der in
Deutschland bislang strikt getrennten beruflichenund
akademischen Bildung getan werde. Sie sieht darin
auch einen wichtigen Schritt zur Weiterentwicklung
von pddagogischer Qualitdt auf allen Ebenen der Ta-
gesbetreuung. Es gehe nun darum, auf der Grundlage
des Gemeinsamen Orientierungsrahmens (Jugend-und
Familienministerkonferenz 2010) ,,zwischen For-
schung, Lehre und Praxis zu kldren, was die Profession
,Erziehung, Bildung und Betreuung in der Kindheit*
im Kern zusammen hdlt, was die identitétsstiftende
Gemeinsamkeit der beiden auf Niveau 6 des DQR
gleichgestellten Berufsgruppen ist und bezogen auf
welche Aufgaben und Anforderungen Unterschiede
gemacht werden, die aber durch anschlussfdhige
Bildungswege zu tiberwinden wéaren® (Ebert 2013,
S.227f.). Ahnlich pladiert Manfred Miiller-Neuendorf
(2013) daftr, den Professionalisierungsprozess in Form
eines geordneten Miteinanders an denverbindlichen
Eckpunkten des gemeinsamen Orientierungsrah-
mens zu orientieren. Das Ziel sollte ,,die Entwicklung
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eines kohdrenten und aufeinander abgestimmten
Qualifizierungssystems zwischen Fachschulen und
Hochschulen sein, das sich auf eine fach- und berufs-
politische Perspektive fiir eine zukunftsfahige Per-
sonalstruktur in der Frithpddagogik beziehen kann*
(Miuller-Neuendorf 2013, S.175). Statt der Bindung von
Professionalisierung an Hochschulabschliisse kommt
damit eine ,,Gesamtprofessionalisierungsstrategie®
(Cloosu.a. 2013, S.29) in den Blick, verbunden mit der
Hoffnung, dasssich eindementsprechendes frithpada-
gogisches Gesamt-Ausbildungssystemin Kooperation
der verschiedenen Ausbildungsorte entwickelt. 3°

4.3 Anerkennung und Zuordnung von
non-formal und informell erworbenen
Kompetenzen

Die Anerkennungund/oderauch Anrechnungvonnon-
formal bzw. informell erworbenen Kompetenzen ist
sowohlim Beschéftigungs-als auch im Bildungssystem
nicht neu. Sie findet allerdings in sehr unterschiedli-
chen Formen und mit unterschiedlichen Ergebnissen
statt. Im Kontext der Diskussion um den Deutschen
Qualifikationsrahmen nennt Peter Dehnbostel (2011)
alsBeispiele fiir die Anrechnung solcher Kompetenzen
im formalen Bildungssystem u.a. beruflich erworbene
Kompetenzen, die auf Hochschulstudiengédnge ange-
rechnetwerden®oder den Zugang zum Studium ohne
Abitur. In Betrieben bzw. auf dem Arbeitsmarkt werden
als Beispiele u.a. Mitarbeitergesprache, Arbeitszeug-
nisse, Assessmentverfahren oder Kompetenzbilanzen
aufgefiihrt. Auf der Grundlage einer systematischen
Analyse europaweiter Beispiele von Verfahren hatSilvia
Annen eine tabellarische Ubersicht iiber die aufeinan-
der folgenden Schritte von Anerkennungsverfahren
entwickelt (vgl. Tab. 3), wie sie dhnlich u.a. auchinden
Europdischen Leitlinien fiir die Validierung nicht formalen
und informellen Lernens zu finden sind (CEDEFOP 2009).

30 Vgl. auch Angelika Diller (2010), die in ihrem Beitrag ,Von der
Sackgasse zur DurchfahrtsstraBe* bereits 2010 eine solche alle
Qualifikationsebenen umfassende Strategie fordert.

3

=

Ein dafir einschldgiges Beispiel aus der Friihpadagogik sind Ver-
fahren zur Anerkennung von Teilen der Fachschulausbildung
auf das Hochschulstudium. Darauf wird im néchsten Abschnitt
eigens eingegangen, auch weil die Frihpadagogik in keiner
Weise im Fokus der laufenden Diskussionen zur Anerkennung von
non-formalem oder informellem Kompetenzerwerb steht.
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Dabeihatnichtjedes AnerkennungsverfahrendasZiel,
zu einem Zertifikat oder gar zu einem staatlich aner-
kannten Abschluss zu fithren. In den Leitlinien fiir die
Validierung nicht formalen und informellen Lernensvon
CEDEFOP wird in diesem Zusammenhang zwischen
»~Ermittlung® und ,Validierung“ von non-formalem
und informellem Lernen unterschieden. Die Ermitt-
lung wird mit Bezug auf die vom Rat der Bildungs-
minister 2004 formulierten Grundsétze als Prozess
verstanden, der die Lernergebnisse einer Einzelperson
festhdltund erkennbar macht, ohne dass ein offizielles
Zeugnis oder Diplom ausgestelltwird (ebd.). 3*Sie gibt
dem Einzelnen Feedback zu seiner Lernlaufbahn und
zu Lernprozessen, indem sie Starken und Schwéchen
aufzeigt und Anhaltspunkte fiir Verbesserungen auf
individueller und organisatorischer Ebene liefert.
Demgegentiberistdie summative Bewertung an eine
Validierung gebunden ist. Verstanden wird darunter
die ,Bestdatigung durch eine zustdndige Behorde
oder Stelle, dass Lernergebnisse [...], die eine Person
in einem formalen, nicht formalen oder informellen
Kontext erzielt hat, gemas festgelegten Kriterien
bewertet wurden und den Anforderungen eines Vali-
dierungsstandards entsprechen. Die Validierung fiihrt
ublicherweise zur Zertifizierung* (ebd.). *

Bezogen auf das Schema von Silvia Annen (vgl.
Tab.3)beziehtsichdie,Ermittlung“nach CEDEFOP auf
die erstenbeiden Stufen der Anerkennung. Allerdings
fehlt hier noch die bei Silvia Annen mit Stufe zwei
verbundene Bewertung/Beurteilung entsprechend
einheitlich festgelegter Kriterien. Die ,Validierung“
entspricht dem gleichen Begriff, den Silvia Annen fiir
Stufe dreiverwendet, wobei dieser Begriff nach CEDE-
FOPauch die Zertifizierung und gegebenenfalls auch
eine formale Anerkennung umfassen kann. Esist nicht
zu Ubersehen, dass das in dem CEDEFOP-Dokument
aufgefiihrte Spektrum moglicher Instrumente fiir die
Erfassungvon Kompetenzen und von Kriterien zur Be-
urteilung ihrer Tauglichkeit sehr breit ist und stéarker
den Eindruck eines bildungspolitisch zusammenge-
wiirfelten Wunschkatalogs als einer stringenten und

32 Ein Uberblick iiber eine Reihe von Verfahren, bei denen dieses Ziel
im Vordergrund steht, findet sich in der Publikation von Marcus
Flachmeyer u.a. (2010).

33 Die Unterscheidung zwischen ,Ermittlung“ und ,Validierung*
wird an dieser Stelle auch gleichgesetzt mit der Unterscheidung
zwischen ,formativer* und ,summativer Bewertung“.
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soweitmoglich wissenschaftlich fundierten Erfassung
von Lernergebnissen vermittelt. Die Forderung, dass
die Validierungsverfahren valide und reliabel sein
missen, steht unvermittelt neben einem Kriterium
~Zweckdienlichkeit” oder ,Kostenwirksamkeit®.*
Als Erhebungsmethoden werden Diskussionen,
deklarative Verfahren mit einem hohen Anteil an
Selbstmitteilungen, Interviews, Beobachtungen und
Portfolio-Verfahren genannt. Nurnachrangig erschei-
nen Prasentationen, die Bewertung von Kompetenzen
imRahmenderSimulationvon Arbeitssituationenund
Tests (CEDEFOP 2009), Verfahren, die vergleichsweise
am ehesten den Kriterien von Validitdtund Reliabilitét
entsprechen diirften.

Wie im dritten Kapitel ausgefiihrt, spielen in der
frihpddagogischen Professionalisierungsdebatte
non-formales und informelles Lernen tiber die ganze
Dauer der Berufstétigkeit hinweg eine grof3e Rolle.
Entsprechend gibtesauch hier eine Vielzahl von Aner-
kennungsverfahren, mitdenen Zusatzqualifikationen
bestétigt oder bereits erworbene Kompetenzen auf
Studiengdnge angerechnet werden, alle bislang aber
ohne expliziten Bezug zum DQR. Von Interesse sind
allerdings nur Veranstaltungen mit einem gréeren
zeitlichen Umfang, abgeschlossen moglichstauch mit
irgendeiner Form von Lernergebnis-Kontrolle. Das ist
nur ein kleiner Teil der Fort-und Weiterbildungen, die
von friihpddagogischen Fachkréften in Anspruch ge-
nommen werden. Eineim Auftrag der Weiterbildungs-
Initiative Frithpddagogische Fachkrdifte durchgefiihrte
Analyse der Angebote von knapp 96 Programmen
groBer Aus-und Weiterbildner mitknapp 8.700 Ange-
boten im Bereich der Frithpddagogik erbrachte, dass
88% der Angebote maximal drei Tage dauern und zu
99% ohne Lernerfolgskontrolle abgeschlossen wer-
den (Baumeister/Grieser 2011). Spiegelbildlich dazu
haben Karin Beher und Michael Walter (2012) inihrer
Befragung frithpddagogischer Fachkrafte festgestellt,
dass 82% der Weiterbildungsveranstaltungen, an
denen die Befragten in den letzten zwolf Monaten
teilgenommen hatten, hochstens drei Tage gedauert
hatten. Aufgrund der Kurzfristigkeit und fehlenden

34 Gemeint ist mit ersterem die Frage, ob der Validierungsprozess
den Lebensumstdnden und Absichten des Lernenden entspricht;
als ,Kostenwirksamkeit“ soll beriicksichtigt werden, ob sich
der Validierungsprozess so gestalten lasst, dass die Vorteile die
Kosten aufwiegen.

Lernerfolgskontrolle sind Fragen von Anerkennung
und Anrechnung fir dieses Segment kaum von Be-
deutung.
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Tabelle 3: Systematisierung des Anerkennungsprozesses im Uberblick3>

Identifizierung Akkreditierung nicht

erforderlich

Bewertung/Beurteilung  Akkreditierung ggf.

erforderlich

Validierung Akkreditierung ggf.

erforderlich

Zertifizierung Akkreditierung durch

staatliche oder private
Instanz erforderlich

Formale Anerkennung Akkreditierung durch

staatliche Instanz erfor-
derlich

Quelle: Annen 2012b; vgl. auch Annen 2012a

Anders ist das bei den 12% von Angeboten, die ldnger
als drei Tage dauern, knapp die Hélfte davon lédnger
als sieben Tage (Baumeister/Grieser 2011). Von beson-
derem Interesse sind hier Fortbildungsreihen, die zu
82% miteinem ,Zertifikat“bzw. ,Titel“abgeschlossen
werden. Im Sinne der Systematik von Silvia Annen
kommen diese Bestdtigungen abernichtiiber die erste
Stufe eines Anerkennungsverfahrens, die ,,Identifizie-
rung*“, hinaus. Zwar kann man wohl davon ausgehen,
dass eine Analyse des Ausschreibungstexts, vor allem,
wenn er kompetenzorientiert formuliert ist, als Do-
kumentation der in der Weiterbildung vermittelten
Kompetenzen gelten kann. Schon mit Blick auf die
zweite Stufe, die wertende Dokumentation, wird es
aberschwierig, danur 52%der erfassten Fortbildungs-
reihen mitirgendeiner Formvon Lernerfolgskontrolle
abschlieB3en (ebd.). Knapp der Hélfte der Veranstaltun-
genfehltdamitdie Voraussetzung fiir die Ausstellung
eines Zeugnisses bzw. einer Bescheinigung im Sinne
einer wertenden Dokumentation von Kompetenzen,
auch wenn Katharina Baumeister und Anna Grieser
festgestellt haben, dass im Rahmen solcher Veran-
staltungen gut 120 unterschiedliche ,Zertifikate|
Titel* vergeben werden. Zum gro3ten Teil sind diese
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Dokumentation von Schriftstick

Kompetenzen

Wertende Dokumenta-
tion von Kompetenzen

Zeugnis oder Bescheini-
gung

Uberpriifung der Validi- Bestatigung
tat von Dokumenten hin-

sichtlich eines Standards

Ausstellung einer Garan-  Zertifikat
tie iber Bewertung und

Validierung durch eine

legitimierte Einrichtung
Ausstellung einer Garan-  Abschluss

tie iber Bewertung und
Validierung durch eine
staatlich legitimierte
Einrichtung

Zertifikate in dem Sinne ,einmalig®, dass sie nur von
einem Weiterbildungsanbieter vergeben werden
(z.B. ,Fachkraft fir Wahrnehmungsférderung bei
Kindern®) (ebd., S. 601f.). Entsprechend gering diirfte
der Gewinn sein, den solche ,Zertifikate®, die nicht
durch eine externe Instanz gepriift wurden, fiir die be-
ruflichen Perspektiven der Teilnehmenden bringen.
Diese Diversitatist Ausdruck der auBBerordentlichen
Heterogenitat der Weiterbildungsanbieter, die eine
einigermafBlen aussagekraftige, an gemeinsamen
Standards orientierte Anerkennungspraxis auf3eror-
dentlich erschwert. Von verschiedenen Seiten und
auf unterschiedlichen Ebenen gibt es vor diesem
Hintergrund Bemiihungen um eine gréf3ere Transpa-
renz und die Entwicklung von Qualitédtsstandards fiir

35 Die Darstellung von Silvia Annen wird hier nur als Orientierung
fir einen systematischen Blick auf den Verlauf von Anerken-
nungsprozessen eingefiihrt, ohne auf die enorme Komplexitat
der damit verbundenen Schritte eingehen zu kénnen (vgl. dazu
Annen 2012a). Weggelassen wurde in der Darstellung eine fiinfte
Spalte, die Silvia Annen mit ,,Gesellschaftliche Perspektive“ tiber-
schrieben hat und in der lediglich der Begriff ,,soziale Anerken-
nung* ohne Differenzierung nach Anerkennungsschritten einge-
tragen wurde.
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Weiterbildungsangebote (von Hippel/Grimm 2010).
Dazu gehoren etwa ein zeitlicher Mindestumfang,
die Erbringung eines Leistungsnachweises und eine
kompetenzorientierte Beschreibung der Weiterbil-
dungsinhalte (z.B. Broda-Kaschube 2012). Zu nennen
sind in diesem Zusammenhang aber auch die in
Abschnitt 3.1.2 bereits kurz vorgestellten Kriterien,
Standards und Indikatoren fiir die Qualitit von Fort-
und Weiterbildung padagogischer Fachkréfte in Kin-
dertageseinrichtungen, wie sie beispielsweise im WiFF
Wegweiser Weiterbildung zur kompetenzorientierten
Gestaltung von Weiterbildungen (D]J12014) verdffent-
licht oder von der Expertengruppe Berufsbegleitende
Weiterbildung (2013) erarbeitet wurden. Beispiele fur
Weiterbildungen, die umfangreiche Dokumentati-
onen von Lerninhalten und Anforderungen an die
Teilnehmenden aufweisen, sind Aufbaubildungspléne,
dievonunterschiedlichen Tragern fiir Absolventinnen
und Absolventen einer Fachschule/Fachakademie fiir
Sozialpddagogik zu verschiedenen Themen angebo-
ten werden und einen zeitlichen Umfang von bis 600
Unterrichtsstunden haben und die immer auch mit
Abschlussarbeiten bzw. -priifungen verbunden sind. In
dem MaBe, in dem Kriterien zu Umfang und Qualitét
der Weiterbildung und Formen der Uberpriifung von
Lernergebnissenzum Tragen kommen, kann manauch
im Sinne der Systematik von Silvia Annen von einer Va-
lidierung sprechen. Entsprechend bedeutsamer sind
sie bzw. sollten sie fiir die berufliche Perspektive der
Weiterbildungsabsolventinnen und -absolventen sein.

In diesem Zusammenhang ist auch die 2014 in
Kraft getretene ,Anerkennungs- und Zulassungs-
verordnung Weiterbildung®“ zu nennen, die es Bil-
dungstragern ermaoglicht, sich bei der Bundesanstalt
fiir Arbeit als Akkreditierungsinstanz zertifizieren zu
lassen. Weiterbildungsanbieter, die sich erfolgreich
zertifizieren lassen, konnen fiir ihre Veranstaltungen
Zuschiisse bei der Bundesanstalt fiir Arbeit beantra-
gen. Nicht zu Gibersehen ist dabei das Problem, das
sich die Anforderungen fir die Zertifizierung auf
organisatorische und sehrallgemeine Kenntnisse der
Erwachsenenbildungbeziehen. Arbeitsfeldspezifische
Besonderheiten bleiben unberiicksichtigt, so dass
beispielsweise Vorbereitungskurse fiir die Externen-
priifung zur Erzieherin bzw. zum Erzieher von Weiter-
bildungsanbietern unterstiitzt werden kénnen, die
sichzumindestbislang noch nicht mit Frithpddagogik
befasst haben (Diller 2014).

Bemerkenswert ist, dass sich keiner der genannten
Ansétze zur Anerkennung non-formal erworbener
Kompetenzen im Bereich der Frithpddagogik auf
den DQR bezieht, es sein denn im Sinne einer zu-
nehmenden Orientierung an Lernergebnissen bzw.
Kompetenzen, die sich auch in den Ausschreibungen
von Fort- und Weiterbildungen zeigt und von der
Bundesanstalt fiir Arbeit inzwischen zur Voraussetzung
firdie Férderung gemachtwurde. Wie die Ausfithrun-
genim ersten Kapitel dervorliegenden Arbeit gezeigt
haben, war diese Kompetenzorientierung allerdings
schon weit vor der Einfithrung des DQR ein zentraler
Gegenstand bildungspolitischer Debatten.

Ohne Bezug zum DQR werden auch die vielfalti-
gen MaBnahmen zur Offnung der Ausbildung fiir
Quereinsteigerinnen und -einsteiger diskutiert, die
angesichts des Fachkraftemangels im frihpadago-
gischen Bereich aktuell eine wichtige Rolle spielen.
Weil hier die Anrechnung von bisher erworbenen
Bildungsabschliissen bedeutsam ist, schiene es nahe-
liegend, dass dabei auch auf die Einordnung von
Abschliissen im DQR Bezug genommen wird. Das ist
aber nicht der Fall, weder in der von 2010, in der Stan-
dards u.a. auch fiir die Externenpriifung festgelegt
wurden (KMK 2010) noch in den Landerregelungen,
die dazu beschlossen wurden. Sie betreffen sowohl
die Verkiirzung der Ausbildung als auch die fiir den
Zugang zur Fachschule erforderliche Vorbildung.®
Zwischen den einzelnen Bundesldndern gibt es zum
Teil erhebliche Unterschiede (Dudek/Gebrande 2012).
Die in der tabellarischen Ubersicht bei Joanna Dudek
und Johanna Gebrande zusammengestellten ,,beson-
derenZulassungsvoraussetzungen®und,zusitzlichen
Nachweise® (ebd., S.49 ff.) er6ffnen grofBe Spielrdume
und legen die Vermutung nahe, dass die Anforderun-
genin Abhéingigkeitvom Umfangder Fachkréfteliicke
sehr unterschiedlich angesetzt werden. Allerdings
kann diese Offnung des Arbeitsfelds fiir Quereinstei-
gerinnen bzw. -einsteiger auch als wichtige Bereiche-
rung des pddagogischen Alltags verstanden und in
diesem Sinne gezielt geférdert werden, wie das etwa
inBrandenburg der Fall ist (Diskowskiim Erscheinen).

36 Ein Grund firdie fehlende Beachtung des DQR kann sein, dass der
Entwurf zum DQR im Jahr 2009 vorgelegt und die tberarbeitete
Fassung erst 2011 verabschiedet wurde. Allerdings zeichnet sich
auch in aktuellen Diskussionen keine explizite Bezugnahme auf
den DQRab.

43



Hans Rudolf Leu

Eine intensive Diskussion gab es in den vergangenen
Jahren schlieBlich um die Frage der Anerkennung
von Teilen der Fachschulausbildung auf ein Hochschul-
studium. Auch diese Verfahren liefen und laufen
ohne expliziten Bezug auf den DQR. Zwar hat die
Einstufung sowohl des Fachschul- als auch des Hoch-
schulabschlusses auf Niveau 6 des DQR die Motivation
von Erzieherinnen und Erziehern, ein Studium auf-
zunehmen, moglicherweise eher verringert. Daraus
zu schlieBen, dass ein Hochschulstudium fiir diese
Berufsgruppe nun generell nicht mehr attraktiv ist,
waére jedoch vorschnell. Von daher bleiben die fiir
diese Anrechnung gefiihrten Diskussionen und ihre
Ergebnisse weiterhin von Interesse. Bildungspoliti-
scher Hintergrund ist stets der Beschluss der Kultus-
ministerkonferenz vom 28. Juni 2002 (KMK 2002),
demzufolge auB3erhalb des Hochschulwesens erwor-
bene Kenntnisse und Fahigkeiten bis zu 50% eines
Hochschulstudiums ersetzen kénnen, wenn sie nach
Inhalt und Niveau dem Teil des Studiums gleichwer-
tig sind, das ersetzt werden soll und die Qualitat der
Kriterien der Lernergebnis-Aquivalenzbestimmung
im Rahmen der Akkreditierung des Studiengangs
uberpriift wird (Freitag 2013). Dem zufolge handelt
es sich hier im Sinne der Systematisierung von Silvia
Annen um eine Zertifizierung.

Grundlage fiir die Anerkennung istin der Regel die
Modularisierung von Ausbildungsinhalten, die von
Vertreterinnen und Vertretern der Fach- und Hoch-
schulen gemeinsam entwickelt werden. Dabei zeigt
sich, dass trotz der grundsétzlich breiten Zustimmung
zum Ziel einer groBeren Durchléssigkeit deren Reali-
sierung mittels solcher Entwicklungsprozesse sehrviel
Zeitbrauchtund mitkonflikthaften Aushandlungspro-
zessen verbunden ist. Ohne an dieser Stelle weiter da-
rauf einzugehen,* bleibt zu beobachten, ob vielleicht
gerade die gleichwertige Einstufung von Fachschul-
und Hochschulabschluss die Anteile von Abgrenzung
und Konkurrenz in diesen Diskussionen vermindert
und so Bemithungen um eine breite Professionali-
sierung des Arbeitsfelds letztlich sogar begiinstigt.

Besondere Erwdhnung verdient an dieser Stelle
die Zertifizierungsinitiative Friihpddagogik Stidbaden.

37 Vgl. dazu den zu diesem Thema informativen Sammelband von
Peter Cloos u.a. (2013), aber auch Rudolph (2010), Vogelféanger
(2010), Helm (2010) und Kruse (2012).
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In ihrem Rahmen wurde ein Verfahren entwickelt,
beidem nichtnur Teile der Fachschulausbildung, son-
dernauchdie Teilnahme an Weiterbildungen und da-
mit Elemente non-formalen Kompetenzerwerbsindie
Anrechnung auf das Hochschulstudium einbezogen
werden. Grundlage auch dieses Verfahrens sind Fort-
und Weiterbildungsmodule, die-in ebenso intensiven
und konfliktreichen Debatten—-durch Vertreterinnen
und Vertreter von Fachschulen, Weiterbildungstra-
gernund Hochschulen entlang eines standardisierten
Fragebogens auf ihre Aquivalenz iiberpriift wurden.
Beteiligt waren an der Entwicklung immer auch Ver-
treterinnen und Vertreter des Kultusministeriums, des
Wissenschaftsministeriums und des Regierungspra-
sidiums - mit dem Erfolg, dass diese Regelungen nun
landesweit fiir Personen gelten, die an Fachschulen
in Baden-Wiirttemberg ausgebildet wurden und die
ausgewiesenen Zusatzanforderungen erfiillen. Sie
koénnen eine pauschale Anrechnungihrer Ausbildung
auf die Studiengédnge ,,Pddagogik der Frithen Kind-
heit*“und , Frithe Bildung“beantragen, allerdings, der
Freiheit der Hochschulen entsprechend, nur an der
Evangelischen Hochschule bzw. an der Pddagogischen
Hochschule Freiburg (Frohlich-Gildhoff/Réser 2013).
Wichtig ist, dass dieses Verfahren auch im Rahmen
der Re-Akkreditierung des Studiengangs anerkannt
wurde und im Sinne der Systematisierung von Silvia
Annendamitder Ebene der Zertifizierung entspricht.
Wie viele Studierende dieses Angebot in Anspruch
nehmen, wird sich allerdings erst noch zeigen. Auch
dieses Beispiel, das ohne erkennbaren Bezug zum DQR
entwickelt wurde, zeigt aber, wie eng Anerkennung
bzw. Anrechnung mit einer sehr konkreten Abstim-
mung von Lerninhalten verkntipft ist, die in forma-
len oder non-formalen Bildungssettings erworben
wurden.

Soweit ein grober Uberblick iiber einige Verfahren
zur Anerkennung und Anrechnung von Kompetenzen
insbesondereim Bereich der Frithpddagogik, wobeiim
Kontextder Anrechnung von Teilen der Fachschulaus-
bildung auf Hochschulstudiengédnge nicht nur non-
formal, sondern auch formal erworbene Kompetenzen
angesprochen wurden. Ein eigenes Thema ist die Be-
ricksichtigung informell erworbener Kompetenzen.
Der Definition entsprechend kann man fiir ihre Iden-
tifizierung nicht auf explizit benannte Lerninhalte zu-
rickgreifen, wie das beim formalen und non-formalen
Lernen der Fallist. Stark beeinflusst wird derinformelle
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Kompetenzerwerb abgesehen von Eigenarten und
KompetenzenderLernendenselbervon Merkmalendes
Tétigkeitsfelds, in dem sie wirken bzw. gewirkt haben.
Dementsprechend kénnen Informationen tiber Art
und Dauer einer Berufstitigkeitals ganz grobe Annéhe-
rungen an informell erworbene Kompetenzen gelten.
Das sind Aspekte, die in manchen Bundesldndern bei
den Zulassungsvoraussetzungen fiir die Externenprii-
fung eine Rolle spielen (Dudek/Gebrande 2012). Der
allgemein proklamierten Orientierung an Lernergeb-
nissen am ehesten entsprechen wiirden Verfahren zur
Kompetenzfeststellung, die aber, soweit iiberhaupt
Lernergebnis-Feststellungen zur Anwendung kommen,
nicht gezielt zur Identifizierung informell erworbener
Kompetenzen eingesetzt werden.

4.4 Die Einordnung non-formal und
informell erworbener Kompetenzen in
den Deutschen Qualifikationsrahmen

Ein zentrales Anliegen der Arbeiten im Kontext von
EQR und DQR ist es, nicht nur formale Bildungsab-
schliisse, sondern auch nicht formal und informell
erworbene Kompetenzen sichtbar zu machen, zu
erfassen und in Qualifikationsrahmen einzuordnen.
Nur so kann dem Anspruch, lebenslanges Lernen zu
berticksichtigen, Rechnung getragen werden. Wie
denjingsten Empfehlungen des Europdischen Rates zur
Validierung nichtformalen und informellen Lernensvom
20.Dezember 2012 zu entnehmen ist, wird bereits seit
2004 regelmadBig ein Europdisches Verzeichnis mit In-
formationen iiber Validierungspraktiken in europdischen
Lidndern veroffentlicht (Amtsblatt der Europdischen
Union 2012). Auch fiir eine Validierung dieses Lernens
spielen Begriindungen aus dem wirtschaftlichen
Bereich eine zentrale Rolle. Wie in den ersten beiden
Abschnitten festgestellt geht es namentlich um eine
Steigerungvon Beschéftigungsfahigkeitund Mobilitét
insbesondere von soziodkonomisch benachteiligten
oder niedrigqualifizierten Menschen sowie um die
Steigerung von Wettbewerbsfdhigkeit und Wirt-
schaftswachstum. Als zeitliche Ziellinie gilt das Jahr
2018.Bisdahin sollen alle Mitgliedstaaten Regelungen
zur Validierung des nicht formalen und informellen
Lernens eingefiihrt haben.

Umdiese Aufgabe auf nationaler Ebene in Deutsch-
land anzugehen, fand im Juli 2010 ein erster Workshop

statt. In einem weiteren Schritt wurden zwei Arbeits-
gruppen zu diesem Thema gebildet, die dem AK DQR
Empfehlungen zur Einbeziehung nicht formal und
informell erworbener Kompetenzen vorlegten. Darin
wird u.a. vorgeschlagen, durch non-formales und in-
formelles Lernen erworbene Kompetenzen auf allen
Niveausdes DQRmoglichstumfassend einzubeziehen.
»~Esmuss jedoch nicht jede im nicht-formalen Bereich
erworbene Qualifikation dem DQR zugeordnet wer-
den. Zum Teil fehlt es an Zertifikaten; in diesen Fillen
kann gepriift werden, inwieweit die Schaffung eines
Zertifikats sinnvoll scheint. In einigen Feldern wird
diesnichtder Fall sein; es sollte dann nicht zwanghaft
versuchtwerden, einen Bezug zum DQR herzustellen.
Auch Aspekte der Wirtschaftlichkeit sind in diesem
Zusammenhang zu bedenken® (Arbeitsgruppe zur
Einbeziehungnicht-formal und informell erworbener
Kompetenzeninden DQR 2011, S. 3). Fiir die Zuordnung
sollten auch ,bewéhrte Instrumente und Klassifika-
tionen“ genutzt werden. Als Beispiele werden u.a. die
Trainerlizenz, die Jugendleiter/in-Card Juleica und,
fur den sprachlichen Bereich, der Test of English as a
Foreign Language (TOEFL) aufgezéhlt.*®

Weitere Empfehlungen beziehen sich auf die Ein-
richtung von Informations- und Beratungsstellen,
die Interessenten unterstiitzen sollen, die ihre non-
formal oder informell erworbenen Kompetenzen
validieren lassen wollen. Der Systematisierung bei
Silvia Annen ganz dhnlich wird fiir die Validierung
von Kompetenzen ein vierstufiges Verfahren vorge-
stellt mit den Schritten (1) Ermittlung, Identifizierung
und Dokumentation von Kompetenzen, (2) Erfassung
und Feststellung der Kompetenzen, (3) Bewertung
der Kompetenzen mit Bezug auf die Systematik des
DQR und (4) Zertifizierung, anhand derer das DQR-
Niveau auf Zertifikaten ausgewiesen werden kann
(ebd.). Empfohlen wird weiter die Entwicklung von
bundesweit giltigen, nachvollziehbaren Kriterien
und Standards fiir die Zuordnung von Kompetenzen.

Eine zentrale Frage betrifft die Einrichtung zu-
stdndiger Stellen (,competent bodies“), welche die
Akkreditierung im Bereich des non-formalen und

38 Eberhard Funk (2013) weist in einem neueren Aufsatz darauf hin,
dass bislang ganzlich ungeklart ist, wie solche bereits bestehen-
den und anerkannten Verfahren zur Messung und Zertifizierung
von Kompetenzen bei einer Einordnung in den DQR berticksich-
tigt werden sollen.
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informellen Lernens gewdhrleisten. Hierzu emp-
fiehlt die fiir die Anerkennung informellen Lernens
zustdndige Arbeitsgruppe, dass solche Stellen ,,un-
abhéngig, pluralistisch und paritatisch® besetzt sein
sollen. Demgegeniiber empfiehltdie fiirnon-formales
Lernen zustindige Gruppe, dass sich ,zustdndige
Stellen“dadurch auszeichnen sollen, , dass sie sich im
Bildungssystembeider Validierungvon Kompetenzen
bewdhrthaben und deshalb eine gesamtgesellschaft-
liche Anerkennung finden“ (ebd., S. 5).

In einer Stellungnahme zu diesem Papier, die
wichtige Aspekte der Empfehlungen bestatigt, schldgt
der Arbeitskreis DQR vor, dass zundchst die Einbe-
ziehung von nicht formalen Qualifikationen in den
DQR vorangetrieben werden soll, weil es in diesem
Bereich Qualifikationen gibt, die formalen Qualifika-
tionen sehr nahe kommen. Dementsprechend wurde
eine Expertengruppe eingerichtet, ,,die ca. 15 ausge-
wahlte, potenziell zuordnungsfahige Qualifikationen
aus dem nicht-formalen Bereich als so genannte An-
kerqualifikationen beispielhaft dem DQR zuordnet
und ggf. Mindestanforderungen fur die Zuordnung
nicht-formaler Qualifikationen erarbeitet® (AK DQR
2012, S. 3).

Diese Expertenarbeitsgruppe hat zum 27. Februar
2014 als Ergebnis ihrer Arbeiten eine Reihe von Emp-
fehlungen vorgelegt. Diese Empfehlungen zu den
Anforderungen fiir eine Zuordnung beziehen sich
aufzehnunterschiedliche Themen. Sowird gefordert,
dass die Lehr-, Lern- und Priifungsunterlagen, die als
Unterlagen fiir die Feststellung von Lernergebnissen *
dienen, Aussagen zu allen vier Kompetenzkategorien
des DQR (Wissen, Fertigkeiten, Sozialkompetenz
und Selbststindigkeit) machen miissen. Uberdies
wird empfohlen, im nicht formalen Bildungsbereich
bereits erprobte Verfahren von Lernergebnisfeststel-
lungen einzusetzen bzw. zu prifen, inwieweit eine
doménenspezifische Weiterentwicklung sinnvoll sein
konnte. Mit einer gewissen Distanzierung zur vorherr-
schenden 6konomischen Orientierung empfiehlt die
Expertengruppe, Aspekte der Beschaftigungsfahigkeit
(~employability“) weder zur Voraussetzung eines DQR-
Verfahrensnoch als Kriterium zur Zuweisung auf eine

39 Auch hier geht es nicht um die tatséchliche Feststellung von Lern-
ergebnissen, sondern um diesbeziigliche Annahmen aufgrund
einer Analyse der einschldgigen Ordnungsmittel und Doku-
mente.
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DQR-Stufe zu machen. Essollen Regelungen festgelegt
werden, nach denendas Verfahren der Zuordnung auf
der Basisvon Rahmencurricula durchgefithrt werden
kann. Verfahren zur Qualitdtssicherung und -entwick-
lungsollen zur Voraussetzung fiir die Aufnahme eines
Zuordnungsverfahrens gemachtwerden. Umeine der
DQR-Qualifikationsdefinition entsprechend umfas-
sende Handlungskompetenz nachzuweisen, soll die
Hinzuziehung doménenspezifischer Komponenten
gepriift werden. Das Prifverfahren soll so ausgestal-
tet sein, dass Beziige zu Qualifikationen des formalen
Bildungsbereichs erkannt, beschrieben und bewertet
werden konnen (Expertenarbeitsgruppe 2014).

Zur Zustandigkeit fiir Verfahren der Zuordnung
von Qualifikationen im nicht formalen Bildungsbe-
reich empfiehlt die Expertengruppe, dass die Bund-
Linder-Koordinierungsstelle fiir den DQR ,zustédndige
Stellen® (,competent bodies®) benennt, die Antrage
auf Zuordnung zum DQR entgegennehmen, priifen,
gegebenenfalls Klarungen vornehmen und die bean-
tragte Zuweisung zum DQR entweder tibernehmen
oderbegriindet zurtickweisen sowie die Zuordnungs-
entscheidung dem Antragsteller und der Koordinie-
rungsstelle mitteilen. Zur Besetzung dieser ,,zustandi-
gen Stellen®“wird empfohlen, dass die Koordinierungs-
stelle gemeinsam mit Vertretern von Organisationen
des non-formalen Bildungsbereichs die im Bereich
der nicht formalen Bildung bestehende Organisa-
tionsstrukturim Hinblick auf notwendige ,,competent
bodies” analysiert und eventuell die Einrichtung zu-
satzlicher,,competentbodies® priift. Diese Empfehlung
kniipft offenbar an der oben genannten Empfehlung
im gemeinsamen Papier der Arbeitsgruppen fiir die
Einbeziehung nichtformal und informell erworbener
Kompetenzen an, derzufolge sich die ,,zusténdigen
Stellen“ dadurch auszeichnen sollten, dass sie sich im
Bildungssystem beider Validierungvon Kompetenzen
bewdhrt haben und gesamtgesellschaftliche Aner-
kennung finden. Als ,Folgenabschitzung® gibt die
Expertengruppe zu bedenken, dass die Werbung mit
einer DQR-Zuordnung zu Wettbewerbsverzerrungen
auf dem Markt der Angebote nicht formaler Bildung
fuhren kann und diesbeziglich geeignete Regeln fiir
den Gebrauch des Zuordnungsvermerks formuliert
werden sollten (ebd.).

IThrem Auftrag entsprechend hat sich die Exper-
tengruppe zusétzlich zur Erarbeitung dieser Emp-
fehlungen mit 16 Angeboten aus dem non-formalen
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Bildungsbereich befasst. Vier davon (Manager/in
Betriebswirtschaft, tele English B1, Interkulturelle
Mediation und Trainer/in-A Leistungssport) wurden
aufgrund einer Analyse von Lehrgangsunterlagen
entlang einem Leitfaden und Fragebogen exem-
plarisch einem DQR-Niveau zugeordnet. Bei den
ubrigen konnte aufgrund der Dokumentenlage kein
endgultiges Votum fiir eine Zuordnung erreicht bzw.
eine Zuordnung aus verschiedenen Griinden zum
jetzigen Zeitpunkt nicht befiirwortet werden (ebd.).
Das allein mag schon als Hinweis verstanden werden,
wie schwierig solche Zuordnungsversuche zumindest
beim heutigen Diskussionsstand sind. Dazu kommt
aber, dass die von der Expertengruppe erarbeiteten
Empfehlungen und Zuordnungen im letztlich zu-
standigen AK DQR keineswegs bestétigt, sondern
sehr kontrovers diskutiert wurden. Uniibersehbar
wird damit, dass mit der Zuordnung von non-formal
erworbenen Kompetenzen zum DQR noch sehr viele
und auch grundsétzliche Fragen ungeklért sind, selbst
wenn dafiir vergleichsweise ausfiihrliche Curricula
vorliegen, wie das bei den versuchsweise zugeord-
neten Bildungsangeboten der Fall war.

4.5 Die Bedeutung des DQR fiir
informellen und non-formalen
Kompetenzerwerb

Angesichts des berichteten Stands der Arbeiten um
die Einordnunginformell und non-formal erworbener
Kompetenzen in den DQR und der damit verbunde-
nen Schwierigkeiten und Ungewissheiten scheint es
schwierig, den weiteren Verlauf dieser Debatten und
Bemiithungen einigermaBen verldsslich zu prognosti-
zieren. Mitschnellen, allgemein verbindlichen Losun-
gen diirfte kaum zu rechnen sein, zumal ein solches
Vorhaben nicht ohne entsprechende Infrastruktur
und die dafiir erforderlichen Mittel zu realisieren ist
(Dehnbostel 2011). Man kann davon ausgehen, dass
der frihpddagogische Bereich in diesen Prozessen
randstandig ist und aus guten Griinden auch keine
Vorreiterrolle spielt. Zum Abschluss werden im Fol-
genden einige Griinde fiir diese These aufgefiihrt.
InKapitel2und 3dervorliegenden Arbeitwurde auf
diegroB3e Bedeutunginformellen Lernensfurfrihpéada-
gogische Professionalitdthingewiesen. Von zentraler
Bedeutungistdie Pflege des Zusammenspiels von un-

terschiedlichen Wissensformen in einer von Selbst-
reflexivitdt, Empathie und Offenheit gepragten
Haltung, die den Kern einer beruflichen bzw. pro-
fessionellen Identitdt ausmachen. Der Definition
dieses Lernens entsprechend kann man fir seine
Feststellung nicht auf explizit benannte, schriftlich
vorliegende Lerninhalte zuriickgreifen, um eine Ein-
ordnung in einen Qualifikationsrahmen zu priifen.
Entscheidend fiir diese Form des Kompetenzerwerbs
sind abgesehen von Eigenarten und Kompetenzen
der Lernenden selbst vor allem Merkmale des Tétig-
keitsfelds, in dem jemand beschéftigtist. Supervision,
Fachberatung oder auch entsprechende Weiter-
bildungen (vgl. Kap. 3.2) kénnen dieses Lernen we-
sentlich unterstiitzen und férdern. Als Teil der Berufs-
biografie wahrgenommen und anerkannt werden
dirfte diesesinformelle Lernen am ehesten im Sinne
einer Wiirdigung des zeitlichen Umfangs und der
Qualitat von Berufserfahrungen, erganzt um Hin-
weise auf die Teilnahme an Veranstaltungen, die fir
die Entwicklung von Professionalitédt im genannten
Sinne geeignetsind. Eine Validierung entsprechend
den im Kontext des DQR vorgesehenen Verfahren
isthingegen nicht absehbar. Abgesehen davon, dass
sich mangels standardisierter Lehr-, Lern- und Pri-
fungsunterlagen die fiir die Einordnung in den DQR
dominanten Verfahren der Dokumentenanalyse
nicht anwenden lassen, sind auch die DQR-Deskrip-
toren fiir den Bereich der personalen Kompetenz,
um den es hier geht, volligungeeignet (vgl. Kap.4.2).
Hinzu kommt, dass von der im Rahmen des DQR-
Prozesses eingerichteten Arbeitsgruppe fiir die Zu-
ordnung von informell erworbenen Kompetenzen
keine weiterfiilhrenden Ergebnisse vorliegen.
Einwichtiges Anliegen, dasmitder Einfiilhrungvon
Qualifikationsrahmen verfolgt wird, ist die Méglich-
keit, non-formalem Lernen durch die Einordnung in den
Qualifikationsrahmen ein gréferes Gewicht zu geben
und als moglichen Teil einer formalen Qualifikation
sichtbar zu machen. Das wird auch in dem zentralen
Punkt der Empfehlungen des Europdischen Rates zur
Validierung nichtformalen und informellen Lernens
formuliert: Ziel dieser Empfehlungen ist es, ,,dem
Einzelnen die Mdglichkeit zu geben, einen Nach-
weis Uiber das auBBerhalb der formalen Bildung und
Berufsbildung Erlernte - einschlieB3lich durch Mobili-
tatserfahrung-zu erbringen und dieses Erlernte fiir
seine berufliche Laufbahn und weiteres Lernen zu
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nutzen® (Amtsblatt der Européaischen Union 2012,
S. 3). Ausdricklich wird darauf hingewiesen, dass
damit besonders sozio6konomisch benachteiligte
oder niedrig qualifizierte Personen angesprochen
werden sollen, um so ihre Beschéaftigungsfahigkeit
und Lernbereitschaft zu steigern, indem beispiels-
weise vorberufliche QualifizierungsmaBnahmen
validiertund auf einem (in der Regel niedrigen) DQR-
Niveau eingeordnet werden. Das entsprichtnichtder
Situation von frihpddagogischen Fachkréften. Ihre
Integration in den Arbeitsmarkt erscheint zumindest
zurzeit bestens gesichert, und sie zeigen eine hohe
Bereitschaftzur Teilnahme an Weiterbildungsveran-
staltungen. Dartiiber hinaus sind sie mit ihrem Fach-
bzw. Hochschulabschluss auf Niveau 6 eingeordnet,
und Fort-und Weiterbildungen kénnen keine héhere
Einstufung versprechen.

Als Beispiel fiir die ZweckmaéaBigkeit einer Validie-
rung und Einordnung non-formalen Lernensin einen
Qualifikationsrahmen wird in den CEDEFOP-Leitlinien
die Situation genannt, in der neben der formalen
Bildung und Berufsbildung auch non-formales und
informelles Lernen als iiblicher Weg zum Qualifikations-
erwerb gilt. In diesem Kontext sind etwa die oben er-
wahnten Beispiele zur Regelung der Externenpriifung
zum Fachschulabschluss in Sozialpddagogik zu sehen.
Es zeigt sich, dass im Bereich der Frihpddagogik
sowohl die Ausbildung als auch die Anstellung von
Fachkréften als Teil des Bildungsbereichs in der Ho-
heitder Landerliegen und bundesweit entsprechend
unterschiedlich geregelt werden. Es gibt hier keine
bundeseinheitlichen Priifungsverfahren, fur die
unterschiedliche Trager auf einem ,,freien Markt*“
Weiterbildungen anbieten konnen. Und es ist kaum
denkbar, dass die Lander sich ihrer rechtlichen Kom-
petenzbegeben und einem tibergeordneten Akkredi-
tierungsverfahren unterziehen werden.

Ein unmittelbarer Beitrag der DQR-Einordnung
zur Steigerung der Durchldssigkeit von non-formaler
und formaler Bildung ist angesichts der expliziten
Feststellung, dass die DQR-Einordnung keine Wir-
kung auf Zugangsberechtigungen habe (AK DQR
2011), nichtzu erwarten. Das giltin besonderem MafBe
firden Bereich der Hochschulen, die aufgrund ihrer
Autonomie in der Regelung von Zugangsvorausset-
zungen frei sind. Wie oben dargestellt gibt es dazu
eine Reihe von Verfahren und Vereinbarungen, die
ohne Bezug zum DQR getroffen werden und denen
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in der Regel detaillierte Curricula-Absprachen zu
Grunde liegen.

Nicht zuletzt kommt hinzu, dass die Empfehlungen
des Rates der Europdischen Kommission keinesweds
zwingenden Charakter haben und sich nicht auf alle
Formen non-formalen Lernens erstrecken miissen.
Explizit wird darauf hingewiesen, dass die Empfeh-
lungen im Einklang mit nationalen Gegebenheiten
und Besonderheiten und nach eigenem Ermessen
eingefihrtwerdensollen (Amtsblattder Europdischen
Union 2012). Ebenso wird in den Empfehlungen der
Arbeitsgruppe zur Einbeziehung nicht-formal und in-
formell erworbener Kompetenzen darauf hingewiesen,
dass nicht jede im nicht formalen Bereich erworbene
Qualifikation dem DQR zugeordnet werden miisse.
Zu bedenken seien in diesem Zusammenhang auch
Aspekte der Wirtschaftlichkeit. Zudem dirfen sich
aus einer fehlenden Zuordnung ,keine Nachteile fiir
die betroffenen Bereiche und die dort Lernenden er-
geben, insbesondere nicht, was mogliche 6ffentliche
Foérderung betrifft® (Arbeitsgruppe zur Einbeziehung
nicht-formal und informell erworbener Kompetenzen
2011, S. 3).

Insgesamt kann man deshalb davon ausgehen,
dass die DQR-Debatten fiir den informellen und non-
formalen Kompetenzerwerb in der Frihpddagogik
zumindestin ndherer Zukunftkeine besondere Bedeu-
tunghaben. Dasdiirfteauchdamitzusammenhé&ngen,
dass padagogische Berufe tiber die Einstufung der
formalen Abschliisse hinaus bisher kaum Gegen-
stand dieser Diskussionen waren. Ein Blick ins Ausland
zeigt, dass auch in anderen europdischen Lidndern
(noch) kaum Beziige zwischen der Weiterbildung
frihpddagogischer Fachkréafte und den jeweiligen
nationalen Qualifikationsrahmen hergestellt werden.
In einer Untersuchung von Fort- und Weiterbildung
dieser Berufsgruppe im europdaischen Vergleich von
Pamela Oberhuemer (2012) wurde u.a. die Frage an-
gesprochen, inwiefern es eine Verbindung zwischen
Qualifikationen, die in einer Weiterbildung vermittelt
wurden, und einem Nationalen bzw. dem Europdischen
Qualifikationsrahmen gibt. Zum Zeitpunkt der Erhe-
bungen 2011 zeigte sich, dass in Ddnemark ein Gesetz
tiber die Anerkennung non-formal und informell
erworbener Kompetenzen erlassen wurde, das vor
allem zur Einstufung von Arbeitnehmerinnen und
Arbeitnehmern mit niedrigem Bildungsniveau in
den Nationalen Qualifikationsrahmen dienen sollte.



Die Bedeutung des DQR fiir die Qualifizierung frihpadagogischer Fachkrafte

Die entsprechenden Mafnahmen sind jedoch wegen
desUmfangsdesVorhabens,ins Stolpern gekommen*
(ebd., S.19). In Italien gab es noch keinen Qualifika-
tionsrahmen, der hier eine Rolle spielen konnte, wo-
bei Fort- und Weiterbildung bei frithpddagogischen
Fachkréften zurzeit ohnehin noch keinen Einfluss
auf ihre Beschaftigungschancen habe (Oberhuemer
2012). Der schwedische Qualifikationsrahmen bertick-
sichtigte Ausbildungs- und Studienabschliisse auf
Hochschulniveau, aber noch keine weitergehenden
Bildungsqualifikationen (ebd.). In Slowenien wurde
die Einstufung von frithpddagogischen Fachkréften
in einen Nationalen Qualifikationsrahmen geplant;
das vom EQR vorgesehene Anerkennungsverfahren
fiir non-formal erworbene Kompetenzen wurde hin-
gegen kritisch diskutiert (ebd.). In Ungarn schlielich
lagdamals ein erster konzeptueller Entwurf fiir einen
Nationalen Qualifikationsrahmen vor, der bis 2013
fertiggestellt werden sollte. Eine gro3ere Bedeutung
hat die Orientierung von Weiterbildungen an Quali-
fikationsrahmen seit ldngerer Zeit in England. Auf-
grund des hohen Anteils an Personal mit minimaler
Grundausbildung ist die Rolle von Weiterbildungen
dortnichtmitderSituation in Deutschland zu verglei-
chen (ebd.). Nachdem die diesen Angaben zugrunde
liegenden Befragungen 2011 durchgefithrt wurden,
kann nicht ausgeschlossen werden, dass es in diesen
Ldndern zwischenzeitlich auch zu gewissen Verdnde-
rungen gekommenist. Esscheintaber keine Hinweise
aufInteressengruppen gegeben zu haben, die sich bei
der Anerkennung von non-formal erworbenen Kom-
petenzen engagiert fiir eine verstarkte Bezugnahme
auf einen Nationalen oder gar den Europdischen
Qualifikationsrahmen eingesetzt hatten.

Das alles bedeutet jedoch nicht, dass die DQR-
Debatte spurlos an den Qualifizierungsprozessen
frihpddagogischer Fachkréfte vorbeiginge. Untiber-
sehbar gilt das fir den formalen Bildungsbereich mit
der gleichwertigen Einstufung der fach- und hoch-
schulischen Ausbildung. Wie oben bereits erwahnt
haben die Grundstrukturen des DQR auch Eingang
gefunden in das von der Kultusministerkonferenz be-
schlossene kompetenzorientierte Qualifikationsprofil
fur die Ausbildung von Erzieherinnen und Erziehern
anFachschulen/Fachakademien. Aufgegriffen werden
diese Beziige zum DQR auch im Entwurf eines Ldn-
dertibergreifenden Lehrplans Erzieher/Erzieherin vom
Juli 2012. Auch die Autorinnen und Autoren der von

der Robert Bosch Stiftung veroffentlichten Ubersicht
liber die in den letzten Jahren fiir das Arbeitsfeld der
Frithpddagogik entwickelten Qualifikationsrahmen
beziehen sich in der Einleitung auf die DQR-Beschrei-
bungen der Anforderungsstruktur in den Séulen
,s<Fachkompetenz® und ,Personale Kompetenz®. Sie
sehen die Herausforderung fiir die verschiedenen
Fachdisziplinen darin, diese nicht fachgebundenen
Anforderungen fiirdie einzelnen Facherzu iibersetzen
(Robert Bosch Stiftung 2011).

Mit Blick auf non-formalen Kompetenzerwerb ist
festzustellen, dassder DQR auch in der Weiterbildung
zunehmend Beachtung findet, besonders explizit
formuliertin den Wegweisern Weiterbildung von WiFE.
Die damit verbundene Handlungs- und Kompetenz-
orientierung zeigtsich verstarktauch in der Ausschrei-
bung von Weiterbildungen. Diese Wahrnehmung
wurde in Telefoninterviews bestétigt, die im Rahmen
dieser Expertise mit einer Reihe von verantwortlichen
Personen fiir den Bereich Weiterbildung in Lander-
ministerien und bei groBen Weiterbildungstrdgern
gefiihrt wurden. Die Befragten versprechen sich von
dieser Kompetenzorientierung eine Préazisierung und
bessere Abstimmung von Weiterbildungsinhalten
und damit auch eine Steigerung von Qualitat und
Transparenz im schwer iiberschaubaren Weiterbil-
dungsmarkt. *° Allerdings sind damit erhebliche Um-
stellungen und Herausforderungen verbunden, vor
allem fir die Referentinnen und Referenten.

Wie bereits ausgefiihrt scheint es allerdings un-
wahrscheinlich, dassesim frithpddagogischen Bereich
in absehbarer Zeit zu Validierungsprozeduren mit
demZiel einer Einstufungvon Weiterbildungeninden
DQR kommt. Dafiir wiaren Akkreditierungsverfahren
bzw. standardisierte Formen der Kompetenzerfassung
erforderlich, die bei der Heterogenitat der Weiterbil-
dungsanbieter und der thematischen Vielfalt der Wei-
terbildungsinhalte mitenormem Aufwand verbunden
waéren, ganz abgesehen davon, dass die dafiir erfor-
derliche Infrastruktur fehlt. Dazu kommt, dass auch
nicht abzusehen ist, wer letztlich vom Aufwand fiir
eine solche Einstufung profitieren kénnte. Als Gewinn

40 Bemerkenswerterweise sahen die Befragten keinen Bezug zwi-
schen dieser verstarkten Orientierung an Handlungskompeten-
zen und dem DQR. Das mag daran liegen, dass die Forderung
nach einer stérkeren Beachtung von Handlungskompetenzen
schon lange vor Einfiihrung des DQR gestellt wurde (vgl. Kap.1).
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fur die Lernenden werden auf einer DQR-Homepage
genauere Informationen tiber Kompetenzen und
Fahigkeiten genannt, die sich hinter einer Qualifika-
tion verbergen, auch um Vergleiche zwischen Quali-
fikationen anzustellen. Dem ist entgegen zu halten,
dass kompetenzorientierte Ausschreibungen von
Weiterbildungen allemal informativer sind als der
Hinweis auf ein DQR-Niveau mit seinen abstrakten
Deskriptoren. Ahnlich ist der auf dieser Homepage
genannte Gewinn fur Weiterbildungsinstitutionen,
die kompetenzorientierten Kategorien des DQR fiir
die (Weiter-)Entwicklung von Curricula zu nutzen, an
keine Akkreditierung gebunden. Zudemliegenbereits
zahlreiche Vorlagen vor, wie eine kompetenzorien-
tierte Weiterbildung zu unterschiedlichen Themen zu
entwickelnist,deren Informationsgehalt weit iber die
zwangslaufig formalen Angabenim DQR hinausgeht.
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5 Ausblick

Die deutlichsten Spuren hinterldsst der DQR im Ar-
beitsfeld der Frihpadagogik mit der gleichwertigen
Einordnung von Fach- und Hochschulabschluss. Die
im Vergleich mitanderen Lédndern immer wieder vor-
gebrachteKritik, dassdie Ausbildung der Fachkréfte in
Deutschland nichtinternationalen Standards entspre-
che, diirfte damit hinfallig werden. Keine besonderen
Konsequenzen des DQR sind hingegen mit Blick auf
die fiir professionelles Handeln geforderten Formen
von informellem und non-formalem Lernen bzw. fiir
Formen der Anerkennung und Anrechnung der Teil-
nahme an Fort- und Weiterbildungen zu erwarten.
Die Einordnung der Ausbildung von Erzieherinnen
und Erziehern auf einem dem Hochschulabschluss
entsprechenden Niveau gibt aber Anlass fiir eine
Reihe von Anmerkungen zur weiteren Entwicklung
von Ausbildung und Praxis in der Frithpddagogik, die
im Folgenden kurz skizziert werden sollen.

Allein schon aufgrund unterschiedlicher Zugangs-
voraussetzungen ist die Qualitdt der Ausbildung an
Fachschulen sehrunterschiedlich. Neben Ausbildungs-
statten mit einem hohen Anteil von Abiturientinnen
und Abiturienten gibtesauch Fachschulleitungen, die
(so eine AuBerung aus dem Jahre 2009) 60 bis 70 %ihrer
Schiilerinnen und Schiiler absprechen, tiberhaupt
studierfdahig zu sein (Rudolph 2010). Auf Basis dieser
heterogenen Ausgangslage in Kooperation mit den
Hochschulen eine qualifizierte ,Gesamtprofessionali-
sierungsstrategie“zu entwickeln, istkeineleichte, aber
dringend anzugehende Aufgabe. Nichtalle Fachschu-
lenwerden hierbei gleichzeitigund in gleichem MaB3e
mitziehen konnen. Zu erwarten ist, dass Schulen, die
bereits Vereinbarungen mit Hochschulen zur Anrech-
nung von Teilen ihrer Ausbildung getroffen haben,
eine Vorreiterrolle einnehmen werden. In dieser Ko-
operation gefordert sind aber auch die Hochschulen,
die gemeinsam mit den Fachschulen die Aufgaben
im frihpadagogischen Arbeitsfeld analysieren und
einer Qualitadtsentwicklung dienliche Formen der
Kooperation sowohl in der Praxis als auch in der Aus-
bildung entwickeln miissen, die auch der Feststellung
der Gleichwertigkeit beider Ausbildungsgéange, die
mit der DQR-Einstufung getroffen wurde, entspricht.



Eine besondere Bedeutung kommt in diesem Zusam-
menhang der Entwicklung des Lernorts Praxis zu. In
dem oben skizzierten Professionalisierungsdiskurs
wird die Bedeutung gerade dieses Lernorts enorm
hervorgehoben, weil er besonders geeignet sei, um
erworbenes Wissen flexibel zur Bewéltigung von
unterschiedlichen und unerwarteten Situationen
zu nutzen, zu adaptieren und zu reflektieren. Um
diesem Auftrag gerecht zu werden, ist eine sorgfaltig
geplante Kooperation zwischen Lehrkraften und Men-
torinnen bzw. Mentoren am Lernort Praxis, in der die
Erfahrungen der Praktikantinnen und Praktikanten
systematisch und mit Bezug auf Kernkompetenzen
professionellen Handelns besprochen und ausgewer-
tetwerden, von gré3ter Bedeutung. Angesichts dieser
Erwartungen falltbesondersins Gewicht, wie schwach
dierechtlichen und strukturellen Rahmenbedingun-
gensind, mitdenen Kindertageseinrichtungen fiirdie
Aufgabe der Begleitung von Berufspraktikantinnen
und -praktikanten ausgestattet sind. Zumindest in
Teilen scheinen systematischere Kooperationsformen
mitder Praxis in hochschulischen Studiengangen be-
reits praktiziertzu werden (Kaiser u.a.im Erscheinen).
Angesichts der teilweise ungleichen Zugédnge zur
praktischen Arbeit von Fachschulen und Hochschulen
isteineKlarungvon Gemeinsamkeiten, Unterschieden
und fruchtbaren Formen der Ergdnzung im Verhélt-
nis dieser beiden Ausbildungswege hier besonders
wichtig. Zu hoffen ist, dass die durch den DQR festge-
legte Gleichwertigkeit eine sachliche und weniger von
Konkurrenz gepriagte Kooperation erleichtert.
Unabdingbar ist auch eine Qualifizierung der
Mentorinnen und Mentoren am Lernort Praxis fir die-
se anspruchsvolle Aufgabe. Es ist bemerkenswert,
dass es fiir die Ausbildung in anerkannten Berufen
nach dem Berufsbildungsgesetz eine Ausbilder-
Eignungsverordnung gibt, die vorschreibt, dass die
Fachkrafte, die fiir die Anleitung von Auszubildenden
eingesetzt werden, entsprechende Weiterbildungen
mit einer eigenen Abschlusspriifung absolvieren
(Ausbildungsverordnung vom 21. Januar 2009).Im Ar-
beitsfeld der Friithpddagogik hingegen, in dem diesem
Ausbildungsort zentrale Bedeutung fir die fachliche
Qualifizierung zugeschrieben wird, iben, wie in Kapi-
tel3.1.1berichtet, 72% der Mentorinnen und Mentoren
diese Aufgabe aus, ohne an einer entsprechenden
Weiterbildung teilgenommen zu haben. Die Annah-
me, dass die Qualifizierung fir die pddagogische

Ausblick

Arbeitim Arbeitsfeld der Erzieherinnen und Erzieher
auch die Anforderungen zur Anleitung von Schiile-
rinnen und -schiilern aus Fach- und Hochschulen ab-
deckt, verkennt das besondere Profil dieser Aufgaben
und die damit verbundenen Herausforderungen.
Vor dem Hintergrund des hoch elaborierten Dis-
kurses tiber frithpddagogische Professionalitét zeich-
net sich ein erheblicher Entwicklungsbedarf bei
Kindertageseinrichtungen in ihrer Aufgabe als Bil-
dungsort fiir Kinder ab. Zwischen der von Fachkréften
inzwischen praktisch durchgehend geduBerten Uber-
zeugung, dass es wichtig sei, bei der Unterstiitzung
der Bildungs- und Lernprozesse von Kindern an ihren
vielfdltigen eigenen Kompetenzen und Interessen
anzukniipfen und der Lernbegleitung, wie sie im pé-
dagogischen Alltag stattfindet, klafft, wie in Kapitel 2.3
ausgefiihrt, eine enorme Liicke. In Untersuchungen
der auf pddagogische Ablédufe und Interaktionen
orientierten Prozessqualitdt mit der Kindergarten-
Skala (KES-R) wurde wiederholt festgestellt, dass
weniger als 10% der Einrichtungen hier gute bis
ausgezeichnete Werte erzielen (Tietze u.a. 2013).
Ebenso zeigen Untersuchungen zum Einsatz von
Beobachtungsverfahren, mit denen die Orientierung
an der Bildungs- und Lernperspektive der Kinder ge-
fordert werden soll, dass die Arbeit mit diesen Instru-
menten oft von ganz anderen Umsténden geprégtist
(Mtller/Zipperle 2011; Schulz/Cloos 2011). Formuliert
mit Bezug auf den von Werner Helsper beschriebe-
nen ,doppelten Habitus® pedagogischer Arbeit schei-
nen Fachkrafte in ihrem Tun weitestgehend einem
~praktisch-pddagogischen Habitus“ zu folgen. In den
meisten Einrichtungen wird allerdings der fiir pro-
fessionelles Handeln konstitutive, kontinuierliche
Wechsel zwischen diesem praktischen und einem ,re-
flexiven Habitus®, mitdem standardisierte Formen der
Alltagsbewadltigung auch hinterfragt werden, in den
meisten Einrichtungen kaum praktiziert und gepflegt.
Fiir Fortschritte in diesem Bereich diirften Ange-
bote hilfreich sein, in denen die eigene padagogische
Alltagspraxis unmittelbar zum Gegenstand von
Weiterbildung wird, moéglichst verbunden mit einer
Forderung der vergleichsweise eng mit der eigenen
Personlichkeitverbundenen ,Kernkompetenzen®, die
in Kapitel 3.2 mit Bezug auf Iris Nentwig-Gesemann
u.a. (2012) als konstitutive Elemente einer professio-
nellen Haltung ausgewiesen wurden. Wichtig ist in
diesem Zusammenhang auch eine dichte fachliche

51



Hans Rudolf Leu

Begleitung durch Dritte, beispielsweise durch quali-
fizierte Fachberatungen. Damit kommen auch struk-
turelle Rahmenbedingungen in den Blick, die fiir
professionelles Arbeiten wesentlich sind, etwa ein Per-
sonalschliissel, der erst eine vertiefte Beschaftigung
mit Kindern erméglicht. Nicht minder wichtig ist in
diesem Zusammenhang eine qualifizierte Einrich-
tungsleitung. Neben der Sorge fiir Weiterbildungen
und andere Formen der Férderung einer qualifi-
zierten Bildungs- und Lernbegleitung der Kinder hat
sie darauf zu achten, dass Zeitressourcen so genutzt
werden, dass auch der dafiir wichtige kollegiale Aus-
tausch gepflegt werden kann (vgl. auch Oberhuemer
2010). Solche MaBnahmen unterstiitzen zugleich die
Moglichkeiten und Kapazitdten der Fachkréfte, den
pddagogischen Alltag als Ort informellen Kompetenz-
erwerbs zu verstehen und zu nutzen.

In diesem Kontext ist allerdings auch ein kritischer
Blick auf den Fachdiskurs angebracht. Nicht alle dort
diskutierten Formen pddagogischer Reflexivitatdiirf-
ten sich auf den Alltag der Kindertageseinrichtung
anwenden lassen und hilfreich sein. Um den Bezug
zur Praxis zu sichern, sollten verstérkt die tatséch-
lichen Handlungsmuster pddagogischer Fachkréfte
zum Ausgangspunkt von Untersuchungen und zur
Entwicklung von Vorschldgen zur Verbesserung der
padagogischen Qualitdt gemacht werden.

Mit Blick auf die Qualitdt von Fort- und Weiterbil-
dungen wurde bereits ausfithrlich auf Vorziige einer
konsequenten Kompetenzorientierung hingewiesen,
deren Ursprung mindestens bis in die 1970er-Jahre
zuruickreicht, deren Bedeutung aber durch die in der
EQR/DQR-Debatte nachdriicklich geforderte (faktisch
allerdings kaum konsequent eingehaltene) Outcome-
und Lernergebnis-Orientierung bekraftigt wurde.
Hier zeichnet sich eine Umorientierung ab, von der
sich Expertinnen und Experten aus dem Arbeitsfeld
der Fort- und Weiterbildung eine Qualitatssteige-
rung versprechen. Sie ist allerdings mit erheblichen
Umstellungen fir und Anforderungen vor allem an
Referentinnen und Referenten verbunden, die sich
nunnichtaufdie Vermittlung einesihnen geldufigen
Stoffes beschranken kénnen, sondern zu erwar-
tende Lernergebnisse explizit zu benennen haben,
moglichst orientiert an einer Weiterbildungskon-
zeption mit aufeinander aufbauenden bzw. sich
ergdnzenden Elementen. Verbunden damit ist die
Forderung, einer Didaktik zu folgen, die sich durch
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eine kontinuierliche Verschrankung von theore-
tischem Wissen und praktischen Handlungsvollziigen
und durch die Reflexion der Praktiken und Wertvor-
stellungen der Teilnehmenden auszeichnet. Gliick-
licherweise gibt es inzwischen zahlreiche und auch
qualifizierte Veroffentlichungen zur Entwicklung
solcher Fort- und Weiterbildungen. Bleibt zu hoffen,
dass sie auch genutzt werden. Anzustreben ist in
diesem Bildungsbereich zudem ein sorgsamerer Um-
gang mit Formen der Anerkennung der Teilnahme
an Fort- und Weiterbildungen. Der bei Katharina
Baumeister und Anna Grieser (2011) dokumentierte
Wildwuchs steht in klarem Gegensatz zu der allseits
geforderten Transparenz. Fiir Schritte der Abstim-
mung oder gar Vereinheitlichung diirfte es lohnend
sein, vertiefter auf die in Kapitel 4.3 nur gestreiften
Analysen von Silvia Annen (2012a) zur Anerkennung
von Kompetenzen einzugehen.
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