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2004 hatten an drei Fachhochschulen die ersten frithpddagogischen Studien-
génge, die auf die unmittelbare Arbeit mit Kindern vorbereiten, begonnen.
AnschlieBend entwickelte sich eine betriichtliche Dynamik. Bereits drei Jahre
spéter liefen bereits 54 Hochschulangebote oder waren in Vorbereitung und
starteten innerhalb allein eines Jahres 14 neue Studienginge (Pasternack
2008). 2010 gab es dann schon 78 Studienmdoglichkeiten (Pasternack/Schulze
2010: 17-20). Nach diesem Griindungsboom kam es zu einer Dampfung und
inzwischen einem faktischen Stillstand bei der Neueinrichtung frithpadagogi-
scher Studienangebote (FKB 2014: 69). Heute bestehen etwa 120 verschie-
dene Studienméglichkeiten an zirka 90 Hochschulen.

Vollstindig wird das Bild aber erst, wenn auch die Grindungsdynamik im
Bereich der Fachschulen fiir Sozialpidagogik einbezogen wird: Die Zahl der
Fachschulen hat sich in den letzten 20 Jahre nahezu verdoppelt (FKB 2014:
67). In den letzten zehn Jahren ist sie, auf den enormen Fachkréftebedarf
reagierend’, von ca. 400 auf iiber 626 Fachschulen betrichtlich gestiegen.
Damit sind in dieser Zeit gut viermal so viele Fachschulen wie Hochschul-
standorte fiir Frithpddagogik entstanden. (Leu 2014) Entsprechend erhéhten
sich auch die Absolventenzahlen der Fachschulen. Allein von 2008 bis 2012
stiegen sie um 18 Prozent auf rund 21.000. 2014 schlossen knapp 25.800
Erzicher/innen ihre Ausbildung ab. Das bedeutet innerhalb von nur sechs
Jahren eine Steigerung um rund 8.000 Personen bzw. rund 45 Prozent. (FKB
2014: 10) Demgegeniiber erreichten die frithpddagogischen Hochschulabsol-
ventInnen (Bachelor) ihren bisherigen Hochststand im Jahre 2014 mit 2.019
Personen (DJI 2015).

Eine Ablosung der Fachschulausbildung durch die Hochschulstudiengin-
ge ist folglich nicht in Sicht. Im Gegenteil: ,,Die Bedeutung der Fachschule
fiir Sozialpddagogik als Ausbildungsstitte fiir das Arbeitsfeld Kindertages-
einrichtung ist ... grifier als je zuvor™ (FKB 2014: 68).

1 Von 2006 bis 2014 erfolgte ein Fachkriiftezuwachs in den Kindertageseinrichtungen von
195.000 Personen (FKB 2014: 40).



e

108 Peer Pasternack

An die Akademisierung waren im zuriickliegenden Jahrzehnt verschiedens
Erwartungen gekntpft worden. Diese sollen zunichst daraufhin gepriift wer-
den, in welchem MaBe sie nach einem Jahrzehnt bereits eingeldst werden
konnten. Dabei wird jeweils ein Seitenblick auf die Fachschulausbildungen
geworfen (nachfolgend Punkt 1.). Die konkurrierenden Auffassungen iiber
die am besten geeignete Ausbildungsform frithpiddagogischer Fachkrifte
verdichteten sich in der Debatte tiber den Deutschen Qualifikationsrahmen,
die im Bereich der Frithen Bildung eine unerwartete Dynamik entfaltete.
Diese Debatte wird daher in einem weiteren Analyseschritt behandelt (Punkt
2.)

1. Die Erwartungen an die Akademisierung und ihre
Einlésung

Insgesamt sechs Erwartungen hatten sich mit den Akademisierungsinitiativen
verbunden. In welchem MaBle konnten diese bisher bedient werden?

1.1 Direkte und indirekte Qualitiitssteigerungen in der
frithkindlichen Bildungsarbeit

(1) Direkte Qualititswirkungen durch Akademisierung kénnen dann eintreten,
wenn akademisiertes Personal in der Gruppenarbeit mit den Kindem titig
wird, also die friihpddagogischen Basisprozesse (mit-)gestaltet. Tatséichlich
kommt ein bemerkenswert grofler Teil der Studienabsolventinnen dort an: 70
Prozent der frithpddagogischen Akademiker/innen sind zumindest auf ihrer
ersten Stelle nach dem Studium unmittelbar in der Gruppenarbeit mit Kin-
dern tatig (Kirstein/Frohlich-Gildhoff/Haderlein 2012: 24). Eher indirekte
Wirkungen auf die Qualitit der Bildungs-, Erziehungs- und Betreuungsarbeit
gehen von den Studienangeboten fiir Kita-Management und den wissen-
schaftsorientierten Angeboten der Master-Stufe aus: iiber verbesserte Anlei-
tung, Fithrung und Organisation, also Professionalititssteigerung des Mana-
gements, sowie iiber intensivierte frithpidagogische Forschung, die mit der
erhohten Anzahl von fachlich einschldgigen Wissenschaftlerlnnen méglich
wird.

Um eine wesentliche Voraussetzung dafiir, dass dig:unmittelbare Arbeit
mit den Kindern durch die Akademisierung Professionalisierungsschiibe
erhilt, bemithen sich insbesondere die Fachhochschulen: Sie versuchen aktiv,
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dem Einwand, sie seien (zu) theorielastig, zu begegnen, indem sie der Theo-
rie-Praxis-Verflechtung besondere Aufmerksamkeit widmen. Insbesondere
die Integration von Praxisaspekten in die Theoriemodule des Curriculums
soll praktische Erfahrungen an die theoretisch informierten Reflexionsebenen
koppeln. (Vgl. Pasternack 2015: 126-131).

Dass sich dabei tatsichlich der potenzielle Mehrwert einer wissenschaftli-
chen Ausbildung mobilisiert findet, wird insbesondere daran sichtbar, dass
die Methodenausbildungen in den Studiengéingen eine beachtliche Breite
aufweisen. Wihrend in den Fachschulen nahezu ausschliefllich Praxismetho-
den gelehrt werden, ist das Bachelor-Level durch eine weitgehende Ausge-
glichenheit von Praxis- und Forschungsmethoden gekennzeichnet, und in den
Master-Programmen {iberwiegen die Forschungsmethoden stark. (Vgl. ebd.:
122-125)

(2) Die Erwartung, dass die Hochschulstudiengidnge auch mehr wissen-
schaftliche Ressourcen bedeuten und damit zu einer intensivierten Forschung
zur frithen Kindheit fithren, ist in Teilen eingetreten. Mit der Etablierung der
Studienginge ging eine Vervielfachung der Anzahl frihpadagogischer Pro-
fessuren einher, und zu den Titigkeitsmerkmalen von Professorlnnen gehort
neben der Lehre auch die Forschung. Eingeschriinkt werden die diesbeziigli-
chen Wirkungen aber dadurch, dass sich die Teilakademisierung der Frithpi-
dagogik auf die Fachhochschulen konzentriert hat. Damit fand der grofite
Teil des Ressourcenzuwachses an Hochschulen statt, die weder promotions-
berechtigt noch die mafigeblichen Triger der Grundlagenforschung sind.

Gleichwohl ldsst sich abschétzen, dass es von 2003 auf 2014 zu einer Ver-
sechsfachung der Forschungsressourcen fiir das Themenfeld Frihe Bil-
dung/Frithe Kindheit gekommen ist — was angemessen nur zu bewerten ist,
wenn man sich das niedrige Ausgangsniveau vor Augen hilt: bundesweit
neun Universititsprofessuren. Einige Daten, die Symptome von Leistungs-
starke in der Forschung beschreiben, verweisen auf einen deutlichen Zu-
wachs auch beim Output der Forschung.

So ldsst sich fiir die frithpddagogische Forschung — die nur einen Teil der
Arbeiten zu Frither Bildung/frither Kindheit ausmacht — festhalten: Die Zahl
der wissenschaftlichen Qualifikationsarbeiten konnte von jahrlich acht auf 20
gesteigert werden. Ebenso nahm die frithpddagogische Prisenz in den beiden
wichtigsten Zeitschriften der deutschsprachigen Erziehungswissenschafi
deutlich zu. Im Schnitt der Jahre 2009 bis 2014 wurden durch die Zeitschrift
fiir Pidagogik bzw. die Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft jahrlich knapp
sechs frithpddagogische Artikel publiziert. Dies ist eine deutliche Steigerung
im Verhiltnis zu den davor liegenden sechs Jahren, in denen im Mittel ein
frithpidagogischer Artikel jéhrlich den Weg in eine der beiden Zeitschriften
fand. Auch die Drittmitteleinwerbungen sind — unter dem Vorbehalt einer
eingeschrinkten Aussagekraft der zugriffsfihigen Daten — offenbar deutlich
gestiegen. (Zu Details vgl. Hechler/Pasternack 2015}
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1.2 Personalausstattung und Motivation

(3a) Das Sozialprestige des Berufs der Erzieherin (bzw. Frithpidagogin) hat
sich in den letzten Jahren zwar verbessert, allerdings unabhingig von der
Teilakademisierung. Vielmehr war diese Entwicklung eine Folge der intensi-
vierten gesellschaftlichen Debatten um den Stellenwert der frithkindlichen
Bildung. Diese Debatten hingen unmittelbar mit der erhhten Teilnahme an
Kindertagesangeboten zusammen. Sie wiederum wurde durch den gesetz-
lichen Anspruch auf einen U3-Betreuungsplatz sowie die steigende Erwerbs-
und Karriereneigung von Frauen gefordert.

Fiir das hohe offentliche Ansehen der Erzieher/innen spricht, dass sie im
Reputationsranking der Berufe, das Forsa und Deutscher Beamtenbund jihr-
lich ermitteln, regelmidfig vordere Plitze einnehmen. Ein hohes bzw. sehr
hohes Ansehen genossen sie 2011 bei 83 Prozent der Befragten. Damit lagen
nur Feuerwehrleute, Kranken-/Altenpfleger, Arzte und Polizisten vor den
ErzieherInnen. In den nichsten Jahren blieb es dhnlich. Selbst 2015 belegten
sie mit 85 Prozent Platz 4, obgleich die Befragten unter dem Eindruck der
offentlich stark polarisierenden Kita-Streiks antworteten. (dbb/forsa 2011:
19;2015:9)

(3b) Die Einkommensentwickiung der Erzieher/innen war in den letzten
Jahren zwar positiv: Sie stieg seit 2009 um etwa 20 Prozent. Doch war diese
Steigerung nicht von der Teilakademisierung des Berufsfeldes getricben.
Urséchlich wirkten vielmehr die hohe Nachfrage nach Fachkriften und der
Tarifdruck der Gewerkschaften. Im iibrigen werden in den Kindertagesein-
richtungen, trotz der Einkommenszuwichse, anhaltend geringe Durch-
schnittsgehélter realisiert, da rund die Hilfte der Erzieher/innen teilzeit-
beschaftigt ist. (Vgl. Pasternack 2015: 177-180)

Dass die Akademisierung hinsichtlich der Einkommensentwicklung noch
keine Anderungen bewirkt hat, zeigen die verfiigbaren Daten: 84 Prozent der
Hochschulabsolventinnen werden auf ihrer ersten Stelle unterhalb der Ent-
geltgruppen, die fiir akademische Berufe tiblich sind, eingestuft. Oder umge-
kehrt: 16 Prozent erreichen eine Einstufung, die angewandte wissenschaft-
liche Kenntnisse voraussetzt. (FKB 2014: 108) Die Hochschulabsolventinnen
verdienen also nur dann mehr als andere Fachkriifte, wenn sie hohere Berufs-
positionen bekleiden — was aber auch fiir FachschulabsolventInnen zutriff.

(4) Die Fachschulausbildung zur/zum Staatlich anerkannten Erzicher/in
galt als (weitestgehende) Karrieresackgasse. Hier haben die neuen Hoch-
schulstudiengéinge Aufstiegschancen erdffnet, die auch wahrgenommen wer-
den. Darauf weist der Umstand hin, dass 74 Prozent der Bachelor-
Studierenden zuvor eine Ausbildung in einem Erziehungsberuf absolviert
hatten (Kirstein/Frohlich-Gildhoff/Haderlein 2012: 20)."Diese Studierenden
erhoffen sich zu 94 Prozent berufliche Aufstiegschancen durch das Studium,
wihrend dies bei den Studierenden ohne vorherige Fachschulausbildung nur
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fiir 56,5 Prozent ein Studienmotiv ist (Helm 2010: 38). 48 Prozent der friih-
padagogischen Bachelor-Absolventinnen haben bereits leitende Titigkeiten
in Kindertageseinrichtungen erreicht (Kirstein/Frohlich-Gildhoff/Haderlein
2012: 26).

(5) Seit Jahrzehnten gibt es eine vergleichsweise hohe Fluktuation aus
dem Berufsfeld Frithe Bildung hinaus. Hier ist die Erwartung, dass die aka-
demisierten Fachkrifte eine steigende Verbleibsquote im Beruf bewirken
werden. So sind zirka 75 Prozent der an Hochschulen ausgebildeten sonsti-
gen Piddagoglnnen dauerhaft in ihrem Studienfach beruflich titig, was um 15
Prozentpunkte iiber dem Berufsverbleib der Fachschulerzicher/innen liegt
(vgl. Pasternack 2015: 203-217). Belastbare Aussagen zu den akademisch
gebildeten Frithpadagoginnen werden sich hierzu erst in etwa zehn Jahren
gewinnen lassen.

(6) Mit der Einfuihrung frihpiddagogischer Studienginge war auch die
Hofthung verbunden, mehr Mdnner fiir Kitas gewinnen zu konnen. Dahinter
stand die Annahme, dass Studium und akademischer Abschluss stirker sol-
che junge Menschen ansprechen, die sich Aufstiegsoptionen fiir die Zukunft
offen halten mochten — was nach landlaufiger Auffassung vor allem Minner
charakterisiere. Hierzu ist vorerst ein erniichternder Befund zu notieren: Der
Ménneranteil in den Studiengingen ist konstant niedrig und betriigt acht
Prozent. An den Fachschulen fiir Sozialpiddagogik hingegen liegt er mittler-
weile bei 18 Prozent (2014). (Vgl. Keil/Pasternack/Thielemann 2015). Die
Fachschulen erweisen sich insofern einstweilen als leistungsfihiger hinsicht-
lich der zusdtzlichen Gewinnung von Minnern fiir das Berufsfeld.

2. Eine Fachschul-Hochschul-Kontroverse:
DQR-Niveau 6

2008 war von der EU-Kommission der Europiische Qualifikationsrahmen
(EQR) verdffentlicht worden (Europdische Kommission 2008). Dieser sollte
einzelstaatlich durch Nationale Qualifikationsrahmen (NQR) prizisiert wer-
den, was wiederum in Deutschland mit dem Deutschen QR (DQR) geschah
(vgl. Bund-Linder-Koordinierungsstelle 2013). Simtliche dieser Qualifika-
tionsrahmen beziehen sich nicht auf bestimmte Ficher oder Qualifikations-
richtungen, sondern gelten generell. Aber der DQR hatte einen speziellen
Konflikt im Bereich der Ausbildungen fiir die frithkindliche Bildung erzeugt.
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2.1 Aufbau und Funktion des DQR

Alle Qualifikationsrahmen arbeiten mit Niveaus und ordnen diesen bestimm-
te Kompetenzen zu. Das soll eine Orientierung an Lernergebnissen statt (al-
lein) an formalen Abschliissen fordern: Entscheidend ist demnach, was je-
mand aufgrund der erworbenen Qualifikation kann. Ob es sich im konkreten
Fall um einen Schul-, Berufsbildungs- oder Hochschulabschluss handelt, soll
nicht entscheidend sein.

Sortiert sind die Kompetenzen im DQR nach ,,Fachkompetenz* und ,,Per-
sonale Kompetenz”. Die Fachkompetenzen wiederum werden nach Wissen
und Fertigkeiten unterschieden, die Personalen Kompetenzen nach Sozial-
kompetenz und Selbststindigkeit. All dies ist dann erneut untergliedert. So
umfasst etwa die Sozialkompetenz dreierlei: Team-/Fithrungsfihigkeit, Mit-
gestaltung und Kommunikation. Damit sind zugleich Bildungsziele definiert.

_Sowohl im EQR als auch im DQR gibt es acht Niveaus, angefangen bei
,Uber Kompetenzen zur Erfilllung einfacher Anforderungen in einem iiber-
schaubar und stabil strukturierten Lern- oder Arbeitsbereich verfiigen. Die
Erfiillung der Aufgaben erfolgt unter Anleitung” (Niveau 1) und endend bei
,,Uber Kompetenzen zur Gewinnung von Forschungserkenntnissen in einem
wissenschaftlichen Fach oder zur Entwicklung innovativer Loésungen und
Verfahren in einem beruflichen Titigkeitsfeld verfiigen. Die Anforderungs-
struktur ist durch neuartige und unklare Problemlagen gekennzeichnet” (Ni-
veau 8). (Bund-Linder-Koordinierungsstelle 2013: 17, 22)

So ordnet der DQR Ausbildungsabschliisse mit zweijihriger Ausbildungs-
zeit dem Niveau 3, solche mit drei- bis dreieinhalbjshriger Ausbildung dem
Niveau 4 und Fortbildungsabschliisse wie Fachwirt, Fachkaufmann und
Meister dem Niveau 6 zu. ,,Die Sozialpartner beharrten auf einer einheitli-
chen Zuordnung nach Dauer der Ausbildungen, auch wenn sie mit Blick auf
Kompetenzstandards und Outcome-Orientierung des DQR inhaltlich wenig
plausibel ist.** (Funk 2013: 158) Jedenfalls sind damit die Fortbildungs-
abschliisse der Fachschulen auf demselben Niveau eingestuft wie ein an der
Hochschule erworbener Bachelor. Das betrifft auch den Abschluss ,,Staatlich
anerkannte/r Erzieher/in*

2.2 Die Kontroverse

Die Begriindung, Fachschulabschliisse und Hochschulbachelor gemeinsam
auf Niveau 6 einzuordnen, war zunichst formal: Weil.technische Fachschu-
len auf Niveau 6 eingeordnet werden sollten, und weil die Fachschulen fiir
Sozialpddagogik in derselben KMK-Vereinbarung wie die technischen Fach-
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schulen geregelt sind, rutschte die Erzieher/innen-Ausbildung automatisch
auf Niveau 6. Daran entziindete sich eine Kontroverse.”

Die mit ihren Verbinden gut organisierten Fachschulen fochten fiir die Er-
zicher/innen-Ausbildung und konnten die Politik auf ihre Seite ziehen. Die
Hochschulen dagegen wollten durchsetzen, dass der Bachelor als erster aka-
demischer Grad oberhalb einer Fachschulausbildung eingeordnet wird.

Als Begriindung fiir die Einordnung auf Niveau 6 wurde dann vorgetra-
gen, dass die Gesamtausbildungszeit fiir den Erzieher/innen-Beruf funf Jahre
betrage, da dem Fachschulbesuch in der Regel eine berufliche Erstausbildung
vorausgehe. Damit sei dieser Qualifizierungsweg ebenso lang wie der Weg
zum Hochschulbachelor, der sich aus dem Erwerb der Hochschulzugangs-
berechtigung und in der Regel dreijghrigem Studium zusammensetzt. Aller-
dings wird die zweistufige Sukzessivqualifikation der Erzieher/innen in man-
chen Bundeslidndern auch unterlaufen, und fiir die Mehrzahl threr Absolvent-
Innen hat die Fachschule den Charakter einer grundlegenden Erstausbildung:
Letztere sind in der Regel Berufsanfingerinnen. Deshalb gelten die Fach-
schulen fiir Sozialpddagogik als sogenannte unechte Fachschulen. (Studien-
gangstag 2011: 6f)

Die Hochschulen, vertreten durch die Hochschulrektorenkonferenz
(HRK), sahen die Gefahr, dass die Unterschiede zwischen beruflicher und
akademischer Bildung unkenntlich wiirden. Der Studiengangstag ,,Pddagogik
der Kindheit™ befurchtete, dass der mit den neuen Studiengingen verbunde-
nen Professionalisierung die breite Akzeptanz verwehrt bleibt, wenn es kei-
nen Unterschied zwischen Fachschule und Bachelor gebe.

Politik und Wirtschaft hingegen sahen darin keinen Nachteil, sondern ei-
nen Vorzug: Die Gleichwertigkeit der verschiedenen Bildungswege konne
damit unterstrichen werden. Claus Stieve (2013: 191) erkennt hier ein
,,Gleichheitsdilemma“ zwischen Fach- und Hochschulausbildung. Dieses
offenbare sich schon darin, dass die unterschiedlichen Qualifikationen, die
Fach- und Hochschullehrende mitbringen miissen, unbeachtet blieben. Die
Fachschulen hingegen sehen das bisher vorherrschende Paradigma relativiert,
die Professionalisierung ausschlieBlich iiber eine Akademisierung voranzu-
bringen und zu steuern. Vielmehr werde diese nun ,,durch die neu entwickel-
ten qualitativen Professionalisierungselemente der Fachschulen erweitert™.
(Miiller-Neuendorf 2013: 174)

Um den Konflikt zu entschirfen, waren einige Kompromisse nétig. So
wurde dann ausdriicklich vermerkt, dass der DQR nicht das bestehende Sys-
tem der Zugangsberechtigungen aufler Kraft setze: ,.Das Erreichen eines
bestimmten Niveaus des DQR berechtigt nicht automatisch zum Zugang zum
néchsten Niveau.” (Bund-Linder-Koordinierungsstelle 2013: 32) Das heilit:
Ein Meister oder eine Erzieherin hat zwar einen Abschluss, der auf Niveau 6

2 Resiimiert wird die Debatie im einzelnen bis 2011 bei Gebrande (2011: 11-19), fiir den An-
schlusszeitraum vgl. Rauschenbach (2013: 24£) und Funk (2013: 158f, 162f.).
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eingeordnet ist. Aber, anders als der ebenfalls dort platzierte Bachelor, kann
die Meisterin oder der Erzieher sich nicht ohne weiteres fiir ein Master-
Studium einschreiben. Und verséhnlich wurde erldutert, dass Gleichwertig-
keit im DQR nicht Gleichartigkeit bedeute. Die Qualifikationen eines Ni-
veaus stellten zwar vergleichbar hohe Anforderungen. Aber die vom DQR
beschriebene Niveaugleichheit, z.B. von Meister- und Bachelorabschluss,
indere nichts daran, ,,dass hinter den Qualifikationen unterschiedliche fach-
liche Spezialisierungen und Akzentsetzungen stehen®. (Ebd.: 44)

Konkret auf die Fachschulen fiir Sozialpidagogik bezogen, komme es nun,,

so Thomas Rauschenbach (2014) darauf an, wie die Fachschulen reagieren:
.INehmen sie die DQR-Kriterien als Benchmark und tiberpriifen kritisch, was
sie davon bereits erreichen? Oder betrachten sie die Binstufung als Qualitiits-
label, das weitere Anstrengungen iiberfliissig macht?*

2.3 Der DQR im Alltag

2013 war der Deutsche Qualifikationsrahmen nach einer mehr als sechsjihri-
gen Erarbeitungsphase in Kraft getreten. Seit 2014 wird auf den Zeugnissen
der beruflichen Bildung ausgewiesen, welchem DQR- und EQR-Niveau der
Jjeweilige Abschluss zugeordnet ist. An den Hochschulen steht diese Informa-
tion im sog. Diploma Supplement, der verbalen Beschreibung des absolvier-
ten Studienprogramms. (Vgl. KMK et al. 0.J. [2013]: 2)

Damit weifl nun jeder Beschiftiger, dass Erzieher/innen und Bachelor-
Frihpadagoginnen tber , Kompetenzen zur Planung, Bearbeitung und Aus-
wertung von umfassenden fachlichen Aufgaben- und Problemstellungen
sowie zur eigenverantwortlichen Steuerung von Prozessen in Teilbereichen
eines wissenschaftlichen Faches oder in einem beruflichen Titigkeitsfeld
verfiigen. Und die Anforderungsstruktur, auf die sie durch Ausbildung oder
Studium vorbereitet sind, sei ,,durch Komplexitit und hiufige Verénderungen
gekennzeichnet”. So jedenfalls wird im DQR beschrieben, was Niveaustufe 6
bedeutet. (Bund-Lander-Koordinierungsstelle 2013: 7)

Ob der DOR so aber wenigstens seine letzte verbliebene Aufgabe erfiillen
kann, wird vom Kontext abhingen. Die verbliebene Aufgabe ist, Transparenz
herzustellen. Bei einem Einstellungsgespréch fiir die Beschéftigung in einer
Kita wird der DQR wohl kaum eine Rolle spielen, jedenfalls nicht im Inland.
»Ich glaube, dass der DQR bei uns auf der Trégerebene nicht viel Bedeutung
bekommen wird“, gibt eine Vertreterin der Diakonie zu Protokoll (Beneke
2013: 219). Anders ist das fiir Erzieher/innen mit einem deutschen Ab-
schluss, die im europidischen Ausland auf Beschiftigungssuche sind. Der
Fachschulabschluss konnte dort nie so recht eingeordnet werden, da in den
meisten Léndern das Fachpersonal fiir die Frithe Bildung studiert hat. Inso-
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fern kann die Einordnung auf Niveau 6 individuell hilfreich sein — insbeson-
dere deshalb, weil sich auf den ebenfalls dort vermerkten Hochschulbachelor
hinweisen ldsst.

Rechtswirkungen aber ergeben sich, wie erwihnt, aus den DQR-
Zuordnungen einzelner Ausbildungen nicht. Ebenso sind die DOR-Niveaus
von tarifrechtlichen Auswirkungen entkoppelt. Hier vermutet Rauschenbach
(2013: 27) vielmehr, dass die Einordnung des Erzieher/innen-Abschlusses
auf Niveau 6 nicht einmal indirekt zur tariflichen Aufwertung der Fachschul-
absolventInnen fithren wird, sondern eher dazu, dass die Fachkrifte mit Ba-
chelor-Abschluss auch weiterhin analog zu den Erzieherlnnen vergiitet wer-
den. Wer als Erzieher/in studieren mochte, wird auch weiterhin auf die Ba-
chelor-Programme verwiesen und darf nicht gleich in die MastepStufe. ein-
steigen. Allerdings wird hiufig die Erzieher/innen-Ausbildung als Teilstu-
dienleistung anerkannt, so dass sich ein Bachelor-Programm verkiirzt absol-
vieren l4sst.

Das wichtigste Ergebnis mag insofern sein, dass die Einordnung unter an-
derem der Fachschulen fiir Sozialpidagogik auf DQR-Niveau 6 deren Selbst-
bewusstsein gestirkt hat — und das ihrer Absolventinnen stdrken kann. Inhalt-
liche Differenzen zu der Frage, ob Fachschulen oder Hochschulen der richti-
ge Ort sind, um pddagogisches Fachpersonal auszubilden, konnten mit der
DQR-Zuordnung selbstredend nicht ausgerdumt werden.

3. Fazit

Die Teilakademisierung der Frithpidagogik ist nicht ohne Wirkungen geblie-
ben. Bislang sind diese allerdings durchwachsen:

e  Ohne Einfluss blieben die Hochschulstudiengdnge bei drei Entwick-
lungen: Das Sozialprestige des Berufs der Erzieherin hat sich zwar
verbessert, doch ergab sich dies unabhingig von der Teilakademisie-
rung. Auch die positive Einkommensentwicklung der Erzieher/innen
der letzten Jahre hatte andere Ursachen. Einen wesentlichen Beitrag
zur stirkeren Geschlechtermischung des Personals der Frithen Bil-
dung haben die Studiengéinge noch nicht erbracht. Diesbeziiglich er-
weisen sich die Fachschulen fiir Sozialpddagogik als leistungsfihiger.

s Ambivalent wird die Erwartung bedient, dass mehr Forschung zur fri-
hen Kindheit stattfinde: Dies ist in Teilen eingetreten, wird aber
dadurch beschriinkt, dass sich die Teilakademisierung auf die weniger
forschungsintensiven Fachhochschulen konzentriert hat und die Uni-
versitdten zuriickhaltend geblieben sind.
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e Positive BEffekte lassen sich in zweierlei Hinsicht formulieren: Zum
einen wird eine Mehrheit der frithpddagogischen Akademiker/innen
nach Studienabschluss in der Gruppenarbeit titig, sodass begriindet
Qualititseffekte in der unmittelbaren Arbeit mit den Kindern ange-
nommen werden diirfen. Zum anderen haben die Hochschulstudien-
ginge Karrierechancen ertffnet, die von aufstiegsorientierten Erziehe-
rinnen auch wahrgenommen werden.

Entgegen verbreiteter Wahmehmungen hat sich aber der Fachschulbereich
hinsichtlich des Ausbaus an Angeboten als dynamischer im Vergleich zum
Hochschulsektor erwiesen: Wihrend sich die Studienangebote von neun auf
119 erhoht haben, expandierten die Fachschulen fiir Sozialpddagogik in den
letzten zehn Jahren von zirka 400 auf 626 Einrichtungen. Wihrend die Hoch-
schulen statt urspriinglich etwa 250 AbsolventInnen jihrlich rund 2000 frith-
padagogische Fachkrifte entlassen, steigerten die Fachschulen ihre Absol-
ventenzahlen von rund 15.000 auf 25.800, d.h. um rund 11.000. Die Fach-
schulen haben damit ihr Absolventinnen-Output um das Sechsfache des Ab-
solventenzuwachses der Hochschulen erhsht.

Einstweilen ist die Auffassung, dass Professionalisierung nur wirksam auf
der Basis von Akademisierung zu erreichen sei, eine Meinung unter vielen.
Andere Akteure bauen auf die Akademisierung der Einrichtungsleitungen,
dadurch zu erzeugender ,,Leadership® und padagogischer Fithrung. Die Fach-
schulreprésentanten vertreten eine Professionalisierung chne Akademisie-
rungserfordernis, also ohne Verwissenschaftlichung. Indem an der Professio-
nalisierung der Frithpddagogik Fachschulen, Berufsakademien, Fachhoch-
schulen, Pddagogische Hochschulen und Universititen beteiligt sind, muss
diese jedenfalls als Mehrebenen-Herausforderung begriffen werden.
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