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Vorwort

Das Qualifizierungssystem frithpddagogischer Fachkréfte hatsichin den letzten Jahren erheblich
verdndert. Die Auseinandersetzung tiber Starken und Schwéachen der Fachschulausbildung inten-
sivierte sich durch die Ausweitung der Hochschulstudiengénge. Bisher gibt es wenig empirisch
gestiitzte Erkenntnisse tiber dieses Arbeitsfeld sowie iiber Erfahrungen und Einschétzungen der
Ausbildungsverantwortlichen.

Im Rahmen der Weiterbildungsinitiative Frithpddagogische Fachkrafte (WiFF) wurde diese
Zielgruppe erstmals umfassend befragt. In 94 personlich vor Ortdurchgefiihrten Interviews haben
Schul-und Abteilungsleitungen ihre Einschétzungen tiber die aktuellen Herausforderungen der
Ausbildung skizziert; dariber hinaus wurden circa 1.200 Dozentinnen und Dozenten sowie 225
Schulleitungen telefonisch bzw. schriftlich befragt. Zu den persénlich vor Ort gefiihrten Schullei-
tungsinterviews wurden Auswertungsberichte sowohl von Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern des
Projekts als auch von projektexternen Autorinnen und Autoren erstellt.

In dieser Publikation berichtet Katja Flamig tiber Einschdtzungen und Erfahrungen der Schul-
leitungen zur Kooperation zwischen dem Lernort Fachschule/Berufsfachschule und dem Lernort
Praxis in der Ausbildung von Erzieherinnen und Erziehern.

Miinchen, im Januar 2011
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Katja Flamig

Methodische Vorbemerkungen

Katharina Stadler
Weiterbildungsinitiative Friihpddagogische Fachkrdfte
(WIiFF)

Die Qualifizierung Fruhpddagogischer Fachkréfte
ist seit einigen Jahren Gegenstand umfangreicher
fach- und bildungspolitischer Diskurse. Sowohl der
bildungs- und familienpolitisch gestiegene Stellen-
wert der Kindertageseinrichtungen als auch die Aus-
bildungsgénge an Hochschulen haben den Blick auf
die Qualifizierungslandschaft gescharft.

Dabei wird deutlich, dass Giber die Ausbildung
an Fachschulen bzw. Fachakademien nur wenig
empirisch fundiertes Datenmaterial zur Verfiigung
steht. Die Weiterbildungsinitiative Frithpddagogische
Fachkrdfte (WiFF) ermittelt durch verschiedene Erhe-
bungen Basisdaten, die zur weiteren politischen und
fachlichen Gestaltung der Qualifizierungslandschaft
beitragen. Diese Aufgabe isteingebettetin die Leitori-
entierung der Weiterbildungsinitiative, die Qualitét,
Transparenz und Anschlussfdhigkeit des Aus-, Fort-
und Weiterbildungssystems fiir pddagogische Fach-
kréfte in Kindertageseinrichtungen verbessern will.

Dervorliegende Bericht ,Kooperation von Schulen
und Praxisstitten in der Ausbildung frithpéddago-
gischer Fachkrafte“von Katja Flamig basiert auf einer
themenspezifischen Auswertung der Interviews von
Schul-und Abteilungsleitungen von Fachschulen bzw.
Fachakademien und Berufsfachschulen, mit der die
Qualifizierungslandschaft erkundet und wesentliche
Kennzeichen und Probleme der Ausbildung identifi-
ziert werden sollen.

In den 94 leitfadengestiitzten und vor Ort durch-
gefiihrten Interviews mit Schul- und Abteilungslei-
tungen von Fachschulen und Fachakademien fiir Sozi-
alpaddagogik sowie Berufsfachschulen fiir Kinderpfle-
ge bzw. Sozialassistenz werden wesentliche Themen
aus dem Arbeitsfeld der Friihpddagogik aufgegriffen
und aktuelle sowie zukiinftige Anforderungen der
Qualifizierung von Fachkréften diskutiert.

Die Interviews bieten die Moglichkeit, erste Ein-
schatzungen der Schul-und Abteilungsleitungen tiber
die aktuelle Situation der Aus-und Weiterbildung von

Erzieherinnen und Erziehern sowie Kinderpflege-
rinnen und Kinderpflegern bzw. Sozialassistentinnen
und Sozialassistenten zu erhalten.

Die Befragung diente dariiber hinaus der Vorbe-
reitung und Komplementierung einer schriftlichen
Vollerhebung an Fachschulen fiir Sozialpddagogik.

Zielgruppen und Stichprobenauswahl!
Bei den Interviewpartnern und Interviewpartne-
rinnen in den gefihrten 94 Interviews an Fach- und
Berufsfachschulen handelt es sich sowohl um die
jeweiligen Schulleitungen (40) als auch um Abtei-
lungsleitungen bzw. Bildungsgangleitungen (37) (ins-
besondere bei Biindelschulen) sowie um19 Lehrkréfte.
Die Interviews wurden in der Regel als Einzelin-
terviews gefiihrt, auf Wunsch auch als Gruppenin-
terviews.

Fachschulen fiir Sozialpddagogik

Zur Zielgruppe zdhlen zum einen Schulleitungen
bzw. Abteilungsleitungen von Fachschulen/Fach-
akademien fur Sozialpddagogik. Die Grundgesamtheit
stellen hierbei alle Fachschulen/Fachakademien fiir
Sozialpddagogik in Deutschland dar, die Erziehe-
rinnen und Erzieher ausbilden.

Ausdieser Gesamtheit von 423 Ausbildungsstétten!,
wurden 80 Fachschulen geschichtet nach Lindern
zuféllig ausgewahlt. Pro Land entspricht dies durch-
schnittlich etwa 20 Prozent der Fachschulen.

Tabelle 1stellt die Landerverteilung der Fachschu-
len fir Sozialpddagogik dar, an denen ein Interview
gefithrt wurde.

Tabelle 2 zeigtdie Trédgerverteilung dieser Schulen.

1 WiFF: Eigene Recherche 2009.
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Tabelle 1:
Landerverteilung der ausgewahiten Fachschulen/Fachakademien fiir Sozialpadagogik

Anzahl der Fachschulen/ Anzahl der Fachschulen/
Fachakademien Fachakademien
(Grundgesamtheit) (Stichprobe)
| me e e
prozent zent
Baden-Wirttemberg 15,1 18,8
Bayern 39 9,2 7 18
Berlin 10 2,4 2 20
Brandenburg 21 5,0 4 19,1
Bremen 4 0,9 1 25
Hamburg 4 0,9 1 25
Hessen 29 6,9 6 20,7
Mecklenburg-Vorpommern 10 2,4 2 20
Niedersachsen 51 12,1 10 19,6
Nordrhein-Westfalen 107 25,3 20 18,7
Rheinland-Pfalz 18 43 3 16,7
Saarland 4 0,9 1 25
Sachsen 23 5.4 4 17,4
Sachsen-Anhalt n 2,6 2 18,2
Schleswig-Holstein 13 3,1 2 15,4
Thiiringen 15 3,5 3 20
Deutschland 423 100 80 18,9

Quelle: WiFF - Fachschul-Basisbefragung 2009

Tabelle 2:
Tragerverteilung der ausgewdhlten Fachschulen/Fachakademien

Anzahl der Fachschulen/ Anzahl der Fachschulen/
Fachakademien Fachakademien
(Grundgesamtheit) (Stichprobe)
I O e N
Offentlich 57,2 57,5
Katholisch 77 18,2 12 15,0
Evangelisch 53 12,5 12 15,0
Sonstige 51 12,1 10 12,5
Deutschland 423 100 80 100

Quelle: WIFF - Fachschul-Basisbefragung 2009
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Unter den ausgewdahlten Fachschulen boten zusatz-
lich zur Ausbildung der Erzieherinnen und Erzieher
sechs Schulen das Sozialpddagogische Seminar an,
an 22 Schulen gab es auch eine Berufsfachschule fir
Kinderpflege und an 39 Schulen eine Berufsfachschule
fiir Sozialassistenz. An 18 Schulen wurde keiner dieser
Bildungsgéinge von einer Berufsfachschule zusétzlich
angeboten.

Berufsfachschulen fiir Kinderpflege bzw. Sozial-
assistenz

Die zweite Zielgruppe dieser Befragung sind Schullei-
tungen bzw. Abteilungsleitungen von Berufsfachschu-
len fiir Kinderpflege bzw. Sozialassistenz.

Tabelle 3:

Ausder Grundgesamtheitvon 135 eigenstandigen Be-
rufsfachschulen fiir Kinderpflege bzw. Sozialassistenz
in Deutschland? wurden 14 Berufsfachschulen aus 14
Bundesldndern zuféllig ausgewdahlt. Von diesen 14
Berufsfachschulen boten fiinf Schulen die Kinderpfle-
geausbildung an, neun Schulen die Sozialassistenz-
ausbildung.

Da es in Bremen und Mecklenburg-Vorpommern
zum Zeitpunkt der Stichprobenziehung keine eigen-
stdndigen Berufsfachschulen gab, wurden hier keine
Interviews gefihrt.

Tabelle 3 zeigt die ausgewdhlten Bildungsgédnge
an den Berufsfachschulen, an denen ein Interview
gefithrt wurde.

Ausgewadhlte Bildungsgange an Berufsfachschulen

Baden-Wiirttemberg

Kinderpflege

keine eigenstandigen Berufsfachschulen

Bayern Kinderpflege
Berlin Sozialassistenz
Brandenburg Sozialassistenz
Bremen

Hamburg Sozialassistenz
Hessen Sozialassistenz

Mecklenburg-Vorpommern
Niedersachsen
Nordrhein-Westfalen
Rheinland-Pfalz
Saarland
Sachsen
Sachsen-Anhalt
Schleswig-Holstein
Thiringen

Quelle: WIFF - Fachschul-Basisbefragung 2009
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keine eigenstandigen Berufsfachschulen
Sozialassistenz

Kinderpflege

Sozialassistenz

Kinderpflege

Sozialassistenz

Sozialassistenz

Sozialassistenz

Kinderpflege

2 WiFF: Eigene Recherche 2009.



Themen der Befragung

Bei der Befragung der Schul- und Abteilungslei-

tungen von Fach- und Berufsfachschulen handelt es

sich um leitfadengestiitzte Experteninterviews zu
unterschiedlichen Themenbldcken. Es wurde je ein

Leitfaden fiir die Interviews an Fach- und Berufsfach-

schulen erstellt.?

Zundchst wurde nach Strukturdaten gefragt, wie
etwa Tréger und GroBe der Schule, Einsatz der Lehr-
kréfte oder Schularten bei Biindelschulen.

Im Mittelpunkt der Interviews stehen die Ein-
schiatzungen der Schul- und Abteilungsleitungen.
Wesentliche Fragestellungen der Interviews an den
Fachschulenund Fachakademien fiir Sozialpddagogik
beziehen sich auf
- dieEntwicklung, Lage und Zukunftder Ausbildung

angesichtswachsender Anspriiche an die Qualifika-

tion der Fachkréfte in Kindertageseinrichtungen,

- die Positionierung der Fachschulausbildung zwi-
schen Berufsfachschule und Hochschule im Spiegel
der aktuellen Akademisierungsbestrebungen im
friihpadagogischen Bereich,

- die Durchléssigkeit und Anschlussfdhigkeit der
Ausbildung von Erzieherinnen und Erziehern an
das Hochschul- und Weiterbildungssystem,

- den Stellenwert schulischer Fort- und Weiterbil-
dung fiir die H6herqualifizierung der Fachkréfte.

Wesentliche Fragestellungen der Interviews an den
Berufsfachschulen fiir Kinderpflege bzw. Sozialassis-
tenz beziehen sich auf

- die Entwicklung, Lage und Zukunft der Ausbil-
dung angesichts wachsender Anspriiche an die
Qualifikation der Fachkréfte in Kindertagesein-
richtungen,

- die Berufseinmiindung der Absolventinnen und
Absolventen sowie die Anschlussfdhigkeit der
Kinderpflege- bzw. Sozialassistenzausbildung an
die Ausbildung von Erzieherinnen und Erziehern,

- den Stellenwert schulischer Fort- und Weiterbil-
dung fiir die Hé6herqualifizierung der Fachkréfte.

Zusatzlich sind Empfehlungen der Schul- und Abtei-
lungsleitungen fiir die weitere Arbeit von WiFF von
Interesse. Durch eine offene Abschlussfrage wurde den

3 Leitfaden siehe Anhang.

Methodische Vorbemerkungen Methodische Vorbemerkungen

Interviewten die Thematisierung weiterer Aspekte
ermoglicht.

Durchfiihrung der Interviews

Nach Genehmigung der Befragung durch die zu-
stindigen Landerministerien wurde mit den ausge-
wadhlten Schulen bzw. mit den zustdndigen Schul-,
Abteilungs- oder Bildungsgangleitern Kontakt aufge-
nommen. Diese wurden tiber das Projekt WiFFund die
geplanten Befragungen sowie tiber die Wahrung des
Datenschutzes und die Freiwilligkeit der Interviews
informiert.

Die Interviews wurden im Zeitraum von Juni bis
November 2009 von Referentinnen und Referenten
der WIFF durchgefiihrt. Insgesamt wurden somit 80
Interviews an Fachschulen bzw. Fachakademien und
14 Interviews an Berufsfachschulen gefiihrt.

Die Interviews dauerten durchschnittlich etwa 45
bis 60 Minuten. Dazu einem Interview keine Aufzeich-
nungvorliegt, wurden schlief3lich die Audioaufzeich-
nungen von 93 Interviews transkribiert. Diese Tran-
skripte stellen den zu analysierenden Textkorpus dar.

Auswertung der Interviews

Fur die Auswertung wurden die 93 Interviewtran-
skripte anonymisiert und inhaltsanalytisch ausge-
wertet.

Die qualitative Inhaltsanalyse ist nach Mayring
(2000) als systematische Analyse fixierter Kommuni-
kation zu verstehen, die vier Grundkonzepten folgt:
Einordnung in ein Kommunikationsmodell, Regel-
geleitetheit, Kategorien im Zentrum, Giitekriterien.*

Die Auswertung der Interviews mit Schul- und
Abteilungsleitungen orientiertsich an diesen Konzep-
ten. Das Kommunikationsmodell wird sowohl durch
Hintergrund und Ziel der Befragung beschrieben,
sowie durch die Interpretation der Interviews und ihre
Entstehung und Wirkung im Kontext der sozialpdda-
gogischen Aus-, Fort-und Weiterbildungslandschaft.

Die Auswertung der Interviews folgt einem inhalts-
analytischen Ablaufmodell; das Kategorienschema
stellt dabei die Grundlage fiir die systematische Ana-
lyse des Textmaterials dar. Hierbei wird das Material in

4 Vgl. Mayring 2000, Abs. 7, in: Mayring, Philipp (2000): Qualitative
Inhaltsanalyse. Forum Qualitative Sozialforschung/Forum:
Qualitative Social Research, Band 1, Nr. 2, Art. 20.
http://nbn-resolving.de/urn:nbn:de:0114-fqs0002204
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Analyseeinheiten zerlegt, die in begriindete Katego-
rien und Subkategorien gefasst werden.

Die Kodierung der Transkripte erfolgte computer-
gestiitzt mittels MAXQDA durch projektexterne Mit-
arbeiterinnen und Mitarbeiter, die im Zeitraum von
November 2009 bis Februar 2010 die transkribierten
Interviews nach dem vorgegebenen Kategoriensche-
ma und nach den Kodierregeln kodierten. Die exter-
nen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter wurden in das
Projektunddie Befragung eingearbeitetund wahrend
der Auswertungsarbeiten durch die Projektgruppe
WIFF betreut.

Dasanonymisierte und kodierte Interviewmaterial
wurde nach Abschluss der Rekodierung sowohlan das
Projekt WiFF als auch an die Autorinnen und Autoren
fiir die Berichterstellung zur weiteren Auswertung
nach bestimmten Fragestellungen weitergegeben.

Die Auswertungsberichte erscheinen in der Reihe
WIFF Studien zu folgenden Themenbereichen:

- Aktuelle Anforderungen und Ausbildungsinhalte
an Fachschulen (Autorin: Vera Deppe)
- DasProfil sozialpddagogischer Fachschulen (Autor:

Rolf Janssen)

- Zugangsvoraussetzungen zur Ausbildung von

Erzieherinnen und Erziehern (Autor: Rolf Janssen)
- Anschlussfahige Bildungswege in der Ausbildung

von Erzieherinnen und Erziehern (Autorin: Brigitte

Rudolph)

- Lernfeldorientierung in der Ausbildung von Erzie-
herinnen und Erziehern (Autorin: Marina Mayer)

— Zukunftder Ausbildungvon Erzieherinnen und Er-
ziehernund des Berufes als Erzieherin und Erzieher

(Autorin: Brigitte Rudolph).

Weitere Berichte sind geplant. Nach Abschluss aller
Auswertungen wird es einen zusammenfassenden Be-
richt dieser Befragung geben, der die Auswertungen
der Schul- und Abteilungsleitungsinterviews aller
Autorinnen und Autoren vereint.

Die folgenden Auswertungen von Katja Flamig
gebendie Beschreibungen, Einschiatzungen und Mei-
nungenderbefragten Schul-und Abteilungsleitungen
von Fachschulen bzw. Fachakademien und Berufs-
fachschulenzum Thema ,, Kooperation zwischen Fach-
schulen/Berufsfachschulen und Praxisstiatten® wieder.
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1 Einleitung - Thema,
Fragestellung, Aufbau

Die Ausbildung der Erzieherinnen und Erzieher an
Fachschulenistnichtnur fachtheoretischer Art-auch
die Praktika in sozialpddagogischen Einrichtungen
und damit in einem institutionell anders struktu-
rierten Ortsowie die auf die Praxis bezogenen Anteile
des Unterrichtes spielen seit vielen Jahrzehnten in
der Fachschulausbildung eine bedeutende Rolle (von
Derschau1976).

Dieletzte Rahmenvereinbarung der Kultusminister-
konferenz (KMK)aus dem Jahr 2002legteinen Umfang
von 1.200 Stunden ,Praxis in sozialpddagogischen
Tatigkeitsfeldern® wahrend der gesamten Ausbil-
dungsdauer an Fachschulen fest. Angesichts dieses
hohen Stundenumfangs wird in der Fachdiskussion
héufig von einer ,heimlichen dualen Ausbildung*
gesprochen.

Der Stellenwert der fachpraktischen neben der fach-
theoretischen Ausbildung ist ein von allen Beteiligten
akzeptierter Wert. Dennoch wird nach Sigrid Ebert
(1999) die Bildungsressource der praktischen Ausbil-
dung in der Rahmenvereinbarung der KMK (2002)
nicht erwdhnt und im Fachdiskurs auf Inhalte, Ziele
und Reform der Praktika kaum Bezug genommen.

Der Sinn und Wert der fachpraktischen Anteile
der Ausbildung von Erzieherinnen und Erziehern
wird mit den Besonderheiten des pddagogischen
Handelns in sozialpddagogischen Tatigkeitsfeldern
begriindet. Pddagogisches Handeln zeichnet sich
durch Vielschichtigkeit, Komplexitat, Gleichzeitig-
keit, Paradoxien (Combe/Helsper 2002) sowie durch
Ungewissheitaus (Rabe-Kleberg1999). Erzieherinnen
und Erzieher miissen ihr Handeln in der Praxis immer
wieder an wechselnde Situationen anpassen. Der Kern
des padagogischen Handelns besteht darin, theore-
tisches Wissen und methodisches Kénnen im Alltag
auf konkrete Einzelfdlle zu beziehen, ndmlich auf das
individuelle Kind und die individuellen Situationen
(Thiersch 2002).

Im beruflichen Alltag der Erzieherin und des Er-
ziehers miissen sehr oft Entscheidungen tiber eigene
Handlungsweisen getroffen, offene und unbestimmte

Einleitung - Thema, Fragestellung, Aufbau

Situationen bewaltigt sowie widerspriichliche Erwar-
tungen und Orientierungen ausbalanciert werden.
Diese pddagogische Professionalitédt ist vor allem
anhand eines ausgeprédgten MaBes an personalen Kom-
petenzen zu bewdltigen. Daher wird der Entwicklung
personaler Kompetenzen neben anderen beruflichen
Kompetenzen in der Ausbildung von Erzieherinnen
und Erziehern eine gro3e Bedeutung zugeschrieben
(Janssen 2010, S. 56).

Mitder Ausbildung personaler Kompetenzenistdie
Starkungvon Dispositionen gemeint, wie beispielswei-
se die Bereitschaft, eigene Motive, Interessen sowie
Wahrnehmungs-und Deutungsmusterzu artikulieren
und zu reflektieren.

Zudem wird der Ko-Ausbildung in einer Praxisstdtte
ein groBesPotenzial fiir die Verwirklichung eines kon-
struktiven Lehr-Lernprozesses beigemessen, bei dem
die Schiilerin und der Schiiler als lernende Personen
mitgroBen Selbstbildungspotenzialen im Mittelpunkt
stehen und eben nicht als Objekt von BildungsmaB-
nahmen.Insbesondere die Gesprache der Praktikantin
und des Praktikanten mit pddagogischen Fachkréften,
in denen die Moglichkeit besteht, Erfahrungen zu
vergleichen, Meinungen einzuholen, andere Sicht-
weisen kennenzulernen, spielen eine bedeutende
Rolle bei der Entwicklung beruflicher Kompetenzen.
In Gesprachen mit der Praxisanleiterin oder dem Pra-
xisanleiter gehtesumdie, Verschrankungvon Lernen
im Sinne eines Zuwachses an Wissen und Kénnen mit
den je personenspezifischen Absichten und Zielen
der Erzieherpraktikantin in ihrer Arbeit® (Ebert 1999,
S.153). Die Ausbildung in Praxisstitten ,,vor Ort* ist
wichtig, zumal die Entwicklung von Kompetenzen
w~immer an Tatigkeit, an Realisierungsmoglichkeiten
gebunden ist® (ebd., S.153).

Berufliche Handlungskompetenzen lassen sich nur
uber das Erkennen und Nutzen von Handlungsspiel-
rdumen im Prozess der Arbeit sowie durch die Analyse
und Reflexion der Handlungen entwickeln.

Trotz dieses allgemein anerkannten Wertes der
fachpraktischen Ausbildung fiir die Entwicklung
einer beruflichen Identitdt und Handlungskompe-
tenz wurde das Verhdltnis von Theorie und Praxis in
der Fachschulausbildung in den letzten Jahrzehnten
Lstiefmitterlich® behandelt. Kritisiert wurde, dass
durch die Einfiihrung schulischer Strukturen in Form
der auf Einzeldisziplinen bezogenen Fachdidaktiken
sowie durch die Akademisierung des Lehrpersonals
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das Wissen nicht in Handlungskompetenz tibersetzt
wurde. Die fachtheoretischen und fachpraktischen
Anteilestanden unverbunden nebeneinander und die
Ausbildung sowie die tatsédchliche Berufspraxis ent-
fernten sich immer weiter voneinander. Sigrid Ebert
(1999) kritisiert, dass Ziele, Inhalte und Methoden der
Praktika zu stark auf die Fachdidaktik zugeschnitten
und zum Unterrichtsfach ,,verdinglicht*wurden, ohne
die Potenziale fur die Entwicklung von personalen Kom-
petenzen und Lernkompetenzen zu berucksichtigen.

In diesem Zusammenhang wird immer wieder die
weit verbreitete Praktik der ,Angebotspddagogik®
beanstandet, bei der die Planung, Durchfithrung
und Reflexion von ,Angeboten® unter Aufsicht der
Lehrpersonim Mittelpunktdes Praktikumsstehen und
der Lernprozess der Praktikantin und des Praktikanten
der Initiative und Steuerung durch die Lehrkraft un-
terliegt (Strdtz u.a. 2000; Ebert1999; Gruschka 1995).

In der Fachdiskussion wird daher seit Lingerem ge-
fordert, die Entwicklung der personalen Kompetenzenin
der Ausbildung noch starker in den Mittelpunktzu rii-
ckenund dem selbstgesteuerten Lernen Raum zu geben,
indem flexible Formen der Lernorganisation entwickelt
werden. Die fachtheoretische und fachpraktische Aus-
bildung soll wieder starker miteinander verschrankt
werden, indem der Handlungs- und Berufsbezug in
der fachtheoretischen Ausbildung verbessert und der
Unterricht dazu genutzt wird, die fachpraktischen Er-
fahrungenaufzuarbeiten (Strdtzu.a.2000). Die Begriffe
L~heueKulturder Zusammenarbeit®und ,gemeinsame
Verantwortung® beider Lernorte riickten verstarkt in
denMittelpunktder Veroffentlichungen (Schmidt-Nit-
sche 2002, S.118f.; Jugendministerkonferenz JMK 2001).

Insgesamtwird ein Umdenken angemahnt,dasden
Praxisstdtten eine groBere Bedeutung beimisst und
eine starkere ,Mitverantwortung bei der inhaltlich-
fachlichen Gestaltung der Ausbildung” zuerkennt
(Ulich/Thiersch 2002, S. 176; JMK 2001).

In den letzten Jahren ist in der Ausbildung von
Erzieherinnen und Erziehern ein umfangreicher Re-
formprozess in Gang getreten. Die Kultusministerkon-
ferenz (KMK) und die Jugendministerkonferenz (JMK)®
haben dafiir die notwendigen Rahmenbedingungen

5 Siehe die Rahmenvereinbarung lber Fachschulen der Kultus-
ministerkonferenz vom 07.11.2002 und die Empfehlungen der
Jugendministerkonferenz iiber einen verstéarkten Praxisbezug der
Ausbildung vom 18.05.2001
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geschaffen. Den Bundesldndern und den einzelnen
Schulen sind aufgrund dieser Bemiihungen in der
inhaltlichen und organisatorischen Ausgestaltung
desTheorie-und Praxisbezugsrechtviele Gestaltungs-
spielrdume gesetzt worden.

Die Schulen stehen nunvor der Aufgabe, ,,eine Form
der Vermittlung zu finden, wo praktische Erfahrung
und Aneignung von theoretischem Wissen nicht als
separate Ausbildungselemente betrachtet werden®
(Ebert 2002, S. 56). Ungefahr zeitgleich mit der Rah-
menvereinbarung der KMK 2002 wurde auch fiir die
Ausbildung von Erzieherinnen und Erziehern das
Lernfeldkonzept entdeckt (Kiils 2009; Tenberg 2006),
das die Lehr-Lern-Arrangements des Unterrichts an
den konkreten Handlungsprozessen, Handlungssitu-
ationen und Handlungsproblemen des zukiinftigen
Berufes ausrichtet.® Von der Einfiihrung der Lern-
feldorientierung in der Ausbildung wird sowohl eine
Intensivierung der Theorie-Praxis-Verzahnung als
auch der Kooperationen des Lernortes Schule und des
Lernortes Praxis erwartet.

Mehrfach wird in der Literatur jedoch darauf hinge-
wiesen, dass es sich bei den beiden Lernorten Schule
und Praxisstédtte um sehr verschiedene Institutionen
handelt, diesich traditionell getrennt entwickelthaben
und unterder Aufsichtverschiedener Behérden und Mi-
nisterien’ stehen. Daraus folgen ein unterschiedliches
Aufgaben- und Zustdndigkeitsdenken sowie verschie-
dene Organisationskulturen innerhalb der Instituti-
onen. Zudem haben die Lehrenden und Lernenden
einen unterschiedlichen sozialen Status, der auch in
anderen Bildungsabschliissen, tariflicher Einordnung
und Verfiigung tiber Arbeitszeiten deutlich wird:

»~Einen Rahmen fir die Lernortkooperation von
Fachschulen und sozialpddagogischen Einrichtungen
gibtesweder auf Bundesebene noch auf Linderebene.
Ausbildungsordnungen der Lander beziehen sich auf
die Schule, nichtaufdie sozialpddagogischen Einrich-
tungen® (Janssen 2010, S.14).

6 DasThemaLernfeld-und HandlungsorientierunginderAusbildung
von Erzieherinnen und Erziehern wird in einem gesonderten
Auswertungsbericht (Schulleitungsinterview SLI) von Marina Mayer
vertieft bearbeitet. Erhéltlich unterwww.weiterbildungsinitiative.
de/publikationen.html

7 FurdieFachschulenundBerufsfachschulensind die Kultusbehérden
und (Kultus-)Ministerien zusténdig, fur die Praxisstatten der
Kinder- und Jugendhilfe die Trager und Trégerverbande sowie die
Landesjugendbehoérden und/oder Sozialministerien.



Es wird kaum anerkannt, dass die Praxisstdtten
Ausbildungsarbeit leisten und dadurch die Einrich-
tungsleitungen sowie die pddagogischen Fachkrafte
arbeitszeitlich und vom Anforderungsprofil her in
erheblichem MaBe zusétzlich belastet werden. Dabei
sind die pddagogischen Fachkréfte mit der Erfiillung
ihrer Berufsaufgaben meist voll ausgelastet. Fur die
zuséatzliche Arbeit, die die Ausbildungsfunktion mit
sich bringt, gibt esin der Mehrheit der Einrichtungen
keinen finanziellen, personellen oder arbeitszeit-
lichen Ausgleich. Dazu kommt die ,strukturelle
Uberlegenheit* der Schulen, die dazu fiihrt, dass sich
die Forderung nach einer engeren Kooperation und
~neuen Kultur der Zusammenarbeit“an sehr ,,unglei-
che Partner“richtet (Haug-Zapp 2002, S. 211).

Im vorliegenden Bericht wird dargestellt, wie aus
Sicht der Fachschulleitungen Schulen mit Praxisstét-
ten kooperieren und wie das Verhaltnis der beiden
Lernorte aufgrund ihrer ungleichen Positionierung
charakterisiert werden kann. Mit Hilfe von leitfaden-
gestiitzten Interviews wurden die fiir die Ausbildung
zustdndigen leitenden Personen in Fachschulen und
Fachakademien zur Einschétzung der Ausbildungs-
situation der Erzieherinnen und Erzieher befragt. Ein
Fragenblock in den Leitfdden fokussierte die Bewer-
tung des Verhdltnisses von Theorie und Praxis. Die
Formulierung der entsprechenden Frage wurde sehr
offen gehalten, sodass die Befragten selbst Schwer-
punkte setzen konnten.?

DasTheorie-Praxis-Verhéaltnis in der Fachschulaus-
bildung kann auf mehreren Ebenen betrachtet wer-
den.Zum einen aufderunterrichtlichen Ebene, inder
die Methodik der Verkniipfung praktischen Wissens
mit theoretischen Inhalten thematisiert wird® - zum
anderen auf der Ebene der institutionellen Koopera-
tionen der Schulen mit den Praxisstitten.

Nach einer einleitenden Betrachtung der Einschét-
zungen der Schulleitungen zur Notwendigkeit der
fachpraktischen Ausbildung stellt der Bericht die
Kooperation zwischen Schulen und Praxisstétten in
den Mittelpunkt der Erdrterung. Dennoch werden

8 Einetypische Formulierung der Frage lautete: ,,Und wie sehen Sie
das Theorie-Praxis-Verhaltnis in der Ausbildung? Wo sehen Sie da
Starken und Schwachen?*

9 Vgl. Auswertungsbericht zum Thema Lernfeld- und Hand-
lungsorientierung von Marina Mayer; erhéltlich unter www.
weiterbildungsinitiative.de/publikationen.html

Einleitung - Thema, Fragestellung, Aufbau

an einigen Stellen auch Aspekte der unterrichtlichen
Ebene angesprochen, wenn sie Bertihrungspunkte
mit den Inhalten der Kooperationsbeziehungen auf-
weisen. Es ist durchgédngig zu beachten, dass bei der
Darstellungder Kooperationsbeziehungen ausschlie3-
lich die Sicht der Schulleitungen auf das Geschehen
thematisiert wird.

Die Perspektive der Praxisstatten, die fiir die Zeich-
nung eines umfassenden Bildes der Kooperations-
beziehungen unerlésslich ist, kann aufgrund des fiir
diesen Bericht vorliegenden Materials nicht bertick-
sichtigt werden.
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2 Einschatzungen zur Not-
wendigkeit der Verkniipfung
von fachtheoretischer und
fachpraktischer Ausbildung

2.1 Begriindung der Notwendigkeit der
Verkniipfung von theoretischem und
praktischem Wissen

DieSchulleitungenlegen generell groBen Wertaufdie
fachpraktischen Anteile der Ausbildung von Erziehe-
rinnen und Erziehern, sie betonen jedoch, dass diese
praktische Ausbildung allein nicht ausreichend sei.
Eine grof3e Mehrheit der Befragten legt dar, dass sich
professionelle Handlungskompetenz in der Ausbil-
dung nur uber die Verkniipfung von fachtheoretischen
und fachpraktischen Anteilen erreichen lasst.
Grundlage fiir die Herausbildung von Handlungs-
kompetenz ist die theoretische Reflexion der prak-
tischen Erfahrung. Erzieherinnen und Erzieher miissen
nach Meinung der Befragten ihr Handeln vor allem
theoretisch fundiertbegriinden sowie Entscheidungen
fir oder gegen eine Handlungsoption treffen kénnen.
Diese Aussagen decken sich mit der auch in der Fach-
diskussion unbestrittenen Einsicht, dass erst tiber die
Reflexion praktischer und theoretischer Erfahrungen
Handlungskompetenz erworbenwird (Thiersch 2002):
»Ich muss Praxis reflektieren und ich muss sie sorgfdl-
tig auch theoretisch reflektieren, damit ich letztlich,
wenn ich also wieder auf die Praxis gucke, damit ich
danneinen echten Gewinn habe. Also ich muss manche
Dinge eben auch verstehen kénnen. “(FS_I46)
,»Unddas halten wir eigentlich, und ich auch, nach wie
vor fiirwesentlich in dieser Fachschulausbildung, dass
sieaufdiesen zwei Fiillen steht: Theorie und Praxis. Wir
brauchen auch Erzieherinnen, die nicht nur wissen,
was sie tun sollen, die auch wissen, warum sie etwas
tun oder warum sie etwas nicht tun.“ (FS_I124)
In dem Bemiihen um die Verschrankung von theo-
retischem und praktischem Wissen im Unterricht
werden vor allem zwei Zielstellungen deutlich. Zum
einen sollen die Studierenden féhig sein, praktische
Erfahrungen auf der Grundlage eines theoretischen
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Fundaments zu reflektieren. Dieses Ziel sehen einige
Befragte durchaus auch erreicht, wenn die Studie-
renden das Berufspraktikum zum groBen Teil bereits
absolviert haben und fir einige Tage im Unterricht
ihre Erfahrungen aufarbeiten:
,,und so eine Oberstufe nach dem Praktikum zu haben,
es ist ein Genuss. Wie sie da vernetzen und auch mit
den Inhalten klar kommen und dann, wenn wir so eine
Generalwiederholung machen, sich dann die Inhalte
ganz einfach noch einmal anders zusammen kniipfen,
dasistschonwunderbar, wenn mandas sieht. “(FS_131)
Zum anderen geht es darum, die Studierenden zu
beféhigen, sich selbststandig Wissen anzueignen,
personliche Strategien zu finden, wie mitdem Wissen
umzugehen ist sowie die Art und Weise des Wissens-
erwerbsund der Wissensverarbeitung zureflektieren,
umsie flirweitere Vorgdnge nutzen zu kénnen. Esgeht
also um Lernkompetenz, die als wesentlicher Aspekt
zur Erlangung personaler Kompetenzen gesehen
wird -so die Fahigkeit, das eigene Handeln, die eigene
Erfahrungund die eigenen Haltungen zu reflektieren:
wjJaalsojetzt zuverstehen nach dem Berufspraktikum,
dass man selbst arbeitet, dass man selbst erarbeitetes
Wissen und auch die Uberpriifung, was kann ich damit
anfangen(...)und die Sachen auch nutzen kann, nicht
nur als persdnlicher Wissensgewinn auf einer perso-
nellen Ebene, sondern auch auf einer Handlungskom-
petenz, ndmlich genau zu gucken, was brauche ich
undwiekannichdas auch anwenden?Alsowozunutzt
mirdaswas? Zum einen, wie habe ich mein Wissen er-
worben? Da ist dann das Wissen selber untergeordnet.
Wenn ich mal weiR, wie mir das gelungen ist, kann ich
mir jedes beliebige Wissen aneignen. “(FS_I 81)
Waéhrend die Frage der Verkniipfung von Theorie-und
Praxiswissen kaum strittig ist, gibt es jedoch unter-
schiedliche Meinungen tiber den Umfang und die
Gewichtung des Theoriewissens in der Ausbildung
sowie tiber die Art und Weise der Ausrichtung des
Unterrichtes auf die Erfordernisse der Praxis.
EinegroB3e Gruppeder Befragtenlegtaufdie theore-
tischen Anteile der Ausbildung (vor dem Hintergrund
der teils negativen Erfahrungen mit der Einfiihrung
des Lernfeldkonzeptes'’) besonderen Wert.

10 Vgl. den Auswertungsbericht zum Thema Lernfeld- und Hand-
lungsorientierung von Marina Mayer; erhéltlich unter www.
weiterbildungsinitiative.de/publikationen.html
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Eine andere Gruppebetonteher den Praxisgehaltund
beklagtdie Uberhdufung der schulischen Ausbildung
mit wissenschaftlichem Wissen.

2.2 Begriindung einer héheren Gewich-
tung des Theoriewissens in der Ausbil-
dung

Generell wird bei der gro3eren Gewichtung des The-
oriewissens in der Ausbildung das Ziel betont, den
Schiilerinnen und Schiilern theoretisches Fachwissen
zu vermitteln.

Das Theoriewissen gilt als Grundlage, um Kompe-
tenzen fiir das praktische Handeln sowie fiir die kri-
tische Beurteilung unterschiedlicher pddagogischer
Ansdtze und Methoden in ihrer Reichweite fir die
padagogische Praxis zu entwickeln:

»Ja viele Kollegen, muss man sagen, haben den Ein-

druck, dass so Theoriegrundlagen liberhaupt nicht

mehr vermittelt werden kénnen, sondern weil man
sozusagen schnell schwankt von einer konkreten

Handlungsebene in die ndchste, dann wird eine Lern-

situation konstruiert, die mdglichst konkret auch

umgesetzt werden muss und wenn man viele Lernsitu-
ationen aneinanderreiht, dann fehlt die theoretische

Fundierung. Das ist aber ein grundsdtzliches Problem

der Lernfelddidaktik ohnehin. Die kann man in An-

sdtzen aus meiner Sicht heraus dadurch l16sen, indem
man eben nicht zu viele Lernsituationen konstruiert
und zwischen den Lernsituationen auch Blocks ein-
schiebt, die das ermdglichen, dass man das theoretisch
fundiert.“(FS_I8)
Dabei wird vor allem die spezifische Besonderheit
einer Ausbildung fiir pddagogisches Handeln in so-
zialpddagogischen Arbeitsfeldern betont. Dieses
unterscheidet sich (wie eingangs bereits erwahnt)
erheblich von den Handlungen in Arbeitsfeldern im
gewerblich-technischen und kaufmé&nnischen Be-
reich, die eher iiber technologische Arbeitsablédufe
und Handlungssystematiken im Modus von Subjekt-
Objekt-Schemata erlernt werden konnen (Ktils 2009;
Thiersch 2002; Combe/Helsper 2002):

»Ich bin schon der Meinung, dass sie friiher mehr

gedacht haben. (...) Da haben sie sich mit Theorien

auseinandergesetzt, die unterschiedlich miteinan-
der verknlipft, weil wir dafir viel mehr Zeit hatten
und die auch, wesentlicher waren, was fiir Fort- und

Weiterbildung deutlich besser ist. Jetzt geht’s nur

noch um sozialpddagogisches Handeln. Unentwegt
um Handeln, (...) Das ist so, wie wenn man lernt, wie
verkaufe ich Brotchen. Das passt einfach nicht. Wenn
wir wollen, dass die bilden, erziehen und betreuen
sollen, dann kann man das meiner Meinung nach
nicht so schematisch machen. Ich finde das sehr pro-

blematisch.“ (FS_I 24)

Die weiterhin hohe Gewichtung des Theoriewissens
und des Umgangs mit Theorien in der Ausbildung
wird auch mit Blick auf die Entwicklungen der Studi-
engdnge an den Fachhochschulen begriindet. Zum
einen besteht die Befiirchtung, durch eine zu starke
Ausrichtung auf praktische Handlungskompetenzen
den Anschluss an die allgemeine Niveauanhebung
der Ausbildung von Erzieherinnen und Erziehern zu
verlieren, insbesondere durch die Etablierung der
Ausbildung an den Fachhochschulen. Zum anderen
mochten einige Schulleitungen den Schiilerinnen und
Schiilern Grundlagen des wissenschaftlichen Arbei-
tens vermitteln, um ihnen Wege in weiterfithrende
Studiengéinge zu eréffnen.

Teilweise erwédhnen die Befragten auch Handlungs-
kompetenzen, die durch den Kontakt mitdem wissen-
schaftlichen Arbeiten entstehen und durchaus fiir die
praktische Arbeit Verwendung finden. Hier entstehen
Parallelen zu den Diskussionen einer wissenschaftsori-
entierten Ausbildung an Hochschulen, bei denen die
Handlungskompetenzen fiir die Ungewissheit und
Deutungsoffenheit der pddagogischen Arbeit iiber
den Umgang mit wissenschaftlichen Theorien und
Methoden herausgebildet werden sollen (Konig/Pa-
sternack 2008):

, Wirsind eine Fachschule, keine Universitdt, aber dass

schon so ein gewisses vorwissenschaftliches Arbeiten

auch oder die Kompetenz erworben wird, indem
unsere Schiiler gezwungen sind, eine Facharbeit zu
schreiben, (...) wo sie sich wirklich mit einem Thema
auch zumindest in so einem vorwissenschaftlichen

Stadium auseinandersetzen. Es muss nicht alles nur

dafiir sein, damit sie morgen ihren Arbeitsalltag be-

wdltigen.“(FS_190)

~Aberesist ganz wichtig, dass wir, und darauf legen wir

ganz grofRen Wert, diewissenschaftliche Bildung in der

Erzieherausbildung wirklich von Anfang an gestalten.

Also sie arbeiten von Anfang an mit bestimmten Skrip-

ten, mit bestimmten wissenschaftlichen Schriften,

also wirklich noch mit Schriften, mit Papier, um dort
ein bestimmtes Gefiihl zu bekommen, nicht nur dann

17



Katja Flamig

fiir die Facharbeit, sondern dass es auch fiir sie ganz
wichtig ist, fiir die Erzieher, wegzukommen nur von
dem Praktischen, was den Erzieher ja ausmacht, die
praktische Arbeit mit Kind oder mit Jugendlichen,
sondern auch in Bezug auf die wissenschaftliche Ar-
beit.“ (FS_I 86)

2.3 Begriindung einer héheren Gewich-
tung der Handlungskompetenzen in der
Ausbildung

Eine andere Gruppe der Befragten sieht die Aufgabe
der schulischen Ausbildung weniger in der Gewich-
tung theoretischen Wissens und der Reflexion prak-
tischer Erfahrungen, sondern setzt den Fokus viel-
mehr auf die aktuellen beruflichen Anforderungen.
Erzieherinnen und Erzieher miissen unter schlechten
Rahmenbedingungen einen komplexen Alltag be-
wiltigen, der mit Hilfe von ,,Handwerkszeug“ (FS_I
87) einfacher zu erfiillen ist, als mit Wissensinhalten
und Reflexionsfahigkeit. Diese Gruppe der Befragten
steht einer professionellen Haltung eher kritisch ge-
geniiber, die auf theoretischem Wissen griindet, um
iiber Reflexion zu Handlungskompetenz gelangen:
»Also das ist ein hoher Praxisanteil, den ich gerne
beibehalten wiirde und die Gefahr natiirlich besteht,
je akademischer die Ausbildung wird, umso Sstdr-
ker fdllt dieser Praxisanteil weg und vor allem, der
Erzieherberuf ist fiir mich ein Handwerk und keine
akademische Ausbildung. Also hier muss ich wirklich
mit den Kindern Dinge tun und nicht dartiber reden,
was zu tun wire. Also das ist fiir mich ganz wichtig,
dass man den jungen Menschen wirklich die Praxis
mitgibt.“ (FS_I52)
Betont wird der bestdndige Handlungsdruck und die
Tatigkeitsorientierung der pddagogischen Arbeit,
demdieErzieherinnen und Erzieher sofortbei Eintritt
in das Berufsleben ausgesetzt sind. Die thematischen
Entwicklungen in der Frihpddagogik und die Ent-
wicklungen zur Akademisierung der Ausbildung von
Erzieherinnen und Erziehern werden Kkritisch beo-
bachtet. Kritisiert werden vor allem ,Modethemen®,
ein standiges ,Kommen und Gehen® verschiedener
Themengebiete innerhalb der Fachdisziplin, dienach
Meinung einiger Befragter wenig mit dem Berufsbild
der Erzieherin oder des Erziehers zu tun haben:
»Das war friiher noch stdrker, ist jetzt aber im Zuge
der Vertheoretisierung der Ausbildung. Die Ausbildung
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steht ja unter einem unheimlichen Theoriedruck,
sie muss sich messen mit der Fachhochschule. Man
merkt das jetzt, unsere neue Lehrplanreform, auf der
einen Seite schwirren im Hintergrund die Module der
Hochschule und gleichzeitig werden Bildungsberichte
geschrieben. (...) Dann die Ideen immer stofflastiger
werden, also ein riesiger Stoftfbereich, eine Fiillevon In-
formationen, manche Gebiete weiten sich explosions-
artig aus. Zurzeit ist eben Dokumentation en vogue,
en vogue ist Sprache. Das, was gerade Wissenschaft
ausspucktund fiirden letzten Schrei hdlt, das wird halt
dann tiberall abverlangt, bis ein anderes Thema durch
die Landschaft zieht. Im Moment sind es die Sprachen,
die Sprachtheoretiker und Sprachdiagnostiker und
die Dokumentationen. (...) Das sehen wir positiv und
sehrkritisch, weil das Ergebnis von dem sein wird, dass
Erzieherinnen Sprache diagnostizieren kénnen, aber
nicht sprechen, dass sie Dinge dokumentieren, aber
nicht arbeiten.” (FS_I 26)
Eher negative Erfahrungen der Schulen mit Schiile-
rinnenund Schiilern, dieiiber ein theoretisches Funda-
ment, beispielsweise auch das Abitur, verfigenund in
den Praktika meist schlecht beurteilt werden, fiihren
zu folgendem Schluss: Der Transfer von Wissen zum
Koénnen kann in der Ausbildung nur schwer gelingen
und eine von vornherein praktische Orientierung ist
ein dem Berufsbild angemessener Ausbildungsweg.
Zudem wird mehrfach auf die Fdhigkeit zur Feinfiih-
ligkeit hingewiesen, die in diesem Zusammenhang
eher als ,,nicht - akademische®, also als ,,praktische®
Fahigkeit beschrieben wird:
,und es gibt natiirlich Schiilerinnen, die aus dem Fach-
gymnasium kommen oder ihr Abitur gemacht haben,
dann da einsteigen, aber ob das dann die besseren,
nur weil sie fachwissenschaftlich arbeiten kénnen,
die besseren Erzieherinnen werden? Dann stehen sich
natiirlich immer die gegentiber, die Theorie vertreten
und krampfhaft das Schild hochhalten, ,wir brauchen
mehr Theorie’, und die Praktiker, die sagen, ,die muss
Jetzt nicht wissenschafts-propddeutisch das ausein-
andernehmen, diesolldas Kind einfach trésten‘. Auch
diese Diskussion gibtes bei unsund auch die kritischen
Standpunkte, die sich da gegentiberstehen und die
sagen, ,das ist alles zu verkoptft, (...) die sollen immer
mehran Wissen haben, aber das Kind gehtimmer mehr
verloren‘.“ (FS_I43)
,Und da geht es weit iiber reine Wissensvermittlung
hinaus, weil der Erzieher, die Erzieherin, kénnen
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theoretisch sehr gut sein, aber k6nnen dann im Hand-
lungsfeld sehr schlecht aufgestellt sein. Und dazu
gehort sehr viel mehr, ndmlich seine individuellen
Kompetenzen, dasumsetzen zu kénnenund Menschen
begegnen zu kénnen, egal welchen Alters. Und mit
ihnen arbeiten zu kénnen und Kontakt aufnehmen
zu konnen, zu sptiren, was in Situationen passiert, zu
sptiren, was brauchen Kinder, was brauchen Jugend-
liche.“(FS_I19)

2.4 Die zeitliche Gliederung der Praxis-
phasen

Der Umfangder Ausbildungistin den Bundesldndern
sehr verschieden. Grob zu unterscheiden sind die
integrierten Ausbildungen ohne Berufspraktikum von
den fachtheoretischen Ausbildungen (die trotzdem
durch Praktika begleitet werden) mit anschliefendem
einjdhrigem Berufspraktikum (Janssen 2010, S.30 ff.).
Der Umfang der Praktika in der Fachschulausbildung
mit gesondertem Berufspraktikum betrigt je nach
Bundesland zehn bis 16 Wochen, in der integrierten
Ausbildung 32 bis 37 Wochen (ebd., S. 33).

Beziglich der zeitlichen Verteilung der Praktika
innerhalb der Schuljahre haben die Schulen einen re-
lativgroBen Gestaltungsspielraum. Dementsprechend
variieren erheblich die Berichte von der zeitlichen
Einteilung der Praxisphasen jenach Ausbildungsstétte
auchinnerhalb eines Bundeslandes. Die Beschreibung
von Systematiken und Gemeinsamkeiten ist nur auf
einem hohen Verallgemeinerungsgrad moglich. Die
zeitliche Einteilung der Praxisphasen wird in den
Interviews meist mit dem Hinweis auf das besondere
Profil der Ausbildungsstétte erwdhnt, das nach Aus-
sage der Befragten in der besonders umfangreichen
fachpraktischen Ausbildungzu sehenist. Die zeitliche
Einteilung gehtvor allem auch mit didaktischen Uber-
legungen einher.

Die Mehrheit der befragten Schulleitungen der
Fachschulen berichtet von Praxisphasen in Blécken,
die pro Schuljahr mindesten zwei Wochen, meistens
abervierbis acht Wochen oder mehr umfassen. Inner-
halb eines Schuljahres werden die Praxisphasenin ein
bisdrei Zeitrdume eingeteilt oder es wird eine zusam-
menhédngende Praxisphase bevorzugt. Blockpraktika
werden von der Mehrheit der Befragten im Hinblick
auf die Theorie-Praxis-Verzahnung als vorteilhafter
sowie als Fortschritt gegeniiber der frither gingigen

Praxis der Tagespraktika angesehen. Der Vorteil von

Blockpraktika liegt, entsprechend den Aussagen der

Schulleitungen, fiir die Schiilerinnen und Schiiler in

folgenden Moglichkeiten:

- Einblick in den pddagogischen Alltag der Einrich-
tung

- Erkennen der Folgen des eigenen Handelns

- Aufbau von Beziehungen zu Kindern und Kolle-
ginnen

- Ubernahme von Verantwortung

- Einbezug in Konfliktphasen

- Miterleben und Mitmachen bei Vorbereitung und
Durchfithrung von Festen und Feiern.

AuchTagespraktika (z.B. vier Tage Schule, ein Tag Pra-
xis) werden von den Befragten erwdhnt. Meist gehen
die Berichte von Tagespraktika mit dem Wunsch der
Schulleitungen einher, mehr Gestaltungsspielraum
in Richtung einer Umstellung auf Blockpraktika
oder einer Mischung aus Tages- und Blockpraktika
zu haben. Auch die Praktizierung von Tages- und
Blockpraktika innerhalb eines Schuljahres oder
getrennt nach verschiedenen Ausbildungsphasen
wird erwédhnt (1. Ausbildungsjahr: Tagespraktika;
2. Ausbildungsjahr: Blockpraktika). Die letztgenannte
Mischung der verschiedenen Varianten scheint ins-
besondere in der Ausbildung von Kinderpflege und
Sozialassistenz verbreitet zu sein. Jedoch sindin diesen
Ausbildungsgiangen auch die Blockpraktika in einigen
Bundeslandern vertreten.

Obwohl die Befragten mit dem Gesamtstunden-
umfang der fachpraktischen Ausbildung durchaus
zufrieden sind, wird die Linge der einzelnen Praktika,
die iiberwiegend in verschiedenen Arbeitsfeldern ab-
geleistetwerden, als zu gering eingestuft, um padago-
gische Handlungskompetenzen erwerben zu kénnen.
Viele Befragte wiinschen sich eine Rhythmisierung der
Theorie- und Praxisphasen bis hin zu gleichen Antei-
len (z.B. sechs Monate Praxis, sechs Monate Theorie).
Begriindet wird dies mit der Méglichkeit, sich vertieft
dem jeweiligen Ausbildungsinhalt zu widmen und
auch methodische Méglichkeiten der Verzahnungen
vertieft zu bearbeiten.

Die Ldnge der Praktika und die zeitliche Einteilung
innerhalb des Schuljahres werden meistens mit der
Anpassung an den jeweiligen Ausbildungsstand der
Schiilerinnen und Schiiler begriindet. Sehr verbreitet
sind zweiwo6chige Praktika kurznach Beginn der Fach-
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schulausbildung, um das Berufsbild und die Griinde
fur die Berufswahl in der fachtheoretischen Ausbil-
dung bearbeiten zu kénnen. Die darauffolgenden
meist ldngeren Praxisphasen werden in Kinderta-
geseinrichtungen des Elementarbereichs abgeleistet.
Erst in den zweiten oder je nach Bundesland dritten
Ausbildungsjahren werden Praktika in anderen Ar-
beitsfeldern der Kinder-und Jugendhilfe geleistet (hier
vor allem in Heimen, Jugendfreizeiteinrichtungen,
Horten und Ganztagsschulen, dariiber hinaus in
Heimen fiir geistig und/oder korperlich behinderte
Jugendliche sowie in Férderschulen).
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3 Die Zusammenarbeit
zwischen Schulen und
Praxisstiatten

3.1 Nutzen und Wert der Praxis fiir die
Schule

Die Bedeutung der fachpraktischen Ausbildung ist
hoch
Die verschiedenen Kooperationsformen mit Praxis-
statten (vgl. Kap. 3.4) sowie die persdnlichen und hédu-
figen Kontakte mit Fachkraften aus der Praxis werden
von der Mehrheit der Befragten als das wichtigste
profilbildende Merkmal®und als groBe Starke der Aus-
bildung an Fach- und Berufsfachschulen dargestellt:
,Wir haben 16 Wochen Praktikum in den ersten bei-
den Ausbildungsjahren und wir haben dann noch
das Berufspraktikum. Also da haben wir eine enge
Verzahnung. Wir haben Anleiterinnen-Treffen, wir
besuchen die Schiiler in der Praxis. Wir haben Leute,
die wirklich auch aus dem Erzieherberuf kommen,
die die Einrichtung kennen. Also da wird eine Uni in
zehn Jahren noch nichtdran sein, was Fachschulen an
Theorie und Praxisbezug haben.“ (FS_150)
,»Das wird ja auch als Stirke des Berufskollegs heraus-
gestellt, dass wir sehr eng mit der Praxis kooperieren.
Das zeigt sich in Anleitertagungen, in Zusammenkiinf-
ten, wounsere Auszubildenden ihre Unterrichtsinhalte
selber vorstellen. In den Gruppen, wo Vertreter der
Einrichtungen hier mit den Auszubildenden zusam-
mensitzen und iiber Ausbildungsinhalte reden. Also
das, denkeich, ist schon eine Stirke des Systems, dass
wirda sehreng mit den Beteiligten zusammenarbeiten
konnen.“ (FS_I 68)
Insbesondere die individuelle Betreuung der Schiile-
rinnen und Schiiler vor Ort in ihrer jeweiligen Praxis-
statte sowie die Aufarbeitung der Praxiserfahrungen
wird von den Schulleitungen mehrfach hervorgeho-
ben und duBerst positiv bewertet:
,Also die Stirke der jetzigen Erzieherausbildung
bei uns sehe ich in der guten und sehr individuellen

1 Vorallemin Abgrenzung zu Studiengangen an Fachhochschulen.



Praxisbegleitung. Wir haben also in jedem Jahrgang
sozusagen Blockpraktika und die werden sehr inten-
siv begleitet und reflektiert. Darin sehe ich eine gro3e
Stdrke. (...) Das meine ich, gibt es so vergleichbar
eigentlich nirgends, dass man eine Theorie lernt, die
sofort versucht, das in der Praxis umzusetzen, das
Ganze reflektiert und verbessern kann. Das, finde ich,
istein groRes Plus.“ (FS_I35)

,und die ganz groRe Stédrke und das auch gegentiber
den Fachhochschulen, glaubeich, ist unsere sehrenge
Theorie-Praxis-Verzahnung. Also wir besuchen unsere
Schiiler in der Praxis, fiihren in der Schule Coaching-
Gesprdcheund beraten die Schiiler auch dahin, in einer
sehr frithen Phase der Ausbildung, ob die Ausbildung
fiir sie geeignet ist, ja oder nein. Es ist sehr arbeits- und
zeitintensiv, aber ich glaub‘, das ist die eine grofse
Stdrke, dieser Ausbildung.“ (FS_I149)

Die Praxis trdgt zur Aktualisierung der Ausbildungs-
inhalte bei
Im Zusammenhang mit der Beschreibung der inhalt-
lichen Gestaltung der Kooperationen mit Praxisstitten
erwdhnen die Befragten wiederholt die Griinde fiir
enge Kooperationen? und weisen der Praxis dadurch
eine Reihe von Funktionen zu. Hier driickt sich die
Angewiesenheit der Schulen auf die Praxis aus und
somit der ausgesprochen hohe Wert, den die Schul-
leitungen ihr zuschreiben. Neben der Funktion einer
Profilierung der Ausbildungsstdtte im Kontext der Aka-
demisierungsfrage schreibt die Schule der Praxis die
Funktion zu, die Ausbildungsinhalte zu aktualisieren. So
wird beispielsweise in Gesprachen mit Erzieherinnen
und Erziehern, die in den verschiedensten Kooperati-
onssettings stattfinden, gezieltaufinnovative Ansatze
und sich etablierende pddagogische Handlungskon-
zepte geachtet (vgl. Kap. 3.4):
., ES ist ja viel Kompetenz einfach da in der Praxis, ja,
und wir fangen an, die auch aufzugreifen, also nicht
so Schule sagt jetzt, hat mal wieder das Neueste und
zeigteuch das, sondern in der Praxis haben die ja auch

12 Natdrlich ist der Grund fiir enge Kooperationen mit Praxisstatten
auch durch die Verpflichtungen auf administrativer Ebene,
beispielsweise durch den KMK Rahmenstundenumfang fir die
Praxis in sozialpadagogischen Tatigkeitsfeldern gegeben. Im
hier vorliegenden bericht geht es jedoch um die thematischen
Gewichtungen der befragten Schulleitungen, die andere
Motivationen und Griinde fiir eine Zusammenarbeit hervorheben.
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neue Sachen oder alte, die gut sind. Und da entwickelt
sich so ein Geben und Nehmen. “(FS_I130)
Auch die Reaktionen der Praxis auf Themen, die
durch Wissenschaft sowie durch Fort- und Weiter-
bildungin die pddagogische Praxis Eingang finden,
werden beobachtet und durch die Schulen aufge-
griffen. So berichten Befragte von Beobachtungs-
instrumenten, die in der Kindertageseinrichtung
eingefiihrt wurden, den Lehrkréften bis dahin nicht
bekanntwarenund inden Unterrichtaufgenommen
wurden, oder erwdhnen die gezielte Beobachtung
von Handlungskonzepten fiir Kinder bis zu drei
Jahren, die Eingang in einen Aufbaubildungsgang
der Schule fanden:
»Es gibt ein Konzept fiir einen Aufbaubildungsgang,
den haben wir uns genommen. Wir haben uns mit Er-
zieherinnen aus den Einrichtungen zusammengesetzt
und haben iiberlegt, welche Interessen sie haben. Wir
haben bei unseren Praxisbesuchen in den Einrich-
tungen genau hingeguckt, welche Konzepte gibt es fiir
die Arbeit mit Kindern unter Drei. Und haben zundchst
mal fiir uns einen Rahmen abgesteckt, einen organisa-
torischen und einen inhaltlichen Rahmen.“ (FS_I12)

Die Praxis bewertet die Qualitdt der Ausbildung
Die Zufriedenheit der pddagogischen Fachkrafte mit
der Qualitdt der Ausbildung lassen sich die Schulen
zum Teil durch schriftliche Befragungen riickmel-
den und nutzen Gremien und Konferenzen fir die
Uberarbeitung von Lehrplidnen und Gesprichen bei
Praxisbesuchen:
»Also um Mut zu machen, sie zu stdrken, uns als
Schule zu sagen, ,hey, da miisst Ihr noch mal gucken".
Also jetzt nicht nur auf den Studierenden bezogen,
sondern so grundsdtzlich: ,Habt Ihr im Unterricht
eigentlich mal da und dartiber gesprochen?‘ Und so,
diese Riickmeldungen, die brauchen wir eigentlich
stdndig.“ (FS_I156)
Rickmeldungen durch die Praxis erwarten die
Schulen auch in Bezug auf die Vorbereitung und
Durchfiithrung der Praktika in den Praxisstitten. Es
wird gezielt erfragt, ob Informationsschreiben und
Informationsveranstaltungen fiir die Fachkraftein der
Praxis transparent und verstdndlich genug waren, ob
die Praxisaufgaben, die die Schiilerinnen in die Prak-
tika mitnehmen, ,realistisch®sind, ,,weil Schule ist da
jamanchmal ein bisschen fern® (FS_I 89).
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Die Praxis bewertet die praktischen Leistungen und
die Eignung fiir den Beruf
Beziiglich dieser wichtigen Funktion der Praxis neh-
men in einigen Bundesldndern Praxisanleiterinnen
und Praxisanleiter an den Priifungen direkt teil (vgl.
Kap. 3.4.2),indenenvonihnen auch Riickmeldungen
zur Praxisndhe der Priifungsthemen und Fragestel-
lungen erwartet werden:
»Und in dieser Priifung ist immer eine Person aus der
Praxis dabei. Und das erleben die Schiiler als sehr po-
sitiv, dass sie das Gefiihl haben, ja es ist jemand dabeli,
der weil3, wie wir vor Ort arbeiten. Fiir uns ist es sehr
positiv, dass manchmal die Erzieherinnen uns sagen
oder die Kollegen sagen, dass wir vielleicht jetzt zu
hohe Erwartungen haben oder dass das, was wir jetzt
uns da denken, ein bisschen fernab der Praxis ist. Also
diebringen uns dann ein bisschen wieder auf die Bahn
zurtick.“(FS_189)
Zudembetonendie Schulleitungen, wie wichtigihnen
eine ,ehrliche® Riickmeldung zu den Leistungen und zur
Eignung der Praktikantin ist, um sich ein Gesamtbild
zuverschaffen und bei Nichteignung gegebenenfalls
Konsequenzen laut Ausbildungsordnung ziehen zu
koénnen. Die Praxis hat hier also auch eine wichtige
Selektionsfunktion inne:
»Ich kann nicht beurteilen, ob jemand in der Praxis
mit Kindern umgehen kann, ob er Spiel gut anleiten
kann, ob er sprachlich sich gut umsetzen kann. Das
miissen wir der Praxis tiberlassen. Wir kénnen nur fiir
den schulischen Teil sorgen. (...) Ob jemand wirklich
einguter Erzieherist, das zeigt nur die Praxis. “(FS_I18)

Die Praxis trdgt zur beruflichen Weiterentwicklung
und Reflexion der Lehrkrdfte bei

Eine groBe Mehrheit der Befragten versucht den Pra-
xisbezug im Unterricht und die Zusammenarbeit mit
Praxisstatten dadurch zuverbessern, indem Lehrkrafte
moglichst oft selbst in den Praxisstdtten anwesend
sind.

Um handlungsorientierten Unterricht gewahrleis-
ten zu konnen, ist es aus Sicht der Schulleitungen
zunehmend notwendig, Lehrkréfte mit den Hand-
lungssituationen des Berufs der Erzieherin und des
Erziehersbekanntzu machen. Von den Befragten wird
héufig Folgendes problematisiert:

- Dysfunktionale Qualifikation der Lehrkrafte, die
darin besteht, dass diese in Fachdidaktiken ausge-
bildet werden, die insbesondere auf Einzeldiszipli-
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nen bezogen dem Paradigma schulischen Lernens
verpflichtet sind (Ebert1999, S. 148).

- Hierarchische Trennung von Lehrkréften fiir die

fachtheoretische und die fachpraktische Ausbil-
dungen innerhalb des Kollegiums:
»Die Kollegen, die von der Schule kommen, bei uns
anfangen, die haben natiirlich auch vom Auftrag,
vom Lehrauftrag her nicht das Ziel, praxisorientiert
methodisch zu arbeiten. Wir holen das nach, dass die
ins Praktikum rausgehen, die Verbindung herstellen
zur Praxis und dadurch sich die Didaktik, Methodik
hinein holen in die Schule. “(FS_I 21)

Als duBerst gewinnbringend wird der Einsatz des

gesamten Lehrkraftepersonals in der Praktikumsbe-

gleitung gesehen. Die Besuche bei Praktikantinnen
und Praktikanten in der Einrichtung, die Gesprache
mit Praxisanleiterinnen und Praxisanleitern sowie
mit den Einrichtungsleitungen vor Ort dienen den

Lehrkraften insbesondere fiir Folgendes:

- Riickmeldung und Vergewisserung tiber die Aktu-
alitatihres Wissens

- Reflexion uber Handlungssituationen und Hand-
lungsprobleme in der Praxis

- ,Beispiellieferant” fiir die Konzeption von Lernsi-
tuationen

- Riickbindung theoretischer Inhalte an die Praxis.

DieBefragtenschéatzendie RiickmeldungenausderPra-

xis als auBBerordentlich forderlich fiir die Reflexion des

beruflichen Wissens und Handelns der Lehrkréfte ein:
»Ich denke schon, dass wir an manchen Punkten, die,
wenn man jetzteine Kollegin hat, die schon Ende 50 ist
und schon seit 30 Jahren an der Ausbildungsstitte, ja,
dann wird die wahrscheinlich auch noch viele Dinge
unterrichten, dieauch schon 30 Jahrealt sind. (...) Also
was sich bewdhrt hat, das macht man ja auch weiter.
Und wenn man dann keine Riickmeldung kriegt in
seinen Elfenbeinturm rein, dann wird ‘s schwierig. Und
da, glaube ich, da konnten wir fiir Ausbildungsstdtten
noch mehr machen, dass man gezwungen ist, aus sei-
nem Elfenbeinturm da wirklich rauszukommen und
sichabzugleichen mitdem Wirklichen. (...) Ja, also sich
selbsteben auch als lebenslang Lernender zu verstehen
und einmal eben diese Systemverdnderung von diesem
sehr Verschulten hin zu so einem mehr eigenverant-
worteten Lernen und der Verdnderung im Arbeitsfeld
schneller Rechnung tragen kénnen.“ (FS_I 56)



Lehrkrdifte sammeln selbst Erfahrungen in der pd-
dagogischen Praxis
Auch Praktika der Lehrkréfte sind ein verbreitetes Ver-
fahren, um den Unterricht handlungsorientierter zu
gestalten. Vor allem bei Neueinstellung oder auch bei
der Einfiihrung neuer Themen wie ,Kinder bis zu drei
Jahren® werden die Lehrkréfte gebeten, Erfahrungen
in der padagogischen Praxis zu sammeln:
., Wir haben es so weit getrieben bei uns hier, immer
wenn eine neue Fachrichtung kam, dass Kollegen die
nicht aus der Fachrichtung stammen, im Vorfeld in
diese Einrichtung gegangen sind und mehrere Wochen
dort ein Praktikum als Lehrer gemacht haben, um
sich ein Bild von dem zu machen, was ich eigentlich
vermittle. Ich kann nicht jemand ausbilden, der sich
anschliefend Erzieher nennt, wenn ich die Einrichtung
nicht kenne.“ (FS_I 67)
»Wenn jetzt die Dozentin fiir Krippenpddagogik
doziert, dann verlange ich von ihr, dass sie Krippen
kennenlernt, wenn sie Zeit hat, sogar mal richtig mit-
arbeitet, oder die Jugendarbeit und so weiter. (...) Wir
haben es fast geschafft, das fehlt uns noch, ein Schii-
lerwohnheim, das haben wir noch nicht angeschaut
miteinander. Und dort dann zu héren, das sind dann
die Anforderungen. “(FS_I 82)

Die Praxis ist fiir die Schulen ein attraktives
Lernumfeld - Unterschiedliche Niveaus der Praxis-
stdtten

Auffallend ist eine hohe Bereitschaft der Schulen, die
~-Bewegungen®inder Praxis fiir die schulinternen Pro-
filierungen zu nutzen. Deutlich wird auch die Vielzahl
an Funktionen, die die Praxis fiir die Schule erfiillen
soll. Damit stellen die Schulleitungen duBerst hohe
Erwartungen an die Praxisstatten. Es ist zu vermuten,
dass diese sich den Erwartungen nur wenig bewusst
sind und zudem diesen nicht in vollem Umfang ent-
sprechenkodnnen. Diesmachtsichim Auswertungsma-
terial durch zum Teil widerspriichliche AuBerungen
derBefragten bemerkbar. In ein und demselben Inter-
view, in dem der Nutzen der Praxis und die guten Ko-
operationsbeziehungen beschrieben werden, dulern
die Befragten auch Kritik an den Praxisstatten, die sich
vor allem auf deren Qualifizierung als ,,Ausbildungs-
statte® bezieht. Dabei betonen die Befragten, dass die
Kritik sich nichtauf die Gesamtzahl der Einrichtungen
bezieht, mit denen zusammengearbeitet wird:

Die Zusammenarbeit zwischen Schulen und Praxisstatten

»Die Schwidche ist die, dass wir sehr unterschiedliche
Niveaus erleben, von den Ausbildungsstdtten her
auch. Dass wir erleben, dass es Ausbildungsstdtten
gibt, indenen hervorragend ausgebildet wird, die auch
eine ausgezeichnete Pddagogik machen, also egal ob
das jetzt die Kindertagesstitte ist oder ob das spdter
dann, im zweiten Jahr sind es ja auch Behindertenein-
richtungen usw., die eine ausgezeichnete Pddagogik
machen, und es gibt aber auch welche, in denen eben
nichtso gut gearbeitet wird und das iibernehmen halt
unsere Leute zum Teil unkritisch.“ (FS_1 65)
Die Schulen sind generell um die Kooperation mit
~guten® Einrichtungen bemiiht. Dennoch werden
Qualifikationsdefizite der Praxisstdtten anscheinend
als Belastung und grundséatzliches Problem in der
sonst als zufriedenstellend eingeschétzten Zusam-
menarbeitwahrgenommen. Tiefergehende Analysen
des Interviewmaterials deuten an, dass insbesondere
Schulleitungen, denen esnichtgelingt, einen,Stamm®
an Praxisstellen aufzubauen und ausreichend zu pfle-
gen, Uber Qualifikationsdefizite der Praxis klagen (vgl.
Kap. 3.3.).

Wie steht es mit der Kompetenz der Praxisanleite-
rinnen und Praxisanleiter?
Kritisiert werden vor allem die Kompetenzen der
péddagogischen Fachkréfte in der Funktion als Pra-
xisanleitung. Diesen falle es schwer, pddagogische
Handlungskonzepte der Praxiseinrichtung sowie
eigene Handlungen fachlich fundiert zu erldutern
und zu begriinden. Zudem konne oft nicht kompetent
genug beurteiltwerden, obsich eine Praktikantin oder
ein Praktikant praktisch eignet:
~Dennwir hatten oft die Erfahrung gemacht, dass gera-
de bei der Anleitung, diein den Einrichtungen so weiter
gegeben wird, ,ja, heute bist du dran, Du hattest noch
niemanden‘. Da wird nicht nachgeschaut, ob jemand
die Fidhigkeit hat, auch junge Leuteweiterzubilden. (...)
Und ich sage Ihnen ganz offen und ehrlich, ich habe
im Moment bei Praktika oft damit zu kdmpfen, dass
eine Erzieherin, die wir hier ausbilden, einer Anleite-
rin iiberlegen ist. Und das ist immer eine ganz, ganz
schwierige Situation.“( FS_I 15)
,In irgendwelchen Kinderldden sind die irgendwie
ganz lieb und packen mit an, dann werden die immer
ihr Praktikum bestehen. Weil da die Erkenntnis, wir
bilden aus und wir haben da auch dafiir zu sorgen,
dasswir qualitdtsvollen Nachwuchs bekommen, noch
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nichtbei allen Erzieherinnen so verbreitet ist. Und das
ist noch nicht, einfach nicht systematisiert genug.*
(FS_I118)
Vor allem die Glaubwiirdigkeit des Urteils tiber die
Leistungen der Praktikantinnen und Praktikanten
sowie das mangelnde Selbstbewusstsein der Praxis-
anleiterinnen und Praxisanleiter in Gesprachen mit
der Lehrkraft wird kritisiert:
»Unddassuns halteben auch diese Riickmeldung, dass
sie mdglichst ehrlich ist, weil das ist ja auch immer
ein Problem. Dann denkt die nette Gruppenleiterin,
jetztkannich dasdoch nichtsagen, das schadet doch
dem armen Kind, ja? Und wenn man sie dann fragt,
,konnen Sie sie sich dann ndchstes Jahr als Kollegin
vorstellen®, kriegt man ein vehementes Kopfschiit-
teln.“(FS_I56)
Die Schulleitungen beméngeln zudem eine unzu-
reichende padagogische Qualitit in der Praxis, die
oft nicht den Inhalten der Ausbildung und den An-
forderungen in Wissenschaft sowie in der Fort- und
Weiterbildung entspricht. Fiir die Schiilerschaft sowie
fiir das Unterrichtsgeschehen hat das unmittelbare
Auswirkungen. In der Anfangsphase der Ausbildung
besteht fiir Praktikantinnen und Praktikanten die
Gefahr, die als unzuldnglich eingeschétzten pada-
gogischen Handlungsmuster unkritisch zu tiberneh-
men. Die Aufarbeitung solcher Praxiserfahrungen
im Unterricht wird als sehr aufwéndig beschrieben.
In Mittel- und Endphasen der Ausbildung werden
»Schiilerinnen, die auf einem guten Weg waren, wie-
der zuriickgeworfen® (FS_I92) und auch hier wird ein
Bedauern tiber die Zerstérung der unterrichtlichen
Arbeit der Lehrkréafte geduBert.

Praktikantinnen und Praktikanten sind keine voll-
wertigen Arbeitskrdfte

Von den Schulleitungen wird beméngelt, dass Prakti-
kantinnen und Praktikanten kein ,,Ausbildungsstatus®
zuerkannt wird. Dies wird einerseits auf die schlech-
ten Rahmenbedingungen der Praxiseinrichtungen
zuriickgefiihrt (beispielsweise der fehlende Ersatz
einer Praxisanleitung bei Krankheit), andererseits
aber auch auf ein ,,unprofessionelles“ Berufsbild der
péddagogischen Fachkréfte, bei denen die kdrperliche
Belastbarkeitund Flexibilitdt der Praktikantin und des
Praktikanten wichtiger sind als die padagogischen
Handlungskompetenzen:
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»Ich erlebe zum Teil schon viele Einrichtungen, die
so ein Verstdndnis von Praxisbezug haben, das muss
Jemand sein, der ist belastbar, der mussviele Uberstun-
den leisten konnen, der muss sich den Gegebenheiten
anpassen konnen, den muss ich benutzen kénnen
hinsichtlich seiner Personalressource und so. Der muss
das aushalten kénnen.“ (FS_192)

3.2 Rahmenbedingungen fiir die Zusam-
menarbeit mit Praxisstatten

Trotz der kritisierten Qualifikationsdefizite der Pra-
xisstdtten haben diese dennoch einen groen Nutzen
und einen ausgesprochen hohen Wertfiirdie Schulen.
Dieser steht jedoch im Kontrast zu den Rahmenbe-
dingungen, unter denen die Zusammenarbeit mit
Praxisstétten stattfindet.

Insbesondere die eingangs erwdhnte strukturelle
Unterlegenheit des Lernortes Praxis, die durch feh-
lendeInstitutionalisierung und strukturelle Untersttit-
zung gekennzeichnetist, wird von den Schulleitungen
als Problem wahrgenommen und fiithrt zu einem
besonderen Verhéltnis der beiden Lernorte.

Wiinsche der Schulleitungen — mehr Zeit fiir die
Begleitung der Praktika

InZusammenhang mitAussagen iiberdie Verzahnung
von fachtheoretischer und fachpraktischer Ausbil-
dung formulieren die Befragten immer wieder Kritik
an den strukturellen Bedingungen, unter denen die
Zusammenarbeitmit Praxisstatten durchgefiihrtwird.
Generell winschen sie sich wesentlich mehr Zeit fiir
die Vorbereitung und Durchfiihrung von Praxisbesu-
chenund andere Kooperationsformen (beispielsweise
fur die Treffen von Praxisanleiterinnen und Praxis-
anleitern). Insbesondere die Anzahl der Besuche, die
eine Lehrkraftin einer Praxisstdtte durchfiihrtund die
Zeit,diein der Praxiseinrichtung fiir die Gesprache mit
der Praktikantin und der Praxisanleiterin vorgesehen
ist, wird hufig als zu gering eingeschétzt. Das Aufar-
beiten pddagogischer Handlungssituationen im Ge-
sprach mitder Praxisanleitung und der Lehrkraft wird
fiir die Entwicklung von Handlungskompetenz und
furdie Personlichkeitsentwicklung als duBerst wichtig
eingeschatzt. Das Potenzial, das diese Gespréache bie-
tet,kannjedoch hdufigauszeitlichen, personellen und
finanziellen Grinden nicht genutzt werden:



., Wirwtirden viel lieber noch intensivere Praxisbetreu-
ung unserer Schiiler betreiben, das ist aufgrund der
gesamten Einsatzplanung ganz schwer realisierbar
und wir haben also dann zu wenig Kapazitdt, um
diese Praxisbegleitung so zu organisieren und durch-
zufiihren, wie sie uns eigentlich am Herzen liegt. (...)
Es erweist sich dann in der praktischen Befdhigung
unserer Schiiler auch als ein Manko, dass wir das nicht
leisten konnten. Das ist schmerzlich.“ (FS_I 36).
Die Angaben zur Anzahl der Praxisbesuche variieren
je nach Fachschule von nur einem bis zu sechs Besu-
chen wéhrend eines Praktikums (auch wéhrend des
einjahrigen Berufspraktikums). In den Ausbildungs-
gangen der Berufsfachschulen sind Besuche der
Lehrkraft in der Praxis nur in einigen Bundeslandern
vorgesehen. Probleme ergeben sich vor allem mit der
Verrechnung der Arbeitszeit der Lehrkréfte, wenn
die Praxisstitte sehr weit von der Schule entfernt ist
und Praktikantin und Praxisstatte groBere Probleme
in der Zusammenarbeit haben. Hier sind hiufigere
und lédngere Besuchszeiten der Lehrkraft erforderlich.
Viele Befragte erwdhnen das unbezahlte personliche
Engagement der Lehrkréfte, ohne das eine intensive
Begleitung der Praktikantinnen und Praktikanten
kaum moglich wére:
»,Die Praxis, jemand in der Praxis zu beobachten,
bedeutet immer: man braucht viel Zeit. Man muss
hinfahren, das ist schon mal Arbeitszeit, man muss
vor Ort sein, man muss es auswerten, man muss ein
Gesprdch mit der Leiterin gegebenenfalls mit der Erzie-
herin fiihren, die sonst in der Gruppe ist, dasist enorm
zeitaufwidndig, was bei unseren hundert Prozent Stun-
denauslastung eigentlich auch sehr hdufig mit Freizeit
bezahlt wird, also wo wir Freizeit fiir unseren Beruf
zusdtzlich rein geben. Denn gerade unsere gesamten
Fahrzeiten sind im Grunde genommen Freizeitanteile,
(...) dasist nicht Arbeitszeit.“ (FS_I21)

Zu wenig Praxisstellen
Einige Befragte haben Probleme mit der zu geringen
Anzahl an Praxisstellen, die den Schulen fiir die Ver-
mittlung von (Berufs-)Praktikantinnen und (Berufs-)
Praktikanten zur Verfiigung stehen. Hier scheint der
Standort der Schule eine grof3e Rolle zu spielen sowie
die Existenz weiterer Schulen in anderer Trdgerschaft,
die um die Praxisstatten konkurrieren:
»und dabei hilft es natiirlich, dass unsere Leute aus
dem Beruf kommen, ja. Und das, das sehe ich wirklich

Die Zusammenarbeit zwischen Schulen und Praxisstatten

als den gravierendsten Vorteil. Ja, weil das ist einfach

gut. Und das rettet uns auch oft, obwohl der Markt ja

nunsehr, na ja, umkdmpftist. Gerade die Praktikums-
einrichtungen zu kriegen, ist nicht mehr so einfach.*

(BFS_176)

Generellwird hier ein strukturelles Problem angespro-
chen, das bereits seit Jahrzehnten die Ausbildungs-
strukturen kennzeichnet. Rolf Janssen beschreibt dies
wie folgt:

»Je nach Situation und Bereitschaft der Einrich-
tungen gibtes geniigend Praxisplétze oder auch nicht.
Je nach Konjunktur der 6ffentlichen Kleinkindbetreu-
ung gibt es geniigend Stellen fiir Berufspraktikan-
tinnen/Berufspraktikanten oder zu wenige, sodass
andere Losungen fiir die Ausbildung gesucht werden
mussen” (Janssen 2010, S. 14).

Insbesondere die in der Fachoffentlichkeitauch als
Vorteil gepriesene sozial-arbeitsrechtliche Absiche-
rung und Vergutung der Schiilerinnen und Schiiler
wahrend des Berufspraktikums wird von einigen Be-
fragten auch als Nachteil fiir das Angebot an Stellen
fur Berufspraktikantinnen und Berufspraktikanten
sowie fir die Verzahnung von fachtheoretischer und
fachpraktischer Ausbildung angesehen:

»WIir haben jetzt das Problem, wir bilden zwei Jahre

aus, aber die Leute kriegen im dritten Jahr keine Ausbil-

dungsstelle und stehen zum Teil auf der StralSe. Es war
ganz knapp mdglich, noch in diesem Ausbildungsjahr
die letzte Schiilerin unterzubringen. (...) Entweder
verdndert man die Ausbildung und sagt, das dritte

Ausbildungsjahr ist ein Ausbildungsjahr und damit

ein unbezahltes Praktikum, dann muss man auch die

Strukturen verdndern, und dann kénnen wir es sogar

noch besser beschulen. Das heiSt, wir konnten die

Qualitdtder Ausbildung in diesem dritten Jahrweitaus

anheben, weil die nicht mehr bezahlt werden. Denn

ein Trdger, der bezahlt, der hat auch einen Anspruch
aufeine Arbeitskraft und die konnen wir nicht aus der

Einrichtung ziehen.“(FS_I73)

Forderung nach besseren Rahmenbedingungen fiir
Praxisstdtten

Im Zusammenhang mitderKritik an den eigenen feh-
lenden Ressourcen fordern die Befragten auch bessere
Rahmenbedingungen fiir die Praxisanleitenden und
Praxisstatten. Die Aufwertung des Lernortes Praxis
im Bereich der Rahmenbedingungen, also auch im
Bereich der Qualifizierung von Praxisanleitenden,

25



Katja Flamig

wird von den Befragten deutlich alsdringender Hand-
lungsbedarf formuliert und fiigt sich damit in die Dis-
kussionen der Fachoffentlichkeit zu dieser Thematik
ein (vgl. auch JMK 2001). Die Praxisanleitung und die
Ausbildungsbereitschaft der Praxisstitte sollte durch
die Trdger mit einem ausreichenden Zeitbudget und
auch finanziell anerkannt werden:
,Unddannist natiirlich auch eine Verdnderung in der
Praxis eigentlich nétig, dass wirklich so Praxisbetreu-
ung von Erzieherinnen vielleicht mal gewiirdigt wird
und auch eine extra Aufgabe ist. Auch extra bezahlt
wird oder durch Freistellung oder wie auch immer. (...)
Es funktioniert ja, weil die alle engagiert sind. Aber es
ist nicht richtig. Also es ist auch nicht professionell,
finde ich. Wenn da nicht der Rahmen institutionell
geschafft wird.“ (FS_127)
»Es gibt ja auch so einen Aufbaubildungsgang Praxis-
anleitung. Aber (...) die machen den just for Fun, dass
die die Qualifikation haben. Also beruflich haben die
direkt nichts davon.“(FS_189)

3.3 Charakteristika der Zusammenarbeit
angesichts der ungleichen Positionierung
der Lernorte

Die Qualitét der schulischen Ausbildung ist, wie es
die Auswertung der Interviews zeigt, auf Elemente
einer Ko-Ausbildung in Praxisstdtten angewiesen.
Gleichzeitig ist jedoch die schulische Ausbildung
organisatorisch iiberlegen und besser anerkannt. Die
Verkniuipfung dieser beiden Aspekteistangesichtsder
strukturellen Ungleichheiten zwischen den Lernorten
eine besondere Herausforderung. Die Aussagen zur
Kritik an den Rahmenbedingungen, unter denen die
Zusammenarbeit stattfindet, lassen sich nach Haug-
Zapp wie folgt zusammenfassen:

~Diese Kooperation ist von Seiten der Schulen aus
nurmitzusatzlichen Miihen zuleisten, aber von Seiten
der Schulen aus sehr viel leichter, als von Seiten der
Praxis“ (Haug-Zapp 2002, S. 217).

Sowohl in den Interviewpassagen als auch in der
Literatur zur Thematik (Janssen 2010; Haug-Zapp 2002)
wird wiederholt auf das persénliche Engagement und
die Motivation der Lehrkréfte sowie der pddagogischen
Fachkréfte verwiesen, deren Goodwill iiberhaupt erst
die Aufrechterhaltung der Strukturen ermaoglicht.

Wie im Folgenden gezeigt wird, weichen die Schu-
len bei der Gestaltung der Kooperationen auf infor-
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melle Netzwerke und personliche Beziehungen zu
Praxisstdtten und paddagogischen Fachkraften ausund
legen auf die aktive Pflege sowie auf ,gute“ Kontakte
auf der zwischenmenschlichen Ebene gro3en Wert.

Zusammenarbeit mit bekannten Praxiseinrich-

tungen

Die Befragten betonen vor allem die Zusammenarbeit

miteinem festen Stamm von Praxiseinrichtungen, der

uber mehrere Jahre gewachsen ist. Bei der Aufnahme
derPraxiseinrichtunginden,Stamm®achtendie Schu-
lenverstarktauf eine gute pddagogische Praxis, deren
padagogische Ansédtze mit den Inhalten der fach-
theoretischen Ausbildung in etwa tibereinstimmen.

Zudem legen sie Wert auf eine gute Praxisanleitung

der Praktikantin und auf die Versicherung, dass der

Schiilerin und dem Schiiler ihre Rolle als Auszubilden-

de und Lernende zuerkannt wird:

»Dennoch sind wir bemiiht und wir gucken auch, dass
wir Praxisstellen finden, wo unsere Schiiler auch was
lernen, sage ich immer, das hei3t, wo sie auch gute
Modelle haben. (...) Und wir haben auch mit einigen
Praxisstellen, wo wir einen guten Eindruck haben, wo
wir gut zusammengearbeitet haben, mit denen machen
wir auch Kooperationsvertrdge. Also das weitet sich
stdndig aus. Und der Kreis wird immer grofRer. “(FS_I190)

Furdie deutliche Bevorzugung von bereits bekannten

Praxiseinrichtungen haben die Befragten verschie-

dene Griunde:

- Esistgewahrleistet, dass die Praxisstdtten auf einem
hohen pddagogischen Niveau tétig sind sowie die
Praxisanleiterinnen und Praxisanleiter kompetent
liber die Leistungen der jeweiligen Person Auskunft
geben konnen.

- Der Aufbau einer vertrauensvollen Beziehung zwi-
schen Leitung und Praxisanleitung in einer Praxis-
statte wird vorangetrieben. Durch langjdhrige und
héufige Kontakte gelingt es den Lehrkraften sowie
den paddagogischen Fachkréaften, gegenseitige
Angste und Vorurteile abzubauen sowie das groe
Interesse an ,Riickmeldungen® zubekréaftigen und
glaubhaftzumachen. Vor allem ,ehrliche Riickmel-
dungen“und,,Gesprache auf Augenhéhe*zu Unter-
richtsinhalten, Unterrichtskonzepten, Gestaltung
der Praktika und zur Eignung der Schiilerinnen
und Schiiler fiir den Beruf werden von den Schul-
leitungen in den ihnen bekannten Einrichtungen
hervorgehoben:



.~Meine Erfahrung ist, wenn man in die Einrichtung
reinkommt (...),ach, jetzt kommt der Dozent", ja,
und dann sind die erst mal ganz befangen. (...) Und
deswegen arbeiten wir auch gerne immer mit den
gleichen Kindereinrichtungen zusammen, um so eine
Kontinuitdt in der Zusammenarbeit zu bekommen.
Unddann auch quasi ein anderes Selbstbewusstsein bei
den Menschen in den Einrichtungen, die da arbeiten,
bei den Fachkrdften. Und mittlerweile gibt's Einrich-
tungen, mitdenenwir schon lange zusammenarbeiten
und da lduft dann der Austausch auch wirklich gut
und auf Augenhdhe und das ist wunderbar. Und da
profitiert man dann wirklich auch nachher.“(FS_156)
- Der gegenseitige Informationsbedarf sinkt. Die
Schulleitungen wissen es zu schatzen, wenn die
Praxiseinrichtungen die inhaltlichen und organisa-
torischen Anforderungen der Schule an die Durch-
fiilhrung der Praktika kennen und bereits erprobt
haben. Vorallem Praxisaufgaben, Praxisanleitungs-
treffen und Praxisbesuche der Lehrkréfte in der
Einrichtung kénnen effizienter gestaltet werden.
Die Befragten betonen in diesem Zusammenhang
auch die ,Gegenseitigkeit* der Kenntnis von Er-
wartungen und Anspriichen. Insbesondere fiir die
in einigen Bundesldndern eingefiihrte Ablegqung
von praktischen Leistungsnachweisen miissen
den Schulen die Erwartungen und Anspriiche der
Praxisstédtten bekannt sein:
,Es ist auch immer eine Frage des persénlichen Mit-
einanders. Wenn man ldnger zusammenarbeitet,
entwickelt man da auch bestimmte Vorgehensweisen.
Man kennt seine gegenseitigen Auffassungen. Dann
werden Schiiler auch anders vorbereitet auf so prak-
tische Leistungsnachweise, weil die Kollegen wissen,
das erwartet die Schule. Wir wissen, das erwartet die
Einrichtung und so weiter.“ (FS_12)

Rdumliche Ndhe von Schule und Praxisstdtte — ein
Vorteil

Die Beziehungspflege zu Praxisstdatten wird nach
Meinung der Befragten deutlich erleichtert, wenn
die Praxisstatten rdumlich nah sind und die Schulen
sich in einem kleineren regionalen Umfeld befinden.
Die Kontakte werden als ,,sehreng“und ,sehr hdufig®
beschrieben. Die Vernetzung an die Schuleintensiviert
sichdurch die Bindungvon ehemaligen Schiilerinnen
und Schiilern, die in Praxisstdtten eine Anstellung
gefunden haben.

Die Zusammenarbeit zwischen Schulen und Praxisstatten

Langjahrige Zusammenarbeit, hdufige personliche
Kontakte und stdndige Kommunikation ohne lan-
gere Unterbrechungen, die zum Aufbau eines Ver-
trauensverhdltnisses beitragen, spielen aus Sicht der
Schulleitungen eine ausgesprochen wichtige Rolle,
wie in den wenigen negativen Einschdtzungen der
Zusammenarbeit deutlich wird:
»,Das hat einerseits zu tun mit den Anspriichen, die wir
an die Praxis stellen, zum Beispiel, dass die bestimmte
Beurteilungen schreiben sollen, dass die bestimmte
Sachen vermitteln sollen. Und es gibt natiirlich dann
auch immer Anspriiche von der Praxis an uns, dass
die erwarten, dass wir bestimmte Dinge im Unterricht
durchgenommen haben. Und das passt nicht immer
aufeinander. Aber die Kontakte sind auch nicht immer
so eng, dass das direkt untereinander kommuniziert
wird, dass manvoneinanderweill. Manchmal schimpft
der eine tliber den anderen, ohne dass es halt wirklich
zu was Konstruktivem dann kommt. Und da wdr‘ich
froh, wenn wir da eine Mdglichkeit fdnden, nicht nur
getrennt voneinander zu schimpfen, sondern das
miteinander zu bereden. “(FS_I72)

Der ,Erziehungs- und Bildungsauftrag“der Schulen
gegentiber den Praxisstdtten
Vor allem die angesprochenen Defizite der Qualitét
und Qualifikation der Praxisstellen und Praxisanlei-
tungen machen sich unmittelbar in der schulischen
Ausbildung als negative Entwicklungen bemerkbar
(beispielsweise bei Schiilerinnen und Schiilern, die
trotzdeutlicher Nichteignung weiter ausgebildet wer-
denmiissen; unklare Einschatzbarkeitvon praktischen
Leistungen; mehr unterrichtlicher und organisato-
rischer Aufwand bei schlechten Praxiserfahrungen).
Um die Qualitét des schulischen Ausbildungs-
niveaus zu erhalten, nehmen Schulen den Praxis-
stdtten gegeniber auch eine Art ,,Erziehungs- und
Bildungsauftrag®“ wahr. Das lasst sich beispielsweise
daran erkennen, dass Lehrkréafte insbesondere bei
Einrichtungsbesuchen die Praxisanleitungen gezielt
dazu ermutigen und ihnenbehilflich sind, eine eigene
Meinung zu formulieren, ihre Aussagen zu begriin-
den, sich um verstandliche Informationsschreiben
zubemiihen odersich umfassend um eine sorgféltige
Begriffsverwendung fiir die Praxisstédtte zu kiimmern:
»WIir sagen Praxisausbildungseinrichtung, denn die
iibernehmen ganz konkrete, sehr genau definierte und
sehr wichtige Ausbildungsaufgaben.“(FS_I 36)
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Fortbildungen der Schulen als,,Danke schén“an die
Praxisstdtten
Einrichtungsteamsoderauchverschieden zusammen-
gesetzte Praxisanleitungsgruppen werden deswei-
teren von der Schule zu Fortbildungen eingeladen.
Den Bedarf zu dieser Fortbildung &uB8ern entweder
die Erzieherinnen und Erzieher (hier besteht hiufig
Vertiefungsbedarfzu denverschiedenen Curriculader
Bundesldnder) oder die Schule selbst bietet die Fortbil-
dungdirektan (hierbei meistzu aktuellen Themen der
Neurobiologie, Psychiatrie oder Psychologie).

Fortbildungen, die die Schule fiir pddagogische
Fachkrafte aus Praxisstdtten durchfiihrt, werden von
der Mehrheit der Befragten als ,,Dankeschoén“~Fort-
bildung bezeichnet:

»Dass wir dann diesen Einrichtungen, die sich fiir

unsere Praktikanten engagieren, die kriegen von uns

auch durchaus eine Fortbildung mal dann als Danke-

schon.“(FS_156)
Veranstaltungen der Schule, diezum Dank bei Praxis-
stédttendienen, werdenauch in FormvonKinderfesten,
Einladung zu Vortragen oder Workshops durchge-
fuhrt. Der Dank an Praxisstellen dient der Aufrechter-
haltung des guten und engen Kontaktes zum Stamm
der Praxisstatten.

Die Praktik des ,,Bedankens” verweist jedoch auch
aufdasUnbehagen der Schulleitungen, bei Praxisstat-
ten ,,in der Schuld® zu stehen. Aufgrund kaum entwi-
ckelter Rahmenbedingungen fiir die Anerkennung
von Praxisanleitungstétigkeiten und Ausbildungs-
bereitschaft der Praxisstétten ist bei den Schulen ein
groBes Bemiihen um den Ausgleich von Hierarchien
zu bemerken:

»Dass einfach die Leute, die unsere Praktikantinnen
haben, nicht, ja, dasist ein bisschen tiberspitzt, wenn
ichdas sage, aber die sollen nicht das Geftihl haben, da
wirdunsein Taglang die Gestaltung abgenommen und
das ist ganz toll fiir unsere Kinder, sondern da haben
wir einen Bildungsauftrag und die helfen uns, den zu
stdrken.“(FS_I170)

Wunsch nach professioneller Zusammenarbeit auf
gleicher Augenhdéhe

Die tiberlegenere Rolle, in der sich die Schulen befin-
den, scheint diesen weniger angenehm zu sein, als
ihnenunterstellt wird (Haug-Zapp 2002, S. 212f.; Ebert
1999). Die Befragten wiinschensich eine professionelle
Zusammenarbeit ,auf Augenhéhe®, in der geniigend
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Raum fiir konstruktive Kritik auf beiden Seiten gege-
benist.

Die Ergebnisse der Interviewauswertung zeigen,
dassdie Schulleitungen den Abbau der beschriebenen
Asymmetrien vor allem auf der interpersonalen Ebe-
ne vorantreiben. Generell wird aus den Interviews
deutlich, dass die Befragten darum bemtiht sind, mit
paddagogischen Fachkréften in den verschiedensten
LSettings“der Zusammenarbeitin einen dialogischen
Austausch zu treten. Voraussetzung fir diese Form von
Dialog ist die Bereitschaft ,voneinander zu lernen®,
dievor allem in dem oben beschriebenen Nutzen der
Praxis fiir die Schulen bereits beschrieben wurde.

3.4 Formen der Kooperation mit Praxis-
statten

3.4.1 Zusammenarbeit auf der Ebene des Unter-
richts
Praxisbesuche durch die Lehrkraft
Das ,Tagesgeschaft” der Kontaktpflege zu Praxisstét-
tenwird vor allem durch Lehrkréfte aufrechterhalten,
diedie Schiilerinnen und Schiiller wdhrend der Ableis-
tung ihrer Praktika in den Einrichtungen besuchen.
Wie bereitsim Kapitel iiber den ,,Nutzen und Wertder
Praxis fur die Schule® erwé&hnt (vgl. Kap. 3.1), nutzen
die Lehrkréfte diese Besuche aus Sicht der Befragten
nebender Aufgabeder Betreuung der Praktikantinnen
und Praktikanten auch fiir die eigene berufliche Refle-
xion. Dabeinehmen sie Fallbeispiele in den Unterricht
auf und sind offen fir die aktuellen ,,Trends” und
Themen der Praxis. Jenach Art der Beziehung zur Pra-
xisstatte werden die Gesprache mit Erzieherinnen und
Erziehern als du3erst gewinnbringend und fur beide
Seiten zufriedenstellend beschrieben. Moglichkeiten
~voneinander zu lernen“ und Dialoge ,,auf Augenho-
he®zu fiihren, sind in dieser Form der Kooperation am
wahrscheinlichsten:
»Da wird jede Schiilerin, jeder Schiiler besucht von
einem Lehrer. Und dadurch kommt auch noch ein-
mal eine stirkere Beziehung zwischen Schule und
Praxis zustande. Und (...) das finde ich auch immer
sehrinteressant, der Schiiler bekommt mal eine ganz
andere Riickmeldung, und der Lehrer auch. Der Lehrer
geht ndmlich mal in die Praxis, auch wenn er da nur
zwel, drei Stunden ist. Allein an dem anderen Ort, wo
er Gast ist, dass da auch ein ganz anderes Gesprdch
dann zustande kommt. *(FS_I15)



»WIir besuchen die Schiiler in den Praktika, also wir
machen Termine aus, besuchen sie, von daher erlebt
die Praxisstelle uns als Lehrer und wir erleben die
Praxisstellen, konnen da auch noch mal tiber Schwie-
rigkeiten sprechen, ja, hinsichtlich des einzelnen Schii-
lers, aber auch der Ausbildung speziell. Da kommen
auch immer Riickfragen.* (FS_I 89)

Praxisaufgaben
Kooperationen mit dem Lernort Praxis ergeben sich
auch durch die erfolgreiche Methode der Praxis-
aufgaben. Diese Aufgaben bieten sich anhand der
Fragestellungen an, die sich im Unterricht und in
Bezug auf das jeweilige Lernfeld ergeben - beispiels-
weise die Beobachtung und Dokumentation von
Bindungsverhalten, von religiésem Verhalten, von
Konflikten, aber auch auf die Beobachtung des eige-
nen Verhaltens, beispielsweise in Bezug auf Konflikte
unter Kindern. Die Aufgaben werden mit den Praxis-
anleiterinnen und Praxisleitern reflektiert, schriftlich
ausgewertet (teilsin Form von Facharbeiten) sowie in
den nachfolgenden Unterrichtsphasen besprochen.
Die praktischen Erfahrungen der Schiilerinnen und
Schiiler, die durch Praxisaufgaben bereits reflektiert
und aufbereitet sind, werden fiir die unterrichtliche
Arbeit als duBerst wertvoll beschrieben, da so die
Moglichkeit besteht, den Sinn theoretischer Inhalte
furdasberufliche Handeln deutlich zu machen sowie
Handlungsoptionen und Verhaltensalternativen im
Diskurs herauszuarbeiten:
.»Okay, wir haben jetzt hier im Unterricht Bindungs-
theorie durchgepaukt, ja, jetzt gucken wir uns das
mal im wirklichen Leben an, und dann schauen wir,
welche Erfahrungen mach ‘ich denn da und was heilSt
das denn, und kann ich da eine Aussage treffen. Und
dann kann man wunderbar mit Beobachtungsbdgen,
die dann real ausgefiillt wiirden, auch arbeiten und
das wieder riickflieBen lassen in den Unterricht, und
dann komme ich bestimmt auch zu einer Hand-
lungskompetenz. Aber wenn ich jetzt so was einfach
unterrichte und ich kann das nicht zurtickbinden an
die Praxis, dann ist es entweder verschiittet nachher,
ja, dann ist die Theorie irgendwie weg oder aber es gibt
keine Idee: (...) Also dann haben wir dieses beriihmte
Theorie-Praxis-Loch.“ (FS_I 56)
Traditionell werden Inhalte und Formen der Praxisauf-
gabenvonden Lehrkréften ausgewdhltund gestellt. In
den Interviews zeigt sich jedoch mehrfach, dass diese
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Aufgabe auch Praxisanleiterinnen und Praxisanleiter
tibernehmen. Vermutlich hdngt diese Entwicklung
mit der Einfiihrung des Lernfeldkonzeptes® und der
verstarkten Bemihung der Schulen um eine bessere
Verzahnung von praktischen und theoretischen In-
halten zusammen. Praxisaufgaben, die aus der Praxis
heraus gestelltwerden, werden von den Schillerinnen
und Schillern in der Praxis durchgefiihrtund im Unter-
richtnachbesprochen. Die Befragten bewerten dieses
Element der Praxisaufgaben als duBerst wertvoll fur
die gesamte inhaltliche Ausrichtung des Unterrichtes,
da aktuelle Entwicklungen und Bedarfe der Praxis
aufgegriffen werden kénnen:
,Dann haben wir auch Praxisiibungen aus der Fach-
praxis. Und da wiirden dann in der Praxisstelle zu
diesen Kooperationsbereichen der Schule Praxisaufga-
ben entwickelt, was dann der Auszubildende machen
muss, und die kommen dann wieder zurtick in die
Schule.(...) Also, dass es von der Schule aus Praxis gibt,
aber auch, wo die Praxisanleiter oder im Team iiberle-
gen, was ist denn jetzt ein Thema, wo wir denken, das
ist noch ein Lernbedarf oder das ist ein interessantes
Thema. Und wo dann die Auszubildenden etwas tun
miissen aus der Praxis, zum Beispiel ein Teamgesprdch
leiten oder einen Kontakt mit dem Jugendamt machen.
Und das wird dann protokolliert und kommt dann
wieder zuriick an die Schule.” (FS_I 54)

Unterricht im Lernort Praxis
AuBerst positiv bewertet wird die Mdglichkeit, The-
men des Unterrichtes ,vor Ort® in der Praxis umzu-
setzen und auszuprobieren-vorallem im Bereich der
Musisch-kreativen Gestaltung scheint dies weit ver-
breitet zu sein. Der Lehrstoff wird mit Praktikerinnen
und Praktikern sowie mit Schiilerinnen und Schiilern
im Beisein der Lehrkraft diskutiert:
»Wirgehenviel hdufiger, also wie wir das wahrschein-
lich friiher getan haben, in die Praxis, um da noch mal
handlungsgeleiteten Unterricht zu machen. Die tun
da wirklich dann auch Dinge, um es so ganz einfach
auszudrticken, und erproben sich da.“ (FS_142)
,S0 eine normale Kita, die auch eine stddtische Ein-
richtung ist, aber immer auch mit der Verabredung,

13 Vgl. Auswertungsbericht zum Thema Lernfeld- und Hand-
lungsorientierung von Marina Mayer; erhaltlich unter www.
weiterbildungsinitiative.de/publikationen.html
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dass Schiiler und Studierende unserer Schule dort
(...) oder mit dieser Kita zusammenarbeiten. Der
Tagesbetrieb dieser Kita lduft ganz normal, aber wir
koénnen jederzeit anfragen. Das wird besonders in der
Bewegungserziehung, aber auch im kiinstlerischen
oder musikalischen Bereich genutzt, um mit Kindern,
nicht an den Kindern, sondern mit den Kindern was
auszuprobieren und sozusagen die Realitiit, die Praxis
einzutiben.“ (FS_I 64)
Indiesem Zusammenhang spieltdie réumliche Ndhe
der Schule zu einer Praxisstitte eine wichtige Rolle.
Die befragten Schulleitungen, die die Moglichkeiten
des ,Eintibens®“ und ,,Ausprobierens® von Lehrstoff
erwdhnen, heben diesen Aspekthervor. Dierdumliche
Néhe ermdoglicht kurzfristige Besuche einiger Schii-
lerinnen und Schiiler wahrend der Unterrichtszeit.
Meist handeltes sich bei den eng angegliederten Pra-
xisausbildungsstdtten um Kindertageseinrichtungen
des Elementarbereichs. AuBerst selten berichten die
Befragten von anderen Einrichtungen der Kinder-
und Jugendhilfe (hier z.B. Jugendwohngruppen oder
Schulen, die Kinder mit besonderem Forderbedarf
aufnehmen), dieals Praxisausbildungsstédttenin dieser
engen Zuordnung zu einer Schule fungieren:
»~Besonders ist sicherlich auch die Lage hier, dass wir
wirklich Schulrdume zwischen Kindergarten und den
Wohnrdumen der Schwestern haben, und eben auch
diese Verbindung nutzen, auch fiir den Unterricht, in
ganz unterschiedlicher Form. Wir haben natiirlich das
Praxisfeld Kindergarten im Haus. Nutzen das auch in
mdglichstallen Unterrichtsfdchern, dass wir entweder
in den Kindergarten gehen oder die Kinder zu uns in
den Unterricht holen.“ (FS_122)

Leistungsnachweise

In einigen Bundesldndern* werden zusammen mit
denPraxisanleitungen Leistungsnachweise™ in der Pra-
xisstédtte durchgefiihrt, dievon der Lehrkraft sowie der
Praxisanleiterin und dem Praxisanleiter gemeinsam
beurteiltwerden. Die Beurteilung erfordert Diskussion

14 Ausdenlnterviewsersichtlich: Brandenburg, Nordrhein-Westfalen,
Mecklenburg-Vorpommern. Hier sind vertiefende Recherchen in
den Ausbildungs- und Prifungsordnungen der Lander nétig.

15 Das Thema ,kompetenzorientierte Prifungen* wird im SLI-Aus-
wertungsbericht Lernfelderin der Ausbildung von Erzieherinnen
und Erziehern* von Marina Mayer vertieft bearbeitet.

Erhaltlich unter www.weiterbildungsinitiative.de
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und Einigung zwischen den Fachkréften aus beiden

Institutionen und wird von diesen als sehr anregend

und gewinnbringend bewertet:
,Es heillt praktischer Leistungsnachweis. Und dort
wird die Bewertung durch eine betreuende Lehrkraft
aus der Schule und den Praxisanleiter in Kooperation
durchgefiihrt, auch in Diskussion. Also, dass sowohl die
Sicht der Praxis als auch die Sicht der Lehrkrifte, also
der Schule dort mit einflie8t und auch ausdiskutiert
wird. Das ist, denke ich, auch fiir beide Seiten sehr be-
fruchtend, weil, sag ich mal, das ist schon wieder ein
Sttick Weiterbildung, auch fiir die Kollegen, teilweise
auch fiir uns, je nachdem, in welchem Gebiet wir uns
gerade bewegen. “(FS_I2)

Schiilerinnen und Schiiler als Multiplikatoren und
Lehrende

Eine andere Form der Kooperation auf der unterricht-
lichen Ebene ergibt sich, wenn Schiilerinnen in einer
deutlich definiertenRolle als , Transporteure“von neu-
en thematischen Entwicklungen in die Praxis gehen.
Schulen, diein Landesprojekte oderregionale Projekte
eingebunden sind, entwickeln in der Ausbildung the-
matische Schwerpunkte (beispielsweise ,,Gesundheit®)
und kooperieren speziell mit (Modell-)Praxisstétten,
die an den Projekten teilnehmen. Schiilerinnen und
Schiiler ibernehmen in den Praktika nicht nur die Rol-
le der Auszubildenden, sondern auch die der Multipli-
katoren vom Projektgedanken und aktuellem Wissen
uber thematische Schwerpunkte. Zudem werden sie
in Fortbildungen fur Praxisstatten eingebunden oder
bereiten zusammen mit der Lehrkraft Fortbildungen
beispielsweise zum jeldnderspezifischen Bildungsplan
vor. Hier wird die Strategie des Lernens durch Lehren
verfolgt, die von den Befragten als durchgéngig er-
folgreich und positiv eingeschétzt wird.

Projekte

Auch die Durchfithrung gréBerer und meist jdhrlich
wiederkehrender Projekte wird von den Befragten in
Zusammenhang mit einer engeren Vernetzung der
beiden Lernorte erwdhnt. So bereiten Studierende
zusammen mit padagogischen Fachkraften Tagungen
inder Region vor, organisieren Waldtage oder fiihren
in den verschiedenen Praxisstatten Kindermusicals
oder Theaterauffiihrungen durch.



Erzieherinnen und Erzieherreferieren im Unterricht
Ehemalige Schiilerinnen bzw. Schiiler, zum Teil auch
Erzieherinnen und Erzieher aus eng kooperierenden
Praxisstatten mit einem besonderen Konzept, referie-
renim Unterricht. Auch beidieser Form der Kooperati-
on heben die befragten Schulleitungen den positiven
Aspektdesdirekten Kontaktes mit der Praxis sowie der
Aufwertung der Qualitdt der Schule hervor:
,»Wir haben das Gliick, dass wir in der fachpraktischen
Ausbildung hier in unserer Schule mit einer Kinder-
tagesstitte sehr eng zusammenarbeiten kdnnen,
die Konsultationskindertagesstdtte ist, fiir dieses
Bildungsprogramm elementar. Und in dieser Kinderta-
gesstdtte gibt es drei Kolleginnen, inklusive der Leiterin
dieser Kita, die bei uns fachpraktischen Unterricht
erteilen. Und damit haben wir auch, wenn die Schiiler
hier bei uns in der Schule sind, direkt diesen Kontakt
mit der Praxis, also der Unterricht, der auch hier bei
uns an der Schule stattfindet, ist dementsprechend
sehr praxisorientiert, an diesem Bildungsprogramim
orientiert und das ist, ja fast so was wie ein Geschenk,
dass wir das leisten konnen und da sind wir auch sehr
stolz drauf. Das ist definitiv eine Stdrke. “ (FS_I 8)

3.4.2 Zusammenarbeit auf institutioneller Ebene
Uber die Zusammenarbeit auf der unterrichtlichen
Ebene hinaus, finden Gesprache zwischen péada-
gogischen Fachkréaften und Lehrkraften auch im
Zusammenhang mit anderen Kooperationsformen
und meist im Lernort Schule statt. Dabei ist in den
Interviewaussagen ein groB3es Interesse zu erkennen,
den Rahmen der Kooperationstreffen so zu gestalten,
dass ein gegenseitiger Austausch von Erfahrungen
und Ruckmeldungen auch wirklich maoglich ist. Vor
allem die Riickmeldungen und die Vorschldge zur
Verbesserung, die Erzieherinnen und Erzieher in
solchen Veranstaltungen geben, werden von den
Schulleitungen sehr positiv eingeschétzt.

Treffen der Praxisanleitungen

Diese dienen vorrangig der Information tiber die
organisatorische Gestaltung sowie iiber die Ziele
und Anforderungen, die die Schule an die Durchfiih-
rung von Praktika stellt. Die Informationen werden
meist vonseiten der Schule auch schriftlich fixiert
und an die Praxisanleiterinnen und Praxisanleiter
weitergegeben. Die Mehrheit der Befragten nutzen
diese Treffen jedoch auch, um den Austausch iiber

Die Zusammenarbeit zwischen Schulen und Praxisstatten

die inhaltliche und organisatorische Gestaltung von
Praktika sowie Uiber fachliche Informationen und
Riickmeldungen aus der Praxis in den Mittelpunkt zu
ricken. Die Befragten erwdhnen héufig die Teilnah-
me von Schillerinnen und Schiilern an den Treffen,
um erste Kontaktaufnahmen zwischen zukiinftigen
Praktikantinnen und Praktikanten sowie den Praxis-
anleitungen zu ermoglichen:
»Das ja, und jetzt zu Beginn des neuen Schuljahres
wird es auch dann wieder fir die Praxisanleiter Tref-
fen geben, wo die in die Schule kommen und noch
einmal eine Einfiihrung bekommen und noch einmal
mitihren Schiilern zusammengebracht werden. Also,
das ist auch ein bisschen gesteuert dieses Kennenler-
nen, dass es nicht ganz so unkoordiniert ablduft. Ich
glaube, da kann man doch einiges noch ein bisschen
lenken, wenn man das in der entsprechenden Atmo-
sphdreund in dem entsprechenden Rahmen macht.
(FS_15)
Werden Qualifizierungskurse fiir Praxisanleiterinnen
und Praxisanleiter noch nichtinstitutionell untersttitzt,
nutzen Schulen diese Treffen auch fir Fortbildungen
indiesem Bereich. Diese Bemithungen bezeichnen die
Schulleitungen jedochnurals,, Tropfen aufdem hei3en
Stein® (FS_I42). Die Spanne der Haufigkeit der Treffen
ist je nach konzeptioneller Ausrichtung verschieden
und reichtvon jahrlichen Treffen bis zu regelméBigen
vierteljahrlichen Einladungen durch die Schule.

Qualifizierungskurse fiir Praxisanleiterinnen’
Solche Kurse werden von einigen Schulen angebo-
ten, die teilweise als Aufbaubildungsgédnge durch
ein Zertifikat abgeschlossen werden. Auf diesen
Veranstaltungen haben die Schulen vielféltige Mog-
lichkeiten, den pddagogischen Fachkréften Einblick
in die schulischen Ausbildungsinhalte zu gewéhren
sowie uber Unterrichtskonzepte, Unterrichtsinhalte
und die Gestaltung von Praktika ins Gespréach zu
kommen. Zudem wird tiber Win-Win-Situationen
berichtet, da Trager eine giinstige Qualifizierung des
Personals erhalten und Schulen Kontakte zu poten-
ziellen Praxisstdtten kntipfen kénnen. Die Befragten
berichten mehrheitlich tiber die gute Resonanz bei
den Teilnehmenden:

16 Qualifizierungskurse fir Praxisanleiterinnen und Praxisanleiter
werden auch von Weiterbildungsanbietern durchgefihrt.
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»~Das wird sehr gern angenommen. Wir haben dann
hierwirklich immer ein volles Haus und es gibt immer
noch sehr intensive Gesprdche, wenn es auch schon
beendet ist, wasich persénlich dann auch immer so als
positiv betrachte, denn wenn es niemanden gefallen
wiirde oder wenn nicht dieser rege Austausch von In-
teresse wire, dann wiirde ja keiner weiter hier bleiben
oder auch gar nicht erst kommen. “(FS_I78)

Andere Fortbildungen und Workshops

Diese werden von Schulen fiir kleinere Gruppen von
Praxisanleitungen angeboten oder in Form von ,,In-
House“-Fortbildungen zu den Curricula der Bundes-
lander.

Einrichtung von Arbeitskreisen

Im Zuge der Reformen an den Schulen sind Arbeits-
kreise entstanden, die in einigen Bundeslandern als
Einrichtung eines Praxisbeirates” in den Rahmenlehr-
plédnen und Ausbildungsordnungen vorgeschrieben
sind. Die Arbeitskreise fungieren meist als Gremien,
die sich aus pddagogischen Fachkréaften der Pra-
xisstatten, Fachberatungen der Tragerverbdnde,
Lehrkraften, Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern des
Jugendamtes zusammensetzen. Die Haufigkeit der
Zusammenkiinfte wird von ein- bis viermal jahrlich
angegeben.

In den Zusammenkinften der Praxisbeirdte wer-
den Informationen ausgetauscht, wechselseitige
Erwartungen geklart, Lehrpldne und andere The-
men, die zur Vernetzung von fachtheoretischer und
fachpraktischer Ausbildung beitragen, besprochen
sowie Materialien erarbeitet, beispielsweise Richtli-
nien zur Durchfiihrung von Praktika oder Praxisan-
leitung. Auch die Einfithrung von Schwerpunkten in
der Ausbildung, wie ,Kinder bis zu drei Jahren®, wird
diskutiert.

Die Arbeit der Mitglieder dieser Beirdte wird von
den Schulleitungen als ,sachbezogen® und ,.effektiv*
eingeschatzt:

»Der Lehrplan der Fachschule fiir Sozialpddagogik

in Nordrhein-Westfalen verpflichtet uns eigentlich,

ein solches Gremium einzusetzen und wir haben das

17 Die Bezeichnungen fir diese Arbeitskreise variieren nach
Bundesldndern und Schulen. Sie nennen sich u.a.: AG Lern-
ortkooperation, Verzahnungsgruppe Theorie-Praxis, Praxisbeirat,
Sozialpddagogische Konferenz.
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Jetztseit zwei Jahren in die Tat umgesetzt und es lduft
eigentlich sehr gut. Wir haben dort neben Abteilungs-
leitung auch sehr erfahrene Praxisbetreuer aus unserer
Schule. (...) Undwir haben damals aus allen mdglichen
Typenvon Einrichtungen Menschen angeschrieben, die
Lust hdtten, die Lust haben kénnten, mitzuarbeiten
und es hat sich doch ein Kreis formiert, der ganz sach-
bezogen zweimalim Jahr tagt. Und dann nehmen wir
uns Schwerpunkte vor, die einfach behandelt werden
sollten. Und das ist nach meiner Wahrnehmung eine
ganz effektive Arbeit. Das Iduft gut.“ ( FS_I 64)
., Wir haben eine Arbeitsgruppe gebildet, die hat es vor
Jahren schon mal gegeben, dieist aber leider ein Stiick
weit eingeschlafen. Die ist jetzt wiederbelebt worden,
das ist jetzt die sogenannte Verzahnungsgruppe The-
orie und Praxis. Die Zusammenarbeit lief eh schon,
indem die Praxiseinrichtungen regelmdfig eingeladen
werden, das sind die Anleitertreffen, Praxisanleiter-
treffen. Aber wir haben gemerkt, das reicht nicht aus,
es muss ein runder Tisch her, wo auch gemeinsam
didaktische Konzepte erarbeitet werden und das steht
jetzt im Herbst an. Also das heil3t, die Einrichtungen
haben auch Interesse bekundet, und das werden wir
jetzt wieder erneut ankurbeln.“ (FS_129)
Uber Auswirkungen der Arbeit des Gremiums auf die
Kooperation mit Praxisstédtten berichten die Befragten
jedoch nichts. Dies kénnte die Ursache auch in der
noch ,jungen” Entwicklung der Einrichtung von Ar-
beitskreisen haben. Einige Befragte berichten dartiber
hinaus von zusétzlichen Arbeitskreisen, die fiir alle
interessierten padagogischen Fachkréafte gedffnetsind
und in denen tber die Inhalte der Ausbildung sowie
Fortbildungsangebote der Schule gesprochen wird:
,Und zusdtzlich haben wir noch einen Arbeitskreis
Schule-Praxis, der ist offen fiir alle Interessierten aus
der Praxis, wo auch iiber FortbildungsmalSnahmen
gesprochen wird, die wir von der Schule eben dann
auch in die Praxis tragen kénnen, aber auch ganz
normale Interessen, die gerade die Ausbildung betref-
fen.”(FS_173)



Vertrdge und Vereinbarungen
In einigen Bundesldndern ist die Zusammenarbeit
mit Praxisstatten durch Vertrdge und Vereinbarungen
geregelt®, die die gegenseitigen Ziele und Anspriiche
andie Durchfiihrung der Praktika schriftlich fixieren.
Die Befragten bewerten diese Praktik als durchaus po-
sitiv. Die Zusammenarbeitwiirde soverbindlicher bzw.
sicherer werden, und gegenseitige Interessen wiirden
besser gewiirdigt. Die Schule hat die Moglichkeit, den
Stamm der Praxiseinrichtungen nach ihren Kriterien
auszuwahlen und zu pflegen (siehe Kapitel 3.3):
,Wir haben in den letzten Jahren hier speziell auch
mit einigen Einrichtungen schon begonnen, Part-
nerschaftsvertrdge oder Kooperationsvertrdge mit
einigen Einrichtungen abzuschlielSen, weil wir sagen,
wir wollen natiirlich auch diese Zusammenarbeit ja
professioneller machen oder auf einen héheren Stand
heben, dass man sagt, gute Einrichtungen, die gut
nachihrer Konzeption arbeiten, die auch ausgetfallene
Profile haben, also die binden an die Schule, indem wir
sagen, wir sichern Praktikanten zu. Und wir versichern
unsdamitauch der Zusammenarbeit mit den Einrich-
tungen. Also das halte ich schon fiir sehr positiv und
wenn aber wir das ausbauen kénnen, auf alle Félle, ein
groRer Pluspunkt.“ (FS_121)

Kolloquien und Prdsentationen
Von einem GrofBteil der Befragten wird die Teilnahme
der pddagogischen Fachkréfte als Géste mit Berater-
status an einem Kolloquium oder an Prdsentationen
von Projektergebnissen und Praxisaufgaben erwahnt.
Zusammenkiinfte dieser Artdienen auch der Nachbe-
sprechung und Einschétzung der vorangegangenen
Kooperationen zwischen Schule und Praxis sowie der
Festlegung verdnderter Vorgehensweisen und Ziele:
»,Sie miissen Aufgaben bearbeiten, die werden zusam-
men erstellt mitden Ganztagsgrundschulen und dann
erfolgt eine Prdsentation vor einem Lehrerkollegium.
Das ist immer ein breiterer Stamm plus Kollegen aus
dem offenen Ganztag, sodass wir dann da auch eva-
luieren und héren, das ist in Ordnung, so wird dort
gearbeitet, das sind gute Impulse und anschlieBend
kommen die Kollegen aus der offenen Ganztagsschule
zu uns und wir erarbeiten fiir das neue Jahr, fiir das

18 Hierzu sind vertiefende Recherchen in den Ausbildungs- und
Priifungsordnungen der Lander notwendig.
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neue Projekt, Verbesserungswiinsche, oder stellen fest,
was wirklich toll gelaufen ist. Also das, finde ich, ist
wirklich sehr positiv.“ (FS_117)

Berufliche oder ehrenamtliche Vernetzungen
Kooperationen mit dem Lernort Praxis ergeben sich
auch durch die beruflichen oder ehrenamtlichen Ver-
netzungen der Schulleitungen oder Lehrkréfte. So sind
die Befragten haufig Mitglieder in Vorstdnden von
Tragern der Kinder- und Jugendhilfe oder in Jugend-
hilfeausschiissen politisch engagiert. Lehrkréfte sind
ehrenamtlich in die Griindung von Kitas in eigener
Tragerschaft eingebunden oder die Schule arbeitet
intensiv in verschiedenen regionalen Initiativen und
Projekten mit. Fiir die Schulen entstehen durch solche
Engagements beispielsweise Rdume, die von Schii-
lerinnen und Schiilern fiir Beobachtungen genutzt
werden konnen sowie thematische Schwerpunkte,
die die Ausbildung fiir Bewerberinnen und Bewerber
attraktiver machen und den Kreis von Praxisstatten
mit ,,guter Praxis“ erweitern.
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4 Fazit

Dialogischer Austausch und gegenseitiges Lernen
Vor dem Hintergrund der eingangs beschriebenen
Reformbemihungen in der Ausbildung von Erzie-
herinnen und Erziehern wurde in diesem Bericht
beschrieben, wie sich dasin der Literatur vielbeklagte
Theorie-Praxis-Verhéltnis aus Sichtder Schulleitungen
von Fachschulen und Berufsfachschulen aktuell
darstellt. Die Fokussierung auf die Art und Weise
der Durchfiihrung von Kooperationen zwischen den
Institutionen Schule und Praxisstiatte macht dabei
die Notwendigkeit einer Institutionalisierung des
Verhdltnisses von Theorie und Praxisin der Fachschul-
ausbildung deutlich. Die Auswertung der Interviews
zeigt, dass die Praxis einen ausgesprochen hohen
Stellenwert fuir die schulische Ausbildung besitzt. Die
Schulleitungen sind an einem ,,dialogischen® Aus-
tausch mit Praxisstidtten ernsthaft interessiert, und
es ist eine groBe Bereitschaft vorhanden, gegenseitig
vom jeweils anderen Lernort zu lernen.

Bedeutung der informellen Kontakte und persén-
lichen Beziehungen

Die mangelnde strukturelle Unterstiitzung des Lern-
ortes Praxis als Ausbildungsstétte drangt die Schulen
beim Aufbau von Kooperationsbeziehungen in eine
uberlegenere Position. Angesichts dieser ungleichen
Positionierungen ist der Aufbau von Kooperations-
beziehungen fiir die Schulen eine besondere Heraus-
forderung. Die Asymmetrien zwischen den beiden
Lernorten werden vonseiten der Schulen haupt-
sichlich durch informelle Kontakte und persénliche
Beziehungen zu Praxisstdtten aktiv angegangen.
Dennoch ist uniibersehbar, dass der stdndige Ab-
stimmungsbedarf und andere Reflexionsleistungen
innerhalb der Kooperationsbeziehungen stark vom
personlichen Engagement der beteiligten Personen
abhéngt sowie Zeit und Energie verbraucht. Eine
Institutionalisierung des Verhéltnisses, das vor allem
bei der Verbesserung der Rahmenbedingungen von
Praxisstatten als Ausbildungsstitten ansetzen muss,
kann daher zur Entlastung beitragen.
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Institutionalisierung der Kooperation schafft Sta-
bilitdt

Zunehmend sind Ansétze fiir eine beginnende Institu-
tionalisierung des Verhdltnisses der beiden Lernorte
zu erkennen. Viele Organisationsformen der Koope-
rationsind in den Ausbildungsordnungen der Lander
vorgeschrieben - so die Einrichtung von Arbeitskrei-
senund Gremien, der Abschluss von Vereinbarungen
und Vertragen, die Teilnahme von pddagogischen
Fachkréaften an Prifungen und Kolloquien.

Die Einrichtung von Kooperationsformen ist meist
mit der Erwartung verbunden, die Herausbildung
eines partnerschaftlichen Verhéltnisses, die gemein-
same Suche nach neuen Wegen, das Zusammenbrin-
genverschiedener Kompetenzen und intensiver Aus-
tausch als alltagliche moégliche Praxis zu etablieren.

Die Ergebnisse zeigen, dass die Schulen die Um-
setzung dieser Vorgaben fiir sich nutzen und die Ko-
operationsformen zur Verbesserung der Gestaltung
von Praktika, gemeinsamen Projekten sowie der Ver-
schrédnkung fachtheoretischer und fachpraktischer
Ausbildung beitragen.

Diese Ansitze von Institutionalisierung schaffen
Stabilitdt und sind als Zeichen dafiir zu verstehen, dass
die soziale Relevanz der Zusammenarbeit der beiden
Lernortein der Gesellschaftzunehmend erkanntwird.



5 Literatur

Combe, Arno/Helsper, Werner (Hrsg.) (2002): Pddago-
gische Professionalitét. Untersuchungen zum Typus
padagogischen Handelns. Frankfurt am Main

Derschau, Dietrich von (1976): Die Ausbildung der
Erzieher fur Kindergarten, Heimerziehung und
Jugendarbeit an Fachschulen/Fachakademien fiir
Sozialpddagogik. Entwicklung, Bestandsaufnahme,
Reformvorschldge. Dissertation Marburg. Gerst-
hofen

Ebert, Sigrid (1999): Reform der Erzieherinnenausbil-
dung. Zum Stellenwert des Ausbildungsortes Praxis.
In: Thiersch, Renate/Holtershinken, Dieter/Neu-
mann, Karl (Hrsg.): Die Ausbildung der Erziehe-
rinnen. Weinheim/Miinchen, S.143-155

Ebert, Sigrid (2002): Nach der KMK-Rahmenvereinba-
rung: Implikationen fiir einen erweiterten Bildungs-
begriff in der Ausbildung von Erzieherinnen und
Erziehern. In: Fthenakis, Wassilios E./Oberhuemer,
Pamela (Hrsg.): Ausbildungsqualitét. Strategiekon-
zepte zur Weiterentwicklung der Ausbildung von
Erzieherinnen und Erziehern. Neuwied, S. 47-62

Gruschka, Andreas (1995): Aus der Praxislernen. Berlin

Haug-Zapp, Egbert (2002): Vernetzung der Lernorte
Schule und Praxis als Qualitdtsindikator. In: Ft-
henakis, Wassilios E./Oberhuemer, Pamela (Hrsg.):
Ausbildungsqualitét. Strategiekonzepte zur Weiter-
entwicklung der Ausbildungvon Erzieherinnen und
Erziehern. Neuwied, S. 207-217

Janssen, Rolf (2010): Die Ausbildung Frihpéddago-
gischer Fachkréfte an Berufsfachschulen und Fach-
schulen. Eine Analyse im Ladndervergleich. WiFF
Expertisen Band 1. Miinchen

Jugendministerkonferenz (JMK) (2001):,,LernortPraxis*
in der Ausbildung der Erzieherinnen und Erzieher.
Empfehlung der Jugendministerkonferenz vom
17./18. Mai 2001 in Weimar

Konig, Karsten/Pasternack, Peer (2008): elementar +
professionell. Die Akademisierung der elementarpa-
dagogischen Ausbildung in Deutschland. Mit einer
Fallstudie: Der Studiengang ,Erziehung und Bildung
im Kindesalter” an der Alice Salomon Hochschule
Berlin (HoF-Arbeitsbericht 5/08): Herausgegeben
vom Institut fiir Hochschulforschung (HoF) an der

Literatur

Martin-Luther-Universitat Halle-Wittenberg. Wit-
tenberg

Kiils, Holger (2009): Lernen in Lernfeldern - Kritische
Anmerkungen zur Weiterentwicklung einer Didak-
tik der Sozialpddagogik. Kindergartenpddagogik
Online Handbuch. www.kindergartenpaedagogik.
de[1983.html

Kultusministerkonferenz (KMK) (2002): Rahmenver-
einbarung tiber Fachschulen. Beschluss der Kultus-
ministerkonferenz vom 07.11.2002

Miiller-Neuendorf, Manfred (2006): Istdie Ausbildung
der Erzieher und Erzieherinnen an Fachschulen
noch zukunftsfdhig? In: Diller, Angelika/Rauschen-
bach, Thomas (Hrsg.): Reform oder Ende der Erziehe-
rinnenausbildung? Beitrdge zu einer kontroversen
Fachdebatte. Miinchen, S.167-180

Rabe-Kleberg, Ursula (1999): Zum verdnderten Be-
rufsprofil der Erzieherinnen. In: Auernheimer,
Richard (Hrsg.): Erzieherinnen fiir die Zukunft.
Berufsrealitdt und Berufsprofil im Wandel. Hohen-
gehren, S.15-23

Schmidt-Nitsche, Ulla (2002): Der ,LernortPraxis“in der
Ausbildung von Erzieherinnen und Erziehern: Zur
Mitverantwortung der Kinder- und Jugendhilfe. In:
Fthenakis, Wassilios E./Oberhuemer, Pamela (Hrsg.):
Ausbildungsqualitét. Strategiekonzepte zur Weiter-
entwicklungder Ausbildungvon Erzieherinnenund
Erziehern. Neuwied, S. 117-126

Strétz, Rainer/Gloth, Vera/Piefel, Gisela/Werthebach,
Christiane (2000): Eine gemeinsame Aufgabe von
Schule und Praxis. Ausbildung von Erzieherinnen
und Erziehern. Hrsg. vom Sozialpédagogischen In-
stitut NRW - Landesinstitut fiir Kinder, Jugend und
Familie. Munster

Tenberg, Ralf (2006): Didaktik lernfeldstrukturierten
Unterrichts. Theorie und Praxis beruflichen Lernens
und Lehrens. Bad Heilbrunn

Thiersch, Hans (2002): Sozialpddagogik - Handeln in
Widerspriichen?In: Otto, Hans-Uwe/Rauschenbach,
Thomas/Vogel, Peter (Hrsg.): Erziehungswissen-
schaft: Professionalitdt und Kompetenz. Opladen,
S.209-222

Ulich, Michaela/Thiersch, Renate (2002): Der ,Lernort
Praxis“in der Erzieherinnen-Ausbildung: Fazit und
Uberblick. In: Fthenakis, Wassilios E./Oberhuemer,
Pamela (Hrsg.): Ausbildungsqualitét. Strategiekon-
zepte zur Weiterentwicklung der Ausbildung von
Erzieherinnen und Erziehern. Neuwied, S.175-181

35



Katja Flamig

6 Anhang

6.1 Interviewleitfaden fiir Berufsfachschulleitungen
(eigenstandige Berufsfachschulen fiir Kinderpflege/Sozialassistenz)

Profil der Berufs- ~ Was ist das Besondere Ihrer Berufsfach-
fachschule schule?
Ziele der Welche Ziele verfolgen Sie mitder Aus- - Welche Kompetenzen mdchten Sie
Ausbildung bildung? den Schilerinnen/Schiilern vermit-
teln?
- Furwelche Aufgabenbereiche
und Tatigkeitsfelder werden die
angehenden Kinderpfleger/innen
und Sozialassistentinnen/Sozialassi-
stenten an Ihrer Schule qualifiziert?
- Welche Rolle spielt dabei die Tages-
pflege?
Konkrete Wie versuchen Sie diese Zieleinhaltlich - Welche inhaltlichen Schwerpunkte
Umsetzung und strukturell umzusetzen? hat die Ausbildung?
- Wieist die Ausbildung organisiert?
Angebot und Wie ist die Nachfrage auf Seiten der - Gibt esein besonderes Verfahren bei
Nachfrage Bewerberlnnen? der Auswahl der Bewerberlnnen?
Schiilerstruktur Wie lasst sich die Gruppe der Schiile- - Welche methodisch-didaktischen

Bewertung der
Ausbildung

rinnen an der Berufsfachschule naher
charakterisieren?

Wie bewerten Sie die derzeitige Kinder-
pflege-/Sozialassistenzausbildung an
Ihrer Schule? Wo sehen Sie Stérken, wo
Schwéchen?

Anforderungen resultieren aus der
Zusammensetzung der Schiiler-
schaft?

Im Hinblick auf (unbedingtin nega-

tiver/positiver Variante nachfragen):

- die Ausbildungsinhalte

- denBereich ,Vermittlung und Didak-
tik“ (Lernfeldorientierung)

- die Zugangsvoraussetzungen
(Beriicksichtigung informeller Kompe-
tenzen, z.B. von Tagesmiittern)

- das Theorie-Praxis-Verhaltnis

- dievermittelten Kompetenzen



7.

10.

1.

Ubergang zur
Fachschule

Berufs-
einmindung

Positionierung
des Kinder-
pflege-/Sozial-
assistenzberufs

Relation
zwischen Aus-,
Fort- und Weiter-
bildung:
inhaltliche Auf-
gabenteilung

Schulische

Fort- und Weiter-
bildungsange-
bote (Aufbau-
bildungsgénge)

Verfiigen Sie Gber Erfahrungswerte
dariber, wie viele lhrer Absolven-
tinnen/Absolventen im Anschluss an die
Berufsfachschulausbildung zur Fach-
schule wechseln und dort eine Erziehe-
rinnenausbildung absolvieren?

Haben Sie dariiber hinaus Informati-
onen Uberden Verbleib der tibrigen
Berufsfachschulabsolventinnen/-absol-
venten?

Wie schatzen Sie angesichts der hohen
Anspriiche an die Fachkrafte in Kinderta-
geseinrichtungen generell die zukunf-
tige Bedeutung der Kinderpflege-/
Sozialassistenzausbildung in diesem
Bereich ein?

Gibt es aus Ihrer Sicht Aufgabenbe-
reiche und Themengebiete, die nichtin
der Kinderpflege-/Sozialassistenzausbil-
dung aufgegriffen werden kénnen und
(im Sinne einer Arbeitsteilung) durch
Fort- und Weiterbildungsangebote fiir
die berufstatigen Fachkrafte abgedeckt
werden sollten?

Bieten Sie selbst an Ihrer Schule Fort-
und Weiterbildungen fiir padagogische
Fachkrafte in Kindertageseinrichtungen
an?

- Wie verlduft der Ubergang zur Fach-
schule? Wie beurteilen Sie die An-
schlussfahigkeit der Berufsfach- an die
Fachschulausbildung (inhaltlich und
strukturell)?

- Kooperiert ihre Berufsfachschule mit
einzelnen Fachschulen? Wie sieht
diese Kooperation aus? Welche Erfah-
rungen haben Sie mit dieser Koopera-
tion gemacht?

- Inwelchen Berufsfeldern sind lhre
Absolventinnen/Absolventen nach Ab-
schluss der Ausbildung tatig?

— Wie bewerten Sie die Berufsaus-
sichten lhrer Absolventinnen/Absol-
venten nach Abschluss der Ausbil-
dung?

Wichtige Nachfrage:

- Furwelche Tatigkeiten, Aufgaben
(Leitung, Gruppenleitung, Zweitkraft)
sollte auf dem Niveau der Berufsfach-
schule, der Fachschule, der Hoch-
schule jeweils qualifiziert werden?
[ggf. jeweils nachhaken: Und wie sieht
das mit der Kinderpflegerinnenausbil-
dung... etc. aus?]

— Welche Aufgabenbereiche und The-
men betrifft dies?

- Umwelche Angebote handelt es sich?

- Welche Erfahrungen haben Sie damit
gemacht?

- Wie ist die Nachfrage?

- Istdas Fort- und Weiterbildungsange-
bot ausreichend? Gibt es Liicken?

- Wie bewerten Sie das bestehende
Angebot?
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12.

13.

14.

15.

16.

38

Verkiirzte
Ausbildungs-
modelle

Kooperation mit
Weiterbildungs-
anbietern

Fort-und
Weiterbildung
der Lehrkréfte

DOR
Bezug zu Fach-
schulen

Konsequenzen

Fur Kinderpflegerlnnen/Sozialassi-
stentinnen und Sozialassistenten mit
langjéhriger Berufserfahrung gibt es
neben der regularen Erzieherlnnenaus-
bildung in einigen Landern auch ver-
kirzte Ausbildungsgénge zur Erzieherln
bzw. Externenprifungen zum Erwerb
des Erzieherlnnenabschlusses. Spielen
derartige Ausbildungsformen in lhrem
Bundesland/an Ihrer Schule eine Rolle?

Bestehen Formen der Zusammenarbeit
zwischen lhrer Schule und einzelnen
Weiterbildungsanbietern?

Wenn wir jetzt die Ebene der padago-
gischen Fachkréafte verlassen und uns
den Lehrkraften in der Ausbildung zu-
wenden: Wie zufrieden sind Sie mit dem
derzeitigen Fort- und Weiterbildungsan-
gebot fiir die Gruppe der Lehrerinnen
und Lehrer?

Ist die aktuelle Diskussion Giber den
Europdischen bzw. den Deutschen Qua-
lifikationsrahmen bereits ein Thema fir
die Kinderpflegeausbildung/Sozialassi-
stenzausbildung an der Schule?

In der Fachoffentlichkeit wird bereits
seit Langerem lber eine starkere Berufs-
feldorientierung der Ausbildung
diskutiert. Im Vordergrund stehen die zu
vermittelnden Handlungskompetenzen
fir die Tatigkeit in Kindertageseinrich-
tungen.

Welche Konsequenzen hat eine starkere
Kompetenzorientierung fiir die Kinder-
pflegeausbildung/Sozialassistenzausbil-
dung?

Ausbildungsgadnge vorhanden:
- Wie bewerten Sie diese?

Schule kooperiert bereits:

- Wiessieht diese Zusammenarbeit aus?

- Welche Erfahrungen haben Sie dabei
bisher gemacht?

- Welche Voraussetzungen sind fiir eine
erfolgreiche Kooperation erforder-
lich?

Schule kooperiert nicht:

- Ist eine Kooperation zwischen lhrer
Schule und Weiterbildungsanbietern
in Zukunft denkbar?

- (ggf. Verweis auf AG Qualifikations-
rahmen Fachschule)

Zum Beispiel im Hinblick auf:

- die didaktischen Ansatze (wie das
Konzept der Lernfeldorientierung)?

- den Aufbau und die Organisation
(Modularisierung)?

- die Gestaltung von Priifungen?



17.

18.

19.

Zukiinftige
Aufgaben und He-
rausforderungen

WiFF:
Empfehlungen

Offene
Abschlussfrage

Was sind fiir Sie alles in allem die wich-
tigsten Entwicklungsaufgaben und
Herausforderungen im Hinblick auf die
Qualifizierung der Fachkrafte in Kinder-
tageseinrichtungen in den nachsten
Jahren (System der Aus- und Weiter-
bildung)?

Welche Empfehlungen wiirden Sie WiFF
mit auf den Weg geben?

Von unserer Seite ware es das dann.
Gibt esvon Ihnen noch etwas, das Ihnen
wichtig ist und das im Interview bislang
noch nicht zur Sprache gekommen ist?

- Und speziell mit Blick auf die Kinder-
pflege-/Sozialassistenzausbildung:
Sehen Sie dort auf inhaltlicher oder
struktureller Ebene Weiterentwick-
lungsbedarfe?

— Inwelcher Form kénnte WiFF aus lhrer

Perspektive fiir die Weiterqualifizie-
rung der Fachkrafte hilfreich sein?
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6.2 Interviewleitfaden fiir Fachschulleitungen

3.

40

Profil der Fach-
schule

Bewertung der
regulédren Ausbil-
dung

Sonstige
Ausbildungs-
modelle

Was ist das Besondere lhrer Fachschule?

Bei Schulen, die zugleich Kinderpfle-
ge/Sozialassistenz anbieten, lautet die
Frage:

Was ist das Besondere der sozialpadago-
gischen Ausbildungen an Ihrer Schule?

Wie bewerten Sie die derzeitige Erzie-
herinnenausbildung an lhrer Schule?
Wo sehen Sie Starken, wo Schwéchen?

Neben derreguldren Erzieherlnnen-
ausbildung gibt es auch andere Ausbil-
dungsformen. Zum Beispiel die berufs-
begleitende Ausbildung in Teilzeitform,
Externenprifung oder andere Modelle
wie etwa verkiirzte Ausbildungsgdnge
far bestimmte Zielgruppen.

Spielen derartige Ausbildungsformen
an lhrer Schule eine Rolle?

- Welche inhaltlichen Schwerpunkte hat
die Schule?

- Wie ist die Nachfrage aufseiten der
Bewerberinnen?

— Gibt es ein besonderes Verfahren bei
der Auswahl der Bewerberlnnen?

Im Hinblick auf [bitte unbedingtin posi-
tiver und negativer/problemorientierter
Variante nachfragen]:

- die Ausbildungsinhalte

- den Bereich ,Vermittlung und Didaktik*
(Lernfeldorientierung)

- die Zugangsvoraussetzungen (Bezug
zur Kinderpflege/Sozialassistenz/SPS
herstellen)

- das Theorie-Praxis-Verhaltnis

Optionale Nachfrage:

- dievermittelten Kompetenzen.

Ausbildungsgadnge vorhanden:

- Welche Erfahrungen haben Sie damit
gemacht?

- Wiesieht esim Hinblick auf die Nachfra-
ge aus?

Ausbildungsgadnge nicht vorhanden:

- Auswelchen Grinden werden der-
artige Ausbildungsformen von lhrer
Schule nicht angeboten? Gibt es Ihrer
Einschatzung nach einen Bedarf fir
solche Angebote?



4. Positionierung
desErzieher-
berufs

5. Kooperation mit
Hochschulen

6.  Anschlussfdhig-
keit und Durch-
lassigkeit

7. Relation
zwischen Aus-,
Fort- und Weiter-
bildung:
inhaltliche Auf-
gabenteilung

Wie schatzen Sie angesichts der derzei-
tigen Akademisierungsbestrebungen
im frihpadagogischen Bereich die
zukinftige Bedeutung der Erzieherln-
nenausbildung ein?

Kooperiert Ihre Schule mit einer Fach-
hochschule oder Universitat?

Wie bewerten Sie die Anschlussfahig-
keit der Erzieherlnnenausbildung an das
Hochschulsystem?

Gibt es aus lhrer Sicht Aufgabenbe-
reiche und Themengebiete, die nichtin
der Erzieherlnnenausbildung aufgegrif-
fen werden kénnen und (im Sinne einer
Arbeitsteilung) durch Fort- und Weiter-
bildungsangebote fiir die berufstatigen
Fachkrdfte abgedeckt werden sollten?

Wichtige Nachfrage:

Fir welche Tatigkeiten, Aufgaben
(Leitung, Gruppenleitung, Zweitkraft)
sollte auf dem Niveau der Berufsfach-
schule, der Fachschule, der Hochschu-
le jeweils qualifiziert werden? [ggf.
jeweils nachhaken: Und wie sieht das
mit der Kinderpflegerinnenausbildung
... etc. aus?]

Angesichts des drohenden Fachkraf-
temangels wird zum Teil gefordert, die
KiTas starker fiir andere Berufsgruppen
oder Seiteneinsteiger zu 6ffnen. Wie
beurteilen Sie diese Intentionen?

Schule kooperiert bereits:

Wie sieht diese Kooperation aus?
Welche Erfahrungen haben Sie dabei
bisher gemacht?

Welche Voraussetzungen sind fir eine
erfolgreiche Kooperation erforderlich?

Schule kooperiert nicht:

Ist eine Kooperation zwischen Ihrer
Schule und Fachhochschulen oder Uni-
versitaten in Zukunft denkbar?

Aufwelchen Wegen kdnnte eine ho-
here Durchlassigkeit erreicht werden?
Welche Hindernisse stehen einem Mehr
an Durchlassigkeit entgegen?

Welche Anrechnungsverfahren sind
denkbar?

Welche Aufgabenbereiche und Themen
betrifft dies?
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10.

1.

12.

42

Schulische Fort-
und Weiter-
bildungsange-
bote

(Aufbau-
bildungsgénge)

Kooperation mit
Weiterbildungs-
anbietern

Fort-und
Weiterbildung
der Lehrkréfte

DOR
Bezug zu Fach-
schulen

Konsequenzen

Bieten Sie selbst an Ihrer Fachschule
Fort- und Weiterbildungen fir padago-
gische Fachkréfte in Kindertagesein-
richtungen an?

Bestehen Formen der Zusammenarbeit
zwischen lhrer Schule und einzelnen
Weiterbildungsanbietern?

Wenn wir jetzt die Ebene der padago-
gischen Fachkréafte verlassen und uns
den Lehrkraften in der Erzieherlnnen-
ausbildung zuwenden: Wie zufrieden
sind Sie mit dem derzeitigen Fort- und
Weiterbildungsangebot fiir die Gruppe
der Fachschullehrerinnen und -lehrer?

Ist die aktuelle Diskussion iber den
Europdischen bzw. den Deutschen Qua-
lifikationsrahmen bereits ein Thema fiir
die sozialpddagogischen Ausbildungen
ander Schule?

In der Fachéffentlichkeit wird bereits
seitLangerem Uber eine starkere Berufs-
feldorientierung der Ausbildung dis-
kutiert. Im Vordergrund stehen die zu
vermittelnden Handlungskompetenzen
flr die Tatigkeit in Kindertageseinrich-
tungen.

Welche Konsequenzen hat eine starkere
Kompetenzorientierung fiir die Erziehe-
rinnenausbildung?

- Um welche Angebote handelt es sich?

- Welche Erfahrungen haben Sie damit
gemacht?

- Wieist die Nachfrage?

- Istdas Fort- und Weiterbildungsange-
bot ausreichend? Gibt es Liicken?

- Wie bewerten Sie das bestehende
Angebot?

Schule kooperiert bereits:

- Wiessieht diese Zusammenarbeit aus?

- Welche Erfahrungen haben Sie dabei
bisher gemacht?

- Welche Voraussetzungen sind fiir eine
erfolgreiche Kooperation erforderlich?

Schule kooperiert nicht:

- Ist eine Kooperation zwischen lhrer
Schule und Weiterbildungsanbieternin
Zukunft denkbar?

- (ggf. Verweis auf AG Qualifikations-
rahmen Fachschule)

Zum Beispiel im Hinblick auf:

- die didaktischen Ansatze (wie das Kon-
zept der Lernfeldorientierung)?

- den Aufbau und die Organisation (Mo-
dularisierung)?

- die Gestaltung von Priifungen?



13.

14.

15.

Zukiinftige
Aufgaben und
Herausforde-
rungen

WiFF:
Empfehlungen

Offene
Abschlussfrage

Was sind fiir Sie alles in allem die wich-
tigsten Entwicklungsaufgaben und
Herausforderungen im Hinblick auf die
Qualifizierung der Fachkrafte in Kinder-
tageseinrichtungen in den néchsten
Jahren (System der Aus- und Weiterbil-
dung)?

Welche Empfehlungen wiirden Sie WiFF
mit auf den Weg geben?

Von unserer Seite ware es das dann.
Gibt esvon Ihnen noch etwas, das Ihnen
wichtig ist und das im Interview bislang
noch nicht zur Sprache gekommen ist?

- Undspeziell mit Blick auf die Erziehe-

rinnenausbildung: Sehen Sie dort auf
inhaltlicher oder struktureller Ebene
Weiterentwicklungsbedarfe?

[Wenn noch Zeit vorhanden ist:] Sehen
Sie angesichts der wachsenden An-
spriiche an das Aufgabenspektrum
von Erzieherinnen/Erziehern Weiter-
entwicklungsbedarf beim Qualifikati-
onsprofil? Zum Beispiel: Von der breit
qualifizierenden sozialpadagogischen
Ausbildung fir alle Felder der Kinder-
und Jugendhilfe hin zur Fachkraft fir
Kindertageseinrichtungen?

In welcher Form kénnte WIFF aus lhrer
Perspektive fiir die Weiterqualifizierung
der Fachkrafte hilfreich sein?
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Fachschulen/Berufsfachschulen und Praxisstitten sind Institutionen, die sich traditionell getrennt entwickelt
haben. Sie sind durch unterschiedliche Organisationskulturen gekennzeichnet. Dennoch ist die fachpraktische
Ausbildung - neben der fachtheoretischen - ein wesentliches Kennzeichen der Erzieherinnenausbildung an
Fachschulen. Im Zuge des umfangreichen Reformprozesses der Ausbildung von Erzieherinnen und Erziehern
wird auch eine ,neue Kultur der Zusammenarbeit” und eine ,gemeinsame Verantwortung*“ von Schule und
Praxisstétte verlangt. Der Auswertungsberichtstellt dar, wie aus der Sicht von Fachschul- und Berufsfachschul-
leitungen Schulen mit Praxisstatten kooperieren und wie das Verhéltnis der beiden Lernorte aufgrund ihrer
ungleichen Positionierung charakterisiert werden kann.
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