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In Westeuropa haben allein Deutschland, Osterreich und Malta die Erzieher/innen-Ausbildung
auf nichthochschulischem Niveau organisiert; unter den EU-Beitrittsldndern betrifft dies Ruma-
nien; in Tschechien und der Slowakei gibt es sowohl Ausbildungsgidnge im postsekundéren als
auch im Hochschulbereich. In Deutschland kam die Elementarpddagogik an Hochschulen bis vor
wenigen Jahren nur in Spurenelementen vor. Seit 2004 dndert sich das. Mittlerweile gibt es bun-
desweit 54 einschldgige akademische Ausbildungsinitiativen, die in den Kern des elementarpada-
gogischen Feldes fithren. Daneben finden sich diverse inhaltlich affine Studiengénge sowie Initia-
tiven fiir Kita-Management-Weiterbildungen, die sich vorrangig an Kita-Leiter/innen wenden.
SchlieBlich halten auch die Berufsakademien in Baden-Wiirttemberg und Sachsen entsprechende
Angebote vor. Damit werden gegenwirtig an 51 verschiedenen Hochschuleinrichtungen (incl.
zwei Berufsakademien) insgesamt 65 Ausbildungsmdglichkeiten angeboten. Die Untersuchung
dokumentiert diese dynamische Entwicklung und ordnet sie professionstheoretisch, international
sowie hinsichtlich des bestehenden Ausbildungssystems ein.

Dies wird verbunden mit einer Fallstudie: Zweieinhalb Jahre hat HoF den Modellstudiengang
,.Erziechung und Bildung im Kindesalter” an der Alice Salomon Hochschule Berlin wissenschaft-
lich begleitet. Schwerpunktthemen dabei waren die Auspriagung des professionellen Kerns in der
Ausbildung, ein Vergleich der Erzieher/innen-Ausbildungen an Fachschulen und Fachhochschu-
len sowie das Theorie-Praxis-Verhéltnis im Studium. Im Ergebnis werden sowohl Empfehlungen
zur Stabilisierung und Entwicklung dieses Studiengangs als auch der Erzieher/innen-Ausbildung
in Deutschland im ganzen formuliert.

All over Europe, training the staff for early childhood education takes place in higher education
institutions; its being part of secondary education is only in Germany, Austria, Malta and Ruma-
nia the case, while the Czech Republic and Slovakia offer programs in both post secondary and
higher education. In Germany, early childhood education did hardly ever appear in higher educa-
tion until 2004. Now we find in Germany 54 study paths, leading to early childhood education. In
addition, there are several related programs and initiatives, for instance for kindergarten mana-
gers. Finally, we find corresponding programs at vocational colleges in Saxony and Baden-
Wiirttemberg. There are altogether 65 programs offered by 51 different higher education instituti-
ons. This study keeps record of this dynamic development, analyzes it by applying sociological
research on professions, and relates the results to the international context as well as to the preva-
lent system of education.

The findings are applied to a case study of the program “Early Childhood Education (Bache-
lor of Arts” at Alice Salomon Hochschule Berlin (ASFH). Over a period of two and a half years
the authors have monitored this program. Key issues are the development of professional educati-
on, a comparison with early childhood education at the Fachschulen, and the relation between
theory and practice. The study concludes with recommendations for the special program design at
ASFH as well as for early childhood education in Germany in general.
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1. Die Akademisierung der elementarpadagogischen Ausbildung
in Deutschland

1.1. Problemstellungen: Erzieher/innen-Ausbildung in Deutschland

Im deutschen Bildungssystem treffen Kinder bzw. Heranwachsende auf umso besser qualifiziertes
padagogisches Personal, je dlter sie werden. Das heifit umgekehrt: Sie treffen, je jlinger sie sind, auf
desto geringer qualifiziertes Personal. Am Beginn der Bildungsbiografien steht die Phase bis zum
siebten Lebensjahr. In dieser werden Kinder in Deutschland — soweit sie Kindertageseinrichtungen
besuchen — von Personal betreut, das im Regelfall eine Ausbildung an der Berufsfachschule (je nach
Land: Kinderpfleger/in, Sozialassistent/in, Erziechungshelfer/in) oder an der Fachschule absolviert hat
(Staatlich anerkannte/r Erzieher/in). Eine ,,der wichtigsten und zugleich komplexesten Aufgaben im
Bildungswesen wird in Deutschland mit dem europaweit ,,formal niedrigsten Ausbildungsniveau® zu
bewaltigen versucht (Fthenakis 2002: 15).

Zugleich entfaltet die in diesen Altersstufen durchlaufene Bildung und Sozialisation priagende
Wirkungen fiir die nachfolgende Schul- und Ausbildungsbiografie. Die Hirnforschung macht auf die
dramatischen Prozesse aufmerksam, die bei Kindern dieses Alters ablaufen und, sofern einmal ge-
hemmt, spéter nicht mehr ohne weiteres nachgeholt werden konnen. Daher gilt es in der entsprechen-
den Fachdiskussion als dringend erforderlich, das in dieser Phase wirkende padagogische Personal
besser, und das heilit vor allem hoher, als bisher zu qualifizieren, also nicht mehr auf Fachschul-, son-
dern auf Hochschulebene auszubilden.! Das Berufsbild der Erzieher/in soll sein ,,Jmage der wenig
professionalisierbaren Alltagsndhe und das Etikett der ,Miitterlichkeit als Beruf’* abstreifen; Kinder-
tageseinrichtungen sollen ihren bisherigen Status einer ,,akademikerfreien Zone“ ablegen (Rauschen-
bach 2005: 20/26).

Was spricht vor diesem generellen Hintergrund im einzelnen fiir eine elementarpddagogische
Hochschulausbildung? Hierauf gibt es gesellschaftspolitische, professionspolitische sowie inhaltliche
Antworten.

1.1.1. Politische Aspekte

Zahlreiche Landeswahlprogramme politischer Parteien — allerdings vornehmlich nichtregierender —
enthalten mittlerweile die Forderung nach einer hochschulischen Ausbildung von ErzieherInnen. Dar-
in driickt sich wesentlich eine Sensibilisierung aus, die durch die PISA-Ergebnisse hervorgerufen
wurde. Diese Ergebnisse haben den bereits seit langerem formulierten Argumenten der Bildungsfor-

! Vgl. statt vieler Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend (2003; 2005: 352); Ratder E-
vangelischen Kirche in Deutschland (2004); Oberhuemer/Ulich (1997). Die jiingste AuBerung dazu findet sich
im ersten nationalen Bildungsbericht: ,,Die Qualitdt der Arbeit der Kindertageseinrichtungen héngt in hohem
MaBe von dem dort titigen padagogischen Personal ab. Es sind iiberwiegend an Fachschulen ausgebildete Erzie-
herinnen, die zusammen mit der nur kleinen Gruppe heilpiddagogischer Fachkrifte mehr als zwei Drittel des
padagogischen Personals ausmachen. In den 6stlichen Flachenlédndern ist der Anteil der Erzieherinnen und Er-
zieher deutlich hoher als im Westen. Im Vergleich zum Personal in anderen Bildungseinrichtungen fallen der
ausgesprochen geringe Akademisierungsgrad, die zunehmende Teilzeitbeschéftigung und eine steigende Zahl
befristeter Arbeitsverhéltnisse auf.” (Konsortium Bildungsberichterstattung 2006: 198)
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schung, Erziehungswissenschaft und Hirnforschung einen verbesserten politischen Resonanzrahmen
verschafft. Hierzu zdhlt die bildungsbiografisch entscheidende Bedeutung der vorschulischen Phase:

,,Aus den PISA-Ergebnissen entstand in ganz Deutschland u.a. eine Diskussif)n iiber die ungenutz-

ten Bildungsmoglichkeiten der frithen Jahre. Plotzlich zum Gegenstand der Uberlegungen fiir eine

Bildungsreform geworden, konnte der Elementarbereich nicht verhindern, dass auf einmal alle

Welt iiber diese erste Phase der Bildung redete. Der Startschuss zu einer Reform der frithkindli-

chen Bildung war gegeben, die Personal- und Fachkraftfrage konnte da nicht ausbleiben. Unge-

wollt und unvorbereitet musste die einschldgige Wissenschaft, Politik und Fachpraxis auf die
sprudelnden Ideen einer bildungspolitischen Reformeuphorie reagieren, die im Kern mehr schul-
dhnliches Lernen, mehr kognitiv ausgerichtete Bildung im Kindergarten und fiir das Kindergarten-
alter forderten (ohne sich wirklich mit den tatsdchlichen Bildungsinhalten des Kindergartens aus-
einander gesetzt zu haben). ... Erstmalig wurden dabei auf einer breiten gesellschaftlichen Ebene

Stimmen laut, die sich fiir eine starkere Ausrichtung der Erziecherinnenausbildung am Bildungsge-

danken der Schule, eine Verbesserung ihrer Qualitét, ... fiir eine stiarkere ,Akademisierung’ der E-

lementarerziehung aussprachen.* (Rauschenbach 2005: 21f.)

Hinzu tritt eine hochschulpolitische Entwicklung: der Bologna-Prozess, also die Schaffung eines euro-
paischen Hochschulraumes mit dem zentralen Element der flichendeckenden Einfiihrung gestufter
Studienginge. Dieses zentrale Element wird in Deutschland einerseits als Verpflichtung zur Ein-
fiihrung einer Bachelor/Master-Studiengangsarchitektur interpretiert, andererseits als Verpflichtung
zur berufsbefahigenden Gestaltung der Bachelor-Studiengénge. Zwar sind beide Deutungen fehler-
haft,” befordern gleichwohl das Anliegen, elementarpiddagogische Studienginge aufzulegen.

Die politische Protektion der Einfithrung berufsbefdhigender Bachelor-Studienginge eréffnet nun
jedenfalls eine Chance fiir die Elementarpadagogik: Der Bachelor vermeidet den ,groflen Schritt’ von
der Realschulabsolventin, die drei Jahre eine Fachschule fiir Sozialpadagogik besuchte, hin zur Abitu-
rientin, die dann — im alten System — viereinhalb Jahre an einer Hochschule studieren miisste. Dieser
grofle Schritt stieBe auf Grenzen der politischen Vermittelbarkeit; der elementarpddagogische Bache-
lor-Studiengang hingegen bietet der Politik und Offentlichkeit zunichst eine ,iiberschaubare’ Anhe-
bungsldsung an.

Dennoch steht man in der Politik, soweit sie regiert und nicht opponiert, dem Vorhaben eciner fla-
chendeckenden Akademisierung des Erzieher/innen-Berufs haufig skeptisch gegeniiber. Die Jugend-
ministerkonferenz formulierte vorsichtig, ,,die in verschiedenen Bundesldndern eingerichteten Bache-
lor-Studiengénge zur Bildung und Erziehung im Kindesalter mit Interesse zur Kenntnis* zu nehmen.
Diese Studienginge ,,werden als ein wichtiger Beitrag zur Verbesserung der Qualifikationsstruktur im
Arbeitsfeld der Kindertagesbetreuung angesehen, insbesondere im Hinblick auf die Qualifizierung fiir
Leitungsaufgaben oder andere herausgehobene Funktionen (z.B. Praxisberatung)* (Jugendminister-
konferenz 2005: 4).

2 Zur Fehldeutung der Studiengangsarchitektur: In den Dokumenten des Bologna-Prozesses ist lediglich von der
Verpflichtung zur Stufung der Studiengénge, nicht von einer Verpflichtung zur Bachelor/Master-Architektur die
Rede; folgerichtig entsteht in Europa auch eine bunte Studienstufenlandschaft, innerhalb derer erst durch andere,
gleichfalls im Bologna-Prozess vereinbarte Maflnahmen — Modularisierung, Credit Points und ein entsprechen-
des Transfersystem sowie Diploma Supplements — Vergleichbarkeit hergestellt wird. Zur Fehldeutung der Be-
rufsbefihigung: Hier wird das eigentliche Ziel der Studienzeitverkiirzung mit dem Argument der Internationali-
sierung vorangetrieben, indem von ,,angloamerikanischen* Studienabschliissen gesprochen wird; im anglo-ame-
rikanischen Bereich indes ist der Bachelor-Abschluss nur ausnahmsweise berufsbefdhigend; im {ibrigen ergibt
sich daraus, dass Bildungsprozesse — auler durch Mortalitét — nicht zu finalisieren sind, dass es rational nicht be-
griindbar ist, ob ein Studium drei, fiinf oder acht Jahre dauern muss; solche Festlegungen entspringen vielmehr
gesellschaftlichen Konsensbildungsprozessen, die historisch, pragmatisch und fiskalisch bedingt sind.
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Immerhin hatte aber der Wissenschaftsrat, zur Hélfte mit Vertretern der Landes- und Bundespolitik
besetzt, bereits 2002 akademische Ausbildungsginge fiir Leitungspositionen in den Erziehungsberufen
fiir moglich gehalten:

,Ilm Bereich der Erziechungsberufe erscheint vorrangig dort eine Akademisierung sinnvoll, wo im
Rahmen einer Neustrukturierung der Endkindergartenphase die Schnittstelle zwischen Vorschul-
erzichung und Grundschule betroffen ist, wo ... Leitungs- und Lehrfunktionen besetzt werden
miissen und wo die Komplexitdt des Berufsprofils durch Anforderungen beispielsweise der Aus-
landerintegration (Sprachausbildung) wichst. (...) Auch die Empfehlung einer Stiarkung der For-
schung im Bereich der Frithpddagogik spricht fiir eine Ansiedlung einschldgiger Studienangebote
an Fachhochschulen.* (Wissenschaftsrat 2002: 97)
Auf Bundesebene wird widerspriichlich argumentiert. 2005 wurde formuliert: ,,Die Bundesregierung
setzt sich bei den Landern dafiir ein, dass die Ausbildung von Erziehern und Erzieherinnen — unter
Beibehaltung ihres Praxisbezugs — angehoben wird“ (Schmidt 2005). Dieselbe rot-griine Bundesregie-
rung nahm zu einem entsprechenden Vorschlag der Kommission des 12. Kinder- und Jugendberichts
mit den Worten Stellung:

,»Solange es ... keine Belege dafiir gibt, dass eine Ausbildung auf hoherem Niveau zu einer Quali-
tatsverbesserung fiihrt, erscheint die Anhebung nicht plausibel. Viel entscheidender als das Aus-
bildungsniveau ist aus Sicht der Bundesregierung und der Mehrzahl der Bundesldander die Ausbil-
dungsqualitdt — hier lassen sich auch im Rahmen der Fachschulausbildung Verbesserungen errei-
chen. Daher bietet es sich an, wie an einigen Stellen bereits praktiziert, kurzfristig zuniachst dem
Leitungspersonal — als Multiplikatorinnen und Multiplikatoren — Mdglichkeiten der Weiterbildung
auf Hochschulniveau zu erdffnen.* (Bundesregierung 2005: 11)’
Es handelte sich hierbei um eine aufschlussreiche aussagenlogische Havarie: Aus den Feststellungen,
(a) die Akademisierung sei qualititsseitig nicht plausibilisiert und (b) die Ausbildungsqualitét lasse
sich auch bei Beibehaltung des Fachschullevels steigern, wird geschlussfolgert, dass sich (¢) das Lei-
tungspersonal hochschulischen Weiterbildungen unterziehen solle. Dieses Personal soll also nach An-
sicht der diese Auskunft erteilenden Bundesregierung Kraft in etwas investieren, das weder inhaltlich
iiberzeugend noch vom Niveau her nétig sei, um darauf aufbauend seine Multiplikatorenrolle besser
ausfiillen zu kénnen. Ein solcher Fehlschluss verweist darauf, dass sich die Skepsis nicht aus inhaltli-
chen Vorbehalten speist, sondern ungenannt gebliebene Griinde den Ausschlag zu dieser Stellung-
nahme gaben. Deren wichtigster ist die Befiirchtung erheblicher Mehrkosten, die eine Akademisierung
hervorrufen wiirde.*

1.1.2. Finanzielle Aspekte

Hier gelangt eine genauere Betrachtung allerdings zu deutlichen Relativierungen (Pasternack/Schild-
berg 2005; 2005a). Drei Kostenblocke sind ndher zu betrachten, wenn kostenseitige Auswirkungen
einer Akademisierung der Erzieher/innen-Ausbildung bestimmt werden sollen: (a) die Ausbil-

? Die derzeit amtierende GroBe Koalition folgt bislang dieser Argumentationslinie, vgl. Bundesbildungsminise-
rin Annette Schavan: ,,Die Qualifizierung der frithkindlichen Bildung wird ein Schwerpunkt in den néchsten
zwei bis drei Jahren sein. Auch Realschulabsolventinnen und Realschulabsolventen sollen nach wie vor die
Chance haben, den Erzieherberuf zu ergreifen. Eine generelle Akademisierung des Erzieherberufes halte ich
nicht fiir notwendig.“ (Schavan 2008: 4)

* Nicht mehr vorgetragen werden Positionen wie die des seinerzeitigen baden-wiirttembergischen Kultusminis-
ters Gerhard Mayer-Vorfelder, der 1982 rhetorisch fragte, ,,weshalb man fiir den Beruf der Kindergirtnerin den
Realschulabschluss brauche®, um zu antworten: ,,Die kdnnen dann zwar unheimlich psychologisch daherreden,
sind aber nicht in der Lage, ein Kind auf den Topf zu setzen* (Thole/Cloos 2006: 69).
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dungskosten, (b) Transformationskosten der Institutionen und etwaige Kostentragerdnderungen sowie
(c) Auswirkungen auf die Arbeitskosten durch ggf. angehobene Gehaltszahlungen (Ubersicht 1).

Ausbildungskosten

Institutionelle und Transformationskosten

Direkte
Ausbildungskosten

]
Indirekte

Kostentriiger —»

Ausbildungskosten

Option Schliefung

Fachschul- —»

Kosten

FH-Kosten

Universitatskosten
Grundschullehrerausbildung

o

Ausbildungs-

biografien/-daver )

Fachschule vs.
Hochschule

Berufsverbleibs-
quote

der Fachschulen

Option
Uberfithrung der
Fachschulen

Option Kapazi-
titsreduzierung der ___y,
Fachschulen

Kita-Tréger-
schaftenund __y,
TV6D-Bindung

Beschiftigungsumfang ——»

Tarifgefige —»

Kopplung Ausbil-

dung - Vergiitung

Kita-Triger-
schaften und
TVaD-Bindung

Zeithorizonte einer
Tarifsystem-Anpassung

Erzicher/innen-Bedarf in
Abhingigkeit von demo-
grafischer Entwicklung

Alterspyramide (Aus-
wirkungen auf dienstal-

tersstufenabhingige —»
Entlohnung: Verrentun-
gen und Ersatzbedarf)

Erzieherlnnen-
Lohnkosten bisher

Ausbildungsanhebung

Erzieherlnnen-Lohnkosten nach

Demografische
Faktoren

L

3

)

Arbeitskosten

Gesamt-
kosten-
entwicklung

Ubersicht 1:

Die Einflussfaktoren auf die Kostenwirkungen einer Akademisierung der Erzie-
her/innen-Ausbildung

Kostensteigerungen im unmittelbaren Ausbildungsbereich fallen fiir den Fall des FH-Bachelor-Stu-
diums gering aus (Ubersicht 2).

Ubersicht 2:  Kosten der kompletten Fachschulausbildung bzw. Hochschulstudien zur
Erzieher/in je Auszubildender bzw. Studierender
Fachschule Fachhochschule Universitat

Abschluss Staatlich anerkannte/r Erzieher/in Bachelor Bachelor

Unterricht €4.335
Kosten pro Jahr nterme N o

Anerkennungsjahr €1.084 €3.664 €4.227
Anzahl der Unterricht 2
Ausbildungs-/
Studienjahre Anerkennungsjahr 1 3 3
Summe €9.754 €10.992 €12.682

* Auch an Fachhochschulen haben die Studiengénge Praxisphasen integriert. Diese sind jedoch in der Regel
nicht so strikt vom sonstigen Ausbildungsgeschehen separiert wie an den Fachschulen. Daher sind diese Praxis
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phasen mit ihrem zeitweilig verringerten Lehr- und Betreuungsaufwand in den allgemeinen Kosten pro Studienjahr
bereits kalkulatorisch bericksichtigt.

** Fur Universitaten gilt hinsichtlich der Praxisphasen das gleiche wie fiir Fachhochschulen: \gl. die voranstehen-
de Anmerkung.

Quelle: Pasternack/Schildberg (2005: 32)

Institutionelle Transformationskosten, die sich aus einem Ubergang der Erzieher/innen-Ausbildung
von den Fachschulen zu den Hochschulen ergeben wiirden, sind in ihren GroB3enordnungen vernach-
lassigbar. Zu beachten sind dabei drei Aspekte:

1. die Zusammensetzung der institutionellen Kosten aus (a) Personal- und (b) Sachkosten;
2. die Kostentragerschaften sowie
3. die Frage, ob spezifisch transformationsbedingte Kosten zu erwarten sind.

Zu (1.): Den entscheidenden Kostenblock sowohl an Fachschulen wie an Hochschulen bilden die Per-
sonalkosten. Die Sachkosten bewegen sich durchgehend an der 20%-Marke. Daher sind fiir die Frage,
welche Auswirkungen institutionelle Verdnderungen haben, immer vorrangig die Personalkosten zu
betrachten. Doch auch bei den Sachkosten gilt wie beim Personalaufwand, dass diese nicht allein bei
abgebauten Kapazitdten eingespart werden konnen, sondern bei gleichzeitig an einer anderen Einrich-
tung aufzubauenden Kapazititen erneut anfallen.

Allerdings kann davon ausgegangen werden, dass die Neustrukturierung der Erzieher/innen-
Ausbildung weg von vielen kleinen Fachschulen hin zu vglw. wenigen, dafiir aber recht grofen Hoch-
schulen auch einige Synergieeffekte im Sachkostenbereich erbringen wurde: Die Nutzung mancher
Immobilie wird sich eriibrigen, und eine Reihe von Gerdten, etwa Computern, muss nicht angeschafft
werden, da die in der jeweiligen Hochschule ohnehin vorhandene Technik den Mehrbedarf z.T. ab-
fangt, indem deren Nutzung verdichtet wird.

Die Berechnung solcher Synergieeffekte bereitet betrachtliche methodische Schwierigkeiten, ist
aber auch nicht zwingend notwendig. Denn sowohl Personal- wie Sachkosten sind in die oben darge-
stellten Berechnungen zu den Ausbildungs- bzw. Studienplatzkosten einbezogen. Das heifit, die giins-
tigere Sachkostenstruktur groBBerer Einrichtungen im Verhéltnis zu kleineren Institutionen ist dort be-
reits implizit mit abgebildet.

Zu (2.): Hinzuweisen ist hier aber darauf, dass Personal- und Sachkosten an Fachschulen in der
Regel unterschiedlichen Kostentrdgern zugeordnet sind: Fachschulen erhalten ihre Personalkosten
vom Land erstattet, wihrend die Sachkosten die jeweilige Kommune tragt. Ein Tragerschaftswechsel
der Erzieher/innen-Ausbildung durch Umstellung von Fachschule auf Hochschule hitte also eine Entlas-
tung der Kommunen von den Fachschul-Sachkosten und eine Mehrbelastung der Landeshaushalte mit
den Sachkosten, die fiir die Studienplétze dann bei den Hochschulen anfielen, zur Folge.

Zu (3.): Hinsichtlich der Fachschulen lassen sich fiir den Fall einer Anhebung des Ausbildungsle-
vels fiir ErzieherInnen drei Optionen annehmen: (a) ihre (sofortige) SchlieBung, (b) ihre Uberfiihrung
in den Hochschulsektor oder (c) ihre Verkleinerung bei gleichzeitigem Aufbau entsprechender Hoch-
schulausbildungskapazititen. Die letztgenannte Variante wiederum konnte sich auf Grund einer kombi-
nierten Fachschul-Hochschul-Ausbildung wie auch auf Grund der Etablierung paralleler Ausbildungs-
bzw. Studiengénge an Fachschulen und Hochschulen ergeben. Die drei Optionen lassen sich folgen-
derweise kommentieren:

* Eine sofortige Schlieffung von Fachschulen wiirde nicht dazu fiihren, dass relevante Kosten einge-
spart werden konnen. Denn das Fachschulpersonal ist in der Regel nach Tarifvertrag unkiindbar
oder verbeamtet. Es miisste also weiterhin vergiitet bzw. besoldet werden; ggf. waren auch Abfin-
dungen zu zahlen. Diese Variante ist daher nicht zu empfehlen. Denkbar ist hingegen eine lang-
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fristige Entwicklung, an deren Ende die SchlieBung der Fachschulen bei gleichzeitiger Komplett-
iberfiihrung der Erzieher/innen-Ausbildung in den Hochschulsektor steht. Eine hinsichtlich der fi-
nanziellen und sozialen Kosten intelligente Losung wire hierfiir die Uberfiihrung der Fachschulen
in die Hochschulen.

e Die Uberfiihrung der Fachschulen in die Hochschulen lieBe sich analog der Umwandlung der
westdeutschen Ingenieurschulen oder der Hoheren Fachschulen fiir Sozialpddagogik in Fachhoch-
schulen in den 1960er und 70er Jahren bewerkstelligen. Das Personal konnte im bisherigen Status
(mit der aus der Grundschullehrerausbildung bekannten Bezeichnung ,,Studienrat/-rdtin im Hoch-
schuldienst®) weiterbeschaftigt werden (was die vereinzelte Berufung von FachschuldozentInnen
zu FH-ProfessorInnen nicht ausschldsse) oder — an Universitdten — zu akademischen Réten/ Ober-
riten ernannt werden. Diese Losung wire kostenneutral.

* Kooperationen zwischen Fach- und Hochschulen lieBen sich kostenseitig so gestalten, dass das
nétige Personal an den Hochschulen in dem Umfang aufgebaut wird, wie Verrentung oder son-
stige Fluktuation zur Verminderung des Lehrkdrpers der Fachschulen fiihrt. Die Grenze fdande
dieser Prozess in dem vorab definierten Verhéltnis von fachschulseitig einerseits und hochschul-
seitig andererseits zu erbringenden Ausbildungsanteilen.

Die Option einer kurzfristigen SchlieBung der Fachschulen kann damit hier verworfen werden, da sie
kostenseitig ungiinstig ist und daher politisch nicht durchsetzbar wire. Zu beachten ist, dass die Sach-
kosten der Institutionen bei einer Verlagerung der Ausbildung in den Hochschulsektor einen Wechsel
ihres Finanziers erfahren: Sie sind dann nicht mehr von den Kommunen, sondern im Rahmen der Lan-
deshaushalte aufzubringen. Gleichzeitig wiirden sich die Sachkosten aber auch verringern, da Syner-
gieeffekte eintrdten und da grofere Einrichtungen (wie die Hochschulen) pro auszubildender Person
immer kostengiinstiger sind als kleinere Einrichtungen (wie die Fachschulen).

Etwaige Transformationskosten schlieSlich konnen vernachlassigt werden: Sie wiirden, soweit an-
fallend, durch parallele iibergangsbedingte Minderausgaben im Personalbereich der Hochschulen neu-
tralisiert, da die Hochschulen keine personelle Vollbesetzung bendtigen, solange von den noch beste-
henden Fachschulen Ausbildungsleistungen erbracht werden.

Selbst die Befiirchtung explodierender Arbeitskosten ist wenig begriindet: Die Gesamtsumme der ge-
sellschaftlich aufzuwendenden Arbeitskosten stiege selbst dann nicht, wenn das Vergiitungsniveau
akademisierter Erzieher/innen angehoben wiirde. Die Ursachen dessen sind zweierlei:

* Zum ersten haben die massiv abnehmenden Kinderzahlen in Deutschland auch bei Ausbau des
Betreuungsangebotes einen deutlich zuriickgehenden Erzieher/innen-Bedarf zur Folge. Dies wird
bereits gegenwirtig erkennbar, indem trotz Erweiterung der Betreuungsangebote der Anteil der
Personen mit teilzeitlicher Beschéftigung zunimmt: zwischen 2002 und 2007 von 50 auf 44 % (Au-
torengruppe Bildungsberichterstattung 2008: 54).

* Zum zweiten werden in den nichsten Jahren vergleichsweise vergiitungsintensive Angehoriger ho-
herer Dienstaltersgruppen verrentet. Der Anteil der Fiinfzigjihrigen und Alteren nahm in West-
deutschland von 1990 7 % auf 2007 17 % zu; in Ostdeutschland betrdgt dieser Anteil 31 % (ebd.).

Daher wiirde es auch im Falle von Gehaltsanhebungen zu in der Summe geringeren Personalkosten
kommen. Selbst bei solchen angehobenen Individualvergiitungen der Erzieher/innen wéren — die heu-
tigen Ausgaben zugrunde gelegt — noch finanzielle Spielrdume vorhanden, um padagogisch und ge-
sellschaftlich wiinschenswerte Anliegen wie die Erweiterung der Betreuungsangebote, die Verkleine-
rung von Gruppengroflen oder die Ausweitung von Betreuungszeiten umzusetzen. Dies betrifft z.B.
den politisch gewiinschten Ausbau der Angebote fiir unter Dreijdhrige, fiir den bis 2013 ca. 50.000
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zusidtzliche Fachkrifte in Tageseinrichtungen prognostiziert werden (Autorengruppe Bildungsbericht-
erstattung 2008: 54). Daneben ist zu beriicksichtigen, dass sich die Akademisierung schrittweise, also
iiber lange Jahre gestreckt, vollzoge. Dementsprechend wiirden auch — den entsprechenden politischen
Willen vorausgesetzt — hohere Vergiitungen nur schrittweise zum Tragen kommen.

Welche finanziellen Spielrdume sich ergeben, wenn man den Erzieher/innen-Bedarf entsprechend
der Entwicklung der Kinderzahlen zugrundelegt, zeigt Ubersicht 3: Dort werden zunichst die bundes
weiten Personalausgaben fiir das Betreuungspersonal in Kindertageseinrichtungen fiir die Altersjahr-
ginge 3 bis 6 angegeben. Sodann werden diese ins Verhéltnis gesetzt zu den qualifikationsbedingt er-

Ubersicht 3:  Entwicklung der Gesamtpersonalkosten in Abhéngigkeit von Verglitungs-
entwicklung, kinderzahlabhédngigem Personalbedarf und Altersstruktur

Vergleich 2002 Vergleich 2002 Vergleich 2002
und 2010 und 2020 und 2030

Kosten in | Abnahme |Kosten in| Abnahme | Kosten in | Abnahme
Mrd. € zu 2002 in| Mrd.€ |zu 2002 in Mrd. € zu 2002 in

Fall % % %
Basiskosten (2002) 6,44 0,0 6,44 0,0 6,44 0,0
1: Eingruppierung wie bis-

her 6,08 -5,6 5,79 -10,2 5,24 -18,7

2: Teilweise Eingruppie-
rung wie Sozialarbeiterin-
nen heute (Annahme: 20%
der neu eingestellten Er-
zieherlnnen sind FH-
Absolventinnen) 6,09 -5,6 5,83 -9,6 5,33 -17,3

3: Vollstandige Eingruppie-
rung wie Sozialarbeiterin-
nen heute (Annahme: alle
neu eingestellten Erziehe-
rinnen sind FH-Absolven-
tinnen) 6,09 -5,6 5,98 -7,2 5,69 -11,7

4: Vollstandige Eingruppie-
rung wie Grundschullehe-
rinnen heute (Annahme:
alle neu eingestellten Er-
zieherlnnen sind Uni-Ab-
solventinnen) 6,11 -5,3 6,35 -1,4 6,41 -0,6

hohten Personalkosten, die sich ergiben, wenn die kiinftige (verringerte) Kinderzahl’® in gleichbleiben-
dem Betreuungsumfang und bei identischem Betreuungsschliissel Kitas besuchen wiirde. Dabei sind
neben der Anzahl zu betreuender Kinder auch die Altersstruktur der Erzieher/innen und die daraus
folgenden Verrentungen in die Berechnung einbezogen: Sie ermdglichen die Bestimmung des Ersatz-

> Nach einer dramatischen Abnahme der Drei- bis Sechsjahrigen in der unmittelbaren Zukunft bis 2010 verlang-
samt sich der Trend nach unten bis 2012 und &dndert sich dann hin zu einer zwar weiteren, nun aber schwicheren
Abnahme der Kinderzahl bis 2025. Danach kommt es wieder zu einer Beschleunigung der Abnahme der Kinder-
zahl bis 2030. In Prozentzahlen heif3it das (bezogen auf das Basisjahr 2002): In den Jahren bis 2012 ist eine Ab-
nahme um 11,9 % zu erwarten. Ab 2025 (-13,6 % gegeniiber 2002) setzt sich der Trend nach unten wieder deut-
lich fort, und die Kinderzahl sinkt bis 2030 auf einen gegeniiber 2002 fast 18 % niedrigeren Wert. (Statistisches
Bundesamt 2003)
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bedarfs, mithin der Neueinstellungen, was wegen der tarifvertraglichen Dienstaltersstufen fiir prizise
Personalkostenprognosen notwendig ist.°

Die dargestellten (kalkulatorischen) Einsparungen ergeben sich als Saldo aus den Verrentungen,
dem hier kalkulatorisch unterstellten Riickgang der Erzieher/innenstellen analog zum Riickgang der
Zahl der Drei- bis Sechsjdhrigen sowie den Kosten der Neueinstellungen mit qualifikationsbedingt
hoéheren Eingruppierungen. Bis zum Jahr 2010 sind zwischen den Fillen kaum unterschiedliche Ent-
wicklungen zu beobachten. Der Grund dafiir ist, dass es bis zu diesem Zeitpunkt nur vglw. wenige
AbsolventInnen geben wird, die qualifikationsbedingt hoéher bezahlt werden konnten. Insgesamt ist
festzuhalten: In jedem der Modelle fallen die zukiinftigen Gesamtpersonalkosten fiir die Betreuung der
Drei- bis Sechseinhalbjihrigen unter die Hohe der gegenwirtigen Kosten. (Ubersicht 4) Die kalkulier-
ten Einsparungen stellen zugleich die Betrdge dar, aus denen kostenneutral Verbesserungen des vor-
schulischen Betreuungssystems finanziert werden konnten.

Szenarien zur Entwicklung der Personalkosten bis 2030
(unter der Annahme héherer Eingruppierungen auf Grund héherer Qualifikation und
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Ubersicht 4:  Szenarien zur Entwicklung der Personalkosten im Bereich der Drei bis Sechsjéhri-
aenbetreuuna bis 2030

Nun zielen die politisch gewollten und/oder padagogisch erwiinschten Erweiterungen der Betreuungs-
angebote, die Verkleinerung von Gruppengrofien oder die Ausweitung von Betreuungszeiten wesent-
lich darauf, die Geburtenfreudigkeit der Bevolkerung zu erhdhen, indem die Vereinbarkeit von Beruf
und Elternschaft erleichtert wird. Daher wird an dieser Stelle mitunter ein (zundchst durchaus nahe
liegender) Einwand formuliert: Wenn die Betreuungszeiten-Ausweitung und die Kita-Versorgungs-
grad-Anhebung nur in dem Falle fiir finanzierbar erklart wird, dass sich die geringe Geburtenrate ver-

% Nicht eingegangen werden kann hier auf die (betrichtlichen) regionalen Unterschiede. Dazu vgl. Pastenack/
Schildberg (2005a: 181f.).
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stetigt, da nur auf diese Weise geringere Gesamtpersonalkosten im Kita-Bereich anfallen, dann werde
die Finanzierung des Anliegens paradoxerweise dadurch fiir gesichert gehalten, dass die Nichteinlo-
sung des mit dem Anliegen verfolgten Zieles vorausgesetzt wird.

Dieser Einwand hat zwar eine spontane Plausibilitit, vernachléssigt jedoch etwas Entscheidendes:
Demografische Entwicklungen sind naturgemal3 intergenerationell und infolgedessen dadurch gekenn-
zeichnet, dass die Durchsetzung eines bestimmten demografischen Trends (nach oben oder unten) nur
zwei bis drei Generationen benétigt, die Trendumkehr aber ein Mehrfaches an Generationen. Der
Grund: Demografische Tatsachen wirken niemals nur in die nidchste Generation, sondern auch die
iiberndchsten Generationen hinein. Anders gesagt: Menschen, die heute nicht geboren werden, konnen
morgen keine Eltern sein. Insofern wirken aktuelle politische Malnahmen, die auf eine demografische
Trendumkehr zielen, nicht kurz- und mittelfristig, sondern erst langfristig. Aktuell lieBe sich die heuti-
ge demografische Situation nur durch erweiterte Zuwanderung stabilisieren: Es bediirfe eines jahrli-
chen Zuzugs nach Deutschland aus dem Ausland in der GréBenordnung von 3,2 Millionen Personen
(Laschet 2007). Allgemein wird angenommen, dass eine solche Einwanderung aus verschiedenen
Griinden nicht zu bewerkstelligen sei.

Mithin: Durchschlagende Kostenargumente stehen einer Anhebung der Erzieher/innen-Ausbil-
dung nicht entgegen. Vor diesem Hintergrund kénnen sich alle weiteren Diskussionen auf inhaltliche
Aspekte beziehen.

1.1.3. Berufsprestige und Berufsverbleib

Unbestritten ist zundchst der Umstand, dass die Ausbildung zur Erzieher/in bislang ein beruflicher
Weg ohne grofBere Aufstiegschancen ist. Das macht diesen Weg flir aufstiegsorientierte junge Leute
wenig interessant. Dies betrifft nicht zuletzt Ménner, die im elementarpadagogischen Feld fast voll-
stindig abwesend sind: Lediglich 2,5 % aller Erziehungskrifte im direkten Kontakt mit Kindern und
4 % im gesamten Arbeitsfeld sind mannlich (DJI 2005: 203):

,Unter den Einrichtungsleitungen sind sie iiberproportional mit nahezu 5 % vertreten. Das sind

zugleich die Bereiche mit dem hochsten Grad der Akademisierung in der Kindertagesbetreuung.

An diesem Punkt gilt es sicherlich anzusetzen, wenn man das Arbeitsfeld fiir Manner in Zukunft

attraktiver machen will. (Ebd.)

Hinzu tritt: Eine Akademisierung des Erzieher/innen-Berufs wiirde ein erhohtes Sozialprestige, d.h.
die Steigerung der 6ffentlichen Anerkennung des Berufes nach sich ziehen. Das wiirde der bildungs-
biografischen Bedeutung der friihkindlichen Phase gerechter werden und kénnte es wiederum erleich-
tern, Ménner fiir den Beruf zu gewinnen. Schlieflich liefe sich mit einer Hoherqualifizierung u.U. ein
(zumindest moralischer) Anspruch auf hohere Vergiitungen begriinden.

Die zuletzt genannten Griinde beriihren unmittelbar die Frage, wie hoch der Berufsverbleib bei
den an Fachschulen ausgebildeten Erzieher/innen ist und ob dieser ggf. durch Hochschulabschliisse
gesteigert werden konnte. Es gibt Indizien fiir eine beachtenswerte Fluktuation, die aus dem Erzie-
her/innen-Beruf hinausfiihrt — und eine solche Fluktuation ware mit erheblichen gesellschaftlichen
Mehrkosten verbunden, um das Berufsfeld mit qualifiziertem Personal zu versorgen. Rauschenbach
(2006: 20) schitzt aufgrund von Mikrozensusdaten, dass — wenn man iiberschlagsweise von etwa
640.000 ausgebildeten Erziecherlnnen zwischen 1970 und 2002 in Ost und West ausgeht — nur noch 63
Prozent dieser ausgebildeten Erzieher/innen im Berufsfeld tétig sind.

Um den Berufsverbleib der ausgebildeten Erzicher/innen abschitzen zu konnen, werden grund-
sdtzlich viererlei Daten bendtigt: (a) die Anzahl der bundesweit verfiigbaren Stellen fiir Erzie-
her/innen; (b) die Anzahl der in den Ruhestand eintretenden Erzieher/innen; (c) die Anzahl der Ab-
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solventlnnen von Erzieher/innen-Ausbildungen; (d) die Anzahl der arbeitssuchenden Erzieher/innen.
Sind diese Zahlen bekannt, dann lésst sich ermitteln, wie viele der ausgebildeten Erzieher/innen ggf.
das Berufsfeld verlassen haben. Es wére nun allerdings ein Euphemismus zu behaupten, dass auch nur
eine der bendtigten Zahlen ,,bekannt™, also irgendwo zuverldssig erfasst und verfligbar sei. Zutreffen-
der ist es zu sagen, dass es Anhaltspunkte dafiir gibt, in welchen ungefihren GroB3enordnungen sich die
bendtigten Zahlen bewegen. Hier besteht ein dringender Bedarf an einer empirischen Primérerhebung.

Die Autorlnnen der Studie ,,Die Erzieherin“ gingen von 15.000 jahrlichen AbsolventInnen der
Fachschulen fiir Sozialpddagogik aus und berechneten eine jéhrliche Fluktuation von 6.000 Personen
aus dem Berufsfeld (Rauschenbach et al. 1995: 65-69). Karin Beher (2005) hat sich unldngst um eine
Ermittlung der Fachschul-Schiiler/innen- und AbsolventInnenzahlen bemiiht. Sie ermittelt zwischen —
gerundet — 36.000 und 45.000 Schiiler/innen.” Legen wir den niedrigeren Wert, also 36.000, auf die drei
Ausbildungsjahre um, so ergibt sich eine Absolventenzahl von 12.000 pro Jahr; legen wir den hoheren
Wert, also 45.000, um, dann ergibt sich eine Absolventenzahl von 15.000 pro Jahr (wobei mogliche Ab-
brecher/innen, da nicht ermittelbar, auler Acht gelassen werden missen).

Um zu ergriinden, wie viele von diesen das Berufsfeld kurz- oder mittelfristig verlassen, muss ins-
besondere bekannt sein, wie viele von ihnen arbeitslos gemeldet sind. Denn nur, wer weder im Berufs-
feld tatig ist noch sich um entsprechende Beschiftigung bemiiht, hat das Berufsfeld tatsdchlich verlas-
sen. Allerdings ist insbesondere die Arbeitslosenstatistik fiir solche Berechnungen faktisch nicht nutz-
bar. Sie arbeitet mit einer Berufsklassifikation (BA-Kategorien 862 und 864), die nicht mit dem Fach-
schulabschluss ,,Erzieher/in“ identisch ist. Daher gibt es keine Kategorie in der Arbeitslosenstatistik,
die eine eindeutige Aussage dazu erlaubt, wie viele Erzieher/innen mit Fachschulabschluss arbeitslos
gemeldet sind.

Die Fluktuationsthese kann daher auf Grund der verfiigbaren Daten weder eindeutig verifiziert
noch falsifiziert werden. Eine entsprechende Primardatenerhebung wire, wie erwéhnt, dringlich. Denn
sofern die Fluktuation hoch ist, muss daraus geschlossen werden, dass die gesellschaftlich aufzubrin-
genden Gesamtkosten der Erzieher/innen-Ausbildung deutlich hoher sind, als dies eine blofl nominelle
Betrachtung der Kosten pro Ausbildungsplatz nahe legt.

An die Moglichkeit, dass die Fluktuation der Erzieher/innen mit Fachschulabschluss u.U. {iber ein
Drittel betrigt, schlieft sich eine Uberlegung an, die fiir die Frage einer Akademisierung der Erzie-
her/innen-Ausbildung bedeutsam ist: Den Annahmen der Humankapitaltheorie folgend ldsst sich for-
mulieren, dass akademisch ausgebildete Erzieher/innen mit geringerer Wahrscheinlichkeit das Berufs-
feld verlassen als nichtakademisch ausgebildete Erzicher/innen.

Humankapitaltheoretisch wird argumentiert, dass die héheren individuellen Investitionskosten fiir
eine akademische Ausbildung und die damit verbundene hohere individuelle Humankapitalakumulati-
on einerseits sowie die mit einem Studium verbundenen héheren Erwartungen an die eigene Human-
kapitalrentabilitdt andererseits verbesserte Anreize fiir den Verbleib und den Einsatz im angestrebten
Berufszielgebiet schiifen. Dadurch seien die Berufsverbleibsquoten sowie die Erwerbstétigkeitsquoten
bei Akademikerlnnen hoher als bei nichtakademisch ausgebildetem Personal. Die Verlagerung der
Ausbildung von Erzieher/innen an FHs und Universitaten wiirde folglich eine Steigerung der Berufs-
verbleibsquoten und eine Senkung der Fluktuation aus dem Berufsfeld mit sich bringen.

Dies vorausgesetzt, ergdben sich durch die Akademisierung deutlich niedrigere gesellschaftliche
Ausbildungskosten je am Arbeitsmarkt befindlicher Erzieher/in: denn eine hohe Fluktuation wiirde
bewirken, dass, um dauerhaft eine neue Fachkraft zu bekommen, deutlich mehr als nur eine Fach-

7 Beher (2005) ist unpaginiert, vgl. Kapitel 6: ,,Zur Topographie der Ausbildungslandschaft: Fachschulen, Lehr-
kréfte und Auszubildende*
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schulausbildung zu finanzieren wire.® Ist es realistisch anzunehmen, dass eine héhere Qualifikation
die Neigung zum Berufsverbleib fordern wiirde?

Fiir den Berufsverbleib von Erzieher/innen mit Hochschulabschluss kénnen naturgemaf noch kei-
ne Daten vorliegen, da die o.g. Pilotprojekte erst in der Vorbereitungs- bzw. Anlaufphase sind. Es
konnen aber ersatzweise Verbleibsquoten vergleichbarer Berufsfelder und Ausbildungen heangezogen
werden. Wir greifen hier auf Erkenntnisse iiber den Berufsverbleib von AbsolventInnen pddagogischer
Studienginge zuriick. Fiir diese Gruppe von HochschulabsolventInnen ist eine Berufsverbleibsquote
von 90 % nachgewiesen worden. 10 % der akademisch ausgebildete Pidagoglnnen hingegen arbeiten
nach einem gewissen Zeitraum in einem Berufsfeld nichtpddagogischer Art (Huber 2003: 128).
Gleichzeitig wurde eine Erwerbstitigkeitsquote von insgesamt 83 % ermittelt.”

Unter der Annahme der Ubertragbarkeit ldsst sich damit sagen: Es miissten gegeniiber der heuti-
gen Ausbildung von Erzieher/innen etwa 20 % weniger Personen ausgebildet werden, um die entspre-
chenden Arbeitsstellen zu besetzen, sobald die Berufsverbleibsquoten von (dann akademisch ausge-
bildeten) Erzicher/innen tatsdchlich auf das Niveau der Diplompéddagoglnnen anstiegen. Somit fielen
auch die gesellschaftlichen Ausbildungskosten um ca. 20 %. Ubersicht 5 stellt unter Zugrundelegung
der hier entwickelten Berufsverbleibsannahmen dar, welche gesellschaftlichen Kosten aufzuwenden
sind, um zu einer dauerhaft im Berufsfeld tatigen frithpadagogischen Fachkraft zu gelangen.

Ubersicht 5:  Reale gesellschaftliche Ausbildungskosten pro dauerhaft verfiigbarer Fachkraft unter
Einbeziehung der ausbildungsniveauspezifischen Berufsverbleibsquoten

Fachschule Fachhochschule Universitat
Kosten je A:usbll.- Reine Ausbil- €9754 €10.992 €12.682
dung vor Einbezie- dungskosten
hung der Berufsver- ; ;
bleibsquoten Verbleibsquote 65% 90%  83% 90% 1 83%

Reale gesellschaftliche Ausbildungs-
kosten pro dauerhaft verfiigbarer Fach-
kraft infolge unterschiedlicher Berufs-

€ 15.006 €12.213 €13.243 |€14.091 € 15.279
verbleibsquoten ' '

Quelle: Pasternack/Schildberg (2005: 53)

1.1.4. Qualifikatorische Trennung zwischen Einrichtungsleitung und Gruppenarbeit?

Derzeit ist in der Politik die Neigung verbreitet, die Hochschulausbildung vornehmlich fiir Lei-
ter/innen von Kindertagesstitten und die Fachschulausbildung fiir das padagogische Personal in den
Gruppen vorzusehen. Dabei muss allerdings in Rechnung gestellt werden, dass sich ein wesentliches
Ziel der Ausbildungsanhebung auf diesem Wege nicht oder kaum erreichen ldsst: Die liber Hoherqua-
lifizierungen zu erlangende Qualitétssteigerung der unmittelbaren Arbeit mit den Kindern. Hochschul-
ausbildung vornehmlich fiir Kita-Leiter/innen bewirkte eine Professionalitdtssteigerung des Manage-
ments der jeweiligen Einrichtungen. Eine Professionalitdtssteigerung der Arbeit in den Gruppen aber

¥ ausfiihrlicher hierzu Pasternack/Schildberg (2005: 40-54)

? So weisen die Magister-Pddagoglnnen in den ersten Jahren nach Abschluss des Studiums eine hohe Erwerbs-
orientierung auf: 83% — und damit ebenso viele wie bei den Diplom-PéddagogInnen — waren zum Befragungs-
zeitpunkt erwerbstitig™ (Fuchs 2004: 77).
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kann dadurch hochstens indirekt — ndmlich iiber eine qualitdtsverbesserte Anleitung und Fiihrung —
erreicht werden. Uberdies ist, worauf Rauschenbach/Borrmann (2007: 10) hinweisen, eines wenig
einleuchtend: ,,warum fiir die administrative Tatigkeit der Leitung ein Hochschulabschluss erforder-
lich sein sollte, fiir die pddagogische Arbeit mit den Kindern jedoch nicht®.

Gleichwohl: Auch die durchgehende (und im Regelfall berufsbegleitende) Akademisierung der
Einrichtungsleiter/innen stellte bereits ein Herausforderung dar. Zu dieser Gruppe sind folgende Daten
bekannt:

* Es betrifft ca. 45.000 Personen, von denen ca. 5 % bereits ein Hochschulstudium absolviert haben.

* Knapp 30 % der Leitungskrifte — 13.500 Personen — fiihren so grofe Einrichtungen, dass sie vom
Gruppendienst freigestellt sind; von ihnen verfligt bislang rund ein Viertel liber einen akademi-
schen Abschluss (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2008: 54f.).

Es lasst sich kaum ernsthaft etwas gegen die Professionalisierung der KiTa-Leitung einwenden. Fi-
scher (2001: 30) betont, die Leitung eines Kindergartens sei ,,nicht eine biirokratische Nebenfunktion,
sondern ein padagogisches Steuerungsorgan im Rang eines eigenstdndigen Berufes®. Der damalige
rheinland-pfalzische Wissenschaftsminister, Jirgen Zollner, erlauterte die Einrichtung eines entspre-
chenden Studiengangs an der FH Koblenz mit den Worten: ,,Die leitenden Mitarbeiterinnen und Mit-
arbeiter in den Tageseinrichtungen fiir Kinder sind auf praktische Erfahrungen, auf theoretisches pa-
dagogisches Hintergrundwissen und auf Kenntnisse iiber Steuerungsinstrumentarien angewiesen‘
(MfBFJ 2004). Fiir die Erzieher/innen im Gruppendienst dagegen wird in Rheinland-Pfalz die Aka-
demisierung strikt abgelehnt, indem die nichtakademische Ausbildung gelobt wird:

,»Ahnen und Z6llner machten deutlich, das Land stelle sicher, dass angehende Erzieherinnen und

Erzieher gut ausgebildet wiirden. Doris Ahnen unterstrich dabei, dass die eingeleitete qualitative

Modernisierung und Professionalisierung der Ausbildung in den Fachschulen neue Schwerpunkte

beispielsweise im Bereich der Spracherziehung, bei der individuellen Férderung von Kindern und

in der Diagnostik setze. ,Dort wird die notwendige Erfahrung filir die Arbeit in den Kinderta-
geseinrichtungen — auch unter enger Anbindung an die Praxis — erfolgreich vermittelt’, so die Bil-
dungsministerin.* (Ebd.)
Doch ist hier auch darauf aufmerksam zu machen, dass eine hochschulische Erzieher/innen-Aus-
bildung allein fiir Leitungsaufgaben den Aufwand vermutlich nicht lohnt. Im Zentrum soll das pada-
gogische Anliegen stehen, und dieses benétigt vor allem eine Qualitdtsanhebung in der unmittelbaren
Arbeit mit den Kindern.

Uberdies wiirde damit kein Sonderweg in der deutschen Gesamtlandschaft der pidagogischen
Handlungsfelder beschritten, sondern vielmehr eine Normalisierung hergestellt. Abseits des zu 100 %
akademisierten Lehramtsbereiches weisen auch die anderen padagogischen Handlungsfelder deutlich
hohere Akademisierungsquoten als der vorschulische Sektor auf: Jugendarbeit 43 %, Hilfen zur Erzie-
hung 42 %, Jugendédmter/-behdrden 52 % und in den Beratungsstellen 86 % (Rauschenbach 2006: 23).

1.1.5. Elementarpddagogische Forschung und Professorennachwuchs

Neben der Qualitdtsverbesserung der unmittelbaren Arbeit mit den Kindern spricht ein weiterer Grund
fiir eine starke Verankerung der Erzieher/innen-Ausbildung an Hochschulen: Die Forschung iiber die
vorschulische Lebens- und Bildungsphase in Deutschland ist nur sehr rudimentér ausgepragt. Das
wiederum ergibt sich insbesondere aus den geringen Hochschulressourcen in diesem pddagogischen
Teilfeld. Um diese Ressourcen zu erweitern, werden zwingend Professuren benétigt: Denn im deut-
schen Hochschulsystem bilden Professuren den zentralen Ankerpunkt fiir Forschung — sowohl hin-
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sichtlich der Personalressourcen in Gestalt von wissenschaftlichen MitarbeiterInnen, der Nachwuchs-
forderung qua Studienabschlussarbeiten und Promotionen, der Drittmitteleinwerbung wie schlieSlich
auch der Reputationskreditierung und -akkumulation. Hochschulprofessuren aber werden nur im Zu-
sammenhang mit Studiengéingen eingerichtet. Daran schlieBt sich zwingend die Uberlegung an, wel-
che Forschungsressourcen denn entstehen, wenn Professuren fiir Frith- oder Elementarpddagogik ein-
gerichtet werden.

Die Unterschiede zwischen Fachhochschulen und Universititen sind hier durchaus dramatisch. An
Fachhochschulen 1dsst sich kalkulatorisch davon ausgehen, dass eine Professorin bzw. ein Professor
ca. 5 % der Arbeitszeit fiir Forschung aufwendet, in manchen Féllen bis zu 10 %. Wissenschaftliche
Mitarbeiter/innen gibt es an Fachhochschulen im Regelfall nicht, Promotionen entweder gar nicht oder
nur in Ansdtzen iiber kooperative Promotionsverfahren gemeinsam mit Universitdten, Drittmittelein-
werbungen sind an Fachhochschulen deutliche Grenzen gesetzt und im grundlagenwissenschaftlichen
Bereich nahezu vollig ausgeschlossen. Bei Universitatsprofessorlnnen dagegen lasst sich kalkulato-
risch von einem 55-prozentigen Forschungsanteil an der Arbeitszeit ausgehen. Entsprechend gibt es
auch gute Chancen der Drittmitteleinwerbung, daneben wissenschaftliche Mitarbeiter/innen und Pro-
motionsmoglichkeiten. '’

Vor diesem Hintergrund drédngt sich eine doppelte Empfehlung auf: Zum einen sollten elementar-
padagogische Studiengidnge flachendeckend sowohl an Fachhochschulen wie auch an Universitdten
eingerichtet werden. Die Entwicklung bei der Akademisierung des Pflegebereichs konnte hier als
Vorbild dienen. Durchschlagende Kostenargumente stehen dem — trotz entsprechender weit verbreite-
ter Auffassungen — nicht entgegen (vgl. Pasternack/Schildberg 2005; 2005a).!" Zum anderen sollten
die zeitlichen Freirdume, die fiir Forschung benétigt werden, weniger an den Hochschultypen ausge-
richtet sein, sondern stirker an der tatsdchlichen individuellen Forschungstatigkeit.

Mit der flaichendeckenden Einfiihrung von frithpddagogischen Studiengéngen auch an Universita-
ten lieBe sich nicht zuletzt das Problem des Professorlnnen-Nachwuchses bearbeiten. Der aktuelle
Aufbau elementarpddagogischer Hochschulangebote an zahlreichen Standorten erzeugt eine betrdcht-
liche Nachfrage nach entsprechend qualifiziertem und fachlich einschlagigen Personal. Dieses muss
bislang weitgehend aus Nachbardisziplinen rekrutiert werden und ist dennoch nur in knapper Anzahl
verfliigbar. Daraus folgen Abwerbungskaskaden nach dem Domino-Prinzip: Potsdam wirbt aus Berlin
ab, Berlin daraufthin aus Remagen usw. Zu einer angemessenen Bewerbungslage fiir elementarpéda-
gogische Professuren wird es nur kommen, wenn die Universititen auch in diesem Feld ausreichend
wissenschaftlich qualifiziertes Personal hervorbringen. Dabei wird man nicht dauerhaft auf Nachbar-
disziplinen wie Soziologie, Psychologie oder Grundschulpddagogik zuriickgreifen konnen. Notwendig
sind hier vielmehr elementarpddagogische Einheiten. Diese wiederum wird es an Universitidten nur
geben konnen, wenn dort auch elementarpddagogische Studiengénge bestehen.

' Die kalkulatorischen Forschungsanteile an den Zeitbudgets der Professorlnnen an Fachhochschulen und Uni-
versititen leiten wir aus der Systematik ab, mithilfe derer das HochschukInformations-System (HIS) in seinen
Ausstattungs-, Kosten- und Leistungsvergleichen (AKL) die Gesamtkosten der Studienginge kalkulatorisch teilt:
Fiir die in den AKLs verwendeten Kostensitze, die sich allein auf die Lehre beziehen, werden nur Lehrkosten
angesetzt und als Voraussetzung dessen die Gesamtkosten prozentual auf Forschung und Lehre aufgeteilt. Der
Anteil der Forschungskosten innerhalb der Gesamtkostenstruktur liegt danach an FHs durchschnittlich bei 5 %
(Barna u.a. 2000: 17), an Universititen bei 55 % (Leszczensky/Dolle 2003: 23). Aus Vereinfachungsgriinden
differenziert HIS die Hochschulaktivititen nicht weiter aus, etwa hinsichtlich Nachwuchsférderung oder Weita-
bildung, sondern beschrinkt sich auf die Unterscheidung von Forschung und Lehre.

1 vgl. Punkt 1.1.1. Politische Aspekte, und 1.1.2. Finanzielle Aspekte
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1.2. Theoretische Einordnung: Professionalisierung und Hochschulstudium

Die Ausgangsfrage jeder inhaltlichen Bewertung einer akademisierten Erzieher/innen-Ausbildung
lasst sich einfach formulieren: Findet im Hochschulstudium eine bessere Berufsvorbereitung statt als
in der Fachschulausbildung? Um diese Frage beantworten zu konnen, miissen die Kriterien bestimmt
werden, an Hand derer sich die Qualitit der Berufsvorbereitung nachvollziehbar darstellen l4sst. Diese
Kriterien ergeben sich aus den Anforderungen des Berufsfeldes, die insbesondere in den Kita-
Bildungsplinen der Bundeslinder dokumentiert sind.'?

1.2.1. Qualitatskriterien der Berufsvorbereitung

Im Berliner Bildungsplan wurden vier Kompetenzbereiche definiert, die dann wiederum auf unter-
schiedlichen Ebenen mit Inhalten gefiillt werden:

» Ich-Kompetenz meint, sich seiner selbst bewusst sein; den eigenen Kriften vertrauen; fiir sich
selbst verantwortlich handeln; Unabhangigkeit und Eigeninitiative entwickelt haben.*

* ,Soziale Kompetenz meint, soziale Beziehungen aufnehmen und so zu gestalten, dass sie von ge-
genseitiger Anerkennung und Wertschédtzung geprigt sind; soziale und gesellschaftliche Sachver-
halte erfassen; im Umgang mit anderen verantwortlich handeln; unterschiedliche Interessen aus-
handeln.*

* ,Sachkompetenz meint, sich die Welt aneignen; die sachlichen Lebensbereiche erschliefen; sich
theoretisches und sachliches Wissen und Konnen (Fahigkeiten und Fertigkeiten) aneignen und da-
bei urteils- und handlungsfahig werden, Wahrnehmungs- und Ausdruckfahigkeit entwickeln.*

* |, Lernmethodische Kompetenz meint ein Grundverstindnis davon, dass man lernt, was man lernt
und wie man lernt, die Fahigkeit, sich selbst Wissen und Kénnen anzueignen, Wichtiges von Un-

wichtigem zu unterscheiden; die Bereitschaft, von anderen zu lernen.* (SenBJS 2004: 27) (Uber-
sicht 6)

Dabei stehen neben klassischen Inhalten wie Sport, Bewegung und kiinstlerischem Gestalten auch
Kommunikation sowie mathematische und naturwissenschaftlich-technische Grunderfahrungen im
Fokus der konkreten Umsetzung. Auf dhnliche Inhalte verweisen die Bildungsprogramme anderer
Bundesldnder, wobei zum Teil noch abstraktere Definitionen gewéhlt werden: So soll etwa in Nord-
rhein-Westfalen nicht nur ,,forschendes Lernen* — womit entdeckendes Lernen gemeint ist — entwi-
ckelt, sondern auch ein Verstdndnis fiir den ,,Umgang mit Komplexitit vermittelt werden (MSJK
NRW 2003: 7).

Der Bayerische Bildungs- und Erziehungsplan sieht das Kind als Akteur in seinem gesellschaftli-
chen Umfeld, diagnostiziert Lebensrisiken, denen Kinder heute ausgesetzt sind und reagiert darauf mit
der Anforderung, dass Kinder gegen Gefahrdungen gestiarkt werden sollen: Sie sollen lernen, mit bio-
grafischen und familidren Briichen, Unsicherheiten und Verdnderungen nicht nur umzugehen, sondern
daraus Stirke zu gewinnen (Bayerisches Staatsministerium fiir Arbeit und Sozialordnung, Familie und
Frauen/Staatsinstitut fiir Frithpadagogik 2006: 821f.)

2 ygl. auch unten Punkt 2.2.1. Anforderungen der Berufspraxis



Die Akademisierung der elementarpadagogischen Ausbildung in Deutschland 19

Struktur der Bildungsbereiche

Das Kind in seiner
Welt:
Analysefragen

Bildungsaufgaben
Ziele: der Erzieher:
- Ich-!(ompetenzen Das Kind in der - Im_AIItag der Kita
- Soziale Kompetenzen Kindergemeinschaft: - Spielanregungen

- Sachkompetenzen Anal P und Spielmaterial
- Lernmethodische nEINEE N - Projekte
Kompetenzen - Raumgestaltung und

Materialausstattung

Beobachten und Dokumentieren

Ubersicht 6:  Struktur der Bildungsbereiche im Berliner Bildungsprogramm

(Quelle: Senatsverwaltung fur Bildung, Jugend und Sport 2004: 44)

Grundsatzlich ist eine Abkehr von Betreuung zu Gunsten einer Orientierung auf Bildung hin festzu-

halten, und zwar einer Bildung, an der die Kinder als ,,Co-Konstrukteure von Lern- und Bil-

dungsprozessen® (Oberhuemer 2003: 54) beteiligt sind.

1.2.2. Professionalitdtsbegriff

Solche anspruchsvollen Bildungsziele fiihren zu der Frage, welche Kompetenzen diejenigen besitzen

miissen, die das Erreichen solcher Ziele professionell begleiten sollen. Dazu bedarf es der Kldarung des

Begriffs der Professionalitdt bzw. der Professionalisierung. Unabhidngig vom speziellen Fall des Er-

zieher/innen-Berufs sind hierzu in unterschiedlichen Diskussionskontexten drei verschiedene Beg-

riffsverstindnisse virulent:

das Begriffsverstindnis einer traditionell orientierten Berufs- und Arbeitsmarktforschung: Pro-
fessionalisierung als Verberuflichung einer konkreten, zuvor nichtberuflichen Tétigkeit oder einer
Tatigkeit, die sich aus einer anderen Berufsrolle herausdifferenziert und zum eigenen Beruf ver-
selbststandigt, wobei solche Prozesse durch bestimmte Standardisierungen gekennzeichnet sind,
die den Ausbildungsweg und die Ausiibung des Berufs charakterisieren;

das alltagstheoretische Begriffsverstindnis: Professionalisierung als Qualitdtsanhebung eines kon-
kreten beruflichen Handelns durch Rationalitatssteigerung, hdufig auch als ,ein Profi werden’ oder
als Expertisierung verstanden (,,professionelle FuBlpflege®) bzw. als Verberuflichung einer zuvor
ehrenamtlichen Tatigkeit (,,Professionalisierung des Vereinsvorsitzes®);

das professionssoziologische Begriffsverstindnis: Professionalisierung als die Entwicklung von
Professionen im Sinne jener herausgehobenen Berufe, die vor allem wegen der Herausforderung,
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welche in der jeweiligen Aufgabe liegen, ausgeiibt werden, deren Tatigkeiten gemeinwohlorientiert
sind und sich auf zentrale gesellschaftliche Werte beziehen, welche weder durch den Markt noch
durch eine formale Biirokratie wirksam kontrolliert werden konnen, weshalb sich diese Berufe auf
der Basis einer verbindlichen Professionsethik autonom verwalten, und deren klientenbezogene
Dienstleistung auf der Basis einer wissenschaftlichen Expertise erbracht wird (Oevermann 2005:
20). Die Basis der wissenschaftlichen Expertise ist hierbei erforderlich, da Professionelle typi-
scherweise in Situationen handeln, die charakterisiert sind durch Ungewissheit und Deutungsoffen-
heit, durch gesellschaftliche Normenkonflikte und durch Zeitdruck, d.h. den Zwang, situationsun-
mittelbar, also ohne Aufschub, und hiufig ohne bereits erprobtes Handlungswissen entscheiden
und umsetzen zu miissen. "

Ein Teil der Professionalisierungsdebatte folgt dem alltagstheoretischen Verstdndnis von Professi-
onalisierung im Sinne von Rationalitdtssteigerung. Dies gilt auch im Bereich der Diskussion des Er-
zieher/innen-Berufes. So sieht Karsten (1999: 61) die folgenden sechs Ebenen, auf denen zu einer
,,Professionalisierung von Erziecherinnen* beigetragen werden konne:

* Ausbildungsreformdebatte,

* Fachlichkeitsanforderungen durch Organisations-, Verwaltungs- und Finanzreformen,
* Aufwertung von Frauenberufen,

* Projekte zur Analyse professionellen Handelns in einzelnen Tatigkeitsfeldern,

* Restrukturierung bestehender Analysen in der Dienstleistungsdebatte,

* kooperative Aktivitdten fach- und professionspolitischer Instanzen.

Kahle (1999: 18f.) beschreibt einen Wandel des Berufsverstdndnisses von Erzieherinnen von einem
,,emotional getragenen Berufsverstandnis® zu einem ,,professionellen Selbstbild®, das ,,fachliches Wis-
sen und Konnen als unverzichtbaren Bestandteil integriert™. In diesem Sinne kann dann ohne gréBere
Probleme bereits heute empirisch ermittelt werden, dass ,,sozial-kommunikative wie auch kognitive
Elemente fest im professionellen Selbstbild der Befragten verankert™ seien (ebd.: 23). Fiir eine solche
Verankerung brauchte es also keinen Wechsel der Ausbildung von der Fachschule an die Hochschule,
denn eine so verstandene Professionalisierung stellen bereits die Fachschulen fiir Sozialpddagogik
sicher.

Immerhin lassen sich aber auch in dieser Perspektive, die Professionalisierung als bloBe Qualitéts-
anhebung beruflichen Handelns durch Rationalitétssteigerung sieht, empirisch Erkenntnisse ermitteln,
die einen Ubergang zu einer dezidiert professionssoziologischen Betrachtung nahe legen. Kahle hat
das professionelle Selbstverstdndnis von Erzieher/innen untersucht und hierzu an drei Messzeitpunk-
ten erhoben, welche Fahigkeiten und Kenntnisse fiir die Ausiibung des Erzieherinnenberufes nach
Meinung der jungen Frauen selbst wichtig sind. An Hand von 13 Items wurden drei Ebenen abgefragt:
(a) Personalkompetenz: emotionale und personliche Eigenschaften; (b) Sozialkompetenz: sozial-
kommunikative Kompetenzen sowie (¢) Sachkompetenz: fachliches Wissen und inhaltliche Kenntnis-
se. Die Ergebnisse:

" Harold L. Wilensky hatte erstmals 1964 in seinem alsbald einschligigen Artikel ,, The Professionalization of
Everyone?“ den Prozess der Professionalisierung auf der Grundlage von Beobachtungen und empirischen Daten
aus dem US-amerikanischen Kontext modellierend beschrieben. Danach lasse sich ein Professionalisierungsmus-
ter identifizieren, das aus sieben Schritten bestehe und grundsétzlich (dh. mit gelegentlichen Ausnahmen im
Einzelfall) wiederkehre: (1) Zusammenfassung der Berufsfunktionen zu einem GanztagsHauptberuf; (2) Griin-
dung von Ausbildungsschulen; (3) Etablierung von Hochschulausbildungen; (4) Griindung von Professionsver-
banden; (5) staatliche Lizensierung des Berufsmonopols; (6) Formulierung einer Berufsethik (Wilensky 1979:
198-205).
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* Nach Abschluss der Erzieherinnenausbildung an Fachschulen erscheinen den befragten Absol-
ventinnen fast alle Items als wichtig fiir die spatere Berufstatigkeit. Allerdings werden soziale Fa-
higkeiten und personliche Qualititen (Kontaktfdhigkeit, Geduld, Einfiihlungsvermdgen) als beson-
ders wichtig eingeschatzt. Inhaltliches Wissen (iiber kindliche Entwicklung, Urteilsfahigkeit) steht
dahinter erst an zweiter Stelle (ebd.: 19). Die allerdings nur geringfiigig schwichere Bewertung
von Wissen und Kenntnisse konnte, so die Autorin, auf noch fehlende Praxiserfahrungen zuriickzu-
fiihren, aber auch als Hinweis auf Versdumnisse der Ausbildung zu deuten sein. Dieser gelinge es
,.vielleicht nur begrenzt ..., den Schiilerinnen die Mdglichkeiten, mehr noch die Notwendigkeiten
der Anwendung inhaltlicher Kenntnisse auf Fragen der alltdglichen Praxis zu verdeutlichen® (ebd.:
21).

* ,Nach etwa 10 Monaten Praxiserfahrung wird fachbezogenes Wissen als wiederum etwas unwich-
tiger eingeschédtzt: Der Transfer inhaltlicher Kenntnisse auf praktische Probleme wird wahrend des
Anerkennungspraktikums als (noch) randstdndiger wahrgenommen, als noch wahrend der Schul-
zeit.“ (Ebd.: 35)

* Dieser Trend wird etwa ein Jahr nach dem Ende des Anerkennungsjahrs nochmals verstarkt: ,,So
signalisieren die Anforderungen aus der Praxis offenbar, zumindest in der Wahrnehmung der be-
fragten Fachkrifte, dass die Anwendung inhaltlichen Wissens nicht zu den vorrangigen Erforder-
nissen zahlt.“ (Ebd.: 61)

Hier muss man sich nun noch einmal vergegenwartigen, welche Anforderungen im Zentrum des Er-
zieher/innen-Handelns stehen. Ausgehend von den o.g. Zielen in den Bildungspldnen und unter Be-
riicksichtigung der elementarpadagogischen Fachdiskussion ldsst sich sagen: Ausgerichtet am eigen-
sinnigen Bildungshandeln der Kinder miissen Erzieher/innen die Bildungsprozesse der Kinder wahr-
nehmen, dokumentieren, an andere kommunizieren — und zwar an Fachleute wie Laien —, (theoretisch)
erkldren, mit Materialien und Ideen ,ausstatten’ sowie unterstiitzen und fordern konnen. Dies legt ein
professionelles Selbstverstindnis nahe, das die Anwendung inhaltlichen Wissens durchaus zu den
vorrangigen Erfordernissen zdhlt — allerdings eingebettet in die professionelle Haltung eines durch
Wissen begriindeten Selbstvertrauens und einer aufgabenaddaquaten Handlungskompetenz.

Das Gegenbild zu einem oder einer so verstandenen Professionellen ist der technische Experte
oder das, nach Max Weber (1972: 578), sog. Fachmenschentum. Der Fachmensch ist Trager des Fach-
wissens, und dieses ist Bedingung der (staatlichen wie privatwirtschaftlichen) Biirokratie, welche wie-
derum historisch einen gewaltigen Rationalisierungsfortschritt darstellte. Weber konstatierte einen —
,,durch das unaufhaltsame Um-sich-Greifen der Biirokratisierung aller 6ffentlichen und privaten Herr-
schaftsbeziechungen und durch die stets zunehmende Bedeutung des Fachwissens® bedingten —
,Kampf des ,Fachmenschen‘-Typus gegen das alte ,Kulturmenschentum’* (ebd.). Nicht mehr der
Glaube ,,an die Heiligkeit des immer Gewesenen habe gegolten (ebd.: 658), sondern das ,,grofle Mit-
tel der Uberlegenheit der biirokratischen Verwaltung ist: Fachwissen (ebd.: 128).

Der Beamte ist der Idealtypus dieses Fachmenschen: Biirokratische Herrschaft bedeutet Herrschaft
kraft Wissen; Voraussetzung ist die Fachschulung; der Beamte funktioniert mit Hingabe und ohne
eigenes Urteil; er hat sein Gegeniiber als unpersonlichen Fall zu behandeln; personale Abhingigkeits-
verhéltnisse werden zu sachlichen. All das steigert die Berechenbarkeit. So modern dieses Modell ist,
so vordemokratisch ist es auch. In der Kultur des Fachmenschentums ist ein biirokratisch-obrigkeits-
staatliches Wertmuster geronnen. Spurenelemente des Beamtentums finden sich auch im Erzieher/in-
nen-Beruf, insofern sich der Staat vor dessen Ausiibung eine staatliche Anerkennung vorbehalten hat.

Den Fachmenschen stellt Weber die Kulturmenschen oder die ,,Geistesaristokratie” gegeniiber.
Als deren idealtypische Verkorperungen sah er den Politiker, den Unternehmer und den Intellektuel-
len. AuBerhalb der (von Weber vor allem in den Blick genommenen) deutschen Verhéltnisse entstand
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indes auch eine demokratische Variante wissensbasierter Beschiftigungsrollen: die professionals.
Diese zeichnen sich auch, aber nur sekundér durch Fachwissen, primér indes durch eine wertgebunde-
ne Haltung aus. Diese Haltung ist dadurch gekennzeichnet, dass sie auf den an Universitdten geltenden
Standards, auf einer Einiibung in ,,procedural norms for the conduct of intellectual discourse* (Par-
sons/Platt 1973: 155) aufbaut. Das Wertmuster setzt sich zusammen aus der kognitiven Rationalitét
sowie dem Zusammenspiel von Selbstverwirklichung und sozialer Verantwortlichkeit:

* Der Wert der kognitiven Rationalitit wird an der Hochschule in der Auseinandersetzung mit unter-
schiedlichen Gegenstidnden so internalisiert, dass es hernach auf die unterschiedlichsten Gegens-
tande iibertragbar ist — also auch z.B. auf Gegenstinde, die zum Zeitpunkt des Studiums noch génz-
lich unbekannt waren, mithin auch nicht behandelt werden konnten.

* Die Werte der Selbstverwirklichung und sozialen Verantwortlichkeit finden ihren Ausdruck darin,
dass Professionelle ihren Beruf vor allem wegen der Herausforderung, welche in der jeweiligen
Aufgabe liegen, ausiiben, als souverdne und gemeinwohlorientierte Menschen mit ihrem Gegen-
iiber im Geist intersubjektiver Anerkennung kooperieren, d.h. jenseits hierarchischer Uber- oder
Unterordnung. Derart schaffen sie die Voraussetzung, dass zwischen Professionellen und Klienten
Beziehungen aufgebaut werden konnen, die von Vertrauen getragen sind und dadurch notwendig
bestehende Kompetenzliicken zwischen Professionellen und Klienten iiberbriicken konnen. Das
wiederum ermdglicht, dass bestimmte professionelle Berufsgruppen, etwa Arzte, legitimiert wer-
den, eine treuhdnderische Verantwortung flir besondere Funktionen zu libernehmen (Stock 2005:
79).

Professionalisierung in diesem Sinne ist nach Talcott Parsons (1968) Ausdruck des biirgerlich-
individualistischen Wertmusters, entspricht der Zunahme biirgerlicher Autonomie im Arbeitsprozess —
moderne Unternehmen funktionieren nicht iiber Befehle —, ersetzt die hierarchische Organisationsform
durch eine assoziationale, beruht auf einem Vertrauens- statt einem Kontrollparadigma, ist durch eine
habitualisierte Orientierung an den Verfahrensnormen des Diskurses charakterisiert und kann damit,
neben dem kanonischen Informationswissen, auch implizites Wissen als professionstypisches Hand-
lungswissen zulassen.

Der Modus, in dem die Professionellen titig werden, baut auf einer Polaritiat von Routine und Kri-
se auf (Oevermann 2005: 22). Auf der Basis von routinisiertem Wissen, aber sich auf dieses nicht
beschrinkend — und insoweit sich von den Fachmenschen unterscheidend —, leisten die Professionellen
stellvertretende Krisenbewéltigungen: Dabei ergibt sich eine ,,grundlegende Differenz zwischen einer
ingenieurialen Anwendung von Wissen, in der nach dem Muster deduktiver Logik eine technische
Losung aus einer Theorie abgeleitet wird ..., einerseits und einer Interventionspraxis andererseits, in
der die Wissensbasis dazu zu helfen dient, die Krise einer der Mdglichkeit nach autonomen Lebens-
praxis zu bewiltigen ... Anders ausgedriickt: die Problemlésung muf} auf die Wiederherstellung der
beschiddigten Autonomie der Lebenspraxis ausgerichtet sein, was iiber eine bloBe Reparatur eines
technischen Apparates hinausgeht* (ebd.: 23f.).

Was das heif3t, 1dsst sich an der drztlichen Praxis sinnféllig zeigen: ,,Sie setzt dort ein, wo die kon-
krete Lebenspraxis ihre Krisenbewiltigung, z.B. in Gestalt einer Krankheit, nicht mehr selbstdndig
bewiltigen kann.“ (Ebd.: 23) Der ,ingenieuriale’ Modus der Wissensanwendung geniigt hier nicht,
vielmehr muss ein interventionspraktischer Modus zum Einsatz gelangen. Dieser geht iiber die blof3
fachmenschliche Wissensanwendung hinaus, insofern er nicht allein aus einer standardisierbaren
Komponente der Wissensanwendung besteht, sondern grundséatzlich auch eine nichtstandardisierbare
Komponente umfasst. Die Nichtstandardisierbarkeit der Expertise ergibt sich aus drei Griinden:
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Zum ersten muss die Diagnose der konkreten Stérung fallverstehend in einer Rekonstruktion des
konkreten lebensgeschichtlichen Zusammenhangs bestehen. ,,In dieser Sicht mufl eine Diagnose
mehr sein als ein einer standardisierten TUV-Uberpriifung korrespondierender ,Check’.

Zum zweiten kann eine Therapie, die sich nach der Ubersetzung der Diagnose in ein standardisier-
tes, routinisiertes Wissen entwickeln ldsst, nur wirksam greifen, nachdem sie wiederum in den
konkreten Lebenszusammenhang des Klienten riickiibersetzt worden ist.

Zum dritten ist ein strukturelles Paradox zu bewailtigen: Die durch standardisiertes Wissen er-
moglichte Hilfe der stellvertretenden Krisenbewéltigung macht den Klienten als hilfsbediirftigen
abhéngig und zerstort damit dessen Autonomie, um deren Wiederherstellung es doch gerade gehen
muss. ,,Diese Paradoxie 146t sich nur auflésen, wenn es gelingt, die Selbstheilungspotentiale des
Klienten im Verlaufe der Behandlung so zu wecken, da} er im Sinne der Selbsthilfe beteiligt ist.
Dazu bedarf es eines Arbeitsbiindnisses mit dem Klienten®. (Ebd.: 25)

Professionelles Handeln bildet mithin eine ,,widerspriichliche Einheit von standardisiertem Wissen

und nicht-standardisierbarer fallspezifischer Intervention im Arbeitsbiindnis® mit dem jeweiligen
Klienten (ebd.: 26).

Das arztliche Beispiel ist weniger weit von unserem Thema entfernt, als es scheinen mag: Auch

padagogisches Handeln ist Krisenbewailtigung in Permanenz. Paddagogisch Handelnde konnen gleich-

falls nicht wie technische Experten herangebildet werden, sondern miissen auf die Bewéltigung nicht-

standardisierbarer Situationen vorbereitet werden. Das gilt aus folgenden Griinden auch fiir Erzie-

her/innen:

Sie betreiben nichtfinalisierbare Prozesse: ,,Erziehen ist eine Arbeit, die kein Produkt vorzuweisen
hat.” (Rabe-Kleberg 1999: 21)

Ihr berufliches Handeln zeichnet sich dadurch aus, dass Erzieher/innen ein breites, abstraktes Wis-
sen auf den Umgang mit einzelnen Menschen anwenden miissen, wobei letztere auf die richtige
Anwendung dieses Wissens existenziell angewiesen sind. Dabei bleibt immer ein ,,Rest-Risiko,
das zu tragen Anforderungen an die personalen Kompetenzen der Erzieherinnen stellt (Ebert
1999: 146).

Padagoglnnen miissen handeln — Stichweh (1992: 40) definiert Profession im padagogischen Kon-
text als Anwendung von Wissen unter Handlungszwang —, und das heif3t: Sie miissen auch dann
handeln, wenn es fiir ein auftretendes Problem noch kein verfiigbares und erprobtes Problemlo-
sungswissen gibt:

,Erzicherinnenarbeit ist ... in mehrfacher Weise von UngewiB3heit gezeichnet, die sich aus dem
doppelten Prozesscharakter ergibt, aus dem des Arbeitsprozesses und dem der Arbeitsprodukte
selbst. Das ... Verhiltnis von in-put und out-put zerfdllt in der Erziehungsarbeit in ... das Verhalt-
nis von Funktion und Ziel und das Verhiltnis von Mittel und Ziel. Dabei ist das Verhiltnis von
Mittel und Ziel nicht im Sinne technischer Regeln bestimmbar. Menge und Qualitidt der Arbeit zur
Erbringung eines bestimmten Erziehungsleistung ist auf der Basis von Erfahrungen nur annéhernd
zu umreillen, jedoch nie von der Unwigbarkeit des personalen Faktors zu 16sen. Die Ungewillheit
des Verhiltnisses von Funktion und Ziel ergibt sich vor allen Dingen daraus, dal} die Arbeit Ver-
meidungsarbeit ist, Risiken sollen abgewehrt werden, deren Auftreten nach Zeitpunkt, Volumen
und Qualitdt aber ungewil sind. Gemeinsam ist beiden Verhéltnissen, daf auch das Ziel, in seiner
Auspriagung undefiniert, umstritten und als Grof3e ungewil3 ist.” (Rabe-Kleberg 1999: 21f.)

Péadagogische Professionalitit bemisst sich nach der ,,hermeneutischen Kompetenz*:
,Richtige auf den Einzelfall bezogene Anwendung von Fachkenntnissen und Methoden meint, die

konkrete Situation, das spezielle Problem zu verstehen. Dazu sind Fachkenntnisse, Erfahrungen
und personale Fahigkeiten, wie die Bereitschaft zur kritischen Selbst- und Fremdwahrnehmung,
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die Fahigkeit, sich auf sich selbst, wie auch auf andere emotional einzulassen, die Bereitschaft zur

Verstandigung, wie auch die Bereitschaft, Verantwortung fiir sich und andere zu iibernechmen, er-

forderlich® (Ebert 1999: 147).
Zusammenfassend ,,kann Professionalitét als die subjektive Fahigkeit und Bereitschaft begriffen wer-
den, die UngewiBlheit des Handelns zu ertragen, immer wieder neu die Implikationen fiir das Handeln
in UngewiBheit zu reflektieren und Verantwortung fiir das Handeln zu libernehmen® (Rabe-Kleberg
1999: 22). ,,Professionelles padagogisches Handeln zeichnet sich dadurch aus, dass die Erzieherin ein
breites, abstraktes Wissen und vielféltiges methodisches Konnen auf den Umgang mit Menschen in
konkreten Situationen anwenden muss® (Ebert 2002: 53). Darum geht es in der Ausbildung nicht um
richtig oder falsch, sondern um Interpretationen, ,,um ein Denken auf eigene Rechnung® (ebd.: 48).

1.2.3. Professionalisierungsbezogene Unterschiede der Fachschul- und der
Hochschulausbildung

Was nun begriindet die Annahme, ein Hochschulstudium bereite angemessener auf solche Berufsan-
forderungen vor, als das die bisherige Fachschulausbildung vermag? Aus Sicht von Fachschulvertrete-
rInnen jedenfalls erklart sich das nicht umstandslos von selbst. So etwa Langenmayr (2005: 43):

,Zur Professionalitdt der Arbeit einer Erzieherin gehort auch deren Reflexionsfahigkeit. Deren
Entwicklung gehdrt an den Fachschulen zu den obersten Ausbildungszielen. [...] Beher und Rau-
schenbach fordern die Starkung reflexiver Kompetenzen, ,insbesondere das Wissen und Konnen
mit unbestimmten, aus der Interaktion mit Kindern und Jugendlichen jeweils neu resultierenden
flexiblen Situationen und Mustern verstehend-deutend umzugehen und das jeweilig andere und ei-
gene Verhalten hinterfragen zu konnen’ (Beher/Rauschenbach o.J.: 5). Die Fachschulen nehmen
genau dies als Ausbildungsziel fiir sich in Anspruch. [...] fachhochschulische Leistungsmerkmale,
wie sie z.B. von der FH Hannover beschrieben werden (, Wissenschaftsbasiertes Lehren und Ler-
nen: Reflexion alltagskompetenten Handelns, Entwicklung von theoriegeleiteter professioneller
Handlungskompetenz, studierendenorientierte Lehre in tlibersichtlichen Lehr-Lern-Settings, pra-
xisorientierte und sozialrdumliche Forschung’) werden auller der Forschungskompetenz auch von
den Fachschulen fiir sich in Anspruch genommen®.

Mit der Einschrinkung ,,auler der Forschungskompetenz ist allerdings der entscheidende Unter-
schied benannt. Die Fachschuldozentlnnen sind iiblicherweise — bei 26 Stunden wdchentlichem Lehr-
deputat — ,,nicht an der Entwicklung und Erforschung eines eigenstindigen Wissens beteiligt, sondern
nur an der Weitergabe ihres im Studium erworbenen Wissens. Sie reproduzieren somit lediglich Ex-
perten-Wissen anderer Professionen® (Nottebaum 2006: 160).

Eine Hochschulausbildung geht in einer anderen Weise von den Anforderungen aus, denen ihre
Absolventen und Absolventinnen nach ihrem Studium ausgesetzt sein werden, als dies berufliche
Ausbildungen tun (und sie muss sich dabei zugleich den Zumutungen entziehen, welche die haufig
vordergriindig bleibenden Debatten iiber Berufsfahigkeit, Employability, Praxisbezug und Arbeits-
marktbediirfnisse den Hochschulen ansinnen). Ein Hochschulstudium geht davon aus, dass sich die
AbsolventInnen des Studiengangs typischerweise in Normenkonflikten zu bewegen haben werden.
Wahrend des Studiums wurden ihnen Normensysteme vermittelt, doch in der beruflichen Praxis haben
sie es dann zu einem wesentlichen Teil mit Abweichungen von diesen Normensysteme zu tun:

,,Geistliche haben es mit Siindern und Ketzern zu tun, Richter mit Rechtsbrechern und streitenden
Parteien, Lehrer mit dem abweichenden Verhalten des Jugendalters, Psychologen mit Patienten,
die an ihren neurotischen Infantilismen hidngen, Verwaltungsbeamte mit Biirgern und Politikern,
die sich dem biirokratisch Notwendigen nicht fligen wollen, Architekten mit Bauherrn und deren
Idiosynkrasien, Ingenieure mit Betriebswirten, die ihren kreativen Entwiirfen mit Kostenargumen-



Die Akademisierung der elementarpadagogischen Ausbildung in Deutschland 25

ten entgegentreten usw. Die Hochschulabsolventen miissen sich auf all das einlassen kdnnen, ohne

die im Studium angeeigneten Orientierungen aufzugeben, aber auch ohne sie ihrem Gegeniiber in

technokratischem Dogmatismus iiberzustiilpen. Mit beidem wiirde ihre Praxis an den Widerstan-

den der Betroffenen scheitern.” (Lenhardt 2005: 101)

Hochschule bildet diese Normenkonflikte ab, indem sie interne Spannungen lebt, die sie erst als Hoch-
schule (im Unterschied zur Schule) konstituieren: Theorie und Praxis, Forschung und Lehre, Autono-
mie und staatliche Aufsicht, akademische Freiheit und gesellschaftliche Verantwortung, Subjektivitat
und Objektivitit, Naturwissenschaften und Geisteswissenschaften, Grundlagen- und Anwendungsfor-
schung, Spezialistentum und Generalistentum, Bildung und Ausbildung, Tradition und Innovation,
Disziplinaritdt und Interdisziplinaritit, kanonisches Wissen und die Fluiditdt der Forschungsfronten,
Gewissheit und Ungewissheit.

Diese Spannungen werden im Alltag der Hochschule fortwihrend bewiltigt — mal besser, mal
schlechter gelingend — und auf diese Weise reproduziert. Die spezifische Qualitdt der Institution wird
nicht aus einzelnen Polen dieser Spannungsverhéltnisse produziert, sondern aus den Spannungen zwi-
schen den Polen. Es sind hier Paradoxien zu entfalten. Zum Beispiel die Paradoxie jeder Erziehung,
die Zoglinge zu befdhigen, sich ihrer Freiheit zu bedienen, sie genau dazu aber dem Zwange der Erzie-
hung zu unterwerfen (Kant 1964: 711). Oder die Paradoxie, in der Einheit von Forschung und Lehre
die auf das Unwissen fixierte Wissenschaft — die Forschung — mit der das Unwissen tunlichst umschif-
fenden Wissenschaft — die Lehre — produktiv zusammenfiihren zu wollen (Baecker 1999: 64f.). Die
Stiarke der Hochschule besteht nicht darin, solche Paradoxien zu vermeiden, sondern sie bewusst zu
entfalten, um ihre Studierenden angemessen auf die Bewaltigung von Normenkonflikten vorzuberei-
ten. (Daher gehen auch Hochschulreformversuche fehl, die, statt die Spannungen zu pflegen, darauf
zielen, einzelnen Polen — etwa der Lehre gegeniiber der Forschung oder dem Praxis- gegeniiber dem
Theoriebezug — Dominanz zu verschaffen.)

Die zentrale Spannung indes, mit der die Hochschule umgeht (und umzugehen lehrt), ist die Po-
laritdt von Routine und Krise (vgl. Oevermann 2005: 22): Weniger durch den routinisierten ,Nor-
mal’zustand werden Entscheidungserfordernisse erzeugt und Handlungen ausgelost, also Praxis gebil-
det, sondern durch Krisen. Krisenbewiltigung, sofern sie gelingt, bildet und starkt Autonomie, welche
wiederum die Bewiltigung anschlieBender Krisen erfolgswahrscheinlicher macht. Professionelle
kommen dort ins Spiel, wo Krisenbewéltigung gestiitzt oder unterstiitzt werden muss. Damit sie dies
leisten konnen, miissen sie den Umgang mit Krisen erlernt haben. Genau das leistet ein wissenschaftli-
ches Studium, denn: Autonome Wissenschaft beginnt dort, ,,wo sie nicht nur die Fragen und Proble-
me, also die Krisen untersucht und behandelt, die eine scheiternde Praxis an sie herantrdgt, sondern
dariiber hinaus gerade auch das in Frage stellt, also in den Modus der Krise riickt, wovon die Praxis
problemlos liberzeugt ist und was sie wie selbstverstdndlich fiir geltendes Erfahrungswissen halt
(ebd.: 28).

Wissenschaft, die niitzlich in einem ganz praktischen Sinne sein mdchte, muss also theoretisch
hochst aktiv sein. Sie muss systematisch Krisen simulieren, ndmlich Geltungskrisen von allgemein fiir
giiltig gehaltenem Wissen; sie muss ohne Not Routinen in Krisen verwandeln, indem sie erstere
gleichsam kiinstlich in Zweifel zieht, und sie wird ,,paradoxal genau dadurch sich bewahrendes Wis-
sen* erzeugen: ,,Der forschungslogische Fallibilismus ... erspart damit der Praxis das naturwiichsige
folgenreiche Scheitern von Uberzeugungen®, das mit hohen Kosten verbunden wire. (Ebd.)

Zugleich schafft Forschung damit Vorratswissen, das es ihr dann auch erméglicht, die nicht simu-
lierten, sondern bereits realen Probleme, die ihr von einer scheiternden Praxis angetragen werden,
angemessen bearbeiten zu konnen. Angemessen heilit: Sie vermag die Problemhorizonte der Praktiker
zu erweitern bzw. zu {liberschreiten und voranalytische Urteile durch wissenschaftliche Urteile zu er-
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setzen. Sie reformuliert nicht einfach die Probleme der Praxis, indem sie diese in eine wissenschaftli-
che Sprache iibersetzt. Vielmehr kann sie, auf der Grundlage des gespeicherten Vorratswissens, Prob-
lemlésungswege vor dem Hintergrund der Kenntnis langfristiger Trends, vergleichbarer Fille, relevan-
ter Kontexte, prognostischer Wahrscheinlichkeiten, typischer Fehler, nichtintendierter Handlungsfol-
gen und alternativer Optionen aufzeigen. So wird die Wissenschaft ihrer Aufgabe, ,,gelaufige Sicher-
heiten aufzubrechen, neue Differenzierungen einzufiihren, die Komplexitdt des ProblembewuBtseins
zu steigern* (Huber 1999: 56), gerecht.

Indem Studierende daran teilhaben, gewinnen sie die Souverénitat, mit Situationen der Ungewiss-
heit und konkurrierender Deutungen umzugehen. Das Absolventenbild, von dem Hochschulbildung
ausgehen muss, zeichnet einen Akteur, der in komplexen und riskanten Handlungssystemen, die von
gleichfalls komplexen und riskanten Umwelten umgeben sind, folgelastige Entscheidungen — also
Entscheidungen, die nicht nur ihn, sondern auch andere beriihren — treffen muss, der deshalb Situati-
onsanalysen und Komplexititsreduktionen solcher Art vornehmen kénnen muss, wie sie auf Grund
allein fachlicher Kenntnisse nicht vornehmbar sind. Wer heute studiert, wird — in welchem beruflichen
Feld auch immer — mit hoher Wahrscheinlichkeit morgen unter Zeitdruck und Ungewissheit kompli-
zierte Sachverhalte entscheiden und in solchen Situationen sicher handeln miissen.

Dafiir muss sie oder er zunéchst rein technisch in der Lage sein, vorhandenes Wissen aktualisieren
sowie effektiv neue Informationen aufnehmen und verarbeiten, Wesentliches von Unwesentlichem
trennen, Ursache-Wirkungs-Biindel selektieren, Handlungsoptionen auswéhlen, Problemlésungsanord-
nungen organisieren und Prozesse steuern zu konnen. Um tatsdchlich professionell handeln zu kénnen,
miissen diese technischen Befdhigungen aber erginzt sein um klientenbezogene fallanalytische Kom-
petenzen und die Fahigkeit zum Beziehungsaufbau in krisenhaften Situation, verbunden mit Interven-
tionsmut.

Zu erlangen sind also durch ein Hochschulstudium wissenschaftlich basierte Urteilsfahigkeit und
eine explizit darauf griindende Handlungsfahigkeit. Oder genauer: Zu erlangen ist die auf wissen-
schaftlichen Kenntnissen griindende — d.h. methodisch geleitete, kritisch reflektierende und hinter jeg-
liche Vordergriindigkeiten blickende — Fahigkeit, selbststdndig Sachverhalte zu erkennen, einzuordnen
und zu bewerten, um sie sodann handelnd beeinflussen zu kdnnen. Diesem Ziel dient — jenseits aller
Debatten um eine ,,Idee der Universitdt™ oder ,,Humboldt ist tot“-Ausrufungen — die Forschungsbin-
dung eines Hochschulstudiums. Sowohl hinsichtlich der Ausbildung instrumenteller als auch professi-
oneller Fahigkeiten ist der Forschungskontakt forderlich:

,»Schaut man sich genauer an, welcher Art die Kernkompetenzen sind, die offenbar iiber die Be-
schiftigungsfahigkeit entscheiden (kritisches und analytisches Denkvermdgen, Argumentationsfa-
higkeit, Fahigkeit zu selbststdndigem Arbeiten und Lernen, Problemlésungs- und Entscheidungs-
fahigkeit, Planungs-, Koordinations- und Managementfahigkeit, kooperatives Arbeitsverhalten
usw.), so wird deutlich, dass die althergebrachten Humboldtschen Tugenden der gegenseitigen Be-
fruchtung von Forschung und Lehre auch aus heutiger Sicht erstaunlich aktuell sind. Es iiber-
rascht, dass sich die Liste der fiir die Beschaftigungsfahigkeit relevanten Kompetenzen auf weiten
Strecken mit den Kompetenzen deckt, die die moderne Forschung verlangt. [...] Mit anderen Wor-
ten: Ausbildung durch Forschung kann fiir die Ausbildung in Fachgebieten auch auflerhalb der
Forschung wertvolle und niitzliche Dienste leisten.” (Bourgeois 2002: 41)

Das Hochschulstudium enthilt einige praktische Vorkehrungen, die sicherstellen sollen, dass es tat-
sdchlich zu wissenschaftlicher Urteilsfahigkeit zu fiilhren vermag. Es ist grundséatzlich durch vier we-
sentliche Elemente gekennzeichnet:

e Zugangsvoraussetzung ist die Hochschulreife (bzw. ein funktionales Aquivalent, etwa mehrjihrige
Berufserfahrung plus Zulassungstest);
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* das Lehrpersonal ist in wissenschaftlicher Forschung ausgewiesen, was im Regelfall durch die
Promotion belegt wird;

* die Lehre findet forschungsgebunden statt, was formal dadurch gesichert wird, dass im Zeitbudget
des Lehrpersonals ein gesicherter Forschungsanteil ausgewiesen ist;

* das Studium integriert in relevantem Umfang Selbststudienanteile, wodurch die selbststindige
Erarbeitung von Wissen und Urteilsfahigkeit trainiert werden.

Auf dieser Grundlage miissen und konnen die Einzelfacher ihre spezifischen Wege bestimmen, auf
denen ihre Studierenden die verschiedenen professionellen Merkmalsauspragungen erwerben. In der
Elementarpadagogik ist dieser Prozess im Gange.

Im Zentrum einer elementarpddagogischen Hochschulausbildung steht dabei nicht eine lediglich
quantitative Ausweitung der Theorieanteile gegeniiber der Fachschulausbildung; ebenso wenig ist die
Aufwertung des Sozialprestiges von Erzieher/innen das vorrangige Ziel der angestrebten Reform. Im
Zentrum elementarpddagogischer Studiengdnge muss vielmehr die Auspriagung des professionellen
Kerns und eine im Vergleich zur bisherigen Fachschulausbildung gesteigerte Professionalitét stehen.
Andere Ziele und Anliegen, die sich mit der Akademisierung verbinden, konnen hinzutreten, sind aber
nachgeordnet gegeniiber dem Professionalisierungsanliegen. Dabei darf Professionalisierung aus-
driicklich nicht blo im oben geschilderten alltagstheoretischen Sinne verstanden werden, sondern
muss sich auf das von uns ausfiihrlich entwickelte professionssoziologische Begriffsverstindnis ein-
lassen.

In dieser Perspektive hat ein professionalisiertes Erzieher/innen-Handeln eine Reihe wichtiger E-
lemente (vgl. Rabe-Kleberg 2005):

®  Zugangsvoraussetzung ist die Hochschulreife (bzw. ein funktionales Aquivalent, etwa mehr-
jahrige Berufserfahrung plus Zulassungstest);
® cine Haltung, die durch ein Selbstvertrauen gekennzeichnet ist, das auf Wissen griindet;

® die Fahigkeit, das eigene Handeln, die eigenen Erfahrungen und die eigene Haltung zu reflektie-
ren;

® die Befahigung zu einem Bildungs- und Arbeitsbiindnis mit Kindern, Eltern und TeamkollegIn-
nen;

® die Ausgestaltung dieses Biindnisses auf der Grundlage eines Vertrauens- statt eines Kontrollpa-
radigmas;

® der Umgang mit heterogenen Gruppen und mit Situationen, die durch Ambiguitit gekennzeichnet
sind, ohne trotz der komplexen sozialen Anordnung die Orientierung am jeweils ganz individuel-
len Kind zu verfehlen;

® das Begreifen des Kindes als Subjekt seines Bildungsprozesses, das angeregt und unterstiitzt,
nicht aber genétigt oder gezwungen werden kann;

® die Fahigkeit, sich auf die grundlegende strukturelle Ungewissheit von Bildungsprozessen ein-
zulassen und unter diesen Bedingungen verantwortlich zu handeln;

® die Ausrichtung am eigensinnigen Bildungshandeln der Kinder;
® die Fahigkeit, individuelle Bildungsprozesse wahrzunehmen, zu dokumentieren und an andere —

Fachkolleglnnen wie Laien — zu kommunizieren.

In einer sinnvollen Strukturierung kann von drei professionellen Herausforderungen gesprochen wer-
den: (1) professionelles Wissen, (2) professionelle Wahrnehmung und (3) professioneller Habitus
(ebd.: 3). Das heif3t im Einzelnen:
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®  professionelles Wissen: Hier geht es sowohl um fachspezifisches Wissen als auch um das allge-
meine Bildungsniveau der Erzieherin/des Erziehers: ,,Wenn wir die Fragen der Kinder als die
Grundlage ihrer Bildungsprozesse wirklich so ernst nehmen wie notwendig, dann miisste die Er-
zieherin wissen, warum der Himmel blau ist, was eine Seele ist und ob Ameisen Haufen machen.
Sie miisste wissen und den Kindern, Eltern und der interessierten Offentlichkeit erkliren konnen,
was eine Zahl ist und was die Kinder an grundlegender Physik lernen, wenn sie im Wasser plant-
schen.“ (Ebd.)

®  professionelle Wahrnehmung: Hier geht es um die Fahigkeit der Erzicherin/des Erziehers, Bil-
dungsprozesse — also Fragestellungen und Interessen, Themen und Motive, Erkenntnisse und Er-
klarungen — der Kinder wahrzunehmen, (theoretisch) zu erklaren und zu dokumentieren. Ebenso
gehort dazu, Note, Probleme und Behinderungen der Kinder, also krisenhafte Entwicklungen zu
erkennen und auch diese erkldren und dokumentieren zu kdnnen.

®  professioneller Habitus: Damit sind die Grundhaltung gegeniiber den Kindern und das, was dar-
aus fiir die eigene Rollenbestimmung folgt, gemeint. Elementarpddagogik zielt nicht (mehr) auf
die Erzeugung generalisierter Folgebereitschaft, sondern auf die Entfaltung individueller Auto-
nomie im sozialen Zusammenhang. Moderne Elementarpadagogik hat sich von einer Vorstellung
vom Kind als defizitirem Wesen verabschiedet. Zwei zentrale Momente kennzeichnen einen pro-
fessionellen Habitus: die Orientierung daran, die Autonomie der Kinder zu stirken, und dabei auf
Vertrauen zu setzen. Das Vertrauen ist so aufzubauen, dass es in beiden Richtungen tragt: Es
muss eine solche Kommunikation mit Kindern und Eltern stattfinden, die ,,auf die Ressourcen,
Potentiale und die Motivation des Anderen, zur Losung des anstehenden Problems beizutragen®,
setzt (ebd.: 5). Damit wird zugleich die nicht aufhebbare Kompetenzliicke zwischen der Erziehe-
rin und den Klienten iiberbriickt. Das Handeln der Erzieherin basiert hierbei auf der Geduld ge-
geniiber den Wegen und Umwegen, die die Kinder in ihrer Weltaneignung nehmen. Diese Geduld
wiederum ermdglicht der Erzieherin, mit den Kindern auf ,gleicher Augenhéhe’ Regeln und Pla-
ne aushandeln zu kénnen. (Rabe-Kleeberg 2006)

1.2.4. Fazit

Eine Professionalisierung, wie sie hier verstanden wird, ist kein Prozess, der irgendwann zum Ab-
schluss gelangt. Er ist vielmehr eine dauernde Herausforderung. Sie mit Freude daran und immer wie-
der erneuerter Motivation bewéltigen zu konnen — dafiir miissen im elementarpddagogischen Studium
die Grundausstattungen erfolgen. Die wichtigste Frage lautet daher, ob und wie professionelles Han-
deln im Studium erlernt werden kann.

Fassen wir dazu noch einmal die wesentlichen Charakteristika professionellen Handelns zusam-
men: wertgebundene Haltung, wobei sich das Wertmuster aus der kognitiven Rationalitdt sowie dem
Zusammenspiel von Selbstverwirklichung und sozialer Verantwortlichkeit zusammensetzt; habituali-
sierte Orientierung an den Verfahrensnormen des Diskurses; durch Wissen begriindetes Selbstvertrau-
en; iiber einen ,ingenieurialen’ Modus hinausgehender interventionspraktischer Modus der Wissens-
anwendung, der grundsatzlich auch eine nichtstandardisierbare Komponente umfasst; fallspezifische
Intervention im Arbeitsbiindnis mit Klienten; Handeln unter Bedingungen der Nichtfinalisierbarkeit,
des Handlungszwangs, der Ungewissheit, konkurrierender Deutungen sowie der latenten oder mani-
festen Krisenhaftigkeit der jeweiligen Situation.

Eine dafiir qualifizierende Ausbildung muss wissenschaftlich basierte Urteilsfahigkeit und eine ex-
plizit darauf griindende Handlungsfahigkeit vermitteln, d.h. in die Lage versetzen,
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®  fachlich-technisch: vorhandenes Wissen zu aktualisieren sowie effektiv neue Informationen auf-
zunehmen und zu verarbeiten, Wesentliches von Unwesentlichem zu trennen, Ursache-Wirkungs-
Biindel zu selektieren, Handlungsoptionen auszuwahlen, Problemldsungsanordnungen zu organi-
sieren und Prozesse zu steuern;

®  professionalitdtsbezogen: Klientenbezogen Einzelfdlle im sozialen Kontext zu analysieren, Be-
ziehungen in potenziell krisenhaften Situationen aufzubauen und interventionsorientiert zu han-
deln.

Um solche Prozesse in einer konkreten Studiengangsgestaltung zu implementieren, gibt es zwei
Grundvoraussetzungen: Theorie und Praxis sowie Wissens- und Kompetenzerwerb diirfen curricular
nicht getrennt werden. Sie sind vielmehr durchgehend, inhaltlich wie didaktisch, als Einheit umzuset-
zen:

®  [nhaltlich bedeutet das eine Orientierung am Konzept des exemplarischen Erfahrungslernens, das
an die Stelle von blof addierenden Lernschritten tritt. Exemplarisches Erfahrungslernen vermittelt
Lernerfahrungen, die eigenstandiges Weiterlernen ermdglichen.

®  Didaktisch liegt eine vorrangige Orientierung an einer konstruktivistischen Didaktik nahe (die
Elemente des Instruktionsdesigns nicht ausschlie3t, wo sie sinnvoll integrierbar sind). Das heifit,
die Lehrenden fungieren weniger als ,Unterrichtende’, sondern vornehmlich als Moderatorlnnen
und Coaches eines im iibrigen von den Lernenden getragenen Prozesses. Die Lehrenden sind da-
bei nicht ,,Besser-Wissende®, sondern ,,Anders-Wissende® (Balgo 1997: 118) und bieten praxis-
nahe, komplexe Lerngelegenheiten an, stellen Wissen bereit, 16sen Differenzerfahrungen aus, ge-
ben Lernanregungen, unterstiitzen und beraten, irritieren bestehende Deutungsmuster mit Uner-
wartetem und regen damit Nachdenken und Lernen an (Koésler/Steinebach 2006: 188).

Exemplarisches Erfahrungslernen und konstruktivistisches Design lassen sich zusammenfiihren, in-
dem einerseits Fallanalysen und -rekonstruktionen, andererseits die systematische Selbstreflexion der
je eigenen Haltung, Erfahrungen und Handlungen in den Mittelpunkt der Studiengangsgestaltung ge-
riickt werden. Derart lassen sich Voraussetzungen schaffen, um das Regelwissen der Wissenschaft mit
dem Fallverstehen der Praxis zu vermitteln und so die Feld- und die wissenschaftliche Kompetenz in
eine produktive Beziehung zu setzen.

1.3. Struktur und Status der Erzieher/innen-Ausbildung

1.3.1. Elementarpddagogische Ausbildungsstrukturen aul3erhalb Deutschlands

In Westeuropa haben allein Deutschland, Osterreich und Malta die Erzieher/innen-Ausbildung auf
nichthochschulischem Niveau organisiert; unter den EU-Beitrittslindern betrifft dies Ruménien; in
Tschechien und der Slowakei gibt es sowohl Ausbildungsgédnge im postsekundédren als auch im Hoch-
schulbereich, letztere fiir die Arbeit in Kindergérten fiir Zwei- bis Sechsjdhrige (Oberhuemer 2006:
369). Spétestens in den 1990er Jahren fand in allen anderen Landern eine Umstellung der Fachkrifte-
ausbildung fiir den Elementarbereich auf Hochschulniveau statt (Schnurrer 2004a: 79-81). Die Stu-
diendauer bewegt sich dabei von drei Jahren (Spanien, Ungarn) liber 3,5 (Schweden) und 4 (Portugal,
Italien, Niederlande) bis zu fiinf Jahren (Frankreich); die Mehrzahl der europdischen Lander haben
Studienginge von dreieinhalb bis vier Jahren (Ubersicht 7).
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Ubersicht 7:  Ausbildung der Fachkréfte mit Gruppenverantwortung in den jeweils
meistbesuchten Tageseinrichtungen fir Kinder in EU-Léndern

Land / Fachkraft Ausl?lldungs- Ausb!Idungs- Fur die Altersgrup- Zuglelch fiir die
niveau dauer in Jahren pe/Jahre Primarschule?

Estland Universitat
(Koollgelse lasteasutuse (ISCED 5b) 3 6-7 Nein
opetaja)
Finnland .
(lastentarhanopettaja) 345 0-7 Nein
Frankreich =~ 5 (3+2) 2,5-11 Ja
(professeur des écoles)
Glflechenland I 4 46 Nein
(nipagogos)
Irland .
(childcare worker, 3 0-6 Nein

. 4 4-12 Ja
national teacher)
Italien
(Insegnante du scuola dell 4 3-6 Nein
infanzia)
I_.ettland (Plrmsskolas Izgli- 4 1.7 Nein
tibas skolotajsa)
Polen (Nayczyielka dyplo- 5 36 Nein
mowanyay)
Schweden
(forskollarare) 3.5 112 Ja
Spanien
(maestro de EGB especia- 3 0-6 Nein
lista en éducation infantil)
Vereinigtes Kdnigreich 3.4 311 Ja
(teacher)
Zypern )
(Nipiagogos) 4 355
Belgien

(institutrice de maternelle / Nichtuniversitare 3 2,5-6 Nein

Kleuterleid[st]er) Hochschul-

- einrichtung
Danemark (ISCED 5b) 3,5 0-100 Nein
(paedagog)
Grlechgqland I 35 05 Nein
(vrefonipiagogos)
Luxemburg
(instituteur de I'éducation 3 4-6 Nein
préscolaire)
Nlederlandg ) 4 4-12 Ja
(leraar basisonderwijs)
Polen Il 3 3-6 Nein
Portugal .
(educador de infancia) 4 36 Nein
Ungarn .
(Ovodapedagogus) 3 37 Nein
Tschechien | .
(Ucitelka materské skoly) 235 36 Nein

Beruflicher

Deutschland .
(Staatlich anerkannte/r Sekundarbereich 3-5 0-27 Nein

Erzieher/in) (ISCED 4)
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Land / Fachkraft Ausplldungs- Ausb!Idungs- Fur die Altersgrup- Zuglelch fiir die
niveau dauer in Jahren pe/Jahre Primarschule?

Maltle.l Beruflicher. 2 3-5 Nein
(faciliator) Sekundarbereich
Osterreich | 5 26 Nein
(Kindergartenpadagogin) (ISCED 3) (mit Matura 2)
Tschechien I 4 3-6 Nein
Slowakei 4 k.A. Nein

Quellen: Oberhuemer/Ulich (1997: 27); erganzt mit Angaben aus Schnurrer (2004) und Dreyer/Sell (2007: 53-57)

Es lassen sich in den einzelstaatlichen Varianten der Erzieher/innen-Ausbildung vier verschiedene
padagogische Orientierungen unterscheiden:

®  vorschulpidagogische Orientierung: spezielle Fachkrifte fiir das Kindergartenalter (z.B. Italien,
Portugal, Polen, Ungarn, Tschechien);

®  friihpddagogische Orientierung: Fachkrifte fiir Krippen, Kindergirten bzw. altersiibergreifenden
Einrichtungen (z.B. Finnland, Schweden, Spanien; in den meisten anderen Landern [Ausnahmen:
skandinavische Lander, Frankreich, s.u.] im Krippenbereich eher paramedizinisch und pflegerisch
als padagogisch ausgebildetes Personal mit i.d.R. geringerem Ausbildungsniveau als im Elemen-
tarbereich, unterstiitzt von unausgebildetem oder angelernten Personal);

®  schulpddagogische Orientierung: Fachkrifte fir Vorschul- und Primarbereich (GroBbritannien:
Jahrgangsstufen 3-11, Irland: 4-11, Frankreich: 2-11, Niederlande: 4-12);

®  sozialpddagogische Orientierung: ,Breitbandausbildung’ (Ddnemark, Deutschland). (Oberhue-
mer 2000; Schnurrer 2005)

Hierbei gibt es auch deutliche Zusammenhidnge mit dem beruflichen Status, den Verdienstmoglich-
keiten und der gesellschaftlichen Reputation: ,,In der Tendenz kann man sagen, dass die Fachkrifte
mit vorschulpddagogischer und schulischer Orientierung einen dhnlichen Status geniefen wie die
Grundschullehrkridfte. Dagegen werden Fachkrifte mit frithpddagogischer und sozialpddagogischer
Orientierung i.d.R. niedriger dotiert, und sie haben ecinen geringeren gesellschaftlichen Status.*
(Schnurrer 2005: 7)

In der Ansiedlung der Erzieher/innen-Ausbildung an Hochschulen oder Fachschulen spiegeln sich
auch generelle Akademisierungstendenzen wider, die zwischen einzelnen Landern deutlich voneinan-
der abweichen (Ubersicht 8). Deutschland und Osterreich bewegen sich dabei im unteren Viertel.
Zugleich erreichen andere Landern so auffillig hohe Hochschulbildungsbeteiligungsquoten, dass die
Frage auftaucht, ob es sich dort bei sdmtlichen Studienformen tatsdchlich um akademische Studien im
herkommlichen Sinne handelt. Zumindest weisen die deutschen Fachschulen fiir Sozialpddagogik
gelegentlich auch darauf hin, dass sich ihre Ausbildung qualitativ durchaus mit den ele-
mentarpddagogischen Hochschulangeboten in anderen Landern messen konne.

Wir hatten oben'* vier Bedingungen formuliert, die erfiillt sein miissen, um vom Hochschulcha-
rakter eines Bildungsangebotes sprechen zu kdnnen: Zugangsvoraussetzung ist die Hochschulreife;
das Lehrpersonal ist in wissenschaftlicher Forschung ausgewiesen; die Lehre findet forschungsgebun-
den statt, und das Studium integriert in relevantem Umfang Selbststudienanteile. Ob oder inwieweit
diese Bedingungen in der deutschen Fachschulausbildung erfiillt werden, wird uns unten noch be-

' vgl. Punkt 1.2. Theoretische Einordnung: Professionalisierung und Hochschulstudium
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Ubersicht 8: Studienanfdnqgerquoten 2003: Ausgewéahlte OECD-Lénder

Studienanfangerquoten 2003: Anteil am gesamten Altersjahrgang (in %)
Ausgewahlte OECD-Lander
| | | |

Island —| 83|
Neuseeland 81 \
Schweden 80
Finnland 73]
Polen 70]
Ungarn — 69
Norwegen — 68]
Australien 68
USA — 63
Italien — 54
OECD-Durchschnitt
Danemark — 53
Niederlande 52
Siidkorea | 50]
GroBbritannien 48|
Spanien — 46
Japan | 42|
Irland 41]
Slowakei | 40 |
Frankreich 39]
Schweiz 38|
Deutschland - 36]
Osterreich | 35]
Belgien — 34]
Tschechien | 33]
Mexiko | 28]
Tiirkei | ‘23\

0 20 40 60 80 100

Quelle: OECD (2005: 249)

schiftigen.'” Ob und inwieweit simtliche elementarpddagogischen Studienginge in anderen Landern
diese Bedingungen erfiillen, konnte nur auf der Grundlage einer systematischen, international verglei-
chenden Untersuchung beantwortet werden. Eine solche steht bislang aus. Ersatzweise, wenn auch nur
eher illustrierend, lassen sich hier — basierend auf Schnurrer (2005) — zumindest die Studienginge
einiger exemplarischer Lindern darstellen (Ubersicht 9).

'3 vgl. Punkt 1.4.2. Elementarpidagogische Fachschulausbildung in Deutschland, sowie Punkt 2.4.2. Vergleich
des EBK-Curriculums mit der Berliner Rahmenrichtlinie fiir die Fachschulausbildung
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Ubersicht 9:  Elementarpddagogische Studiengénge in vier européischen Léndern
im Vergleich
Italien Niederlande Frankreich Schweden
Institution ] Universitét Fachhochschule Universitdre Institutionen Universitét
(IUFM)
Zugangs- 3jahriges Universitétsstu-
voraus- Hochschulreife Hochschulreife dium in beliebigem Fach |Hochschulreife
setzung + Zulassungspriifung
Studien- 1 Jahr Vorbereitung auf
d 4 Jahre 4 Jahre die ,,Concours® + 1 Jahr (3,5 Jahre
auer .
Lehramtsstudium
ca. ein Viertel der  |ca. ein Viertel der
Studienzeit; Studienzeit;
) o ) ) 20 Wochen, )
Praktikum Jin jedem Studien-  |ab erstem Studien- . . insges. 1-1,5 Jahre
jahr, jahr, studienbegleitend
studienbegleitend  |Praktikumsphasen
Stlafi’:ttz_ 4- bis 6-Jdhrige 4- bis 12-Jahrige 2,5- bis 11-Jéhrige 1- bis 12-Jahrige
gemeinsames Schwerpunktsetzung |Gemeinsame Ausbildung |Es gibt nur eine einzige
Grundstudium von  |auf Arbeit mit 4- bis |von Elementarpéddago- Lehrerausbildung, inner-
Kindergirtnerlnnen |7-Jdhrige oder 8- bis |glnnen und Grundschul-  |halb derer Schwerpunkte
und Grundschulleh- |12-Jéhrige moglich, |lehrerInnen; gesetzt werden und eine
rerlnnen; aber dennoch weit- | 15 von 460 Stunden unter.schiedlich lange
erst dann Wahl des gehend deckpngs- widmen sich spezifisch St}ld1endauer absolviert
Charakte- |Studienzweigs gleiche Studieninhal- | 4, . Vorschulbereich, Wl.I‘d (Elem.entar.- und .
ristika des | Kindergarten® oder te aber bzgl. Didaktik, Me- Prlmgrberelch bildet einen
Studiums | Grundschule® thodik und Ficherinhalten gemelr.lsamen Schwer-
werden alle Jahrgangs- punk®);
stufen durchgenommen  |der groBte Teil des Studi-
ums wird von den Studie-
renden fiir die unter-
schiedlichen Altersstufen
gemeinsam verbracht
Direkte Arbeit mit |Praktisch alle Kinder |Einsatz ist an der école  |Verdienst der Vorschul-
Kindern im Kinder- |gehen ab dem 4. maternelle (erfasst nahezu |pidagoglnnen rund 20%
garten: 25 Stunden |Lebensjahr in die alle Kinder zwischen 2,5  |unter dem der Primar-
pro Woche, Rest fiir |basisschool (Grund- |und 6 Jahren) oder der schullehrkrifte
begleitende Titig-  |schule), die insge-  |école primaire (6-11 Jah-
keiten (Grundschul- |samt 8 Jahre dauert; |re) moglich;
lehrer: 22 Stunden); |gedffnet von 8-15 Status und Bezahlung sind
Berufs- Status und Verdienst |Uhf gleich;
und sind fiir Kindergért- auch in der Elementar-
Berufs- ner/innen und schule wird unterrichtet;
feld- ” Grundschullehrer/in- Unterrichtsverpﬂichtung:
spezifika Inen gleich 26 Stunden, Rest fiir be-

gleitende Tétigkeiten;

in Mittagspausen und
aulerhalb der Kernoff-
nungszeiten Kinder-
betreuung durch Personal
mit niedrigeren Qualifika-
tionen
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1.3.2. Elementarpddagogische Fachschulausbildung in Deutschland

Der Beruf der Erzieherin/des Erziehers wurde in (West-)Deutschland zwischen 1962 und 1972 durch
Zusammenlegung der Ausbildung zur Heimerzieher/in mit der bereits 1928 vereinigten Kindergéartne-
rinnen- und Hortnerinnen-Ausbildung entwickelt und etabliert (Derschau 2002: 278). Die Umsetzung
geschah in allen Bundesldandern in zwar dhnlicher Weise, doch auch mit z.T. markanten Differenzen.

Zulassungs- und Ausbildungsvarianten

Jedes Bundesland kennt im Detail unterschiedliche Wege, auf denen Interessierte staatlich anerkannte
Erzieherin oder staatlich anerkannter Erzieher werden kénnen. Wie Ubersicht 10 zeigt, gibt es zudem
in den meisten Bundesldndern mehrere Ausbildungsvarianten. Sie sind zum einen nach Varianten der
Zulassung zur Ausbildung und zum anderen nach Varianten der Ausbildung selbst zu unterscheiden:

® Hinsichtlich der Varianten der Zulassung sind zunichst zwei grundsétzliche Optionen zu identifi-
zieren: Entweder ist eine einschlagige Berufsausbildung im Kinderbetreuungs-Bereich oder eine
praktische KiTa-Tatigkeit von mindestens einem Jahr die Zugangsvoraussetzung. Daneben gibt es
aber auch weitere Moglichkeiten der Zulassung. Insgesamt kommt man auf ein breites Spektrum
an Zulassungskriterien, ndmlich auf mindestens sechs grob geclusterte Varianten. Zugelassen
werden kann, wer (1.) eine Berufsausbildung nachweist, (2.) eine mehrjdhrige eigenstiandige
Haushaltsfithrung mit Kind nachweist oder (3.) eine mehrjdhrige Berufstitigkeit im Berufsfeld
ohne Ausbildungsabschluss nachweist (in diesem Fall ist zumeist eine Zulassungspriifung zu ab-
solvieren). Hinzu kommen die Varianten, die an das Vorhandensein eines hdheren Schulabschlus-
ses gebunden sind: (4.) Es wurde Stufe 11 einer Fachoberschule Sozialwesen absolviert, (5.) es
liegt die Fachhochschulreife oder (6.) das Abitur vor; in diesen drei Varianten sind zuséitzlich un-
terschiedlich lange Praxiserfahrungen nachzuweisen.

® Hinsichtlich der Varianten der Ausbildung sind zweierlei zu unterscheiden: die, in denen der
praktische Teil durch kurze Praktika integriert wird, und jene, bei denen ein Praktisches Jahr auf
die Ausbildung folgt. Uberdies gibt es zwei- und dreijihrige Ausbildungen.'®

Ubersicht 10:  Fachschulausbildungen zur Erzieherin/zum Erzieher: Ausbildungsdauer und
Zugangsvoraussetzungen in den 16 Bundeslédndern

Land | Dauer Zugangsvoraussetzungen Zahl der
Angebote
Ba- 3 Jahre Erfolgreicher Abschluss des Berufskollegs fiir Praktikanten/Praktikantinnen oder 65
den- incl. Ein |staatliche Anerkennung als Kinderpfleger/in oder eine gleichwertige im Hnblick auf die

Wirt- DJahr Be- |Ausbildung an der Fachschule fiir Sozialpiddagogik einschligige berufliche Qualifize-
tem- rufsprakti- |rung.

berg kum Abweichend hiervon kénnen Bewerber/innen mit fachgebundener und allgmeiner
Hochschulreife aufgenommen werden, wenn diese eine praktische Téatigkeit von mn-
destens sechs Wochen, die zur Vorbereitung auf die nachfolgende Berufsausbildung
geeignet ist, nachweisen.

' Wir verwenden fiir den gesamten Bericht folgende vereinfachende Sprachregelungen: ,,Fachschulen® bezeich-
net sowohl Fachschulen fiir Sozialpddagogik und Fachschulen fiir Sozialwesen (letztere in Brandenburg und
Rheinland-Pfalz) als auch die bayerischen Fachakademien fiir Sozialpddagogik. Mit ,,Schiler/innen* werden
diejenigen benannt, die eine Ausbildung an Fachschulen absolvieren, unbeschadet dessen, dass z.B. an den
Fachakademien die Bezeichnung ,,Studierende® gilt. Im Kontext unseres Berichts wird die Bezeichnung ,,Stude-
rende/r* allein fiir Studentlnnen an Fachhochschulen und Universititen verwendet. Ebenso wird der Begriff
»Studium* allein fiir FH- und Universitétsausbildungen genutzt.
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Land

Dauer

Zugangsvoraussetzungen

Zahl der
Angebote

Bayern

3 Jahre,
incl. fach-
praktische
Aus-
bildung

Eine abgeschlossene Berufsausbildung in einem sozialpddagogischen, padagogischen,
sozialpflegerischen, pflegerischen oder rehabilitaiven Beruf mit einer Regelausbil-
dungsdauer von mindestens 2 Jahren oder

eine abgeschlossene Berufsausbildung in einem staatlich anerkannten Ausbildungsteruf
und ein erfolgreich abgeschlossenes einjdhriges sozialpddagogisches Seminar oder

ein zweijdhriges erfolgreich abgeschlossenes sozialpddagogisches Seminar

(mit bis zu einem Jahr konnen auf das sozialpiddagogische Seminar angerechnet waden:
der Nachweis der allgemeinen Hochschulreife, der fachgebundene Hodischulreife oder
der Fachhochschulreife,

der erfolgreiche Besuch der Jahrgangsstufe 11 einer 6ffentlichen oder staatlich ane-
kannten Fachoberschule der Ausbildungsrichtung Sozidwesen,

die Ableistung eines freiwilligen sozialen Jahres, in dem mindestens 6 Monate an soz-
alpadagogischen oder sozialpflegerischen Einrichtungen verbracht wurden,

der abgeleistete Wehr- oder Ersatzdienst,

die mindestens dreijdhrige selbststdndige Fithrung eines Haushalts, wenn dem Hawhalt
wihrend dieser Zeit mindestens ein minderjahriges Kind angehdrte)oder

eine einschlégige berufliche Tétigkeit von mind. 4 Jahren oder

eine mindestens vierjahrige selbststdndige Fiihrung eines Haushalts, wenn dem Hawhalt
wihrend dieser Zeit mindestens ein minderjahriges Kind angehdte.

44

Berlin

3 Jahre,
incl. fach-
praktische
Aus-
bildung

Aufgenommen wird, wer die Fachhochschulreife an einer Fachoberschule des Facl
bereichs Sozialwesen erworben hat. Bewerber/innen, die die Fachhochschdreife an
anderen Fachoberschulen erworben haben sowie Bewerber/innen mit Alitur miissen
eine fiir die Fachschulausbildung forderliche Tatigkeit nachweisen.

Aufgenommen wird auch, wer mindestens den mittleren Schulabschluss (Redschul-
abschluss) und eine berufliche Vorbildung nachweist. Als berufliche Vorbildung gdten:
der erfolgreiche Abschluss einer einschlédgigen Berufsausbildung oder

eine einschlégige Berufstétigkeit von mindestens 3 Jahrenoder

der erfolgreiche Abschluss einer nichteinschldgigen Berufsausbildung von mndestens 3
Jahren oder

eine nichteinschldgige Berufstitigkeit von mindestens 4 Jaren.

(Als Berufstatigkeit gilt eine Tatigkeit, die die Arbeitskraft des Beschiftigten mit mn-
destens der Halfte der regelméfBigen wochentlichen Arbeitszeit beansprucht [hauptberd-
liche Tétigkeit]; auf die Berufstétigkeit werden angerednet:

die selbststdndige Fithrung eines Haushalts mit mindestens 3 Personen oder mit minde-
tens 2 Personen, wenn dem Haushalt eine erziehungs oder pflegebediirftige Person
angehdrt, mit bis zu einem Jahr,

die Ableistung eines freiwilligen sozilen Jahres,

die Erflillung einer Dienstpflichtnach Artikel 12 a, Abs. 1 oder 2 des Grundgesezes,
soweit der Einsatz in einem sozialpddagogischen oder sozialpflegerischen Tatigkeitsle-
reich erfolgte.)

Fiir die Fachschulausbildung forderlich oder einschlédgig sind Tatigkeiten oder Be-
rufsausbildungen im sozialpddagogischen und sozialpflegerischen Bereich.

14

Bran-
den-
burg

3 Jahre,
incl. fach-
praktische
Ausbil-
dung

Abgeschlossene einschldgige Berufsausbildung oder

abgeschlossene nicht einschlégige Berufsausbildung und eine fiir die Fadqrichtung
forderliche Téatigkeit oder

die Fachhochschulreife oder die allgemeine Hochschulreife und eine fiir die Fachrih-
tung forderliche Tatigkeit

17

Bre-
men

3 Jahre
incl. ein
Anerken-
nungsjahr

Eine einschlédgige einjéhrige Vorbildung (dies kann sein: ein durch die Schule bgleite-
tes Vorpraktikum oder der Besuch der Berufsfachschule fiir Gesundheit, Hawswirtschaft
und Sozialwesen).

Zugelassen wird auch, wer

anstelle der einschldgigen einjdhrigen Vorbidung

den Abschluss eines Ausbildungsberufs nach § 25 des BBiG oder § 25 derHwO oder
den Abschluss einer nach Bundes- oder Landesrecht vergleichbar geregelten Awsbildung
oder

eine als gleichwertig anerkannte einschldgige berufspraktische Téatigkeit von minlestens
zweijéhriger Dauer.

eine fiir den Besuch der Schule forderliche Berufstitigkeit von mindestens 5 Jahren
nachweist. Angerechnet werden

einschligige sozialversicherungspflichtige, ununterbrochene Berufstétigkdten von je-
weils mindestens einem Jahr Dauer und

die Téatigkeit im eigenen Haushalt, wenn wenigstens ein Kind oder éne pflegebediirftige




36

Karsten Konig / Peer Pasternack

Land Dauer Zugangsvoraussetzungen Zahl der
Angebote
Person zu betreuen waren.
die Hochschulzugangsberechtigung besitzt und ein einjéhriges einschldgiges Prakikum
abgeleistet hat.
Ham- |3 Jahre, Mittlerer Bildungsabschluss und eine mindestens zweijéhrige Berufsaisbildung in 6
burg incl. Prak- |einem anerkannten Ausbildungsberuf oder im 6ffentlichen Dienst oder an einer Beru$-
tikum fachschule oder
mittlerer Bildungsabschluss und drei Jahre Tétigkeit in einem fiir die Ausbldung forder-
lichen Bereich oder
mittlerer Bildungsabschluss und vier Jahre Berufstitigkeit oder
Erwerb der Fachhochschulreife oder die allgemeine Hochschulreife und in einem fiir die
Ausbildung forderlichen Bereich ein einjéhriges Praktikum oder einjdhuge Téatigkeit in
einem fiir die Ausbildung forderlichen Bereich.
Eine gleichwertige Vorbildung hat erworben, wer die Fachhochschulreife mit einer
fachpraktischen Ausbildung im Fachbereich Sozialpddagogik aworben hat. Die
Gleichwertigkeit einer anderen Vorbildung wird von der zustédndigen Behdrde festge-
stellt.
Hes- 3 Jahre, Berufsabschluss als staatlich gepriifte/r Sozialassstent/in oder 31
sen incl. ein Abschluss einer einschldgigen anerkannten Berufsausbildung von mindestens zwet
Jahr Prak- |jahriger Dauer oder
tikum erfolgreiche Teilnahme an einer Feststellungspriifung zum Nachweis einer gleichwerti-
gen beruflichen Vorbildung.
Die Zulassung zur Feststellungspriifung setzt den Nachweis einer Berufstitgkeit von 3
Jahren und von sozialpddagogischer Erfahrung voraus. Hierauf sind anzirechnen:
eine abgeschlossene Berufsausbildung,
erzieherische und pflegerische Tatigkeit in der Familie bis zur Dauer von 2 Jairen,
ein studienqualifizierender Abschluss in der Sekundarstufe II bis zur Dauer von 2 Ja-
ren,
forderliche Studienleistungen an Fachhochschulen und Hochschilen,
die Ableistung eines sozialen Jahres im Sinne des Gesetzes zur Forderung des freiwill-
gen sozialen Jahres,
die Ableistung des Grundwehrdienstes oder des Zivildierstes,
ein Auslandsaufenthalt als Aupair bis zur Dauer von 12 Mormten,
einschligige Berufstitigkeit.
Bestandteil der Feststellungspriifung ist ein Gespréch iiber die sozialpddagogischen
Erfahrungen.
Meck- |3 Jahre, Bei allgemeiner Hochschulreife bzw. Fachhochschulrafe: 7
lenb.- lincl. ein eine mindestens zweijdhrige Berufséitigkeit oder
Vorp. Jahr Prak- |eine mindestens einjdhrige einschldgige Berufstétigkeit oder ein mindestens einjhriges
tikum einschligiges begleitetes Praktikum bzw. eine einjdhrige gleichwertige Tatigkeit im se
zialen Bereich.
Nie- 2 Jahre, Berufsabschluss als staatlich gepriifte/r Sozialassistent/in— Schwerpunkt Sozialpadago- 54
der- incl. gik oder eine andere gleichwertige einschldgige Berufsausbidung
sachs. [Praktikum
Nord- |3 Jahre, |Abschluss einer Ausbildung in einem einschlégigen Ausbildungsberuf nach dem Berufs- 135
rhein- Jincl. ein  |bildungsgesetz, der Handwerksordnung, dem Landes oder Bundesrecht und
West- | Anerken- [Berufsschulabschluss, soweit wihrend der Berufsausbildung die Pflicht zum Berusf-
falen nungsjahr schulbesuch bestand und
und 4 eine Berufstitigkeit im Ausbildungsberuf von mindestens einem Jahr, die auch wéhrend
Praktika |der Fachschulausbildung abgeleistet werden kann (die einjdhrige Brufstatigkeit wird in
von je- Form eines gelenkten Praktikums wéhrend des Fachschulbildungsganges abgelestet).
weils 5 In die Fachschule kdnnen auch aufgenommen werden:
oder 6 Bewerber/innen, die eine einschldgige Berufstitigkeit von mindestens 5 Jahren nad-
Wochen |weisen (auf die Berufstétigkeit kann der Besuch einer einschldgigen Beruffachschule
Vollzeit |angerechnet werden.);

Studierende, die sich in einem Bemfsausbildungsverhéltnis befinden, wenn der Unter-
richt in den beteiligten Bildungsgéngen inhaltlich verkniipft wird. Die erfaderliche
Berufstitigkeit muss bei der Zulassung zum Fachschulexamen nachgewiesen waden;
Bewerber/innen, die einen berufsqualifizierenden Bildungsgang von zweijahriger Dauer
mit einem Berufsabschluss nach Landesrecht (staatlich gepriifte/r Kindepfleger/in,
staatlich gepriifte/r Sozialhelfer/in, staatlich gepriifte/r Heilerziehungshdfer/in) besucht
haben sowie
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Land Dauer Zugangsvoraussetzungen Zahl der
Angebote
Bewerber/innen, die die Fachhochschulreife durch einen Besuch eines zwdjahrigen
Berufsfachschulbildungsganges oder eines Fachoberschulbildungsganges mit (erweite-
ten) beruflichen Kenntnissen besucht haben.
Rhein- |3 Jahre, Qualifizierter Sekundarabschluss I und 24
land- incl. ein eine abgeschlossene mindestens zweijahrige Berufsausbildung in einem anerkannten
Pfalz Jahr Prak- |Ausbildungsberuf, in einem Beamtenverhéltnis oder in einem schulischen Bildunggang
tikum zur |oder
staatlichen |eine mindestens dreijéhrige hauptberufliche Tatigkeit oder
An- eine mindestens einjéhrige praktische Tatigkeit in sozialpddagogischen oder sozialpfe-
erkennung gerischen Einrichtungen oder
ein freiwilliges soziales Jahr, das geeignet ist, auf die nachfolgende Berufsausbldung
vorzubereiten oder
das mindestens dreijdhrige Fiihren eines Familienhaushalts mit mindestens einem mn-
derjahrigen Kind oder
Hauptschulabschluss oder gleichwertiges Zeugnis und
eine abgeschlossene Ausbildung als Erziehungshelfer/in, Altenpfleger/in, Familienpfe-
ger/in, Kinderpfleger/in, Krankenpfleger/-schwester oder
eine abgeschlossene mindestens dreijéhrige Berufsausbildung nach dem Berufsbi-
dungsgesetz bzw. der Handwerksordnung oder eine als gleichwertig anerkannte Ausbl-
dung mit jeweils nachfolgender mindestens einjahriger Tatigkeitin einer sozialpddago-
gischen oder sozialpflegerischen Einrichtung, sofern im Rahmen eines Kollogiums
durch die Fachschule die Eignung zum Erzieherberuf festgestellt wird.
Saar- |3 Jahre, Abgeschlossene Berufsausbildung vonmindestens 2 Jahren oder mindestens 3 Jahre 3
land incl. hauptberufliche Tétigkeit oder mindestens 1 Jahr Praktikum unter Anlétung in einer
Berufs- Kindertageseinrichtung, einem Heim oder in sonstigen sozialpddagogischen Einrichtw-
praktikum |gen oder eine als gleichwertig anerkannte schulische oder berufspraktische Ausbildung
— gewiinscht: abgeschlossene Berufsausbildung oder einjahriges Vapraktikum
Sach- |3 Jahre, Der erfolgreiche Abschluss einer fiir den Bildungsgang Brderlichen, nach Bundes- oder 10
sen incl. Landesrecht anerkannten Berufsausbildung von mindestens zweijdhriger Daier oder
Praktikum |der erfolgreiche Abschluss einer nach Bundes- oder Landesrecht anerkannten Berufs-
zur staat- |ausbildung von mindestens zweijdhriger Dauer und eine mindestas zweijéhrige oder,
lichen An- |soweit dem Bildungsgang forderlich, mindestens einjahrige Berufstitgkeit oder
erkennung erziehende oder pflegende Tétigkeit von mindestens 7 Jahren.
1 Jahr Auf die Tatigkeit im Sinne der Punkte 2 und 3 wird das freiwillige soziale Jahr ang-
Vollzeit |rechnet.
Sach- |3 Jahre, Abschluss in einem nach Berufsbildungsgesetz/Handwerksordiung oder den Bestim- I
sen- incl. 1 mungen der Linder anerkannten, fiir die Zielsetzung der Fachrichtung einschligigen
Anhalt DJahr Prak- |Ausbildungsberuf, eine entsprechende Berufstétigkeit von mndestens einem Jahr und
tikum zur |Abschluss der Berufsschule (bei Berufsschulpflicht). Die entsprechende Berufsiitigkeit
staatlichen |(auch in Form eines gelenkten Praktikums) kann wéhrend der Fachschulausbldung
Anerken- |abgeleistet werden. Die Fachschulausbildung verlédngert sich dann entspechend oder
nung Abschluss der Berufsschule oder ein gleichwertiger Bildungsstand und eine einschlégge
Vollzeit |Berufstitigkeit von 5 Jahren. Hierauf kann der Besuch einer einschldgigen Berufsfah-

schule angerechnet werden oder

in die Fachschule — Sozialpddagogik — kann anstelle der genannten Voraussetzungen
auch aufgenommen werden, wer Realschulabschluss oder einen als gleichwertig ane-
kannten Bildungsabschluss nachweist und den erfolgreichen Abschluss

einer mindestens zweijahrigen Berufsausbidung oder

einer einschldgigen berufsbildenden Schule in Volzeitform

und eine einjdhrige geeignete praktische Tatigkeit in soziapddagogischen Einrichtungen
oder

die Fachhochschulreife mit einer fachpraktischen Ausbilding in sozialpddagogischen
Einrichtungen nachweist.

Das Staatliche Schulamt kann zulassen, dass an die Stelle der geforderten abgeschlose-
nen Berufsausbildung eine mindestens vierjéhrige, bei BewerberInnen mit Hochschu-
reife eine mindestens einjdhrige forderliche praktische Tatigkeit tritt.
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Land | Dauer Zugangsvoraussetzungen Zahl der
Angebote
Schles- |3 Jahre, |Berufliche Aufnahmevoraussetzung: 14
wig- incl. Prak- |Abschluss in einem Ausbildungsberuf nach dem Berufsbildungsgesetzoder nach der
Holsteinl tika Handwerksordnung oder
Vollzeit |Abschluss einer nach Bundes- und Landesrecht vergleichbar geregelten Ausbildung
oder
eine fiir die Zielsetzung der Fachrichtung forderliche Tatigkeit von 7 Jairen.
Der Nachweis der Hochschulreife oder Fachhochschulreife wird als gleichwertige berd-
liche Aufnahmevoraussetzung anerkamt, wenn die Bewerber/innen zusétzlich fiir eine
sozialpddagogische Tétigkeit forderliche Erfahrung nachweisen kénen.
Thrin- | 3 Jahre, in-|Abgeschlossene mindestens zweijéhrige enschldgige Berufsausbildung. Es muss eine 11
gen cl. 1 Jahr |mindestens 12-jahrige schulische/berufliche Vorbildung nachgewiesen werden.
Berufs-
praktikum
Vollzeit
2 447"

Quelle: Datenbank ,,Kurs* bei der Agentur fiir Arbeit, Nimberg (http://infobub.arbeitsagentur. de/kurs/index.js; Zugriff
20.7.2004)

Aus diesen Varianten der Zulassung und Ausbildung errechnen sich 2 mal 6 mal 2 mal 2 = 48 ver-
schiedene Moglichkeiten, in der Bundesrepublik den Abschluss ,,staatlich anerkannte/r Erziecher/in® zu
erreichen. Zwar gibt es innerhalb dieser Variantenvielfalt in zweierlei Hinsicht weitgehende Ahnlich-
keiten. Zum einen hat die Ausbildung in den meisten Landern Zugangsvoraussetzungen, die sich zu-
mindest prinzipiell dhneln. Zum anderen betrdgt die Dauer der Ausbildung in den meisten Landern
drei Jahre; lediglich in Niedersachsen umfasst die Ausbildung nur zwei Jahre, setzt dort aber eine
zweijihrige Ausbildung zur Sozialassistentin/zum Sozialassistenten voraus. (Ubersicht 11) Doch gibt
es keine bundeseinheitliche Regelung der Fachschulausbildung zur Staatlich anerkannten Erzieher/in.
Die Kultusministerkonferenz hat sich auf vergleichsweise allgemeine Rahmenvorgaben beschrinkt
(KMK 2000; vgl. auch dies. 2002). Parallel hat sich in den letzten Jahren eine Reihe von Fachschulen
engagiert auf den Weg begeben, ihre Ausbildungen neu zu gestalten.'® Es verwundert vor diesem Hin-
tergrund nicht, dass die Fachschulausbildungen, iiber das gesamte Bundesgebiet hinweg betrachtet,
auch inhaltlich durchaus heterogen sind.

' Die Zahl der Angebote ist nicht identisch mit der Zahl der Ausbildungsstitten. Prizise iiberregionale Daten
liegen dazu nicht vor. Schmidt (2005: 715) gibt auf der Grundlage eigener Recherchen und Berecinungen an,
dass in den westdeutschen Léndern 333 Fachschulen existieren (davon 41 % in privater Triagerschaft) und in
Ostdeutschland 52 (davon 31 % in privater Tragerschaft), mithin insgesamt 385.

'8 vgl. unten den Unterpunkt ,,Reformbemiihungen und begrenzende Rahmenbedingungen®



Die Akademisierung der elementarpadagogischen Ausbildung in Deutschland 39

Ubersicht 11:  Erzieher/innen-Ausbildungsdauer an Fachschulen bzw. Fachakademien nach

Bundesléndern

Bundesland Ausbildungsdauer in Jahren
Baden-Wiirttemberg 3 Jahre incl. 1 Jahr Berufspraktikum
Bayern 3 Jahre incl. fachpraktische Ausbildung
Berlin 3 Jahre incl. fachpraktische Ausbildung
Brandenburg 3 Jahre incl. fachpraktische Ausbildung
Bremen 3 Jahre incl. Anerkennungsjahr
Hamburg 3 Jahre incl. Praktikum
Hessen 3 Jahre incl. 1 Jahr Praktikum

Mecklenburg-Vorpommern 3 Jahre incl. 1 Jahr Praktikum
Niedersachsen 2 Jahre incl. Praktikum

3 Jahre incl. 1 Jahr Praktikum zur staatlichen Anerkennung und 4 Praktika von pweils 5

Nordrhein-Westfalen oder 6 Wochen Vollzeit

Rheinland-Pfalz 3 Jahre incl. 1 Jahr Praktikum zur staatlichen Anerkeanung
Saarland 3 Jahre incl. Berufspraktikum

Sachsen 3 Jahre incl. 1 Jahr Praktikum zur staatlichen Anerkennung
Sachsen-Anhalt 3 Jahre incl. 1 Jahr Praktikum zur staatlichen Anerkeanung
Schleswig-Holstein 3 Jahre incl. Praktika

Thiiringen 3 Jahre incl. 1 Jahr BerufSpraktikum

Ausbildungskapazitaten

Zu den quantitativen Dimensionen der Erzieher/innen-Ausbildung an Fachschulen in Deutschland gibt
es sehr unzuldngliche und unterschiedliche Angaben. So verfiigen z.B. weder die 6ffentlichen Trager
noch die Dachverbande der Fachschulen iiber aggregierte Zahlen der Ausbildungspldtze und Absol-
ventInnen." Anfragen bei den Bildungs- und Sozialministerien der Léinder ergaben die gleichen Da-
ten, die von den statistischen Landesdamtern fiir die Bundesstatistik gemeldet wurden. Diese aber sind
unzuverldssig. Jahrlich gibt es danach etwa 10.000 Absolventlnnen mit Fachschulabschluss Erzie-
her/in (Statistisches Bundesamt 1998-2003). Der Berufsbildungsbericht der Bundesregierung (BMBF
2004) beziffert die Zahl der Schiiler/innen in der Erzieher/innen-Ausbildung mit 19.700. Das wiirde
bedeuten: Wenn infolge der dreijdhrigen Ausbildung jedes Jahr ein Drittel dieser Gruppe die Fach-
schulen verlésst, gibe es lediglich 6.566 Absolventlnnen. Diese Zahl ist so niedrig, dass sie nicht rich-
tig sein kann.

Die Autoren der Studie ,,Die Erzieherin® gehen auf der Grundlage der Daten von 1974 und 1990
von 15.000 jahrlichen AbsolventIlnnen der westdeutschen Fachschulen aus (Rauschenbach et al. 1995:
65-69). Beher (2005)*° hat, wie oben bereits erwihnt, zwischen gerundet 36.000 und 45.000 Schii-
ler/innen ermittelt. Legen wir den niedrigeren Wert, also 36.000, auf die drei Ausbildungsjahre um, so
ergibt sich eine Absolventenzahl von 12.000 pro Jahr; legen wir den héheren Wert, also 45.000, um,
dann ergibt sich eine Absolventenzahl von 15.000 pro Jahr (wobei mogliche Abbrecher/innen, da nicht

' Einzig von der Diakonie kann die Zahl der Ausbildungsplitze der eigenen Fachschulen mit ca. 4.700 beziffert
werden (Bundesverband der Evangelischen Ausbildungsstitten [BEA], Frau Waller, schr. Mittlg., 1.3.2005).

2% unpaginiert, vgl. Kapitel 6: ,,Zur Topographie der Ausbildungslandschaft: Fachschulen, Lehrkrifte und Aus-
zubildende*
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ermittelbar, auBer Acht gelassen werden miissen)' In diesem Moglichkeitsraum — zwischen 12.000 und
15.000 — also diirfte sich mit hoher Wahrscheinlichkeit die Zahl der jahrlichen FachschulabsdventInnen
mit dem Berufsziel Erzieher/in bewegen.

Reformbemihungen und begrenzende Rahmenbedingungen

Seit den 1970er Jahren hatte es eine deutliche Entwicklung der Erzieher/innen-Ausbildung gegeben.
Wurden zuvor Kindergérter/innen, Hort- und Heimerzieher/innen sowie Personal fiir die auBlerschuli-
sche Jugendarbeit in jeweils getrennten Ausbildungen an Berufsfachschulen herangebildet, so nun-
mehr Erzieher/innen an Fachschulen fiir Sozialpddagogik. Das dortige Lehrpersonal ist unterdessen
fast vollstandig akademisiert. Allerdings hat, im Unterschied zum sonstigen berufsbildenden Schulwe-
sen, iliber die Halfte der Lehrkrifte kein Lehramtsstudium absolviert (Rauschenbach et al. 1995).
Zugleich aber habe sich, so Ebert (1997: 126), die Ausbildung immer mehr von der Berufspraxis ent-
fremdet, verbunden mit einer strukturellen und inhaltlichen Verschulung. Im Jahre 2000 bezeichnete
Wassilios E. Fthenakis (2002: 15) die Erzieher/innen-Ausbildung als ,,vergessener Klient der Bil-
dungsreform®.

Darauf reagiert inzwischen eine ganze Reihe von Fachschulen. Zahlreiche Einrichtungen haben
sich in den letzten Jahren auf den Weg begeben, ihre Ausbildung stirker auf Professionalisierung hin
zu orientieren. Es wird dort eine aktive Diskussion um die Weiterentwicklung der Ausbildung gefiihrt.
In Berlin nehmen zumindest einige der Fachschulen auch die Entwicklungen an der Alice Salomon
Hochschule zur Kenntnis und bemiihen sich aktiv um die Qualitdtsverbesserung ihrer eigenen Ausbil-
dungsginge.”” Den Bemiihungen setzen allerdings einige einschrinkende Randbedingungen deutliche
Grenzen. Das betrifft insbesondere das hohe Lehrdeputat der FachschuldozentInnen von 26 Wochen-
stunden.

Sollen die Effekte der bisher dominierenden Art von Fachschulausbildung eruiert werden, so lasst
sich z.B. die Zufriedenheit von ErzieherInnen mit ihrer eigenen (Fachschul-)Ausbildung erfassen.
Thole/Cloos (2006) haben empirische Studien zu diesem Thema ausgewertet und kommen zusammen-
fassend zu dem Ergebnis:

,.Der ErzieherIlnnenausbildung wird, bezogen auf die Vermittlung von Wissen und Koénnen fiir die

Bewiltigung der beruflichen Aufgaben, allgemein nur eine mittelméaBige Qualitit zugeschrieben.

[...] Werden ... die vorliegenden Befunde stichwortartig zusammengefasst, dann scheint die Er-

zieherInnenausbildung vorwiegend auf die ,Kernbereiche’ erzieherischer Tatigkeit vorzubereiten.

Ausreichende Wissensressourcen vermag die Ausbildung den AbsolventInnen jedoch durchgéngig

nicht bereitzustellen. Strittig ist auch, ob die fachschulische Qualifikation so etwas wie ein Berufs-
bewusstsein bei den Erzieherlnnen beférdern kann.* (Thole/Cloos 2006: 50)

Mit einigen schlaglichtartigen Erlduterungen lasst sich dies illustrativ verdeutlichen:
¢ Je mehr sich die Arbeit von der beruflichen Bewaltigung alltdglicher Probleme in der Kinder-
gartengruppe ... entfernt, desto unvorbereiteter fiihlen sich die AbsolventInnen. [...]

®  Der Unterricht an Fachschulen kann ErzieherInnen anscheinend insoweit nicht auf die Praxis
vorbereiten, als dass erfahrungsbezogene alltdgliche Deutungen durch die Ausbildung verun-
sichert werden k6nnen“.

2! zu den Problemen der Statistik in diesem Zusammenhang vgl. auch Rauschenbach (1990: 263-270)

2 Interview mit Iris Nentwig-Gesemann, 24.4.2006 [24]
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¢ . Das in der ErzicherInnenausbildung vermittelte Wissen ... ist nur in geringem Male ,durch Wis-
senschaftlichkeit ausgezeichnet’®. ,Die Befassung mit abstrakten Zusammenhingen® glaubt ,nur

jede Vierte gut, fast jede Zweite nur zum Teil gelernt zu haben’ >*

® Erzieherinnen, die ihre Ausbildung positiv beurteilen, erleben nicht weniger Schwierigkeiten
und Belastungen im Berufsfeld als jene, deren Urteil negativ ausfillt“.* (Ebd.: 50-52)

Thole/Cloos resiimieren: ,,ErzieherInnen konnen nur bedingt als umfassend ausgebildete Expertinnen
fiir Fragen der Erziehung, Bildung und Betreuung angesehen werden. Jenseits der direkten padago-
gisch-reflektierten Arbeit mit Kindern und Jugendlichen verfligen sie iiber nur geringe Kompetenzen
zur reflexiven Durchdringung von Erziehungs- und Bildungsmafinahmen, der weitrdumigen Planung
und Vernetzung ihrer Tatigkeit in Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe.“ (Ebd.: 53)

Dies stiitzen weitere Daten. So rechet Nottebaum (2006: 151) am Beispiel der Fachschulausbil-
dung in NRW vor, dass sich ,,die zweijdhrige vorwiegend fachtheoretische Phase der Erzicherinnen-
ausbildung von den auszugehenden 104 Wochen durch Abzug der Ferien, Praktika, Exkursionen, Fei-
er- und Springtage etc. ... auf etwa 52 Wochen reduziert, die sich bei extremer Ausnutzung der mogli-
chen 14 Wochen Projektphase, in denen keine Unterricht stattfinden darf, nochmals auf etwa 26 Wo-
chen verringern.*

Auf eine andere begrenzende Rahmenbedingung wiesen die von uns interviewten Leiterlnnen
dreier Berliner Fachschulen hin: Wesentliche Elemente des oben”® bzw. unten®” beschriebenen Profes-
sionsverstdndnisses gdben auch ihre Anspriiche an die Erzieher/innen-Ausbildung wider. So spiele bei
der Kindererziehung eine empathische Beziehung zu den Kindern, ein Gestalten ,,mit“ und nicht ,,fiir*
die Kinder eine wesentliche Rolle.”® Die Reflexion der eigenen Bildungsbiografie und der tiglichen
Praxis wird als ein weiteres Grundelement der Ausbildung dargestellt.”” Der Leiter der 1. Staatlichen
Fachschule fiir Erzieherinnen verweist dabei jedoch auf ein strukturelles Problem der Fachschul-
Erzieher/innen-Ausbildung in Berlin: Zwar werde die Entwicklung eines professionellen Selbstver-
stdndnisses von den Schiilerinnen und Schiilern erwartet; sofern dieses sich auf soziale und personale
Kompetenzen beziehe, diirfe es jedoch nicht in den Zeugnissen nachgewiesen werden, weil diese sich
allein auf kognitive Leistungen beziehen diirfen.”

In der Systematik des Bildungssystems miissten die Fachschulen fiir Sozialpddagogik dem postse-
kundiren Sektor angehdren, da fachschulische Ausbildungen auf einer beruflichen Erstqualifikation
aufbauen und zu vertiefender beruflicher Bildung fithren sollen. ,,Faktisch erwies sich die Fachschule
fiir Sozialpddagogik in den letzten Jahrzehnten jedoch eher als Stétte beruflicher Erstausbildung*:

,.Die iiberwiegende Mehrheit der Schiilerinnen dieses Schultyps absolvierte nach Erwerb des mitt-

leren Bildungsabschlusses zunéchst ein bis zu zweijahriges Vorpraktikum, um anschlieend an die
Fachschule aufgenommen zu werden. Erst mit Beginn der zweijdhrigen schulischen Phase kamen

2 Hoppe (1993: 114)

* Dippelhofer-Stiem (1999a: 87)

2 Dippelhofer-Stiem/Kahle (1995: 168)

26 punkt 1.2. Theoretische Einordung: Professionalisierung und Hochschulstudium
27 Punkt 2.7. Professionsorientierung

28 Interview mit Annegret Lauffer-v. Reiche, Schulleiterin am Pestalozzi-Frobel-Haus Berlin, 16.8.2006 [218,
231]

¥ ebd. [230, 246]

3% Interview mit Wolfgang Brauer, Leiter der 1. Staatlichen Fachschule fiir Sozialpidagogik Berlin, 16.8.2006
[284]
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diese Schiilerinnen in intensiveren Kontakt mit berufsrelevanten theoretischen Fachinhalten. Eine
berufliche Erstausbildung ... hatten zuvor nur wenige absolviert.” (Schmidt 2005: 717)

Wie oben erwidhnt, gibt es allerdings Reformbewegungen:

,In den letzten Jahren bemiihen sich die Ausbildungsstitten vor allem iiber verdnderte Zugangsre-
gelungen, dem Image von ,unechten’ Fachschulen entgegenzutreten. Im Bundesland Bayern ...
wurde das zweijahrige Vorpraktikum zum Schuljahr 2001/02 durch ein zweijahriges ,Sozialpéada-
gogisches Seminar’ ersetzt. Dieses besteht sowohl aus ldngeren Praxisphasen in sozialpddagogi-
schen Einrichtungen als auch aus Unterrichtseinheiten an einer Fachakademie fiir Sozialpadago-
gik. Der Zugang zum Sozialpddagogischen Seminar ist an den Nachweis des mittleren Bildungs-
abschlusses gebunden. Beendet wird das Seminar mit einer Priifung zur ,Staatlich gepriiften Kin-
derpflegerin’* (ebd.: 718)
Das Lernfeldkonzept, das die KMK-,,Rahmenvereinbarung zur Ausbildung und Priifung von Erzie-
hern/Erzieherinnen (KMK 2000) vorsieht, zielt auf eine facheriibergreifende Unterrichtsorganisation,
handlungsorientierte Didaktik, verbindlichere Kooperation der beiden Lernorte Schule und Praxis,
themenorientierte Struktur des Lehrplan sowie eine Neubestimmung der Lehrerrolle (Ebert 2004:
21).*' Im iibrigen aber fordern die Verbinde der Fachschulen fiir Sozialpidagogik insbesondere, die
Zugangsvoraussetzung fiir die Fachschule anzuheben: Dafiir solle die Fachhochschulreife festge-
schrieben werden (BAGKAE/BeA/B6fAE 2004).

Hochschulreife als Zulassungsvoraussetzung?

Langenmayr (2005: 39) berichtet von Diskussionen, durch die Hochschulreife als Zulassungsvoraus-
setzung fiir die Fachschulabsolventinnen das Niveau eines Fachhochschul-Bachelors zu erreichen. Die
Hintergriinde erldutern Grams/Menken (2006: 2):

,Die Idee der Anhebung der Eingangsvoraussetzungen auf Fachhochschulreife griindet in der U-
berlegung, dass mit diesem Abschluss per se ein hoheres Mal3 an allgemeinbildenden Qualifikati-
onen erworben wurde, welche sich z.B. nicht nur in kognitiven Anteilen, sondern insbesondere in
Kompetenzen wie z. B. Abstraktions- und Analysefdhigkeit, Kommunikations- und Reflexionsfa-
higkeit abbilden. Demgegeniiber wird der Gedanke, diese Kompetenzen in beruflicher Bildung zu
erwerben, nicht gedacht, bzw. kann nicht gedacht werden, weil er der bei uns weitgehend zemen-
tierten Trennung von allgemeiner und beruflicher Bildung zuwiderlauft.*
Auch umgekehrt — aus der Perspektive interessierter AbiturientIlnnen — liee sich der Moglichkeit, mit
der Hochschulzulassungsberechtigung direkt nach dem Schulabschluss an eine Fachschule fiir Sozial-
padagogik gehen zu kdonnen, Positives abgewinnen: Abiturienten kdonnten dadurch den bislang {ibli-
chen Umweg iiber eine Kinderpflegeausbildung oder ein vorgeschaltetes Praxisjahr vermeiden. Aller-
dings ldsst genau dies die einschldgige Berliner Verordnung bislang nicht zu, wenn sie fordert, ,,Be-
werberinnen und Bewerber mit Abitur miissen eine fiir die Fachschulausbildung forderliche Tatigkeit
nachweisen®.’”
Rechtlich umgesetzt ist die Verbindlichkeit der HZB als Zulassungsbedingung fiir die Erzie-
her/innen-Ausbildung bisher zwar nirgends, allerdings wird immer wieder kolportiert, dass die Fach-
schulen in Berlin und Nordrhein-Westfalen seit 2003 nur noch Bewerber/innen mit Hochschulreife

aufnidhmen.”® Diese Information findet in den entsprechenden rechtlichen Bestimmungen nur bedingt

3 vgl. ausfiihrlicher unten Unterpunkt ,,Curriculum®

32§ 3 Abs. 1 Verordnung iiber die Ausbildung und Priifung an den staatlichen Fachschulen fiir Sozialpadagogik
im Land Berlin (APVO-Sozialpddagogik) vom 11.2.2006

33 Interview mit Wolfgang Brauer, 18.8.2006 [261]; eMail Hilde von Balluseck 7.2.2007; Langenmayr (2005:
42): ,,Einige Bundeslédnder wie Berlin und Nordrhein-Westfalen haben die Schulordnungen schon entsprechend
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eine Grundlage, insofern dort zwar eine Préferenz fiir die Hochschulzugangsberechtigung (HZB) for-
muliert ist, aber zugleich auch Bewerber/innen ohne eine solche zugelassen sind. So heif3it es in der
entsprechenden Berliner Verordnung:

,»(1) In das Vollzeitstudium wird aufgenommen, wer die Fachhochschulreife an einer Fachober-
schule des Fachbereichs Sozialwesen erworben hat. Bewerberinnen und Bewerber, die die Fach-
hochschulreife an anderen Fachoberschulen erworben haben, sowie Bewerberinnen und Bewerber
mit Abitur miissen eine fiir die Fachschulausbildung forderliche Tatigkeit nachweisen.

(2) Aufgenommen wird auch, wer mindestens den mittleren Schulabschluss (Realschulabschluss)
und eine berufliche Vorbildung nachweist. Als berufliche Vorbildung gelten

- der erfolgreiche Abschluss einer einschlagigen Berufsausbildung oder

- eine einschlagige Berufstitigkeit von mindestens drei Jahren oder

- der erfolgreiche Abschluss einer nichteinschldgigen Berufsausbildung von mindestens drei Jah-
ren oder

- eine nichteinschligige Berufstitigkeit von mindestens vier Jahren.***

Alles andere wire rechtlich auch nicht haltbar, da Fachschulen nicht dem tertidren Ausbildungssektor
angehdren. Sollte die Aufnahme von Bewerberlnnen ohne HZB jedoch faktisch im Zulassungs-
verfahren ausgeschlossen werden, dann ware dies unter den geltenden Regelungen nicht gerichtsfest.
Laut Aussagen der Berliner Fachschulen wird es so gehandhabt, dass einerseits Bewerber/innen mit
HZB besonders willkommen sind, zugleich aber andererseits auch auf eine ,,gute Mischung® zwischen
diesen Bewerber/innen und solchen mit anderen Zugangsvoraussetzungen Wert gelegt wird: Die Vor-
teile der Heterogenitit der Gruppen liberwodgen die Vorteile einer einheitlichen Eingangsqualifikation
in Gestalt der Hochschulzulassungsberechtigung.®

Mit einer generell auf das (Fach-)Abitur angehobenen Zulassungsvoraussetzung entfiele fiir Lan-
genmayr (2005: 43) ein wesentlicher Unterschied zwischen beiden Ausbildungswegen, zumal die
Fachschulen fiir sich ebenfalls wissenschaftliches Arbeiten und die Entwicklung eines reflexiven
Selbstverstdndnisses beanspruchen. Fachhochschulstudiengénge kénnten dann nur sinnvoll sein, wenn
diese als Aufbaustudiengidnge nach der Fachschulausbildung konzipiert seien und inhaltlich neue
Schwerpunkte (z.B. Sozialmanagement, Integrative Frithpddagogik) setzten (ebd.: 42).

Auch die Verbande der Fachschulen verweisen einerseits darauf, dass die ,,Befdhigung fiir die Bil-
dungsarbeit (...) nicht erst seit der Diskussion um die Pisa-Studie” einen besonders hohen Stellenwert
in der Ausbildung der Erzieher/innen einnehme. Dies komme insbesondere in einer gezielten Person-
lichkeitsbildung, der engen Verflechtung von Theorie und Praxis und der sozialrdumlichen Veranke-
rung der Fachschulen zum Ausdruck. Zugleich halten die Verbdnde eine weitere Professionalisierung
der Ausbildung fiir unabdingbar. Dazu fordern sie nicht nur bundeseinheitlich die Fachhochschulreife,

abgedndert®; Nottebaum (2006: 152): ,,In verschiedenen Bundesldandern geniigt zur Aufnahme der Erzieherkn-
nenausbildung nicht mehr der mittlere Bildungsabschluss, sondern es wird die Fachhochschulreife gefordert;
Berlin und Schleswig-Holstein verlangen demnéchst sogar die Allgemeine Hochschulreife™; Jiittner (2008):
»Seit circa zwei Jahren gilt im Land Berlin ... als Zugangsvoraussetzung fiir eine Ausbildung das Abitur und
Fachabitur®.

3§ 3 Abs. 1 Verordnung iiber die Ausbildung und Priifung an den staatlichen Fachschulen fiir Sozialpidagogik
im Land Berlin (APVO-Sozialpddagogik) vom 11.2.2006; zu NRW vgl. die Verordnung iiber die Ausbildung
und Priifung in den Bildungsgingen des Berufskollegs (Ausbildungs- und Priifungsordnung Berufskolleg —
APO-BK) vom 26. Mai 1999, zuletzt gedndert durch Gesetz vom 11. Dezember 2004, Anlage E Bildungsgénge
der Fachschule §§ 5 und 28.

3% Gesprich mit Annegret Lauffer-von Reiche, Leiterin der Fachschule fiir Sozialpidagogik des Pestalozzi-
Frobel-Hauses Berlin, und Siegmar Alex, Leiter der Anna-Freud-Oberschule Berlin, Berlin, 8.7.2008.
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sondern auch eine zweijdhrige einschlagige Berufsausbildung als Zulassungsvoraussetzung fiir die
Fachschulen sowie eine dreijahrige Ausbildung mit einheitlichen inhaltlichen und didaktischen Stan-
dards (Bundesarbeitsgemeinschaft katholischer Ausbildungsstétten 2005: 1f.). Dies verbdnde sich mit
einem Vorteil der Fachschulausbildung, die — anders als manche FH-Studiengidnge — nicht auf die
Altersphase der Elementarpddagogik spezialisiert ist (Langenmayr 2005: 39).

Curriculum

Inhaltlich bildet das Lernfeldkonzept einen zentralen Bestandteil der Reformbemiihungen im Fach-
schulsektor, der Eingang in Lehrpldne und Rahmenrichtlinien gefunden hat:

¢ Den Lernfeldern sind Ziele und Inhalte zugeordnet, die deutlich stirker als bisher auf berufliche
Aufgaben von Erzieherinnen ausgerichtet sind und weniger auf einzelne Fachdisziplinen®;

® | Strukturell-organisatorisch zielt das Konzept auf eine Auflosung, zumindest aber auf eine Biin-
delung der Unterrichtsfacher®;

® | Methodisch-didaktisch zielt das Konzept auf ein verdndertes Rollenverstindnis von Schiilerin-
nen und Lehrkriften. Die Schiilerinnen sollen stiarker als bisher dazu angeregt werden, komplexe
Problemstellungen selbststdndig und eigenverantwortlich zu 16sen, statt bloBe Rezipienten des
Lernstoffs zu sein, wahrend die Lehrkrifte verstiarkt als Lernberater und Moderatoren, weniger
aber als Wissensvermittler agieren sollen®;

¢ Inhaltlich zielt es auf mehr Anwendungsbezug und auf eine Reduzierung von isoliertem und
tragem Wissen bei den Schiilerinnen® (Kiils o.J.a: 723f.).

In Nordrhein-Westfalen geht der Rahmenlehrplan von vier Lernfeldern aus:

¢ Kinder und Jugendliche in ihrer Lebenswelt verstehen und Bezichungen zu ihnen entwickeln,
®  gruppenpéddagogisch handeln und soziales Lernen fordern,

¢  Entwicklungs- und Bildungsprozesse unterstiitzen,

® professionell in Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe arbeiten (MSW NRW 2006: 28).

Gelernt wird schwerpunktméafig in Lernsituationen. Dabei handelt es sich um Unterrichtseinheiten,
,,die als Ausgangspunkt eine konkrete Problemstellung vorgeben, die dann von den Studierenden in
moglichst selbst gesteuerten Lern- und Arbeitsprozessen geldst werden soll. Die Studierenden folgen
dabei den Phasen einer Problemldsung, wie sie auch das berufliche Handeln in der Praxis kennzeich-
nen‘ (Miiller-Neuendorf 2006: 173).

Auf diese Weise soll ein Wechsel von einer Leistungsorientierung hin zu einer Lernorientierung
vollzogen werden:

,»Wer sich als Schiilerin subjektiv in einer Leistungssituation wahnt, bemiiht sich in erster Linie

darum, Erfolg zu haben und Misserfolg zu vermeiden. In Leistungssituationen geht es nicht dar-

um, Neues zu lernen, Wissensliicken zu schlieen und unklar Gebliebenes besser verstehen zu

wollen. In einer solchen Situation kommt es vielmehr darauf an, mangelndes Wissen nicht preis-
zugeben, Fehler zu vermeiden und sich selbst in einem giinstigen Licht darzustellen.

Im Vergleich dazu werden Lernsituationen von SchiilerInnen subjektiv als entspannter, offener,
informations-, sach- und problemzentrierter wahrgenommen. Die Neugierde kommt zum Zuge,
und Fehler miissen nicht mehr vermieden werden, weil man aus ihnen lernen kann. MitschiilerIn-
nen sind nicht Konkurrenten, sondern Lernpartner, der Lehrer erscheint nicht als Bewertungsin-
stanz, sondern als Lernberater.” (Ebert 2004: 24)

Dabei bleibt indes der Ausbildungsansatz ausdriicklich ein handlungsorientierter. Um die Handlungs-
orientierung herum gruppieren sich kanonisierte Wissensbesténde, aktuelles wissenschaftliches Wis-
sen, Methodenausbildung usw. Die Wissens- und Methodenvermittlung sind von ersterer abgeleitet —
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wiahrend an Hochschulen die Wissenschaftsorientierung im Zentrum steht, von der aus Handlungsori-
entierungen entwickelt werden. Genau dies wird seitens der Fachschulen jedoch auch als ihre Starke
beschrieben. Da die Starken in der Ausbildung zentral mit der jeweils zur Verfiigung stehenden Zeit
zusammenhédngen, verweisen Fachschulvertreter/innen vor allem darauf, dass das Zeitbudget fiir die
Praxisbetreuung an den Fachschulen weit groBer sei als an Fachhochschulen.™

In NRW z.B. bedeutet dies konkret, dass innerhalb von 16 Wochen Praxis sechs bis acht Besuche
von Fachschullehrkréften an der Praktikumsstelle stattfinden und vier bis sechs Besuche im Berufs-
praktikum, dass die Fachschule mit den Praktikumsstellen iiber die Kompetenzentwicklung der Sudie-
renden in den Praktika berit, dass die Feststellung der Berufsfahigkeit gemi3 Ausbildungs- und Prii-
fungsordnung an die Bewéhrung in den Praktika gebunden ist und dass die Praxis an der staatlichen
Abschlusspriifung mit beratender Stimme beteiligt ist (Miiller-Neuendorf 2006: 175).

Die Bundesarbeitsgemeinschaften der Fachschulen fiir Sozialpadagogik benennen als Qualitéts-
merkmale ihrer Einrichtungen:

,gezielte Personlichkeitsbildung und fachliche Kompetenzentwicklung der Studierenden, u.a.

- durch eine intensive individuelle Lernbegleitung

- durch biografisches und gruppenbezogenes Lernen

- durch Projektarbeit und fachiibergreifendes Lernen

- durch erwachsenenorientierte Lehr- und Lernmethoden

- durch enge Verzahnung von Theorie und Praxis u.a.

- durch die fachwissenschaftliche und fachdidaktische sowie praxisbezogene Kompetenz der Do-
zent/innen und Anleiter/innen

- durch die theoriegeleitete Bearbeitung praxisbezogener Fragestellungen in intensiver Verkniip-
fung der Lernorte Fachschule/ Fachakademie und Praxis

- durch die Ausgestaltung des Schullebens als Modellerfahrung fiir die Praxis

- sozialrdumliche Verankerung der Fachschulen/Fachakademien als regionale Kompetenzzentren.*
(BAGKAE/BeA/BGfAE 2004)

Aus Sicht der Fachschulverbande sollten die Konsequenzen aus gestiegenen und steigenden Anforde-
rungen im Berufsfeld nicht in der flichendeckenden Akademisierung liegen. Vielmehr sei es wiin-
schenswert, bundeseinheitlich ,,der fachschulischen Ausbildung eine zweijdhrige einschlagige berufli-
che Erstausbildung vorzuschalten, als Zugangsvoraussetzung fiir die Fachschule die Fachhochschulrei-
fe festzuschreiben, die fachschulische Ausbildung insgesamt dreijahrig auszulegen, wobei das dritte
Jahr als schulisch begleitetes Berufspraktikum zu organisieren ist, inhaltlich und didaktisch-curricular
Standards festzulegen, auf deren Basis die Ausbildungsstitten regionale und trigerspezifische Profile
ausbilden* (ebd.). Daneben wird eine konsequente und umfassende Modularisierung der Ausbildungen
fiir die Arbeitsfelder der Kinder- und Jugendhilfe gefordert. ,,Damit kann eine Anrechnung der in der
jeweiligen Ausbildung erworbenen Kenntnisse und Féahigkeiten fiir eine weiter- bzw. hoherqualifizie-
rende Ausbildung erfolgen.” (Ebd.)

Fiir die Berliner Fachschulen fiir Sozialpddagogik ist gegenwaértig eine dreijahrige Ausbildung mit
44 Wochen fachpraktischem Anteil und insgesamt 2.600 Unterrichtsstunden vorgeschrieben. Rund
10 % (280 Stunden) sind dabei als praxisbegleitender Unterricht konzipiert (SenBJS 2003: 5.155). Die
iibrigen 2.320 Stunden sind insgesamt 16 Themenbereichen sowie einem Vertiefungsblock zugeord-
net. Dabei sind allgemeine Themen wie ,,Kommunizieren und Kooperation® ebenso vorgesehen wie
Themen zum professionellen Handeln von Erzieherinnen (,,Berufliche Identitdt”, ,,Beobachten, inter-
pretieren, planen und handeln®), kreative Elemente (,,Entwicklung menschlicher Ausdrucksformen

3% Gesprich mit Annegret Lauffer-von Reiche, Leiterin der Fachschule fiir Sozialpidagogik des Pestalozzi-Fro-
bel-Hauses Berlin, und Siegmar Alex, Leiter der Anna-Freud-Oberschule Berlin, Berlin, 8.7.2008.



46 Karsten Konig / Peer Pasternack

anregen, begleiten und anleiten®) und Unterrichtseinheiten zu den Inhalten der (Bildungs-)Arbeit in
Kindertageseinrichtungen (,,Natur und Umwelt erfahren und nachhaltig handeln®) (ebd.: 5.155f.). Die-
se Rahmenrichtlinie ist fiir die Fachschulen in Berlin verbindlich und wird von diesen weitgehend
wortgleich als Curriculum tibernommen (vgl. z.B. Evangelisches Johannesstift 2006). Bestandteil der
Ausbildung ist auBerdem eine Facharbeit, in der wissenschaftliche Literatur verarbeitet werden soll
(Langenmayr 2005: 43). Fiir diese sind in Berlin sechs Monate Bearbeitungszeit neben dem laufenden
Unterricht und 20 Seiten Text vorgesehen; sie soll sich in der Regel auf das dritte Praktikum beziechen
und muss in einem Kolloquium verteidigt werden.?’

Hochschulnahe der Fachschulen?

Werden die Entwicklungen der letzten Jahre in Rechnung gestellt, kann durchaus die Frage gestellt
werden, inwieweit die Fachschulausbildungen bereits wesentliche Ziige eines Hochschulstudiums
tragen — nicht zuletzt im Vergleich mit akademischen Erzieher/innen-Ausbildungen in anderen euro-
piischen Lindern. Hierzu lassen sich die 0.g.*® vier zentralen Merkmale eines Hochschulstudiums
heranziehen:

®  Zugangsvoraussetzung ist die Hochschulreife: Diesbeziiglich weisen die Fachschulen mitunter
darauf hin, dass die Eingangsqualifikationen ihrer Klientel in den letzten Jahren deutlich gestie-
gen seien. Belastbare Datenangaben gibt es dazu allerdings nicht. Einen Anhaltspunkt liefert der
Mikrozensus 2000, der iiber die héchsten Schulabschliisse der im Beruf stehenden Erzieher/innen
folgende Auskiinfte gibt: Zirka 8 % verfiigen iiber die allgemeine Hochschulreife sowie weitere
10 % tiber die Fachhochschulreife (Statistisches Bundesamt o0.J. [2000]). Im Anschluss daran von
uns durchgefiihrte Zufallsstichproben an sechs Fachschulen ergaben Werte zwischen 20 % und
50 % der Fachschiiler/innen mit Hochschulreife.” Auf diesen Grundlagen diirfte es gerechtfertigt
sein, von einem niherungsweisen Wert von 30 % Fachschiiler/innen mit Abitur oder Fachhoch-
schulreife auszugehen. Das heift zugleich: Zirka 70 % derjenigen, die an Fachschulen/Fach-
akademien fiir Sozialpddagogik ausgebildet werden, verfiigen {iber diese Eingangsqualifikation
nicht. Versuche, so in Berlin oder NRW, die Hochschulzugangsberechtigung auf dem Verord-
nungswege gegeniiber anderen Zugangsvoraussetzungen zu privilegieren, sind rechtlich heikel, da
die Fachschulen dem postsekundéren und nicht dem tertidren Bildungssektor zugehdren.

®  Das Lehrpersonal ist in wissenschaftlicher Forschung ausgewiesen: Dies wird typischerweise
iiber die Promotion nachgewiesen. Zwar ist nicht ausgeschlossen, dass im Einzelfall auch Nicht-
promovierte wissenschaftlich aktiv sind, doch erlaubt die Promotionsquote innerhalb eines Lehr-
korpers zumindest eine Trendaussage dariiber, wie hoch die Wahrscheinlichkeit wissenschaftli-
cher Ausgewiesenheit ist. Zur Promotionsquote der Fachschuldozentlnnen liegen keine iiberregi-
onalen Angaben vor. Die meisten Fachschulen verzichten auf ihren Homepages — im Unterschied
zu Hochschulen — darauf, die Angehorigen ihres Lehrkorpers vorzustellen. Soweit dies im Aus-
nahmefall dennoch geschieht, ist festzustellen, dass promovierte Fachschuldozentlnnen eine gro-
e Ausnahme darstellen. Diese Form der wissenschaftlichen Qualifikation scheint im Lehrkorper
der Fachschulen fiir Sozialpddagogik nicht hdufiger vorzukommen als an Gymnasien.

37 Interview mit Marion Eichhorn, 19.10.2006 [434]
¥ Punkt 1.2. Theoretische Einordnung: Professionalisierung und Hochschulstudium

39 vgl. auch Nottebaum (2006: 155): ,,Schon jetzt verfiigen zum Beispiel 75 der insgesamt 208 Schiilerlnnen, die
in diesem Jahr die Bischofliche Clara-Fey-Schule Aachen besuchen, iiber eine Hochschulzugangsberechtigung.*
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®  Die Lehre findet forschungsgebunden statt: Voraussetzung dessen ist, dass die Lehrenden in der
Forschung aktiv sind. Dies ist nur dann als Regelfall moglich, wenn entsprechende Zeitbudgetan-
teile fiir Forschungsarbeiten reserviert sind. Da die Fachschulen keinen Forschungsauftrag haben,
enthélt das Zeitbudget einer/eines Fachschuldozentln keine Anteile fiir Forschungstitigkeiten.
FachschuldozentInnen haben ein Lehrdeputat von 26 Wochenstunden.*

®  Die Ausbildung integriert in relevantem Umfang Selbststudienanteile: Die Stundentafeln der
Fachschulen sind zu iiber drei Vierteln mit Kontaktunterricht gefiillt. Damit steht weniger als ein
Viertel der wochentlichen Lernzeit fiir weitere Aktivitiaten — z.B. Selbststudium — zur Verfiigung.

DDR-Kindergartnerinnenausbildung

SchlieBlich ist zumindest kurz darauf hinzuweisen, dass ein betrachtlicher Teil der heute beschéftigten
Erzieher/innen in Kindergérten nicht die hier behandelte, sondern die DDR-Fachschulausbildung zur
Kindergartnerin (bzw. in anderen Einsatzfeldern zur Krippen-, Hort- oder Heimerzieherin) durchlau-
fen hat. Diese wies einige wichtige Unterschiede zur westdeutschen Fachschulausbildung auf.

Die Unterschiede spielen zwar fir die kiinftigen Ausbildungsstrukturen keine Rolle mehr; sie
miissen aber dann beriicksichtigt werden, wenn es um die Zusammenarbeit zwischen Hochschulstu-
diengédngen und Kindergérten in ostdeutschen Bundesldndern geht, wie sie insbesondere fiir die Prak-
tika der Studierenden unerlésslich ist.*' Damit in dieser Kooperation die Anzahl von Missverstindnis-
sen und Konflikten gering gehalten werden kann, ist die Kenntnis der Ausbildungsgrundlagen der
Praktikumspartner/innen wichtig. Ohne hier in Details gehen zu konnen, soll doch, gleichsam nach-
richtlich, zumindest eine priagnante Zusammenfassung der normativen Grundlagen des DDR-Kinder-
gartens und der DDR-Kindergéartnerinnen-Ausbildung wiedergegeben werden:

,.Die Praxis der Erziehung in Kindergéarten basierte in der DDR auf einem klar abgegrenzten Ka-
non von Wissensbestidnden, einer einheitlichen Ausbildung der Kindergértnerinnen, einem einheit-
lichen, fiir die tagliche Praxis verbindlichen, hoch differenzierten Curriculum (,Bildungs- und Er-
ziehungsplan’) und einem fest installierten Top-Down-Kontrollsystem von der Akademie der Pa-
dagogischen Wissenschaften bis zum kleinen Dorfkindergarten.

* Um so héher muss es gewiirdigt werden, dass an einzelnen Einrichtungen dennoch Bemiihungen unternom-
men werden, {iber Lehrforschungsprojekte bzw. Projektarbeiten oder die aktive Beteiligung an der friihpaddagog-
schen Fachdiskussion den Ausbildungsauftrag avanciert umzusetzen. Vgl. hierzu die Evaluation der Erziehern-
nenausbildung am Pestalozzi-Frobel-Haus Berlin (ZEVA 2007: 8): ,,Obwohl das PFH und die Fachschule fiir
Sozialpadagogik keinen expliziten Forschungsauftrag haben, folgen die Mitarbeiter(innen) dem eigenen An-
spruch einer praxisbezogenen Forschung im Kontext des Projektstudiums. Im Fokus dieser Forschungstétigkeit
steht die Forderung und Optimierung von Bildung und Erziehung (im Sinne von ,,Early Excellence®). In diesem
Rahmen werden kleinere Praxisforschungs- und Evaluationsprojekte bearbeitet, in die auch die Studierenden
eingebunden werden. Die Forschungstitigkeit schldgt sich in Publikationen in Zeitschriften und Fadbiichern
nieder, seit 2000 bringt das PFH eine eigene Buchreihe heraus. Erginzend dazu werden vom PFH regelmifBig
Fachtagungen organisiert. Die Dozent(inn)en sind mit ihren Publikationen im deutschen professionell-fachlichen
Diskurs priasent. Begutachtete und internationale Verdffentlichungen stellen dagegen die Ausnahme dar.*

*! Die Statistik des Landes Sachsen-Anhalt z.B. nennt folgende Zahlen fiir die Altersstruktur des Personals in
Kindertageseinrichtungen (incl. ehemalige Krippenerzieherinnen): Der wetaus grofite Anteil fallt mit 40,9 % auf
die Gruppe der 41- bis 50-Jahrigen. Die éltere Kohorte der 51- bis 55-Jahrigen umfasst 19,2 %, und 8,8 % der
Erzieherinnen sind 56 bis 60 Jahre alt. Die Gruppe der 31- bis 40-Jdhrigen, die sich noch durch Ausbildung und
Praxis zu DDR-Zeiten auszeichnet und noch ca. 30 Jahre im Beruf sein wird, liegt bei 26,4%. Im Vergleich
hierzu nimmt sich die Gruppe der unter Dreifligjdhrigen verschwindend gering aus: 4,1 %. In dieser Gruppe
finden sich dann auch die einzigen Fachkrifte, die schon eine sozialpddagogische Ausbildung nach 1990 durd-
liefen. (Maiwald 2005: 6)
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Das Wissen wie das Handeln der Kindergartnerin war nach dem Muster des technischen Experten
konzipiert. Es gab klare Vorstellungen iiber Ziele, Methoden und Instrumente und die Moglich-
keit, diese zu kontrollieren. Effektivitdt und Effizienz des paddagogischen Handeln richteten sich
nach technischen Kriterien. Umwege, individuelle Losungen oder Uberschreiten vorgegebener
Zeiten galten als Fehler, die zu vermeiden waren. Der padagogische Fithrungsanspruch der Kin-
dergértnerin griindete in dieser technologisch orientierten Perspektive auf Lern- und Bildungspro-
zesse der Kinder und richtete sich auch auf die Eltern und die Familien, die die Arbeit der Kinder-
géirten im Sinne des Plans zu unterstiitzen hatten.

Kontrolle galt aber nicht nur dem Kind, sondern auch der Erzieherin, die in ihrer tdglichen Arbeit
jederzeit Uberpriifungen durch hohere padagogische Instanzen ausgesetzt sein konnte. Angesichts
der hohen Wertschiatzung der Arbeit der Kindergérten durch Staat und Partei konnte diese (auch
politische) Kontrolle als Ausdruck der Teilhabe an gesellschaftlicher und politischer Herrschaft
und dem sich daraus ergebenden sozialen Status verstanden werden, was sich nicht zuletzt in dem
hohem Respekt ausdriickte, der ihnen von den Eltern entgegengebracht wurde.

Wissen und berufliches Handeln war in diesem Modus an der Minimierung oder Vermeidung jeg-
licher Erscheinungsformen von Ungewissheit orientiert und war in der Praxis durchaus erfolgreich
im Sinne des Funktionierens, im Sinne der Nachweisbarkeit von Erfolgen im Rahmen des Sys-
tems.* (Rabe-Kleberg 2005: 4)*

1.3.3. Elementarpddagogische Hochschulstudien in Deutschland

Bereits in seinen 1970 vorgelegten Empfehlungen hatte der Deutsche Bildungsrat eine sehr deutliche
Kritik am formalen Ausbildungsniveau der Fachkrifte in den Kindergérten formuliert. Sie miindete in
der Empfehlung: ,,Fiir die Erfiillung der neuen Aufgaben im Elementarbereich wére der Einsatz von
Sozialpadagogen als allein vollausgebildeten Fachkréiften im Elementarbereich wiinschenswert, wenn
nicht iiberhaupt eine Eingliederung der Fachkrifteausbildung in die Lehrerausbildung, wenigstens fiir
die Leiter der Kindergérten, erfolgt™ (Deutscher Bildungsrat 1973: 118f.).

Gleichwohl bestand die elementarpaddagogische Hochschullandschaft in der Bundesrepublik bis
vor wenigen Jahren aus drei (Spuren-)Elementen (Ubersicht 12):

® den sozialpddagogischen Studiengdngen an Fachhochschulen und Universitdten, die ihre Studie-
renden in einem generalistisch angelegten Curriculum auf zahlreiche padagogische Einsatzfelder
aulerhalb des Lehramts vorbereiten; zu diesen Einsatzfeldern zdhlen u.a. auch Kindergérten;

®  fiinf Studiengdngen fiir das hohere Lehramt an berufsbildenden Schulen, in denen Fachschulleh-
rer fiir die Erzieher/innen-Ausbildung herangebildet werden (Universitdit Bremen, Universitat
Dortmund, Universitdt Liineburg, Lehrstuhl fiir Elementar- und Familienpadagogik an der Uni-
versitdt Bamberg, Professur fiir Sozialpadagogik einschlieBlich ihrer Didaktik am Institut fiir Be-
rufliche Fachrichtungen der TU Dresden*);**

2 Vgl. hierzu auch die instruktive Darstellung in Maiwald (2006) und fiir den Bereich der Betreuung Null- bis
Dreijahriger die Untersuchung , Krippenerziehung in der DDR. Alltagspraxis und Orientierungen von Erzie-
herinnen im Wandel“ von Nentwig-Gesemann (1999).

* Hinzu tritt dort seit dem Wintersemester 2007/2008 ein Masterstudiengang fir Lehrkrifte an beruflichen
Schulen fiir Sozialpddagogik. Auch an der Universitit Kassel startet, im Jahre 2008, ein solcher Studimgang
neu.

* In diesen Studiengiingen waren im Wintersemester 2003/2004 952 Studierende eingeschrieben (incl. 17 im
auslaufenden Studiengang der TU Chemnitz; auch der Bremer Studiengang wird eingestellt und nimmt seit Wn-
tersemester 2003/2004 keine Studienanfinger/innen mehr auf) (Bader/Schroder 2004: 102-104). ,In ganz
Deutschland schlieBen jahrlich nur rund 80 Absolventen des Studium mit der Zweiten Staatspriifung ab. Diese
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®  Vertiefungsangebote fiir den friihkindlichen/-pddagogischen Bereich im Rahmen von Studien-
gingen fiir Padagogik, Sozialpadagogik und Grundschulpiddagogik (Professur fiir Kleinkindpada-
gogik an der FU Berlin; Professur fiir Frithe Kindheit, Familie und Jugend an der Universitét zu
Ko6ln; Professur fiir Padagogik der frithen Kindheit an der Universitat Koblenz-Landau/Abteilung
Landau; Professur fiir Pddagogik mit Schwerpunkt geschlechtsspezifische Bildungsprozesse in
der Kindheit an der Universitdt Augsburg).

Anzahl reicht nicht aus, um den bundesweiten Bedarf an Lehrkréften im sozialpddagogischen Bereich zu ce-
cken (Schmidt 2005: 719). Vgl. die Vorstellung der Studienkonzepte einiger der Standorte in ThierschHolter-
schinken/Neumann (1999: 211-246) und die ausfiihrliche Darstellung der ,,Ausbildung der AusbilderInnen® bei
Cloos/Hoffmann (2001).
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Ubersicht 12:  Elementarpddagogik an deutschen Hochschulen bis 2004: Uberblick
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Wie leicht zu erkennen ist, waren diese bisherigen Angebote cher am Rande des elementarpddagogi-
schen Feldes angesiedelt. Diese Situation hat sich unterdessen grundlegend gewandelt:

® Mittlerweile gibt es bundesweit 54 einschldgige Hochschulinitiativen, die in den Kern des ele-
mentarpddagogischen Feldes fithren. Zum grof3en Teil laufen die Studienginge bzw. Zertifikati-
onsangebote bereits, z.T. sind sie im Start begriffen (Ubersicht 13).*

® 13 davon finden sich an Universititen, finf an Pddagogischen Hochschulen und 36 an Fachhoch-
schulen. Von letzteren wiederum werden einige in Zusammenarbeit mit Fachschulen fiir Sozial-
padagogik realisiert, was Erfahrungstransfers erleichtert und konkurrenzbedingten Konflikten
vorbeugt. Die Robert-Bosch-Stiftung begleitet die Entwicklungen mit einem eigenen Pro-
gramm.*

® Durch zwei Berufsakademien in Baden-Wiirttemberg und in Sachsen werden auch in diesem
Studienlevel Bachelor-Angebote fiir Elementarpddagogik unterbreitet: Berufsakademien bieten
eine duale Ausbildung mit den zwei liber die gesamte Studiendauer verflochtenen Lernorten
Hochschule und Praxisausbildungsstelle an; sie werden dem tertidren Sektor zugerechnet, ohne
Hochschulen zu sein,*” und ihre Abschliisse sind den FH-Abschliissen gleichgestellt.

® Neben diesen Studienangeboten gibt es zudem inhaltlich affine Studiengidnge sowie Initiativen
fiir Kita-Management-Weiterbildungen, die sich vorrangig an Kita-Leiter/innen wenden (Uber-
sicht 14, unterer Teil).

Alle Angebote zusammen summieren sich auf 65, die an 51 verschiedenen Hochschuleinrichtungen
(incl. zwei Berufsakademien) stattfinden. (Ubersichten 12-15)

Nach Diller/Rauschenbach (2006a: 10) lassen sich zwei ,,Hauptrouten* ausmachen, auf denen
hochschulische Studienangebote entwickelt werden:

¢ Hochschulausbildungen, die dezidiert an den vorhandenen Fachschulen ankniipfen, die Fach-
praxis einbinden und zu einer qualifizierten Weiterentwicklung ausgewéhlter Themen beitragen;

® necue, grundstindige Studiengdnge an Fachhochschulen und Universitdten, die die neuen Mog-
lichkeiten hochschulimmanenter Studienreform nutzen, jedoch vorerst ohne Beteiligung der
Fachpraxis vorangetrieben werden.*

* Ein Studiengang wurde wegen nichtverstetigter Finanzierung nach Abschluss der Etablierungsphase wieder
eingestellt (FH Hannover).

46 Vgl. Robert-Bosch-Stiftung (2006, 2006a); http://www.profis-in-kitas.de/

*" Eine jiingere Initiative des baden-wiirttembergischen Wissenschaftsministeriums zielt darauf, die dortigen Be-
rufsakademien zu einer Institution mit mehreren Standorten zusammenzufassen und diese unter dem neuen Na-
men ,,Duale Hochschule® den Fachhochschulen gleichzustellen (MWK 2008).
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Ubersicht 14:

deutschen Hochschulen

Elementarpddagogische und inhaltlich affine Studienangebote an

Nr. Hochschule Studiengang/Angebot | Charakter Abschluss
Universitaten
. - . . Schwerpunkt im Haupt- | Diplom,
1 Universitdt Augsburg Elementarpadagogik studium Pdagogik Magister
Fachbezogene Bildungswissenschaf-
2 Universitdt Bremen ten (Elementarbereich, Grund- und grundsténdig Bachelor
Sekundarschulen)
3 Universitdt Bremen Early Childhood Education (in Vor- Master-Programm Master
bereitung)
Universitét Bremen in
4 Koop. m. Bremischer Friihkindliche Bildung berufsbegleitend Zertifikat
Evangelischer Kirche
5 TU Dresden Frithpadagogik (in Vorbereitung) Master-Programm Master
Pédagogik der Kindheit (vorschuli-
6 Universitét Erfurt scher, auBlerschulischer und schuli- grundsténdig Bachelor
scher Bereich)
L Bildung und Férderung in o
7 Universitédt GieBen grundsténdig Bachelor
der Kindheit
Unlverglt.at Hallg-Wltten- Early Childhood Education (in Vor- | Internationales Master-
8 berg mit internationalen g Master
. o bereitung) Programm
Partneruniversititen
Studienrichtung inner-
9 Universitdt Koblenz Pédagogik der frithen Kindheit halb des Dipl.-Pad.- Diplom
Studiums
10 | Universitdt zu Koln Padagogik der Frihen Kindheit grundsténdig Bachelor
(geplant)
.. . . . . Schwerpunkt im Stu-
11 | Universitdt zu Koln Padagp glknder Frl}hen Kindheit und diengang Erziehungs- Master
Familienpddagogik .
wissenschaft
12 | Universitét Oldenburg Fruhkmdhc.:he Padagoglk im Elemen- berufsbegleitend Zertifikat
tar- und Primarbereich
13 | Hochschule Vechta B{ldungswmsenschaften der friihen berufsbegleitend Bachelor
Kindheit
Padagogische Hochschulen
1 PH Heidelberg Friithkindliche und Elementarbildung | grundstindig Bachelor
2 PH Heidelberg Fruhkindliche und Elementarbildung Master-Programm Master
(geplant)
PH Schwibisch Gmiind Friihe Bildung grundsténdig Bachelor
4 PH Schwibisch Gmiind Friihe Bildung berufsbegleitend Zertifikat
PH Weingarten Elementarbildung grundsténdig Bachelor
Fachhochschulen
1 ASFH Berlin erzwhung und Bildung im Kindesal- grundsténdig Bachelor
2 ASFH Berlin erzwhung und Bildung im Kindesal- berufsbegleitend Bachelor
3 ASFH Berlin Bildungsbegleiterln in der Frithpada- berufsbegleitend Zertifikat

gogik




54

Karsten Konig / Peer Pasternack

Nr. Hochschule Studiengang/Angebot Charakter Abschluss
Praxisforschung in sozialer Arbeit
und Pddagogik (mit Schwerpunkt
4 ASFH Berlin entweder im Bereich Soziale Arbeit | Master-Programm Master
oder Erziehung und Bildung im
Kindesalter)
Katholische Hochschule . . .
5 fiir Sozialwesen Berlin Bildung und Erziehung grundsténdig Bachelor
6 FH Bielefeld Pédagogik der Kindheit grundsténdig Bachelor
7 FH Bochum Bildung und Erziehung im Kindesal- erundstindig Bachelor
ter (geplant)
Evangelische FH Rhein-
land-Westfalen-Lippe in . . o
8 Koop. mit Fachschule Elementarpadagogik grundsténdig Bachelor
Bochum
Evangelische FH Darm-
stadt und Padagogische . . . .
9 Akademie Elisabethenstift E;;iung und Erzichung in der Kind- grundsténdig Bachelor
(Darmstadt) in Koop. m. 5
Fachschulen
Evangelische FH Darm-
stadt und Padagogische . . . .
10 | Akademie Elisabethenstift E;;iung und Erzichung in der Kind- berufsbegleitend Bachelor
(Darmstadt) in Koop. m. 5
Fachschulen
Evangelische Hochschule . . .
11 fiir Soziale Arbeit Dresden Elementar- und Hortpadagogik berufsbegleitend Bachelor
12 | FH Diisseldorf Pad_agoglk der Kindheit und Famili- grundsténdig Bachelor
enbildung
13 | FH Erfurt Er zichung und Bildung von Kindern grundsténdig Bachelor
bis 10 Jahre
. Bildung und Erziehung in der Kind- .
14 | HS Esslingen heit (in Planung) grundsténdig Master
Evangelische FH Freiburg .. . .. . . .
15 in Koop. mit PH Freiburg Pédagogik der frithen Kindheit grundsténdig Bachelor
SRH Hochschule fiir Ge- | Interdisziplindre Frithférderung (in . 1
16 sundheit Gera gGmbH Vorbereitung) grundstindig Bachelor
FH Giellen-Friedberg, - . grundsténdig, dualer
17 Standort Wetzlar Friihpadagogik Studiengang Bachelor
FH GiefBlen-Friedberg, R . .
18 Standort Wetzlar & Frithpadagogik (geplant) berufsbegleitend Bachelor
Hochschule fiir Ange- . . . .
19 | wandte Wissenschaften E;ztlehung und Bildung in der Kind- grundsténdig Bachelor
Hamburg
FH Hannover in Koop. m. . .
- 16 evangelischen Fachschu- El.emer.ltarp adfagoglk.[2004 gestartet, grundsténdig Bachelor
len wird nicht weitergefiihrt]

* Der Studiengang Elementarpidagogik an der EFH Hannover wurde zum Wintersemester 2006/07 eingestellt,
da Land und Hochschule nicht bereit oder in der Lage waren, die Finanzierung weiter zu tragen. Alle einge-
schriebenen Studierenden sollten dann ihr Studium regulir beendet haben (mdl. Auskunft Katrin Stange, EFH
Hannover, 15.6.20006).
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Nr. Hochschule Studiengang/Angebot Charakter Abschluss
HS fiir Angewandte Wis-
senschaft und Kunst Hil-
desheim in Koop. m. Ali- . . . .
20 | ce-Salomon-Fachschule E:rldung und Erzichung im Kindesal- grundsténdig Bachelor
Hannover u. Hermann-
Nohl-Fachschule Hildes-
heim
FH Kiel in Koop. m. Univ. . . . .
21 | Flensburg u. Fachschulen Erzichung und Bildung im Kindesal- grundsténdig Bachelor
. LT . ter
fiir Sozialpddagogik
2 K?thollsche FH NRW Bildung und Erziehung im Kindesal- erundstindig Bachelor
Kéln ter
23 | FHKoln E:rldung und Erzichung im Kindesal- grundsténdig Bachelor
Hochschule fiir Technik, Soziale Arbeit zur Qualifizierung von
24 | Wirtschaft und Kultur Leitungspersonal in Kindertagesstit- | berufsbegleitend Diplom
Leipzig ten
FH Ludwigsburg Hoch-
schule fiir 6ffentliche . o . .
25 | Verwaltung und Finanzen Elemenj[arp ddagogik (im Diskussi- Master-Programm Master
. . onsstadium)
in Koop. m. PH Ludwigs-
burg
FH Magdeburg-Stendal, . o .
26 Standort Stendal Angewandte Kindheitswissenschaften | grundstindig Bachelor
27 FH Magdeburg-Stendal, Bildung, Erziehung und Betreuung im | berufsbegleitend fiir Bachel
Standort Stendal Kindesalter Kita-Leiter/innen achelor
28 | FH Miinchen E:rldung und Erzichung im Kindesal- grundsténdig Bachelor
29 Katholische Stulftungsfach- Bildung und Erziehung im Kindesal- berufsbegleitend Bachelor
hochschule Miinchen ter
30 | FH Neubrandenburg Early E duc_atlon — Bildung und Erzie- grundstédndig Bachelor
hung im Kindesalter
Evangelische FH Niim- Erziehung und Bildung im Kindesal- .
31 berg ter (ab WiSe 2008) berufsbegleitend Bachelor
FH Oldenburg / Ostfries- .
32 | land / Wilhelmshaven, Integrative Frithpddagogik grundstzlindlig (Voll- Bachelor
oder Teilzeit)
Standort Emden
33 | FH Osnabriick Elementarpadagogik berufsbegleitend Bachelor
34 | FH Potsdam E;;iung und Erzichung in der Kind- grundsténdig Bachelor
Hochschule fiir Technik
und Wirtschaft des Saar- . . . .
35 | lands in Koop. mit Katho- IS((i)er:ializi?rbelt und Pédagogik der grundsténdig Bachelor
lische Hochschule fiir So-
ziale Arbeit Saarbriicken
Evangelische FH Reutlin-
36 gen-Ludwigsburg in Koop. | Bildung und Erziehung in der frithen erundstindig Bachelor

mit PH Ludwigsburg und
Fachschulen

Kindheit
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Nr. Hochschule Studiengang/Angebot Charakter Abschluss
Berufsakademien
1 Berufsakademie Stuttgart Zg;ile Arbeit in der Elementarpada- grundsténdig Bachelor
Berufsakademie Sach- . . .
2 sen/Staatliche Studienaka- Soz¥ale Arbeit in der Elementarpdda- grundsténdig Bachelor
. . gogik
demie Breitenbrunn
Zwischensumme: 56
Inhaltlich affine Studiengénge
PH Heidelberg in Koop. . . .
1 mit PH Freiburg Straenkinderpiddagogik Master-Programm Master
Staatliche Hochschule fiir
Musik und Darstellende . . . . .
2 Kunst Heidelberg- Kindertanzpadagogik grundsténdig Diplom
Mannheim
3 PH Karlsruhe S.p rachfqrdemng und Bew§gungser- grundsténdig Bachelor
ziehung im Elementarbereich
4 FH Kiel Naturspielpadagogik berufsbegleitend Zertifikat
5 Universitdt Osnabriick Bewegungsforderung von Kindern berufsbegleitend Zertifikat
unter drei Jahren
Kita-Management-Studiengdnge
Institut fiir Pidagogikma-
nagement (IfPM) Bad
Diirrheim (Privates Hoch- - .
Pad k t .
1 schulinstitut der Off Road (Saoc?i (1)5132)3 nagemen berufsbegleitend BBA
Kids Stiftung, Studien-
abschluss der Steinbeis-
Hochschule Berlin)
. . Management von Erziehungs- und .
2 Katholische FH Freiburg . o berufsbegleitend Bachelor
Bildungseinrichtungen
FH Koblenz, Standort Bildungs- und Sozialmanagement mit .
3 Remagen Schwerpunkt frithe Kindheit berufsbegleitend Bachelor
4 FH Potsdam in Koop. mit Kita-Management berufsbegleitend Zertifikat

FH Brandenburg und IHK

Gesamtsumme: 65

Nicht einbezogen sind die Studiengénge fiir das Hohere Lehramt an berufsbildenden Schulen.

Inklusive der Studiengénge, die im Wintersemester 2008/2009 neu gestartet sind.

Neben der institutionellen Zugehérigkeit der Studienangebote unterscheiden sich diese formal hin-
sichtlich ihres Studiermodus — grundstindig oder berufsbegleitend — und ihrer Abschliisse: Es gibt

mehrheitlich Bachelor-Studiengénge, daneben einige Master-Programme sowie mehrere Weiterbil-
dungsangebote, deren erfolgreiches Absolvieren durch ein Zertifikat beglaubigt wird. Ubersicht 15

gruppiert die Studienangebote nach verschiedenen Dimensionen.
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Ubersicht 15:  Elementarpddagogische und inhaltliche affine Studienangebote in Deutschland:

Quantitative Zuordnung zu Einzelkategorien

Dimension

Unterscheidungen / Anzahl der Studienangebote (n=65)

Universitat PH Fachhochschule Berufsakademie
Hochschulart
3| 40 2|
offentlich kirchlich privat
Hochschul-
charakter
52

Studiengangs-
charakter

Vollzeit-/Prasenzstudium

berufsbegleitend

46

Inhaltliche
Orientierung

(elementar)pada-
gogisch dominiert

Schwerpunkt in

Erziehungswiss.

elementar-
padagogisch affin

management-
orientiert

52

Studien-
abschluss

Bachelor

Master

Diplom

Zertifikat

a5

Kooperationen
mit
Fachschulen

Kooperationsfrei bzw. punktuelle
Kooperationen mit Fachschulen

gemeinsamer Studiengang
Hoch-/Fachschule(n)

59

Nicht einbezogen sind die Studiengéange fiir das Héhere Lehramt an berufsbildenden Schulen.
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2. Falistudie: Der ASFH-Studiengang
»Erziehung und Bildung im Kindesalter*

Aus Sicht des Studiengangs ,,Erziechung und Bildung im Kindesalter” werden insgesamt fiinf wesentli-
che Griinde fiir eine Ausbildung von ErzieherInnen an einer Fachhochschule genannt:

® Als der wichtigste erscheint die Annahme, dass das Anforderungsniveau an Erzieherinnen ins-
besondere durch die bildungspolitischen Anspriiche an die Kindertageseinrichtungen derart ge-
wachsen sei, dass auch die Erziecher/innen besser ausgebildet werden miissten als bisher. Ange-
sichts der umfassenden Aufgaben sei ein ,,akademisches Niveau unbedingt zu empfehlen.*’ Bei
Kontakten mit Erzicherinnen hétten diese auch die eigene Ausbildung hdufig als nicht ausrei-
chend bezeichnet.™

® Daraus resultieren hohere Anforderungen an das Lehrpersonal, das nur mit einer expliziten For-
schungsqualifikation, d.h. Promotion, und wenigstens minimalen Moglichkeiten zu eigener For-
schungstitigkeit diese Ausbildung angemessen leisten konne.”'

® Daneben bereite der Studiengang auch auf Leitungsfunktionen im Bereich der Kindertagesstitten
vor. Dazu sei insbesondere ein betriebswirtschaftliches Verstidndnis erforderlich, das an den Fach-
schulen nicht vermittelt werde.’>

®  SchlieBlich soll der Studiengang dazu beitragen, den Beruf der Erzieher/in durchldssiger zu ge-
stalten und weitere Ausbildungs- und Karrierewege er6ffnen, indem er vor allem fiir ein spateres
Master-Studium vorbereitet.

® Damit verbunden wird eine finanzielle Aufwertung und gesellschaftlich hohere Anerkennung des
Erzicher/innen-Berufes angestrebt.™

Um dies umzusetzen, wurde 2003 unter erheblichem Zeitdruck — ,,in einer atemberaubenden Ge-
schwindigkeit (Balluseck 2006a: 7) — der Bachelor-Studiengang ,,Erziehung und Bildung im Kindes-
alter entwickelt, Anfang 2004 ministeriell genehmigt, im Sommersemester 2004 gestartet, seither
mehrfach reformiert und gleichzeitig mit zahlreichen flankierenden Aktivitdten im Bereich der Friih-
padagogik verbunden. Als iibergreifende Perspektive der Studiengangsentwicklung fungiert das Kon-
zept der Balance zwischen Anerkennung und Selbstbehauptung: ,,Anerkennung (auch: Verbundenheit)
steht fiir die Bindungstendenzen der Kinder, Selbstbehauptung fiir ihre Autonomiebestrebungen. Er-
ziehung und Bildung unterstiitzen Kinder in der Aufrechterhaltung und Weiterentwicklung der Balan-
ce zwischen diesen beiden Bestrebungen. Die Balance aufrechtzuerhalten ist aber auch Aufgabe der
Erzieherinnen: Ihre Professionalitit besteht u.a. darin, sich den Kindern zuzuwenden und sich auf ihre

* Interview mit Annette Dreier, 24.4.2006 [22], auch: Interview mit Iris Netwig-Gesemann, 24.4.2006 [25]
3% Interview mit Annette Dreier, 24.4.2006 [28]
3! Interview mit Hilde von Balluseck, 24.4.2006 [17]

52 Interview mit Hilde von Balluseck, 24.4.2006 [16]. Die Rahmenrichtlinie fiir die Fachschulen sieht im Bereich
Organisation, Recht und Verwaltung insgesamt 160 Stunden vor (KMK 2000: 4), was auch vom Leiter der 1.
Staatlichen Fachschule als zumindest fiir das Leitungspersonal von Kindertagesstétten als nicht ausreichend
eingestuft wird (Interview mit Wolfgang Brauer, 16.8.2006 [343])

53 Interview mit Hilde von Balluseck, 24.4.2006 [15]
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Lebenswelten einzulassen, gleichzeitig aber den eigenen Standpunkt zu begriinden und weiterzuentwi-
ckeln.“ (Ebd.: 6)

Im Auftrag des Beirats des Studiengangs hat das Institut fiir Hochschulforschung (HoF) von 2006
bis 2008 eine externe wissenschaftliche Begleitung der Studiengangsentwicklung durchgefiihrt. Deren
Ergebnisse konnen hier nun als Fallstudie prasentiert werden.

2.1. Untersuchungsdesign

Vom Januar 2006 bis zum Juni 2008 wurde der Studiengang ,,Erzichung und Bildung im Kindesalter*
(EBK) an der Alice Salomon Hochschule Berlin (ASFH) durch das Institut fiir Hochschulforschung an
der Martin-Luther-Universitdt Halle-Wittenberg (HoF) wissenschaftlich begleitet. Vor dem oben ent-
wickelten Problemhorizont der Erzieher/innen-Ausbildung in Deutschland sollten im Zuge dieser Be-
gleitung folgende Fragen beantwortet werden:

® Ist plausibel zu prognostizieren, dass die Studierenden die professionellen Kernkompetenzen
erwerben?

®  Wieweit versetzt sie der Studiengang in den Stand, einen professionellen Habitus zu erwerben?
Das heifit:

®  Werden die Studierenden in die Lage versetzt, an Hand von Praxisbeispielen — Fillen — ihr theo-
retisches Wissen in einer solchen Weise anzuwenden, dass sie die Fille analysieren sowie auf der
Basis dieser Analyse eigene Vorstellungen fiir Handeln in der Praxis konzipieren kénnen?

® Sind die ebenso in der Lage, ihr Handeln in der Praxis zu reflektieren und mit dem theoretischen
Wissen in eine sinnvolle Verbindung zu bringen?

Grundsitzlich sind dazu zwei Aspekte zu priifen:

® die Angemessenheit der Zieldefinitionen des Studiengangs und

® die Angemessenheit der eingesetzten Mittel hinsichtlich der Zielerreichung.

Dabei ist die wissenschaftliche Begleitung eines neuen Studiengangs keine Evaluation im klassischen
Sinne, wenngleich sie auch evaluative Elemente integriert. Insbesondere sind die Durchfiihrenden der
wissenschaftlichen Begleitung nicht kliiger als die Studiengangsakteure und -akteurinnen — dies gilt
vor allem im Blick auf die spezifischen Studiengangsinhalte. Die Funktion der Begleitung ist denn
auch eine andere: Es soll ein unabhingiger Blick von auflen erzeugt und das, was mit diesem Blick
sichtbar wird, in den Studiengang und seine Entwicklung zuriickgespiegelt werden. Die beschriankte
Projektlaufzeit erzwingt dabei einige Einschrankungen:

®  Es sind nur sehr begrenzte Wirkungsanalysen im Sinne einer Output-Evaluation moglich. Daher
konnen die beiden genannten Angemessenheiten der Zieldefinitionen und der Ziel-Mittel-
Relation nicht auf diesem (idealerweise zu bevorzugenden) Wege ermittelt werden. Vielmehr
sind sie vorrangig indirekt zu priifen. Dafiir stehen methodisch die Instrumente der Input-Eva-
luation (ist die Konzeption des Studienganges sinnvoll?) und der Prozess-Evaluation (ist die Um-
setzung des Studiengangskonzeptes sinnvoll?) zur Verfiigung.

¢ Evaluationen werden von Peers, also kompetenten Fachkolleglnnen durchgefiihrt. Das heiflit im
vorliegenden Falle: Ein elementarpadagogischer Studiengang kann nur von Elementarpddagogln-
nen evaluiert werden. Die Autoren des vorliegenden Berichts sind keine Elementarpddagogen,
sondern Bildungsforscher mit Schwerpunkt Hochschulbildung. Daher konzentrieren wir uns bei
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der Beantwortung der genannten Fragen — ist die Konzeption des Studienganges sinnvoll?, sind
die Zieldefinitionen angemessen?, ist die Umsetzung des Studiengangskonzeptes sinnvoll?, sind
die eingesetzten Instrumente zielfithrend? — auf die professionssoziologischen Aspekte:>* Inwie-
weit kann mit der gewéhlten Studiengangsgestaltung professionelles Wissen erworben, professio-
nelle Wahrnehmung ausgeprégt und ein professioneller Habitus ausgeprigt werden?

Zum Zwecke der Beantwortung dieser Fragen werden

®  Motivationen analysiert,

®  der Zusammenhang zu den Praxisanforderungen und zur Fachdebatte gepriift,
®  die Plausibilitat des Ziel-Mittel-Zusammenhangs bewertet,

®  Zufriedenheitsgrade erhoben und

® Erfolgswahrscheinlichkeiten der gewahlten Wege prognostiziert.

Wiinschbar wire es dabei in einer ,idealen Forschungssituation’, wenn hierzu im Zeitverlauf mehrfa-
che Erhebungen mdglich wiren und parallel eine Kontrollgruppe — im vorliegenden Falle eine Gruppe
von FachschiilerInnen — untersucht werden konnte. Beides liel die Anlage des Projekts nicht zu. Un-
abhingig davon sind Kausalbeziechungen zwischen bestimmten Interventionen und Ergebnissen in
sozialen Zusammenhédngen grundsatzlich nur probalistisch formulierbar, d.h. die Aussage ,,A ist die
Ursache von B bedeutet, ,,wenn A eingefiihrt wird, wird B mit hoherer Wahrscheinlichkeit auftreten,
als wenn dies nicht getan wird“ (Rossi et al. 1988: 93). Ein Teil der Einschridnkungen im Untersu-
chungsdesign kann durch die qualitative Auswertung von Curricula bzw. Rahmenrichtlinien, der Prak-
tika und Praktikumsberichte sowie der Bachelor-Arbeiten der ersten Studiengangskohorte ausgegli-
chen werden.

Insofern darf von der hier durchgefiihrten wissenschaftlichen Begleitung einerseits mehr als von
einer Alltagsevaluation — ,,Irgendwer bewertet irgend etwas irgendwie unter irgend welchen Gesichts-
punkten“ (Kromrey 2000: 233) — erwartet werden. Andererseits wird und soll der vorliegende Bericht
auch weitere Informationsbediirfnisse erzeugen, die iiber Selbst- oder Fremdevaluation des Studien-
gangs zu einem spateren Zeitpunkt befriedigt werden sollten.

Im Zentrum der wissenschaftlichen Begleitung standen drei sich iiberschneidende thematische Dimen-
sionen:

®  Der Vergleich mit der Ausbildung von Erzieherinnen an Fachschulen, um die unterschiedlichen
Schwerpunkte der Ausbildungen an Fachschulen und der Fachhochschule beschreiben zu kénnen.

® Dies geschicht einerseits insbesondere in Bezug auf die angestrebte Professionalisierung der Er-
zieherinnen: Es wird untersucht, ob die Fachhochschulausbildung die Professionalisierung vor-
aussichtlich besser unterstiitzen kann, als dies an den Fachschulen méglich ist.

® Damit im engen Zusammenhang steht andererseits die Frage der Verflechtung von Theorie und
Praxis (als der eigentlichen Grundlage von Professionalisierung). Es wird untersucht, wie die
Verflechtung von Theorie und Praxis inhaltlich und organisatorisch gestaltet wird und wie sich
die Gestaltung an der Fachhochschule von der Verflechtung von Theorie und Praxis an Fachschu-
len unterscheidet.

** So wie wir dies auch unternehmen wiirden, wenn nicht ein Studiengang fiir Erzichung und Bildung im Ki-
desalter, sondern bspw. ein Studiengang fiir Katastrophenmanagement oder fiir Festkdrperphysik zu untersuchen
wire.
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Die verwendeten Analyseinstrumente sind quer zu diesen Dimensionen angeordnet, weil mit den ein-

zelnen Instrumenten jeweils alle drei Dimensionen (in unterschiedlicher Intensitit) abgefragt werden.

Eingesetzt wurden vier Erhebungsmethoden (methodische Details und Probleme werden jeweils im

Text mitgeteilt):

Insbesondere vor dem Hintergrund der theoretisch formulierten Anforderungen, wie sie in der
Bildungsforschung entwickelt wurden, wird eine Analyse von Curricula bzw. Rahmenrichtlinien
an Fachschulen und Fachhochschule vorgenommen. Dies dient vorrangig einem formalen Ver-
gleich der beiden Ausbildungsmodelle und liefert dariiber hinaus Hinweise zur Theorie-Praxis-
Verflechtung.

Die zweite Ebene stellt die Befragung von Studiengangs- bzw. AusbildungsleiterInnen sowohl an
der ASFH als auch an drei Berliner Fachschulen dar. Schwerpunkt dieser leitfadengestiitzten Ex-
perteninterviews war ebenfalls das zugrundeliegende Professionalisierungskonzept sowie die
Verflechtung von Theorie und Praxis. Interviewpartner/innen waren:

- Prof. Hilde von Balluseck, Studiengangsleiterin ASFH, 24.4.2006 und 28.11.2006;

- Wolfgang Brauer, Leiter der 1. Staatlichen Fachschule fiir Sozialpddagogik Berlin, 16.8.2006;

- Prof. Annette Dreier, ASFH, 24.4.2006;

- Marion Eichhorn, Leiterin des Fachbereichs Erzieherinnenausbildung an der Sala Kochmann
Schule Berlin,19.10.2006;

- Annegret Lauffer-v. Reiche, Schulleiterin am Pestalozzi-Frobel-Haus Berlin, 16.8.2006;

- Prof. Iris Nentwig-Gesemann, ASFH, 24.4.2006.

Ergénzend wurden vier ausfiihrliche Gesprache zur Sachaufklarung wihrend der Begleitung auf-
getretener Fragen gefiihrt:

- zum einen mit Prof. Christine Labonté-Roset, Rektorin der ASFH, und der 2004 bis 2007 am-
tierenden EBK-Studiengangsleiterin Prof. Hilde von Balluseck (13.2.2006, 27.10.2006 und
11.5.2007);

- zum anderen mit Annegret Lauffer-von Reiche, Leiterin der Fachschule fiir Sozialpddagogik
des Pestalozzi-Frobel-Hauses Berlin, und Siegmar Alex, Leiter der Anna-Freud-Oberschule
Berlin (8.7.2008).

Auf einer dritten Ebene ist die Befragung von Studierenden angesiedelt. In leitfadengestiitzten
Gruppeninterviews wurden insgesamt sieben Studierende aus dem zweiten, vierten und sechsten
Semester befragt.” Dies diente einerseits der Priifung, wie die organisatorischen Bedingungen
des Studiengangs aus der Sicht seiner wichtigsten internen Bezugsgruppe erfahren werden. Ande-
rerseits konnten ggf. vorhandene Widerspriiche zwischen der Konzeption sowie dem Selbstbild
des Studiengangs und dem tatsdchlichen Erleben der Studierenden aufgezeigt werden. Die Studie-
renden hatten sich durch Vermittlung einer Professorin freiwillig zu den Interviews bereit erklart.
Dies kann eine positive Auswahl begiinstigen, da sich vor allem engagierte Studierende zu einer
solchen zusitzlichen Leistung bereit finden. Der Verlauf der Interviews bestétigte jedoch die all-
gemeine Wahrnehmung, dass unter Studierenden eine engagierte Haltung typischerweise zusam-
men mit einer kritischen Sicht auftritt. Im {ibrigen erzeugen Gruppeninterviews keine statistisch

> Interviews am 23.11.2006 und 13.12.2006, ASFH Berlin: vier Studierende aus dem 6. Semester (23.11.2006),
drei aus dem 2. und zwei aus dem 4. Semester (13.12.2006)
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reprasentativen Aussagen, sondern Hinweise, denen durch Methodenkreuzung vertieft nachzuge-
hen ist.*®

®  Auf einer vierten Analyseebene wurde die Theorie-Praxis-Verflechtung im Rahmen einer qua-
litativen Dokumentenanalyse von Praktikumsberichten und Bachelor-Arbeiten — letztere im Ver-
gleich mit Abschlussarbeiten, die an Berliner Fachschulen erstellt wurden — untersucht. Dies ge-
schah in der Annahme, dass gerade die Reflexion der praktischen Erfahrungen eine wesentliche
Grundlage fiir die Entwicklung professionellen Handelns ist. An dieser Stelle zeigt sich, ob es ge-
lingt, Theorie und Praxis tatsdchlich angemessen zu verzahnen. Die Arbeiten wurden zunéchst an
Hand einiger formaler Kriterien (Umfang, Bearbeitungsdauer, Anzahl der Literaturangaben usw.)
beschrieben und dann im Rahmen einer vierstufigen Bewertungsskala nach inhaltlich definierten
Kriterien bewertet.

Bestandteil der wissenschaftlichen Begleitung war daneben die fortlaufende Teilnahme an 6ffentlichen
und internen Veranstaltungen, die der Studiengang und seine Beirdte durchgefiihrt haben. Die Erhe-
bungsergebnisse wurden mehrfach mit dem Beirat des Studiengangs und den Studiengangsverantwort-
lichen diskutiert, um abschlieBend Empfehlungen zu formulieren.’’

2.2. Organisatorische Rahmenbedingungen

Die Alice Salomon Hochschule Berlin gehort mit 1.038 Studierenden (WS 2005/2006%) zu den klei-
neren Berliner Fachhochschulen. Sie bietet neben dem Studiengang ,,Erziehung und Bildung im Kin-
desalter als grundstdndige Bachelor-Studiengénge noch ,,Gesundheits- und Pflegemanagement,
,,Physiotherapie/Ergotherapie” und ,,Soziale Arbeit” an. Daneben offeriert sie gegenwirtig acht Mas-
ter-Studiengénge sowie Weiterbildungsangebote.

Fiir den Studiengang ,,Erziehung und Bildung im Kindesalter wurden zum Sommersemester 2004
erstmals 40 Studierende aufgenommen. Die Zulassung erfolgt ausschlieSlich zum Sommersemester.
2006 waren rund 120 Studierende eingeschrieben. Verglichen mit den anderen frithpddagogischen FH-
Studiengidngen waren damit im Studiengang ,,Erziehung und Bildung im Kindesalter die meisten
Studierenden pro Jahr eingeschrieben. An den iibrigen Fachhochschulen sind es 25 bis 35 Studierende
pro Studienjahr; einige FHs streben fiir die Zukunft semesterweise Zulassung in dieser Grof3enordnung
an. Insbesondere wegen des Aufwandes fiir die Betreuung wihrend der Praktika (Besuche) sowie die

% Wenn etwa die Studierenden auf didaktische Schwierigkeiten im Bereich der Naturwissenschaften hinweisen
und dies auch innerhalb der Interviewgruppen ohne Widerspruch bleibt, ist dies ein deutlicher Hinweis auf ta-
sdchliche Schwierigkeiten.

" Neben den Angehdorigen des Studiengangs — mit besonderem Einsatz von Prof. Hilde von Balluseck und Prof.
Iris Nentwig-Gesemann — gilt unser besonderer Dank drei Mitgliedern des Studiengangsbeirats: Pamela Ober-
huemer, Staatsinstitut fiir Frithpddagogik Miinchen, und Jiirgen Schlegel, Generalsekretir der Bund-Lénder-
Kommission fiir Forschungsférderung und Bildungsplanung, fiir ausfiihrliche schriftliche Kommentare sowie
Prof. Ursula Rabe-Kleberg, Martin-Luther-Universitdt Halle-Wittenberg, fiir fachliche Gespriche. Ebenso ist
Prof. Christine Labonté-Roset, Rektorin der ASFH, fiir Unterstiitzung, Gesprache und Projektbegleitung zu dan-
ken. Anregungen erhielten wir gleichfalls von Dr. Monika Liitke-Entrup und Anke Wagner, beide Robert-Bosch-
Stiftung, und der Vorsitzenden des Studiengangsbeirats, Dr. Larissa Klinzing. Immer ansprechbar waren schlief3-
lich auch die Studiengangskoordinatorinnen Cathleen Liebenow und Katrin Tepper sowie llka Gatzemeier vom
StudierendenCenter der ASFH.

3% http://www.hochschulkompass.de/ (Zugriff 13.7.2006)
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personliche Beratung wurde die Zahl von 40 Studierenden von der EBK-Studiengangsleitung als prob-
lematisch eingeschitzt.”

Wahrend der zweieinhalbjahrigen Dauer der Wissenschaftlichen Begleitung hat sich allerdings die
Personalsituation des Studiengangs dynamisch entwickelt. Bis 2007 setzte sich der hauptamtliche
Lehrkorper aus drei Hochschullehrerinnen zusammen. Die Leiterin des Studiengangs war bereits seit
1981 an der ASFH titig gewesen und wurde 2007 pensioniert. Im Oktober 2005 waren zwei weitere
Professorinnen in den Studiengang berufen worden (von denen eine 2007 die Hochschule wechselte
und durch eine Neuberufung ersetzt wurde); die Berufungsgebiete sind hier ,,Bildung im Kindesalter*
sowie ,,Pddagogik der frithen Kindheit”“. Daneben konnte die Nachbesetzung der Professur der bishe-
rigen Studiengangsleiterin realisiert werden, wobei eine spezifische Schwerpunktsetzung vorgenom-
men wurde: Diese Professur ist nunmehr fiir ,,Mathematisch-naturwissenschaftlich-technische Bildung
im Kindesalter* denominiert.

Derzeit (7/2008) im Besetzungsverfahren befinden sich eine Professur fiir Bewegungspadagogik
und Gesundheitsforderung sowie eine 0,5-Professur fiir Elementare dsthetische Bildung. Damit ist der
Studiengang in Kiirze mit 4,5 Professuren ausgestattet.

Hinzu tritt, dass aus dem Berliner Master-Plan ,,”Wissen schafft’ Berlins Zukunft!* (SenBWF
2007), mit dem bis 2011 unter anderem 1.000 neue Studienplitze geschaffen werden sollen,” eine
weitere Professur fiir Elementarpidagogik eingerichtet werden soll.*’ Und schlieBlich wurde im April
2008 eine Stiftungsurkunde iiber eine von der FROBEL Gruppe finanzierte Stiftungsprofessur fiir
Erziehung und Bildung im Kindesalter unterzeichnet (FROBEL Gruppe 2008).

So wird der Studiengang in naher Zukunft mit 6,5 Professuren ausgestattet sein. Parallel wurden
aber auch die Ausbildungsleistungen und die Anzahl der Studierenden erhoht. Sowohl eine mit Zerti-
fikat abschlieBende Ausbildung von Bildungsbegleiterlnnen (Praktikumsbetreuerlnnen), die Auflage
einer berufsintegrierenden Studienform ab Wintersemester 2008 (mit 40 Studienpldtzen), ein Koopera-
tionsstudiengang mit einer Fachschule fiir Sozialpadagogik als auch ein demnéchst startendes Master-
Programm (gemeinsam mit dem ASFH-Fachbereich Soziale Arbeit) erfordern weit mehr Lehrkapazi-
tit als zu Beginn des Bachelor-Studiengangs im Jahre 2004. *

Entsprechend dem spezifischen Auftrag der Fachhochschulen, praxisnah auszubilden, wird ein
Drittel der Lehre iiber Lehrauftrage gesichert. Insgesamt waren im Sommersemester 2006 und im
Wintersemester 2006/07 16 Lehrbeauftragte am Studiengang tétig, von denen flinf {iber die Promotion
verfiigen. Drei der Lehrbeauftragten arbeiten reguldr an Fachschulen, drei sind an Berliner Universita-
ten titig; die iibrigen zehn kamen aus Praxiseinrichtungen, Forschungsinstituten und der Verwaltung.®®

Fiir die Betreuung der Studierenden stehen aulerdem mit jeweils einer halben Stelle Mitarbeite-
rinnen im Praxisamt, im Priifungsamt und im Computerzentrum sowie eine Studiengangskoordinatorin
zur Verfiigung (Balluseck 2003: 5). Gleichwohl entstehen Arbeitssituationen, die als nicht optimal
eingeschitzt werden miissen. So wird z.B. die jéhrliche Studienfahrt von einer Professorin organisato-
risch vorbereitet (incl. solcher Aktivititen wie der Verteilung des Geldes per Uberweisungsformula-
ren). Oder: Das International Office der Hochschule schickt die aus dem EBK-Studiengang stammen-

5 Interview mit Hilde von Balluseck, 28.11.2006

% nachdem das Land Berlin durch Einsparentscheidungen 2003 eine Reduzierung um ca. 7.000 Studienplitze
eingeleitet hatte (vgl. Pasternack 2005: 81-92)

' mdl. Mittlg. Iris Nentwig-Gesemann, 22.7.2008
62 vgl. zu den weiteren Angeboten Punkt 2.13. Berufsbegleitende Qualfizierungen und weiterfithrende Studien

63 EBK-Studiengang: Liste der Lehrbeauftragten, durch den Studiengang iibermittelt am 9.2.2007
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den Auslandspraktika-Interessentlnnen zunédchst zur ,,zustdndigen Professorin® — die sich dann statt
nur um Inhaltliches auch um Organisatorisches kiimmern muss. Der Hintergrund dessen ist die man-
gelnde Personalausstattung der entsprechenden Hochschuleinheiten: Die Drittmittelverwaltung der
ASFH z.B. wird von einer einzigen Kollegin bewiltigt, und die Beratung im International Office er-
folgt vorrangig durch Tutorlnnen, doch gibt es bislang keine TutorIn aus dem Studiengang EBK, was
wiederum im Office eine gewisse Scheu bedingt, zu EBK-Angelegenheiten Auskunft zu geben.®

Problematisch wird auch die Raumsituation fiir den Studiengang eingeschitzt: Einige der verfiig-
baren Rdume seien fiir Gruppen von 40 Studierenden zu klein und vor allem fiir offenere Unterrichts-
formen nicht geeignet.”> Fiir die naturwissenschaftlichen Facher ist aber inzwischen an der ASF ein
Lernlabor mit guter Ausstattung vorhanden, so dass der entsprechende Unterricht nicht mehr etwa 90
Minuten entfernt in Laboren der Freien Universitit Berlin stattfinden muss.®

Von den Studierenden werden die organisatorischen Bedingungen (trotz der zum Teil problemati-
schen Raumsituation des Studiengangs) insgesamt positiv bewertet. Insbesondere die Bibliothek sei
gut ausgestattet und reagiere auch schnell auf den Bedarf der Studierenden.®”’” Vor allem die Studieren-
den im 6. Semester sind sich auch bewusst, dass einige der aufgetretenen bzw. auftretenden Schwie-
rigkeiten zu den Anfangsproblemen eines neuen Studiengangs gehoren. Zum Teil habe es aber auch
Abstimmungsprobleme gegeben, etwa wenn verschiedene Dozenten unterschiedliche Bearbeitungszei-
ten fir die Bachelor-Arbeit benannten. Dabei merken die Studierenden positiv an, dass ihre Anregun-
gen nach Mdglichkeit aufgegriffen und umgesetzt wurden.®®

2.3. Zieldefinitionen des Studiengangs

Die Zieldefinitionen des Studiengangs miissen aus den Anforderungen der Berufspraxis abgeleitet
werden. Hierzu liegen zum ersten zahlreiche aggregierte Stellungnahmen der einschldgigen Berufs-
und Fachverbinde vor. Zum zweiten gibt es eine erzichungswissenschaftliche Fachdebatte sowie, drit-
tens, eine bildungspolitische Diskussion zu den Notwendigkeiten der elementarpddagogischen Bildung
und Erziehung. Zum vierten schlieBlich sind zahlreiche der von Interessenvertretern, Wissenschaftle-
rlnnen und politischen Akteuren artikulierten Positionen unterdessen in mehreren Bundesldndern in
Bildungspléane fiir den friihkindlichen Bereich eingeflossen, wobei im hiesigen Kontext insbesondere
das Berliner Bildungsprogramm relevant ist. Aus den Anforderungen, die in diesen vier Quellen for-
muliert werden, ergeben sich die Kompetenzen, die kiinftige Elementarpaddagoglnnen im Laufe ihres
Studiums erwerben miissen. Die Hochschule setzt dies in die entsprechenden Zielformulierungen und
curricularen Bestimmungen der Studienordnung um. Zu beachten ist indes, dass die meisten Quellen,
denen sich Anforderungen der Berufspraxis entnehmen lassen, eher normativ denn empirisch fundiert
argumentieren. Daher werden mit Zunahme der empirischen Forschungen auch die Anforderungen der
Berufspraxis praziser oder ggf. auch deutlich verdndert formuliert werden kénnen.

5 mdl. Mittlgn. wihrend der Sitzung des Beirats des Studiengangs EBK am 1.12.2006; vgl. auch Sitzungsproto-
koll, S. 3

5 Interviews mit Iris Nentwig-Gesemann, 24.4.2006 [139] und Annette Dreier, 24.4.2006 [140]
5 Interview mit Iris Nentwig-Gesemann, 24.4.2006 [144]; schr. Mittlg. Iris Nentwig-Gesemann, 4.11.2008

57 Gruppeninterviews am 23.11.2006 und 13.12.2006: vier Studierende aus dem 6. Semester, drei aus dem 2. und
zwel aus dem 4. Semester

5% Gruppeninterview mit vier Studierenden aus dem 6. Semester am 23.11.2006: 3
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2.3.1. Anforderungen der Berufspraxis

Die einschldgigen Berufs- und Fachverbande aggregieren die verbandsinternen Meinungsbildungen
und verbinden diese haufig mit Auswertungen der wissenschaftlichen sowie der bildungspolitischen
Fachdebatten. Exemplarisch konnen vier Stellungnahmen zitiert werden.

Der Verband Bildung und Erziehung (VBE) benennt in seinem Positionspapier ,,Auf den Anfang
kommt es an!* unter anderem:

,Im Mittelpunkt steht die Entwicklung der Gesamtpersonlichkeit des Kindes, seiner sozialen,
emotionalen, physischen und kognitiven Fahigkeiten. Bildungsdokumentationen miissen diagnos-
tische Funktionen haben.*

,Erziecher/innen und Grundschullehrkréifte sind Kooperationspartner bei der Umsetzung des Bil-

dungsauftrags. Der VBE plédiert fiir eine Verzahnung von Teilen des Elementarbereichs mit der

ersten Klasse der Grundschule zu einer Schuleingangsphase. (VBE 2004)
Die Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft (GEW) geht davon aus, ,,dass Lernprozesse
und Bildungserfahrungen sehr frith mit groBer Intensitét beginnen und geweckt werden miis-
sen. Wenn dies nicht geschieht, sind spezifische Lernzuginge spéater kaum noch zu aktivie-
ren®. Kinder, die eine den Bildungsaspekt betonende Einrichtung besuchen, hitten gegeniiber
den anderen Kindern einen Lernfortschritt von bis zu einem Jahr. In diesem Zusammenhang
sei die frithkindliche Pddagogik in Zusammenarbeit mit Sozial- und Schulpadagogik auch so
weiter zu entwickeln, ,,dass es beim Ubergang von der Tageseinrichtung in die Schule nicht
zu Briichen, Wiederholungen, Frust und Langeweile kommt®. Dabei sei jedoch fiir die Kitas
von einem weder schul- noch leistungsbezogenen, sondern einem eigenstindigen Bildungs-
begriff auszugehen. (GEW 2001: 1)

Die Arbeitsgemeinschaft fiir Jugendhilfe konkretisiert ihre Sicht der ,,Bildung in Tageseinrich-
tungen fiir Kinder* mit Hilfe folgender Punkte:

¢ _Entwicklung und Forderung sozialer Kompetenzen als Grundlage von Bildungsprozessen ...

® Die Ausgestaltung und Differenzierung emotionaler Krifte als Grundlage zum Aufbau von so-
zialen Beziehungen

® Die Befihigung des Kindes, mit Belastungen, Ubergingen, Verinderungen und Krisen so um-
zugehen, dass es darin Herausforderungen erblickt und seine Krifte mobilisiert, die ihm eine er-
folgreiche Bewaltigung ermdglichen

® Forderung von Lernprozessen und Lernkompetenzen, Methoden, die nicht nur das Lernen
selbst fordern, sondern auch das Lernen des Lernens

® Die korperliche Entwicklung und Forderung der Bewegungsfreude
® Die (Aus)bildung der Sinne als Grundlage fiir differenzierte und sensible Wahrnehmung

® Die Entwicklung und Stirkung der Fahigkeiten wie z. B. Aufmerksamkeit, Konzentration, Ge-
ddchtnis, Kreativitdt sowie der Problemldse- und Orientierungsfahigkeit

® Die Forderung kreativer Ausdrucks- und Darstellungsformen (Kunst, Musik etc.)

® Der Aufbau einer Bezichung zur Natur und Umwelt

® Die Forderung des Verstdandnisses von alltdglichen Sachzusammenhéngen

® Sprach- und Kommunikationsforderung

® Forderung des Interesses an und die Vermittlung der Bedeutung des Schriftguts (preliteracy)
® Vermittlung von mathematischen und naturwissenschaftlichen Zusammenhingen (numeracy)
¢ Kompetenz im Umgang mit Medien und neuen Technologien.” (agj 2002: 2f.)

Der Bundesverband Evangelischer Tageseinrichtungen fiir Kinder und der Verband Katholischer Ta-
geseinrichtungen fiir Kinder formulieren in einem gemeinsamen Positionspapier:
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,Kinder sind Akteure ihrer Bildungsprozesse. Diese Uberzeugung hat Konsequenzen fiir die pida-
gogische Arbeit und fiir die Rolle der Erzicherinnen und Erzieher. Sie sind es, die Kinder beim
Entdecken und Begreifen von Zusammenhdngen unterstiitzen, ohne ihnen dabei ihre Erwachse-
nensicht aufzudriangen. In diesem Sinn verstehen sich Erzieherinnen und Erzieher als Ko-Kon-
strukteure kindlicher Bildungsprozesse. Sie regen Kinder an, ermuntern und ermutigen sie, kon-
frontieren sie mit anderen Meinungen und Verhaltensweisen, sind ihnen Vorbild und Widerpart
zugleich.” (BETA/KTK o.J.: 3)

Auf politischer Ebene werden vergleichbare Positionen formuliert, etwa wenn die Jugendministerkon-

ferenz von den sozialpddagogischen Ausbildungen auf allen Ebenen der Ausbildungspyramide folgen-
des fordert:

,,die Starkung von Wahrnehmungs-, Deutungs- und Reflexionskompetenz;

die Starkung von didaktischer Kompetenz im Kontext des Bildungsauftrages;

die Auspriagung von Beobachtungs- und Diagnosekompetenz;

die Starkung organisationsbezogener Kompetenzen;

die Forderung der Personlichkeitsbildung,

die Entwicklung der Kompetenz, Freiwillige in die Arbeit einzubeziehen und
biirgerschaftliches Engagement zu mobilisieren* (Jugendministerkonferenz 2005: 3f.).

Die meisten dieser so formulierten Anforderungen des Berufsfeldes sind nicht in dem Sinne neu, dass

sie einer aufgeklarten Pddagogik bislang vollig entgangen wiren. So hatte etwa der Deutschen Bil-
dungsrat bereits 1970 formuliert:

,Heute werden hauptsiachlich Vorschlage diskutiert, das Lesenlernen vorzuverlegen. Viel wichti-

ger ist es aber, die Denk- und Erkenntnisfahigkeiten insgesamt zu fordern, indem durch anregende

Situationen und Erfahrungen die Neugierde des Kindes in Wissbegierde verwandelt wird, die zu

erfolgreichen Verhaltens- und Leistungsformen befdahigt und deren Betdtigung und Erfiillung Kin-

der gliicklich macht. Aber selbst diese breitere Forderungstendenz ist zum Scheitern verurteilt,
wenn nicht gleichzeitig im Kindergarten ebenso intensiv das Gefiihlsleben und die Kunst des Zu-
sammenlebens gefordert wiirden. Die mehr zufalligen Gelegenheiten hierzu, wie sie sich im Um-
gang der Kinder miteinander von selbst ergeben, sollten durch eine Sozialerziehung ergénzt wer-
den, die die Kinder zur Erkenntnis der Notwendigkeit von Selbstkontrolle und Umgangsregeln
bewusst hinfiihrt. Gleichzeitig miissen beide Formen des Lernens in der Weise miteinander ver-
bunden werden, dass eine Wechselbeziehung zwischen ihnen im Spiel der Kinder miteinander und
in der gemeinsamen Auseinandersetzung mit dem Lernmaterial entsteht. Dadurch wird der Gefahr

der Vereinseitigung der kindlichen Entwicklung vorgebeugt.“ (Zit. nach Becker-Textor 0.J.)

Neu ist vielmehr, dass diese Anforderungen durch ein Zusammenspiel von PISA-Untersuchungen,
neueren Hirnforschungsergebnissen und 6konomischen Humankapitaltheorien sukzessive auf allge-
meinere politische Akzeptanz stofen. Es bestdtigt sich hier ein haufiger beobachtbares Muster, wie
bildungspolitische Anliegen eine Chance auf Durchsetzung gewinnen: Typischerweise gelingt ihnen
dies dann, wenn unterschiedliche Interessen — getragen von ansonsten einander nicht zwingend zuge-
neigten Akteuren — eine Schnittmenge aufweisen und sich dadurch gegenseitig stabilisieren kénnen, so
dass die Durchsetzungskraft entsteht, die jeweils allein nicht zu gewinnen wiére.

Neben den aus padagogischer Sicht nicht so neuen Anforderungen im Bereich der frithkindlichen
Bildung und Erziehung gibt es allerdings auch solche, die durch gesellschaftlich gewandelte Verhalt-
nisse und Anspriiche in den Vordergrund geriickt werden. Hierzu zdhlen insbesondere Migrationsef-
fekte, eine verstarkte Partizipation von Adressaten sowie Erfordernisse der Organisationsentwicklung
(Bauer 2006: 113).

Wesentliche dieser Anforderungen finden sich im Berliner Bildungsprogramm wieder. Dessen
zentrale Aussagen sind oben referiert worden.®

% Punkt 1.2. Theoretische Einordnung: Professionalisierung und Hochschulstudium
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Ubersicht 16:  Berufliche Anforderungen an Erzieher/innen

Anforderungen an das berufliche Handeln von Erzieher/innen
im Arbeitsfeld Kindertageseinrichtungen

®  SpezialistInnen fiir 6ffentliches Kinderleben in | ®  Expertlnnen fiir Familienarbeit
Erziehungsinstitutionen ®  NetzwerkarbeiterInnen
®  Expertlnnen fiir das einzelne Kind und die Grup- | @ Verbindungsglied zur infrastrukturellen Umwelt
pe ®  GemeinwesenarbeiterInnen und Interessen-
®  BegleiterInnen frithkindlicher Lern- und Bil- vertreterlnnen
dungsprozesse ®  Innovationsexpertlnnen
° . . ,
;Sozialpolitikerlnnen” vor Ort ®  Spezialistlnnen fiir Qualitétsfragen
° L . .
Spezialistlnnen fiir das kulturelle Nebeneinander | o Expertlnnen fiir 5konomisches und unternehme-
®  Integrationsfachkrifte risches Denken
®  PartizipationsstrategInnen ®  Strateglnnen fiir Genderfragen
®  Medienexpertlnnen ®  WegbereiterInnen einer gelingenden Zukunft
®  DienstleisterInnen, BedarfsplanerInnen, Kon- der Kinder
zeptentwicklerInnen

Quelle: Beher (2006: 88)

Allerdings ist nochmals darauf hinzuweisen, dass diese hier zitierten Positionierungen eher normative
Entwiirfe darstellen, ,,die mehr interessengeleitet als empirisch begriindet sind“ (Ebert 2002: 52). Sie
tragen ,,in weiten Teilen programmatischen Charakter”: ,,Denn die Frage, welche der Anforderungen
bereits auf breiter Ebene (und nicht allein in Modelleinrichtungen) in selbstverstdndlicher Form im
Berufsalltag der Fachkrifte verankert sind oder auch nicht, ist aus wissenschaftlicher Perspektive eine
Unbekannte“. Uberdies gebe es ,,gegenwiirtig kein stimmiges, empirisches Gesamtbild iiber die beruf-
lichen Handlungsvollziige des Personals und den Grad der Fachlichkeit der sozialpddagogischen Ar-
beit™ (Beher 2006: 89).

2.3.2. Studienordnung

Die Ziele des Studiengangs ,,Erziechung und Bildung im Kindesalter” sind in Paragraph 2 der Stu-
dienordnung des Studiengangs ,,Erzichung und Bildung im Kindesalter als ,,Ziele des Studiums*
formuliert:

,» (1) Ziel des Studiums ist es, den Studierenden durch eine handlungsorientierte, interdiszipli-
nidre Lehre eine breit angelegte, wissenschaftlich fundierte Qualifikation als Grundlage fiir die
Berufsausiibung in den piddagogischen und sozialpddagogischen Tétigkeitsfeldern der Kin-
der- und Jugendhilfe zu vermitteln.

(2) Das Studium soll die Studierenden befidhigen, Bildung und Erziehung im Kindes- und Ju-
gendalter professionell zu gestalten und zu unterstiitzen. Im Einzelnen sollen folgende Kom-
petenzen erworben werden:

® Interdisziplinére, wissenschaftlich fundierte Kenntnisse von grundlegenden Prozessen im Ver-
lauf der Sozialisation von Madchen und Jungen unterschiedlicher Herkunft und Kulturen,

® Piddagogische Methoden im Umgang mit Kindern in heterogenen Gruppen (im Hinblick auf
Schicht, Geschlecht, Gesundheit, Ethnizitit),

® Umsetzung von Erkenntnissen der Bildungsforschung zur Férderung von

Sprachkompetenz
Naturwissenschaftlichen und mathematischen Kenntnissen
Kiinstlerischen Fahigkeiten
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Umgang mit Medien im Kindesalter i
Kompetenzen im Bereich Umwelt (Politik, Okologie),

® Erkennen von Entwicklungsverzogerungen und Verhaltensauffélligkeiten und Kenntnis der
Moglichkeiten und Grenzen padagogischer Methoden zu ihrer Beeinflussung,

® Fahigkeit zur Kooperation und Interaktion mit Erziehungsberechtigten unterschiedlicher
Schichten und Kulturen,

® Personliche Kompetenz durch theorie- und praxisbegleitende Selbstreflexion,

® Planerische und betriebswirtschaftliche Kompetenzen fiir die Organisation von Einrichtungen
der Kinder- und Jugendhilfe,

® Umgang mit modernen Informationstechnologien.” (Studienordnung, abgedruckt in Balluseck
2005: 120-123, hier 121)

2.3.3. Akkreditierung

Der Studiengang ,,Erziehung und Bildung im Kindesalter wurde am 24. Méarz 2005 durch die Akkre-
ditierungsagentur fiir Studiengénge im Bereich Heilpddagogik, Pflege, Gesundheit und Soziale Arbeit
e.V. (AHPGS) erfolgreich akkreditiert. Die Bestitigung erfolgte fiir die Zeit bis zum August 2010
unter funf Auflagen. Die erste betrifft die Personalausstattung. Zum Zeitpunkt der Akkreditierung
wurde der Studiengang von einer Professorin und zwei studentischen Mitarbeiterinnen getragen sowie
durch Lehrauftrage unterstiitzt. Vorgesehen war bereits damals unter der Voraussetzung eines Res-
sourcenaufwuchses die Ausstattung mit vier Professuren, was als Grundlage fiir die Akkreditierung
angesehen wurde (AHPGS 2005: 27 und 31). Die dariiber hinaus erteilten Auflagen bezogen sich auf
vier Bereiche:

¢ | Die Fachkompetenzen und iiberfachlichen Kompetenzen sind neu zu formulieren, so dass die
einzelnen Kompetenzen mit den Modulbeschreibungen iibereinstimmen.

® Die Modulzahl und die ModulgréB3e sind zu iiberarbeiten bzw. zu verdndern, um die Studier-
barkeit zu erhéhen.

® Uberarbeitung des Diploma-Supplements unter Beriicksichtigung der von den Gutachtern ge-
machten Anmerkungen.

* Darlegung eines Evaluationskonzepts zur Bewertung der Lehre®. (AHPGS 2005: 31)"°

Die seinerzeit vorliegenden Module wurden von der Gutachtergruppe als ,,zu kleinteilig® und ,,nicht
geniigend aufeinander bezogen“ bezeichnet, und es wurde eine stdrkere Vernetzung gefordert.
Zugleich sollten eine bessere Personalausstattung und damit vor allem auch Wahlmoglichkeiten fiir
die Studierenden angestrebt werden. Zum Teil wurden die Modulbeschreibungen als ,,zu implizit* ein-
gestuft und eine explizitere Beschreibung der Module erwartet (AHPGS 2005: 26f.).

Problematisch war aus Sicht der Akkreditierungsgutachter auch die Kooperation des Studiengangs
mit anderen Studiengingen an der Alice Salomon Hochschule. Insbesondere die Kooperation mit dem
Studiengang Soziale Arbeit sei erschwert, weil dieser ein NC-Studiengang ist und Lehrexporte daher
unmittelbar ersetzt werden miissten (AHPGS 2005: 28).

" ygl. auch die Kurzdarstellung des Akkreditierungsergebnisses unter http://www.ahpgs.de/akkrstudi/kurzdar/
berlin_baerzichungbildung.pdf (Zugriff 12.1.2007)
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2.3.4. Diploma Supplement

Indem das Diploma Supplement formuliert, was die AbsolventInnen in ihrem Studium erreicht haben,

formuliert es zugleich die zentralen Ziele, die das Studium erreichen soll. Die Akkreditierungsagentur

hatte als eine Auflage erteilt, das Diploma Supplement ,,unter Beriicksichtigung der von den Gutach-
tern gemachten Anmerkungen zu lberarbeiten (AHPGS 2005: 31). Dies ist geschehen durch eine
Uberarbeitung im November 2005 (Balluseck 2005: 35f.), wobei die im Mai 2005 vorgelegten Emp-
fehlungen der HRK'' beriicksichtigt wurden. Im Februar 2007 wurde eine erneute Uberarbeitung vor-

genommen. Die relevanten inhaltlichen Beschreibungen des Absolventenprofils in diesen beiden Fas-

sungen sind in Ubersicht 17 gegeniibergestellt.

Ubersicht 17:  EBK-Diploma Supplements 2005 und 2007

Diploma Supplement 2005

Diploma Supplement 2007

4.1 Studienform

Die Inhaberin/der Inhaber dieses Diploma Supple-
ments hat Vollzeit studiert.

Die je 40 Studierenden eines Jahrgangs studieren in
diesem Prasenzstudiengang in Vorlesungen, Semina-
ren und Workshops in kleinen Gruppen, in Form von
Feldstudien und Hospitationen, in Form von Praxis-
phasen mit Begleitung durch Projektseminar und
Supervision.

In diesem Présenz-Studiengang wird Vollzeit studiert
in Vorlesungen, Seminaren und Workshops in kleinen
Gruppen, in Form von Feldstudien und Hospitationen
sowie in Form von Praxisphasen mit Begleitung
durch Projektseminar und Supervision.

4.2 Anforderungen des Studiengangs/Qualifikationsprofil der Absolventin/des Absolventen

Der Studiengang bildet aus fiir die Arbeit mit Kindern
von der Geburt bis zum Ende des Grundschulalters (in
Berlin 12./13. Lebensjahr), somit fiir die gesamte
Phase, in der ein junger Mensch nach der gesetzlichen
Definition ,,Kind* ist.

Die Studierenden werden fiir die Arbeit mit Kindern,
ihren Eltern und Bezugspersonen sowie fiir die Arbeit
im Team einer Einrichtung ausgebildet.

In das Studium sind drei Praxisphasen in unterschied-
lichen Praxisfeldern integriert.

Die erste Praxisphase findet nach dem 1. Semester in
Form einer Hospitation statt.

Die beiden weiteren jeweils dreimonatigen Praxispha-
sen finden im 4. (mit Supervision) und 7. Semester
statt.

Die Studierenden verbringen wihrend der Praktika
jeweils vier Tage in der Institution und enen Tag an
der Hochschule in Seminaren.

Eines der Seminare ist jeweils den Praxisbereichen
zugeordnet, um eine enge Verzahnung der praktischen
mit den theoretischen Inhalten zu gewahrleisten (Pro-
jektstudium).

Der Studiengang bildet aus fiir die Arbeit mitKindern
von der Geburt bis zum Ende des Grundschulalters (in
Berlin 12./13. Lebensjahr), somit fiir die gesamte
Phase, in der ein junger Mensch nach der gesetzlichen
Definition ,,Kind* ist.

Die Studierenden werden fiir die Arbeit mit Kindern,
ihren Eltern und Bezugspersonen sowie fiir die Arbeit
im Team einer Einrichtung ausgebildet.

In das Studium sind drei Praxisphasen in unterschied-
lichen Praxisfeldern integriert.

Die erste Praxisphase findet nach dem 1. Semester in
Form einer Hospitation statt.

Die beiden weiteren jeweils dreimonatigen Praxispha-
sen finden im 4. (mit Supervision) und 7. Semester
statt.

Die Studierenden verbringen wahrend der Praktika
jeweils vier Tage in der Institution und einen Tag an
der Hochschule in Seminaren.

Eines der Seminare ist jeweils den Praxisbereichen
zugeordnet, um eine enge Verzahnung der praktischen
mit den theoretischen Inhalten zu gewahrleisten (Pro-
jektstudium).

4.3 Einzelheiten zum Studiengang

Ziel des Studiums ist es, den Studierenden durch eine

Ziel des Studiums ist es, den Studierenden durch eine

n vgl. http://www.hrk.de/de/download/dateien/Muster DiplSupplAcrS.pdf (Zugriff 21.1.2007)
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Diploma Supplement 2005

Diploma Supplement 2007

handlungsorientierte, interdisziplindre Lehre eine breit
angelegte, wissenschaftlich fundierte Qualifikation als
Grundlage fiir die Berufsausiibung in den padagogi-
schen und sozialpddagogischen Tétigkeitsfeldern der
Kinder- und Jugendhilfe zu vermitteln.

Das Studium soll die Studierenden beféhigen, Bil-
dung und Erziehung im Kindesalter professionell zu
gestalten und zu unterstiitzen.

Dazu gehdren interdisziplindre, wissenschaftlich fun-
dierte Kenntnisse von grundlegenden Prozessen im
Verlauf der Sozialisation von Madchen und Jungen
unterschiedlicher Herkunft und Kulturen, die Umset-
zung von Erkenntnissen der Bildungsforschung zur
Forderung von Sprachkompetenz, naturwissenschaft-
lichen und mathematischen Kenntnissen sowie kiinst-
lerischen Féhigkeiten, Erkennen von Entwicklungs-
verzogerungen und Verhaltensauffalligkeiten und
Kenntnis der Moglichkeiten und Grenzen padagogi-
scher Methoden zu ihrer Beeinflussung, Fahigkeit zur
Kooperation und Interaktion mit Erziechungsberechtig-
ten unterschiedlicher Schichten und Kulturen, person-
liche Kompetenz durch theorie- und praxisbegleitende
Selbstreflexion, planerische und betriebswirtschaftli-
che Kompetenzen fiir die Organisation von Ein-
richtungen der Kinder- und Jugendhilfe sowie Um-
gang mit modernen Informationstechnologien.

handlungsorientierte, interdisziplindre Lehre eine breit
angelegte, wissenschaftlich fundierte Qualifikation als
Grundlage fiir die Berufsausiibung in den padagogi-
schen und sozialpddagogischen Tétigkeitsfeldern der
Kinder- und Jugendhilfe zu vermitteln.

Das Studium soll die Studierenden befahigen, Bil-
dung und Erziehung im Kindesalter professionell zu
gestalten und zu unterstiitzen.

Dazu gehdren interdisziplinédre, wissenschaftlich fun-
dierte Kenntnisse von grundlegenden Prozessen im
Verlauf der Sozialisation von Maddchen und Jungen
unterschiedlicher Herkunft und Kulturen, die Umset-
zung von Erkenntnissen der Bildungsforschung zur
Forderung von Sprachkompetenz, naturwissenschaft-
lichen und mathematischen Kenntnissen sowie kiinst-
lerischen Féhigkeiten, Erkennen von Entwicklungs-
verzogerungen und Verhaltensauffalligkeiten und
Kenntnis der Moglichkeiten und Grenzen padagogi-
scher Methoden zu ihrer Beeinflussung, Fahigkeit zur
Kooperation und Interaktion mit Erziechungsberechtig-
ten unterschiedlicher Schichten und Kulturen, person-
liche Kompetenz durch theorie- und praxisbegleitende
Selbstreflexion, planerische und betriebswirtschaftli-
che Kompetenzen fiir die Organisation von Einrich-
tungen der Kinder- und Jugendhilfe sowie Umgang
mit modernen Informationstechnologien.

Die Studierenden werden dariiber hinaus befahigt,
Forschungsfragen im piddagogischen Arbeitsfeld zu
stellen und zu bearbeiten.

Zusammengefasst: Es werden als fachliche Kompetenzen beschrieben, dass die Absolventlnnen befa-

higt sind

®  zur Arbeit mit Kindern von der Geburt bis zum Ende des Grundschulalters,

®  zur professionellen Gestaltung und Unterstiitzung von Bildung und Erziehung im Kindesalter,

®  zur Arbeit mit Eltern und Bezugspersonen,

® dabei auch zur Kooperation und Interaktion mit Erziehungsberechtigten unterschiedlicher Schich-

ten und Kulturen,

® zur Unterstiitzung der Sozialisation von Méadchen und Jungen unterschiedlicher Herkunft und

Kulturen,

® zur Umsetzung von Erkenntnissen der Bildungsforschung hinsichtlich

der Férderung von Sprachkompetenz,

kiinstlerischen Fahigkeiten,

naturwissenschaftlichen und mathematischen Kenntnissen sowie

® zum Erkennen von Entwicklungsverzégerungen und Verhaltensauffélligkeiten sowie deren Be-

einflussung mittels pddagogischer Methoden,

® zur Verzahnung von berufsspezifischen praktischen und theoretischen Inhalten.
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Daneben werden folgende iéiberfachliche Kompetenzen genannt:

® Befdhigung zur Arbeit im Team einer Einrichtung,
®  persdnliche Kompetenz durch theorie- und praxisbegleitende Selbstreflexion,

® planerische und betriebswirtschaftliche Kompetenzen fiir die Organisation von Einrichtungen der
Kinder- und Jugendhilfe,

® Umgang mit modernen Informationstechnologien.

Nach der vollzogenen Neuausrichtung des Studiengangs im Jahre 2008 erscheint es sinnvoll, diese
Kompetenzbeschreibungen ggf. an das neue Curriculum anzupassen.

2.4. Zugang zum Studiengang und Zusammensetzung der Studierenden

Zum Studiengang ,,Erziechung und Bildung im Kindesalter werden Abiturientlnnen sowie Bewer-
ber/innen mit einer ,,geeigneten Berufsausbildung zugelassen. Gegenwirtig werden pro Jahr 40 Stu-
dierende auf Grund eines internen Numerus Clausus (NC) aufgenommen. Der NC musste dabei in den
ersten drei Jahren von 2,7 (2004) auf 2,3 (2006) heraufgesetzt werden.’”

Mit dem Wintersemester 2006/07 wurde an der ASFH ein eigenes Auswahlverfahren fiir die Stu-
dienbewerber/innen eingefiihrt, in dem neben der Abiturnote auch ,,interkulturelle Kompetenz, frei-
williges Engagement in der Praxis, studienrelevante Berufsabschliisse/-tatigkeiten sowie Sprach-
kenntnisse bewertet werden.”” Bis zu 20 % der Studierenden werden mit einem Realschulabschluss
und einer geeigneten Berufsausbildung zugelassen.”

Der Anteil der Studierenden ohne Fachhochschulreife entwickelte sich im EBK-Studiengang kon-
tinuierlich nach oben: Im ersten Jahrgang begann noch niemand ohne Hochschulreife, 2005 eine Per-
son, 2006 zwei, und 2007 war ein sprunghafter Anstieg auf sechs Studienanfanger/innen ohne HZB zu
verzeichnen. Hier griff ein neues Zulassungsverfahren, das nach einem im ANKOM-Kompetenz-An-
erkennungsprojekt entwickelten Punktesystem arbeitet.”” (Peper 0.J.: 11)

Die von uns befragten Studierenden’® hatten sich sehr bewusst fiir den Studiengang beworben,
weil dieser aus unterschiedlichen Griinden eine zum Teil lange gesuchte Entwicklungsmdglichkeit fiir
die eigene Berufsbiografie darstelle. Dabei kamen die Studierenden aus unterschiedlichen Richtungen:
Einerseits waren vormalige Studierende von Universitdten wegen der grofleren Praxisndhe zur ASFH
gekommen; andererseits hatten berufstitige Erzieherinnen oder Fachschiiler/innen den Studiengang
wegen der starkeren Theoriebeziige gewéhlt. Auch die Erwartungen fiir die anschlieBende berufliche
Tatigkeit sind unterschiedlich: Wahrend ein Teil der Studierenden zunéchst auf eine Erzieherinnen-
stelle hofft bzw. die bereits ausgeiibte Tatigkeit in einer Kindertagesstitte mit der neuen Ausbildung
fortsetzen mdochte, planen je zwei der befragten Studierende ausdriicklich eine Tatigkeit im Ausland
bzw. den Anschluss eines Masterstudiengangs, sofern es fachlich geeignete Moglichkeiten gebe. In

7> ASFH 2006: 3

7 ebd.:10

™§1 Abs. 1 Zulassungsordnung, § 11 BerlHG

" vgl. zu diesem Projekt Punkt 2.11. Forschungs- und Entwicklungsaktivititen im Kontext des Studienganges

7% Gruppeninterviews am 23.11.2006 und 13.12.2006, ASFH Berlin: vier Studierende aus dem 6. Semester, drei
aus dem 2. und zwei aus dem 4. Semester
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diesem Zusammenhang wurde es als wiinschenswert bezeichnet, dass an der ASFH ein elementarpa-
dagogischer Masterstudiengang eingerichtet werde.”’

Im Rahmen der systematischen Selbstreflexion der Studiengangsentwicklung ist an der ASFH eine
schriftliche Befragung und Auswertung der ersten vier aufgenommenen Studiengangskohorten unter-
nommen worden (Peper 0.J.). Unter anderem wurden dabei die Geschlechterverteilung, das Lebensal-
ter (Streuung und Durchschnitt), die Herkunft, Ausbildungen vor Studienaufnahme sowie die bevor-
zugte Alterszielgruppe im beruflichen Einsatz nach dem Studium ermittelt.

Die Geschlechterverteilung weckt Interesse insbesondere vor dem Hintergrund, dass sich mit der
Akademisierung der Elementarpddagogik die Hoffnung verbindet, einen héheren Méanneranteil am
frithpadagogischen Personal erreichen zu kénnen. Zu Studienbeginn der ersten vier Kohorten stellte
sich die Mannerbeteiligung wie folgt dar:

® 2004: drei minnliche Studierende (8,1 %)

®  2005: vier mannliche Studierende (10,8 %)

® 2006: neun minnliche Studierende (21,4 %)

®  2007: drei mannliche Studierende (8,8 %) (Ubersicht 18)

Ubersicht 18: Geschlechterverteilung der EBK-Studienanféingerkohorten 2004-2007

100,00%
80,00% —
60,00% | |Oweiblich
40,00% | | mannlich
20,00% I —
0,00% -
2004 2005 2006 2007

Quelle: Peper (0.J.: 3)

Ergénzend wird angemerkt, dass es in der Studienberatung viele Anfragen von Méannern gegeben habe
bzw. gebe, allerdings sei deren Notendurchschnitt meist zu schlecht (ebd.: 4).
Das Alter der Studierenden bei Studienbeginn war heterogen und streute wie folgt:

® 2004:19 - 38 Jahre
® 2005:19 - 38 Jahre
® 2006: 18 - 34 Jahre
® 2007: 18 -43 Jahre.

" vgl. dazu Punkt 2.12.5. Masterprogramm
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Dies lésst sich dahingehend deuten, dass es dem Studiengang offensichtlich gelingt, unterschiedliche
Interessengruppen — Abiturienten, Fachschulabsolventlnnen, Berufserfahrene, Wiedereinsteiger/innen
— anzusprechen. Durchschnittlich iiber die vier Jahre hin waren die Studienanfanger/innen 25 Jahre alt.

Hinsichtlich der ethnischen Herkunft der Studierenden spiegelt das Bild die allgemeine Situation
der Studierbeteiligung, wie sie in Berlin generell besteht: Gemessen an ihrem Anteil an den nach-
wachsenden Alterskohorten ist die Hochschulbildungsbeteiligung der Bevolkerung mit Migrationshin-
tergrund unterdurchschnittlich. Der EBK-Studiengang hat liber die ersten vier Immatrikulationsjahre
hin im Durchschnitt 7 % Studierende aufgenommen, die nicht in Deutschland geboren wurden. Von
13 % der Studierenden waren die Eltern nicht in Deutschland geboren. Fiir Berliner Verhiltnisse ist
hier auch die Information relevant, dass noch kein/e deutsch-tiirkische/r Student/in in den Studiengang
aufgenommen werden konnte.”® (Ubersicht 19)

Ubersicht 19:  Herkunft der Studierenden und ihrer Eltern in den ersten vier
Studienanfdngerkohorten

In Deutschland in EU (ohne D) im Ubrigen auBerhalb Sum-
geboren geboren Europa geboren |Europas geboren me
20.J04 | 05|06 | 07|04 |05|06|07104 05|06 |07]04|05|06]07

Studierende| 37 | 33 |40 |29 0 | 3 1 Irfojojo|ofo |1 1| 4 150
Eltern 36 | 30 | 37 | 26 4 121121012 o1 ]2]3 148
Sum- Stud. 139 5 0 6 150
men \Fitern 129 9 4 6 148
An- |Stud. 93 % 3% 0 4 %
teile | Eitern 87 % 6 % 3% 4%
?;r:_ Stud. 93 % 7 %
samt | Eltern 87 % 13 %

Quellen: Peper (0.J.: 71.), eigene Berechnungen

Anders als bei der Zusammensetzung nach Herkunftsstaaten und -kulturen ist bei der Zusammenset-
zung nach regionaler Herkunft zwischen 2004 und 2007 eine deutliche Entwicklung zu erkennen. Star-
tete der Studiengang zunichst mit einem 95prozentigen Anteil an Berlinerinnen und Berlinern, so kam
2007 bereits ein Drittel der Studienanfinger/innen nicht aus Berlin (Ubersicht 20).

™ mdl. Mittlg. Melanie Peper, 5.11.2007. Erginzend wurde mitgeteilt, dass seit neuestem an der ASFH ein
Auswahlverfahren fiir Studienbewerber/innen gelte, das in einem Punkteverfahren Migrationshintergrund geson-
dert beriicksichtige. Dadurch konnten kiinftig nicht so gute Notendurchschnitte im Vergleich zu Mitbewerberh-
nen z.T. ausgeglichen werden.
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Ubersicht 20: Wohnort der EBK-Studienanfdnger/innen vor Studienbeginn 2004-2007

100% -

w M @ g
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%
0%

B woanders
[ Berlin

2004 2005 2006 2007

Quelle: Peper (0.J.: 9)

Ein groBerer Teil der Studierenden hatte vor dem EBK-Studium bereits eine andere Ausbildung be-
gonnen bzw. abgeschlossen. Eine Mehrheit — durchschnittlich 57 % — hatte eine Ausbildung begon-
nen; darunter waren insgesamt zwolf Studierende (von in der Summe 150 zwischen 2004 und 2007
Immatrikulierten) mit einer fachschulischen Erzieher/innen-Ausbildung. Nicht jede/r dieser Studieren-
den verfiigt gleichwohl iiber einen Abschluss. Erfolgreich zu Ende gebracht haben 39 % der Studien-
anfdnger/innen ihre zuvor begonnene Ausbildung, darunter sieben Fachschulerzieher/innen. (Ebd.: 12-
16)

Befragt wurden die Studierenden auch nach ihrer favorisierten Zielgruppe im beruflichen Einsatz
nach dem Studium. Die Antworten ergaben folgendes Bild:

® ca. 50 % der Studierenden méchten mit Kita-Kindern arbeiten;
® Krippenkinder: konstanter Anstieg liber die vier befragten Jahrginge hin von 8,1 % auf 35,3 %;
®  Schulkinder: ca. 25 % (ebd.: 20).

2.5. Curriculum

Uber den Erfolg eines Studiengangs entscheidet wesentlich die Gestaltung des Curriculums. Absolute
MaBstdbe dafiir gibt es nicht. Moglich ist jedoch eine vergleichende Betrachtung. Daher wird im fol-
genden — nach einer allgemeinen Darstellung der Studiengangsstruktur — das EBK-Curriculum mit
dem Berliner Fachschulcurriculum und den Curricula zweier anderer elementarpiadagogischer FH-
Studienginge verglichen.
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2.5.1. Das EBK-Curriculum

Der Studiengang war urspriinglich in fiinf Bereiche gegliedert, von denen die vier Bereiche ,,Wissen-
schaftliche Grundlagen®, ,,Pddagogisches Handeln im sozialen Kontext®, ,,Bildung und Didaktik* und
,Arbeitsfelder der Pddagogik® mit jeweils 40 bis 51 CP die Schwerpunkte des Studiums bildeten. Dar-
in enthalten waren 10 Credit Points fiir die Bachelor-Arbeit und rund 40 CP fiir Praxisprojekte. Ergén-
zend kamen noch ein mit 20 CP relativ kleiner Bereich zu ,,rechtlichen, finanziellen und organisatori-
schen Rahmenbedingungen‘ hinzu.

Im neuen Studiengangskonzept (April 2008) wurden die Anteile Padagogischer und Psychologi-
scher Grundlagen sowie der gesellschaftlichen Rahmenbedingungen verringert, dafiir die beiden Be-
reiche ,,Professionsorientierte Praxis- und Forschungsmethoden“ und ,,Koérper, Bewegung und Ge-
sundheit” (bisher im Bereich III integriert) sowie ein Wahlangebot von 8 CP neu aufgenommen. Al-
lerdings werden die reduzierten Themen in anderen Bereichen wieder aufgegriffen, indem zum Bei-
spiel 5 CP im Bereich ,,Korper, Bewegung und Gesundheit™ auch die gesellschaftlichen Bedingungen
von Krankheit im Kindesalter beleuchten.

Insgesamt dokumentiert das iiberarbeitete Studienkonzept mit dem Studienbereich ,,Professions-
orientierte Praxis- und Forschungsmethoden® und dem Wahlangebot eine stirkere Orientierung an
wissenschaftlicher Arbeit, als dies bisher der Fall war. In Ubersicht 21 sind sowohl das urspriinglich
giiltige Konzept,” der 2007 erstellte Entwurf und die im April 2008 verabschiedete Fassung des neuen
Studienkonzeptes gegeniibergestellt.

Ubersicht 21: Studienbereiche in den EBK-Curricula

Urspriingliches CP Studienkonzeptentwurf CP Studienkonzept CP
Studienkonzept (2004) 1/2007 4/2008
I: Wissenschaftliche Grund- I. Padagogische und psycho- L Padagog.lsche und
lagen 49 logische Grundl 10 ] Psychologische Grundla- 10
- davon Bachelor-Arbeit: 10 ogische Lrundiagen gen
II. Professionsorientierte II. Professionsorientierte
Praxis- und Forschungsme- 40 Praxis- und Forschungs- 50
thoden methoden
II1. Gesellschaftliche und II1. Gesellschaftliche und
II. Pddagogisches Handeln 42 politische Rahmenbedingun- 25 politische Rahmenbedin- 20
im sozialen Kontext gen von Bildung und Erzie- gungen von Bildung und
hung Erziehung
TIT: Bildung und Didaktik 48 IY. Bildung und Didaktik im 50 D/. B_11dung und Didaktik 45
Kindesalter im Kindesalter
V. Kérper, Bewegung und 10 V. Korper, Bewegung 15
Gesundheit und Gesundheit
IV: Arbeitsfelder der Pdda-
gogik 51 VII. Praktika 30 VII. Praktika 30
- davon rund 40 CP Praxis
V: Rechtliche, organisatori- VL. Institutionen der Bildung, VL. Institutionen der
sche und finanzielle Rah- 20 Erziehung und Betreuung 20 Bildung, Erziehung und 20
menbedingungen von Kindern Betreuung von Kindern
Bachelor-Arbeit (in I): 10 CP VIII. Bachelor-Arbeit 10 VIII. Bachelor-Arbeit 12
IX. Wahlveranstaltungen 15 IX. Wahlveranstaltungen 8
Summe 210 |Summe 210 210

" nach welchem auch die erste Studiengangskohorte studiert hat
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Im Vergleich von Entwurf und Neufassung 2008 fallt auf, dass der Wahlbereich um 7 Credits verrin-
gert, die Bachelor-Arbeit jedoch mit 12 Credits mit mehr Zeit ausgestattet wurde. Schwerpunkte des
neuen Konzepts sind jetzt Praxis- und Forschungsmethoden sowie das Modul ,,Bildung und Didaktik
im Kindesalter”. Die Zuordnung der Module zu den einzelnen Inhalte kann nur eine grobe Orientie-
rung vermitteln, da die Inhalte nicht immer direkt vergleichbar sind.

Insgesamt sind in sieben Semestern 210 Credit-Punkte und damit 6.300 Stunden Workload vorge-
sehen. Dies entspricht der von der KMK empfohlenen Belastung von 900 Stunden oder 30 CP pro
Semester (KMK 2004: 4).

2.5.2. Vergleich des EBK-Curriculums mit der Berliner Rahmenrichtlinie fiir die
Fachschulausbildung

Bei der Gestaltung ihrer Lehrpléne orientieren sich die elementarpddagogischen FH-Studiengénge an
einem dhnlichen Muster wie die Fachschulausbildungen, auch wenn die wechselseitige Zuordnung
nicht immer direkt moglich ist. Im folgenden soll ein detaillierter Vergleich der Curricula der Berliner
Fachschulen fiir Sozialarbeit und des Studiengangs EBK an der ASFH unternommen werden.

Schiilerinnen und Schiiler an den Berliner Fachschulen fiir Sozialpddagogik miissen in zwei Aus-
bildungsjahren 2.600 Unterrichtsstunden absolvieren (650 pro Halbjahr). Dabei ist jedoch, anders als
bei einer Workload-Ermittlung, die Zeit fiir Vor- und Nachbereitung nicht mit berechnet. Hinzu kom-
men Praktika im Gesamtumfang von 44 Wochen.

Im Vergleich zwischen Fachschule und Fachhochschulangebot fillt auf, dass insbesondere praxis-
nahe Themen wie ,,Alltag und besondere Anldsse®, ,,Lebensraume gestalten” und ,,Lernwelten gestal-
ten“ an den Berliner Fachschulen einen hoheren Stellenwert haben als an der Fachhochschule. Ande-
rerseits sind an der ASFH 600 Stunden (also rund 10 % der Ausbildung) fiir wissenschaftliche Metho-
den ausgewiesen. Aullerdem kommen dort je ein Modul Naturwissenschaft (300 Stunden) und Ma-
thematik (150 Stunden) sowie die Bachelor-Arbeit mit 60 Stunden hinzu. Der Bereich Recht und Or-
ganisation nimmt an der Fachhochschule mit 450 Stunden ebenfalls einen deutlich groferen Raum als
an den Fachschulen ein.

Fiir die Darstellung in Ubersicht 22 wird die in den jeweiligen Vorgaben ausgewiesene Arbeitszeit
vergleichbar gemacht, indem zu der ausgewiesenen Zahl der Prasenzstunden in der Berliner Rahmen-
richtlinie eine geschitzte Zeit fiir Selbststudium wie Hausaufgaben oder Projektarbeit addiert wird. In
der Rahmenrichtlinie sind auller den Praktika und dem praxisbegleitenden Unterricht, die insgesamt
zwei Semester fiillen, 2.320 Prasenzstunden von 45 Minuten und damit 1.740 Zeitstunden ausgewie-
sen™ (SenBJS 2003: Anlage 1). Fiir diese verbleiben vier Semester, also 435 Stunden pro Semester
oder 21,75 Wochenstunden.®' Es wird angenommen, dass die verbleibende Zeit bis zur reguliren Ar-
beitszeit von 38,5 Stunden fiir das Selbststudium genutzt werden soll. Daraus ergibt sich ein Zuschlag
von 77 % Prozent der ausgewiesenen Prasenzstunden.

%2600 abziiglich der 280 Stunden praxisbegleitender Unterricht, die in die Praktika fallen und zu denen keine
weitere Selbststudiumszeit hinzu kommt.

81 Berechnet auf 20 Arbeitswochen pro Semester (SenBJS 2003: Anlage 1, Absatz 17).
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Ubersicht 22: Vergleich des Berliner Fachschulcurriculums und des ASFH-Curriculums
o |, g X - N L = -
1 C - = [ E = ) (2] [ E
- . n » S G = 2] a—
';Zr::?:?g:_cgglg;f 2 S % '-g sl 2 g Neues Studienkonzept ﬁ 8 % E E 2 g
8 =9 = »ne
Sozialpadagogik s 0 ) o EBK (4/2008) o o o
in Stunden in Stunden
Kommunikation und Gesellschaft
Kommunizieren und %
Kooperieren 75 58 153 [Modul IV/6:
Kommunikation und Spra- 94,5 [ 175,5] 30 300
h
Sprac}}e verstehen 75 53 153 chen
und Fordern
Kulturarbeit leisten 75 58 153 ]| Modul I11/2: Diversity 54 96 - 150
Studienbereich I:
Pidagogische und Psycholo-
gische Grundlagen
Modul I/1: Erziehung, Bil-
Entwicklung der dung und Entwicklung von
Identitét von 75 58 153 | Kindern 108 | 192 - 300
Kindern Teilmodul I/1/1: Erziehungs-
und Bildungstheorien
Teilmodul 1/1/2: Entwick-
lungspsychologie und Neuro-
biologie
M(?duIHII/3: Spleltheorlen und 54 96 i 150
Spielpddagogik
Sozialpadagogische Theorie und Praxis
B o Vot Vi
Do . 60 46 106 [ Arbeitsfelder und Berufsiden- | 94,5 | 175,5| 30 300
Perspektiven entwi- .
titat
ckeln
Beobachten, inter- )
pretieren, planenund | 120 | 92 | 212 |ModulIV4: 54 |133,5|112,5| 300
Praxismethoden
handeln
Lernwelten von
CK}:gSer:S/g;%:;ldh- 60 46 106 Modul 11/2:
10 £5° Padagogische 54 | 133,5]112,5| 300
Padagogische Kon- Alltagsgestaltung
zepte umsetzen und 60 46 106
Qualitét sichern
inbesonderen Modul I5:
75 58 153 ] Konfliktmediation und Ge- 40,5 | 109,5 - 150
Lebenslagen unter- N .
. waltpravention
stutzen
Musisch-kreative Gestaltung / Bewegung und Spiel
. Modul IV/1:
Entwickl .
fhviet une Asthetische Bildung 81 | 69 | - | 150
menschlicher Aus-
drucksformen anre- 225 173 298 MOdUI Iv/2:
. Asthetische Bildung 81 69 - 150
gen, begleiten und Modul IV/7
leit odu : i
anleiten Medienpidagogik 67,5 | 82,5 150

¥2 Die Differenz zu den Angaben der Rahmenrichtlinie ergibt sich aus der Umrechnung der Lehrstunden (45 Mi-

nuten) in Zeitstunden.
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Rahmenrichtlin u-,§’-:;§§ o E §= 58| o | ;E
Bir:?:?i;:'cFS Ifr:ilf 23 235 S| £ § Neues Studienkonzept | @ § =€ s | £ §
S 2w = ne y
Sozialpadagogik R b EBK (4/2008) o - b
in Stunden in Stunden
Lebensrdume er-
schlieBen und gestal- | 112,5 87 199
ten
Alltag u. besondere
Anlésse gestalten 12,5 87 199
Okologie und Gesundheit
Natur und Umwelt
erfahrenund nach- | 60 | 46 | 106 |ModulIV/: 54 | 96 | - | 150
. Welt und Umwelt
haltig handeln
Modul V/1: Gesundheit,
Krankheit und Behinderung
Teilmodul V/1/1: . 94,5 | 1755] 30 | 300
Gesundheit fordern 60 46 106 Gesundheit und Krankheit
Teilmodul V/1/2:
Integrationspédagogik
Modul V72: 54 | 96 | - | 150
Bewegungsforderung
Organisation, Recht und Verwaltung
Sozialpadagogisches
Handeln im Kontext
gesellschaftlicher )
und rechtliche Rah- | 60 | 46 | 106 |Modull/L: 67,5 | 825 | - | 150
. Recht
menbedingungen
konzipieren und
gestalten
Sozialpadagogische
Einrichtungen als Modul VI/2:
Dienstleister erfas- 60 46 106 ] Leitung, Organisation und 121,5 | 178,5 - 300
sen und entspre- Management
chend handeln
Wahlangebote
Studienbereich IX:
Wahlveranstaltungen
IIL. Profilunterricht (Ergéinzung zu vorangegangenen E E E
(Verstirkungsunter- | 375 | 289 | 664 |Pilichtangeboten; thematisch frei | =\ 's | s | 249
richt fiir I. und 11.) wihlbar z.B. Sexualpadagogik, = g g
’ ’ Forschungswerkstatt, Asthetische >
Bildung, Sozialpolitik, Natur-
und Waldpidagogik etc.)
Praxis
IV. Fachpraktische Studienbereich VII:
Ausbildung (Dauer 1568 1568 Praktika
insgesamt: 44 Wo- Modul VII/1: 1. Praktikum
chen)® Modul VII/2: 2. Praktikum

% Wihrend der Praktika keine Trennung zwischen Priisenz und Selbststudium (48 Wochen a 38,5 Stunden
=1848 abziiglich des Praxisbegleitenden Unterrichts von 280 Stunden in der folgenden Zeile =1568 Stunden

Praktika).
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Rah ichtlini wg‘ﬁgg (;,‘% §= “ZE’ 4 (;,‘%
Bir:?:?i;:'cFSIfr:ilf 23 % '-g Sl £ ® Neues Studienkonzept o8 % £ o £
S 2w = ne y
Sozialpadagogik R b EBK (4/2008) o - b
in Stunden in Stunden
Praxisbegleitender
Unterricht (pro Se- 67,5 | 22,5 | 360 450
mestergruppe wo- 67,5 | 22,5 | 360 450
chentlich bis zu 4 210 210
Teilungsstunden
moglich)*
Zusatzliche Wissensbereiche
Modul I11/3: Bildungssysteme
— nationale und internationale
Aspekte
Teilmodul 111/3/1:
Fachenglisch
Teilmodul T11/3/2: 45 | 168 1 37,5 1 300
Bildungssysteme im
Vergleich und Studienfahrt
Modul 1V/ 3:
Naturwissenschaften 94,5 | 1755 30 300
Modul I1V/5: Mathematik 54 96 - 150
Wissenschaftliches Arbeiten
Modul II/1: Grundlagen
wissenschaftlichen Arbeitens | 94,5 | 205,5 - 300
und Forschens
Modul 11/6:
Forschungsmethoden 81 179 40 300
Studienbereich VIII: Ba-
chelor-Arbeit
Modul VIII/1: Bachelor- 27 333 ) 360
Arbeit und Colloquium
Unterricht (Pflicht-
stunden)
(Zlug‘g%wh Praktikum |} 950851 340%| 4 857°7 | Studienleistung insgesamt ~ |1.755%° 3'518692’ 1.142,5] 6.300
Zuziglich Selbststu-
dium (1.392)
Pro Semester 435" | 335"' | 810 2517 | 452 | 163 | 900

* Hier wird kein Selbststudium addiert, da dieses im Rahmen der Praktika in der vorigen Zeile schon ausgewk-
sen ist.

% Hier ist der Praxisbegleitende Unterricht integriert, nicht aber das Praktikum selbst.

% Diese Zeilensumme entspricht 77 % der Prisenzstunden ohne praxisbegleitenden Unterricht (1.740), da auf
diese keine Selbstlernzeit addiert wird.

87 Prisenzstunden (1.950) zuziiglich Praktikum (1.568) zuziiglich Selbststudium (1.340)
% Zur Berechnung der Quersumme miissen hier 240 Stunden aus dem Bereich IX ,, Wahlveranstaltung* addiert
werden, da diese in den Spalten fiir Prasenz, Selbst- und Praxislernen nicht zugeordnet und ausgewiesen sind.

% Im Modulhandbuch sind hier 3052,5 Stunden Selbstlernzeit und 1102,5 Stunden Praxiszeit ausgewiesen; dies
ist jedoch nicht nachvollziehbar da die Addition der Werte jeweils die hdheren Summen ergibt, ggf. liegt im
Modulhandbuch hier ein Druckfehler vor (ASFH 2008: 149)

% auf die vier Unterrichtssemester bezogen und ohne praxisbegleitenden Unterricht und Praktika
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Die Differenz von rund 90 Stunden pro Semester resultiert daraus, dass die Berechnung der Kredit-
punkte fiir Fachhochschulen von einem Semester mit 24 Wochen, die Fachschul-Rahmenrichtlinie da-
gegen von nur 20 Wochen ausgeht.

Sowohl an der Fachschule als auch im EBK-Konzept haben konkrete Praxiserfahrungen und deren
Vor- und Nachbereitung eine grole Bedeutung:

®  An der Fachschule sind — liber die drei Ausbildungsjahre verteilt — 44 Wochen Praktika zu leis-
ten, was 1.568 Stunden Workload entspricht. Dazu kommen noch 280 Stunden praxisbegleitender
Unterricht.

® Im Konzept der ASFH sind fiir die Praxismodule incl. der Studienfahrt 1.200 Stunden veran-
schlagt. Zusatzlich sind im Modul 1I/2 (Padagogische Alltagsgestaltung) und Modul 11/4 (Praxis-
methoden) jeweils 15 Praxistage (ein Tag pro Woche) verankert, die eine besonders enge Ver-
kniipfung von Theorie und Praxis ermdglichen sollen. Die Praxistage sind mit insgesamt 225
Stunden veranschlagt, so dass an der ASFH rund 1.425 Stunden fiir Arbeit in der Praxis vorgese-
hen sind.”

2.5.3. Vergleich des EBK-Curriculums mit anderen elementarpddagogischen
FH-Studiengéngen

Das Konzept des Studiengangs wurde exemplarisch mit dem Studiengang ,,Pddagogik der frithen
Kindheit*“ der Evangelischen Fachhochschule Freiburg und dem Studiengang ,,Bachelor of Arts Ele-
mentar- und Hortpddagogik* der Evangelischen Fachhochschule Dresden verglichen. Der grundstén-
dige Bachelor-Studiengang in Freiburg wird ebenso wie der an der ASFH durch die Robert-Bosch-
Stiftung gefordert und hat erstmals zum Wintersemester 2004/05 Studierende aufgenommen. Der Stu-
diengang an der EFH Dresden ist berufsbegleitend konzipiert und hat zum Sommersemester 2006
begonnen. Seine Konzeption wurde durch den Stifterverband fiir die Deutschen Wissenschaft 2006 als
innovativer Fachhochschulstudiengang mit gelungener Verkniipfung von Theorie und Praxis ausge-
zeichnet. Beide Studiengédnge sind mit sechs Semestern ein Semester kiirzer konzipiert als der Stu-
diengang ,,Bildung und Erziehung im Kindesalter”. Das zusitzliche Semester kommt im neuen Stu-
dienkonzept der ASFH vor allem den Bereichen Naturwissenschaft, Gesundheit/Bewegung und Asthe-
tik zugute. Auch die beiden Module zum wissenschaftlichen Arbeiten und die Praxisphasen nehmen
an der ASFH einen grofleren Raum ein.

Es folgt zunichst ein ausfiihrlicher Vergleich der vier Curricula (Ubersicht 23). AnschlieBend sol-
len die drei wichtigen Themenbereiche Psychologische Grundlagen, Didaktik und Verwaltung/Organi-
sation exemplarisch verglichen werden.”

! ebenso
%2 auf sechs Semester bezogen und mit Praktika

% Zur Berechnung der Quersumme miissen hier 240 Stunden aus dem Bereich IX ,,Wahlveranstaltung® addiert
werden, da diese in den Spalten fiir Prasenz, Selbst- und Praxislernen nicht zugeordnet und ausgewiesen sind.

% vgl. auch Punkt 2.8. Theorie-Praxis-Verbindung

% Die Darstellung in Ubersicht 11 wurde nach Vorlage der neuen Modulbeschreibungen der ASFH im April
2008 angepasst; mogliche zwischenzeitliche Anderungen bei den Studienkonzepten der anderen Fachhochschu-
len konnten hier nicht mehr beriicksichtigt werden.
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Ubersicht 23:  Vergleich der elementarpédagogischen Curricula ASFH, EFH Freiburg und
EFH Dresden
ASFH-EBK Ev. FH Freiburg: Ev. FH Dresden: ASFH-EBK-
ursoriinalich CP | Padagogik der frii- CP ] Elementar- und CP | Studienkonzept | CP
prung hen Kindheit Hortpédagogik 04/2008
Sprache und Kommunikation
SB 3: Sprach- . Modul IV/6: Kom-
entwicklung, BP3: Kommunika- o
R 9 |2.1: Sprache 10 |.. g 10 | munikation und 10
-storungen und tion mit Einzelnen
" Sprachen
-forderung:
4.3: Arbeiten in und BP4: Kommunika-
. 5 | tion und Intervention | 10
mit Gruppen .
in Gruppen
6.2: Interkulturelle
Kompetenz; Verstén-
digung in anderen
Sprachen; Vergleich 10
von Bildungssystemen
incl. Praktikumsvorbe-
reitung
Theorie der Erziehung
1.5: Forderung der Iz\ileolilﬁ I/gilladrl-m
. allgemeinen Person- AEB1: Anthropolo- 5" &
SB1: Theorie . . . . . . und Entwicklung
. lichkeitsentwicklung gie, ethische Urteils- .
und Geschichte | 5 o 5 . 6 ] von Kindern 10
. und Identitéts- bildung, Menschen- .
der Erziechung . . Teilmodul 1/1/1:
entwicklung von Kin- und Grundrechte .
dern Erziehungs- und
Bildungstheorien
Modul I/1: Erzie-
1.1: Anthropologische, AEB2: Grundlagen hung,. Bildung und
o . . Entwicklung von
SB1: Frithe psychologische und von Entwicklung, .
. . . . L Kindern
Kindheit und 4 | erziehungswissen- 5 | Sozialisation und 6 Teilmodul 1/1/2- 5
Vorschulalter schaftliche Grundla- Lernen — frithkind- ermoadtt '
en liche Entwicklung Entwicklungspsy-
J chologie und Neu-
robiologie
SB1: Sozialisa-
tionsprozesse: 4
Grundschul-
alter
SB1: Bildung, AEB3: Ubergiinge:
Erziehung und 4 Frithe Kindheit - 6
kindliche Ent- Grundschulalter -
wicklung Jugend
SB1: Korperli-
che und kogni-
tive Entwick- 5
lung und Be-
hinderung
SB1: Bildungs- Ic\l/lll(r)ldli Ig[/eifil-na-
begriffund -po- | 4 £S5y 10

litik

tionale und inter-
nationale Aspekte
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Netzwerkarbeit

ASFH-EBK Ev. FH Freiburg: Ev. FH Dresden: ASFH-EBK-
ursoriinalich CP | Padagogik der frii- CP ] Elementar- und CP | Studienkonzept | CP
prung hen Kindheit Hortpédagogik 04/2008
Reflexion und Professionalitat
SB2: Selbst-. 4.1: Selbstreflexivitit . - Modul VI/1: Ar-
und Fremdbil- . Professionalitdt und .
- 4 Jund berufliche Iden- 5 - . 10 ] beitsfelder und Be- | 10
der im péadago- o Personlichkeit (BP1) . .
. titdt rufsidentitit
gischen Beruf
BP2: Gesellschaft-
liche, sozialpoliti-
SB1: Ethische 4 4.2: Professionelle 5 sche und rechtliche 6
Grundlagen Beziehungsgestaltung Rahmenbedingungen
professionellen Han-
delns
Didaktik
1.4: Beobachten, Ver- RF1: Systematische
stehen u. Dokumentie- 5 Praxisbeobachtung 10
ren kindlicher Bil- und -dokumentation;
dungsprozesse Projektentwicklung
1.2: Le.m en als psy- DB2: Gestaltung von Modul 11/2: Péda-
chologischer, sozialer . . .
. . 5 | Lernsettings; Sozia- 6 | gogische Alltags- 10
u. interaktiver Prozess;
. . les Lernen gestaltung
Lernen im Spiel
1.3: Didaktik des Ele-
mentarbereichs, Lern- DBI1: Didaktik und o
SB2: Spiel- settings in der Ele- Methodik der Ele- MOdl.ll 1173 Spiel-
N . 4 N o 5 7 ] theorien und 5
padagogik mentarpiddagogik incl. mentar- und Hort- Spielpidacosik
Praktikumsvorberei- padagogik (DB1) pieipadagos
tung
. 3.1/3.2 Religionspd- DB4: Religivse Modul TI1/2:
SB2: Schicht u. dagogische Grundla- . 5
o 5 . . 10 | Bildung, Welt- und 6 . .
Ethnizitét gen, Didaktik und Selbstverstehen Diversity
Methodik
$2: Ge- DIS1: Kinder und
scﬁlechtsbe- 6.1 Geschlechtsspezi- Jugendliche in be-
. 5 |fische Sozialisation 5 | sonderen Lebens- 6
wusste Pddago- N . N
K und Pddagogik situationen — Fall-
& verstehen
Modul V/1: Ge-
sundheit, Krank-
SB: Integra- 5 6.3: Inklusions- 10 heit und Behinde- 10
tionspadagogik padagogik rung Teilmodul
V/1/2: Integrati-
onspddagogik
. Modul I1/5: Kon-
SB2: Konflikt- 5 fliktmediationund | 5
mediation - .
Gewaltpravention
5.2: Entwickeln und
SB2: Zusam- Gestalten von Erzie-
menarbeit mit 10 Jhungspartnerschaft, 5
Eltern Fordern familialer
Erziehungskompetenz
SB2: Sozial-
raum- 4
orientierung -
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Finanzsicherung

ASFH-EBK Ev. FH Freiburg: Ev. FH Dresden: ASFH-EBK-
ursoriinalich CP | Padagogik der frii- CP ] Elementar- und CP | Studienkonzept | CP
prung hen Kindheit Hortpédagogik 04/2008
Kunst und Kreativitat
SB3: Medien- 2.3: Bewegung, Kunst, DB3: Asthetlsche Modul IV/7: Me-
ddagogik 15 IMusik, Spiel 15 | und somatische 6 | dienpidagogik 3
padagog Y Bildung padagog
2.2: Orientieren und “
Ordnen in Welt, Natur | 10 MO(.mI IV/I.' As- 5
. thetische Bildung I
und Zeit
Modul IV/2: As-
thetische Bildung 5
11
Umwelt und Natur
SB3: Die Er- DB 3: Sprache und
fahrung von 4 Literacy, Logik und 6 Modul IV/4: Welt 5
Welt: Geogra- Naturversténdnis und Umwelt
phie und Politik (DB3)
SB 3: Natur Modul IV/3: Na-
wissenschaft, 10 turwissenschaften 10
Mathematik
Modul IV/5: Ma- 5
thematik
Gesundheit und Bewegung
Modul V/1: Ge-
SB3: Gesund- sundheit, Krank-
heit und Krank- 5 heit und Behin- 10
heit im Kindes- derung Teilmodul
alter V/1/1: Gesundheit
und Krankheit
SB3: Bewe- Modul V/2: Bewe- 96
N . 5 . 5
gungspidagogik gungsforderung
Verwaltung und Organisation
SBS5: Einfiih-
rung in das
Recht unter be- .
sonderer Be- 5 7.1: Rechtliche Grund- 3 Modul III/1: Recht | 5
N lagen
riicksichtigung
des Familien-
rechts
SB5: Verwal-
:un%srech(;c un- 7.2: Organisation,
et besonderet Offentlichkeitsarbeit OL1: Organisation
Beriicksichti- 5 8 5
und Personalmanage- und Verwaltung
gung von Ju- ment
gendhilfe- und
Sozialhilferecht
SBS: Leitung . OL 2: Professionelle Modul VI/2: Lei-
. 7.3: Qualitts- Leitung, Konzept- .
und Qualitéts- 5 4 . 5 Jtung, Organisation | 10
management entwicklung und
management und Management

% Hier muss beachtet werden, dass das Modul V/1 insgesamt 10 CP beinhaltet > d.h. jedem Teilmodul werden
jeweils 5 CP zugerechnet
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ASFH-EBK Ev. FH Freiburg: Ev. FH Dresden: ASFH-EBK-
ursoriinalich CP | Padagogik der frii- CP ] Elementar- und CP | Studienkonzept | CP
prung hen Kindheit Hortpédagogik 04/2008
SBS: Organisa- 5.1: Kita als vernetzter ) -
tion und Finan- Lern- und Lebensort OL3: Qualitdtsmana-
. . . 1 gement, Personal-
zierung von 5 | im Sozialraum; Kita 5 10
. . management und
Einrichtungen als Kooperations- Controllin
der Jugendhilfe partner &
Praxisphasen und Praxisvorbereitung
SB4: Ort fiir
Kinder (mit 10 9.1 10 RF2: 16 Modul 11/4: 10
einwochiger Praxisphase 1 (9.1) Praktische Studien Praxismethoden
Hospitation)
SB4: Projekt I BP1, BP3, BP4,
mit Studien- 5 |92 1o |RF1LREF3, OL3: 30 I Modul VII/1: s
fahrt ins Aus- Praxisphase 2 (9.2 jeweils inklusive g:ss) 1. Praktikum®’
land Berufspraxis
DIS2 Systemische
2.4 Vernetzung der und iibergreifende )
SB4: Projekt II | 20 | Bildungsbereiche 5 | sozialpddagogische 6 Modul YH/Z' 15
. . 2. Praktikum
(Praxisprojekt) Handlungskompe-
tenz
Bachelor-Arbeit / wissenschaftliches Arbeite
Swiwise | [stiGundagnvis | oo e 7T THRT
schaftliches 9 | senschaftlichen Arbei- 3 £, BV 10 £e 10
. und Qualititskon- senschaftlichen
Arbeiten tens .
trolle Arbeitens
8.2: Empirische Sozi- 5 Modul 11/6: For- 10
alforschung schungsmethoden
Modul VIII/1:
SBI: .Bachelor- 10 |8.3: Bachelor-Arbeit 10 RF4: .Bachelor- 16 | Bachelor-Arbeit 12
Arbeit Arbeit .
und Colloquium
Studienbereich IX:
8.4: Kollogium 2 | Studium generale 16 | Wahlveranstaltun- 8
gen
Summe | 210 | Summe 180 | Summe 180 | Summe 210

Stand ASFH urspringlich: 2004; EFH Freiburg: 2006, EFH Dresden: 2006, ASFH (neues Konzept): 4/2008

2.5.4. Curriculare Préasenz ausgewdéhlter Studienbereiche

Mehrfach wurde in den Sitzungen des Fachbeirats des EBK-Studiengangs die Prdsenz von vier Berei-

chen im Curriculum nachgefragt: psychologische Grundlagen, interkulturelle Erziehung, Verwal-

tung/Organisation/Recht und Methodenausbildung. Hier gilt wie bei jeder curricularen Bemiihung:

Jede Entscheidung fiir bestimmte Studieninhalte ist eine Entscheidung gegen andere, da das zur Ver-

fligung stehende Zeitbudget begrenzt ist. Typischerweise wiinschen sich Studiengangsentwickler gro-

Bere Lehrstundenvolumina und schlieBen am Ende zwangslaufig Kompromisse zwischen fachlich

Wiinschbarem und zeitlich Integrierbarem. Vor diesem Hintergrund kann es sinnvoll sein, verglei-

chend die entsprechenden Auswahlentscheidungen anderer einschldgiger Studiengénge zu betrachten.

°7 Im Modul 111/3 (s.0.) ist zusitzlich die Studienfahrt ins Ausland integriert.
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Daher sollen nun auf der Grundlage von Ubersicht 23 die angesprochenen Lehrbereiche exemplarisch
verglichen werden (vgl. auch im Anschluss daran Ubersicht 24).

(a) Psychologie und kindliche Entwicklung: Die naturwissenschaftlichen Grundlagen der kindlichen
Bildungsprozesse nehmen in allen vier Studienkonzepten einen vergleichsweise geringen Raum ein.
An der EFH Dresden ist kein Modul ausdriicklich den psychologischen Grundlagen der kindlichen
Entwicklung gewidmet, und auch im gegenwartigen Studienplan an der ASFH und in Freiburg sind
jeweils nur ein Modul mit fiinf CP vorgesehen.

Das Modul im bisherigen Studienkonzept ist dabei stark soziologisch bzw. sozialpsychologisch
ausgerichtet. Im Mittelpunkt stehen die ,,auf den durch gesellschaftliche Strukturen vorgegebenen und
individuell bzw. familial gepriagten Interaktionsprozesse von Kindern mit ihrer Umwelt™ (Balluseck
2004: 18). Neben historischen und sozialen Bedingungen der Sozialisation sollen auch entwicklungs-
psychologische Theorien vermittelt werden. Allerdings nimmt dies ebenso wie neurophysiologische
Grundlagen der Sozialisation, auch gemessen an der Literaturliste, nur einen geringen Raum ein.

Im neuen Studienkonzept der ASFH werden die psychologischen Grundlagen mit dem Modul
,Erzichung, Bildung und Entwicklung von Kindern* mit 10 CP deutlicher hervorgehoben. Zahlt man
noch das ebenfalls entwicklungspsychologisch ausgerichtete Modul ,,Spieltheorien und Spielpddago-
gik* dazu, so kann dort der Bereich der Psychologie mit 15 CP bewertet werden. Auch in den anderen
Studiengingen sind psychologische Inhalte zusitzlich in anderen Modulen verankert; das neue Kon-
zept der ASFH rdumt den psychologischen Grundlagen jedoch den groffiten Raum ein.

(b) Interkulturelle Erziehung: Auf Grund der hohen Bedeutung von Kindertageseinrichtungen fiir
Kinder mit Migrationshintergrund muss besonderer Wert auf die interkulturelle Erziehung gelegt wer-
den. *® Der Studiengang sah dafiir im urspriinglichen Konzept zwei Module (,,Schicht und Ethnizitét“
sowie ,,Integrationspddagogik®) mit je 5 CP und sieht im neuen Studienkonzept ein Modul (,,Di-
versity*) mit 10 CP sowie das Teilmodul ,,Integrationspadagogik® (5 CP) vor. AuBlerdem ist in beiden
Curricula das Modul ,,Spracherwerb® ausdriicklich auch auf multiethnische Gruppen bezogen.

Damit liegt das Angebot einerseits iiber Studiengéngen ohne eigene Module zur interkulturellen
Erziehung, andererseits unter den in Freiburg angebotenen 20 CP zu Interkultureller Kompetenz und
Inklusionspadagogik. Allerdings spielt das Thema ,,interkulturelle Erziehung™ auch in anderen Modu-
len des EBK-Studiengangs eine deutlich erkennbare Rolle. So sind in den Modulen zur kindlichen
Entwicklung auch internationale Perspektiven vorgesehen oder werden im Bereich Gesundheit ,,sozio-
kulturelle Differenzen® erarbeitet. SchlieBlich tragt die Studienfahrt, die moglichst ins Ausland statt-
finden soll, zur Starkung eines interkulturellen Bewusstseins bei:

,»Wenn Erzieherinnen lernen sollen, sich sensibel in interkulturelle bzw. migrationsgeprigte Kon-
texte, in Kinder und deren Familien einzufiihlen, dann kénnen sie — im Sinne einer diversity-be-
wussten Pddagogik — im Ausland wichtige Erfahrungen sammeln. Die Auslandsaufenthalte ver-
mogen also wesentlich mehr als Sprachkenntnisse zu verbessern und einen Einblick in Systeme
der Erzichung und Bildung in anderen Landern zu gewinnen. Sie bieten vielmehr ein besonderes
Lern- und Bildungspotential: Die durch Fremdheitserfahrungen ausgelosten Reflexions- und
Selbstreflexionsprozesse, die Verunsicherung des eigenen Standpunktes, die Diskussion mit Kol-
leglnnen — all dies sind Voraussetzungen fiir Prozesse des Nach- und Neudenkens und damit An-
stof} fiir Lern- und Bildungsprozesse.* (Nentwig-Gesemann et al. 2007: 13)

% So sprechen in Berlin unter den Kindern tiirkischer Herkunft selbst jene, die zwei Jahre eine Kita besucht ha
ben, 44 % fehlerhaft oder kaum bzw. gar nicht deutsch (SenGSV 2006: 18).
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In diesem Sinne soll insgesamt die internationale Ausrichtung des Studiengangs gestdrkt werden. Ne-
ben der Studienfahrt sind Auslandspraktika der Studierenden vorgesehen, und fiir Auslandsstudiense-
mester sollen verbesserte Moglichkeiten geschaffen werden (Nentwig-Gesemann 2006: 1): ,,Durch die
Aufgabe, in einem ungewohnten padagogischen Kontext agieren und kommunizieren zu miissen, sich
das Neue nicht nur von auBlen anzuschauen, sondern es handelnd und reflektierend anzueignen, wer-
den in besonderer Weise Bildungsprozesse angestofSen und gefordert* (ebd.: 3).

(c) Verwaltung, Organisation und Recht: Der Bereich ,,Organisation und Recht” wurde im neuen Stu-
dienkonzept auf 15 CP reduziert und belegt damit jetzt den gleichen Umfang wie in Freiburg. An der
EFH Dresden werden hier 20 CP angeboten. Darin kommt zum Ausdruck, dass die EFH vor allem auf
Leitungsfunktionen vorbereiten will, wahrend an der ASFH ausdriicklich nicht vorrangig fiir Leitungs-
stellen qualifiziert wird.

Ubersicht 24:  Vergleich ausgewéhlter thematischer Bereiche in den Curricula der ASFH,
EFH Freiburg und EFH Dresden
ASFH-EBK Ev FH Fr_eiburg: Ev. FH Dresden: ASFH-EBK-
urspriinglich CP Pallldagog_lk der_ CP Eleme"ntar- ur_1d CP | Studienkonzept CP
frilhen Kindheit Hortpadagogik 04/2008
Psychologie und kindliche Entwicklung
1.1: Anthropolo- AEB2: Grundla-
SBI: Frithe g%sche, psycholo- gen von E.nt.wic.k- MOfiul I/1: .

. . gische u. erzie- lung, Sozialisati- Erziehung, Bildung
Kindheit und 4 . 5 6 . 10
Vorschulalter hungswlssen- on unq Ls:rnen - und Er}thcklung

schaftliche frithkindliche von Kindern
Grundlagen Entwicklung
1.2: Lernen als
SB1: Sozialisati- psychologischer, Modul 11/3:
onsprozesse: 4 []sozialer und inter- | 5 Spieltheorien und 5
Grundschulalter aktiver Prozess; Spielpadagogik
Lernen im Spiel
Interkulturelle Kompetenz
6.2: Interkulturelle
Kompetenz; Ver-
stindigung in an- DB4: Religiose
SB2: Schicht u. 5 deren Sprachen; 10 Bildung, Welt- 6 Modul I11/2: 5
Ethnizitdt Vergleich von Bil- und Selbst- Diversity
dungssystemen verstehen
incl. Praktikums-
vorbereitung
Modul V/1: Ge-
sundheit, Krankheit
und Behinderung.
SB: Integrations- 5 6.3: Inklusions- 10 Teilmodul V/1/1: 10
padagogik padagogik Gesundheit und
Krankheit; Teilmo-
dul V/1/2: Integra-
tionspiadagogik
SB3: Die Erfah-
rung von Welt: 4 Modul IV/4: 5
Geographie und Welt und Umwelt
Politik
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tungen der
Jugendhilfe

zialraum; Kita als
Kooperations-
partner

ment und Control-
ling

ASFH-EBK Ev. FH Freiburg: Ev. FH Dresden: ASFH-EBK-
ursoriinalich CP | Padagogik der CP ] Elementar-und | CP | Studienkonzept CP
prung friihen Kindheit Hortpédagogik 04/2008
SB 3: Sprachent- Modul IV/6: 10
wicklung, -sto- o
. 5 Kommunikation
rungen und -for-
und Sprachen
derung:
Verwaltung, Organisation, Recht
SBS5: Einfiihrung
in d. Recht unter
besonderer Be- 5 7.1: Rechtliche 3 Modul II/1: 5
rlicksichtigung Grundlagen Recht
des Familien-
rechts
SB5: Verwal-
tungsrecht unter 79 Oreanisation
besonderer Be- Lo VTe . ’ OL1: Organisati- Modul VI/2: Lei-
RS Offentlichkeitsar- L
riicksichtigung 5 . 8 Jonund Verwal- 5 | tung, Organisation 10
. beit und Perso-

von Jugendhilfe- nalmanasement tung und Management
und Sozialhilfe- g
recht

OL 2: Professio-
SBS5: Leitung und ) - nelle Leitung,
Qualitéts- 5 7.3: Qualitits- 4 ] Konzeptentwick- 5

management .

management lung und Finanz-

sicherung
SBS5: Organisati- >-1: Kita als ver- OL 3: Qualitits-

f . netzter Lern- und

on und Finanzie- Lebensort im So- management,
rung von Einrich- 5 5 | Personalmanage- 10

Stand ASFH (2004), EFH Freiburg (2006), EFH Dresden (2006), ASFH (neues Konzept): 4/2008

(d) Methodenvermittlung: Im Studienkonzept der ASFH sind der expliziten Methodenausbildung drei
Module mit zusammen 30 CP und in den anderen drei Curricula jeweils 13 bis 15 CP zuzurechnen.

Neben diesen explizit als ,,Grundlagen wissenschaftlichen Arbeitens®, ,,Praxismethoden® und ,,For-

schungsmethoden® ausgewiesenen Elementen zur Vermittlung methodischer Kenntnisse ist jedoch

auch vorgesehen, die jeweiligen Methoden an konkreten Beispielen kennenzulernen und einzuiiben.

Dies ist ausdriicklich zu begriiBen, da sich Methoden ,an sich’ kaum so erlernen lassen, dass man an-

schliefend souverin iiber sie verfiigen kann.

Die Kritik der Studierenden an einzelnen Lehrveranstaltungen, in denen die Verkniipfung von Me-

thoden und Inhalten noch nicht gelungen gewesen sei,”’ zeigt zugleich, dass dies in der Mehrzahl der

(anderen) Lehrveranstaltungen offenbar tigliche Praxis ist. Insgesamt ist vor allem die Vielfalt der

Methodenvermittlung, die in den beiden Modulhandbiichern und den begleitenden Dokumenten zum

Ausdruck kommt, eindrucksvoll (Ubersicht 25).

% Studierenden-Gruppeninterviews 13.12.2006: 2 und 23.11.2006: 2.
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Ubersicht 25: Methodenausbildung im EBK-Studium

Methode

Quelle

Wissenschaftliche Methoden

Projektstudium Balluseck 2004: 110; Iv. m. A.
Dreier, 24.4.2006 [117]

Projektseminar Balluseck 2004: 110

Feldstudien Iv. m. A. Dreier, 24.4.2006 [102]

Videografie Iv. m. A. Dreier, 24.4.2006 [102]

Bildanalytische Verfahren

ASFH 2008: 57

Beobachtung

Balluseck 2004:26/27; 57/58

Wissenschaftliches Arbeiten

Balluseck 2004:41/42

Techniken der Recherche, der Analyse und des Verfassens von wisser
schaftlichen Texten sowie der Priasentation von Wissen und Erkennt
nissen

ASFH 2008: 34

Literatur- und Quellenarbeit

ASFH 2008: 94

Forschungsmethoden:
Offene Verfahren
Gesprachsfiihrung
altersspezifische Interviews
Sekundéranalysen
Befragung

Balluseck 2004:41/42, 45/46

Expertenbefragungen

ASFH 2008: 88

Experimente

ASFH 2008: 88

Exkursionen

ASFH 2008: 126

Interpretation von Alltagsverhalten

Balluseck 2004: 49/50

Verhaltensbeobachtung, Dokumentation und Interpretation

Balluseck 2004: 57/58

Praxismethoden (Methoden der Beobachtung und Dokumentation, um
Bildungsprozesse von Kindern zu planen und zu analysieren; diagnosti-
sche Verfahren werden angewandt)

ASFH 2008: 45-48

Lebenswelten/Kulturen

Erhebungs- und Auswertungsmethoden der quantitativen und qualitaiven | ASFH 2008: 55
empirischen Sozialforschung

Methoden philosophischer Reflektion und Kommunikation ASFH 2008: 29
Didaktische/padagogische Methoden

Zentrale naturwissenschaftliche Methoden /Sammeln, Ordnen, Beobach- | ASFH 2008: 85
ten, Dokumentieren u. a. als naturwissenschaftliche Forschungsmetho-

den

Methoden zur Ermoglichung mathematischer Erfahrungen und Lerngle- | ASFH 2008: 96
genheiten

Methoden der Literacy-Erziehung ASFH 2008: 100 f.
Methoden des Schriftspracherwerb

Methoden der Sprachstandserfassung und Sprachférderung

Methoden der Medienforschung ASFH 2008: 106
Methoden der Film-, Fernseh- und Computerspielanalyse

Methoden zur Aktivierung von Gesundheitspotenzialen und Steigerung | ASFH 2008: 114
der Gesundheitskompetenzen von Kindern

Methoden der Kooperation mit Bezugspersonen aus unterschiedlichen ASFH 2008: 115

Teamentwicklungsmethoden

Moderationskompetenzen

Balluseck 2004: 34/35
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Methode

Quelle

Argumentationstechniken

Balluseck 2004: 34/35

Argumentations- und Prédsentationstechniken

ASFH 2008: 29

reflexive Gesprachsfiihrung

Balluseck 2004: 34/35

Konfliktvermittlung

Balluseck 2004: 34/35

Kenntnisse von und Erfahrungen mit unterschiedlichen Feedbackme-
thoden

Balluseck 2004: 49/50

Kenntnisse von und Erfahrungen mit unterschiedlichen Methoden der
Selbstreflexion

Balluseck 2004: 49/50

Methoden der Gespriachs- und Verhandlungsfithrung

Balluseck 2004: 135

Anleiten von praktischen Ubungen

Balluseck 2004: 53

Interaktionsspiele, Rollenspiele

Balluseck 2004: 53

Selbstevaluation Balluseck 2004: 103
Hospitation Balluseck 2004: 121
Supervision Balluseck 2004: 70
Intervision ASFH 2008: 64
Mediation Balluseck 2004: 70
Managementmethoden

Offentlichkeitsarbeit

Balluseck 2004: 36/37

Methoden der Zusammenarbeit mit Eltern und Bezugspersonen

ASFH 2008: 122

Moderations- und Prisentationsmethoden

Balluseck 2004: 53

Ressourcenmanagement

Balluseck 2004: 212

Organisationsfahigkeit

Balluseck 2004: 212

Beratungsmethoden

ASFH 2008 : 129

Methoden der Team+ bzw. Personalentwicklung

ASFH 2008 : 127

Methoden des Qualititsmanagements und/oder der Evaluation

ASFH 2008 : 127

2.6. Studentisches Zeitbudget und Regelungsdichte im Studiengang

Mindestens die Hilfte der Studierenden muss neben dem Studium fiir ihren Lebensunterhalt arbeiten,
davon wiederum etwa 50 % unter 10 Stunden wdchentlich und 50 % zwischen 10 und 20 Stunden
wochentlich. ,,Zusétzlich sind knapp ein Drittel aller Studierenden ehrenamtlich engagiert.” 10 bzw.
19 % der Studierenden der beiden ersten Jahrgangskohorten haben Kinder, jeweils die Hélfte davon ist
alleinerziechend. (Peper 2005: 19-21)

Diese in einer ersten Studierendenbefragung ermittelten Daten sind fiir den Studiengang eine Her-
ausforderung. Sie verweisen zugleich auf ein bundesweit noch kaum diskutiertes und nicht geldstes
Problem: Mit der Einfiihrung der gestuften Studienginge und der Bewertung iiber Credit Points (nach
dem ECTS-Muster) wird der Versuch unternommen, nicht nur die Prasenzzeit der Studierenden (bis-
her in Semesterwochenstunden) zu benennen, sondern auch die fiir eine einzelne Veranstaltung er-
forderliche Gesamtarbeitszeit und damit die Gesamtleistung fiir das Studium zu bestimmen. Demnach
bedeutet ein Credit Point 30 Stunden Arbeitszeit (fiir Prasenzlehre, Selbststudium, Praktika etc.). Die
KMK geht davon aus, dass pro Semester 30 Credit Points vergeben werden kdnnen, so dass ein-
schlielich der vorlesungsfreien Zeit 1.800 Stunden im Jahr investiert werden sollen (KMK 2004: 3f.).
Dies ergibe bei 48 Arbeitswochen im Jahr eine wochentliche Arbeitszeit von 37,5 Stunden. Allerdings
liegen bisher auch in anderen Studiengidngen kaum Erfahrungen zu einer realistischen Einschitzung
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der tatsdchlichen Studienbelastung in Bezug auf die vergebenen Credit Points vor; die angegebenen
Punkte beruhen statt dessen auf Schatzungen der Lehrenden.

Daher wird vorgeschlagen, die Credits anhand des Studienaufwandes in einer ersten Phase zu
schitzen und dann mittels einer Studienzeitbefragung zu kontrollieren und anzupassen (Froh-
lich/Graubohm 2004: 212). Dieses Verfahren wurde auch an der ASFH gewahlt: Fiir die erste Kohorte
der Studierenden wurde in den ersten beiden Semestern eine aufwiandige Workload-Erhebung durch-
gefiihrt, deren Ergebnisse bei der Konzeption des neuen Modulhandbuches beriicksichtigt werden
konnten.

Die Erhebung hatte fiir das Sommersemester 2004 eine mittlere Arbeitszeit von 28 Wochenstun-
den und sechs Stunden Erwerbsarbeit und fiir das folgende Wintersemester eine Studienbelastung von
nur noch 19 Stunden bei einer durchschnittlichen Erwerbsarbeit von acht Stunden ergeben (Wolf-
Ostermann 2005: 29f.)."”” Damit wurde die von der KMK angesetzte Studienarbeitszeit nicht erreicht.
Die Werte liegen auch deutlich unter den in der 17. Sozialerhebung des Deutschen Studentenwerks
ermittelten Durchschnitt von gut 35 Studienarbeitsstunden pro Woche in den ersten Semestern (Isser-
stedt 2005: 252f.) Wolf-Ostermann fiihrt dies auf eine individuelle Unterschiatzung der tatsdchlichen
Arbeitszeit durch die befragten Studierenden insbesondere bei studienunterstiitzenden Téatigkeiten
(Studienorganisation, Recherche, Lesezeit, Beratung) zuriick (Wolf-Ostermann 2005: 30).

Unabhéngig von diesen im Durchschnitt noch realistischen Zahlen haben jedoch nach Aussagen
der Studiengangsleitung einzelne Studierende insbesondere auf Grund von Familien- und Er-
werbstétigkeit Schwierigkeiten, die notwendige Studienarbeitszeit zu organisieren. Immerhin 25 % der
Studierenden gaben im 2. Semester eine Belastung durch Erwerbsarbeit von woéchentlich 15 bis 20
Stunden an. Auf Grund der vollstidndig festgelegten Studienorganisation und der fehlenden Wahlfrei-
heit bei der Auswahl einzelner Lehrveranstaltungen ist es jedoch bisher nicht ausdriicklich vorgese-
hen, das Studium informell zu strecken. Auch ein formales Teilzeitstudium ist gegenwértig nicht mog-
lich und von den Studierenden offenbar auch nicht gewiinscht: ,,Kaum eine der Studierenden, die liber
Uberlastung klagen, hat die Absicht, das Studium durch ein Teilzeitstudium zu verlingern* (von Bal-
luseck 2006: 2). Zugleich wird allerdings realistischerweise darauf hingewiesen, dass es bei einigen
Studierenden de facto darauf hinauslaufen werde, dass sie Leistungsnachweise nachholen miissen und
daher das Studium nicht in der Regelstudienzeit abschlieBen kénnen (ebd.).

Jedenfalls miissten, so ldsst sich zusammenfassen, entweder die durch Erwerbsarbeit zusétzlich
Belasteten mit dem Normalstudienplan {iberbeansprucht sein, oder aber, falls dies nicht der Fall ist,
miissten die durch Erwerbsarbeit nicht Belasteten unterbeansprucht sein. In der Studiengangsleitung
selbst herrscht die Einschatzung vor, dass es, ,,da die Mehrheit der Studierenden auf Erwerbstatigkeit
angewiesen ist, ... zu einer iibergroffien Belastungssituation® komme.'”'

Ungeachtet dessen erscheint die Zeitplanung der Module weitgehend realistisch; insgesamt ist
rund das Doppelte der Prisenzstunden fiir Selbstlernzeiten ausgewiesen.'® In drei Modulen (Diversity,
Asthetische Bildung I und II) erscheint jedoch die Auswahl der Fachliteratur noch nicht an das mog-
liche Arbeitspensum angepasst. In allen drei Modulen ist so viel Literatur ausgewiesen, dass pro

1% Eine Teilnehmerin der Befragung weist jedoch darauf hin, dass die Bégen z.T. Wochen spiter ausgefiillt wor
den seien, wobei sich die Studierenden dann an den Stundenplénen orientiert hitten. Dies habe individuell mog-
licherweise zu einer Unterschétzung gefiihrt (schriftl. Mitteilg. Stefanie Schwarz, 30.11.2006, S. 2).

1% protokoll der Beiratssitzung, SG Erziehung und Bildung im Kindesalter am 21.06.2006, S. 2

192 Es fehlen allerdings bisher bundesweit Studien, die realistische Vergleiche der Stofffiille in BA-Studiengéin-
gen zulassen. Bisher wurden nur Instrumente zur Bemessung der Workload vorgestellt (vgl. Schatz/Woschnack
2007; Thiel u.a. 20006).
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(Buch-)Titel nur rund drei Stunden Selbststudienzeit zur Verfiigung stehen; dies scheint kaum realis-
tisch und weicht auch deutlich von den anderen Modulen ab, in denen ansonsten eher zehn Stunden
pro Titel veranschlagt werden. Moglicherweise sind die Literaturangaben hier als Auswahlliste ge-
meint; dann miisste jedoch deutlich werden, welche Angaben als Pflichtlektiire zu verstehen sind und
wie viele weitere Titel ggf. wahlobligatorisch ausgewéhlt werden miissen.

Im Vergleich zu vielen universitidren Studiengdngen erscheint der Studiengang ,,Bildung und Erzie-
hung im Kindesalter relativ stark reglementiert: Das Studium wird bisher vollstindig im ,Klas-
senverband’ organisiert und hatte im urspriinglichen Studienkonzept keinerlei Wahlmoglichkeiten
enthalten. Dieses Konzept wurde auch von den Studierenden als streng organisiert erlebt. Dies hat zum
einen organisatorische Griinde, da bei einem ,einziigigen’ Studiengang Veranstaltungen nicht automa-
tisch mehrfach angeboten werden, und liegt zum anderen auch in der verschulteren Konzeption des
Bachelor-Studiums in Deutschland insgesamt. Einige der befragten Studierenden vertreten jedoch die
Meinung, dass der Studiengang zum Teil stirker reglementiert sei, als dies auf Grund der o.g. Rah-
menbedingungen notwendig sei, und dass daraus einige grundsétzliche Probleme resultierten:

® Zunichst biete die feste Struktur keine Wahlmoglichkeiten fiir die Studierenden, die so keine
eigenen inhaltlichen Schwerpunkte entwickeln kénnten.

® Dazu komme, dass jede Jahrgangsstufe einen der acht angebotenen Bildungsbereiche gemeinsam
abwihlen miisse. So seien in einem Jahrgang ,,Musik® und in einem anderen ,,Medien* nicht an-
geboten worden, und die insgesamt enge Stundenplanvorgaben machten es unmoglich, einzelne
Themen spiter noch nachzuholen.'®

® Daneben mache der feste Stundenplan auch die Koordination mit beruflichen und familidren
Aufgaben schwierig. Zum Teil sei der Studiengang derart ,,verschult®, dass Eigenverantwortlich-
keit und Selbststdndigkeit der Studierenden eher behindert als befordert wiirden. Dies beginne bei
streng kontrollierter Anwesenheitspflicht und ende dabei, dass einzelne Dozenten nicht flexibel
reagieren konnten, wenn Studierende etwa wegen eines eigenen Forschungsprojekts nicht an ei-
ner Veranstaltung teilnehmen kénnten.'*

® Vorgeschlagen wurden auch semesteriibergreifende Wahlmoglichkeiten, die Kontakte zwischen
Studierenden unterschiedlicher Semester ermdglichen kdnnten: So sei es noch starker moglich,
gegenseitig von Lernerfahrungen zu profitieren.'®

Bei der Neukonzeption des Studiengangs wurde darauf reagiert und ein Wahlangebot von acht Kredit-
punkten (240 Stunden) oder rund 4 % der Gesamtstudienleistung integriert. Diese Wahlveranstaltun-
gen sind unbenotet und werden zu Themen wie ,,besondere Begabung®, ,,Sozialpolitik* oder ,,Natur-
und Waldpadagogik* angeboten. Dies kann allerdings eher als eine kleine Zugabe spezieller Themen
interpretiert werden; eine grundsitzliche Anderung der strengen Studienstruktur ist damit nicht vorge-
sehen.

1% Gruppeninterview mit vier Studierenden aus dem 6. Semester, 23.11.2006: 2

104 In einem Interview wurde von »feudalen Strukturen® gesprochen, was sicherlich nicht iiberbewertet werden
sollte. Es ist jedoch Ausdruck eines erlebten Widerspruchs zwischen der Aufgabe, Kinder in und zu Eigenver-
antwortlichkeit und Selbststindigkeit erziechen zu sollen, einerseits und dem Gefiihl, dass den Studierenden
selbst zum Teil nicht viel Vertrauen in ihre Selbststidndigkeit entgegengebracht werde, anderaseits.

195 Auslandsfahrten sind bereits semesteriibergreifend organisiert, es scheint aber der Wunsch nach noch mehr
Austausch zu bestehen (Interview 23.11.2006: 3).
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2.7. Professionsorientierung

Den Studiengang ,,Erziechung und Bildung im Kindesalter” kennzeichnet eine starke Ausrichtung auf
die Entwicklung eines professionellen Selbstverstandnisses bei den Studierenden. Dies ist auch eines
der zentralen Argumente bei der Abgrenzung zu den Fachschulausbildungen, an denen das fiir die Pro-
fessionalisierung notwendige Reflexionsniveau nicht erreicht werden kénne. '

Die Professorinnen des Studiengangs beziehen Professionalisierung dabei auf zwei Ebenen, die
sich dem oben'"” beschriebenen Wertmuster der ,.procedural norms for the conduct of intellectual dis-

course” (Parsons/Platt 1973: 155) zuordnen lassen:

® Zum einen wird die ,,kognitive Rationalitdt™ angesprochen, indem der Bezug der praktischen Er-
fahrungen auf theoretische Modelle insbesondere an Hand von Forschungserfahrungen geiibt
werden soll.'” In dieser Perspektive bilden Fachkompetenz, Theorie und Bildungsstandards den
Bezugsrahmen fiir eine kontinuierliche Analyse der praktischen Erfahrungen.'” Dies wird als
Grundlage fiir spitere Transferleistungen und vor allem die Entwicklung einer angemessenen
Entwicklung neuer Losungen angesehen: ,,Wissenschaft ermoglicht den spateren Erzieherinnen,
Neues zu denken, mit neuen Perspektiven zu arbeiten.«' '’

® Die zweite Ebene bezieht sich auf die Ebene der Selbstverwirklichung und soziale Verantwor-
tung. Eben die Fahigkeit zur kognitiven Problemldsung bilde die Grundlage fiir einen empathi-
schen Umgang mit den Kindern, ein Beteiligtsein und auch fiir politisches Engagement etwa fiir
Gleichberechtigung. In den Interviews kommt der Aspekt der Selbstverwirklichung in der Formu-
lierung ,,Wissen macht SpaB“111 und Wissen erweckt ein ,ethisches Feuer''? zum Ausdruck.
Beides verbindet sich in dem Verstiandnis einer professionellen Erzieherin als ,,Bildungsbegleiterin®,
die Kinder nicht nur betreut und erzieht, sondern die Bildungsprozesse der Kinder unterstiitzt.'"
Grundlage dieses Bildungsverstandnisses ist die Annahme, dass Kinder sich selbst bilden, dass Erzie-
her/innen also nicht bilden konnen, sie vielmehr Bildungsprozesse den Ressourcen und Kompetenzen
der Kinder entsprechend unterstiitzen. Dies setze voraus, dass Erzicher/innen erkennen, dass sie selber
sich ebenfalls bilden, mit den Kindern neue Erfahrungen machen, so dass Bildung als ,,zirkuldrer Pro-
zess* erlebt werde.''*
Fiir die Begleitung dieser Bildungsprozesse sei jedoch eine ,,verstehende Distanz* notwendig, mit
der die Erzieherinnen ihre eigenen Erfahrungswerte und Urteile zuriickstellen und stattdessen eine

Situation systematisch verstehen konnten. Ein solches systematisches Verstehen und Beurteilen kdnne

1% Interview mit Hilde von Balluseck, 24.4.2006 [33], Interview mit Annette Dreier, 24.4.2006 [19]
17 punkt 1.2. Theoretische Einordnung: Professionalisierung und Hochschulstudium

1% Der Wert der kognitiven Rationalitit wird an der Hochschule in der Auseinandersetzung mit unterschiedi-
chen Gegenstdnden so internalisiert, dass es hernach auf die unterschiedlichsten Gegensténde iibertragbar ist —
also auch z.B. auf Gegenstinde, die zum Zeitpunkt des Studiums noch génzlich unbekannt waren, mithin auch
nicht behandelt werden konnten.

1% Interview mit Iris Nentwig-Gesemann, 24.4.2006 [45]
10 ebd. [35, 36]

" ebd. 24.4.2006 [41]

"2 Interview mit Annette Dreier, 24.4.2006 [42]

"3 Interview mit Hilde von Balluseck, 24.4.2006 [32]

"4 Interview mit Iris Nentwig-Gesemann, 24.4.2006 [91]
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15 Zum Beispiel seien Eltern mit anderem

dann Grundlage fiir einen auch kritischen Diskurs bilden.
kulturellen Hintergrund oder anderen Erziehungsvorstellungen nicht zu erreichen, wenn eine Erziche-
rin ithnen Vorwiirfe mache. Vielmehr miisse die Erzieherin lernen, sich zunédchst auf diese Vorstellun-

1% Damit seien Methoden der Beobachtung

gen einzulassen und dann erst ein Gesprach aufzunehmen.
auch eine Entlastung fiir das pddagogische Handeln: Die genaue Beobachtung und Analyse des Ver-
haltens der Kinder er6ffne weitere Handlungsmdoglichkeiten als z.B. nur das Verbieten oder Dulden
eines bestimmten Spiels.'"’

Als entscheidendes Element der professionellen Ausbildung der Erzieher/innen wird die theoreti-

"% Dies bedeutet, dass vor allem der Bezie-

sche Reflexion der praktischen Erfahrungen identifiziert.
hung von Theorie und Praxis zentrale Bedeutung zukommt.

Was nun vermag der FH-Studiengang in Bezug auf die Ausbildung professionellen Handelns zu
leisten? Die Grundfrage an jede akademische Ausbildung lautet hier, ob und, wenn ja, wie professio-
nelles Handeln lernbar ist. Der Weg dahin fiihrt liber die Auspriagung eines professionellen Habitus
bzw. einer professionellen Haltung. Habitus stellt die Verbindung zwischen internalisierter Erfahrung

und Handeln her. Beim professionellen Habitus von Erzieher/innen handelt es sich um ,,eine Grund-

(2) Fahigkeit, eigenes Handeln, die eigene
Erfahrungen und eigene Haltung zu reflektieren

(1) Haltung, die durch ein
| Selbstvertrauen gekennzeichnet ist,
das auf Wissen griindet
(3) Befahigung zu Bildungs- und
Arbeitsbiindnis mit Kindern,
Eltern und Teamkolleginnen

(9) Féhigkeit, individuelle o
Bildungsprozesse

wahrzunehmen, zu W
dokumentieren und an andere T
- Fachkolleginnen wie Laien -

zu kommunizieren Ze ntra le

(4) Ausgestaltung dieses
Biindnisses auf Grundlage
eines Vertrauens- statt

Elemente Kontrollparadigmas
professionalisierten
(8) Ausrichtung am Erzieher/innen-
| eigensinnigen o] Hande lnS (5) Umgang mit heterogenen

Bildungshandeln der Gruppen und mit Situationen,

Kinder ; \ die durch Ambiguitat

| gekennzeichnet sind, ohne
trotz der komplexen sozialen
Anordnung die Orientierung

am jeweils ganz individuellen

(7) Fahigkeit, sich auf die Kirdlzu verretien

grundlegende strukturelle

| Ungewissheit von Bildungsprozessen
einzulassen und unter diesen
Bedingungen verantwortlich zu

handeln (6) Begreifen des Kindes als Subjekt seines
Bildungsprozesses, das angeregt und unterstitzt, nicht
aber genotigt oder gezwungen werden kann

HoF g pro Handein mmap - 16.06.2006

Ubersicht 26:  Zentrale Elemente professionalisierten Erzieher/innen-Handelns

115 ebd. [59]
116 ebd. [60]
"7 ebd. [61]
"8 Interview mit Hilde von Balluseck, 24.4.2006 [47]
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haltung, die entsteht aus Respekt vor dem Kind als Subjekt, vor dessen ,strahlender Intelligenz’ (Goe-
the) und seinen eigensinnigen Bildungsprozessen®. Der professionelle Habitus ,,baut auf dem Vertrau-
en in die Kompetenz des Kindes auf, sich die Welt anzueignen. Er basiert auf der Geduld gegeniiber
den Wegen und Umwegen, die die Kinder dabei nehmen und die die Erziecherinnen mit den Kindern
auf Augenhohe Regeln und Plane aushandeln ldsst* (Rabe-Kleberg 2006).

In den Worten der seit 2007 amtierenden Studiengangsleiterin: ,,Soziale und padagogische Situati-
onen sind typischerweise durch Uberkomplexitit und die Unmdglichkeit gekennzeichnet, fachliches
und theoretischer Wissen einfach zu applizieren. Professionstheoretisch formuliert ist der ,Umgang
mit Ungewissheit’ ein Spezifikum professioneller Praxis ... Das Fehlen oder auch Scheitern von Rou-
tinen im padagogischen Kontext, die durch Fremdheitserfahrungen ausgelosten Selbstreflexionspro-
zesse, die Verunsicherung des eigenen Standpunktes — all dies sind Voraussetzungen fiir (positive)
Krisen im Sinne eines Anstof3es fiir Lern- und Bildungsprozesse.” Es gehe um ,,die Herstellung neuer
Passungsverhéltnisse in ungewohnten Kontexten® (Nentwig-Gesemann 2006: 2).

Was heifit das konkret? Ein Beispiel aus einem Gruppeninterview mit EBK-Studierenden des
sechsten Semesters: Eine Studentin schilderte ein Praktikumserlebnis, als Kinder in einer Kita auf
einen Baum geklettert waren. Die erfahrenen Erzieherinnen hitten darin vor allem einen Regelverstof3
und eine Gefahr gesehen. Die Studentin interpretierte den Moment jedoch als Lernsituation des Kin-
des. Sie sah ihre Aufgabe vor allem darin, das Kind im Notfall zu sichern und durch Hinweise etwa
auf die Unterschiede zwischen morschen, abgestorbenen und tragfihigen Asten zu weiteren Lernerfah-
rungen anzuregen.

Hier zeigt sich, dass die Studierenden gerade in Bezug auf Bildungsaufgaben ein Reflexionsniveau
erreichen konnen, das in der Kita-Praxis bislang nicht zwingend vorhanden ist. Die iibrigen Studieren-
den hatten dhnliche Erfahrungen gemacht und diese vergleichbar bearbeitet. Sie zeigten so einerseits
ein hohes MaB an Reflexionsfihigkeit und zugleich, dass sie den oben beschriebenen Ubergang vom
Kontrollparadigma zu einem Verstdndnis des Vertrauens in die Fahigkeiten und das Bildungsbediirfnis
der Kinder vollzogen haben.'"’

Professionelles Handeln ist fallgebundenes Handeln. Deshalb ist routinisiertes Handlungswissen
typischerweise unzureichend fiir die Bewiéltigung der jeweils einzelfallbezogenen Situation: Diese
erweist sich in der Regel als angereichert mit individueller Fallspezifik, die in standardisierten Hand-
lungsanleitungen nicht erfasst sein kann. Das macht die Ungewissheit der typischen Handlungssitua-
tionen, wie sie etwa in Erziechungs- und Bildungsprozessen auftreten, aus. Um diese Ungewissheit pro-
fessionell bearbeiten zu konnen, muss der Akteur/die Akteurin zweierlei beherrschen: die Fallanalyse
und die Reflexion des eigenen Handelns. Dazu gelangt man, indem bestimmte situationsbewaltigende
Techniken erlernt und mit einer vertrauensgepragten Grundhaltung verbunden werden.

Eine erfolgreiche Fallanalyse erfordert, zur Falldokumentation und -rekonstruktion befdahigt zu
sein. Die Selbstreflexion muss das eigene Handeln, die eigenen Erfahrungen und die eigene Haltung
einbeziehen. Insbesondere die so verstandene Selbstreflexion macht auch deutlich, dass ein Studium
zwar Grundlagen legen kann (und muss). Doch die Auspriagung eines professionellen Habitus ist ein
iiber das Studium hinaus andauernder, grundsétzlich unabschlieBbarer Prozess. Damit das Studium
Grundlagen legen kann, muss es zwei Dinge leisten: zum einen die Erarbeitung theoretischen Wissens,
iiber das die AbsolventInnen souverdn verfiigen konnen; zum anderen die Schaffung von Anldssen,
um dieses Wissen in praktischen Situationen anwenden zu kénnen.

"% Gruppeninterview mit Studierenden am 23.11.2006: 2
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So kann ein durch Wissen begriindetes Selbstvertrauen entstehen, basierend auf der Fahigkeit, sich
auf die grundlegende strukturelle Ungewissheit von Bildungsprozessen einzulassen und unter diesen
Bedingungen verantwortlich zu handeln, das eigene Handeln am eigensinnigen Bildungshandeln der
Kinder auszurichten, dieses wahrzunehmen, zu dokumentieren, ,auszustatten’ mit Materialien und
Ideen, es erkldren und an andere kommunizieren zu konnen.

Auf welche Weise dies gelingt, wird uns nun im Blick auf die zentrale Herausforderung, vor wel-
cher der Studiengang steht, beschéftigen: Wie wird die Erarbeitung theoretischen Wissens auf prakti-
sches Handeln bezogen, und wie bewahrt sich das praktische Handeln als Anlass des Wissenserwerbs
und als Korrektiv sowie Testfall des theoretischen Wissens?

2.8. Theorie-Praxis-Verbindung

Zundchst konnen wir ganz konkret an Hand des Curriculums das Verhiltnis von Theorie und Praxis
ermitteln: Nach dem gegenwértigen Curriculum sind — wenn die einwdchige Studienfahrt als Praxiser-
fahrung bewertet wird — rund 31 Wochen Praktikum wahrend des Studiums abzuleisten. Dies sind 13
Wochen weniger, als es in der Ausbildungsordnung Erzicher/Erzieherin des Landes Berlin fiir die
Fachschulen festgelegt ist, aber mehr als in vielen anderen Bachelor-Studiengéngen an Fachhochschu-
len, in denen hiufig nur ein zwdlfwdchiges Praktikum vorgesehen ist (Ubersicht 27).

An den Fachschulen ist jeweils ein Praktikum in einer Einrichtung fiir Kinder (Kita/Hort) und ei-
nes im Bereich der Jugendarbeit oder einem Heim vorgesehen; bei dem dritten Praktikum koénnen die
Schiiler/innen den Bereich selbst festlegen (SenBJS 2003: 5.153f.) Bei den beiden zwolfwochigen
Praxisphasen (,,praktische Studiensemester”) im ASFH-Studiengang ,,Erziehung und Bildung im Kin-
desalter soll das erste Praktikum in einer Einrichtung der Frithpddagogik geleistet werden. Fiir das
zweite Praktikum kann ein ,,anderer Schwerpunkt* gewihlt werden. (Praktikumsordnung § 4'*°)

Hier ist mit dem Einwand umzugehen, dass das elementarpddagogisch fokussierte FH-Studium im
Vergleich sowohl zur Fachschulausbildung als auch zu den sozialpddagogischen FH- und Universi-
tatsstudiengédngen tiberspezialisiere: Eine zukunftsorientierte Ausbildungsreform miisse sich, so wird
angemahnt, ,,zu dem Umstand verhalten, ob sie unter der Hand eine Zuspitzung und Spezialisierung
dieser Ausbildung auf den Bereich der Kindertageseinrichtungen vornimmt und damit die kiinftige
Fachkraft ungewollt ... wieder zur Kindergdrtnerln macht“ (Rauschenbach 2005: 26)."*' So wird im
Studiengang ,,Erzichung und Bildung im Kindesalter* ausdriicklich auf die Kindergarten- und Grund-
schul-Altersgruppe hin ausgebildet, d.h. Jugendliche werden nicht mit einbezogen.'** Aus den Reihen
des EBK-Studiengangs wird darauf aufmerksam gemacht, dass man sich damit im Trend der anderen
frithpadagogischen Studiengédnge in Deutschland befinde:

120 Vom Akademischen Senat der Alice-Salomon-Fachhochschule in seiner Sitzung am 7.11.2006 beschlossen
und von der Senatsverwaltung fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung gemall § 90 Abs. 1 BerlHG am 22.12.
2006 bestitigt. Mit Anderungsantrag vom 31.1.2007.

121 56 auch der Deutsche Bundesverband fiir Soziale Arbeit: ,Der DBSH begriifit alle Versuche, die Mdglichkei-
ten von ErzieherInnen mit Fachschulausbildung zu verbessern, eine Hochschulausbildung zu erwaben. Ein
solches Studium darf jedoch weder dazu fiihren, die Absolventlnnen auf nur ein Arbeitsfeld festzulegen, noch
darf sie die Bezugnahme zur Sozialen Arbeit mit ihrer Schliisselkompetenz ,Erziechung’ aufgeben. Besonders ist
darauf hinzuweisen, dass viele ErzieherInnen nicht nur im Bereich frithkindliche Erziehung arbdten, sondern
auch in der Jugend- und Behindertenarbeit oder in Heimen eine Beschéftigung finden.” (DBSH 2004: 3)

122 schr. Mittlg. Hilde von Balluseck, 22.6.2006
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,.Diese bezichen sich auf die Altersgruppe bis 10, maximal bis 12, wahrend wir das gesamte Kin-
desalter einbezichen. Fiir die Arbeit mit Jugendlichen bildet die Soziale Arbeit aus — hier sieht
Bildung, Arbeit mit Familien etc. vollig anders aus, und wir wiirden uns libernehmen, wenn wir
die Bildungsarbeit auch fiir diese Altersgruppe einbezichen wiirden. Die Flexibilitdt der Absolven-
tInnen unseres Studienganges zeigt sich darin, dass sie in sehr unterschiedlichen Einrichtungen ihr
zweites Praktikum machen. Schon durch die Einbeziehung von Schule und Schulprojekten wire
der Vorwurf der ,Kindergéartnerin’ vollig verfehlt. Er ist es umso mehr, als die Studierenden auch
bei Trigern arbeiten, in Stiftungen etc.'?

Ubersicht 27:  Praktika in den Berliner Erzieher/innen-Ausbildungen:
Vergleich Fachschule-Fachhochschule

Berliner Fachschul-Ausbil-

dungsordnung Erzieher/in ASFH-Curriculum

EFH Freiburg

tionen aus den erzieherischen
Tatigkeitsfeldern.*

Zusdtzlich ist eine Studien-
fahrt ins Ausland mit 5 Pra-
xistagen vorgesehen.

Vorpraktikum Vorpraktikum; 3 Monate
1. Semester 15 Praxistage [= 3 Wochen] .
- 10 Wochen Prakti-
1. Fachschulpraktikum; .
2. Semester 15 Praxistage [= 3 Wochen] kum
12 Wochen
2. Fachschulpraktikum;
3. Semester 12 Wochen
12 Wochen
4. Semester )
- 12 Wochen Praktikum
5. Semester Praktikum; 20 Wochen
6./7. Semester 12 Wochen
Summe 44 Wochen 30 Wochen 22 Wochen
. . Alle Praxisphasen werden
»Der Unterricht erfolgt mog- durch Seminare vorbereitet,
o l1c.hst praxis- und handlung;— begleitet und ausgewertet.
Einbindung: orientiert anhand von Lernsitua- k. A.

Praktikumsorte

je ein Praktikum Kita/Hort und
eines Heim/Jugendarbeit, das
dritte nach Wahl (Rahmenricht-
linie)

erstes Praktikum in Einrich-
tung fiir Kinder von 0 bis 6
Jahren, das zweite sollte
einen,,anderen Schwerpunkt
haben®.

das zweite Praktikum
moglichst im Ausland

Quelle

§ 17 der Ausbildungsordnung
(Dezember 2003)

ASFH (2008)

Curriculum (Stand
24.1.20006)

Zuriick zur Frage Theorie-Praxis-Verbindung im engeren Sinne: Wie in den Ausfiihrungen zur Profes-
sionalisierung'** gezeigt, kommt es nicht primér auf den Umfang der Praktikumsphasen an, sondern
auf ihre konkrete Ausgestaltung, auf die Anlage der theoretischen Module und die Verflechtung bei-
der. Wie das im Studiengang gelingt, kann durch Kreuzung dreier Quellen ermittelt werden: an Hand
der Modulbeschreibungen, an Hand der von den Lehrkréften vertretenen Konzeptionen sowie durch
Befragung der Studierenden.

12 schr. Mittlg. Hilde von Balluseck, 26.1.2007

124 ygl. Punkt 1.2. Theoretische Einordnung: Professionalisierung und Hochschulstudium, und Punkt 2.7. Profes-
sionsorientierung
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2.8.1. Theorie-Praxis-Verflechtung in den Modulen

Der hohe Anspruch, die kontinuierliche Reflexion von Praxiserfahrung in theoretischen Auseinander-
setzungen in moglichst allen Modulen zu verankern, kommt sowohl in der Ausgestaltung einzelner
Module als auch in den einzelnen Praxistagen in den ersten beiden Semestern und den beiden grof3en
Praktika zum Ausdruck.

Dabei sind beide Perspektiven beriicksichtigt: Bei den Hospitationen im 1. und 2. Semester und
den Praktika ist eine enge Verkniipfung mit theoretischen Analysen und Reflexionsphasen vorgesehen.
So war bereits eine im urspriinglichen Studiengangskonzept verankerte einwodchige Hospitation im
ersten Semester mit einer Videoaufzeichnung und der anschlieBenden Bearbeitung ausgewéhlter Inhal-
te im Seminar verkniipft (Modul ,,Orte fiir Kinder). Dieses Konzept soll auch fiir den wochentlichen
Praxistag im neuen Studienkonzept weitergefiihrt werden. Das dreimonatige Praktikum im sechsten
Semester ist als Gegenstand einer theoretischen Analyse in der Bachelor-Arbeit konzipiert. Zuvor wird
das Praktikum in einem Seminar inhaltlich vorbereitet und eine theoretische Fragestellung entwickelt.
Die Studierenden iiben vor dem Praktikum Beobachtungs- und Dokumentationstechniken, die Kom-
munikation mit Erzieherinnen und Eltern sowie die Planung des Alltags im Kindergarten.'”* ,,Die Er-
gebnisse werden in der Abschlusspriifung prasentiert und im Hinblick auf ihre Bedeutung fiir die Pra-
xis reflektiert™ (Balluseck 2004: 48).

Andererseits werden auch die theoretischen Module teilweise explizit mit Elementen der prakti-
schen Erfahrung verkniipft. So war das Modul ,,Bildung, Erziehung und kindliche Entwicklung® im
urspriinglichen Studienkonzept so konzipiert, dass die Studierenden in der Abschlusspriifung eigene
Beobachtungen von kindlicher Entwicklung vor dem Hintergrund entwicklungspsychologischer Theo-
rien prisentieren und diskutieren.'*® Ahnliche praktische Beziige waren u.a. auch in den Modulen ,,P4-
dagogik der Differenz I, ,,Ethische Grundlagen der Padagogik® oder ,,Konfliktmediation* enthalten.
Wir gehen davon aus, dass diese Beziige auch im neuen Konzept enthalten bleiben.

Allerdings stellt diese Art der Lehre hohe Anforderungen an die Lehrkrifte, weil an Stelle eines
festgelegten Unterrichtsplanes immer wieder konkrete Beispiele und Fragen der Studierenden aufge-
griffen und mit den theoretischen Inhalten in Beziehung gesetzt werden miissen: ,,Die jeweils aktuel-

127 . .
““" Fur die Lehrenden

len Praxiserfahrungen miissen mit hilfreichen Theorien konfrontiert werden.
ergebe sich daraus jedoch eine viel schnellere Riickmeldung zum Nutzen des Lehrstoffs. Durch die
enge Verkniipfung von Theorie und Praxis werde sofort sichtbar, ob die Studierenden die vorgestellten

Beobachtungsmethoden anwenden koénnen.'®

2.8.2. Theorie-Praxis-Verflechtung in der Darstellung der Lehrenden

Was die Lehrkrifte anbelangt, so ist ein — von den Akteurinnen selbst initiierter — Schritt zu wachsen-
der Verflechtung zu beschreiben. In einem Interview der Internetzeitschrift ,,Bildung PLUS* hatte die
Studiengangsleiterin im November 2005 Defizite in diesem Bereich benannt:

125 Interview mit Annette Dreier, 24.4.2006 [99]

126 ebd. [28, 102]

2" Interview mit Iris Nentwig-Gesemann, 24.4.2006 [110]
128 ebd. [112]



98 Karsten Konig / Peer Pasternack

,Ich habe als friihere Theoretikerin den Aspekt der Ubersetzung der theoretischen Erkenntnis in
praktisches Handeln zu wenig beriicksichtigt. Das spiegelt sich auch im Studiengang wider, in den
Modulen. Und das versuche ich jetzt nachtraglich zu korrigieren, indem ich die Praxisphasen in al-
le Module, auch in die theoretischen, immer stirker reinbringe. Wir miissen den Studierenden er-
moglichen, ihr praktisches Handeln mit den theoretischen Kenntnissen zu verkniipfen.* (Balluseck
2005a)

Den Nutzen von Forschungselementen im Studiengang begriindet sie damit, dass diese notwendig

'% Die Entwicklungsdy-

seien, ,,damit die Erzicherinnen Partnerinnen der Forschung® werden kénnen.
namik des Studienganges hat mittlerweile dazu gefiihrt, dass die Verkniipfung von Theorie und Praxis
nicht nur im engen Nebeneinander der Module, sondern vor allem darin gesehen wird, stindig die
praktischen Erfahrungen mit theoretischen Reflexionsmoglichkeiten verkniipfen zu kénnen — und dies
in den Lehrveranstaltungen zu einem wesentlichen Element der Ausbildung werden zu lassen. Fiir die
Umsetzung einer solchen Verkniipfung sind auch die Professorinnen durch entsprechende Vorerfah-
rungen pradestiniert: So hat die Professorin fiir die Padagogik der frithen Kindheit zahlreiche empiri-
sche Studien in Krippen und Kindergarten durchgefiihrt, an mehreren Projekten zur Weiterentwick-
lung von Kindergirten und Grundschulen mitgearbeitet (z.B. PONTE — Kindergirten und Grundschu-

3% und ist als Vorstandsmitglied in verschiedenen Kin-

len auf neuen Wegen; Berliner Bildungsplan
dertagesstitten in Berlin sowie Beraterin in Kindergérten titig. Ebenso hat die Professorin fiir Bildung
im Kindesalter zahlreiche empirische Studien mit Kindern und Jugendlichen durchgefiihrt (Qualitative
Bildungsforschung), in der Ausbildung von ErzieherInnen gearbeitet und verschiedene Bildungspro-

gramme begleitet (,,Programme zur Forderung von Beschiftigungsfihigkeit von Jugendlichen®,''

,.Schiiler unternehmen was*" 2).13 3

In den Interviews wird ganz konkret immer wieder auf diese Verkniipfung verwiesen und diese an
Beispielen — etwa der Bearbeitung von Videosequenzen aus der ersten Praxisphase — erldutert: ,,Das
bedeutet, Inhalte immer mit selbstreflexiven Elementen zu verbinden. Fachwissen muss immer an

“13 Die Lehrenden beschreiben also fiir die Gestaltung ihrer Mo-

Praxis und Reflexion gekoppelt sein.
dule eine genau solche Form der Theorie-Praxis-Verflechtung, wie sie in der wissenschaftlichen De-

batte als Grundlage fiir die Entwicklung professionellen Handelns als erforderlich gilt.

129 Interview mit Hilde von Balluseck, 24.4.2006 [35]

B0 http:// www.ponte-info.de (Zugriff 5.7.20006)

B http://www.dkjs.de/a32.htm und http://www.dkjs.de/pdf/inhalt.pdf (Zugriff 5.7.2006)
132 http://www.dkjs.de/schuelerunternehmen/ (Zugriff 5.7.2006)

'3 Eine der beiden Professorinnen hat ein halbes Jahr nach ihrer Berufung einen Ruf an die FH Potsdam ange-
nommen. Dies verweist auf ein iibergreifendes Problem: Da die Elementarpddagogik an den Universititen bs-
lang nur sehr gering ausgebaut ist, sind berufungsfahige Personen auflerordentlich knapp und entsprechend um-
worben. Zugleich richten zunehmend Hochschulen elementarpddagogische Studiengénge ein und konkurrieren
zu deren personeller Ausstattung um eine sehr geringe Anzahl potenzieller Kandidathnen. Vgl. Punkt 1.1.5. Ele-
mentarpddagogische Forschung und Professorennachwuchs.

B4 Interview mit Annette Dreier, 24.4.2006 [53]
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2.8.3. Theorie-Praxis-Verflechtung in der Wahrnehmung der Studierenden

Auch den Studierenden ist die Bedeutung der Verkniipfung von Theorie und Praxis bewusst. In den

135 wird die Verkniipfung von Theorie und Praxis als eine zentrale Anforde-

beiden Gruppeninterviews
rung an den Studiengang formuliert. Vom Studiengang selbst durchgefiihrte schriftliche Befragungen
aller zwischen 2004 und 2007 im Studiengang neu Immatrikulierten (n=150) hatten u.a. danach ge-
fragt, was diese an dem Studium am meisten interessiere. Dabei wurden vier Punkte am héaufigsten

genannt (Mehrfachnennungen moéglich):

® praktische Anteile: 98x

® Verbindung verschiedener Wissenschaften: 85x

® kiinstlerische Ausrichtung: 45x

® wissenschaftliche Ausrichtung: 35x. (Peper 0.J.: 23)

Hinsichtlich der Verkniipfung von Theorie und Praxis stehen fiir die Studierenden die Auseinanderset-
zung, der Meinungs- und Erfahrungsaustausch untereinander an erster Stelle. Die Bewertung des Stu-
diengangs in dieser Perspektive fillt allerdings unterschiedlich aus: Wéhrend die Verkniipfung von
Theorie und Praxis in den Veranstaltungen der Professorinnen des Studienganges dul3erst positiv beur-
teilt wird, scheint dies zumindest bei einigen Lehrbeauftragen nicht so ideal zu gelingen. Insbesondere
in den naturwissenschaftlichen Fiachern stehe teilweise die Vermittlung von Fachinhalten im Vorder-
grund, wihrend entsprechende Didaktik und der Bezug zur Berufspraxis der Erzieher/innen fehle.'*®
Dies fiihren die Studierenden vor allem auf Kommunikationsprobleme zwischen der Studiengangslei-
tung und einzelnen Lehrbeauftragen, die das Konzept des Studiengangs offensichtlich nicht verinner-
licht hétten, zuriick.

Strittig ist in diesem Zusammenhang jedoch die geeignete Form der Praktika. Die bisher vorgese-
henen Blockpraktika werden zum Teil als ,,zu komplex und kompakt* bezeichnet."”” Einwochige Prak-
tika seien dagegen zu kurz, um sich auf die Arbeit in einer Kita einzulassen. Von den Studierenden aus
dem 2. und 4. Semester wurde daher ein wochentlicher Praxistag in allen Semestern vorgeschlagen,
der giinstigenfalls als von Tragern und ASFH gemeinsam bezahlte Arbeitszeit konzipiert werden soll-

138
te.

Begriindet wird diese mit den Erfahrungen der Studierenden, die neben dem Studium in einer
Kindertageseinrichtung arbeiten und davon nach eigenen Aussagen immens profitieren. In der neuen
Studiengangskonzeption ist nunmehr ein wochentlicher (unbezahlter) Praktikumstag fiir das 1. und 2.
Semester enthalten. Die Studierenden des sechsten Semesters duflern sich iiber die Praktika eher zu-
frieden. Nach einigen Anlaufschwierigkeiten stelle vor allem das zweite lange Blockpraktikum mit
dem wochentlichen Reflexionstag in der Schule eine duBBerst effektive Lernform dar.

Allerdings konnte die insgesamt positive Einschitzung der Verkniipfung von Theorie und Praxis
auch dadurch begiinstigt worden sein, dass alle Teilnehmer/innen der Interviews bereits vor ihrem
Studium an der ASFH entweder ldngere Berufserfahrung und/oder eine weitere Ausbildung absolviert
hatten. Vor allem durch die ldngere Berufserfahrung ist offenbar ein gro3es Bediirfnis nach theoriege-
leiteter Reflexion und auch der notwendige praktische Erfahrungsschatz vorhanden. Obwohl die Stu-
dierenden berichteten, dass auch Studierende ohne vorherige Berufserfahrung das Studium gut bewal-

135 mit drei Studierenden aus dem 2., zwei aus dem 4. und vier aus dem 6. Semester (23.11.2006 und 13.12.2006)
%% Studierenden-Interviews 13.12.2006: 2 und 23.11.2006: 2.

137 Studierenden-Gruppeninterview 13.12.2006: 1

8 ygl. 2.5.1. Das EBK-Curriculum
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tigen, ist denkbar, dass gerade die Verflechtung von Theorie und Praxis durch das hohe Eingangsni-
veau eines groflen Teils der Studierenden erleichtert wird: Sollte der Anteil jlingerer und weniger be-
rufserfahrener Studierender in Zukunft zunehmen, wére daher nochmals verstiarkt Augenmerk auf die

. . . 139
Integration von Theorie und Praxis zu legen.

2.8.4. Die Praktika

Um den Studierenden ausreichende Platze fiir ihre Praktika anbieten zu kdnnen, hatte der Studiengang
im Frithjahr 2004 Kontakt zu Tragern von Kindertageseinrichtungen aufgenommen und diese zu In-
formationsveranstaltungen eingeladen. Im August 2004 bestanden Kontakte zu 51 Praxisstellen, die
fast alle sowohl Kindergarten- als auch Krippenpldtze anbieten. Etwa die Halfte der Einrichtungen
verfligt dariiber hinaus iiber Hortplatze fiir Grundschulkinder. Rund die Hélfte der Einrichtungen wur-
de vom Land Berlin getragen, die {ibrigen von verschiedenen Tragern der freien Wohlfahrtspflege
(Hopp 2005: 45ff.). Offenbar als Folge der Ubergabe von Kindertagesstitten an freie Triger durch das
Land Berlin hat sich der Anteil der Einrichtungen in freier Tragerschaft bis Anfang 2007 auf rund
zwei Drittel erhoht.'*

Darauf, dass die Verkniipfung von Theorie und Praxis im Studiengang tatsdchlich umgesetzt wird,
weist auch das in diesem Zusammenhang berichtete Problem der ersten Studierendenkohorte hin: Vor
allem die Kindertagesstitten, die von einigen StudentInnen selbst fiir das Praktikum ausgewahlt wor-
den waren, seien zum Teil nicht auf die Anforderungen der Studierenden vorbereitet gewesen und
hitten diese auch nicht erfiillen konnen. Im Rahmen des Praktikums seien Beobachtungen, konzeptio-
nelle Arbeit — z.B. die Vorbereitung eines Elternabends, Videografieren und wéchentlich mindestens
30 Minuten Reflexion mit der betreuenden Erzieherin — notwendig, um die Ausbildung sinnvoll zu
gestalten. Dies werde in der Praxis nicht von allen Kitas akzeptiert.'"*! Fiir einige Studierende sei das
Praktikum so zu einer duflerst problematischen Erfahrung geworden. Inzwischen wurde eine Fortbil-
dung fiir diejenigen Erzieherinnen konzipiert, die fiir die Betreuung der Studierenden verantwortlich
sind. Auch besuchen die Professorinnen Kitas, die Studierende als Praktikumsplétze vorschlagen, um

'2 Einige Studierende des

dort in ausfiihrlichen Gesprachen die gegenseitigen Erwartungen zu klaren.
ersten Studienjahrgangs konnten auch bereits Praktika au3erhalb Deutschlands durchfiihren.

Die Praktika werden von den Studierenden in schriftlichen Berichten resiimierend ausgewertet.
Sieben solcher Praktikumsberichte konnten wir einer Analyse unterziehen.'* Die ausfiihrlich und lie-
bevoll gestalteten Berichte gehen jeweils von einer Situationsbeschreibung aus, die entweder an einen
theoretischen Einstieg (z.B. die Entwicklungstabelle nach Kuno Beller oder Beobachtungsverfahren
nach dem Berliner Bildungsprogramm) oder einen eher empirischen Bericht (z.B. iiber das finnische

Kindergartenwesen) ankniipfen. Anschlieend werden Gruppen- oder Einzelbeobachtungen bestimm-

139 Es erscheint durchaus denkbar, dass sich gegenwirtig viele berufstitige Erzicherinnen beworben haben, die
schon ldnger auf ein solches Angebot gewartet haben. Es kdnnte jedoch sein, dass von Jahr zu Jahr weniger
berufstitige Erzieher/innen, dafiir aber mehr jiingere Bewerber/innen den Studiengang absolvieren.

140 schr. Mittlg. Hilde von Balluseck vom 7.2.2007
" Interview mit Iris Nentwig-Gesemann, 24.4.2006 [107]

2 Im Wintersemester 2006/2007 besuchten drei Professorinnen und eine Mitarbeiterin und 30 Praktikumsstel-
len zu einem mindestens einstiindigen Besuch (Interview Hilde v. Balluseck, 28.11.2006).

'3 Die Berichte wurden von den Studierenden iiber die Hochschule zur Verfiigung gestellt, entstammen also
nicht einer echten Zufallsauswahl. Trotzdem ist die Qualitdt durchaus unterschiedlich, so dass daraus erste Hin-
weise zur Entwicklung des Studiengangs abgeleitet werden kdnnen.
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ter Kinder dokumentiert. Eine Studentin dokumentiert etwa die Entwicklung eines Kindes an Hand der
Tabelle nach Kuno Beller und zeigt unter anderem auf, dass zwei Erzicherinnen die Starken des Kin-
des nicht angemessen beurteilt hatten. Auch an anderen Stellen reflektiert die Studentin die Aussagen
ihrer Anleiterin kritisch; zugleich stellt sie auch fehlendes Interesse der Betreuerinnen an einer umfas-
senden Diskussion fest.'** Anschliefend wird in den Berichten eine eigene Sequenz fiir den Alltag in
einer Kindertageseinrichtung geplant und in ihrer Durchfithrung beschrieben. Es folgen abschlieBende
Bewertungen der eigenen Erfahrungen, in denen eine kritische Reflexion der eigenen Tatigkeit, aber
auch der Situation in den Kitas und der Arbeit der Erzieherinnen vorgenommen wird.

Legt man unser fiir die Bewertung von Abschlussarbeiten anzuwendendes Kategoriensystem'*
bereits der Beurteilung der Praktikumsberichte zu Grunde, dann kénnen in allen sieben vorliegenden
Berichten Ansétze fiir professionelles Verhalten von Erzieherinnen nachgewiesen werden. So sind
solche Ansdtze etwa nachweisbar, wenn eine Studentin mit einem Kindergartenkind das Schleifebin-
den iibt und dies nicht als Notwendigkeit an sich, sondern als grundsitzlichen Lernweg beschreibt:
,.Hierbei ging es nicht vordergriindig darum, dass sie sich ihre Schuhe selbst binden konnte, sondern
vielmehr, dass sie auf sich stolz ist und auch begreift, dass nicht alles von Beginn an gelingen
muss*“."*® In den fiinf iibrigen Berichten sind die Hinweise auf ein professionelles Selbstverstindnis
der Studierenden noch deutlicher ausgeprégt. So schreibt eine Studentin zusammenfassend:

,,Geprégt hat mich aulerdem die Erfahrung, dass Kinder Menschen mit eigenen Bediirfnissen sind,
und sie viele Wege finden, diese auszudriicken — wir miissen nur hingucken und hinhéren. Bei vie-
len komplizierten Uberlegungen oder ,Rétseln’, die einem Kinder manchmal aufgeben, habe ich
gelernt, auf das Kind zu ,héren’. Alles, was ein Kind tut, macht fiir das Kind Sinn. Also ist es
meine Aufgabe, zu beobachten und Verhalten zu hinterfragen und das als Grundlage fiir meine Ta-
tigkeit/Intervention zu sehen.“'*’
Dieses insgesamt hohe MaBl an professionellem Selbstbild iiberrascht insofern ein wenig, als die
zugrundeliegende theoretische und personliche Reflexion in den Berichten weniger deutlich zum Aus-
druck kommt (dabei ist allerdings zu bedenken, dass bei einem Praktikumsbericht — anders als in der
Abschlussarbeit — die theoretischen Uberlegungen nicht im Mittelpunkt stehen) In allen sieben Berich-
ten werden theoretische Grundlagen mindestens auf einfachem Niveau dargestellt. In die Berichte sind
zwischen fiinf und 23 Quellen eingearbeitet, wobei meist einzelne Fachbiicher im Vordergrund stehen
und diese auch durch Informationsmaterialien (Bundesregierung, Verbande) ergénzt werden. In drei
Arbeiten wird die wissenschaftliche Diskussion des Themenbereiches in Grundziigen referiert. In die-
sen drei Arbeiten werden dann die praktischen Erfahrungen auch deutlich auf den dargestellten theore-
tischen Rahmen bezogen und daraus auch eine differenzierte Darstellung des kindlichen Verhaltens an
Hand eines theoretischen Modells entwickelt. Bei den iibrigen vier Arbeiten sind theoretische Grund-
lagen, Reflexion und Wahrnehmung etwas weniger deutlich ausgeprigt, aber auch vorhanden.
Eine dhnliche Spanne ergibt ebenso die Analyse der personlichen Reflexion in den Berichten: In
allen Arbeiten sind erste Ansdtze vorhanden, zum Teil jedoch noch ohne erkennbare Systematik oder
einen theoretischen Bezug. In einzelnen Arbeiten erfolgt die Reflexion jedoch systematisch bis hin zur

Entwicklung von Alternativen fiir das eigene Verhalten.'**

144 praktikumsbericht 1, S. 6-10.

'3 siehe unten Punkt 2.9.1. Analysemethodik
146 praktikumbericht 2: 28

147 praktikumsbericht 5: 32

148 2 B. Praktikumsbericht 5: 19-22
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Auch formal erfiillen die vorliegenden Arbeiten die Erwartungen an eine Hausarbeit weitgehend,
nur in Einzelfdllen sind Gliederung oder Zitierweise nicht ganz nachvollziehbar. Bemerkenswert ist
indessen, dass einige Praktikumsberichte umfangreiche Dokumentationen, z.T. mit Fotos aus dem
Praktikum, enthalten und so auch ein Stiick der Begeisterung der Studierenden fiir ihre Praktikumsstel-
len dokumentieren.

Neben den hier (2.8.1. -2.8.4.) besprochenen Elementen weist der Studiengang zwei weitere Elemente
auf, die unter dem Stichwort ,, Theorie-Praxis-Verbindung* gefasst werden kénnen: die Bachelor-
Arbeiten und das Weiterbildungsangebot fiir Bildungsbegleiterinnen. Erstere sollen explizit dokumen-
tieren, wie die Studierenden individuell in der Lage sind, Theorie und Praxis aufeinander zu bezichen.
Letzteres zielt auf eine theoretisch unterfiitterte Qualitdtssteigerung der Betreuung in den Prakti-
kumsstellen. Den Bachelor-Arbeiten ist nachfolgend ein eigenes Unterkapitel gewidmet (2.9.); das
Weiterbildungsangebot wird unten im Unterkapitel ,,Berufsbegleitende Qualifizierungen und weiter-
fiihrende Studien* behandelt (2.13.).

2.9. Abschlussarbeiten'®

Die erste eigentliche Bewdhrungsprobe fiir den Anspruch des Studiengangs, die Befdhigung zur Re-
flexion professionellen Handelns zu erzeugen, sind die Bachelor-Arbeiten des ersten Abschlussjahr-
gangs. An diesen lédsst sich erstmals priifen, wieweit die formulierten Anspriiche des Studiengangs
eingelost werden konnten. Daher wurde eine Analyse der Abschlussarbeiten dieser ersten Absolven-
tInnen-Kohorte unternommen. Sie wird kontrastiert mit einer Bewertung von Abschlussarbeiten dreier
Berliner Fachschulen fiir Sozialpadagogik, auch diese aus dem Abschlussjahrgang 2007.

2.9.1. Analysemethodik

Zur Analyse der vorliegenden Abschlussarbeiten werden unterschiedliche Ratingskalen eingesetzt, mit
deren Hilfe die Arbeiten in Bezug auf wesentliche Ziele der Ausbildung zur Elementarpadagogin be-

%0 Die Ubersetzung dieser Ziele auf den Anspruch, der mit den Bachelor-Arbeiten ver-

urteilt werden.
bunden wird, ist in den Modulbeschreibungen, die fiir die erste Studiengangskohorte giiltig waren,

noch recht allgemein formuliert:

,,Bachelor-Arbeit und Abschlusspriifung (1 SWS, 10 CP)

In der Bachelor-Arbeit zeigen die Studierenden, dass sie praktische Erfahrungen forschend bear-
beiten und strukturiert darstellen konnen. Im abschlieBenden Colloquium werden die sich aus der
Bachelor-Arbeit fiir die kiinftige praktische Tétigkeit ergebenden Folgerungen aus der Bachelor-
Arbeit dargestellt und diskutiert* (Balluseck 2004: 8). '

149 Mitautorinnen dieses Kapitels: Yvonne Anger und Viola Herrmann

130 Bisher liegen kaum Studien vor, in denen Abschlussarbeiten analysiert werden. Zu den wenigen Studien g-
héren Boot/Beile (2005), die ein zwolfstufiges Raster zur Bewertung von Literaturberichten in Dissertationen
entwickelt haben, sowie Mierau (2000), der juristische Abschlussarbeiten in der SBZ/DDR nach formalen und
inhaltlichen Kriterien analysiert hat. Berning/Schindler (1993) haben den gesamten Prozessder Anfertigung und
Beurteilung von Diplom- bzw. Magisterarbeiten untersucht, analysieren die Arbeiten selbst jedoch nicht.

5! Im neuen Modulhandbuch heiBt es wesentlich konkreter: ,In ihrer Abschlussarbeit zeigen die Studierenden,
dass sie im Studium wissenschaftlich-theoretische und praktisch-berufsbezogene Kenntnisse und Kompetenzen
erworben haben und diese aufeinander beziehen konnen. Sie sind auf der Grundlage professionsrelevanten Ws-
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Laut Selbstbeschreibung des Studiengangs ist aulerdem als Regelfall vorgesehen, dass die Bachelor-
Arbeit eine Forschungsfrage aus dem zweiten Praktikum behandelt:

,Das zweite Praktikum wird im sechsten Semester vorbereitet. Zur Vorbereitung gehort hier die
Formulierung einer Fragestellung, mit der eine Forschungsaufgabe im Rahmen des Praktikums im
siebten Semester behandelt wird, die dann in eine Bachelor-Arbeit miindet* (Balluseck 2004: 12).

Weitergehende Erwartungen mussten aus den Interviews mit den drei hauptamtlichen Lehrkriften

152 .. . .
und stiitzen sich aullerdem auf Erkenntnisse

sowie den vorliegenden Dokumenten ermittelt werden
. . . . . . .. . . 153
aus der wissenschaftlichen Diskussion um die Professionalisierung von Erzieherinnen. >~ Als wesent-

liche Ziele des Studiengangs wurden folgende fiinf Kriterien identifiziert:

® Auspragung der theoretischen Grundlagen (professionelles Wissen)
® Auspriagung der professionellen Wahrnehmung

® Auspragung der theoretischen Reflexion

® Auspragung der personlichen Reflexion

® professioneller Habitus.

Dabei geht es zundchst um die Frage, wie weit theoretisches Fachwissen vorhanden ist und als solches
diskutiert und reflektiert wird (a); dann um die Frage, wie weit die Fahigkeit zur empirischen Beo-
bachtung selbst in den Arbeiten dokumentiert wird (b). Als dritte Frage wird untersucht, ob es gelingt,
dieses vorhandene Fachwissen zu empirischen Beobachtungen in Beziehung zu setzten (¢). Viertens
wird ermittelt, ob in den Arbeiten sichtbar wird, dass die Studierenden ihr eigenes Verhalten reflektie-
ren und auch mit ihrem theoretischen Wissen in Bezichung setzen (d), und schlielich wird versucht,
den in den Arbeiten zum Ausdruck kommenden Habitus als Erzieher/in zu identifizieren (e). Zu letzte-
rem wird ein eher biirokratischer Habitus — zu indizieren an der Vorgabe normierter Verhaltensstruk-
turen, generalisierter Folgebereitschaft und einer Vorstellung vom Kind als ,,defizitdr” — einem profes-
sionellen Habitus — gekennzeichnet durch Vertrauen in die Entwicklungsbereitschaft der Kinder, part-
nerschaftliche Kommunikation und Problemlésungskompetenz — gegeniibergestellt.

Fiir jedes dieser Ziele wurde eine vierstufige Skala entwickelt,'**

anhand derer eingestuft werden
kann, wie weit das entsprechende Merkmal in der jeweiligen Abschlussarbeit vorhanden sind. Die
Beschreibungen der Auspragungen (im folgenden ,,Stufen*) dienen der Orientierung und miissen nicht
fiir jeden Einzelfall vollig exakt zutreffen.'> Fiir die Analyse wurden die einzelnen Stufen zusitzlich

mit Ankerbeispielen belegt. (Ubersicht 28)

sens in der Lage ihr piddagogisches Handeln im Rahmen der Betreuung, Erziehung und Bildung von Kindern im
Alter von 0 bis 13, ihren Eltern und weiteren Bezugspersonen/~-gruppen professionell zu planen, zu gestalten und
zu evaluieren. Sie kdnnen das eigene Handeln theorie- und erfahrungsbezogen reflektieren sowie Forschungs-
fragen entwickeln und diesen systematisch nachgehen. In der BachelorArbeit weisen die Studierenden nach,
dass sie sich wahrend des Studiums hinreichende methodische Fahigkeiten angeeignet haben, um eine thena-
tisch eingegrenzte Fragestellung selbstindig wissenschaftlich zu bearbeiten und dabei ggf. forschend tétig zu
sein.”“ (ASFH 2008: 143)

132 ygl. oben Punkt 2.2. Zieldefinitionen des Studiengangs

'33 siehe dazu oben Punkt 1.2. Professionalisierung und Hochschulstudium

'3 In einer Ursprungsfassung waren fiinf Stufen entwickelt worden, die fiinfte Stufe wurden jedoch nie erreicht.
Sie konnte moglicherweise zur Analyse von Arbeiten auf Universititsniveau eingesetzt werden, wird hier aber
nicht dokumentiert.

'35 Dies wire nur unter Verwendung einer deutlich differenzierteren Stufung méglich gewesen, die jedoch die
Handhabbarkeit des Kategoriensystems eingeschrénkt hétte.
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Ubersicht 28:  Kategoriensystem zur Dokumentenanalyse (Bachelor- und Facharbeiten)

Die vorliegenden Arbeiten wurden nach dem folgenden Bewertungsschema beurteilt:

A. | Ausprégung der theoretischen Grundlagen (professionelles Wissen)

Al. | Wissenschaftliche Literatur wird nicht eingearbeitet.

A2. | Wissenschaftliche Literatur wird auf einfachem Niveau eingearbeitet (z.B. Informationsmateralien der
Bundesregierung, Populdrwissenschaft, wenige Texte werden kurz referiert).

A3. | Wissenschaftliche Literatur wird als Grundlage dargestellt (einzelne Fachbiicher und enzelne Aufsétze
werden referiert).

A4. | Wissenschaftliche Literatur wir umfassend eingearbeitet (die wissenschaftliche Diskussion eines The-
menbereichs wird in Grundziigen referiert, umfangreiche Literatur eingearbeitet).

B. |Auspragung der professionelle Wahrnehmung

B1. |Eine Beschreibung von kindlichem Verhalten und Entwicklung ist nichtvorhanden.

B2. |Das kindliche Verhalten wird auf einfachem Alltagsniveau dokumentiert.

B3. |Das kindliche Verhalten wird mit Bezug zu theoretischen Entwicklungskonzepten dokumantiert.

B4. |Professionelle Wahrnehmung auf hohem Niveau wird dokumentiert. Auch Nichtoffensichtliches, wie
Néte und Angste der Kinder, wird wahrgenommen und interpretiert.

C. |Auspragung der theoretischen Reflexion

Cl. |Eine Beziehung zwischen Theorie und empirischen Inhalten ist nicht nachvolziehbar.

C2. |Eine Beziehung zwischen Theorie und empirischen Inhalten ist in Ansitzen vorhanden.

C3. | Die theoretischen Inhalte werden deutlich auf die praktischen Erfahrungen/Erkenntisse bezogen.

C4. | Die empirischen Inhalte werden anhand theoretischen Wissens reflektiert, hinterfragt odergeordnet.

D. |Auspragung der persdnlichen Reflexion

DI1. |Esistnicht erkennbar, dass das eigene Verhalten in der Praxis reflektiert wird.

D2. |Erste Ansdtze von Reflexion sind vorhanden (jedoch ohne Systematik oder Bezug zu theoretischen
Vorarbeiten).

D3. |Das eigene Verhalten wird deutlich sichtbar reflektiert, dabei werden theoretische Bezige oder Modelle
genutzt oder eine eigene Systematik entwickelt.

D4. | Systematische Reflexion: Das eigene Verhalten wird systematisch reflektiert und intensiv zu wissan-
schaftlichen Erkenntnissen in Beziehung gesetzt, erste Handlungsalternativen werden entwickelt.

E. |Professioneller Habitus

El. |Das Verhaltenskonzept des/der Studierenden ist nicht erkennbar.

E2. | Als Handlungskonzept wird ein eher biirokratischer Habitus angefiihrt (Erzeugung generalisierter Fol-
gebereitschaft, Bedeutung von Kontrolle und eine Vorstellung vom Kind als ,,defizitar®).

E3. |Das Handlungskonzept ldsst professionelle Ansdtze erkennen (Reaktion auf das Verhalten der Kinder
als starkende Ermutigung — und nicht blof3 Kontrolle).

E4. |Professioneller Habitus, der auf Vertrauen in die Entwicklungsbereitschaft der Kinder und partna-
schaftliche Kommunikation setzt, ist dokumentiert.

F. |Kreativitit/Besonderheit
Wird gesondert aufgefiihrt, wenn in der Anlage oder vom Aufwand des Projektes oder in der Ausarbei-
tung bemerkenswerte Leistungen erkennbar sind, d.h. irgendetwas Ungewdhnliches entwickelt wurde
(Auslandsaufenthalte, Fotodokumentationen usw.).

G. |Struktur

Gl |Keine logische Struktur der Arbeit erkennbar.

G2 | Struktur/Aufbau der Arbeit teilweise uniibersichtlich und nicht kohérent.

G3 | Etwas uniibersichtlich, Gliederung teilweise nicht nachvollziehbar (Einteilung der Arbeit in 2 Kapitel

mit jeweils eigener Einleitung; dritter Abschnitt ist, obwohl thematisch stark abgegrenzt von Kap. I und
I1, als 3. unter Kap. II aufgefiihrt; oder dgl.)

G4

Nachvollziehbar, baut aufeinander auf.
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H. |Umgang mit Quellen/Zitierweise

H1 | Zitate iiberwiegend nicht belegt.

H2 |Einzelne Zitate nicht belegt bzw. deren Quellen werden nicht im Literaturverzeichnis aufgefiihrt.

H3 | Uberwiegend korrekt, aber einzelne Ungenauigkeiten, z.B. uneinheitliche Zitierweise oder/und einige
Quellenbelege sind nicht im Literaturverzeichnis aufgefiihrt.

H4 | Weitestgehend korrekt, ggf. fehlen einzelne Angaben im Literaturverzeichnis (z.B. einzelne Verdffent-
lichungsjahre oder -orte).

l. Sprache

I1 Rechtschreibung, Grammatik und Ausdruck stark fehlerhaft.

12 Viele Rechtschreib-, Grammatik- und/oder Ausdrucksfehler.

13 Insgesamt korrekt, aber teilweise erhebliche Ausdrucksfehler/falscher Gebrauch der Zeitformen.
14 Korrekt, bis auf gelegentliche (Fliichtigkeits-)Fehler und Ausdrucksfehler.

<«

Seitenzahl des Haupttextes, also ohne Literatur und Anhang

K. |Seitenzahl insgesamt

L. Anzahl der zitierten Quellen

Solche Ratingskalen, deren Abstufungen durch konkrete Falldarstellungen verdeutlicht werden, finden
u.a. bei der Beschreibung von beruflichen Tatigkeiten, sozialen Positionen oder auch bei der Beurtei-
lung von Arbeitsleistungen Verwendung (Bortz/Doring 2006: 180). In der wissenschaftlichen Diskus-
sion ist zwar umstritten, ob Ratingskalen als intervallskalierte Skalen eingestuft werden kénnen und
deshalb z.B. fiir Mittelwertvergleiche zugédnglich sind. Dies wird jedoch als ein messtheoretisches
Problem bewertet, dass vernachléssigt werden kann, wenn die Intervallskalenqualitdt hinreichend be-
griindet werden kann: ,,Solange die Forschung mit Ratingskalen zu inhaltlich sinnvollen Ergebnissen
kommt, die sich in der Praxis bewdhren, besteht nur wenig Veranlassung, an der Richtigkeit der impli-
ziten messtheoretischen Hypothesen zu zweifeln® (ebd.: 182).

Fiir die Giiltigkeit der Beurteilung der vorliegenden Abschlussarbeiten konnten daher weniger die
messtheoretischen Grundlagen als vielmehr mdgliche Beurteilungsfehler problematisch sein:

® Dazu gehort zunachst der sogenannte Halo-Effekt, bei dem die Beurteilung einzelner Merkmale
von einem globalen Gesamteindruck der jeweils vorliegenden Arbeit beeinflusst wird. So konnte
etwa ein nachléssiges Erscheinungsbild einer Arbeit auch das Urteil liber deren wissenschaftliche
Qualitdt verfalschen (ebd.: 183). Um diesen Effekt moglichst einzugrenzen, wurden ecigene
Merkmale fiir formale Kriterien (Struktur, Fehler) und besondere Leistungen (z.B. ausgiebige Fo-
todokumentationen) aufgenommen. Damit werden Merkmale, von denen ein Halo-Effekt ausgeht,
moglichst direkt erfasst, so dass der Blick auf die eigentlich wichtigen Merkmale weniger stark
beeinflusst wird. Aulerdem trégt die moglichst genaue Beschreibung der Merkmale und die Ver-
kniipfung mit Ankersidtzen zu einem differenzierten Blick auf die Arbeiten bei. An dieser Stelle
kann zudem bereits vorweggenommen werden, dass auch einzelne Auswertungsergebnisse, nach
denen Arbeiten in verschiedenen Kategorien von unterschiedlichen Ratern z.T. unterschiedlich
beurteilt wurden, gegen einen gro3en Einfluss des Halo-Effekts sprechen.

®  Problematisch kann u.U. der Milde-Hdrte-Fehler sein, bei dem z.B. bekannte Personen systema-
tisch zu positiv oder zu negativ beurteilt werden. So konnten hier an die Arbeiten der Fachhoch-
schule besonders strenge Kriterien angelegt werden, weil den Ratern ja bekannt ist, dass diese —
und nicht die Abschlussarbeiten der Fachschulen — im Mittelpunkt der Beurteilung steht. Umge-
kehrt konnten die Bachelor-Arbeiten von vornherein besser beurteilt werden, weil die Rater von
ihnen die bessere Leistung erwarten. Bortz/Doring (2006: 183) gehen jedoch davon aus, dass die-
ser Fehler durch eine vorherige Diskussion im Rater-Team weitgehend ausgerdumt werden kann.
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Aus diesem Grund — und wegen des enormen Aufwandes — haben wir auf eine komplette Ver-
schliisselung der Arbeiten verzichtet.'”® Allerdings wurden beim Rating jeweils Arbeiten von
Fachhochschule und Fachschule in einer zufdlligen Reihenfolge bewertet, um eine verzerrte Be-
wertung eines Typs der Arbeiten und zugleich auch den Primacy-Recency-Effekt (Reihenfolgeef-
fekt) moglichst auszuschlieBBen (ebd.: 184).

®  Zur Stabilitdt von Rater-Urteilen hat Neumann (2006: 291ff.) anhand der Bewertung von Schii-
lerarbeiten nachgewiesen, dass sich Urteile im Laufe der Raterkonferenzen angleichen und dass
harte Faktoren wie Rechtschreibung wegen der wachsenden Sensibilitdt der Rater zunehmend
strenger, weiche Faktoren wie Stil und Wortwahl wegen der Anpassung einer vorher hohen Er-
wartung zunehmend milder beurteilt werden. Um dies auszuschlieBBen, wurden die Reihenfolgen
bei der Beurteilung der Arbeiten durch zwei Raterinnen vertauscht, so dass die tatsachlich bei den
ersten Beurteilungen noch deutlich hoheren Erwartungen wieder ausgeglichen werden konnten.

®  SchlieBlich ist fiir die Beurteilung der Arbeiten moglicherweise problematisch, dass bisher wenig
Aussagen iiber die Anforderungen an Bachelor-Arbeiten insgesamt vorliegen. Die lander-
gemeinsamen Strukturvorgaben der Kultusministerkonferenz formulieren lediglich, dass mit der
Bachelor-Arbeit die Fahigkeit nachgewiesen werden soll, ,,innerhalb einer vorgegebenen Frist ein
Problem aus dem jeweiligen Fach selbststdndig nach wissenschaftlichen Methoden zu bearbeiten®
(KMK 2003: 3f.). Einige Hochschulen haben eigene Anforderungskataloge erstellt,"’ aber eine
fundierte Literatur liegt dazu bisher noch nicht vor.

® AuBlerdem ist zu beachten, dass die Beurteiler/innen selbst Diplom- bzw. Magisterarbeiten ver-
fasst haben und daher ein u.U. erhdhtes Erwartungsniveau an akademische Abschlussarbeiten ha-
ben (,, Baseline-Error*, Bortz/Doring 2006: 184). Entsprechend beinhaltet das hier verwendete
Verfahren, abgesehen von der Erwartung an weitgehend korrekte Rechtschreibung und eine
nachvollziehbare Gliederung, keine externe Beurteilung der Bachelor-Arbeiten. Die Angaben zur
Seitenzahl und zu den verwendeten Quellen stellen an sich keine duflere Bewertung dar. Die {ibri-
gen Kriterien sind aus den von der Studiengangsleitung im Rahmen von Interviews libermittelten
Wirkungserwartungen an den Studiengang ,,Bildung und Erzichung im Kindesalter* abgeleitet.

Zur Schulung der Beurteiler/innen wurden zunichst ein Beurteilungstraining mit einer ausfiihrlichen
Besprechung der Kategorien durchgefiihrt und dann die ersten zehn Arbeiten bewertet. Davon wurden
insgesamt sechs Arbeiten doppelt kodiert und die Ergebnisse in einem zweiten Beurteilertraining dis-
kutiert. Die Beurteilungsunterschiede betrafen aber jeweils nur benachbarte Stufen einer Kategorie, so
dass eine grundsédtzliche Eindeutigkeit der Kategorien angenommen werden kann. Zur Kontrolle wur-
den alle Arbeiten anschlieBend von mindestens zwei Raterinnen in unterschiedlichen Reihenfolgen

158 .
Von diesen waren 66 Prozent

bewertet. Dabei wurden insgesamt 312 Bewertungen vorgenommen.
von beiden RaterInnen unabhéngig iibereinstimmend geféllt worden. Bei 27 Prozent lagen die Urteile
auf jeweils angrenzenden Stufen, so dass bei insgesamt 93 Prozent aller Urteile eine eindeutige Ten-
denz festgestellt wurde. In 15 Prozent aller Urteile lag jeweils eine Stufe zwischen den beiden Ein-

schitzungen, und in zwei Prozent aller Urteile war ein gegensitzliches Votum mit zwei Stufen Diffe-

13 Wegen der immer wieder im Text enthaltenen Hinweise auf die Ausbildungsstitte hitten die Arbeiten zuvor
komplett auf diese durchsucht und geschwirzt werden miissen, ohne dass es dabei jedoch gelungen wire, den an
der FH doch etwas wissenschaftlicheren Duktus zu retuschieren.

37 vgl. z.B.: www.fh-bielefeld.de/filemanager/download/4140/wiss_merkblatt 2002.pdf; http://www.hsmagde-
burg.de/fachbereiche/f-sgw/studium/Gesundf-m/Fragen/LEITFADEN BACHELOR-ARBEIT 03 2008.pdf;
http://www.f03.fh-koeln.de/imperia/md/content/personen/meyer_ulrike/kriterien baarbeit.pdf (Zugriffe 24.4.
2008).

138 39 Arbeiten mit je acht Kategorien
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renz angegeben worden. Alle abweichenden Urteile wurden diskutiert und konnten begriindet verein-
heitlicht werden; drei Arbeiten wurden durch einen dritten Rater nochmals tiberpriift.

Um mogliche methodische Effekte nicht zu Lasten der Abschlussarbeiten auszulegen, wurde bei
divergierenden Urteilen die jeweils hohere Stufe vergeben. AuBerdem wurde bei der Interpretation der
Daten stets unterstellt, dass die jeweilige Arbeit ggf. eher kritisch beurteilt wurde, so dass im abschlie-
Benden Fazit eine sehr vorsichtige Interpretation zugrunde gelegt wird. Auf eine statistische Analyse
der Daten wird hier wegen der geringen Fallzahl und der genannten Unsicherheiten verzichtet, obwohl
etwa Bortz/Doring (2001: 628) auch unter solchen Bedingungen statistische Verfahren bei grofien
erwarteten Unterschieden zwischen den beiden Grundgesamtheiten als zuléssig einstufen.

Fiir die Analyse wurden von der ASFH 21 Abschlussarbeiten zur Verfiigung gestellt, die im
Sommersemester 2007 abgegeben worden waren; drei Arbeiten davon waren von jeweils zwei Studie-
renden gemeinsam bearbeitet worden.'” Von insgesamt drei Berliner Fachschulen wurden zufillig
ausgewdhlte Absolventinnen des Studienjahrs 2007 angeschrieben und um eine Kopie ihrer Arbeit
gebeten. Bei den Absolventen des Pestalozzi-Frobel-Hauses wurden von neun der 19 angeschriebenen
SchiilerInnen Facharbeiten geschickt. Bei der Sala-Kochmann-Schule waren es sechs von 17. Von der
Anna-Freud-Schule liegen drei Arbeiten vor.'® Damit sind die Facharbeiten nicht als reprisentative
Stichprobe zu bezeichnen, und es muss eine Positivauswahl vermutet werden.

2.8.2. Ergebnisse

Bei der Interpretation der Daten ist zu beriicksichtigen, dass es sich bei den vorliegenden Bachelor-
Arbeiten um die Abschlussarbeiten der ersten Kohorte des Studiengangs iiberhaupt handelt. Allerdings
sind auch die Abschlussarbeiten der Fachschulen Ergebnis einer Reform: Eine solche war in Berlin
mit der Verdffentlichung des Berliner Bildungsprogramms im Jahr 2004 eingeleitet worden. Fiir die
Beurteilung der Studienkonzepte handelt es sich daher bei beiden Typen von Arbeiten allenfalls um
ein erstes Zwischenergebnis, das ggf. Korrekturen der Ausbildungsprogramme anregen, aber nicht die
gesamten Konzepte beurteilen kann.

Daneben unterscheiden sich auch die Rahmenbedingungen fiir die Arbeiten: Fiir die Bachelor-
Arbeit an der ASFH ergibt sich aus der Modulbeschreibung einschlieSlich der Abschlusspriifung eine

161

Bearbeitungszeit von 300 Stunden. > Die offizielle Bearbeitungszeit fiir die Bachelor-Arbeit betragt

im Regelfall 12 Wochen, also drei Monate'®, wobei im 7. Semester auBerdem noch Seminare mit
insgesamt 20 Credit Points oder 600 Stunden zu leisten sind (Balluseck 2004: 120). Fiir eine Fachar-
beit an den Berliner Fachschulen sind sechs Monate Bearbeitungszeit und 20 Seiten Text vorgesehen;

sie soll sich in der Regel auf das dritte Praktikum beziehen und muss in einem Kolloquium verteidigt

163

werden.'® Die Facharbeiten miissen neben dem laufenden Unterricht verfasst werden,'®* d.h. es stehen

'3 Vier Arbeiten wurden von den Studierenden nicht zur Verdffentlichung freigegeben. Von den 37 Studienan-
fangerlnnen dieser Kohorte haben drei ihre Arbeit terminlich verspitet und vier ihre Arbeit in einem spéteren
Semester abgegeben; zwei hatten das Studium abgebrochen.

160 11s o o 4 s . .
Hier sind sieben Anschreiben als unzustellbar zuriickgekommen.

' Fiir die vorliegenden Arbeiten gilt anders als fiir die Darstellung in Tabelle 22 das erste Modulhandbuch (Bd-
lusseck 2004) mit 10 CP fiir die Bachelor-Arbeit; berechnung gemél Vorgaben der KMK aus den CP errechnet
(1 CP =30 Stunden Workload) (KMK 2004: 4)

192815, Abs. 5 Priifungsordnung vom 27.2.2003

163 Interview mit Marion Eichhorn, Leiterin des Fachbereichs Erzieherinnenausbildung an der Sala Kochmann
Schule Berlin, 19.10.2006 [434]
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die unterrichtsfreie Zeit von wochentlich etwa 6,5 Stunden'® (ZEVA 2007: 5) und damit insgesamt
143 Stunden zur Verfiigung. Den Fachschulen steht es frei, Unterrichtsstunden zur Besprechung der
Facharbeiten anzubieten, und auch die sonst in der Bearbeitungszeit anfallenden Hausaufgaben liegen
im Ermessen der einzelnen Fachschulen. Unabhdngig von der konkreten Ausgestaltung der Bearbei-
tungszeiten steht fiir die Bachelor-Arbeit an der ASFH also trotz der kiirzeren Bearbeitungsdauer etwa
doppelt so viel Arbeitszeit zur Verfligung als fiir die Fachschulabschlussarbeiten. Auch fiir die Fach-
arbeiten wird jedoch ein insgesamt wissenschaftlicher Ansatz angestrebt:

,.Die Facharbeit dokumentiert eine Eigenleistung der Studierenden, sich selbst mit einem Thema
nicht nur miindlich, sondern auch schriftlich auseinanderzusetzen, etwas zu schreiben.*'%

,Die Themen der Facharbeit werden an der Schule vorgegeben und sollen mit dem 3. Praktikum
verzahnt werden. Sie wird ,wissenschaftliche Arbeit’ genannt, weil sie:

® auch Theorie aus der fachwissenschaftlichen Literatur erarbeiten soll;

® die Praxis soll anhand dieser Theorie bewertet werden, etwa mit der Frage, ob die theoreti-
schen Annahmen auf die eigene Praxis zutreffen;

® die Schiilerinnen sollen auch selber herausfinden, welche Literatur sie bendtigen und lesen

- . 167
sollten, um ihr Thema angemessen zu beschreiben®.

Die Facharbeit soll Kompetenz zeigen und nachweisen, dass die Studierenden ein Thema — z.B. Mehr-

sprachigkeit oder ADS — fachlich-gedanklich durchdringen und ein padagogisch angemessenes Han-

' In Einzelfillen wurden Facharbeiten, welche die definierten Kriterien

169

deln vorschlagen koénnen.
nicht erreicht hatten, auch nicht angenommen. Die Arbeiten konnten dann wiederholt werden.
Andererseits ist die Abschlussarbeit in beiden Ausbildungsgingen nur ein Teil der Abschlussprii-
fung, und hat — trotz der kiirzeren Bearbeitungszeit — an der Fachhochschule sicherlich eine grofere
Bedeutung als an den Fachschulen. Wesentlich fiir den Erfolg von Ausbildungsgingen ist jedoch
vielmehr das spitere Handeln der AbsolventInnen in der beruflichen Praxis, fiir das die Abschlussar-
beiten keine zuverldssige prognostische Aussagekraft besitzen kénnen. SchlieBlich ist zu beriicksichti-
gen, dass unser Test keinerlei Informationen iiber das Ausbildungsniveau der Studierenden bei Stu-
dienanfang beinhaltet. Insofern kann er auch keine Aussagen iiber die Entwicklung beinhalten, die
durch den Studiengang induziert wurde. Hierfiir wiren Vorher-Nachher-Vergleiche vonnéten.
Allerdings geht die Studiengangsleitung an der ASFH davon aus, dass gerade in dieser ersten Ko-
horte vor allem Studierende mit vielfaltigen Vorerfahrungen eingeschrieben waren, die schon langer
auf eine solche Studienmoglichkeit gewartet hatten. Aus unseren Interviews mit Studierenden wissen
wir, dass einige von ihnen bereits als Erzieherin gearbeitet, ein Fachschulausbildung absolviert und

1% schriftl. Mittlg. Hans Deutschmann, Senatsverwaltung fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung Berlin,
17.3.2008.

15 Am Pestalozzi-Frobel-Haus betrigt die Prasenzzeit 32 Wochenstunden (ZEVA 2007: 5); die offizielle Ar-
beitszeit fiir Erzieherinnen betrégt in Berlin 38,5 Stunden. So bleiben fiir das Selbststudium formal 6,5 Stunden
(vgl. schriftl. Mittlg. Hans Deutschmann, Senatsverwaltung fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung Berlin,
17. Mirz 2008.). Es liegen keine Studien zur tatséchlichen Arbeitszeit von FachschiilerInnen vor.

166 Interview mit Annegret Lauffer-v. Reiche, Schulleiterin am Pestalozzi-Frobel-Haus Berlin, 16.8.2006 [243,
244]

167 Interview mit Marion Eichhorn, Leiterin des Fachbereichs Erzieherinnenausbildung an der Sala Kochmann
Schule Berlin, 19.10.2006 [432]

'8 Interview mit Wolfgang Brauer, Leiter der 1. Staatlichen Fachschule fiir Sozialpidagogik Berlin, 16.8.2006
[309]

199 ebd. [310]
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zum Teil auch bereits einen anderen Studiengang studiert hatten.'”’ Dies konnte zu einem hdheren
Niveau der Bachelor-Arbeiten beitragen und damit eine Uberschitzung des Ausbildungseffekts an der
Fachhochschule begiinstigen.

Insofern konnen die Ergebnisse der Abschlussarbeiten-Auswertung zwar nicht zur Beurteilung
von Ausbildungs- bzw. Studienkonzepten insgesamt herangezogen werden. Sie geben aber immerhin
Hinweise darauf, wie weit der (in beiden Ausbildungskonzepten verankerte) Anspruch einer Verkniip-
fung von Theorie und Praxis und der Entwicklung eines professionellen Erzieher/innen-Verhaltens in
den Ausbildungsgingen erreicht wurde.

Theoretische Grundlagen

Die erste Dimension der Analysen ist die theoretische Fundierung bzw. Theoriehaltigkeit der vorlie-
genden Abschlussarbeiten. Sowohl an der FH als auch an den Fachschulen wird diese als Grundlage
der Abschlussarbeit angesehen, und tatsdchlich ist in allen Arbeiten wissenschaftliche Literatur einge-
arbeitet. Fast die Hélfte aller Bachelor-Arbeiten wurde in Bezug auf die theoretische Fundierung auf
der Stufe A3 eingeordnet. Hier werden mehrere einschldgige Autoren dargestellt und deren wissen-
schaftliche Aussagen zueinander in Beziehung gesetzt und/oder Argumentationen mit statistischen
Angaben belegt und diese mit vorliegenden Quellen verankert. Auf der Stufe 3 wurden Arbeiten ein-

7l Neun Arbeiten konnten noch

geordnet, die zwischen sechs und 48 Quellen eingearbeitet haben.
besser beurteilt und auf Stufe A4 eingeordnet werden, da sie theoretische Grundlagen umfassend oder
auf hohem Niveau dokumentieren. Hier wurden neben umfangreichen wissenschaftlichen Texten auch

172

statistische Angaben und Gesetzestexte eingearbeitet. '~ Zum Teil werden unterschiedliche Konzepte

nicht nur dargestellt, sondern auch verglichen und zueinander in Beziehung gesetzt.'”

Auch in allen Fachschularbeiten sind theoretische Grundlagen eingearbeitet. Dabei wird liberwie-
gend die Stufe A2, also ein einfaches Niveau erreicht. Die theoretischen Inhalte sind eher kurz darge-
stellt und auf einzelne Autoren oder Uberblicksmonografien gestiitzt. Es sind jeweils zwischen vier
(Facharbeit 26) und 24 (Facharbeit 51) Quellen eingearbeitet worden. Bei einem Drittel der Facharbei-
ten wird wissenschaftliche Literatur nicht nur auf einfachem Niveau dargestellt, sondern als Grundlage
(A3) der Arbeit ausgearbeitet und mit acht bis 28 Quellen belegt.

Die Arbeiten an Fachschulen und an der Fachhochschule haben also alle theoretische Grundlagen
mindestens auf einfachem Niveau oder als Grundlage darstellt. Allerdings wird der hohere theoreti-
sche Anspruch der Fachhochschule darin deutlich, dass rund die Halfte der dortigen Arbeiten theoreti-
sche Grundlagen umfassend einarbeiten. Hier ist also durchaus ein Unterschied zu den Arbeiten der
Fachschiiler/innen zu erkennen.

170 Gruppeninterview mit vier Studierenden aus dem 6. Semester am 23.11.2006: 1; Gruppeninterview mit vier
Studierenden aus dem 4. Semester 13.122006: 1

! Damit soll nicht unterstellt werden, dass die theoretische Qualitit mit der Anzahl der verarbeiteten Qudlen
korreliert. Es ist jedoch anhand der vorliegenden Arbeiten sichtbar, dass eine grundlegende theoretische Funde-
rung der Arbeit mit der Verarbeitung eines MindestmaBes an Quellen einhergeht.

172 ; B. Bachelor-Arbeit 10 und 11
173 7 B. Bachelor-Arbeit 6
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Ubersicht 29: Ausprégung der theoretischen Grundlagen in den Bachelor- und Facharbeiten

A1 A2 A3 A4
Keine Theorie Auf einfachem Als Grundlage Theorie umfassend
eingearbeitet Niveau dargestellt eingearbeitet
Bachelor-Arbeiten 0 3 9 9
Facharbeiten 0 13 5 0

Eine der Bachelor-Arbeiten wurde als unabhingig von der Praxiserfahrung ihres/ihrer AutorIn konzi-
piert.'™ Sie ist als Forschungsarbeit mit einer theoretischen Herleitung sowie der Darstellung aktueller
Studien angelegt und enthélt dann einen empirischen Teil, der wiederum anhand der Theorien inter-
pretiert wird. Diese Arbeit zeigt, dass im Rahmen des Bachelor-Studiengangs intensives wissenschaft-
liches Arbeiten auf hohem Niveau moglich ist. Allerdings fehlt ihr, wie einigen anderen Arbeiten
auch, der auf das eigene pddagogische Handeln ausgerichtete Bezug. Entsprechend kénnen zu dieser
Arbeit keine Aussagen iiber die Entwicklung der professionellen Wahrnehmung und der persénlichen
Reflexion getroffen werden.

Professionelle Wahrnehmung

Als zweite Kategorie wurde die Auspragung der professionellen Wahrnehmung in Bezug auf die Kin-
der analysiert. Diese Kategorie beruht auf der Annahme, dass die Arbeiten auf die Praxiserfahrungen
der Fachschiiler/innen bzw. Studierenden Bezug nehmen und diese reflektieren sollen (Balluseck
2004: 12). Tatsdchlich enthalten etwa die Halfte aller Bachelor-Arbeiten einen eigenen empirischen
Teil, in dem das Verhalten von Kindern beobachtet wird. Ein Beispiel:

,,Wahrend des Projektes war zu beobachten, dass fast alle Kinder die neue Situation sehr gut ange-

nommen haben. Sie nutzten die wenigen, ihnen zur Verfiigung stehenden Materialien sehr inten-

siv. So haben sie diese bereits am ersten Tag stark in ihr Spiel mit einbezogen. Ich konnte beob-
achten, wie sie beispielsweise mit den Laken, Tiichern und Kissen Betten nachbauten und damit

Rollenspiele (Mutter-Vater-Kind) spielten, wie sie aus verschiedenen Materialien wie Toilettenpa-

pierrollen, Korken und kleinen Schachteln Tiirme bauten, wie sie ausprobierten, sich in unter-

schiedlich groBe Kartons zu legen, sowie das Bauen von Hohlen aus Decken®.'”
Dabei sind die Beobachtungen vorwiegend umfassende, aber eher allgemeine Situationsbeschreibun-
gen, ohne differenziert konkrete Details einzubeziehen. Ein Bezug zu theoretischen Beobachtungskon-
zepten ist nur in ersten Ansdtzen erkennbar, und die von uns definierte vierte Stufe, bei der auch
Nichtoffensichtliches, etwa Note und Angste der Kinder, beschrieben werden, wird in keiner Arbeit
erreicht.

Bei den Facharbeiten enthilt rund die Halfte eine empirische Beobachtung auf Alltagsniveau oder
mit einfachen theoretischen Beziigen. Stufe B3 liel sich z.B. fiir eine Arbeit vergeben, in der sich die
Schiilerin im Theorieteil mit Entwicklungen der Sinneswahrnehmung bei Kindern auseinandersetzt
und ihre Beobachtungen anschlieBend deutlich zu diesem Wissen in Beziehung setzt:

,Je nach Entwicklungsstand wurde die neue Umgebung von den Kindern iiber die verschiedenen

Sinne wahrgenommen. Insbesondere optische Reize brachten ihnen neue Erkenntnisse, z.B. Licht-
punkte, die man nicht greifen kann oder Jalousien, die den Raum verdunkeln. Aber auch taktile

174 Bachelor-Arbeit 20
175 Bachelor-Arbeit 21: S. 25f.
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Erlebnisse kamen nicht zu kurz. So gab es das Baldachin, CD’s und die Spielkugeln zu betas-
ten.“”é

Ubersicht 30:  Ausprédgung der empirischen Beobachtung in den Bachelor- und Facharbeiten

B1 B2 B3 B4
Keine Beobachtung Mit Bezug zu hohes Niveau /
empirische auf Entwicklungs- Nicht-offen-
Beobachtung Alltagsniveau konzepten sichtliches
Bachelor-Arbeiten 12 7 2 0
Facharbeiten 10 4 4 0

Angesichts der groBen Bedeutung, die eine kriteriengeleitete Beobachtung von Alltagssituationen fiir
die Entwicklung von Professionalitdt hat, konnte hier sicherlich sowohl im ASFH-Studiengang als
auch an den Fachschulen noch mehr Augenmerk auf strukturierte Beobachtungsverfahren gelegt wer-
den.

Theoretische Reflexion

Die dritte Kategorie bezieht sich auf die Frage, wie die empirischen Beobachtungen zu den theoreti-
schen Grundlagen in Beziehung gesetzt werden. Dies ist in vielen Arbeiten auch dann der Fall, wenn
keine eigenen empirischen Beobachtungen von Kindern dokumentiert sind. In diesen Arbeiten wird
entweder auf Beobachtungen von Erzieherinnen oder Eltern oder auf z.T. selbst durchgefiihrte Befra-
gungen Bezug genommen. In einer Bachelor-Arbeit wird beispielsweise die praktische Griindung ei-
ner Kita theoretisch konzipiert. Jedes praktische Erfordernis im Zusammenhang mit einer solchen
Griindung wird auf seinen theoretischen (d.h. paddagogischen oder rechtlichen) Hintergrund hin {iber-
priift. Die Arbeit besitzt somit trotz der fehlenden empirischen Beobachtung einen sehr priasenten The-
orie-Praxis-Bezug:
,,Das Kind konstruiert sich die Welt in der Umgebung, die es wahrnimmt. Hans-Joachim Laewen
spricht von ,Bildungsbewegungen der Kinder’ (Laewen 2001, S. 170), wenn sie sich ihre Welt er-
schliefen. Diesen Bewegungen des Forschens, Entdeckens und Ausprobierens wollen wir so weit
wie moglich entgegenkommen, indem wir ihnen den Reichtum der Welt in Form einer anregungs-
reichen Umgebung bieten.«'”’
So ldsst sich festhalten, dass in drei Viertel aller Bachelor-Arbeiten eine Beziehung zwischen Theorie
und Praxis ausgearbeitet ist. Diese Arbeiten konnten in den Stufen zwei und drei eingeordnet werden,
weisen also eine Beziehung zwischen Theorie und Praxis in Ansdtzen bzw. deutlich erkennbar auf.
Dabei wurde dort, wo die Beziechung zwischen der jeweils dargestellten Theorie und den empirischen
Beobachtungen eher implizit enthalten und nicht ausgearbeitet ist, jeweils die Stufe zwei (,,in Ansét-
zen vorhanden®) vergeben.

176 Facharbeit 46, S. 25
177 Bachelor-Arbeit 22: 40
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Ubersicht 31: Auspréagung der theoretischen Reflexion in den Bachelor- und Facharbeiten

C1: C2: C3: C4:
Keine theoreti- Reflexion in An- | Deutliche theore- Theoretische
sche Reflexion |satzen vorhanden| tische Reflexion | Ordnung der Praxis
Bachelor-Arbeiten 6 8 6 1
Facharbeiten 3 6 9 0

Die oben bereits zitierte empirische Arbeit einer Studentin zeigt auch hier, dass die Fachhochschule
fiir wissenschaftliches Arbeiten auf hohem Niveau offen ist: Die eigenen Ergebnisse werden mit denen
anderer Studien verglichen und nach Ursachen fiir Ubereinstimmungen und Abweichungen gesucht.
Zum Beispiel:
,Doch der in meiner Untersuchung festgestellte Gesamtmittelwert ist deutlich hoher als der in der
von Hodapp (1991 und 1996) durchgefiihrten Studie. Dies konnte darauf hindeuten, dass sich das
Priifungsingstlichkeitsniveau bei GrundschiilerInnen in den letzten Jahren erhdht hat. Mogliche
Ursachen hierfiir kdnnen aber auch die unterschiedlichen Stichprobengréf3en sein, [...] die unter-
schiedlichen Altersgruppen der Probanden sowie die unterschiedlichen untersuchten Schultypen.
[...] Unterstiitzt wird diese Annahme durch die Untersuchung von Aysan, Thompson & Hamarat
(2001).'7®
Die theoretische Reflexion ist auch bei vielen Facharbeiten ausgepriagt vorhanden. So werden bei-
spielsweise in einer Facharbeit iiber die Kommunikation im Erzieherinnen-Team schriftliche Mittei-
lungen konsequent anhand eines Modells von Schulz v. Thun auf unterschiedliche Aussagen hin {iber-

priift.'”

Personliche Reflexion

Als vierte Kategorie wurde untersucht, wie weit die Studierenden und Schiiler/innen in den Ab-
schlussarbeiten ihr eigenes Verhalten reflektieren. Da es nicht zur ausdriicklichen Aufgabenstellung
gehort, diese personliche Reflexion in der Arbeit zu dokumentieren, bedeutet das Fehlen der Reflexion
nicht, dass die Autorlnnen nicht in der Lage seien, iiber ihr eigenes Verhalten nachzudenken. Anderer-
seits sind in drei Viertel der Bachelor-Arbeiten mindestens deutliche Ansdtze fiir eine personliche
Reflexion vorhanden. Dies zeigt, dass der Anspruch der Fachhochschule, die Studierenden zu dieser
Reflexion zu ermutigen, eingeldst wird. Auch drei Viertel der Facharbeiten weisen mindestens Ansét-
ze einer personlichen Reflexion auf. Die Arbeiten, in denen eine personliche Reflexion nicht nach-
weisbar war, sind liberwiegend auch die Arbeiten, die nicht auf personlichen Beobachtungen aus den
Praktika basieren, in denen also das Verhalten der Autorlnnen (als PraktikantInnen) in keiner Weise
Gegenstand der Betrachtung ist, so dass eine Reflexion dariiber auch problematisch wire.

Meist besteht die Reflexion aus der Beschreibung anfénglicher Sorgen iiber die eigenen Fahigkei-
ten, der anschlieBenden Erleichterung, dass eine bestimmte Aufgabe bewiéltigt wurde, und der daraus
folgenden Zufriedenheit:

,,Vor Beginn der Bewegungseinheit gingen mir viele Fragen durch den Kopf, die mich beschéftig-

ten. Werden alle Kinder bereit sein, an meiner Fantasiereise teilzunehmen, und wie reagiere ich
darauf, wenn nicht? [...] Da die Kinder sich von Anfang an gut beteiligten, waren meine ersten

178 Bachelor-Arbeit 20: 37f.
179 Facharbeit 26: 12f.
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Bedenken schnell verflogen. [...] Die Abwandlung und Weiterentwicklung der Ubungen habe ich
personlich als spannend und positiv empfunden. «'®
Jeweils in einzelnen Arbeiten wird bei der personlichen Reflexion auch auf die in der Arbeit entwor-
fenen bzw. genutzten theoretischen Modelle Bezug genommen und ein umfassenderer systematischer
Ansatz versucht. Die professionelle Rolle der Erzieher/in ist fiir eine Studentin zum Beispiel eng mit
dem stiandigen Hinterfragen des eigenen Handelns verbunden:

,Unser Ziel ist es vielmehr, eine moglichst entwicklungsfordernde Umwelt zu schaffen und das
Kind in den Mittelpunkt unserer Arbeit zu stellen. [...] Das bedeutet auch, dass wir als Erwachse-
ne unsere Umwelt selbst neu entdecken und erforschen miissen, um das Kind bei seinen Bildungs-
prozessen begleiten bzw. ihm assistieren zu kénnen (vgl. Lingenauber 2002, S. 35).«'®!
Die vierte Stufe mit einer konsequent durchgehaltenen systematischen, anhand von theoretischen Mo-
dellen erfolgenden personlichen Reflexion konnte fiir keine Arbeit vergeben werden.
Insgesamt aber wird deutlich, dass die Studierenden auch ohne eine schriftlich fixierte Aufforde-
rung ihre Alltagserfahrungen reflektieren und sich mit dem eigenen Verhalten auseinandersetzen.

Ubersicht 32:  Ausprédgung der persénlichen Reflexion in den Bachelor- und Facharbeiten

D1: D2: D3: D4:
Keine Reflexion in Deutliche Systematische
personliche Ansatzen personliche personliche
Reflexion vorhanden Reflexion Reflexion
Bachelor-Arbeiten 7 12 2 0
Facharbeiten 3 13 2 0

Professionelle Haltung

Als abschlieBende fiinfte Kategorie wurde untersucht, ob in den Arbeiten Ansétze fiir ein professionel-
le Haltung gegeniiber den Kindern zum Ausdruck kommen. Auch hier deutet das Fehlen solcher Bele-
ge nicht auf das Fehlen professioneller Fahigkeiten bei den Absolventlnnen hin, da dieses nicht
zwangsldufig Gegenstand der Arbeiten sein muss. In den Arbeiten erkennbare Anhaltspunkte fiir eine
professionelle Haltung sind aber ein Hinweis darauf, dass ein entsprechendes Verhalten schon in An-
sdtzen verinnerlicht sein konnte. Bei vielen Arbeiten besteht ein Zusammenhang zwischen eigener
empirischer Beobachtung und der Dokumentation professioneller Ansétze: In Arbeiten, die sich nicht
auf ein Praktikum beziehen, kann auch das eigene Verhalten weniger deutlich werden. In drei Viertel
aller Bachelor-Arbeiten konnten wir professionelle Ansétze in unterschiedlicher Auspragung nachwei-
sen.

Sieben Bachelor-Arbeiten wurden bei der Stufe E3 eingeordnet, weil in den Arbeiten starkende
Ermutigung und eben nicht eine Kontrollbezichung gegeniiber den Kindern zum Ausdruck kommt.
Zum Beispiel:

,.Ich personlich hitte es beim ersten Versuch vermieden, das Verhalten der Kinder zu maliregeln.

In einer nachfolgenden Gesprachsrunde hétte ich die Situation als Anlass genutzt, gemeinsam mit
den Kindern ,Regeln wihrend der Bewegungszeit’ zu erarbeiten.«'*

180 Bachelor-Arbeit 5,S.32

'81 Bachelor-Arbeit 22: 21 (Die Nummerierung erfolgte nicht getrennt nach Bachelor und Facharbeiten, daher
wurde hier die 22 vergeben, obwohl nur 21 Bachelor-Arbeiten vorlagen.)

182 Bachelor-Arbeit 5,S.32
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Ahnliche Uberlegungen sind auch in sieben Facharbeiten dokumentiert. So schreibt eine Schiilerin:

,,Es ist nicht Ziel meiner padagogischen Bemiihungen, Kindern zu untersagen, ihren Unmut offen

zu zeigen oder wiitend zu sein. Auf Unterdriickung ihrer aggressiven Impulse durch Ablehnung,

Bestrafung oder Zurechtweisung reagieren Kinder mit Riickzug oder neuer Aggression. Ich bin

aber der Uberzeugung, dass viele Kinder Anleitung und Hilfe brauchen, um mit ihren aggressiven

Gefiihlen besser umgehen zu kénnen.“'*?

Bei sieben Bachelor- und sechs Facharbeiten ist ein {iber solche Ansétze hinausgehendes und gefestig-
tes professionelles Verhalten gegeniiber den Kindern in den Arbeiten dokumentiert.

In einer Bachelor-Arbeit wird deutlich sichtbar, dass sich Erziehende teilweise iiberwinden miis-
sen, den eigenen Ordnungssinn hinter die Spontaneitdt der Kinder zuriickzustellen, wenn diese etwa
eine neue Stoppuhr mittels Wetttrinken zu erkunden suchen: ,,Fiir uns Erzieherinnen und Erzieher
besteht die Aufgabe darin, den Kindern diese Neugier zu erhalten. Dabei miissen wir die Interessen

der Kinder aufgreifen und beachten.«'®*

Ubersicht 33:  Ausprégung der professionellen Haltung zum Kind in den Bachelor- und Facharbeiten

E1: E2: E3: E4:
Verhaltenskonzept | Blrokratisches | Professionelle An- Professionelle
nicht erkennbar Verhalten satze erkennbar Ansatze gefestigt
Bachelor-Arbeiten 7 0 7 7
Facharbeiten 4 1 7 6

Ahnlich beschreibt eine Fachschiilerin, wie sie im Rahmen von Entspannungsiibungen mit einzelnen
Kindern arbeitet und dabei mit z.T. massiven Angsten der Kinder umgeht. Sie dokumentiert ausfiihr-
lich, wie sie auf die Angste eines Kindes eingeht und diese mit ihm spielerisch zu bewiltigen sucht.'®
Unabhéngig von den hier verwendeten Kategorien fallt auf, dass sowohl bei den Bachelor- als
auch bei den Facharbeiten viele Arbeiten mit groBem Engagement angefertigt wurden. Einzelne Ar-
beiten basieren auf Praktika, die im Ausland absolviert wurden, andere sind mit umfangreichen Do-
kumentationen und Fotoberichten z.B. zu Kinderzeichnungen oder Stundenkonzeptionen versehen. In
sechs Bachelor- und fiinf Facharbeiten sind im Anhang Fragebogen dokumentiert, mit denen Kinder,

Experten oder Erzicherinnen befragt wurden.

2.9.3. Zusammenfassung

Sowohl die Bachelor- als auch die Facharbeiten dokumentieren, dass die Studierenden und Fachschii-
ler/innen wesentliche der Anforderungen, die wir theoretisch hatten entwickeln konnen'®, in ihren
Abschlussarbeiten erflillen. Das etwa im Berliner Bildungsprogramm verankerte professionelle
Selbstverstdndnis von Erzieherinnen und Erziehern scheint sowohl an der Fachhochschule als auch an

183 Facharbeit 4,S.21
184 Bachelor-Arbeit 3,S.10

185 Facharbeit 46, S. 32f.

'8 vgl. oben Punkt 1.2. Theoretische Einordnung: Professionalisierung und Hochschulstudium, sowie Punkt

2.9.1. Analysemethodik
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den Fachschulen vermittelt werden zu konnen. Das gleiche gilt fiir die personliche und theoretische
Reflexion und auch die Beobachtung bildungsrelevanter Situationen im Alltag einer Erzieherin.

Einen bewertenden Vergleich zwischen Fachschulen und Fachhochschule 1dsst unsere Auswertung
nicht zu. Zum einen liegen zwar aus der ASFH fast alle Abschlussarbeiten des ersten Abschlussjahr-
gangs vor, nicht aber aus den Fachschulen. So kann argumentiert werden, dass nur die engagierten und
guten Fachschiiler/innen ihre Arbeiten zur Verfiigung gestellt haben. Folglich ist ein zwischen den
Institutionen dhnliches Ergebnis kein belastbarer Beleg dafiir, dass die Fachhochschule hier nicht ins-
gesamt besser auf eine professionelle Tatigkeit vorbereiten kann. Aber die vergleichende Betrachtung
zeigt, dass die — zumindest die engagierten und fiir diese Studie offenen — Fachschulen ihre Schiilerin-
nen und Schiiler so auf die Abschlussarbeiten vorbereiten konnen, dass in den uns vorliegenden Arbei-
ten dhnliche Qualifikationen dokumentiert werden wie in den Bachelor-Arbeiten.

Der einzige deutliche Unterschied zwischen den uns vorliegenden Arbeiten von Fachhochschule
und Fachschulen liegt in der Einarbeitung theoretischer Grundlagen. Hier konnten die Bachelor-
Arbeiten deutlich besser bewertet werden als die Facharbeiten. Darin kommt zum Ausdruck, dass es
der ASFH gelingt, ihren wissenschaftlichen Anspruch stiarker zu vermitteln als den Fachschulen, die
sich zwar auch an der Wissenschaft orientieren, darin aber nicht ihre Kernaufgabe sehen.

Dieses Ergebnis wird durch eine Studie von Dippelhofer-Stiem (1999a: 81ff.) zur Fachschulaus-
bildung in Niedersachsen und Brandenburg gestiitzt. Auch dort wurde gezeigt, dass die personliche
Reflexion in der Fachschulausbildung eine hohe Bedeutung hat, wihrend die Vermittlung theoreti-
scher Grundlagen als noch zu verbessern eingestuft wird. Die Zentrale Evaluationsagentur Nieder-
sachsen (ZEVA) sieht in ihrem Evaluationsgutachten zur Fachschulausbildung am Pestalozzi-Frobel-
Haus dagegen vor allem Unterschiede in dem Forschungsbezug der Arbeiten:

,An den Facharbeiten der Studierenden, die exemplarisch eingesehen werden konnten, wird deut-

lich, dass die Studierenden konsequent an einer Themenstellung arbeiten konnen (Gliederung,

Aufbau, Beziige herstellen usw.). Ebenso ist ersichtlich, dass die Methoden des wissenschaftlichen

Arbeitens beherrschen und entsprechend angewendet werden und inhaltlich eine Orientierung an

aktuellen Themenstellungen erfolgt. Hingegen sind Forschungsanteile in den Facharbeiten nur we-

nig ausgeprigt. Fir eine Bachelor-Arbeit wére in diesem Bereich deutlich mehr zu erwarten.*

(ZEVA 2007:7)

Auch wenn die Bachelor-Arbeiten den Fachschulabschlussarbeiten insgesamt iiberlegen sind, so ergibt
unsere Auswertung doch zugleich, dass die Fachschularbeiten auch die Potenziale der Fachschulaus-
bildung fiir Kooperationen mit Fachhochschulstudiengéngen dokumentieren.

Insgesamt scheint es, gemessen an den eingangs formulierten Anforderungen, Verbesserungs-
moglichkeiten durchaus fiir beide Ausbildungswege zu geben: Die in den Abschlussarbeiten beider
Ausbildungsginge enthaltenen Beobachtungen sind vielfach noch auf einfachem Alltagsniveau formu-
liert. Hier konnte mehr Wert auf strukturierte Beobachtungsmethoden gelegt werden. Daran anschlie-
Bend lieBe sich auch die theoretische Aufarbeitung der Beobachtungen und die personliche Reflexion
weiter entwickeln. Unter dem Vorbehalt, dass vor allem letzteres nicht ausdriicklich Bestandteil der
Abschlussarbeiten ist, scheint hier ein Potenzial zu liegen, das zur weiteren Entwicklung eines profes-
sionellen Selbstverstindnisses beitragen konnte: Wenn es geldnge, die Verkniipfung von Theorie und
Praxis und die personliche Reflexion iiber beide in den Abschlussarbeiten deutlich(er) zu machen,
dann diirfte dies auch im padagogischen Alltag noch besser gelingen. Dies gilt sowohl fiir die Fach-
schulen als auch besonders fiir die ASFH, die darin ihren ausdriicklichen Anspruch sieht.
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2.10. Die Uberarbeitungen des Studiengangs

2.10.1. Diskussionsverldufe

Der Studiengang befand sich wihrend der wissenschaftlichen Begleitung (1/2006-6/2008) noch in sei-
ner Pilotphase. Daraus ergab sich nahezu zwangsliufig, dass Uberarbeitungen des Curriculums und
der Studienorganisation notwendig waren. Diese waren z.T. sehr umfassend. Mit ihnen wurden jeweils
fiir sich gut begriindete Anliegen eingearbeitet. Im praktischen Vollzug der Studiengangsreform zeig-
ten sich mitunter Unwuchten. Dies hatte auch konkrete praktische Auswirkungen, was etwa daran
sichtbar wurde, dass grundlegende Informationen wie die jeweils aktuell giiltigen Praktikumszeiten
nicht immer prizise dokumentiert waren. Zugleich sind bei jeder Anderung zahlreiche prozedurale
Schritte zu bewaltigen, wie eine Mitteilung der ASFH-Rektorin an den Fachbeirat des Studiengangs
verdeutlicht:

,,Die Abstimmungsprozesse bei der Erstellung und Anderung von Ordnungen sind sehr komplex.
Wenn ein Anderungsbedarf erkennbar wird, muss die Studiengangsleitung sich mit den Hoch-
schullehrerinnen, mit Studierenden, mit dem Priifungsamt bzw. dem Praxis- oder Immatrikulati-
onsamt in Verbindung setzen, um die Moglichkeiten einer Anderung zu besprechen. Haufig wird
auch die Leiterin des Studierendencenters, eine Juristin, im Vorfeld einbezogen. Wenn diese Ab-
stimmungsprozesse erfolgt sind, muss der Priifungsausschuss dariiber beraten. Erst dann kommt
die gednderte Ordnung in den Akademischen Senat. Wenn sie dort gebilligt wird, muss die Se-
natsverwaltung fiir Wissenschaft, Forschung und Kultur die Ordnungen bestitigen. Auch von dort
gibt es hiufig noch Uberarbeitungswiinsche.* (Labonté-Roset 2006)

All dies geschieht {iberdies in der Regel unter Zeitdruck. Das und die Aufwendigkeit der Prozeduren
muss jede Bewertung der Diskussionsprozesse und ihrer Ergebnisse in Rechnung stellen.

Der Studiengang war u.a. mit der Auflage akkreditiert worden, die Module und deren Zuordnung
zu den geforderten Kompetenzen zu iiberarbeiten.'®’ Im Rahmen des Projektes ,,Profis in Kitas“ (PIK)
der Robert-Bosch-Stiftung unterliegt der Studiengang, wie alle anderen am Projekt Beteiligten, einem
Monitoring. Dabei wurde der Studiengang als ,,inhaltlich recht weit™ eingestuft und zugleich weiterer

188

Entwicklungsbedarf gesehen. °° Zum Studienkonzept wurden einige Hinweise fiir die Weiterentwick-

lung des Studiengangs gegeben. So wurde eine klarere Darstellung der Module und ihrer Zuordnung
zu den Studienbereichen und Kernkompetenzen empfohlen. Ebenso fand sich angemerkt, dass die
Frage der Theorie-Praxis-Beziehung keine raum-zeitliche, sondern eine inhaltliche Frage sei: Daher
konnten unabhingig von Lernort, Lernzeit oder Lernphase einzelne Credit Points jeweils Theorie oder
Praxis zugeordnet werden. Zum Zusammenhang zwischen den einzelnen Studiengebieten hiel3 es:

,Der Zusammenhang zwischen den Studiengebieten sollte durch das Studiengangskonzept, wel-
ches einem Leitbild folgt, hergestellt werden. Auflerdem sollte bei der Studiengangs(weiter)ent-
wicklung darauf geachtet werden, dass die Studiengebiete spezifische Kompetenzen adressieren,
die wiederum bei der Ausgestaltung einzelner Module eine leitende Funktion haben. Erfahrungs-
gemal bereitet bereits die Koordination der verschiedenen Lehrveranstaltungen innerhalb eines
Moduls z.T. erhebliche Schwierigkeiten; hier geht es aber um die Koordination zwischen beteilig-
ten Fachwissenschaften. Von daher sollte zunichst dafiir gesorgt werden, dass die Module grund-
sétzlich interdisziplindr angelegt sind und ausreichende Ressourcen fiir die Koordination dieser
Fragestellungen bereitgestellt werden.«'®

'8 siche oben Punkt 2.3.3. Akkreditierung
188 tel. Auskunft Monika Liitke-Entrup, 7.3.2006
189 zitiert in schr. Mittlg. Hilde von Balluseck, 24.2.2006
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Als dritten groferen Punkt bezog sich die Einschitzung auf das Verhéltnis von Pridsenzlehre und
Selbststudium, wobei eine deutliche Bezeichnung der unterschiedlichen Studienformen vorgeschlagen
und eine ,,gezielte* und , realistische® Integration von Internetangeboten angemahnt wurde.'*

Diese studiengangsspezifischen Einschidtzungen resultieren aus einem Diskussionsprozess im
Rahmen des PiK-Programms, der zunichst in ein ,,Leitbild fiir die curriculare Entwicklungsarbeit*
(Robert-Bosch-Stiftung 2005) und inzwischen in einen ,,Orientierungsrahmen zu Strukturelementen
und Standards modularisierter Studiengidnge im elementarpddagogischen Bereich® (Robert-Bosch-

Stiftung 2006¢) miindete. Das Leitbild stellt folgende Punkte in den Mittelpunkt:

¢ | Berufliche Handlungskompetenzen als zentrales Qualifikationsziel.

® Doppelter Theorie-Praxisbezug, der seinen Niederschlag in spezifischen, den jeweiligen Qua-
lifikationszielen entsprechenden Lehr-, Lern- und Priifungsformen findet.

® Enge Verzahnung von Forschung und Lehre sowie Theorie und Praxis.

¢ Klare Profilbildung des jeweiligen Studiengangs als Beitrag zur Differenzierung und Profilie-
rung des Berufsbildes.

® Vertikale und horizontale Durchlassigkeit und Anschlussfdahigkeit des Studienangebotes. Auf
der vertikalen Ebene sind hier insbesondere die Uberginge zwischen Fachschule, Hochschule
sowie Fort- und Weiterbildung angesprochen. Auf der horizontalen Ebene geht es um eine Er-
leichterung der landeriibergreifenden Anerkennung von Studienleistungen auf der gleichen
Ebene des Bildungssystems.* (Ebd.: 4; vgl. dies. 2005)

Der Orientierungsrahmen konkretisiert dies, indem folgende Merkmale ,,eher anwendungsorientierte
Bachelorstudiengénge‘ kennzeichnen sollten:

¢ Vermittlung von transferfihigem Basiswissen in Verbindung mit berufsrelevanten Schliissel-
kompetenzen,

® Vermittlung von Strukturwissen, das theoretisch verankert ist, sowie von methodisch-analyti-
schen Kenntnissen,

® fachorientierte Grundlegung und berufsfeldbezogene Interdisziplinaritat.*

Eine so verstandene Anwendungsorientierung bedeute nicht die Aneignung von Berufsfertigkeiten,
sondern bereite durch ihre Breite und Methodenorientierung auf wechselnde Anforderungen und wei-
tere Qualifikationsschritte (Iebenslanges Lernen) vor. Insbesondere exemplarisches Lernen, Projekte
und kiirzere, unter Anleitung durchgefiihrte sowie vor- und nachbereitete Praktika, heif3t es erlduternd,
seien der Anwendungsorientierung eines wissenschaftlichen Studiums dienlich. (Robert-Bosch-Stif-
tung 2006c¢: 4f.)

Entsprechend den Akkreditierungsauflagen, den im Rahmen des PiK-Programms gewonnenen An-
regungen und in Auswertung der bisherigen Studiengangserfahrungen wurde der Studiengang bis zum
Sommersemester 2008 in einigen Bereichen grundlegend iiberarbeitet. Zugleich sollte dabei die aktu-
elle Debatte iiber die Ausbildung von Erzieherinnen und Erziehern beriicksichtigt und auch eine Ver-
flechtung mit den Angeboten der Fachschulen erreicht werden.

%0 ebd.; vgl. auch Albrecht (2005)
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2.10.2. Modulgré3en

Als eine der wesentlichen Aufgaben bei der Uberarbeitung des Studienkonzeptes wurden im Frithjahr
2006 die Anpassung der Modulgréfen und die Entwicklung von Modulen mit 20 Kreditpunkten ange-
kiindigt. Dabei wird auf den Akkreditierungsbericht verwiesen, in dem es zu den Modulbeschreibun-
gen heilit: ,,Die Moduliibersicht zeigt eine iibergrofie Kleinteiligkeit® (AHPGS 2005: 26). Die oben
zitierte Stellungnahme der Robert-Bosch-Stiftung merkte an, dass sich daraus keine Vergrof3erung der
Module begriinden lasse."”' Entsprechend basiert das neue Studienkonzept nun auf Modulen mit 5
oder 10 Kreditpunkten mit Ausnahme der Praktika mit je 15 Kreditpunkten und der Bachelor-Arbeit
mit 12 Kreditpunkten (ASFH 2008: 148). Damit orientiert sich die ASFH sowohl an den Empfehlun-
gen der BLK, die als Umfang fiir ein Modul 6 bis 8 Credit Points, also 180 bis 240 Arbeitsstunden
(Bohn et al. 2002: 9) vorschlégt, als auch an vergleichbaren Ausbildungsprogrammen anderer Fach-
hochschulen (Ubersicht 34).

Ubersicht 34:  ModulgréBen in elementarpddagogischen FH-Studiengéngen

Studiengang regulare Modulgrofe Bemerkung / Ausnahmen
Modul Wahlveranstaltungen 8 CP,
ASFH (Regelung 2008) 5-10 CP Bachelor-Arbeit 12 CP,
Praktika je 15 CP
FH Oldenburg 3-10 RCTS ein Modul mit 14 CP: Einfiihrung
FH Potsdam 5-15CP ein Praktikumsmodul mit 20 CP
EFH Dresden 5-10 CP Modul BA-Arbeit 15 CP
FH Freiburg 5/10 CP Modul Kunst und Bewegung 15 CP
FH Hildesheim 3-8 CP Module mit Praxisteil 8 bzw. 9 CP

2.10.3. Prdsenz- und Selbststudium

Ein wichtiges Merkmal eines Hochschulstudiums besteht darin, dass relevante Anteile der Wissensan-
eignung im Selbststudium erfolgt. Indem in den Prdsenzveranstaltungen auf vorangegangener eigen-
stindiger Wissenserarbeitung aufgebaut werden kann, werden diese von der unterrichtlichen Vermitt-
lung von Basiswissen entlastet. Zudem stérkt das Selbststudium die Auspragung von Selbstorganisati-
onskompetenz.

Im EBK-Studiengang besteht nun die Situation, dass im Vergleich zu den anderen ele-
mentarpddagogischen Studiengidngen zum einen die Anzahl der Studierenden und zum anderen auch
die Prisenzstudienzeiten deutlich héher sind.'”* Dadurch sei eine Uberlastung der Lehrenden bereits
jetzt zu beobachten. Deshalb wurde als eine zweite wesentliche Aufgabe der Uberarbeitung des Stu-
dienkonzepts die Verringerung des Anteils an Prisenzveranstaltungen definiert.'” Dieser betrigt nach
Angaben der Studiengangsleitung derzeit rund 60 % und soll auf 40 % verringert werden. Damit sol-
len zum einen die Belastung der Lehrenden verringert und zum anderen eine flexiblere Gestaltung des
Studiums fiir die Studierenden ermdglicht werden. Ein Teil dieser Verschiebung soll zu Gunsten von
internetbasierten Lehrangeboten erfolgen.

191 zitiert in schr. Mittlg. Hilde von Balluseck, 24.2.2006
192 protokoll der Sitzung des Fachbeirats am 21.6.2006, S. 2
193 Interview mit Hilde von Balluseck, 24.4.2006 [191]
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Die hohen Erwartungen an eine solche Verschiebung in den elektronischen Bereich sollten u.E.
jedoch aus zwei Griinden sehr genau hinterfragt werden:

®  Zum ersten beruht der Kern des Studiengangs inhaltlich auf einer engen Verflechtung von Theo-
rie und Praxis in allen Lehreinheiten als Grundlage fiir die Entwicklung eines professionellen
Handelns. Wie oben dargestellt,'”* sollen reflexive Haltung und Professionalisierung gerade durch
einen Bezug aller theoretischen Module auf die praktischen Erfahrungen der Studierenden erlernt
werden. Dies — so eine der Lehrenden im Interview — ,,sei eine grole Herausforderung an die
Lehrenden. Anstelle eines vorher festgelegten Inhaltes miisse der Unterricht immer wieder an den
konkreten Fragen und Problemen der Studierenden ausgerichtet werden. Die jeweils aktuellen
«19 Eg erscheint nicht
wahrscheinlich, dass diese Reflexionsarbeit in Formen des (internetbasierten) Selbststudiums
vollstandig geleistet werden kann. Es wiirde bedeuten, gerade die praxisbezogene Reflexion der
Inhalte den Studierenden selbst zu iiberlassen. Zwar werden in Einzelfillen ,,virtuelle Klassen-
zimmer* als erfolgreich eingeschitzt (z.B. Weber 2004: 126) und wird an der Weiterentwicklung
sogenannter ,riickgekoppelter elektronischer Lernprozesse® gearbeitet (Arich-Gerz 2006: 379,
vgl. auch Lohrmann 2004). Doch verweisen aktuelle Studien auch darauf, dass internetbasierte
Lernmethoden vor allem dem Wissenserwerb, kaum hingegen dem Kompetenzgewinn zugute
kommen (Messerschmidt/Grebe 2005: 199).

Praxiserfahrungen miissten mit hilfreichen Theorien konfrontiert werden.

® Zum zweiten erfordern internetbasierte Lernformen einerseits einen sehr hohen Entwicklungs-
aufwand auf Seiten der Lehrenden (vgl. z.B. Brake 2003: 220). Andererseits benotigen sie einen
in der Regel zwar flexiblen, aber dafiir groB3eren zeitlichen Einsatz von Studierenden, da die we-
sentlich lernintensivere direkte Kommunikation durch erhéhten Aufwand ersetzt werden muss
(Schulmeister 2005, 2006). Der Studiengang verweist hier auf gute Erfahrungen im Studiengang
,Intercultural Conflict Management™ an der ASFH.

2.10.4. Entwicklungsstrategie

Wahrend des Zeitraums der wissenschaftlichen Begleitung des Studiengangs wurde praktisch perma-
nent an Verinderungen des Studienkonzepts gearbeitet. Im Januar 2007 lag eine erste Uberarbeitung
des Curriculums vor; damit waren die zukiinftigen Module festgelegt, jedoch noch nicht im Einzelnen
beschreiben. Mitte 2007 wurde eine grundsitzliche Uberarbeitung begonnen, fiir die ein knappes Jahr
veranschlagt war. Seit dem Sommersemester 2008 wird nach einem neuen Konzept studiert.
Hinsichtlich der Griinde fiir diese Uberarbeitungen wurde zum einen auf den Akkreditierungsbe-
richt verwiesen, in dem eine deutlichere Beziehung zwischen Kompetenzen und Modulen eingefordert
wird."”® Sodann ergaben sich aus dem PiK-Projekt neue inhaltliche Anregungen, die in die Konzeption

¥7 UUberdies erforderte die Kooperation mit den Fachschulen in Berlin

198

aufgenommen werden sollten.
die Bereitschaft des Studiengangs, Anregungen der Fachschulen aufzunehmen.

194 vgl. Punkt 1.2. Theoretische Einordnung: Professionalisierung und Hochschulstudium, und 2.7. Professions-
orientierung

193 Interview mit Iris Nentwig-Gesemann, 24.4.2006 [110]
1% ygl. Punkt 2.3.3. Akkreditierung
7 ygl. Punkt 2.10.1. Diskussionsverliufe

198 schr. Mittlg. Hilde von Balluseck, 22.6.2006
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Inhaltlich sollte es mit dem neuen Studienkonzept vor allem darum gehen, die im Akkreditie-
rungsbericht angemahnte deutlichere Verkniipfung der Module mit den fiir Erziecher/innen erwarteten
Kompetenzen und die Messbarkeit der Kompetenzen (AHPGS 2005: 27 und 31) zu realisieren. Dabei
wird auch eine starkere Verflechtung der einzelnen Inhalte angestrebt. Dies betrifft z.B. eine Verflech-
tung der Methoden-Module mit Theorien der Kindheit.'”’
cher Praxistag in ausgewdhlten Kindertagesstitten verankert. Dieser soll mit ersten Forschungs- und

Im 1. und 2. Semester wurde ein wochentli-

Ubungsauftrigen verkniipft werden. Die Kooperation zwischen den Lehrveranstaltungen eines Moduls

soll verbessert und ,,forschungsorientiertes Lernen® deutlicher im Curriculum verankert werden.?”
Daneben erhalten das Thema Diversity und die &sthetische Bildung ein grofleres Gewicht. Zur

letzteren ist im Gespriach, Naturwissenschaft und Kunst zu verkniipfen und auch theoretische Module

201

mit ,,dsthetischen Fenstern* zu verbinden.” Erstmals ist vorgesehen, den Studierenden grof3ere Wahl-

optionen zu ermoglichen. So richtet sich insbesondere ein Forschungsmodul speziell an Studierende,
die nach dem Bachelor einen Master anschlieBen wollen.**

Insgesamt stellt die seit inzwischen iiber drei Jahren andauernde Entwicklungsphase fiir die Stu-
diengangsleitung eine grofle Belastung dar. Zwar war die erste Leiterin mit jeweils der halben Arbeits-
zeit fiir Forschung (,,Freisemester*) sowie die Entwicklung des Studiengangs (Bosch-Stiftung) freige-
stellt und ist der jetzigen Leiterin ihr Lehrdeputat zu je zwei SWS fiir die Leitung und fiir Forschung
im Rahmen des Bosch-Projekts reduziert, doch sind die Kapazitdten aller fest angestellten Professo-
rinnen zu groflen Teilen fiir Entwicklungsaufgaben gebunden. So hatte z.B. die Studiengangsleiterin
im November und Dezember 2006 neben der Entwicklung der Module fast tiglich Sitzungen in Hoch-
schulgremien, Berufungskommissionen, mit Parteienvertretern, in zwei Fachbeirdten anderer Studien-
ginge, sowie Besuche von Praktikumseinrichtungen zu absolvieren. Die intensive Gremienarbeit sei

dabei erforderlich, um die Zukunft des Studiengangs sicherzustellen.*”?

2.11. Forschungs- und Entwicklungsaktivitiaten im Kontext des Studiengangs

Die Alice Salomon Hochschule ist eine forschungsintensive FH, an der sowohl kleine Forschungspro-
jekte der Lehrenden als auch Drittmittel-Projekte der DFG oder des Bundesforschungsministeriums
Tradition haben (Balluseck 2005: 66). Erschwert wiirden Forschungsprojekte jedoch durch das hohe
Lehrdeputat der Lehrenden. Deren Lehrverpflichtungen kdnnten auch wegen der daraus errechneten
Studienplatzkapazitdt nur sehr begrenzt verringert werden. Letzteres werde weder von den Drittmittel-
gebern noch von den mit Zulassungsklagen befassten Verwaltungsgerichten beriicksichtigt (ebd.). Vor
diesem Hintergrund werden Forschungsprojekte im Studiengang ,,Erziechung und Bildung im Kindes-
alter* auf zwei Ebenen organisiert:

(a) als Projektstudium wird Forschung zu elementarpddagogischen Fragen durchgefiihrt;

(b) als Drittmittelprojekte und Auftragsforschung werden sowohl elementarpddagogische Fragen als
auch Themen zur Professionalisierung der Erzieher/innen untersucht.

199 Interview mit Iris Nentwig-Gesemann, 24.4.2006 [167]
2 Interview mit Hilde von Balluseck, 28.11.2006

21 ebd. [161, 162]

292 Interview mit Iris Nentwig-Gesemann, 24.4.2006 [164]
293 Interview mit Hilde von Balluseck, 28.11.2006
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Zu (a) Projektstudium: Zur Vermittlung von Reflexions- und Antizipationsfahigkeit wird das jeweils
erste dreimonatige Praktikum in ein {iber zwei Semester organisiertes Lehrforschungsprojekt integ-
riert. Dieses (fiir die erste Kohorte unter dem Titel ,,Chancen fiir Kinder*) sieht eine theoretische Vor-
arbeit, die Entwicklung von Erhebungsinstrumenten und die Auswertung der gewonnen Daten vor:
,.Die Studierenden erhalten die Aufgabe, ein bestimmtes Kind in Kooperation mit der/dem ErzieherIn
auszuwéhlen und die genannten Beobachtungs- und Forschungsmethoden anzuwenden“ (Balluseck
2005: 68). Dabei konnen auch Fragestellungen aus dem padagogischen Kontext oder gruppenbezoge-
ne Situationen analysiert werden. Die Praktikumsberichte sind entsprechend als Forschungsberichte zu
konzipieren. Insgesamt sollen die Studierenden dabei eine eigene Forschungsfrage entwickeln: ,,was
will ich wissen?, und lernen, zwischen Alltagsbeobachtung und Forschungspraxis zu unterscheiden
(ebd.: 117ff)).

Zu (b) Drittmittel- und Auftragsforschung: Wahrend der Laufzeit der Wissenschaftlichen Begleitung
wurden drei anwendungsorientierte Forschungs- bzw. Entwicklungsprojekte mit Drittmittelfinanzie-
rung am Studiengang betreut:

®  Gefordert vom BMBF im Rahmen des ANKOM-Programms wurde am Studiengang ein Projekt
zur Anrechnung von Kompetenzen von Fachschulabsolventlnnen bei der Zulassung zu einem
Hochschulstudium bearbeitet (Balluseck 2005: 72). Dabei habe sich gezeigt, dass ein Vergleich
der Curricula an Hand der Papierform wenig aussagekriftig sei. Entsprechend wurde eine Befra-
gung der jeweiligen Modulbearbeiter/innen durchgefiihrt, an Hand derer die Inhalte der einzelnen
Module konkret miteinander verglichen werden konnten. Im Ergebnis wurden sog. Virtuelle Mo-
dule entwickelt, um die curriculare Lernfeld-Struktur®® der Fachschulen in die modularisierte
Struktur des FH-Studiengangs libersetzen zu konnen. Im Ergebnis wurden sog. Virtuelle Module
entwickelt, um die curriculare Struktur der Fachschulen, die dem Lernfeldkonzept folgt, in die
modularisierte Struktur des FH-Studiengangs iibersetzen zu kdnnen. Im weiteren konnten anrech-
nungsfihige ,Module’ der Fachschulausbildung identifiziert werden, die sich in der Summe auf
90 Credit Points belaufen. Weitere CPs konnen fiir Berufspraxis, Weiterbildung und informell
erworbene Kompetenzen anerkannt werden. Maximal anrechnungsfahig auf den FH-Studiengang
sind 105 Credit Points.*”’

¢ Mit Mitteln des Europdischen Sozialfonds wird ein Projekt zur ,,Vernetzung von Weiterbildungs-
angeboten fiir ErzieherInnen in West-Berlin“ durchgefiihrt (ebd.: 101). Ziele dieses Projektes sind
es, die spezifischen berufsbezogenen Angebote der Weiterbildungstriager fiir Erzieherlnnen in
West-Berlin zu erfassen, Vernetzungs- und Modularisierungsoptionen gemeinsam mit den Wei-
terbildungstragern zu entwickeln und in Kooperation mit den Weiterbildungstriagern gemeinsame
Kriterien und Standards fiir eine Zertifizierung von Weiterbildungsangeboten zu entwickeln (und
damit auch Erzieher/innen ohne Hochschulzugangsberechtigung auf ein Hochschulstudium vor-
zubereiten).**°

24 yol. oben Punkt 1.3.2. Elementarpidagogische Fachschulausbildung in Deutschland, Unterpunkt ,,Curicu-
lum*

2% Interview Pia Schnaadt, Mitarbeiterin im Projekt zur Anrechnung von Kompetenzen von Erziherinnen bei
der Zulassung zu einem Hochschulstudium, 28.11.2006, sowie Balluseck/Kruse/Schnadt (0.J.). Zu Pwojektdesign
und Zwischenergebnissen siche http://www.asfh-berlin.de/index.php?id=2026 (letzter Zugriff 11.7.2008); das
Projekt wurde im Juni 2008 abgeschlossen.

26 Vgl unten Punkt 2.13.3. Bestandsaufnahme zur Weiterbildungssituation; desweiteren http://www.asfl
berlin.de/index.php?id=2027 (letzter Zugriff 11.7.2008), siche dort auch zu Zwischeneigebnissen; das Projekt
wird im September 2008 abgeschlossen.
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® Im Rahmen des Programms ,,PIK — Profis in Kitas: ein Programm zur Professionalisierung von
Fachkriften in Kindertageseinrichtungen der Robert-Bosch-Stiftung®”’ wird ein Teilprojekt reali-
siert: Innerhalb des Programms arbeiten fiinf ausgewidhlte Hochschulen an der Profes-
sionalisierung der Erzieher/innen-Ausbildung. Ziel des ASFH-Teilprojektes ist vor allem die U-
berarbeitung des Studienkonzepts in Bezug auf internationale Erfahrungen und die Verflechtung
von Theorie und Praxis, die Entwicklung von einzelnen Modulen und die Erprobung des neuen
Konzepts in der Praxis (ebd.: 88).2%

Insgesamt standen z.B. im Studienjahr 2006/07 aus diesen drei Projekten rund 0,5 Mio. Euro Drittmit-
tel zur Verfligung. Damit tragen die Drittmittelprojekte vor allem zur Einbindung von studentischen
Hilfskriften bei. Dies ist nicht zuletzt deshalb wichtig, weil es an der Fachhochschule kaum regulére

Maglichkeiten gibt, aus Haushaltsmitteln studentische Hilfskréfte zu finanzieren.”"

2.12. Kooperationen

Kooperationen sind kein Selbstzweck, und sie anzubahnen und aufrecht zu erhalten verursacht be-
trachtliche Transaktionskosten. Daher miissen sich jegliche Kooperation iiber konkreten Nutzen recht-
fertigen. Der Studiengang EBK nennt zahlreiche Kooperationsbeziechungen in unterschiedlichen Kon-
texten. Diese werden in Ubersicht 35 iibersichtsweise prisentiert.

Der Studiengang strebt insgesamt umfangreiche Kooperationen mit anderen Hochschulen an. Zei-
tig etabliert waren die Kooperationen zum inhaltlichen Austausch innerhalb des Projekts ,,Profis in
Kitas* (PiK). In diesem Rahmen finden halbjahrlich Workshops und dazwischen Arbeitsgruppentref-
fen statt, in denen sich der Studiengang mit vier weiteren Projekten zur Professionalisierung der friih-
kindlichen Bildung austauscht (EFH Freiburg, Uni Bremen, TU Dresden, FH Konstanz).

Ebenfalls halbjdhrliche Tagungen veranstaltet die Bundesarbeitsgemeinschaft ,,Bildung und Erzie-
hung im Kindesalter (BAG-BEK), an deren Bildung im Jahre 2004 der ASFH-Studiengang mal3geb-

210" 1n ihr haben sich Hochschullehrerlnnen, Fachschulvertreterlnnen und Vertrete-

lich beteiligt war.
rlnnen von Verbanden, Instituten und Tragern von Einrichtungen fiir Kinder zusammengeschlossen,
um die Aus-, Fort- und Weiterbildung von ErzieherInnen in Deutschland zu verbessern® (BAG-BEK
2004). Die erste Sprecherin der BAG-BEK war bis 2007 Hilde von Balluseck. Programmatisch pla-
diert die BAG ,,angesichts der komplexen Herausforderungen an die Kompetenzen der Erzieherinnen
... fur eine Erweiterung der Erzieherinnenausbildung auch auf (Fach-)Hochschulniveau. Dabei wird
die Durchléssigkeit und Vernetzung der bisherigen Fachschulausbildung und der neuen Studienginge

fiir Bildung und Erziehung angestrebt™ (ebd.).

27 vgl. Robert-Bosch-Stiftung (2006, 2006a); http://www.bosch-stiftung.de/foerderung/jugend/fr_0205000-
0.html?/foerderung/jugend/02050501.html (Zugriff 22.12.2006)

2% Die Ergebnisse des Programms (das ab Dezember 2008 mit einer zweiten Phase fortgesetzt werden soll) lie-
gen unter dem Titel , Frithpddagogik Studieren!* als Orientierungsrahmen fiir die Entwicklung frithpadagogi-
scher Studiengénge vor: http://www.profis-in-kitas.de/fruepaecdagogik%20studieren (Zugriff 23.7.2008).

29 Interview mit Annette Dreier, 24.4.2006 [120]
210 vgl. http://www.rheinahrcampus.de/Bundesarbeitsgemeinschaft.2041.0.htm1?&L=0 (Zugriff 20.7.2008).
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Innerhalb Berlins ist die Kooperation mit anderen Einrichtungen im Rahmen eines ,,Fachbeirats der
drei Drittmittelprojekte ,PiK’, ,Ankom’, ,ESF’ des Studienganges ,Erziehung und Bildung im Kin-
desalter (B.A.)” an der ASFH Berlin“ institutionalisiert. Jahrliche Treffen dienen der Information der
Partner insbesondere aus Fachschulen und Triagerorganisationen sowie dem Austausch iiber die Pro-
jektzwischenergebnisse.”'' Im Rahmen speziell des ESF-Projektes ,,Vernetzung von Weiterbildungs-
angeboten fiir ErzieherInnen in West-Berlin“?'? kooperiert der Studiengang inzwischen mit zwolf Pro-
jekttrigern und Bildungsstitten bei der Entwicklung von Weiterbildungsangeboten.*'?

Kooperationen auf weniger institutionalisierter Basis finden dariiber hinaus bei der Uberarbeitung
des Studienkonzeptes (FU Berlin, Uni Potsdam) und durch zahlreiche Lehrbeauftragte von anderen
Institutionen statt. An der Entwicklung des Studienkonzepts sind auch Praxisvertreter, insbesondere

214 . L
Daneben werden Kooperationen zu Partnereinrich-

Trager von Kindertageseinrichtungen, beteiligt.
tungen und Kindertagesstitten im Ausland insbesondere im Bereich der Praktika aufgebaut. Neu ge-
startet wird dariiber hinaus im Wintersemester 2008/2009 ein gemeinsames Master-Programm mit
dem ASFH-Studiengang ,,Soziale Arbeit™.

Als problematisch erweist sich dagegen — strukturell bedingt — die Kooperation mit dem ASFH-
Bachelor-Studiengang ,,Soziale Arbeit* im Rahmen des EBK-Bachelor-Studiengangs. Durch den dort
giiltigen Numerus Clausus ist es rechtlich nicht moéglich, dass Lehrkrafte des NC-Studiengangs Studie-
rende anderer Studiengidnge unterrichten, ohne dass ein entsprechender Ausgleich stattfindet. Dazu
konnten bisher keine realisierbaren Formen entwickelt werden, so dass der Studiengang ,,Erziehung
und Bildung im Kindesalter den Eindruck einer abgeschlossenen Einheit innerhalb der Fachhoch-
schule erzeugt: ,,Wir arbeiten hier ziemlich isoliert.“*"> Auch im Akkreditierungsbericht war bereits
auf dieses durch die NC-Regelung verursachte Problem hingewiesen worden (AHPGS 2005: 28). U-

ber Anderungen wird diskutiert:

,,Bisher miissen die Lehrdeputate von Lehrkréiften aus dem Studiengang Soziale Arbeit von sol-
chen der Lehrkrifte aus dem Studiengang EBK kompensiert werden. Wenn dieser Austausch gesi-
chert wire, gébe es keine Probleme. Der EBK-Studiengang hat aber mehr Bedarf [an Lehrleis-
tung], als er zur Zeit abgibt. Wir miissen die Mdglichkeit eines Einsatzes unserer Hochschullehre-
rinnen in der Sozialen Arbeit liberpriifen. Das Rektorat priift aber jetzt ... auch, ob ein intensiverer
Zufluss qualifizierter Hochschullehrer-Lehrkapazitdt aus der Sozialen Arbeit durch von uns be-
zahlte Lehrauftrage in der Sozialen Arbeit kompensiert werden kann. Wire dies der Fall, hitten
wir das Problem gelost.«*'®

Inhaltlich wiinschenswert wire auch eine Kooperation mit der Grundschullehrerausbildung, wobei

eine Verschulung der frithkindlichen Bildung vermieden werden miisse. Allerdings gebe es dafiir in

Berlin gegenwirtig keine Diskussionsbereitschaft.”'’

Ein Ziel des Studiengangs ist die Kooperation mit den Fachschulen, die in Berlin Erzieher/innen-

Ausbildungen anbieten. Dabei geht es aus EBK-Sicht vor allem um die Diskussion von Aus-

21 vgl. Fachbeirat der drei Drittmittelprojekte ,,PiK*, ,,Ankom®, ,ESF* des Studienganges ,,Erziehung und Bi-
dung im Kindesalter (B.A.)* an der ASFH Berlin. Protokoll der Stzung am 15.06.07 (14-18 Uhr) in der 1. Staat-
lichen Fachschule fiir Sozialpddagogik Bismarckstralie, unverdff.

212 siehe dazu genauer unten Punkt 2.13.3. Bestandsaufnahme zur Weiterbildungssituation
213 schr. Mittlg. Hilde von Balluseck, 9.2.07

214 schr. Mittlg. Hilde von Balluseck, 22.6.06

23 Interview mit Iris Nentwig-Gesemann, 24.4.2006 [149]

218 schr. Mittlg. Hilde von Balluseck, 26.1.2007

27 Interview mit Hilde von Balluseck, 28.11.2006



Die Akademisierung der elementarpadagogischen Ausbildung in Deutschland 125

bildungsinhalten im Rahmen des Bosch-Stiftungs-Projektes PiK und der Bundesarbeitsgemeinschaft
,.Bildung und Erziehung im Kindesalter*. Dariiber hinaus sollen Fachschullehrer/innen als Lehrbeauf-
tragte gewonnen werden (Balluseck 2005: 7).

Seitens des Studiengangs wurden hier zunichst deutliche Beriihrungsidngste auf Seiten der Fach-
schulen wahrgenommen.?"® Dennoch kam es zu konstruktiven Gesprichen, denen im Mai 2006 eine
Sitzung der AG ,,Lernort Praxis* des PiK-Projekts mit insgesamt sechs Vertreterinnen und Vertretern
von Fachschulen folgte.*"’

Im Rahmen eines vom BMBF geforderten Projektes wurden Anrechnungsverfahren fiir einen
Wechsel von Fachschulabsolventlnnen zur Fachhochschule entwickelt. An diesem Projekt waren im
Wintersemester 2006/2007 neben der Senatsbildungsverwaltung neun der zwolf Berliner Fachschulen
fiir Sozialpadagogik beteiligt.”’ Das Projekt soll auch fiir andere Fachhochschulen nutzbare Ergebnis-
se produzieren.”'

Um die Kooperation schneller zu entwickeln, hat die Studiengangsleitung die Fachschulen um
Bewerbungen von interessierten Fachschiilerinnen gebeten, die in einem individuellen Anrechnungs-
verfahren aufgenommen werden sollen. Im November 2006 waren einige Interessentinnen regist-
riert.”*

Aus Sicht der befragten Fachschulleiter/innen wurden insbesondere der gemeinsame Austausch

2 Auch fiir die Verbesserung der

und die Diskussion um padagogische Konzepte positiv eingeschitzt.
Praktika und die Ausbildung der Betreuerinnen in den Kindertageseinrichtungen erscheint ihnen eine
Kooperation sinnvoll.”** Dagegen sahen die Fachschulleiter/innen wenig Bedarf an einer direkten Ko-
operation, einer aufeinander abgestimmten Ausbildung und ggf. aufeinander aufbauenden Lerninhal-

225
ten.

28 Interview mit Iris Nentwig-Gesemann, 24.4.2006 [104]

219 vertreten waren die Fachschule Lobetal, 1. staatliche Fachschule Bismarckstra3e, Fachschule Johannesstift,

staatliche Fachschule Pankow, Fachschule des PFH und die Fachschule der Bundeswehr; Protokoll AG Lernort
Praxis im PiK-Projekt der Robert Bosch Stiftung. 3. Sitzung am 14.6.2006 in Berlin.

220 gchr. Mittlg. Hilde von Balluseck, 9.2.2006.

22! Interview mit Hilde von Balluseck, 28.11.2006.

22 Interview mit Hilde von Balluseck, 28.11.2006.

23 Interview mit Annegret Lauffer von Reiche, 16.8.2006 [254] und Marion Eichhorn, 19.10.2006 [438]
2 Interview mit Wolfgang Brauer, 16.8.2006 [284]

23 Interview mit Annegret Lauffer von Reiche, 16.8.2006 [255f]
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2.13. Berufsbegleitende Qualifizierungen und weiterfiihrende Studien

Die im Kontext des Studiengangs ,,Erzichung und Bildung im Kindesalter* offerierten bzw. diskutier-
ten Bildungsangebote stellen sich gegenwirtig wie in Ubersicht 36 aufbereitet dar.

Ubersicht 36: Struktur der ASFH-EBK-Studienangebote

Nr. | Status Angebot Bemerkungen
1 Grundstindiger Bachelor-Studiengang
»Erziehung und Bildung im Kindesalter*
la Berufsintegrierende Bachelor-Studienform besondere Studienform innerhalb des
,.Erziehung und Bildung im Kindesalter* grundstidndigen Bachelor-Studiengangs
) laufend Weiterbildung ,,Bildungsbegleiterin fiir Praktikumsanleiterinnen in den Praxis-
Friithpiadagogik* stellen, ASFH-Zertifikat
Master-Programm ,,Praxisforschung in gemeinsam m%t‘:'\Sl?H-St.udwngang
3 . . . [ »Soziale Arbeit”, mit optionalem EBK-
sozialer Arbeit und Piadagogik
Schwerpunkt
. . gemeinsam mit einer Fachschule fiir
4 ]geplant Kooperationsstudiengang Sozialpadagogik

2.13.1. Berufsintegrierende Studienform

Wichtig erschien bald nach Beginn des grundstidndigen Studiengangs, ein berufsbegleitendes Angebot
fiir Erzieher/innen in Berlin zu unterbreiten (Balluseck 2005: 56, 72).

Wihrend dafiir lange Zeit keine realistische Finanzierungsméglichkeit gesehen werden konnte,**
hat sich diese Situation durch die 2008 mit der FROBEL Gruppe vereinbarte Stiftungsprofessur gein-
dert. Daher kann nun, beginnend im Wintersemester 2008/2009, auch eine berufsbegleitende Studien-
form angeboten werden. Diese ,,richtet sich an bereits berufstitige Erzieher/innen, die ihre Berufsta-
tigkeit nicht unterbrechen wollen oder koénnen. Die Berufstitigkeit wird in das Studienkonzept integ-
riert, indem Studienleistungen durch die praktische Anwendung von an der Hochschule erworbenen

Fachkenntnissen direkt am Arbeitsplatz erbracht werden*:

,.Die berufsintegrierende Studienform setzt einen padagogischen Berufsabschluss, eine mind. ein-
jahrige Berufserfahrung sowie eine bestehende Berufstitigkeit in einer Institution der Bildung, Er-
ziehung und Betreuung von Kindern voraus. Die Prasenzzeit ist zugunsten von Selbststudienantei-
len und Projektstudium auf max. 12 Semesterwochenstunden pro Semester reduziert. Das Studium
wird mit den beiden Schwerpunkt-Ausrichtungen ,Kinder unter drei Jahren’ sowie ,Leitung und
Management’ angeboten und beginnt jeweils zum Wintersemester.“**’

Dabei sind die Studieninhalte speziell an die Bediirfnisse berufserfahrener Studierender angepasst:
,.Berufserfahrungen werden im ersten Semester in einem von Dozent/innen begleiteten Prozess reflek-
tiert, in einem Praxisportfolio dokumentiert und im Umfang von 25 Credits anerkannt. Dariiber hinaus
besteht die Moglichkeit, fiir Weiterbildungen und bisherige berufliche Erfahrungen bis zu 62 Credits

oy 1 228
zusétzlich angerechnet zu bekommen.*

226 protokoll der Beiratssitzung, SG Erziechung und Bildung im Kindesalter am 21.06.2006, S. 3
227 http://www.asfh-berlin.de/index.php?id=124 (Zugriff 9.7.2008)

228 http://www.asfh-berlin.de/index.php?id=2023; vgl. auch die Ubersichten zu Studienbereichen und Modulen
unter http://www.asth-berlin.de/uploads/media/Studienbereiche und Module EBK-Bl.pdf sowie Lehr- und
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Innerhalb dieser Studienform kann zwischen zwei Schwerpunktsetzungen gewahlt werden: ,,Kin-
der unter drei Jahren“ sowie ,,Leitung und Management®.

2.13.2. Kooperationsstudiengang

In der Planungsphase befindet sich ein weiteres Angebot, das in Zusammenarbeit mit einer (neu ge-
griindeten) Fachschule fiir Sozialpidagogik auBerhalb Berlins realisiert werden soll.”*’ An dieser wer-
den ausschlielich AbiturientInnen fiir die dreijahrige Fachschulausbildung aufgenommen; sie richtet
sich nach dem Rahmenplan fiir Erzieher/innen des Sitzlandes, geht aber iliber dessen (Ausbildungs-
stunden-)Anforderungen hinaus und integriert ein dreimonatiges Auslandspraktikum in den Ausbil-
dungsgang. Neben einer sog. Basisausbildung wird eine ,,Qualifizierte Ausbildung* angeboten. Bei
dieser handelt es sich um einen von vornherein auf viereinhalb Jahre angelegten Ausbildungsgang,
wobei die ersten drei Jahre an der Fachschule mit einer qualifizierten Vorbereitung auf ein nachfol-
gendes anderthalbjihriges Fachhochschulstudium verbunden sind: ,,die Ausbildung ist ergédnzt durch
wissenschaftlich orientierte Inhalte, wie Methodenlehre, wissenschaftliches Arbeiten, u.a. Die Ausbil-

230

dung umfasst dann ca. 3010 Stunden™" .... Die vermittelten Inhalte werden in Form von Modulen un-

terrichtet, so dass diese bei der Kooperationsfachhochschule in Form von ,Credit Points’ angerechnet
werden®, heiBt es in der entsprechenden Ausbildungsbeschreibung.”"

Die Alice Salomon Hochschule ist hier als der Hochschulpartner vorgesehen, wozu ein Kooperati-
onsvertrag abgeschlossen werden soll: ,,Die Fachschule wird sich in den Inhalten stark an denen des
Studienganges an der ASFH orientieren. Eine Anrechnung der Fachschulausbildung in Hohe von 50 %
ist angestrebt. Die zusitzlich entstehenden Kosten werden vom Triger der Fachschule libernom-

232
men.

2.13.3. Bestandsaufnahme zur Weiterbildungssituation

Als notwendig, aber gleichfalls extern finanzierungsbediirftig wurde zudem eine Bestandsaufnahme
der — zahlreichen — berufsbezogenen Weiterbildungsangebote fiir Erzieher/innen sdamtlicher Trager in
Berlin erachtet. Daran konnte sich die Entwicklung von Kriterien und Standards fiir eine Zertifizierung
solcher Angebote anschlieen. SchlieBlich wire es denkbar, Vernetzungsangebote fiir Weiterbildungs-
trager zu entwickeln. Hierzu hat es 2005 Vorgesprache mit der Berliner Senatsverwaltung fiir Bildung,
Jugend und Sport gegeben (Balluseck 2005: 101). Diese fiihrten dazu, dass durch die Senatsbildungs-
verwaltung die Einwerbung des ESF-Projekts zur ,,Vernetzung von Weiterbildungsangeboten fiir Er-
zieherInnen in West-Berlin“ unterstiitzt wurde.

Lernformen unter http://www.asth-berlin.de/uploads/media/Lehr- und Lernformen_berufsintegrierend.pdf (Zu-
griffe 3.7.2008)

22 Da die Verhandlungen noch nicht abgeschlossen sind, muss der Name der Einrichtung einstweilen ingenannt

bleiben.

239 statt 1.8000, wie sie der Rahmenplan fiir die Erzieher/innen-Ausbildung des Sitzlandes fordert

31 mdl. Mittlg. Iris Nentwig-Gesemann, 22.7.2008

32 Sitzung des Fachbeirats fiir die Entwicklungsprojekte im Studiengang Erziehung und Bildung im Kindesalter:
,Profis in Kitas“, ANKOM, ,,Professionalisierung von ErzicherInnen®, 1. Staatliche Fachschule fiir Sozialpada-
gogik Berlin, 15.6.2007, Materialien, S. 5, unverdff.
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Hierbei ging es sowohl um eine stirkere Transparenz der Weiterbildungsangebote in Berlin als
auch darum, Anrechnungsverfahren fiir Weiterbildungsleistungen fiir eine Hochschulausbildung zu
erarbeiten:

,In der ersten Projektphase wurde eine Weiterbildungs-Datenbank erarbeitet, die eine differenzier-
te Auflistung von Weiterbildungstragern und deren Angeboten fiir ErziecherInnen in Berlin enthélt.
Parallel zu den Recherchen fiir diese Datenbank wurden Programme und Konzepte von den Wei-
terbildungstrigern angefordert und ausgewertet. Hieraus entstand eine umfassende Ubersicht iiber
Qualifizierungslehrgidnge fiir Erzieherlnnen in Berlin sowie iiber deren Inhalte und Stundenum-
fang.

Anhand dieser Daten fand anschlielend eine vergleichende Untersuchung der Rahmenbedingun-
gen der Weiterbildungsangebote statt, mit Fokus auf die jeweilige Angebotsdauer und themati-
schen Schwerpunkte. [...]

Zum Ende des ersten Projektjahres konnte ein weiterer Schritt auf dem Weg zur Anrechnung von
Weiterbildungen auf ein Hochschulstudium erreicht werden, in dem eine Gegeniiberstellung der
Inhalte ausgewéhlter Weiterbildungen mit Modulen des Studiengangs erarbeitet wurde. Hierbei
lag der Fokus auf den Langzeitweiterbildungen im Sinne einer beruflichen Zusatzqualifizierung.
Mittlerweile wurden diesen Inhalten die Inhalte der Hochschulmodule gegeniiber gestellt, wie sie
das neue Studienkonzept (giiltig ab 2008) beschreibt.

In Anlehnung an die fiir diese Gegeniiberstellung wichtigen Aspekte wurde ein Arbeitsbogen fiir
die Weiterbildungstrager entwickelt, mit dessen Hilfe sie ihre Qualifizierungsangebote fiir eine
Anrechnungspriifung an der Hochschule beschreiben konnen. Besonders wichtig bei diesem
Schritt ist die detaillierte Beschreibung der in dem Weiterbildungsangebot angestrebten Lernziele,
der angewandten Lehr- und Lernmethoden und der abschlieBenden Priifung der Lernziele. Um den
interessierten Weiterbildungstragern die Beantwortung der Fragen zu erleichtern, wurde ein um-
fangreiches Glossar zusammengestellt.« >

2.13.4. Weiterbildung ,Bildungsbegleiterin in der Friihpddagogik*

Roger Prott (2006: 228) hat aus fachschulischer Sicht auf einen Widerspruch aufmerksam gemacht,
der darin bestehe, ,,dass Erzieherinnen, die wegen bendtigter hoherer Qualifikationen an Fachhoch-
schulen ausgebildet werden, durch angeblich nicht ausreichend qualifizierte Erzieherinnen (Absolven-
ten von Fachschulen) angeleitet werden. [...] Eine Fachschulabsolventin diirfte — nach all der vorge-
tragene Kritik — kaum das Praktikum einer Fachhochschulstudentin angemessen beurteilen konnen.*

Was Prott cher als kritischen Einwand gegen die Akademisierungsbestrebungen vortrug, war im
Rahmen des EBK-Studiengangs alsbald als Problem virulent geworden. Fiir die Praktikumsan-
leiterinnen in den Praxisstellen wird daher mittlerweile eine eigene Weiterbildung ,,Bildungsbe-
gleiterin in der Frihpadagogik® mit ASFH-Zertifikat angeboten (ASFH 2006a). Auf diese Weise wird
die Qualitdt der Praktikumsbetreuung unmittelbar angehoben.

Dies erscheint sehr sinnvoll, denn so kann eine latente Asymmetrie in der Rollenbeziehung zwi-
schen praktikumsbetreuenden Erzieherlnnen in den Einrichtungen und den FH-Studierenden bearbei-
tet werden: Einerseits handelt es sich um ein Betreuerin-Betreute/r-Verhiltnis, das bei aller Partner-
schaftlichkeit nicht frei von hierarchischen Elementen ist. Andererseits bringen beide Beteiligte in die-
ses Verhéltnis unterschiedliche Bildungsvoraussetzungen und entsprechend heterogene Reflexions-

3 Ebd.,, S. 8. Vgl. des weiteren Orth/Pannier/von Balluseck (0.J.; 2006); http://www.asfh-
berlin.de/index.php?id=2027 (letzter Zugriff 11.7.2008); das Projekt wird im September 2008 abgeschlossen.
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ebenen ein; dabei kann die Betreuerin ihren nichthochschulischen Bildungshintergrund nicht zwingend
durch Berufserfahrung kompensieren, da die Studierenden haufig auch bereits iiber ldngere Berufser-
fahrung verfiigen. Durch die zertifizierte Weiterbildung haben die Begleiterinnen der PraktikantInnen
die Chance, einen systematischen Zugang zum Studiengangskonzept der ASFH und zur wissen-
schaftsorientierten Herangehensweise an die frithpddagogische Praxis zu gewinnen.

Als entscheidend erwies sich hierbei die Kooperation mit den Tragern: ,,Wahrend der erste Kurs
nicht weitergefiihrt werden konnte, weil die ErzieherInnen ohne Unterstiitzung der Leitungen bzw.
Trager eine solche Weiterbildung schwer absolvieren konnen, ist der zweite Kurs erfolgreich zu Ende
gefiihrt worden.“*** Im Studienjahr 2008/2009 wird ein Zertifikatskurs aufgelegt, der ausschlieSlich
die Bildungsbereiche Naturwissenschaften, Mathematik und Technik zum Inhalt hat: Es habe sich
herausgestellt, dass der Bedarf von ErzieherInnen in diesen Bereichen besonders hoch sei.**

Die Weiterbildung wird mit Credit Points versehen und ,,kann bei entsprechender Abstimmung der
Inhalte auf ein eventuell spéter aufgenommenes Studium angerechnet werden* (Balluseck et al. 2007:

38).

2.13.5. Master-Programm

Der Studiengang sah schlieflich ein Problem darin, wenn es fiir diejenigen, die nach einem Bachelor-
Abschluss an weiterfithrenden Studien interessiert sind, keine fachlich einschldgige Moglichkeit dafiir
gibt. Die von Peper (0.J.) durchgefiihrte Befragung der Neuimmatrikulierten der Jahre 2004 bis 2007
hatte ergeben, dass lediglich 12 % der Bachelor-Studierenden ein Master-Studium definitiv ausschlie-
Ben. 38 % hingegen zeigten sich fest entschlossen, nach dem Bachelor-Abschluss den Master anzu-
streben. (Ubersicht 37)

Ubersicht 37: Planung eines Master-Studiums durch
die EBK-Studienanfénger/innen 2004-2007

unentschlossen
50%

Quelle: Peper (0.J.: 25)

P4 ebd., S. 4.

235 ebd., ,,Die Modulbeschreibung entspricht dem Modul ,Naturwissenschaften’ im BachelorStudiengang ,Er-
ziehung und Bildung im Kindesalter’ an der ASFH. Absolventlnnen des Zertifikatskurses konnen daher dieses
Modul bei Aufnahme eines Studiums angerechnet bekommen* (Koster 2007: 37).
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Aus diesen Griinden wurde ein gemeinsames Master-Programm der ASFH-Studiengénge ,,Soziale
Arbeit und ,,Erzichung und Bildung im Kindesalter* projektiert.236 Sein Titel: ,,Praxisforschung in
sozialer Arbeit und Padagogik®, wobei eine von zwei Schwerpunktsetzungen fiir Erzichung und Bil-
dung im Kindesalter moglich ist. Der Studiengang startete zum Wintersemester 2008/2009 mit 40

Studienplitzen. >’

2.14. Schlussfolgerungen

2.14.1. Professionalitatsausbildung und das Theorie-Praxis-Verhéltnis

Der Studiengang ,,Erziehung und Bildung im Kindesalter” wird als Bachelor-Studiengang im Bolog-
na-System entwickelt. Das heiflt, er ordnet sich in ein Anspruchssystem ein, das fiir Studienginge
fordert, wissenschaftliche Grundkenntnisse, Methodenkenntnisse und sog. Schliisselqualifikationen,
d.h. tiberfachliche und multifunktionale Fahigkeiten, zu vermitteln bzw. deren Ausbildung anzuregen
sowie berufsorientiert zu sein. Zugleich zielt der Bologna-Prozess nicht auf Vereinheitlichung, son-
dern auf das ausdriickliche Zulassen von Spezifika — im Rahmen der vereinbarten Grundorientierun-
gen, die Vergleichbarkeit und Mobilitét in Europa fordern sollen.

Die allgemeine Bologna-Ausrichtung verbindet sich im Studiengang EBK mit der spezifischen O-
rientierung auf die Professionalisierung, da auf padagogische Handlungsfelder vorbereitet wird. Hier-
bei geht es neben Wissens- und Fahigkeitserwerb vor allem um die Auspriagung eines professionellen
Habitus. Da professionelles Handeln fallgebundenes Handeln ist, ist routinisiertes Handlungswissen
typischerweise unzureichend fiir die Bewaltigung der jeweils einzelfallbezogenen Situation. Diese ist
gekennzeichnet durch prinzipielle Ungewissheit. Um diese Ungewissheit professionell bearbeiten zu
konnen, muss der Akteur die Fallanalyse und die Reflexion des eigenen Handelns beherrschen. Eine
erfolgreiche Fallanalyse erfordert, die Falldokumentation und -rekonstruktion zu beherrschen. Die
Selbstreflexion muss das eigene Handeln, die eigenen Erfahrungen und die eigene Haltung einbezie-
hen. Damit das Studium dafiir Grundlagen legen kann, muss es zwei Dinge leisten: zum einen die
Erarbeitung theoretischen Wissens, liber das die Absolventlnnen souverdn verfiigen kénnen; zum an-
deren die Schaffung von Anldssen, um dieses Wissen in praktischen Situationen anwenden zu kénnen.

Woran lésst sich erkennen, ob der Studiengang diesen Anspriichen gerecht zu werden vermag?
Abseits des Umstandes, dass Wirkungsanalysen erst durch die Untersuchung der (kiinftigen) berufli-
chen Praxis moglich werden kdnnen, sind plausibilitdtsgestiitzte Aussagen dazu moglich, wie Metho-
denkompetenz erzeugt, Selbststdndigkeit gefordert, Reflexionsfahigkeit ausgebildet und Berufsorien-
tierung organisiert wird. Der Studiengang stellt dazu die Gestaltung des Theorie-Praxis-Verhiltnisses
in den Mittelpunkt seiner Anstrengungen.

Hochschulstudien zeichnen sich durch vier zentrale Merkmale aus: Zugangsvoraussetzung ist die
Hochschulreife; das Lehrpersonal ist in wissenschaftlicher Forschung ausgewiesen; die Lehre findet
forschungsgebunden statt, und das Studium enthélt in relevantem Umfang Selbststudienanteile. Zu-
mindest zwei dieser vier Elemente sind bzw. wiren grundsdtzlich auch in eine Fachschulausbildung
integrierbar: die Hochschulreife als Zugangsvoraussetzung und die (erhohten) Selbststudienanteile.

236 ygl. Protokoll der Beiratssitzung, SG Erziehung und Bildung im Kindesalter am 21.06.2006, S. 3

37 mdl. Mittlg. Iris Nentwig-Gesemann, 22.7.2008; zu Details vgl. http://www.asfh-berlin.de/index.php?id=2513
(Zugriff 24.7.2008)
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Interessenvertreter/innen der Fachschulen weisen genau darauf auch hin. Sie leiten daraus ab, dass
wesentliche der Professionalisierungsziele, die mit den Hochschulstudiengédngen erreicht werden sol-
len, auch in der Fachschulausbildung erreichbar seien. Zugleich duBlern sich die Fachschulvertre-
ter/innen kritisch dahingehend, dass die ,Theoretisierung’ der Erzieher/innen-Ausbildung durch ein
Studium zu Lasten der notwendigen Praxisbindung gehe.

Dahinter steckt ein Bild von Hochschule als Elfenbeinturm, an dessen Entstehung die Hochschu-
len durchaus aktiven Anteil haben. Dieses Bild muss durch entsprechendes Handeln iiberzeugend kor-
rigiert werden. Dabei kann es jedoch nicht darum gehen, den Modus der Praxisbindung, wie er in
nichthochschulischen Ausbildungsformen tiblich ist, imitierend in das Hochschulstudium einzubinden.
Vielmehr muss ein Hochschulstudiengang ein glaubhaftes Zeugnis seiner spezifischen Leistungsfahig-
keit ablegen. Diese spezifische Leistungsfahigkeit besteht nicht darin, etwas, das andere auch tun,
ebenfalls zu tun und zusitzlich weiteres aufzusetzen. Dergestalt wiirde der Hochschulstudiengang
lediglich durch den Nachweis brillieren, zu erfolgreicher Leistungsverdichtung in der Lage zu sein.
Das aber wiirde nur — sofern es geldnge — die Fahigkeit zur Organisationsoptimierung belegen. Statt
dessen miissen Hochschulen ihre spezifische Leistungsfahigkeit aus ihrem wesentlichen Alleinstel-
lungsmerkmal heraus nachweisen.

Dieses Merkmal ist die Verbindung von Forschung und Lehre, operationalisiert in einer for-
schungsgebundenen Lehre. Das heifit mindestens, dass die Lehre vorrangig durch Personen getragen
wird, die auch forschen. Avancierter heifit es, dass das Studium iiberdies die Moglichkeit aktiver For-
schungserfahrungen der Studierenden curricular vorsieht. Dabei geht es nicht darum, Forscher/innen
auszubilden (was wiederum nicht ausschlieft, dass im Einzelfall ein Forscher oder eine Forscherin
daraus hervorgehen kann). Es geht vielmehr darum, durch eine Kontaktphase mit Wissenschaft Erfah-
rungen im methodisch geleiteten Umgang mit Ungewissheit, Deutungsoffenheit, Komplexitit, Nor-
menkonflikten und Handlungszwang gewinnen zu kénnen. Nur dieses Alleinstellungsmerkmal der
forschungsgebundenen Lehre steht zur Verfiigung, um die Praxisbindung des Studiums sowohl anders
als auch besser herstellen zu konnen, statt sie in hochschulfremden Modi zu imitieren.

Das heif3t: Der Verdacht, das Hochschulstudium konne nicht anders als praxisferner im Vergleich
zu sonstigen Ausbildungsvarianten sein, muss entkrdftet werden. Dies kann iiberzeugend allein da-
durch gelingen, dass die Hochschule die Forschungsbindung ihrer Lehre mobilisiert, um eine spezifi-
sche Praxisbindung herzustellen. Die Spezifik dieser Praxisbindung wiederum kann nur darin be-
stehen, ein systematisch reflektiertes Theorie-Praxis-Verhdltnis im Studiengang zu realisieren, d.h. ein
Theorie-Praxis-Verhéltnis, wie es allein auf der Basis von Forschungserfahrung moglich ist. Nur wenn
die Hochschule den Nachweis erbringt, dass sie ihr zentrales Alleinstellungsmerkmal zu mobilisieren
versteht, um in ihrem elementarpadagogischen Studiengang eine wirksamere — namlich reflektierte —
Praxisbindung zu realisieren, wird sie ihr Angebot hinreichend 6ffentlich legitimieren kénnen.

Wihrend die Fachschulausbildung handlungsorientiert ausbildet, bildet der Studiengang wissen-
schaftsorientiert aus. Dabei ist weder die Handlungsorientierung der Fachschulen wissenschaftsfrei,
noch bliebt die Wissenschaftsorientierung des EBK-Studiengangs losgelost von Handlungsanforde-
rungen. Aber: In der Fachschulausbildung ist die Handlungsorientierung als Ausgangspunkt gesetzt,
und um diese herum gruppieren sich — im Zeitverlauf durchaus auch mit wechselnden Schwerpunkten
— kanonisierte Wissensbestdnde, aktuelles wissenschaftliches Wissen, Methodenausbildung usw.
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An der ASFH dagegen steht die Wissenschaftsorientierung als unverriickbarer Kern des Studiums.
Denn es wird davon ausgegangen, dass die nétige Handlungskompetenz fiir Situationen

- der Ungewissheit, Deutungsoffenheit, Normenkonflikte, Krisenhaftigkeit, d.h.: der Nichtstan-
dardisierbarkeit,

- verschirft durch die jeweilige Unaufschiebbarkeit des Handelns, also den Entscheidungs-
zwang, der jede padagogische Situation kennzeichnet,

- unter {iberdies Zeitdruckbedingungen,

- kurz also: fiir Situationen der Nichtroutinisierbarkeit,

— nur durch ein wissenschaftsorientiertes Studium erzeugt werden kann. Im Studium ist der Ausgangs-
punkt das Deuten und Verstehen der je einzigartigen padagogischen Handlungssituation, um auf dieser
Grundlage die Situation gestalten zu konnen. Daher beginnen alle Anstrengungen bei der Wissen-
schaft, und um diese herum gruppieren sich (weitere) handlungskompetenzfordernde Studieninhalte.
Instrumente zur Umsetzung der Pramisse Wissenschaftsorientierung sind wissenschaftliche Fundie-
rung, Beriicksichtigung des aktuellen Forschungsstandes, methodisches Arbeiten und Reflexion (Car-
le/Wehrmann 2006: 199).

Der EBK-Studiengang ist auf gutem Wege, ein reflektiertes Theorie-Praxis-Verhéltnis zu erzeu-
gen. Seinen Akteurlnnen ist bewusst, dass weder Theorie und Praxis noch Wissens- und Kompetenz-
erwerb curricular getrennt werden diirfen. Erfahrungen werden ausgewertet und fithren zu Verande-
rungen, etwa bei der mehrmaligen Neuplatzierung der Praktika innerhalb des Curriculums oder der
grundsitzlichen Neugestaltung des Studiengangskonzepts, die seit dem Sommersemester 2008 wirk-
sam ist:

®  Der hohe Anspruch, die kontinuierliche Reflexion von Praxiserfahrung in theoretischen Ausei-
nandersetzungen in mdoglichst allen Modulen zu verankern, konnte im ersten Konzept des Stu-
diengangs noch nicht in allen Modulen durchgehalten werden. Allerdings war auch dort schon die
enge Verflechtung von Theorie und Praxis in vielen Modulen als Vorgabe enthalten und teilweise
detailliert entwickelt. Im neuen Studienkonzept bleibt einzig im Modul ,,Recht” undeutlicht, ob
und wie eine Verkniipfung von Theorie und Praxis stattfindet.

®  Zugleich gibt es das Bemiihen, die Verkniipfung von Theorie und Praxis durchgehend, inhaltlich
wie didaktisch, als Einheit umzusetzen. Nicht zuletzt das neue Studiengangskonzept bezeugt dies.
Der wissenschaftliche Charakter eines Hochschulstudiums — als dessen eigentliche Qualitdt im
Kontrast zu beruflichen Ausbildungen — wird im neuen Curriculum deutlicher sichtbar: Durch das
Modul ,,Grundlagen wissenschaftlichen Arbeitens und das neue Modul ,,Forschungsmethoden*
mit jeweils 10 Kreditpunkten wurde der wissenschaftliche Bezug deutlich gestérkt.

® Dabei geht es nicht darum, eine Ausbildung zu organisieren, die das gesamte Theoriearsenal des
Faches verfiigbar macht. Vielmehr geht es darum, das fiir den berufliche Kontext zu mobilisieren,
was die wissenschaftliche Arbeitsweise bietet, um professionelle Praxis zu ermdglichen: die Fa-
higkeit, analysieren und analysegeleitet handeln zu kénnen. Die Absolventlnnen sollen gelernt
haben, methodisch geleitet vorzugehen, und sie sollen exemplarisch mit Theorien gearbeitet ha-
ben, um Einzelprobleme in allgemeine Kategorien iibersetzen zu kdonnen. Soweit sie dies beherr-
schen, sind sie in der Lage, sachlich angemessen zu differenzieren, Alltagshorizonte der Prob-
lemwahrnehmung zu iiberschreiten, multikausal zu erkldaren sowie Paradoxien, Dilemmata, Ziel-
konflikte, Alternativen und Optionalititen in ihr Denken und Handeln einzubeziehen.

® Die Methodenvermittlung ist aulerordentlich vielféltig und im Regelfall in die Fachmodule integ-
riert. Letzteres ist ein moderner Ansatz, der ein ,,Stricken ohne Wolle* vermeidet. Das souveréne
Verfiigen tiber Methoden erwirbt nur, wer die Methoden nicht ,an sich’ erlernt, sondern auch an
Beispielen aktiv getestet hat.
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® Die ersten Praktikumsberichte dokumentieren, dass professionelles Selbstbild, theoretische Re-
flexion des eigenen Handelns und des Handelns anderer Erzieherinnen sowie angemessene
Wahrnehmung der paddagogischen Prozesse im Rahmen des Studiengangs erreichbar sind. Ein-
zelne Schwichen diirften eher auf individuelle Leistungsunterschiede zuriickzufiihren sein.
® In den vielfaltig und interessant zu lesenden Bachelor-Arbeiten kommt ein professionelles
Selbstverstdndnis der Absolventinnen deutlich zum Ausdruck. Die Arbeiten verkniipfen empiri-
sche Beobachtungen mit theoretischen Grundlagen und zeigen die reflexive Kompetenz der Ab-
solventinnen. Allerdings sind die Beobachtungen hdufig auf sehr alltagsnahem Niveau und wenig
systematisch dokumentiert. Hier wiére ein stirker methodisch-wissenschaftlich geprédgtes Vorge-
hen wiinschenswert.
® Problematisch ist mitunter die Anleitung bzw. Betreuung von Praktika in den Einrichtungen
selbst. Hier steht zu erwarten, dass diese Schwichen in Folge der Weiterbildung sog. Bildungs-
begleiter/innen durch die ASFH behoben werden kdnnen. Voraussetzung dafiir ist allerdings, dass
die Studierenden ihre Praktika auch iiberwiegend in Einrichtungen absolvieren, in denen ausge-
. . . . vl . 238 . .
bildete Bildungsbegleiter /innen tétig sind.””” (Vgl. zusammenfassend Ubersicht 38)
| Praxisanteile I
| Umfang | | Einbindung | I Praktikumsstellen | |3-Monats-Praktikum|
Bt Vorbereitung, konzipiert als
: Begleit s > 5 G d
900 Stunden Auesg\,-felnuunngg Vorschl\a/gﬁ egense(ianner —»
1.J2. Sem.: durch Seminare Studie- theoretischen
wochentlicher > renden Analyse
Praxistag z.B. Video-
aufzeichnung __,, Voraks = Bachelor- __,
Auslands- in der besuche Arbeit
studienfahrt Hospitation durch
Professo- inhaltliche
¥ 30 Wochen Praktikums- rinnen Vorpirz!;uenrg o>
Praxis berichte — > nel
e Seminar wissenschaftlich
reflektiertes
; . . . L Theorie-Praxis-
Abschlusspriifung: Prasentation / Diskussion eigener Verhiltnis
Beobachtungen kindlicher Entwicklung vor Hintergrund
entwicklungspsychologischer Theorie —»
Einbeziehung von Fallerfahrungen der
Studierenden in Lehrveranstaltungen
zweisemestrige Lehrforschungsprojekte —»
2 / % Auslands-
Modul ,Padagogische Alltggsgestaltung —> Ut
Modul ,Praxismethoden® —»
Weiterbildung
[ Praxisintegration in Theoriemodule Praktikumsanleiterinnen
Ubersicht 38:  Praxiselemente im ASFH-Studiengang EBK

Der Erfolg dieser Bemiihungen wird tiber spitere Absolventenuntersuchungen geklart werden miissen.

Bereits heute ldsst sich aber sagen, wieweit es im Studium gelingt, Selbststindigkeit zu fordern.

Selbststandigkeit im Sinne individueller Autonomie ist die Voraussetzung, Selbstbildungsprozesse bei

den anvertrauten Kindern zu initiieren.

23

¥ s.u. Punkt 2.14.2. Ablauforganisation und Schnittstellenmanagement
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Hier fallt zunachst auf, dass der EBK-Studiengang relativ stark reglementiert erscheint: Das Studium
wurde bisher vollstandig im ,,Klassenverband* organisiert, enthielt zunichst keine Wahlméglichkeiten
und wurde auch von den Studierenden als streng organisiert erlebt. Dies hat zum einen organisatori-
sche Griinde, da bei einem ,einziligigen’ Studiengang Veranstaltungen nicht automatisch mehrfach
angeboten werden, und liegt zum anderen auch in der verschulteren Konzeption des Bachelor-
Studiums in Deutschland insgesamt. Dennoch ist zu fragen, ob damit u.U. das Erreichen der Studien-
gangsziele behindert werden kann. Studierende artikulierten jedenfalls, einen Widerspruch zu erleben
zwischen der Aufgabe, Kinder in und zu Eigenverantwortlichkeit und Selbststindigkeit erzichen zu
sollen, und dem Gefiihl, dass den Studierenden selbst mitunter nicht viel Vertrauen in ihre Selbststin-
digkeit entgegengebracht werde.

Zu wiirdigen ist hier, dass im neuen Studienkonzept ein Wahlangebot im Umfang von acht Kre-
ditpunkten neu aufgenommen wurde. Zweifellos steht die Aufgabe, einen tragfihigen Mittelweg zu
finden, um einerseits den gerade fiir die Reflexion der Praxiserfahrungen niitzlichen engen Gruppen-
verband zu sichern, andererseits Wahlmoglichkeiten und damit individuelle Schwerpunktsetzungen
anzubieten. Zu fragen ist hier freilich, ob acht von insgesamt 210 CP, also 4 %, bereits das Kriterium
erfiillen, Schwerpunktsetzungen zu ermoglichen.

Dariiber hinaus sollte es auch moglich werden, dass semesteriibergreifende Wahlmoglichkeiten
bestehen. Die Kontakte zwischen Studierenden unterschiedlicher Semester ermoglichen es stérker,
gegenseitig von Lernerfahrungen zu profitieren. Im Blick auf die Auspragung einer Vertrauenskultur
nicht erst im Berufsalltag, sondern bereits an der Hochschule stellt sich auch die Frage, wie streng
Kontrollen der Anwesenheitspflicht ausfallen sollten oder ob mehr Flexibilitdt angebracht wire, wenn
Studierende wegen anderer Aktivitdten, die gleichfalls zum Studium gehdren, an einer Veranstaltung
nicht teilnehmen konnen.

Ein wichtiges Merkmal eines Hochschulstudiums besteht, wie erwihnt, darin, dass relevante An-
teile der Wissensaneignung im Selbststudium erfolgt. Indem in den Prasenzveranstaltungen auf voran-
gegangener cigenstandiger Wissenserarbeitung aufgebaut werden kann, werden diese von der unter-
richtlichen Vermittlung von Basiswissen entlastet. Zudem stdrkt das Selbststudium die Auspragung
von Selbstorganisationskompetenz. Im EBK-Studiengang besteht die Situation, dass im Vergleich zu
den anderen elementarpddagogischen Studiengingen zum einen die Anzahl der Studierenden und zum
anderen auch die Prisenzstudienzeiten deutlich hoher sind. Mit der Uberarbeitung des Studiengangs-
konzepts war daher eine Erh6hung des Selbststudienanteils vorgesehen. Dies sollte mit dem Ausbau
von internetbasierten Lernangeboten verbunden werden. Beides erscheint einerseits sinnvoll. Anderer-
seits miissen internetbasierte Angebote unter Beachtung ihrer didaktischen Grenzen erarbeitet werden:
Sie konnen das Selbststudium unterstiitzen und Prasenzstudien ergidnzen, nicht jedoch ersetzen. Tat-
sdchlich sind im neuen Studienkonzept mehr Selbstlernzeiten ausgewiesen; internetbasierte Lernange-
bote sind bisher nicht darin verankert.

2.14.2. Ablauforganisation und Schnittstellenmanagement

Hinsichtlich der Ablauforganisation erscheint es sinnvoll, sukzessive ein Qualitdtshandbuch zu erar-
beiten. Neben zahlreichen Routineabldufen sind im Studiengang nach wie vor und absehbar auf ldnge-
re Sicht immer wieder neue Anforderungen — konzeptionelle Anpassungen, Reaktionen auf iiberregio-
nale Entwicklungen in der Erzicher/innen-Ausbildung, Einarbeitung neuer landespolitisch gesetzter
Bedingungen usw. — zu bewdéltigen. Die Ressourcen, um solche neuen, haufig auch iiberraschenden
und zeitkritischen Anforderungen zu bewaltigen, sind dann gréBer, wenn repetitive Ablaufe nicht fort-
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wiahrend gesondert organisiert werden miissen. Daher wird empfohlen, alle Routineprozesse in ihrer
formalen Struktur in einem Qualitdtshandbuch zu beschreiben, dies um Formulare, Zeit-Mallnahmen-
Plane sowie Checklisten zu ergdnzen und im Intranet zur Verfiigung zu stellen. Die schriftliche Fixie-
rung erzeugt nicht nur Arbeitserleichterungen, sondern auch Verbindlichkeit.

Hinsichtlich des Schnittstellenmanagements geht es zum einen um formale Aspekte, die fiir die
Studierenden des Studiengangs bedeutsam sind: am Anfang die Eingangsschnittstelle mit den Zu-
gangsvoraussetzungen, am Ende die Ausgangsschnittstelle mit den Anerkennungsfragen, der Be-
rufseinmiindung und Weiterqualifizierungsoptionen. Zum anderen geht es um die inhaltlichen Bezie-
hungen des Curriculums und seiner Lehrstoffe zu den jeweiligen vor- und nachgelagerten Bildungs-
etappen der im Beruf anvertrauten Kinder. Folgende Aktivitdten erscheinen diesbeziiglich vonnoéten:

® Notwendig erscheint es, im Rahmen des Studiums verstetigte Kontakte zu Grundschullehramts-
Studierenden an den Universitdten herzustellen. Andernfalls wiirde trotz einer Ausbildung an der
Fachhochschule die weitgehende Kontaktlosigkeit zwischen Elementar- und Primarbereich perpe-
tuiert. Hier wiren gemeinsam bearbeitete Projekte wiinschenswert.

® Da die Studierenden sich ihre Praxisstellen selbst suchen, landen sie nicht zwangslaufig dort, wo
es weitergebildete Mentorlnnen gibt. An der ASFH gilt es zwar als nicht statthaft, den Stu-
dierenden Praktikumsstellen zu oktroyieren. Allerdings anerkennt nicht das Praktikumsamt, son-
dern der Studiengang die Praktika. Daher konnte auch der Studiengang entsprechende Vorgaben
erlassen, welche Bedingungen erfiillt sein miissen, um eine Praktikumsstelle anerkennen zu kon-
nen. Das wesentliche Kriterium dafiir sollte das Vorhandensein von Bildungsbegleiter/innen mit
ASFH-Zertifikat sein.

®  Es erscheint wichtig, einem — z.B. von FachschulvertreterInnen gelegentlich formulierten — Vor-
behalt entgegenzuwirken. Dieser besteht in der Annahme, dass ein elementarpddagogischer FH-
Studiengang fiir den beruflichen Einsatz in der Altersgruppe 0 bis 6 oder gar nur 3 bis 6 Jahre
qualifiziere, wihrend die Fachschul-Erzieher/innen-Ausbildung auf weit umfangreichere
Einsatzmoglichkeiten in der Altersgruppe 0 bis 18 Jahre ziele. (Der EBK-Studiengang ist auf die
Altersgruppe von 0 bis 12 Jahre fokussiert.) Sofern sich das in der 6ffentlichen Debatte festsetzte,
entstiinde der Eindruck, dass die Qualitatsverbesserung der Ausbildung mit einer deutlichen Ein-
schrinkung der beruflichen Méglichkeiten der AbsolventInnen verbunden werde. Vorschub wird
einer solchen Annahme dadurch geleistet, dass der Studiengang EBK weithin als ,,Erzieher/innen-
Studiengang® kommuniziert wird. Damit wird in der Offentlichkeit eine Engfiihrung der berufli-
chen Einsatzmoglichkeiten allein in Kindertagesstétten assoziiert. Das hat einerseits seine Berech-
tigung, da der Studiengang wesentlich dazu dient, die Bildungsprozesse im Vorschulalter zu qua-
lifizieren. Andererseits sollte sich kein Studiengang von einem allgemeinen Trend in der Hoch-
schulbildung abkoppeln: Im Sinne exemplarischen Studierens bilden Hochschulstudiengéinge
zwar grundsitzlich auf ein konkretes Berufsfeld hin aus, haben dabei aber grundsétzlich und zu-
nehmend auch berufliche Einsdtze in benachbarten Feldern mit im Blick. Aus diesen Erwédgungen
ergeben sich zwei EBK-bezogene Empfehlungen:

®  Es erscheint richtig und sinnvoll, die Bemiithungen um eine neue Berufsbezeichnung, welche die
bisherige Bezeichnung ,,Erzicher/in* abldst, fortzusetzen. ,,Staatlich anerkannter Frithpadagoge*
bzw. ,,Staatlich anerkannte Frithpddagogin‘“ scheint eine mogliche Berufsbezeichnung zu sein.

® Dem Vorwurf der Engfiithrung der Ausbildung konnte entgegengetreten werden, indem sich der
Studiengang um die oben bereits erwdhnte Verzahnung mit der Ausbildung von Grundschulpéda-
gogen bemiiht. Damit wiirde der Studiengang auch eine Liicke fiillen, welche die Fachschulen
nach eigener Aussage nicht ausreichend besetzen konnen.
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2.14.3. Studienablauf

Beim Thema Studienablauf werden vor allem zwei Probleme immer wieder thematisiert: die Frage der
Regelstudienzeit und die Frage des Vollzeit- bzw. Teilzeitstudiums.

Mit der Regelstudienzeit von sieben Semestern liegt der Studiengang genau in der Mitte der Emp-
fehlungen der KMK, nach denen ein Bachelor-Studiengang mindestens drei, hdchstens vier Jahre dau-
ern soll. Sofern ein konsekutiver Master-Studiengang entwickelt wird, soll dieser in insgesamt fiinf

29 Dies bedeutet, dass nach einem Bachelor mit acht Semestern

Jahren abgeschlossen werden konnen.
nur ein Jahr fiir den Master-Studiengang bleiben wiirde, was angesichts einer Masterarbeit von 15 bis
30 Credit Points und einer maximalen Belastung von 30 CP pro Semester wenig realistisch erscheint
(vgl. KMK 2003: 4). Hinzu tritt, dass an den meisten Fachhochschulen in konsekutiven Programmen
generell nur eine Hochststudienzeit von neun Semestern angestrebt wird. Diese formalen Setzungen
von auflen miissen auch an der ASFH denkbare Wiinsche nach Ausweitung der Regelstudienzeit be-
grenzen.

Mit der Workload-Befragung der Studierenden (Wolf-Ostermann 2005) hat der Studiengang ein
durchaus klares Bild von der zeitlichen Belastung der Studierenden, die neben einem Vollzeitstudium
auch Berufs- und Familientétigkeit bewaltigen: Mindestens die Halfte der Studierenden muss studien-
begleitend arbeiten. Unklar ist, warum die Studierenden nicht bereit sind, ein offizielles Teilzeitstudi-
um aufzunehmen. Der Vorschlag, hier durch erhohte Selbststudienanteile Entlastung zu schaffen, fiihrt
zu der Frage, ob das Selbststudium wirklich zu Zeitersparnis oder nur zu erhohter Zeitflexibilitat fiih-
ren kann. Es ist jedoch anzunehmen, dass an dieser Stelle ein iibergreifendes Problem offensichtlich
wird: Die Studierenden sind bisher nicht auf das engere Zeitkorsett der Bachelor-Studiengénge einge-
richtet.

2.14.4. Personalmanagement

Das Personalmanagement im Studiengang bezieht sich vor allem auf die Ebene der ProfessorInnen.
Hier erscheinen folgende Anregungen als zielfiihrend:

®  Ausschreibungen von Professuren: (a) Ausschreibung sollten grundsitzlich aus einem Gesamt-
konzept abgeleitet sein in dem Sinne, dass unmittelbar nachvollziehbar ist, warum mit einer be-
stimmten Denomination eine Prioritdt definiert wird gegeniiber anderen Anliegen, die damit
zugleich als nachrangig eingestuft werden. (b) Die Ausschreibungen sollten die Schwierigkeiten
des Bewerberfeldes beriicksichtigen, indem der Ausschreibungstext keine allzu engen, also aus-
schlieBenden Bedingungen an die potenziellen Bewerber/innen stellt; im Sinne der Qualitétssi-
cherung kann es z.B. sinnvoller sein, eine Person aus einem fachlich benachbarten Feld (etwa:
Soziologie statt Erziehungswissenschaft oder Grundschul- statt Elementarpadagogik) mit Affini-
tdt zum Studiengangsgegenstand und dem Willen, sich ins elementarpddagogische Feld einzuar-
beiten, zu berufen als eine Person mit zwar elementarpddagogischer, aber vergleichsweise gerin-
ger fachlicher Erfahrung und Reputation.

239 1.3 Die Regelstudienzeiten fiir Bachelor- und Masterstudienginge ergeben sich aus § 19Abs. 2 — 5 HRG und

betragen mindestens drei hochstens vier Jahre fiir die Bachelorstudiengdnge und mindestens ein und hdchstens
zweil Jahre fiir die Masterstudiengidnge. Bei konsekutiven Studiengiingen betridgt die Gesantregelstudienzeit
hochstens fiinf Jahre. Kiirzere Regelstudienzeiten sind aufgrund besonderer studienorganisatorischer Malinah-
men moglich.“ (Kultusministerkonferenz 2003: 3)
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®  Bewerber/innen-Situation: Eine gewichtige Schwierigkeit besteht darin, dass der Studiengang
hinsichtlich der Gewinnung von hauptamtlichem Lehrpersonal mit mittlerweile zahlreichen ande-
ren elementarpddagogischen Studiengéngen um einen vergleichsweise geringe Anzahl potenziel-
ler KandidatInnen konkurriert. Da die Elementarpddagogik an den Universititen bislang nur sehr
gering ausgebaut ist, wird die Knappheit berufungsfahiger Personen noch ldngere Zeit anhalten.
Auch vor diesem Hintergrund sollten allzu einengende Bewerbungsbedingungen vermieden wer-
den. Die Bewerber/innen fiir die Professur fiir Frithpddagogik und -didaktik mit den Schwerpunk-
ten Naturwissenschaft, Technik und Mathematik hatten laut Ausschreibung z.B. folgende Qualifi-
kationen aufweisen sollen: frithpddagogische Konzepte der Didaktik beherrschen; naturwissen-
schaftliche, technische und mathematische Bildung vermitteln konnen; aus den Modulen ,,Didak-
tik in der Frilhpadagogik®, ,,Qualitditsmanagement®, ,Beratungsformen®, , Netzwerkarbeit®,
,,Grundschulpiddagogik®, ,,Bildungspolitik mindestens zwei weitere Module iibernechmen kon-
nen; Promotion in Erziehungswissenschaft, Psychologie oder Naturwissenschaften; Erfahrung in
frithpadagogischer Lehre und Forschung; Kenntnisse in Diversity- und Genderforschung; ,,von
Vorteil“ sei dariiber hinaus eine Ausbildung und mehrjihrige Praxis als Erzieher/in.*** Bei sol-
chen Auflistungen diirfte es sinnvoll sein, mehrere von diesen Qualifikationselementen mit Oder-
Verkniipfungen zu versehen, um realistische Chancen auf eine angemessene Bewerber/innenzahl
zu erhalten.

®  Moglichkeit der Professur-Vertretung: Mitunter kommen Lehrbeauftragte zwar prinzipiell in
Frage, eine Professur zu besetzen, sind aber noch nicht hinreichend fachlich profiliert und/oder
durch Publikationen bzw. formale Qualifikationen, etwa die Promotion, ausgewiesen. Hier sollte
unter der Voraussetzung, dass die Bewerber/innen-Lage keine anderweitige Stellenbesetzung zu-
lasst, gepriift werden, ob die/der betreffende Lehrbeauftragte die Professur fiir zwei oder drei Jah-
re vertreten kann, um damit zugleich die Gelegenheit zu erhalten, die noch fehlenden Berufungs-
voraussetzungen zu erarbeiten.

®  Entlastung der Professorinnen: Dringlich erscheint die Entlastung der Professorinnen von organi-
satorischen Tatigkeiten. Dafiir kommen nach Lage der Dinge nur studentische Mitarbeiter/innen
in Frage. In einem ersten Schritt sollte eine studentische Mitarbeiter/in des Studiengangs zur per-
sonellen Flankierung der Vorbereitung von Auslandspraktika im International Office der ASFH
platziert werden.

Daneben ist daran zu erinnern, dass die von uns interviewten Studierenden die Theorie-Praxis-Ver-
kniipfung zwar in den Veranstaltungen der Professorinnen duBlerst positiv beurteilten, aber hinsichtlich
1 Dies fiihrten die Studierenden

vor allem auf Kommunikationsprobleme zwischen der Studiengangsleitung und einzelnen Lehrbeauf-

einiger Lehrbeauftragter die Einschitzungen weit kritischer ausfielen.

tragen, die das Konzept des Studiengangs offensichtlich nicht verinnerlicht hatten, zuriick. Hier konnte
die Wiederbelebung der Lehrkriaftekonferenz, d.h. der Konferenz aller am Studiengang beteiligten
Lehrkrifte, u.U. heilsam wirken.

9 Vorlage zur Sitzung des Studiengangsbeirats am 21.6.2006
**! Studierenden-Interviews 13.12.2006: 2 und 23.11.2006: 2
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2.14.5. Notwendige weitere Untersuchungen

Der hier vorgelegte Bericht ist mit dem Handicap behaftet, unter anderem Fragestellungen zu verfol-
gen, die sich im Rahmen einer zweieinhalbjahrigen Begleitung des Studiengangs nicht vollstandig be-
antworten lassen. Das betrifft insbesondere Erfolgskontrollen, die erst nach Eintritt einer, besser meh-
rerer Absolventenkohorten in das Berufsleben durchfiihrbar sind. Da der EBK-Studiengang in man-
cher Hinsicht Pionier im Feld der elementarpddagogischen Studiengénge an deutschen Hochschulen
ist, sollte seine Entwicklung auch weiterhin dokumentiert, analysiert und 6ffentlich vermittelt werden.
Dies muss nicht zwingend {iber externe Begleitung, sondern kann, soweit sich die Ressourcen dafiir
organisieren lassen, auch durch Selbstbeobachtung erfolgen. Vorgeschlagen werden diesbeziiglich:

®  fortlaufendes (Self-)Monitoring des Studiengangs: Hierbei kommen sowohl Lehrveranstaltungs-
beobachtungen als auch Gesamtbetrachtungen in Frage. Eine Auflistung moéglicher Qualitatskrite-
rien, die dabei (vollstindig oder in Auswahl) herangezogen werden kdnnen, enthilt Ubersicht 39.

®  vergleichende Untersuchung von Fachschul- und FH-Absolventinnen-Kohorten: Dies konnte
einsetzen mit einer schriftlichen Befragung von SchiilerInnen und Studierenden kurz vor ihrem
Abschluss an Fachhochschule bzw. Fachschule. In Anlehnung an (und zum Teil unter Ver-
wendung der Skalen von) Dippelhofer-Stiem (1999) und Kahle (1999) lieen sich die Proban-
dInnen zu ihrem entwickelten Selbstbild und erlernten Handlungsstrategien befragen, um die er-
reichten Grade der Professionalisierung zu erfassen. Durch die methodische Bezugnahme auf
Dippelhofer-Stiem und Kahle kénnten zugleich deren Daten aus den 90er Jahren zum Vergleich
herangezogen werden, so dass sowohl zeitliche Entwicklungen als auch der Vergleich zwischen
Fachschule und Fachhochschule moglich wird.

®  FErfolgskontrolle 1: Hierbei sollten quantitative Daten zu Berufseinstieg, Berufserfolg und Ver-
giitung erhoben werden. Dariiber hinaus wére die Frage zu untersuchen, inwiefern der EBK-
Abschluss Zuginge zu unterschiedlichen relevanten Berufs- und Téatigkeitsfeldern eréffnet. Vor-
aussetzung ist hierfiir, einen verstetigten Kontakt zu den Absolventlnnen zu halten.

®  FErfolgskontrolle 2: Qualitative Befragungen von AbsolventInnen des Studiengangs:

Vorgeschlagen werden Befragungen nach dem ersten Berufsjahr, um beantworten zu kénnen, in-
wieweit sich die Absolventlnnen des Studiengangs angemessen auf die berufliche Praxis vorbe-
reitet fithlten. Kontrastierend kénnten Absolventlnnen von Fachschulausbildungen ebenso nach
ihrem ersten Berufsjahr befragt werden. Im Ergebnis entsteht eine systematisierte Kenntnis dar-
iiber, wo ehemalige Fachschiiler/innen und FH-StudentInnen Stdrken und Schwichen ihrer jewei-
ligen Ausbildung sehen. Diese lasst sich dann fiir ausbildungsentwickelnde Mainahmen nutzen.

® Vorgeschlagen wird die Ermittlung des Professionsverstidndnisses von Absolventlnnen an Hand
von Fallbeschreibungen. Die AbsolventInnen wiirden hierfiir gebeten, kurze Beschreibungen oder
Videosequenzen auffilliger Situationen in einer Kindertagesstitte schriftlich zu kommentieren
und mogliche Handlungsalternativen fiir eine Erzieherin darzustellen. Aus den so entstandenen
Texten konnte das professionelle Verstdndnis an Hand von theoretischer Reflexion und Vielfalt
der Handlungsalternativen ermittelt werden. Diesem Vorschlag liegt folgende Annahme zu Grun-
de: Ein Studiengang, der zentral auf Auspriagung des professionellen Kerns zielt, muss hinsicht-
lich seiner Erfolgs- resp. Teil- oder Misserfolgswirkungen vor allem daran gemessen werden, in-
wiefern der professionelle Kern tatsdchlich entstanden ist, wieweit er in den Herausforderungen
der Praxis nicht nur behauptet werden kann, sondern deren Bewiltigung erleichtert, und welchen
Entwicklungen er in der Praxisbewdhrung unterliegt.
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Ubersicht 39:  Mégliche Kriterien fiir selbstevaluative Erfolgskontrollen

Qualitats-
bereiche

Qualitats-
merkmale

Qualitatskriterien

Lehren und
Lernen

Lehr- und
Lernorganisation

Studierbarkeit

Wahlmoéglichkeiten und Vielfalt an Lehrangeboten

Vielfalt der Lehr-Lern-Formen

Relation Seminare : Ubungen : Vorlesungen : Integrierte Lehrveranstaltun-
gen

Ausgewogenheit Fern- und Priasenzstudienanteile

Angebote liber die Lehrveranstaltungen hinaus

Theorie-Praxis-Verflechtung (organisatorisch)

Teilzeitstudienmdglichkeiten

Lehr- und
Lernprozesse

Aufrechterhalten von Aufmerksamkeit:

Wertschétzendes Verhalten, Beteiligung der Studierenden, Flexibilitét, Va-
riabilitdt

Férderung von Verstehen:
Strukturiertheit, Klarheit, Vernetzung, Differenzierung, Uberpﬁifung

Férderung von Anwendungsbezug:
Theorie-Praxis-Verflechtung (inhaltlich)

Férderung intrinsischer Motivation:

Interesse wecken, Stimulierung, Selbstkonzeptstirkung, Autonomieunter-
stiitzung, Engagement

Intensitit der Studierendenbetreuung

Nachfrage

Bewerber/innen-Anzahl je Studienplatz

Auslastungsquote

Hoch-
schulkultur

Werte und Normen
der Hochschule

Geteilte padagogische Ziele und Visionen

Leistungsbezogene Erwartungen

Hochschulklima

Soziale Qualitdt an der Hochschule

Réaumliche Gestaltung

Studierendenpartizipation

Umgang mit
Heterogenitét

In-Rechnung-Stellung unterschiedlicher Eingangsvoraussetzungen

Forderung individueller Leistungsstérken

Bearbeitung individueller Leistungsschwichen

Geschlechtsspezifik

Entwick-
lung der
Professio-
nalitét der
Lehrenden

Systematische
Zusammenarbeit der
Lehrenden

Gemeinsame Zielentwicklung fiir Lehr-Lern- sowie Studiengangsentwick-
lungsprozesse

Gemeinsame Planung und Organisation von Lehr-Lern- sowie Studien-
gangsentwicklungsprozessen

Gemeinsame Durchfithrung von Lehr-Lern- sowie Studiengangsentwick-
lungsprozessen

Beobachtung und Riickmeldung veridnderter Lehr-Lern- sowie
Studiengangsentwicklungsprozesse

Herkunft und Quali-
fikation der Lehr-
krifte

Anteil promovierter Lehrkréfte

Anteil aus dem Berufsfeld kommender Lehrkréfte

Relation angestellter zu freiberuflichen Lehrkriften
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Qualitats-
bereiche

Qualitats-
merkmale

Qualitatskriterien

Forschung
und Ent-
wicklung

Produktivitét

Publikationen

Realisierte Forschungs-/Entwicklungsprojekte

Bewilligungsquote bei Forschungsprogrammausschreibungen

Durchgefiihrte Fachveranstaltungen

Vortriage auf wissenschaftlichen Tagungen

Reputation

Innovativitét

Publikationen in Zukunftsfeldern

Drittmittelaktivitat

Drittmittel pro Professur

Relation beantragte zu bewilligten Drittmitteln

Anteil drittmittelfinanzierter Projekte am Gesamt der F&E-Projekte

Anteil der drittmittelbeschéftigten Wissenschaftler/innen

Art der Drittmittel

Diversitit der Drittmittel

Manage-
ment und
Fiihrung

Verwaltungs- und
Ressourcen-
management

Bewiltigung der Verwaltungsaufgaben

ZweckmaiBiger Einsatz von Ressourcen

Akquisition und Controlling finanzieller Ressourcen

Relation Zeitaufwand fiir Lehre/F&E und Administration

Offentlichkeitsarbeit

Medienprisenz

Medienwirkung

Qualitétssicherung /
-entwicklung

Studienprogrammarbeit

Selbstevaluation

Effektivitidtsorientierung

Personalentwick-
lung

Personalentwicklungskonzeption

Personalfluktuation

Personalauswahl

Auswabhlkriterien

Netzwerk-
einbindung

Kooperation

Zusammenarbeit mit anderen Studiengéingen an der Hochschule

Zusammenarbeit mit vergleichbaren Studiengidngen an anderen Hochschu-
len

Zusammenarbeit mit anderen Bildungseinrichtungen

Zusammenarbeit mit Praxispartnern

Zusammenarbeit mit Verbdnden, Vereinen und 6ffentlichen Einrichtungen

Ergebnisse

Erfillung des
Bildungsauftrages

Wissenserwerb

Lernkompetenz(zuwachs)

Methodenkompetenz(zuwachs)

Soziale Kompetenz

Werteorientierung

Reflexionskompetenz(zuwachs)

Studiererfolg

Abschlussquote / Drop-out-Quote

Priifungsergebnisse

Berufseinstieg, Dauer bis zum Berufseinstieg

Quote qualifikationsadidquater Beschéftigung

Karriereentwicklung

Einkommensentwicklung

Zufriedenheit

Zufriedenheit der Studierenden

Zufriedenheit der Lehrenden

Zufriedenheit der Bezugsgruppen/Stakeholder

Bildungsanschluss-
chancen

Ubergang in Master-Studienginge

Promotionsquote der FH-AbsolventInnen

In Anlehnung an Sachsisches Bildungsinstitut (2007: 8ff.)
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2.14.6. Zusammenfassung

Zusammenfassend stellt sich die Frage, ob und inwieweit der Studiengang ,,Erzichung und Bildung im
Kindesalter — in Génze oder in Teilen — im Vergleich zur herkdmmlichen Fachschulausbildung bes-
ser, gleichwertig, schlechter oder aber schlicht anders ist. Zwar ist diese Frage im Rahmen einer zwei-
einhalbjdhrigen wissenschaftlichen Begleitung nicht vollstdndig zu beantworten, ohne wissenschaftli-
che Seriositdtskriterien zu verletzen. Doch lassen sich dazu, jenseits einer Wirkungsanalyse, immerhin
plausibilititsgestiitzte Aussagen formulieren. Eine valide Beantwortung erforderte sowohl eine langer-
fristige Beobachtung des Studiengangs als auch eine empirische Uberpriifung des beruflichen Han-
delns der AbsolventInnen:

® innerhalb des Studienverlaufs waren Kompetenzzuwachs-Tests mit mehreren Erhebungszeitpunk-
ten vonnoten;

® im Anschluss an das Studium miissten Berufserfolgsanalysen (zu Berufseinstieg, Karriereverlauf,
Einkommensentwicklung, Berufszufriedenheit und nachtraglicher Bewertung der Berufsvorberei-
tung durch das Studium), bspw. {iber Absolventenbefragungen, durchgefiihrt werden.

Einstweilen lasst sich fiir den Bachelor-Studiengang ,,Erziehung und Bildung im Kindesalter* die Fra-
ge stellen, wieweit er bereits die Anforderungen des Nationalen Qualifikationsrahmens (vgl. KMK
2005) erfiillt. Dieser formuliert sowohl formale als auch inhaltliche Anforderungen, welche die inter-
nationale Vergleichbarkeit von Studiengéngen sicherstellen sollen. Als Anforderungen fiir einen Ba-
chelor-Studiengang wurden eine Zugangsberechtigung sowohl iiber die Hochschulzugangsberechti-
gung als auch tiber berufliche Qualifizierung, eine Studiendauer von 3, 3,5 oder 4 Jahren und ein Auf-
wand von 30 ECTS pro Semester definiert. Diese drei grundlegenden Bedingungen werden vom Stu-
diengang ,,Erziechung und Bildung im Kindesalter erfiillt. Desweiteren soll der Studiengang fiir einen
Master anschlussfdhig sein und die Absolventlnnen zur Aufnahme eines Master-Studiengangs berech-
tigen. Dies ist ebenfalls gegeben. Die flinfte formale Vorgabe des Qualifikationsrahmens bezieht sich
auf die Anerkennung von Leistungen, die vorher z.B. im Rahmen von beruflicher Tatigkeit erbracht
wurden (Aquivalenzpriifungsverfahren). Dieses Verfahren ist im EBK-Studiengang vorgesehen und
wurde in Einzelfdllen bereits angewandt; insbesondere bemiiht sich die ASFH seit dem Sommerse-
mester 2007 auch um die Aufnahme von FachschiilerInnen, deren vorherige Leistungen angerechnet
werden sollen.

Ubersicht 40:  Kompetenzen des Nationalen Qualifikationsrahmens im EBK-Studiengang

Kompetenzen

(nQR) Definition nQR Umsetzung EBK
Instrumentale | Wissen und Verstehen"auf 1hrep Beruf an- . i Praktikumsberichten und Bachelor-
Kompetenz wenden und Problemlosungen im Fachgebiet . .

. . Arbeiten dokumentiert
weiterzuentwickeln
Systemische Relevante Informationen sammeln, bewerten |in Modulen verankert; in Praktikumsberich-
Kompetenz und interpretieren ten und Bachelor-Arbeiten nachgewiesen

Wissenschaftlich fundierte Urteile ableiten,
dabei wissenschaftliche und ethische Er-
kenntnisse beriicksichtigen

in Bachelor-Arbeiten nachgewiesen, aller-
dings ausbaufdhig

wenig Raum im urspriinglichen Curriculum;
im neuen vor allem innerhalb der Selbststudi-
umszeiten und Projektarbeit verankert

Selbststindig weiterfiihrende Lernprozesse zu
gestalten
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Kommunikative
Kompetenz

Fachbezogene Positionen zu verteidigen

in Praktikumsberichten und Bachelor-
Arbeiten dokumentiert

Mit Fachvertretern und Laien austauschen
und argumentieren

Bestandteil des Studiums und z.T. in Praktika
erfolgt

Verantwortung im Team iibernehmen im Rahmen von Gruppenarbeit

Wissen und Wissen baut auf HS-Zugangsniveau auf und in Modulen anceleet
Verstehen geht wesentlich dariiber hinaus geleg
Absolventen haben ein breites und integrier-
tes Wissen und V;rstehen der Wlssenschafth- in den Bachelor-Arbeiten dokumentiert
chen Grundlagen ihres Lerngebictes nachge-
wiesen
Wissens- Kritisches Verstidndnis der wichtigsten Theo- |in Modulen angelegt, in Bachelor-Arbeiten
vertiefung rien, Prinzipien und Methoden dokumentiert

Stand der Fachliteratur und aktuelle For-
schung

in Bachelor-Arbeiten weitgehend dokumen-
tiert

Daneben formuliert der Nationale Qualifikationsrahmen fiinf inhaltliche Ziele, die in einem Ba-
chelor-Studiengang umgesetzt werden sollen. Fiir alle Ziele konnten im Studiengang Belege gefunden
werden, so dass der Studiengang insgesamt dem Nationalen Qualifikationsrahmen entspricht (vgl.
Ubersicht 40).

Insgesamt ist bei der Beurteilung von dem Tatbestand auszugehen, dass der ASFH-Studiengang
ein Hochschulstudiengang ist. Hochschulstudien sind grundsatzlich durch vier wesentliche Elemente
gekennzeichnet: Zugangsvoraussetzung ist die Hochschulreife; das Lehrpersonal ist in wissenschaftli-
cher Forschung ausgewiesen; die Lehre findet forschungsgebunden statt; das Studium integriert in
relevantem Umfang Selbststudienanteile. Hinzu tritt fiir den speziellen Fall einer elementarpddagogi-
schen Ausbildung, dass sie nach allgemeiner Auffassung nur dann erfolgreich sein kann, wenn sie in
enger Verflechtung von theoretischer und praktischer Ausbildung stattfindet. Hier ist nun zu priifen,
ob und wieweit der ASFH-Studiengang diese Bedingungen erfiillt:

® Die Hochschulreife ist Zugangsvoraussetzung.

® Das Lehrpersonal ist zum groflen Teil in wissenschaftlicher Forschung ausgewiesen. Dies trifft
fiir die hauptamtlichen Professorinnen, fiir die Gastlehrkréafte von den Berliner Universitdten und
die promovierten Lehrbeauftragten zu. Deren Anteil der gehaltenen Lehrveranstaltungen miisste
dauerhatft tiber 50 % bleiben, um das Kriterium der Forschungsbindung der Lehre zu erfiillen.

® Das Lehrpersonal hat einen gesicherten Forschungsanteil an seinem Zeitbudget, nidmlich die fiir
Fachhochschulprofessorlnnen iiblichen fiinf bis zehn Prozent, wobei dieser Anteil durch einge-
worbene Drittmittelprojekte erhoht werden kann.

®  Selbststudienanteile sind im Studiengang in relevantem Umfang vorhanden.

® Die Theorie-Praxis-Verflechtung ist das zentrale curriculare und didaktische Anliegen des Stu-
diengangs.

Sodann ist die Frage zu stellen, inwiefern es sich hierbei um Alleinstellungsmerkmale des ASFH-
Studiengangs innerhalb der elementarpddagogischen Ausbildungslandschaft Berlins handelt. An den
Berliner Fachschulen fiir Sozialpadagogik ist folgende Situation anzutreffen:
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® Das Lehrpersonal ist zu einem sehr geringen Teil in wissenschaftlicher Forschung ausgewiesen,
indem es {iber die Promotion verfiigt.

® Das Lehrpersonal hat keinen Forschungsanteil an seinem Zeitbudget, da Forschung nicht zum
Auftrag der Fachschulen gehort.

®  Selbststudienanteile sind im Ausbildungsgang in geringem Umfang vorhanden.

® Die Theorie-Praxis-Verflechtung ist auch an den Fachschulen das zentrale curriculare und di-
daktische Anliegen des Ausbildungsgangs, wobei jedoch das Theorie-Bezugslevel deutlich nied-
riger als im FH-Studiengang ist.

Daraus ergibt sich: Das zentrale Alleinstellungsmerkmal des ASFH-Studiengangs innerhalb der ele-
mentarpddagogischen Ausbildungslandschaft Berlins besteht in der Forschungsbindung. Das Lehrper-
sonal rezipiert fortlaufend das aktuelle Geschehen in der Forschung; es ist selbst forschend tétig, ist
also an der Erzeugung neuen Wissens aktiv beteiligt; die Studierenden erarbeiten sich im Selbststudi-
um Teile der Lehrinhalte eigenstdndig, und die Theorie-Praxis-Verflechtung kann dadurch in einer
deutlich hoheren Reflexionstiefe und Komplexitit gelingen, als dies die Fachschulen strukturell be-
dingt leisten konnen.

Hier muss sich nun die Frage anschlielen, ob der ASFH-Studiengang diese Moglichkeiten tatsdch-
lich hinreichend nutzt. Hinreichend heil3t: dass die Studierenden auf diesen Grundlagen zu einer Kom-
petenzentwicklung und Professionalititsauspragung gelangen, die ein erfolgreiches padagogisches
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Elementarpddagogische Fach- und Hochschulausbildung im Vergleich

Ubersicht 41
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Handeln in Situationen erlauben, die charakterisiert sind durch Ungewissheit und Deutungsoffenheit,
durch Heterogenitét der Klientel, gesellschaftliche Normenkonflikte und durch Zeitdruck. Ist also zu
erwarten, dass die Absolventlnnen des Studiengangs in beruflichen Situationen souverdn handeln kon-
nen, fiir die zu einem groflen Teil kein erprobtes Handlungswissen vorliegt?

Die Studiengangsgestaltung legt insbesondere durch folgende Elemente nahe, dass die dafiir noti-
ge Reflexionstiefe und Komplexitatsbewéltigung geleistet wird: die Vielfalt der Methodenausbildung,
womit die zentrale Voraussetzung gegeben ist, um tliberfachliche Kompetenzen, sog. Schliisselqualifi-
kationen, zu erwerben; das Erlernen von Beobachtungs- und Dokumentationstechniken; die enge Ver-
kniipfung der Hospitationen und Praktika mit theoretischen Analysen und Reflexionsphasen, u.a.
durch Videografie und Auswertungsveranstaltungen; die Beobachtung konkreter kindlicher Entwick-
lungen explizit vor dem Hintergrund entwicklungspsychologischer Theorien; die ausdriickliche Einbe-
ziehung von Fallerfahrungen der Studierenden in die Lehrveranstaltungen; feste wochentliche Refle-
xionsphasen mit der bildungsanleitenden Erzieherin in der Praktikumsstelle; zweisemestrige Lehrfor-
schungsprojekte; die inhaltliche und organisatorische Verbindung der Bachelor-Arbeit mit einem
dreiwdchigen Praktikum und einer seminaristischen Vorbereitung, in der eine theoretische Fragestel-
lung entwickelt wird.

Es liegt in der Natur eines im Aufbau befindlichen Studiengangs, dass weitere, einstweilen noch
nicht vorhandene Elemente vorteilhaft sein konnten, um die Zielerreichung zu verbessern. Dazu zih-
len insbesondere: mehr Wahlmdoglichkeiten zwischen verschiedenen Lehrveranstaltungen (d.h. auch
Kooperationsmoglichkeiten innerhalb der ASFH); Angebote zur individuellen Schwerpunktsetzung
(und die Akzeptanz der Tatsache, dass manche Absolventlnnen u.U. doch nicht Erzieher/in werden
mochten); die Herstellung einer durchgehenden Studierbarkeit auch fiir nebenerwerbstitige StudentIn-
nen durch Teilzeitstudienmoglichkeiten (unter Inkaufnahme der Auflosung des engen Klassenverban-
des); Kooperation mit Grundschulpddagoglnnen. Gepriift werden sollte, wieweit die studentische
Wahrnehmung eines mitunter zu rigiden Studiengangsregimes ein Signal dafiir ist, dass an der Hoch-
schule selbst der Ubergang vom Kontroll- zum Vertrauensparadigma noch nicht vollstindig vollzogen
wurde.

Hinsichtlich der inhaltlichen Struktur des Curriculums ldsst das neue Studiengangskonzept von
2008 erkennen, dass zuvor bestehende Defizite — in den Bereichen psychologische Grundlagen, inter-
kulturelle Erziehung und Verwaltung/Organisation/Recht — erfolgreich bearbeitet werden. Auf Grund
der vielfiltigen Perspektiven einer interkulturellen Erziehung erscheint es u.U. sinnvoll, diesen Be-
reich durch Wahlangebote im neuen Studienkonzept noch weiter zu starken. Insgesamt jedoch gibt das
neue Konzept Antworten auf die in der Startphase aufgetretenen Fragen.



146 Karsten Konig / Peer Pasternack

3. Fazit: Zukunftsperspektiven zwischen
Fachschule, FH und Universitat

3.1. Professionalisierung der elementarpadagogischen Ausbildung als
Mehr-Ebenen-Herausforderung

Das frithpadagogische Berufsfeld ist durch widerspriichliche Entwicklungen gekennzeichnet. Einer-
seits gibt es Triger, deren Qualititsorientierung die Hoherqualifizierung ihres Personals selbst-
verstdndlich einschlieB3t. Andererseits gibt es Trager, deren — nicht zuletzt politisch induzierte — Kos-
tenorientierung eine positive Einstellung zu akademisiertem Personal nicht aufkommen ldsst. Grund-
satzlich klafft derzeit bundesweit eine signifikante Liicke zwischen der Intensitdt der Bemiihungen um
die inhaltliche Entwicklung der Kindergartenpadagogik auf der einen und die Professionalisierung der
Elementarpddagoglnnen auf der anderen Seite. Hebenstreit-Miiller (2003: 59) weist darauf hin, dass in
der Nach-PISA-Ara in den Bundesldndern Bildungspline fiir die Kitas entwickelt werden, die sich an
internationalen Standards orientieren. Davon unabhingig jedoch wird ebenfalls in den Bundeslédndern
die Rahmenvereinbarung fiir die Ausbildung von Erzieherlnnen (KMK 2000) umgesetzt, die vor der
aktuellen Nach-PISA-Debatte beschlossen wurde: In dieser spiclen deshalb die Fragen des européi-
schen Vergleichs und des Abschlussniveaus noch keine Rolle.

Vor diesem Hintergrund sollte die frithpddagogische Debatte ihre Aufmerksamkeit nicht allein den
Studiengangsentwicklungen an den Hochschulen widmen. Selbst bei Fortsetzung der aktuellen Dyna-
mik, welche die Etablierung entsprechender Studienangebote kennzeichnet, ist auf absehbare Zeit
nicht mit einem Systemwechsel in der Erzieher/innen-Ausbildung zu rechnen. Wenn die gegenwértig
bereits gestarteten bzw. in Griindung befindlichen 65 Hochschulstudienangebote samtlich laufen, dann
werden daraus pro Jahr zwischen 1.300 und 1.800 Absolventlnnen hervorgehen. Dem stehen zwischen
12.000 und 15.000 Fachschul-Erzicher/innen gegeniiber, die jahrlich ihre Ausbildung abschlie3en
(Beher 2005). Folglich werden die Fachschulen auch auf absehbare Zeit die wesentlichen Lieferanten

242 - i s
Dieser Nachwuchs aber ldsst sich in

von Berufsnachwuchs im friihpddagogischen Bereich sein.
doppelter Weise kennzeichnen als , fiir bloBe Betreuungsaufgaben iiberqualifiziert, ,,wohingegen sie
fiir Bildungsaufgaben ... unterqualifiziert sind“ (Prott 2006: 217).

Deshalb muss cine erfolgreiche Professionalisierung des elementarpddagogischen Berufsfeldes
auch die anforderungsaddquate Fortentwicklung der Fachschulangebote in den Blick nehmen. Not-
wendig ist dariiber hinaus die Einbezichung professionsorientierter Weiterbildungsangebote (an Fach-

und Hochschulen): Thre Gestaltung wird die wesentliche Bedingung dafiir sein, dass bereits im Beruf

2 ygl. auch Thole/Cloos (2006: 71): ,,Wenn alle 18 nordrhein-westfilischen Hochschulen, die Studienginge
mit einem sozialpddagogischen Profil vorhalten, ab dem Wintersemester 2005 mit einem BA-Studiengang ,Pé-
dagogik der Kindheit’ begénnen und 50 Studierende aufndhmen, wiirde es rein rechnerisch 20 Jahre dauern, bis
allein der Personalbedarf der iiber 9.000 Kindertageseinrichtungen in diesem Bundesland durch akademisch
qualifiziertes Personal ersetzt wire. Mit konkurrierenden Zahlen operiert Notebaum (2006: 153f.): ,,Die Sta-
tistik fiir NRW weist nach der vorerst letzten Erhebung (1998) rund 3.800 Kindertageseinrichtungen mit u.a.
rund 44.000 Erzieherinnen auf. Begénnen alle 18 Hochschulen in NRW mit sozialpddagogischem Schwerpunkt
... gleichzeitig mit einem Anfangskurs von 30 Studierenden®, dauerte es ,,bis zu 80 Jahre, um alle ErzicherInnen
... durch ,neue’ ErzieherInnen (BA) zu ersetzen.*
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befindliche — und sich hdufig noch mehrere Jahrzehnte im Beruf befindende — Fachkridfte von den
professionalisierenden Entwicklungen nicht abgekoppelt werden.

SchlieBlich wird sich dann, wenn an den Fachschulen die Neigung zur Aufnahme von Bewerbe-
rlnnen mit (Fach-)Hochschulreife zunimmt, eine Konkurrenzsituation zwischen Fach- und Hoch-
schulen ergeben: denn die Schiilerzahlen werden langfristig riicklaufig sein. Das heif3t, positiv gewen-
det, ,,die Interessenten werden kritisch die Vor- und Nachteile beider Ausbildungswege priifen®, oder,
negativ gewendet, dass an der Fachschule dann die Studierenden ausgebildet werden, ,,die nicht den
Erwartungen der Hochschule entsprechen®, d.h. eine ,,negative Auslese® bilden (Nottebaum 2006:
154f)).

Wird der Betrachtungshorizont so geweitet, dann kann und muss iiber die kiinftigen Entwicklungen
des Ausbildungsfeldes insgesamt nachgedacht werden: Berufsausbildung, Fachschule, Berufsakade-
mie, Fachhochschule, PH und Universitit sowie Weiterbildung inklusive berufsbegleitender Studien-
ginge. Das entspricht auch dem vorrangigen Anliegen aller Reforminitiativen, gleichgiiltig, wo sie
innerhalb der Ausbildungspyramide angesiedelt sind: Im Mittelpunkt steht die qualitativ hochwertige
Versorgung des frithpadagogischen Berufsfeldes mit Fachpersonal. Dieses Personal wird auf absehba-
re Zeit in unterschiedlichen Segmenten des Ausbildungs- und Studiensystems herangebildet. Daher
muss die Professionalisierung der elementarpddagogischen Ausbildung als Mehr-Ebenen-Herausfor-
derung angenommen werden.

3.2. Modellvarianten fiir das Verhaltnis von Fachschulen und Hochschulen

Eines versteht sich von selbst: Fachschulen, die sich bereits auf den Weg begeben haben oder beab-
sichtigen, ihre Ausbildung zu modernisieren, werden dabei nicht sonderlich motiviert, wenn am Ende
aller Miihen ihre umstandslose Abschaffung steht oder stehen soll. Unsere Inaugenscheinnahme der
Fachschulausbildung und ihrer Reformen der letzten Jahre lie3 auch deutlich werden, dass Potenziale
fiir die Anndherung an den Hochschulbereich bestehen; unsere Auswertung von Fachschulabschluss-
arbeiten zeigte, dass es in der Erzieher/innen-Ausbildung bereits heute durchaus gelingen kann, nahe
an die Effekte hochschulischer Studien heranzukommen.

Tatséachlich lassen sich fiir die Zukunft fiinf verschiedene Modelle der elementarpddagogischen
Ausbildungslandschaft vorstellen:

®  herkommliches Modell: die Fachschulausbildung bleibt der Regelfall, um staatlich anerkannte
Erzieher/in zu werden;

®  Verlagerungsmodell: die Ausbildung wird sukzessive von den Fachschulen in den Hochschulsek-
tor verlagert;

®  Kooperationsmodell: Fachschulen und Fachhochschulen bieten gemeinsame Ausbildungen an,
z.B. im Rahmen gestufter Studienmodelle;

®  Kompromissmodell: Fachschulen und Hochschulen bieten dauerhaft parallele Ausbildungswege
zur Erzieher/in an;

®  [nstitutionentransfermodell: einzelne Fachschulen oder Fachschulteile werden nach einem er-
folgreichen Organisationsentwicklungsprozess in Berufsakademien oder Fachhochschulen inte-
griert.

Das Verlagerungsmodell kdme der erziehungswissenschaftlichen Debatte iiber die inhaltlichen Not-
wendigkeiten in der kiinftigen frithpddagogischen Erziehung am weitesten entgegen. Das Kooperati-
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ons- und das Kompromissmodell dagegen wiirden unterschiedliche Auffassungen zur elementarpiada-
gogischen Ausbildungsgestaltung beriicksichtigen und diese strukturell abbilden. Dabei konnte insbe-
sondere die parallele Ausbildung von Elementarpadagoginnen sowohl an Fachschulen als auch an
Hochschulen ein politisches Kompromissmodell sein. Ein solches Modell liee sich wiederum mit
zwel alternativen strategischen Zielstellungen verbinden: entweder als auf Dauer angelegte Doppel-
gleisigkeit oder aber als Einstieg in eine sukzessive zu bewerkstelligende vollstindige Akademisie-
rung des Erzieher/innen-Berufs.

Sowohl beim Kooperationsmodell (gemeinsame Ausbildung an Fachschule und FH) als auch beim
Kompromissmodell (parallele Ausbildungswege an Fach- und Hochschulen) ldge cines nahe: Das
Hochschulstudium konnte vornehmlich fiir kiinftiges Leitungspersonal an Kindertagesstitten und die
Fachschulausbildung fiir das padagogische Personal in den Gruppen vorgesehen werden. Allerdings ist
dabei in Rechnung zu stellen, dass ein wesentliches Ziel der Ausbildungsanhebung auf diesem Wege
nicht oder kaum erreicht werden kann: die Qualitdtssteigerung der unmittelbaren Arbeit mit den Kin-
dern, auf die jede Hoherqualifizierung zielen sollte. Hochschulausbildung vornehmlich fiir Kita-Lei-
ter/innen wiirde eine Professionalitétssteigerung des Managements der jeweiligen Einrichtungen be-
wirken. Eine Professionalititssteigerung der Arbeit in den Gruppen aber kann dadurch hochstens indi-
rekt erreicht werden — namlich {iber eine qualitdtsverbesserte Anleitung und Fithrung. Soll indes das
padagogische Anliegen im Zentrum stehen, dann wird vor allem eine Qualitdtsanhebung in der unmit-
telbaren Arbeit mit den Kindern benétigt.

Dies in Rechnung stellend, erscheint es sinnvoller, den Bachelor-Studiengang grundsétzlich fiir
die Akademisierung der Gruppenarbeit vorzusehen. Dagegen sollte die Schaffung von Master-Stu-
dienangeboten dazu genutzt werden, Spezialisierungen z.B. fiir die Leitung einer Einrichtung (aber
auch als Fachkraft fiir Integrationspadagogik 0.4.) zu ermoglichen (Nottebaum 2006: 163).

Das Institutionentransfermodell schlieBlich — also die Integration einzelner Fachschulen oder
Fachschulteile in Berufsakademien oder Fachhochschulen — kann eine ergénzende Perspektive zu den
anderen Modellen eroffnen. Diese Perspektive wiirde einerseits sehr reformbereiten Fachschulen die
Chance geben, auf das Ziel einer institutionellen Statusanhebung hinzuarbeiten. Andererseits konnte
dies der Akademisierung einen Schub verleihen: Es ermdglichte einzelnen Fachhochschulen, von den
jahrzehntelangen Ausbildungserfahrungen einer Fachschule zu profitieren. Zudem liele sich derart das
Problem bearbeiten, dass aktuell und auf absehbare Zeit nur wenig frithpddagogisches Lehrpersonal
fiir Hochschulen bereitsteht. Bereits die Studiengénge, die schon laufen oder in Planung sind, haben
den Markt des berufungsfahigen Personals nahezu vollstdndig leergefegt.

Durch gezielte Organisationsentwicklung einzelner Fachschulen sowie Kooperationen zwischen
Fach- und Fachhochschulen wiirden sich sukzessive institutionelle Uberginge einzelner Fachschulen
oder Fachschulteile in FHs vorbereiten lassen. Die Integration selbst konnte unter Nutzung fritherer
Erfahrungen bewerkstelligt werden: Ende der 1960er Jahre waren im Zuge der FH-Griindungswelle
zahlreiche westdeutsche Ingenieurschulen in Fachhochschulen umgewandelt worden, und in den 70er
Jahren waren aus den seinerzeitigen Héheren Fachschulen fiir Sozialpddagogik gleichfalls Fachhoch-
schulen entstanden. Das Lehrpersonal der Fachschulen lie3e sich dabei einerseits im bisherigen Status
weiterbeschaftigen (Studienrdte wiirden dann zu sog. Studienrdten im Hochschuldienst oder Lehrkraf-
ten fir besondere Aufgaben). Andererseits schldsse diese Losung die vereinzelte Berufung von Fach-
schuldozentlnnen zu FH-ProfessorInnen nicht aus. Voraussetzung dafiir wire eine gezielte Personal-
entwicklung, die einzelnen FachschuldozentInnen die Chance zur Promotion bzw. dariiber hinausge-
hender wissenschaftlicher Qualifizierung verschaffte.
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Im Blick auf das Lehrpersonal hitte eine solche Fusion einen weiteren Vorteil: ,,das BA-Studium
sollte praxisbezogen sein und braucht deshalb praxiserfahrene und theorieerfahrene Lehrerlnnen in
gleicher Weise® (Nottebaum 2006: 158).

3.3. Roadmap ,,Fachschulen in Fachhochschulen*

Die Fachschulen, welche sich auf diesen soeben beschriebenen Weg begeben mdochten, sollten ent-
sprechende Stufenpldne entwerfen und verfolgen. Diese konnten sich an einer Roadmap fiir den Ge-
samtsektor orientieren, welche folgende Zwischenschritte enthélt (vgl. auch Hocke 2007):

®  bundesweit verldssliche Regelungen zur Anrechnung der Fachschulausbildung auf das elemen-
tarpddagogische Fachhochschulstudium;

® evaluative Auswertung der bereits bestehenden kooperativen Fachschule-FH-Erzieher/innen-Aus-
bildungen,;

®  Definition der Anforderungen an Fachschulen, die vor einer Integration in einer FH zu erfiillen
sind;

® necue Rahmenvereinbarung der KMK, die gemeinsame elementarpddagogische Ausbildungen an
Fach- und Fachhochschulen flichendeckend empfiehlt;

® Ingangsetzung einer systematischen Personalentwicklung an den Fachschulen: sukzessive Steige-
rung der Promotionsquote des Lehrkorpers auf zumindest 50% und Neueinstellung von Lehren-
den an Fachschulen nur noch mit Promotion;

® flichendeckende Einfithrung von kooperativen Fachschule-FH-Ausbildungen fiir Erzicher/innen;

® gemeinsame Akkreditierungen der kooperativen Ausbildungen;

® langerfristiges Aufgehen der Fachschulen in den Fachhochschulen.

Fiir den letztgenannten Punkt hat Rudolf Nottebaum (2006: 162) bereits ein ganz konkretes Uber-
gangsmodell in drei Schritten entworfen:

® Die Fachschule nimmt in einem bestimmten Jahr keine Schiiler/innen fiir die Klasse 1 auf. Das
frei werdende Fachschulpersonal wird in die Ausbildungen des ersten Studienjahres an der Fach-
hochschule eingegliedert.

® Die Fachschule hat mit der Abschlusspriifung am Ende des zweiten Jahres keine Klassen mehr
fiir die fachtheoretische Ausbildung. Damit kann ein weiterer Teil des Lehrerkollegiums in das
neue Studienjahr 1 der FH eingegliedert werden, wahrend die bereits im Hochschulbereich tatigen
Kolleglnnen im zweiten Studienjahr unterrichten.

® Nach Abschluss des Berufspraktikums stellt die Fachschule ihre Ausbildung endgiiltig ein. Der
bislang noch fiir die Berufspraktikantinnen-Betreuung an der Fachschule verbliebene Rest des
Kollegiums wechselt ebenfalls an die Hochschule.**?

3 Nottebaum (2006: 159f.) schligt ein solches Vorgehen im Rahmen eines Modellversuchs vor: ,,Der Ubagang
wiirde 3 Jahre benétigen und weitere 1,5 Jahre, bis die ersten ErzieherInnen (BA) ihr Studium abschlieBen. Wiir-
de man den Modellversuch auf 6 (+3) Jahre anlegen, um die Akzeptanz und Einsatzfahigkeit der neuen Erziele-
rInnen zu untersuchen, wire das Fachschulpersonal zu Ende der Laufzeit gut 10 Jahren dlter. Da das durc-
schnittliche Alter der FachschullehrerInnen bei 50 Jahren liegt, wéren bei einem negativen Abschluss des Fus-
onsmodells (2016) ohnehin ,nur’ die Kolleglnnen der beiden kleinen monostrukturierten Fachschulen betroffen,
deren Zusammenschluss sich in der Zeit bis 2016 durch Pensionierung reduziert, d.h. der verbleibende Rest
konnte von den Kooperationsfachschulen aufgefangen bzw. durch andere Regelungen versorgt werden.*
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3.4. Professionalisierung auch der Ausbildungen an Berufsfachschulen

Mit denjenigen Fachschulen fiir Sozialpddagogik, die dann weiterhin den Fachschulsektor bildeten,
lieBe sich wiederum ein zusétzliches Reformprojekt in Angriff nehmen. Dessen Hintergrund: Zu der
Zeit, als Kindertagesstitten lediglich als Betreuungseinrichtungen verstanden wurden, hatte es durch-
aus seine Logik, dass dort auch Personal mit einer beruflichen Erstqualifikation eingesetzt wurde. In-
zwischen hat sich die Diskussionslage deutlich gedndert: Dass es in den Kitas vorrangig um Bildung
und Erziehung geht, sto3t unter Informierten auf keinen Widerspruch mehr. Damit haben wir es also
mit einem anerkanntermalen explizit pddagogischen Handlungsfeld zu tun. Dann aber muss es durch-
aus als problematisch erscheinen, einerseits liber Akademisierung zu sprechen, andererseits in den
Gruppen Zweitkrafte mit einer einfachen beruflichen Ausbildung zu beschéftigen.

Angenommen, die Erzieher/innen-Ausbildung finde langfristig generell an Hochschulen statt,
dann boéte sich hier zugleich eine Chance fiir die Kinderpfleger/innen-, Sozialassistentinnen- bzw. Er-
ziehungshelfer/innen-Ausbildung: Diese konnte von den Berufsschulen an die verbliebenen Fachschu-
len fir Sozialpddagogik verlagert werden. Das wiirde z.B. dem schwedischen Modell entsprechen.
Zudem wiirde damit sichergestellt, dass auch kiinftig der Zugang zum Erzieher/innen-Beruf — auf As-
sistenzniveau — fiir RealschulabsolventInnen offen bliebe (Bauer 2006: 127). Dies liele sich mit einem
Vorschlag von Rudolf Nottebaum (2006: 155) verbinden: Der durch eine Akademisierung der Erzie-
her/innen-Ausbildung mégliche Schiiler/innen-Verlust der Biindelschulen kdnnte ,,durch eine Aufwer-
tung der bisherigen Kinderpflegeausbildung (Doppelqualifikation: Berufsabschluss und Fachhoch-

schulreife) ausgeglichen werden*.***

3.5. Schluss

Im Ergebnis kdme es derart zu einer flichendeckenden Anhebung der Ausbildung auf allen Qualifika-
tionsstufen im frithpddagogischen Berufsfeld. Zugleich kénnten sich institutionelle Perspektiven fiir
die Fachschulen er6ffnen: Die einen iibernechmen das anspruchsvolle Projekt, die Ausbildungen zur
Kinderpfleger/in bzw. Sozialassistentln zu professionalisieren; die anderen entwickeln sich, wie ge-
schildert, zu Fachbereichen an Fachhochschulen oder Berufsakademien. Kostensteigerungen iibrigens
ergeben sich aus solchen Verdnderungen nicht (Pasternack/Schildberg 2005: 53-60). Als schwieriger
konnten sich unter Umstdnden Tragerschaftswechsel und die Umsetzung des Prinzips ,,Geld folgt
Aufgabe erweisen. Da sind dann so findige wie durchsetzungsstarke Beamte und Beamtinnen in den
Kultusministerien gefragt.

Daneben ist mit dem Argument umzugehen, dass die bisherigen Ausbildungen an den Berufsfach-
schulen auch deshalb nétig seien, um Realschulabsolventlnnen ohne gréfere Bildungsaspirationen
interessante berufliche Moglichkeiten zu eroffnen. Wer so argumentiert, ldsst freilich eines vollig un-
beriicksichtigt: dass Bildung und Erzichung im Elementarbereich ein padagogisches Handlungsfeld
darstellen und kein schlichtes Betreuungswesen. Die Begriindung, Realschulabsolventlnnen sollten
interessante Berufsoptionen geboten werden und deshalb werde auch weiterhin die berufliche Ausbil-
dung zur Kinderpfleger/in benétigt, ist vordergriindig verstandlich. Thre geringe argumentative Durch-
schlagskraft wird aber deutlich, wenn man sich vor Augen hilt, dass mit dieser Begriindung auch der
Zugang bspw. zum Grundschullehrerberuf oder zu dem des Architekten fiir Realschulabsolventlnnen

24 yvgl. zur SozialassistentInnen-Ausbildung Kiils (0.J.)
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geoffnet werden miisste. Wenn akzeptiert wird, dass Bildung im Kindesalter ein padagogisches Hand-
lungsfeld ist, dann erscheint es nicht mehr einsichtig, das dort tatige Personal gidnzlich anders als in
sonstigen padagogischen Handlungsfelder zu qualifizieren.
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Institut fir Hochschulforschung Wittenberg (HoF)

Das Institut

Das Institut fiir Hochschulforschung (HoF) ist das ein-
zige Institut, das in den ostdeutschen Bundesldndern
systematische Forschung iiber Hochschulen betreibt.
Daraus ergeben sich besondere Projekt- und Anwen-
dungsbeziige; gleichwohl beschrinkt sich das Institut
nicht auf die Untersuchung regionaler Entwicklungen.

1996 gegriindet, kniipft HoF an eine Vorgingerein-
richtung an: Die ,,Projektgruppe Hochschulforschung
Berlin-Karlshorst* hatte von 1991 bis 1996 die Neu-
strukturierung des ostdeutschen Hochschulwesens ana-
lysierend und dokumentierend begleitet.

Als An-Institut ist HoF der Martin-Luther-Universitét
Halle-Wittenberg assoziiert. Die Direktion nimmt der
hallesche Soziologe Prof. Dr. Reinhard Kreckel wahr,
Geschiftsfiihrerin ist Dr. Anke Burkhart, Forschungs-
direktor Dr. Peer Pasternack. Am HoF arbeiten derzeit
15 Wissenschaftler/innen, unterstiitzt von zwei Biblio-
thekarinnen, zwei Verwaltungsangestellten und zahl-
reichen studentischen Mitarbeiter/inne/n.

Das Programm

Im Mittelpunkt der Arbeit stehen handlungsfeldnahe
Analysen der aktuellen Hochschulentwicklung. Hierzu
erhebt HoF Daten, entwickelt theoretische Ansitze,
stellt Informationen zur Verfiigung, erarbeitet Progno-
sen, bietet Planungshilfen an und begleitet Hochschul-
reformprojekte. Das Institut betreibt sowohl Grundla-
gen- und historische Forschung als auch anwendungs-
orientierte Forschung sowie Projekte im Service- und
Transfer-Bereich.

Zwei Schwerpunkte charakterisieren das Programm in-
haltlich:

= Qualitdts- und Organisationsentwicklung an Hoch-
schulen, Hochschulsteuerung und Kontraktmanage-
ment,

= Studium, Studienreform, Studierende und Nach-
wuchsforderung.

Diese Schwerpunkte werden gekreuzt durch zwei
Querschnittsthemen, flir die am Institut gleichfalls
langjahrig Expertise akkumuliert wurde:

= Gleichstellungsfragen und Gender-Politik im Hoch-
schulsektor,
= ostdeutschlandspezifische Hochschulforschung.

Die Projekte

Die laufenden Forschungsprojekte befassen sich mit:

e Wirkungen des Hochschulfoderalismus

o Universititen im Kriftefeld Staat — Markt — Autonomie

o Zielvereinbarungen, Hochschulvertridge und Hochschul-
steuerung

e Organisationsreform an Hochschulen

o Qualitét als Hochschulpolitik

¢ Qualitdtsmanagement-Systeme fiir Hochschulen

e Qualifizierungs- und Arbeitsbedingungen des wissen-
schaftlichen Nachwuchses

e Personalstrukturen in der Wissenschaft

o Geschlechterverhéltnisse und Gender Mainstreaming an
Hochschulen

e Die ostdeutschen Hochschulen als regionale Entwick-
lungsfaktoren

¢ Qualifizierung des Hochschuleingangs

¢ Elementarpddagogik als Hochschulausbildung

e DDR-Hochschul- und Wissenschaftsgeschichte

e Private Hochschulen im internationalen und histori-
schen Vergleich

e Hochschulexpansion in 20. Jahrhundert

|Pub|ikationen

HoF publiziert die Zeitschrift die hochschule. journal
fiir wissenschaft und bildung (vormals hochschule ost)
und gibt beim Lemmens Verlag Bonn die Buchreihe
Wittenberger Hochschulforschung heraus. Projektbe-
richte werden in den HoF-Arbeitsberichten bzw. als
Biicher bei der Akademischen Verlagsanstalt Leipzig
veroffentlicht. Ferner informiert der Instituts-Newslet-
ter HoF-Berichterstatter zweimal im Jahr iiber die Ar-
beit am HoF. Zahlreiche der Publikationen stehen auf
der Website des Instituts zum Download zur Verfii-
gung: http://www.hof.uni-halle.de

|Wissenschaftsinformation

HoF Wittenberg verfiigt iiber eine Spezialbibliothek
mit etwa 50.000 Bénden und ca. 180 Zeitschriften. Die
Neuerwerbungen konzentrieren sich auf die Kernbe-
reiche der Hochschulforschung sowie Fragen der
Hochschultransformation in Ostdeutschland und Ost-
europa. Als Besonderheit existiert eine umfangreiche
Sammlung zum DDR-Hochschulwesen und zu den
Hochschulsystemen der osteuropdischen Staaten, die
aus den Bestinden des frilheren Zentralinstituts fiir
Hochschulbildung (ZHB/DDR) Berlin iibernommen
wurde. Alle Titel der Spezialbibliothek sind {iber Lite-
raturdatenbanken recherchierbar.

Das Institut unterhélt ein Informations- und Dokumen-
tations-System zu Hochschule und Hochschulfor-
schung. Dieses macht — unter Beteiligung zahlreicher
Partner aus Hochschulen, hochschulforschenden Ein-
richtungen und Fachinformationseinrichtungen — For-
schungsergebnisse zur Hochschulentwicklung zugéng-
lich (URL: http.//ids.hof-uni-halle.de).

|Der Standort

Lutherstadt Wittenberg liegt im Osten Sachsen-An-
halts, zwischen Leipzig, Halle und Berlin. Die Ansied-
lung des Instituts in Wittenberg steht im Zusammen-
hang mit der Neubelebung des Universititsstandorts.
1502 war die ,,.Leucorea®, die Wittenberger Universi-
tit, gegriindet worden. Nach mehr als 300 Jahren
wurde 1817 der Standort durch die Vereinigung mit
der Universitdt in Halle aufgegeben. In Ankniipfung
an die historische ,,Leucorea” ist 1994 eine gleichna-
mige Universititsstiftung errichtet worden. Deren
Réumlichkeiten beherbergen neben HoF Wittenberg
weitere sieben wissenschaftliche Einrichtungen.
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Bislang erschienene HoF-Arbeitsberichte

Pasternack, Peer / Bloch, Roland / Hechler, Daniel /
Schulze, Henning: Fachkrdfte bilden und binden.
Lehre und Studium im Kontakt zur beruflichen Pra-
xis in den ostdeutschen Ldndern, 137 S.
Falkenhagen, Teresa: Stdirken und Schwichen der
Nachwuchsforderung. Meinungsbild von Promovie-
renden und Promovierten an der Martin-Luther-
Universitit Halle-Wittenberg, 123 S.

Kahlert, Heike / Burkhardt, Anke / Myrrhe, Ramo-
na: Gender Mainstreaming im Rahmen der Zielver-
einbarungen an den Hochschulen Sachsen-Anhalts:
Zwischenbilanz und Perspektiven, 120 S.
Pasternack, Peer / Rabe-Kleberg, Ursula: Bildungs-

forschung in Sachsen-Anhalt. Eine Bestandsauf-

nahme, 81 S.

Schlegel, Uta / Burkhardt, Anke: Aufirieb und
Nachhaltigkeit fiir die wissenschaftliche Laufbahn.
Akademikerinnen nach ihrer Férderung an Hoch-
schulen in Sachsen-Anhalt, 46 S.

Holscher, Michael / Pasternack, Peer: Internes
Qualititsmanagement im dsterreichischen Fach-
hochschulsektor, 188 S.

Winter, Martin: PISA, Bologna, Quedlinburg — wo-
hin treibt die Lehrerausbildung? Die Debatte um
die Struktur des Lehramtsstudiums und das Stu-
dienmodell Sachsen-Anhalts, 58 S.

Konig, Karsten: Kooperation wagen. 10 Jahre
Hochschulsteuerung durch vertragsformige Ver-
einbarungen, 116 S.

Bloch, Roland: Wissenschafiliche Weiterbildung im
neuen Studiensystem — Chancen und Anforderun-
gen. Eine explorative Studie und Bestandsaufnah-
me, 64 S.

Krempkow, Rene / Konig, Karsten / Ellwardt, Lea:
Studienqualitit und Studienerfolg an sdchsischen
Hochschulen. Dokumentation zum ,,Hochschul-
TUV*“ der Sdchsischen Zeitung 2006, 79 S.
Scheuring, Andrea / Burkhardt, Anke: Schullauf-
bahn und Geschlecht. Beschdftigungssituation und
Karriereverlauf an allgemeinbildenden Schulen in
Deutschland aus gleichstellungspolitischer Sicht,
93 S.

Lischka, Irene: Entwicklung der Studierwilligkeit,
116 S.

Lischka, Irene unter Mitarbeit von Reinhard Kre-
ckel: Zur kiinftigen Entwicklung der Studierenden-
zahlen in Sachsen-Anhalt. Prognosen und Hand-
lungsoptionen. Expertise im Auftrag der Landesrek-
torenkonferenz von Sachsen-Anhalt, 52 S.
Burkhardt, Anke / Kreckel, Reinhard / Pasternack,
Peer: HoF Wittenberg 2001 — 2005. Ergebnisreport
des Instituts fiir Hochschulforschung an der Mar-
tin-Luther-Universitdit Halle-Wittenberg, 107 S.

Pasternack, Peer / Miiller, Axel: Wittenberg als Bil-
dungsstandort. Eine exemplarische Untersuchung
zur Wissensgesellschaft in geografischen Randla-
gen. Gutachten zum IBA-, Stadtumbau Sachsen-
Anhalt 2010“-Prozess, 156 S.

Schlegel, Uta/Burkhardt, Anke: Frauenkarrieren
und —barrieren in der Wissenschaft. Forderpro-
gramme an Hochschulen in Sachsen-Anhalt im ge-
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sellschaftlichen und gleichstellungspolitischen Kon-
text, 156 S., ISBN 3-937573-06-2, € 10,00.
Hiittmann, Jens/Pasternack, Peer: Studiengebiihren
nach dem Urteil, 67 S.

Erhardt, Klaudia (Hrsg.): ids hochschule. Fachin-
formation fiir Hochschulforschung und Hochschul-
praxis, 71 S.

Kornert, Juliana / Schildberg, Arme / Stock, Man-
fred: Hochschulentwicklung in Europa 1950-2000.
Ein Datenkompendium, 166 S., ISBN 3-937573-05-
4,€15,-.

Pasternack, Peer: Wissenschaft und Hochschule in
Osteuropa: Geschichte und Transformation. Bib-
liografische Dokumentation 1990-2005, 132 S.,
ISBN 3-937573-04-6, € 15,-.

Schlegel, Uta / Burkhardt, Anke / Trautwein, Peg-
gy: Positionen Studierender zu Stand und Verdnde-
rung der Geschlechtergleichstellung. Sonderaus-
wertung der Befragung an der Fachhochschule
Merseburg, 51 S.

Schlegel, Uta/Burkhardt, Anke/Trautwein, Peggy:
Positionen Studierender zu Stand und Verdnderung
der Geschlechtergleichstellung. Sonderauswertung
der Befragung an der Hochschule Harz, 51 S.

Lewin, Dirk / Lischka, Irene: Passfihigkeit beim
Hochschulzugang als Voraussetzung fiir Qualitdt
und Effizienz von Hochschulbildung, 106 S.
Pasternack, Peer: Qualitdtsorientierung an Hoch-
schulen. Verfahren und Instrumente, 138 S., ISBN
3-937573-01-1, € 10,00.

Hittmann, Jens: Die ,, Gelehrte DDR* und ihre
Akteure. Inhalte, Motivationen, Strategien: Die
DDR als Gegenstand von Lehre und Forschung an
deutschen Universititen. Unt. Mitarb. v. Peer
Pasternack, 100 S.

Winter, Martin: Ausbildung zum Lehrberuf. Zur
Diskussion iiber bestehende und neue Konzepte der
Lehrerausbildung fiir Gymnasium bzw. Sekundar-
stufe 11, 60 S.

Bloch, Roland / Pasternack, Peer: Die Ost-Berliner
Wissenschaft im vereinigten Berlin. Eine Transfor-
mationsfolgenanalyse, 124 S.

Teichmann, Christine: Nachfrageorientierte Hoch-
schulfinanzierung in Russland. Ein innovatives Mo-
dell zur Modernisierung der Hochschulbildung, 40
S.

Meyer, Hansgiinter (Hg.): Hochschulen in Deutsch-
land:Wissenschaft in Einsamkeit und Freiheit? Kol-
loquium-Reden am 2. Juli 2003, 79 S.

Bloch, Roland / Hittmann, Jens: Evaluation des
Kompetenzzentrums ,, Frauen fiir Naturwissenschaft
und Technik*™ der Hochschulen Mecklenburg-
Vorpommerns, 48 S.

Lischka, Irene: Studierwilligkeit und die Hinter-
griinde — neue und einzelne alte Bundeslinder —
Juni 2003, 148 S., ISBN 3-9806701-8-X, € 10,-.
Reisz, Robert D.: Public Policy for Private Higher
Education in Central and Eastern Europe. Concep-
tual clarifications, statistical evidence, open questi-
ons, 34 S.

Reisz, Robert D.: Hochschulpolitik und Hochschul-
entwicklung in Rumdnien zwischen 1990 und 2000,
42 S.
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Teichmann, Christine: Forschung zur Transforma-
tion der Hochschulen in Mittel- und Osteuropa: In-
nen- und Auflenansichten, 42 S.

Friedrich, Hans Rainer: Neuere Entwicklungen und
Perspektiven des Bologna-Prozesses, 22 S. ISBN 3-
9806701-6-3.

Lischka, Irene: Erwartungen an den Ubergang in
den Beruf und hochschulische Erfahrungen. Studie-
rende der BWL an zwei Fachhochschulen in al-
ten/neuen Bundeslindern, 93 S.

Kreckel, Reinhard / Lewin, Dirk: Kiinftige Entwick-
lungsméglichkeiten des Europdischen Fernstudien-
zentrums Sachsen-Anhalt auf der Grundlage einer
Bestandsaufnahme zur wissenschaftlichen Weiter-
bildung und zu Fernstudienangeboten in Sachsen-
Anhalt, 42 S.

Kreckel, Reinhard / Pasternack, Peer: Fiinf Jahre
HoF Wittenberg — Institut fiir Hochschulforschung
an der Martin-Luther-Universitit Halle-Witten-
berg. Ergebnisreport 1996-2001, 79 S.

Pasternack, Peer: Gelehrte DDR. Die DDR als Ge-
genstand der Lehre an deutschen Universititen
1990-2000. Unt. Mitarb. v. Anne Gliick, Jens Hiitt-
mann, Dirk Lewin, Simone Schmid und Katja
Schulze, 131 S., ISBN 3-9806 701-5-5, € 5.-.
Teichmann, Christine: Die Entwicklung der russi-
schen Hochschulen zwischen Krisenmanagement
und Reformen. Aktuelle Trends einer Hochschulre-
form unter den Bedingungen der Transformation,
51S.

Jahn, Heidrun: Duale Studiengdnge an Fachhoch-
schulen. Abschlussbericht der wissenschaftlichen
Begleitung eines Modellversuchs an den Fachhoch-
schulen Magdeburg und Merseburg, 58 S.

Olbertz, Jan-Hendrik / Otto, Hans-Uwe (Hg.):
Qualitit von Bildung. Vier Perspektiven, 127 S.,
ISBN 3-9806701-4-7, € 5,-.

Pasternack, Peer: Wissenschaft und Héhere Bildung
in Wittenberg 1945 — 1994, 45 S.

Lischka, Irene: Lebenslanges Lernen und Hoch-
schulbildung. Zur Situation an ausgewdhlten Uni-
versitdten, 75 S.

Kultusministerium des Landes Sachsen-Anhalt /
HoF Wittenberg (Hg.): Ingenieurausbildung der
Zukunft unter Beriicksichtigung der Ldnderbezie-
hungen zu den Staaten Mittel- und Osteuropas. Do-
kumentation eines Workshops am 09./10. Mai 2000
in Lutherstadt Wittenberg, 83 S., ISBN 3-9806701-
3-9,€7,50.

Lewin, Dirk: Studieren in Stendal. Untersuchung
eines innovativen Konzepts. Zweiter Zwischenbe-
richt, 127 S.

Burkhardt, Anke: Militir- und Polizeihochschulen
in der DDR. Wissenschafiliche Dokumentation,
182 S., ISBN 3-9806701-2-0, € 12,50.
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Jahn, Heidrun: Bachelor und Master in der Erpro-
bungsphase. Chancen, Probleme, fachspezifische
Losungen, 65 S.

Alesi, Bettina: Lebenslanges Lernen und Hochschu-
len in Deutschland. Literaturbericht und annotierte
Bibliographie (1990 — 1999) zur Entwicklung und
aktuellen Situation. In Kooperation mit Barbara M.
Kehm und Irene Lischka, 67 S., ISBN 3-9806701-
1-2, € 7,50.

Jahn, Heidrun / Kreckel, Reinhard: Bachelor- und
Masterstudiengdinge in Geschichte, Politikwissen-
schaft und Soziologie. International vergleichende
Studie, 72 S.

Lischka, Irene: Studierwilligkeit und Arbeitsmarkt.
Ergebnisse einer Befragung von Gymnasiasten in
Sachsen-Anhalt, 104 S.

Jahn, Heidrun: Berufsrelevanter Qualifikationser-
werb in Hochschule und Betrieb. Zweiter Zwi-
schenbericht aus der wissenschaftlichen Begleitung
dualer Studiengangsentwicklung, 35 S.

Lewin, Dirk: Auswahlgesprdche an der Fachhoch-
schule Altmark. Empirische Untersuchung eines in-
novativen Gestaltungselements, 61 S.

Pasternack, Peer: Hochschule & Wissenschaft in
Osteuropa. Annotierte Bibliographie der deutsch-
und englischsprachigen selbstindigen Verdffentli-
chungen 1990-1998, 81 S., ISBN 3-9806701-0-4, €
12,50.

Buck-Bechler, Gertraude: Hochschule und Region.
Konigskinder oder Partner?, 65 S.

Lischka, Irene: Entscheidung fiir héhere Bildung in
Sachsen-Anhalt. Gutachten, 43 S.

Pasternack, Peer: Effizienz, Effektivitit & Legitimi-
tit. Die deutsche Hochschulreformdebatte am Ende
der 90er Jahre, 30 S.

Jahn, Heidrun: Zur Einfiihrung von Bachelor- und
Masterstudiengdngen in Deutschland. Sachstands-
und Problemanalyse, 38 S.

Lewin, Dirk: Die Fachhochschule der anderen Art.
Konzeptrealisierung am Standort Stendal. Zu-
standsanalyse, 44 S.

Jahn, Heidrun: Dualitiit curricular umsetzen. Erster
Zwischenbericht aus der wissenschaftlichen Beglei-
tung eines Modellversuches an den Fachhochschu-
len Magdeburg und Merseburg, 40 S.

Burkhardt, Anke: Stellen und Personalbestand an
ostdeutschen Hochschulen 1995. Datenreport, 49 S.
Lischka, Irene: Verbesserung der Voraussetzungen
fiir die Studienwahl. Situation in der Bundesrepu-
blik Deutschland, 15 S.

Buck-Bechler, Gertraude: Zur Arbeit mit Lehrbe-
richten, 17 S.

Lischka, Irene: Gymnasiasten der neuen Bundes-
ldnder. Bildungsabsichten, 33 S.

Jahn, Heidrun: Duale Fachhochschulstudiengdnge.
Wissenschaftliche Begleitung eines Modellversu-
ches, 22 S.
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Themenhefte:

Martin Winter: Reform des Studiensystems. Analysen
zum Bologna-Prozess (2007, 218 S.; € 17,50)

Peer Pasternack: Forschungslandkarte Ostdeutsch-
land (Sonderband 2007, 299 S., € 17,50)

Reinhard Kreckel / Peer Pasternack (Hg.): 10 Jahre
HoF (2007, 197 S., € 17,50)

Karsten Konig (Hg.): Verwandlung durch Verhand-
lung? Kontraktsteuerung im Hochschulsektor (2006,
201 S.; € 17,50)

Georg Kriicken (Hg.): Universitidre Forschung im
Wandel (2006, 224 S.; € 17,50)

Konjunkturen und Krisen. Das Studium der Natur-
und Technikwissenschaften in Europa (2005, 246 S.;
€17,50)

Peer Pasternack (Hg.): Konditionen des Studierens
(2004, 244 S.; € 17,50)

Martin Winter (Hg.): Gestaltung von Hochschulorga-
nisation. Uber Méglichkeiten und Unméglichkeiten,
Hochschulen zu steuern (2004, 254 S.; € 17,50)

Anke Burkhardt / Uta Schlegel (Hg.): Warten auf
Gender Mainstreaming. Gleichstellungspolitik im
Hochschulbereich (2003, 282 S.; € 17,50)

Barbara Kehm (Hg.): Grenziiberschreitungen. Inter-
nationalisierung im Hochschulbereich (2003, 268 S.;
€17,50)

Peer Pasternack / Martin Winter (Hg.): Szenarien der
Hochschulentwicklung (2002, 236 S.; € 17,50)

Bestellungen unter: institut@hof.uni-halle.de — http://www.die-hochschule.de

Schriftenreihe ,,Wittenberger Hochschulforschung*

Robert D. Reisz / Manfred Stock: Inklusion in Hoch-
schulen. Beteiligung an der Hochschulbildung und
gesellschaftlichen Entwicklung in Europa und in den
USA (1950-2000). Lemmens Verlag, Bonn 2007, 148
S.

Peer Pasternack: Qualitdit als Hochschulpolitik? Leis-
tungsfihigkeit und Grenzen eines Policy-Ansatzes.
Lemmens Verlag, Bonn 2006, 558 S.

Anke Burkhardt / Karsten Konig (Hg.): Zweckbiind-
nis statt Zwangsehe: Gender Mainstreaming und
Hochschulreform. Lemmens Verlag, Bonn 2005, 264
S.

Reinhard Kreckel: Vielfalt als Stirke. Anstéfle zur
Hochschulpolitik und Hochschulforschung. Lem-
mens Verlag, Bonn 2004, 203 S.

Irene Lischka / Andrd Wolter (Hg.): Hochschulzu-
gang im Wandel? Entwicklungen, Reformperspekti-
ven und Alternativen. Beltz Verlag, Weinheim/Basel
2001, 302 S.

Jan-Hendrik Olbertz / Peer Pasternack / Reinhard
Kreckel (Hg.): Qualitit — Schliisselfrage der Hoch-
schulreform. Beltz Verlag, Weinheim/Basel 2001,
3418S.

Barbara M. Kehm / Peer Pasternack: Hochschulent-
wicklung als Komplexititsproblem. Fallstudien des
Wandels, Deutscher Studien Verlag, Weinheim 2001,
254 S.

Peer Pasternack (Hg.): DDR-bezogene Hochschulfor-
schung. Eine thematische Eroffnungsbilanz aus dem
HoF Wittenberg. Deutscher Studien Verlag, Wein-
heim 2001, 315 S.

Peter Altmiks (Hg.): Gleichstellung im Spannungs-
feld der Hochschulfinanzierung. Deutscher Studien
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