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Peer Pasternack

Die Akademisierung der Frithpddagogik —
Dynamik an Hochschulen und Chancen fiir
Fachschulen

1. Was bedeutet Akademisierung?

Ein Hochschulstudium geht davon aus, dass sich die Absolventlnnen typi-
scherweise in Normenkonflikten zu bewegen haben werden. Wihrend des
Studiums werden ihnen bestimmte Normensysteme vermittelt, doch in der
beruflichen Praxis haben sie es dann zu einem wesentlichen Teil mit Abwei-
chungen von diesen Normensysteme zu tun:

.»Geistliche haben es mit Stindern und Ketzern zu tun, Richter mit Rechtsbre-
chern und streitenden Parteien, Lehrer mit dem abweichenden Verhalten des Ju-
gendalters, Psychologen mit Patienten, die an ihren neurotischen Infantilismen
hidngen, Verwaltungsbeamte mit Biirgern und Politikemn, die sich dem biirokra-
tisch Notwendigen nicht fiigen wollen, Architekten mit Bauherm und deren Idio-
synkrasien, Ingenieure mit Betriebswirten, die ihren kreativen Entwiirfen mit Kos-
tenargumenten entgegentreten usw. Die Hochschulabsolventen miissen sich auf
all das einlassen kénnen, ohne die im Studium angeeigneten Orientierungen auf-
zugeben, aber auch ohne sie ihrem Gegentiber in technokratischem Dogmatismus
iiberzustiilpen. Mit beidem wiirde ihre Praxis an den Widerstinden der Betroffe-
nen scheitern® (Lenhardt 2005: 101).

Hochschule bildet diese Normenkonflikte ab, indem sie interne Spannungen
lebt, die sie erst als Hochschule (im Unterschied zur Schule) konstituieren:
Theorie und Praxis, Forschung und Lehre, akademische Freiheit und gesell-
schaftliche Verantwortung, Naturwissenschaften und Geisteswissenschaften,
Grundlagen- und Anwendungsforschung, Spezialistentum und Generalisten-
tum, Bildung und Ausbildung, Tradition und Innovation, Disziplinaritit und
Interdisziplinaritit, Gewissheit und Ungewissheit.

Diese Spannungen werden im Alltag der Hochschule fortwihrend be-
wiiltigt — mal besser, mal schlechter gelingend — und auf diese Weise repro-
duziert. Die spezifische Qualitit der Institution wird nicht aus einzelnen Po-
len dieser Spannungsverhaltnisse produziert, sondern aus den Spannungen
zwischen den Polen. Es sind hier Paradoxien zu entfalten. Die zentrale Span-
nung indes, mit der die Hochschule umgeht (und umzugehen lehrt), ist die
Polaritdt von Routine und Krise (vgl. Oevermann 2005: 22);

Weniger durch den routinisierten ,Normal‘zustand werden Entschei-
dungserfordernisse erzeugt und Handlungen ausgeldst, also Praxis gebildet,
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sondern durch Krisen. Krisenbewiltigung, sofern sie gelingt, bildet und stérkt
Autonomie. welche wiederum die Bewiltigung anschlieflender Krisen er-
folgswahrscheinlicher macht.

Wissenschaft, die niitzlich in einem ganz praktischen Sinne sein mdochte,
muss also theoretisch hichst aktiv sein. Sie muss systematisch Krisen simu-
lieren, ndmlich Geltungskrisen von allgemein fiir giiltig gehaltenem Wissen;
sie muss ohne Not Routinen in Krisen verwandeln, indem sie erstere gleich-
sam kiinstlich in Zweifel zieht, und sie wird ,,paradoxal genau dadurch sich
bewihrendes Wissen™ erzeugen: ,,.Der forschungslogische Fallibilismus... er-
spart damit der Praxis das naturwiichsige folgenreiche Scheitern von Uber-
zeugungen*, das mit hohen Kosten verbunden wire (ebd.).

Zugleich schafft Forschung damit Vorratswissen, das es ihr dann auch
ermoglicht, die nicht simulierten, sondern bereits realen Probleme, die ihr
von einer scheiternden Praxis angetragen werden, angemessen bearbeiten zu
konnen. Angemessen heifit: Sie vermag die Problemhorizonte der Praktiker
zu erweitern bzw. zu tiberschreiten und voranalytische Urteile durch wissen-
schaftliche Urteile zu ersetzen. Sie reformuliert nicht einfach die Probleme
der Praxis, indem sie diese in eine wissenschaftliche Sprache iibersetzt.
Vielmehr kann sie — auf der Grundlage des gespeicherten Vorratswissens —
Problemlésungswege vor dem Hintergrund der Kenntnis langfristiger Trends,
vergleichbarer Fille, relevanter Kontexte, prognostischer Wahrscheinlich-
keiten, typischer Fehler, nicht intendierter Handlungsfolgen und alternativer
Optionen aufzeigen.

Indem Studierende daran teilhaben, gewinnen sie die Souverinitit, mit
Situationen der Ungewissheit und konkurrierender Deutungen umzugehen.
Das AbsolventInnenbild, von dem Hochschulbildung ausgehen muss, zeich-
net eine Akteurln, die in komplexen und riskanten Handlungssystemen, die
von gleichfalls komplexen und riskanten Umwelten umgeben sind, folgela-
stige Entscheidungen — also Entscheidungen, die nicht nur sie, sondern auch
andere bertihren — treffen muss, die deshalb Situationsanalysen und Komple-
xitdtsreduktionen solcher Art vornehmen kénnen muss, wie sie auf Grund
allein fachlicher Kenntnisse nicht vornehmbar sind.

Dafiir muss sie zunéchst rein technisch in der Lage sein, vorhandenes Wis-
sen aktualisieren sowie effektiv neue Informationen aufnehmen und verarbei-
ten, Wesentliches von Unwesentlichem trennen, Ursache-Wirkungs-Biindel se-
lektieren, Handlungsoptionen auswihlen, Problemlésungsanordnungen organi-
sieren und Prozesse steuern zu kénnen. Um tatsdchlich professionell handeln
zu kénnen, miissen diese technischen Befdhigungen aber ergénzt sein um klien-
tenbezogene fallanalytische Kompetenzen und die Fihigkeit zum Beziehungs-
aufbau in krisenhaften Situation, verbunden mit Interventionsmut,

Dem dient die hochschulstudientypische Orientierung auf Professionali-
sierung, wie sie beispielsweise pddagogische Studiengiénge kennzeichnet
bzw. kennzeichnen soll. Dabei geht es neben Wissens- und Fahigkeitserwerb
vor allem um die Ausprigung eines professionellen Habitus. Habitus stellt
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die Verbindung zwischen internalisierter Erfahrung und Handeln her. Da pro-
fessionelles Handeln fallgebundenes Handeln ist, ist routinisiertes Hand-
lungswissen typischerweise unzureichend fiir die Bewiltigung der jeweils
einzelfallbezogenen Situationen. Solche sind gekennzeichnet durch prinzipi-
elle Ungewissheit. Um diese Ungewissheit professionell bearbeiten zu kon-
nen, muss die Akteurln die Fallanalyse und die Reflexion des eigenen Han-
delns beherrschen. Eine erfolgreiche Fallanalyse erfordert, zur Falldoku-
mentation und -rekonstruktion befihigt zu sein. 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, {iber das die Ab-
solventlnnen souverén verfiigen kénnen; zum anderen die Schaffung von
Anléssen, um dieses Wissen in praktischen Situationen anwenden zu kdnnen.

Zu erlangen sind also durch ein Hochschulstudium wissenschaftlich ba-
sierte Urteilsfihigkeit und eine explizit darauf griindende Handlungsfihig-
keit. Oder genauer: Zu erlangen ist die auf wissenschafilichen Kenntnissen
griindende — d.h. methodisch geleitete, kritisch reflektierende und hinter jeg-
liche Vordergriindigkeiten blickende — Fihigkeit, selbststéindig Sachverhalte
zu erkennen, einzuordnen und zu bewerten, um sie sodann handelnd beein-
flussen zu kénnen. Diesem Ziel dient — jenseits aller Debatten um eine ,,Idee
der Universitdt™ oder ,,Humboldt ist tot*-Ausrufungen — die Forschungsbin-
dung eines Hochschulstudiums:

»~Schaut man sich genauer an, welcher Art die Kernkompetenzen sind, die offen-
bar iiber die Beschiftigungsfihigkeit entscheiden (kritisches und analytisches
Denkvermégen, Argumentationsfahigkeit, Fahigkeit zu selbststindigem Arbeiten
und Lernen, Problemlgsungs- und Entscheidungsfihigkeit, Planungs-, Koordina-
tions- und Managementfihigkeit, kooperatives Arbeitsverhalten usw.), so wird
deutlich, dass die althergebrachten Humboldtschen Tugenden der gegenseitigen
Befruchtung von Forschung und Lehre auch aus heutiger Sicht erstaunlich aktuell
sind. Es tiberrascht, dass sich die Liste der fiir die Beschéftigungsfihigkeit rele-
vanten Kompetenzen auf weiten Strecken mit den Kompetenzen deckt, die die
moderne Forschung verlangt™ (Bourgeois 2002; 41).

Das Hochschulstudium enthilt einige praktische Vorkehrungen, die sicher-
stellen sollen. dass es tatsdchlich zu wissenschaftlicher Urteilsfahigkeit zu
fithren vermag. Es ist grundsitzlich durch vier wesentliche Elemente gekenn-
zeichnet:

— Zugangsvoraussetzung ist die Hochschulreife (bzw. ein funktionales
Aquivalent, etwa mehrjahrige Berufserfahrung plus Zulassungstest);

— 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 Forschungs-
anteil ausgewiesen ist;
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- das Stuc}ium integrierlt in relevantem Umfang Selbststudienanteile, wo-
durch die selbststindige Erarbeitung von Wissen und Urteilsfihigkeit
trainiert werden.

Auf dieser Grundlage miissen und kénnen die Einzelficher ihre spezifischen
Wege bestimmen, auf denen ihre Studierenden die verschiedenen professio-
nellen Merkmalsausprégungen erwerben. In der Friihpadagogik ist dieser
Prozess im Gange.

2. Ist die Friihpidagogik in Deutschland
akademisierungsbediirftig?

Pddagogisches Handeln ist Krisenbewiltigung in Permanenz. Daher kénnen
padagogisch Handelnde nicht wie technische Experten herangebildet werden,
sondern mitssen auf die Bewiltigung nichtstandardisierbarer Situationen vor-
bereitet werden. Das gilt aus folgenden Griinden auch fiir Erzieherlnnen:

—  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 Erzieherlnnen
ein breites, abstraktes Wissen 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) .

- Péid‘agoglnnen miissen handeln — Stichweh (1992: 40) definiert Professi-
on im padagogischen Kontext als Anwendung von Wissen unter Hand-
lgngszwang —, und das heift: Sie miissen auch dann handeln, wenn es fiir
ein auftretendes Problem noch kein verfiigbares und erprobtes Problem-
l6sungswissen gibt (vgl. (Rabe-Kleberg 1999: 21 f.).

— Pidagogische Professionalitit bemisst sich nach der ,hermeneutischen
Kompetenz*:

»Richtige auf den Einzelfall bezogene Anwendung von Fachkenntnissen und
Mctllloden meint, die konkrete Situation, das spezielle Problem zu verstehen, Da-
zu sind Fachkenntnisse, Erfahrungen und personale Fihigkeiten, wie die Bereit-
schaft zur kritischen Selbst- und Fremdwahmehmung, die Fahigkeit, sich auf sich
St?lbst, wie auch auf andere emotional einzulassen, die Bereitschaft zur Verstin-
digung, wie auch die Bereitschaft, Verantwortung fiir sich und andere zu iiber-
nehmen, erforderlich (Ebert 1999: 147) .

Neben der Qualititsverbesserung der unmittelbaren Arbeit mit den Kindern
sprechen weitere Griinde fiir eine flichendeckende Verankerung der Erziehe-
rInnen-Ausbildung an Hochschulen:
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. Die Forschung iiber die vorschulische Lebens- und Bildungsphase in
Deutschland ist nur sehr rudimentir ausgeprigt. Das wiederum ergibt
sich insbesondere aus den geringen Hochschulressourcen in diesem pid-
agogischen Teilfeld. Um diese Ressourcen zu erweitern, werden zwin-
gend Professuren benétigt: Denn im deutschen Hochschulsystem bilden
Professuren den zentralen Ankerpunkt fiir Forschung — sowohl hinsicht-
lich der Personalkapazititen in Gestalt von wissenschaftlichen Mitarbei-
terInnen, der Nachwuchsforderung qua Studienabschlussarbeiten und
Promotionen, der Drittmitteleinwerbung wie schlieflich auch der Repu-
tationskreditierung und -akkumulation. Hochschulprofessuren aber wer-
den nur im Zusammenhang mit Studiengéingen eingerichtet.

2. Die Ausbildung zur Erzieherln ist bislang ein beruflicher Weg ohne gro-
flere Aufstiegschancen. Das macht diesen Weg fiir aufstiegsorientierte
junge Leute — nicht zuletzt fiir Ménner, die im friihpddagogischen Feld
fast vollstindig abwesend sind, wenig interessant.

3. Eine Akademisierung des ErzieherInnen-Berufs wiirde ein erhéhtes So-
zialprestige, d.h. die Steigerung der &ffentlichen Anerkennung des Beru-
fes nach sich ziehen. Das wiirde der bildungsbiografischen Bedeutung
der friihkindlichen Phase gerechter werden und kénnte es wiederum er-
leichtern, Ménner fiir den Beruf zu gewinnen.

4. Eine Héherqualifizierung konnte einen (zumindest moralischen) An-
spruch auf héhere Vergiitungen begriinden.

5. Die drei zuletzt genannten Griinde beriihren unmittelbar die Frage, wie
hoch der Berufsverbleib bei den an Fachschulen ausgebildeten Erziehe-
rInnen ist und ob dieser ggf. durch Hochschulabschliisse gesteigert wer-
den konnte. Es gibt Indizien fiir eine beachtenswerte Fluktuation, die aus
dem ErzieherInnen-Beruf hinausfiihrt — und eine solche Fluktuation wire
mit erheblichen gesellschaftlichen Mehrkosten, um das Berufsfeld mit
qualifiziertem Personal zu versorgen, verbunden. Rauschenbach (2006:
20) schitzt aufgrund von Mikrozensusdaten, dass von etwa 640.000 aus-
gebildeten ErzieherInnen zwischen 1970 und 2002 in Ost und West nur
noch 63 Prozent dieser ausgebildeten ErzieherInnen im Berufsfeld titig
sind. Eine solch hohe Fluktuation wiirde bewirken, dass, um dauerhaft
eine neue Fachkraft zu bekommen, deutlich mehr als nur eine Fachschul-
ausbildung zu finanzieren wire.'

Den Annahmen der Humankapitaltheorie folgend lésst sich hier nun anmer-
ken, dass akademisch ausgebildete ErzieherInnen mit geringerer Wahrschein-
lichkeit das Berufsfeld verlassen als nichtakademisch ausgebildete Erziehe-
rinnen. Humankapitaltheoretisch wird argumentiert, dass die htheren indivi-
duellen Investitionskosten fiir eine akademische Ausbildung und die damit
verbundene héhere individuelle Humankapitalakumulation einerseits sowie

1 ausfiihrlicher hierzu Pasternack/Schildberg (2005: 40-54)
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die mit einem Studium verbundenen hoheren Erwartungen an die eigene Hu-
mankapitalrentabilitdt andererseits verbesserte Anreize fiir den Verbleib und
den Einsatz im angestrebten Berufszielgebiet schiifen. Dadurch seien die Be-
rufsverbleibsquoten sowie die Erwerbstitigkeitsquoten bei Akademikerlnnen
hoher als bei nichtakademisch ausgebildetem Personal. Die Verlagerung der
Ausbildung von ErzieherInnen an FHs und Universititen kénnte folglich eine
Steigerung der Berufsverbleibsquoten und eine Senkung der Fluktuation aus
dem Berufsfeld mit sich bringen.

6. SchlieBlich klafft derzeit bundesweit eine signifikante Liicke zwischen
der Intensitit der Bemithungen um die inhaltliche Entwicklung der Kin-
dergartenpidagogik einerseits und die Professionalisierung der Friihpéd-
agoglnnen andererseits. Hebenstreit-Miiller (2003: 59) weist darauf hin.
dass in der Nach-PISA-Ara in den Bundeslindern Bildungspline fiir die
Kitas entwickelt werden, die sich an internationalen Standards orientie-
ren. Davon unabhingig jedoch wird ebenfalls in den Bundeslindern die
Rahmenvereinbarung fiir die Ausbildung von Erzieherlnnen (KMK
2000) umgesetzt, die vor der aktuellen Nach-PISA-Debatte beschlossen
wurde und in der deshalb die Fragen des europiischen Vergleichs und
des Abschlussniveaus noch keine Rolle spielen.

Was ergibt sich aus diesen Erwidgungen fiir die traditionelle Fachschulbil-
dung bzw. fiir das Verhiltnis von Fach- und Hochschulausbildung?

3. Friithpiddagogik an Fachschulen und Fachhochschulen:
Gemeinsamkeiten und Unterschiede

Zunichst: Was begriindet die Annahme, ein Hochschulstudium bereite an-
gemessener auf solche Berufsanforderungen vor, als das die bisherige Fach-
schulausbildung vermag? Aus Sicht von Fachschulvertreterlnnen jedenfalls

erklért sich das nicht umstandslos von selbst. So heiBt es etwa bei Langen-
mayr (2005: 43):

wZur Professionalitit der Arbeit einer Erzieherin gehort auch deren Reflexionsfi-
higkeit. Deren Entwicklung gehort an den Fachschulen zu den obersten Ausbil-
dungszielen. [...] Beher und Rauschenbach fordern die Starkung reflexiver Kom-
petenzen, ,insbesondere das Wissen und Kénnen mit unbestimmten, aus der In-
teraktion mit Kindern und Jugendlichen jeweils neu resultierenden flexiblen Si-
tuationen und Mustern verstehend-deutend umzugehen und das Jeweilig andere
und eigene Verhalten hinterfragen zu kénnen® (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 be-
schrieben werden (,Wissenschaftsbasiertes Lehren und Lernen: Reflexion all-
tagskompetenten Handelns, Entwicklung von theoriegeleiteter professioneller
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Handlungskompetenz, studierendenorientierte Lehre in tbersichtlichen Lehr-
Lern-Settings, praxisorientierte und sozialraumliche Forschungf) werden aufer
der Forschungskompetenz auch von den Fachschulen fiir sich in Anspruch ge-
nommen®.

Zumindest zwei dieser vier Elemente seien bereits bzw. wiren grundsdtzlich
auch in eine Fachschulausbildung integrierbar: die Hochschulreife als Zu-
gangsvoraussetzung und die Selbststudienanteile. Damit lieffen §ich wesentli-
che der Professionalisierungsziele, die mit den Hochschulstudiengiingen er-
reicht werden sollen, auch in der Fachschulausbildung erreicheq, Dagegen
berge die ,Theoretisierung® der ErzieherInnen-Ausbildung durch ein Studium
die Gefahr, zu Lasten der notwendigen Praxisbindung zu gehen. _

Es ist also die Frage zu stellen, inwieweit die Fachschulausbildungen bp—
reits wesentliche Ziige eines Hochschulstudiums tragen —_nicht zuletzt im
Vergleich mit akademischen ErzieherInnen-Ausbildungen in anderen euro-
pdischen Landern. Hierzu lassen sich die o.g. vier zentralen Merkmale eines
Hochschulstudiums heranziehen:

1. Zugangsvoraussetzung ist die Hochschulreife: Diesbezﬁglich _weise:y die
Fachschulen mitunter darauf hin, dass die Eingangsqualifikationen ihrer
Klientel in den letzten Jahren deutlich gestiegen seien. Belastbare Daten_-
angaben gibt es dazu allerdings nicht. Einen Anhaltspunkt liefert ‘der Mi-
krozensus 2000, der iiber die hochsten Schulabschliisse der Erzieherln-
nen folgende Auskiinfte gibt: Zirka 8% verfiigen tiber die allgemeine
Hochschulreife sowie weitere 10% iiber die Fachhochschulreife (Statisti-
sches Bundesamt o.J. [2000]). Im Anschluss daran von uns du_rchge—
fithrte Zufallsstichproben an sechs Fachschulen ergaben Werte zwischen
20% und 50% der Fachschiilerlnnen mit Hochschulreife. Auf dit?sen
Grundlagen diirfte es gerechtfertigt sein, von einem nﬁherungswelsfen
Wert von 30% Fachschiilerlnnen mit Abitur oder Fachhochschulreife
auszugehen. Das heifit zugleich: Zirka 70% derjenigen, die an Fachschu-
len/Fachakademien fiir Sozialpddagogik ausgebildet werden, verfiigen
tiber diese Eingangsqualifikation nicht. ' ‘

2. Das Lehrpersonal ist in wissenschafilicher Forschung ausgewiesen: Dles
wird typischerweise iiber die Promotion nachgewiesen. Zwar ist nicht
ausgeschlossen, dass im Einzelfall auch Nichtpromovierte wissenschaft-
lich aktiv sind, doch erlaubt die Promotionsquote innerhalb eines Lehr-
korpers zumindest eine Trendaussage dartiber, wie hoch die Wahrschein-
lichkeit wissenschaftlicher Ausgewiesenheit ist. Zur Promotionsquote der
FachschuldozentInnen liegen keine iiberregionalen Angaben vor. Die
meisten Fachschulen verzichten auf ihren Homepages — im Unterschied
zu Hochschulen — darauf, die Angehérigen ihres Lehrkorpers vorzustel-
len. Soweit dies im Ausnahmefall dennoch geschieht, ist festzustellen,
dass promovierte FachschuldozentInnen eine grofie Ausnahme darstellen.
Diese Form der wissenschaftlichen Qualifikation scheint im Lehrk&rper
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der Fachschulen fiir Sozialpddagogik nicht haufiger vorzukommen als an
Gymnasien.

3. Die Lehre findet forschungsgebunden statt: Voraussetzung dessen ist,
dass die Lehrenden in der Forschung aktiv sind. Dies ist nur dann als Re-
gelfall moglich, wenn entsprechende Zeitbudgetanteile fiir Forschungs-
arbeiten reserviert sind. Da die Fachschulen keinen Forschungsauftrag
haben, enthilt das Zeitbudget einer Fachschuldozentin keine Anteile fiir
Forschungstitigkeiten.

4. Die Ausbildung integriert in relevantem Umfang Selbststudienanteile:
Die Stundentafeln der Fachschulen sind zu etwa drei Vierteln mit Kon-
taktunterricht gefiillt. Damit steht ca. ein Viertel der wéchentlichen Lern-
zeit fur weitere Aktivitdten — z.B. Selbststudium — zur Verfiigung.

Die Fachschulen reagieren auch selbst auf die verdnderten gesellschafilichen
Bedingungen. Es wird dort eine aktive Diskussion um die Weiterentwicklung
der Ausbildung gefithrt. Die Verbénde der Fachschulen fiir Sozialpddagogik
fordern, als Zugangsvoraussetzung fiir die Fachschule die Fachhochschulreife
festzuschreiben (BAGKAE/BeA/BSfAE 2004). Langenmayr (2005: 39) be-
richtet von Diskussionen, dadurch fiir die Fachschulabsolventlnnen das Ni-
veau eines Fachhochschul-Bachelors zu erreichen.

Dies verbinde sich mit einem Vorteil der Fachschulausbildung, die — an-
ders als manche FH-Studiengdnge — nicht auf die Phase der Elementarpid-
agogik spezialisiert sei, vielmehr dariiber hinausginge. Fachhochschulstudi-
engénge konnten dann nur sinnvoll sein, wenn diese als Aufbaustudienginge
nach der Fachschulausbildung konzipiert seien und inhaltlich neue Schwer-
punkte (z.B. Sozialmanagement, Integrative Frithpadagogik) setzten (ebd.:
42). Damit ist auch ein noch nicht zu Ende diskutiertes Thema angesprochen:
Ist eher die Breitbandausbildung der Fachschulen, die nicht auf bestimmte
Altersstufen fokussiert, ein Zukunftsweg, oder benétigt die altersgruppenspe-
zifische Ausbildung eine solche Intensitit, dass in einem dreijéhrigen Studi-
engang gar kein Platz fiir weitere Ausbildungsinhalte ist? Die bisher einge-
richteten Hochschulstudiengénge beantworten diese Frage unterschiedlich,
wie sich an den differenzierten Altersgruppenorientierungen der einzelnen
Studienprogramme ablesen lisst: 0 bis 13, 6 bis 10, 6 bis 13, 6 bis 18 usw.

Der Haupteinwand gegen elementarpédagogische Hochschulstudiengiin-
ge ist, dass mit der Wissenschaftsorientierung die — an den Fachschulen do-
minierende — Handlungsorientierung aufgegeben werde. Daher muss der Ver-
dacht, das Hochschulstudium kénne im Vergleich zur Fachschulausbildung
nicht anders als praxisferner sein, entkriftet werden. Dies kann tiberzeugend
nur dadurch gelingen, dass die Hochschule die Forschungsbindung ihrer Leh-
re mobilisiert, um eine spezifische Praxisbindung herzustellen. Die Spezifik
dieser Praxisbindung kann wohl allein darin bestehen, ein reflektiertes Theo-
rie-Praxis-Verhdlinis im Studiengang zu realisieren, d.h. ein Theorie-Praxis-
Verhiltnis, wie es allein auf der Basis von Forschungserfahrung moglich ist.
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Nur wenn die Hochschulen den Nachweis erbringen, dass sie ihr zentrales
Alleinstellungsmerkmal zu mobilisieren verstehen, um in ihren frithpidago-
gischen Studiengiéngen eine wirksamere — niamlich reflektierte — Praxisbin-
dung zu realisieren, werden sie ihr Angebot hinreichend offentlich legitimie-
ren kdonnen.

Zwei der o.g. Punkte konnen die Fachschulen (derzeit) nicht einlésen.
Zum einen sind die Angehorigen ihres Lehrkorpers iiberwiegend nicht pro-
moviert. Zum anderen gibt es fiir Forschungsaktivititen — iiber Lehrfor-
schungsprojekte hinaus — weder zeitliche Freirdume noch einen entsprechen-
den gesetzlichen Auftrag. Damit kann die Wissenschaftsbindung der Erziehe-
rinnen-Ausbildung an Fachschulen nicht so eng sein, wie sie es an Hoch-
schulen ist. Das zentrale Alleinstellungsmerkmal von akademischen Studien-
géngen innerhalb der frithpddagogischen Ausbildungslandschaft besteht folg-
lich darin, dass sie iiber Forschungsbindung verfiigen. Das hochschulische
Lehrpersonal rezipiert fortlaufend das aktuelle Geschehen an der Forschungs-
front und ist selbst forschend titig. Die Studierenden erarbeiten sich im (an-
geleiteten) Selbststudium Teile der Lehrinhalte eigenstindig, Die Theorie-
Praxis-Verflechtung kann dadurch in einer deutlich hoheren Reflexionstiefe
und Komplexitit gelingen, als dies die Fachschulen strukturell bedingt leisten
kénnen.

Dennoch: Die frithpddagogische Debatte sollte ihre Aufimerksamkeit
nicht allein den Studiengangsentwicklungen an den Hochschulen widmen.
Selbst bei Fortsetzung der aktuellen Dynamik, welche die Etablierung ent-
sprechender Studienangebote kennzeichnet, ist noch nicht mit einem Sys-
temwechsel zu rechnen. Denn dafiir sind die quantitativen Verhiltnisse zwi-
schen Fach- und Fachhochschulen in Rechnung zu stellen. Es ist von bun-
desweit 12- bis 15.000 AbsolventInnen der Fachschulen fiir Sozialpadagogik
bundesweit auszugehen.’

Wenn die gegenwiirtig bereits gestarteten bzw. in Planung befindlichen
rund 70 Hochschulstudienangebote simtlich laufen, dann werden daraus pro
Jahr zwischen 1.000 und 1.500 Absolventlnnen hervorgehen. Dem stehen,
wie gesagt, zwischen 12.000 und 15.000 Fachschul-Erzieherlnnen gegen-
tiber, die jéhrlich ihre Ausbildung abschliefen. Diese GréBenordnungen zei-
gen, dass hier noch viel Spielraum fiir die (Fach-) Hochschulen besteht und
dass die Fachschulen voraussichtlich noch auf Jahre und Jahrzehnte hin die
Hauptausbildungsstitten fiir frithpadagogisches Fachpersonal sein werden.
Letzteres wiederum gibt Spielriume fiir einen gestalteten Ubergang in die
schrittweise Akademisierung des Berufsfeldes.

2 Beher (2005), Kapitel 6: ,,Zur Topographie der Ausbildungslandschaft: Fachschulen, Lehr-
krifte und Auszubildende*
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4. Zukunftsperspektiven

Wie erwidhnt: Die frithpddagogische Debatte sollte ihre Aufmerksamkeit
nicht allein den Studiengangsentwicklungen an den Hochschulen widmen.
Wird der Betrachtungshorizont auf alle Ausbildungssegmente geweitet, dann
kann und muss iiber die kiinftigen Entwicklungen des Ausbildungsfeldes ins-
gesamt nachgedacht werden: Berufsausbildung, Fachschule, Berufsakademie,
Fachhochschule, PH und Universitdt sowie Weiterbildung inklusive berufs-
begleitender Studiengiinge. Das entspricht auch dem vorrangigen Anliegen
aller Reforminitiativen: Im Mittelpunkt steht die qualitativ hochwertige Ver-
sorgung des frithpddagogischen Berufsfeldes mit Fachpersonal. Dieses Per-
sonal wird auf absehbare Zeit in unterschiedlichen Segmenten des Ausbil-
dungs- und Studiensystems herangebildet. Daher muss die Professionalisie-
rung der frithpiadagogischen Ausbildung als Mehr-Ebenen-Herausforderung
angenommen werden.

Eines versteht sich hierbei von selbst: Fachschulen, die sich bereits auf
den Weg begeben haben oder beabsichtigen, ihre Ausbildung zu modernisie-
ren, werden dazu nicht sonderlich motiviert, wenn am Ende aller Miihen ihre
umstandslose Abschaffung steht oder stehen soll.

Tatséchlich lassen sich fiir die Zukunft fiinf verschiedene Modelle der
frithpadagogischen Ausbildungslandschaft vorstellen:

. Herkdmmliches Modell: die Fachschulausbildung bleibt der Regelfall,
um staatlich anerkannte ErzieherIn zu werden;

2. Verlagerungsmodell: die Ausbildung wird sukzessive von den Fach-
schulen in den Hochschulsektor verlagert;

3. Kooperationsmodell: Fachschulen und Fachhochschulen bieten gemein-
same Ausbildungen an, z.B. im Rahmen gestufter Studienmodelle;

4. Kompromissmodell: Fachschulen und Hochschulen bieten dauerhaft pa-
rallele Ausbildungswege zur Erzieherln bzw. zur Frithpddagogln an;

5. Institutionentransfermodell: Einzelne Fachschulen oder Fachschulteile
werden nach einem erfolgreichen Organisationsentwicklungsprozess in
Berufsakademien oder Fachhochschulen integriert.

Das Verlagerungsmodell kdme der erziehungswissenschaftlichen Debatte
tiber die inhaltlichen Notwendigkeiten in der kiinftigen frithpddagogischen
Erziehung am weitesten entgegen. Das Kooperations- und das Kompromiss-
modell dagegen wiirde unterschiedliche Auffassungen zur frithpidagogischen
Ausbildungsgestaltung beriicksichtigen und diese strukturell abbilden. Dabei
konnte insbesondere die parallele Ausbildung von FrithpddagogInnen sowohl
an Fachschulen als auch an Hochschulen ein politisches Kompromissmodell
sein. Ein solches Modell lieBe sich wiederum mit zwei alternativen strategi-
schen Zielstellungen verbinden: entweder als auf Dauer angelegte Doppel-
gleisigkeit oder aber als Einstieg in eine sukzessive zu bewerkstelligende
vollstindige Akademisierung des ErzieherInnen-Berufs.
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Sowohl beim Kooperationsmodell (gemeinsame Ausbildung an Fach-
schule und FH) als auch beim Kompromissmodell (parallele Ausbildungswege
an Fach- und Hochschulen) lige eines nahe: Das Hochschulstudium konnte
vornehmlich fiir kiinftiges Leitungspersonal an Kindertagesstitten und die
Fachschulausbildung fiir das padagogische Personal in den Gruppen vorgese-
hen werden. Allerdings ist dabei in Rechnung zu stellen, dass ein wesentliches
Ziel der Ausbildungsanhebung auf diesem Wege nicht oder kaum erreicht wer-
den kann: die Qualititssteigerung der unmittelbaren Arbeit mit den Kindem,
auf die jede Hoherqualifizierung zielt. Hochschulausbildung vornehmlich fiir
Kita-LeiterInnen wiirde eine Professionalititssteigerung des Managements der
Jeweiligen Einrichtungen bewirken. Eine Professionalitéitssteigerung der Arbeit
in den Gruppen aber kann dadurch hochstens indirekt erreicht werden — nidm-
lich tiber eine qualititsverbesserte Anleitung und Fithrung. Soll indes das pid-
agogische Anliegen im Zentrum stehen, dann wird vor allem eine Qualititsan-
hebung in der unmittelbaren Arbeit mit den Kindern benstigt.

Das Institutionentransfermodell schliefilich — also die Integration einzel-
ner Fachschulen oder Fachschulteile in Berufsakademien oder Fachhoch-
schulen — kann eine ergénzende Perspektive zu den anderen Modellen ersff-
nen. Diese Perspektive wiirde einerseits sehr reformbereiten Fachschulen die
Chance geben, auf das Ziel einer institutionellen Statusanhebung hinzuarbei-
ten. Andererseits konnte dies der Akademisierung einen Schub verleihen: Es
ermdglichte einzelnen Fachhochschulen, von den jahrzehntelangen Ausbil-
dungserfahrungen einer Fachschule zu profitieren. Zudem lieBe sich derart
das Problem bearbeiten, dass aktuell und auf absehbare Zeit nur wenig friih-
padagogisches Lehrpersonal fiir Hochschulen bereitsteht. Bereits die Studi-
engénge, die schon laufen oder in Planung sind, haben den Markt des beru-
fungsfihigen Personals nahezu vollstindig 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 kénnte unter Nutzung fritherer Er-
fahrungen bewerkstelligt werden: Ende der 1960er Jahre waren im Zuge der
FH-Griindungswelle zahlreiche westdeutsche Ingenieurschulen in Fachhoch-
schulen umgewandelt worden, und in den 70er Jahren waren aus den seiner-
zeitigen Hoheren Fachschulen fiir Sozialpadagogik gleichfalls Fachhoch-
schulen entstanden. Das Lehrpersonal der Fachschulen liefe sich dabei einer-
seits im bisherigen Status weiterbeschéftigen (Studienrite wiirden dann zu
sog. Studienrdten im Hochschuldienst). Andererseits schldsse diese Losung
die vereinzelte Berufung von Fachschuldozentlnnen zu FH-Professorlnnen
nicht aus. Voraussetzung dafiir wire eine gezielte Personalentwicklung, die
einzelnen Fachschuldozentlnnen die Chance zur Promotion bzw. dariiber
hinausgehender wissenschaftlicher Qualifizierung verschaffte.

Mit denjenigen Fachschulen fiir Sozialpiddagogik, die dann weiterhin den
Fachschulsektor bildeten, lieBe sich wiederum ein weiteres Reformprojekt in
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Angriff nehmen. Dessen Hintergrund: Als Kindertagesstitten lediglich als
Betreuungseinrichtungen verstanden wurden, hatte es durchaus seine Logik,
dass dort auch Personal mit einer beruflichen Erstqualifikation eingesetzt
wurde. Inzwischen hat sich die Diskussionslage deutlich gedndert: Dass es in
den Kitas vorrangig um Bildung und Erziehung geht, st6ft unter Informierten
auf keinen Widerspruch mehr. Damit haben wir es also mit einem explizit
padagogischen Handlungsfeld zu tun. Da kann es durchaus als problematisch
erscheinen, einerseits {iber Akademisierung zu sprechen, andererseits in den
Gruppen Zweitkrifte mit einer einfachen beruflichen Ausbildung zu beschif-
tigen. Angenommen, die ErzieherInnen-Ausbildung finde langfristig generell
an Hochschulen statt, dann béte sich hier zugleich eine Chance fiir die Kin-
derpflegerinnen- bzw. SozialassistentInnen-Ausbildung: Sie kénnte von den
Berufsschulen an die Fachschulen fiir Sozialpddagogik verlagert werden. Das
wiirde z.B. dem schwedischen Modell entsprechen.

Im Ergebnis kdme es derart zu einer flichendeckenden Anhebung der
Ausbildung auf allen Qualifikationensstufen im frilhpiddagogischen Berufs-
feld. Zugleich kénnten sich institutionelle Perspektiven fiir die Fachschulen
erdffnen: Die einen iibernehmen das anspruchsvolle Projekt, die Ausbil-
dungen zur Kinderpflegerln bzw. SozialassistentIn zu professionalisieren; die
anderen entwickeln sich, wie geschildert, zu Fachbereichen an Fachhoch-
schulen oder Berufsakademien. Durchschlagende Kostenargumente iibrigens
stehen dem — trotz entsprechender weit verbreiteter Auffassungen — nicht
entgegen (vgl. Pasternack/Schildberg 2005: 53-60; 2005a). Als schwieriger
konnten sich unter Umstidnden Trigerschaftswechsel und die Umsetzung
des Prinzips ,,Geld folgt Aufgabe™ erweisen. Da sind dann so findige wie
durchsetzungsstarke Beamte und Beamtinnen in den Kultusministerien ge-
fragt.
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Pamela Oberhuemer

Professionalisierung als System? Blicke in européische
Landschaften

1. Pidagogisches Personal als Schliissel zur Bildungs- und
Erziehungsqualitiit

Nach langen Jahren der Vernachldssigung haben Fragen der\ frtihkm_d_hchen
Bildung, Erzichung und Betreuung einen sichtbaren Platz auf der_pohtlschen
Agenda in vielen europiischen Lindern. Die ji.ings_ten OECD-I}erlchte geben
einen guten Einblick iiber diese Entwicklungen in 15 européischen und 5
nicht-européischen Léndern (Neuman 2005; OECD 2001, 2006).. In} Ab-
schlussbericht zielte eine der zehn abschlieBenden Empfehlungen fiir die Po-
litik auf das Fachpersonal. Als , Schliissel zur Bildungs- und Betreuungsqua-
litdt” sollte darauf hingearbeitet werden, die professionelle Bildung und die
Arbeitsbedingungen der pddagogischen Fachkrifte zu verbessern (OECD
2006: 17). _ )

Wechseln wir jetzt zur Ebene der politischen Gemeinschaft der Europii-
schen Union. 2002 wurden in Barcelona erstmalig gemeinsame Zle]e zum
Ausbau der Bildungs- und Betreuungsangebote fiir Kinder vor der E|11schl_1—
lung vereinbart, die bis 2010 umgesetzt werden sollen. Das war damals ein
bedeutender neuer Schritt mit Blick auf eine gemeinsame Planung rm'Berelch
der Kindertagesbetreuung. Diese Zielvereinbarung war allerdings rein quan-
titativ orientiert. Sie legte den gewiinschten Platzausbau auf 90% ﬁ.u: die
Gruppe der 3- bis 6-Jihrigen und auf 33% fiir di_e Gruppe der unter 3-Jahri-
gen fest. Uber die Qualitit dieser Plitze wurde keine Vereinbarung getroffen.

Fiinf Jahre spiter in Heidelberg fand wihrend der deutschen EU-Rats-
prasidentschaft ein Treffen der EU-Bildungsminister statt. Diesmal wurde
deutlich mehr Betonung auf die qualitative Seite des Ausl:?aus- gel@gt. Die
EU-Bildungsminister sprachen sich dafiir aus, nicht nur die _trt'lhkmd.llcl}e
Bildung im Allgemeinen zu verbessern, sondern auch die Ausbildung fiir die
Arbeit in frilhpddagogischen Einrichtungen:

Kulturelle, wirtschaftliche und soziale Mitwirkung durch jeden Einzelnen muss
;nscr Ziel sein. Frithkindliche Bildung ist in dieser Hinsicht von zentraler _Be-
deutung... Um diese Ziele zu erreichen, werden die Regierungen in Europa ihre
Anstrengungen erhéhen, die Ausbildung der Fachkréi_ﬂe im fri.ihkn_]dlllchen Be-
reich zu verbessern. In diesem Zusammenhang ist es wichtig, dass E1m‘1cllmrmgen,
in denen frilhkindliche Bildung angeboten wird, angemessen ausgestal_let_smd,
was sowohl das Personal als auch die Finanzierung anbetrifft.” (Pressemitteilung,
02.03.2007, www.eu2007.de, Zugriff am 07.09.2007).
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