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Vorwort

Was noch vor zehn Jahren undenkbar gewesen
ware, hat in letzter Zeit einen enormen Auf-
schwung erlebt: Die friihe Kindheit ist in die Mit-
te der Bildungsdebatte geriickt. Richtungswei-
send war die UNESCO-Kommission, welche mit
der Grundlagenstudie «Friihkindliche Bildung in
der Schweiz» (2009) die Thematik lancierte und
damit zur Wegbereiterin vieler Initiativen, Pro-
jekte und politischer Massnahmen wurde. Heute
ist man sich einig, dass frihkindliche Bildung fur
die Absicherung einer ausreichenden Qualifika-
tion der nachwachsenden Generation eine wich-
tige Rolle spielt. Auch viele empirische Studien
weisen nach, dass friih erworbene Kompetenzen
einen bedeutsamen Pradiktor fiir den spateren
Schulerfolg darstellen. Die Qualitat familiener-
ganzender Betreuungs- und Férdereinrichtungen
wird deshalb seit einigen Jahren besonders unter
die Lupe genommen.

Dazu gehoéren auch Fragen zur Professionalisie-
rung des padagogischen Personals fiir Kinder
zwischen 0 und 6 Jahren. Allerdings
steht eine vertiefte Auseinanderset-
zung mit entsprechenden For-
schungserkenntnissen aus. Was unter
Professionalisierung verstanden und
wie professionalisiert werden soll, ist
weitgehend unklar. Moglicherweise
sind die Erwartungen an paddagogi-
sche Fachkrafte deshalb so hoch. Sie
sollen nicht nur alle Kinder optimal
fordern, familidre Ungleichheiten
ausgleichen, sondern auch den Uber-
gang in den Kindergarten erleichtern und Kinder
auf eine erfolgreiche Schullaufbahn vorbereiten.

Padagogische Fachkrafte konnen ihre Aufgaben
nur erfiillen, wenn sie gut ausgebildet sind. Der
Qualitat der Aus- und Weiterbildung wird des-
halb eine massgebliche Funktion fir das Gelin-
gen guter frihkindlicher Bildung zugeschrieben.
Die Zusammenhange sind aber unzureichend er-
forscht.

Unbesehen davon ist die aktuelle Diskussion
Uber frihkindliche Bildungsférderung in weiten
Teilen noch durch eher politische als wissen-
schaftliche Vorstellungen geprégt. Dies ist dort
der Fall, wo fur friihpadagogisches Fachpersonal
unhinterfragt ein Hochschulstudium gefordert
und mit der Uberzeugung verbunden wird, eine
akademische Ausbildung wiirde die Professiona-
litit sicherstellen. Gleiches gilt fiir Uberzeugun-
gen, dass mit einer solchen Akademisierung der
Beruf gesellschaftlich aufgewertet und auch fir

Manner attraktiver wiirde. Akademisierung wird
falschlicherweise mit Professionalisierung
gleichgesetzt. Professionalisierung meint jedoch
lediglich eine starker wissenschaftlich abgesi-
cherte Form von Beruflichkeit und nicht eine
blosse Akademisierung.

Politisch wird die Diskussion von gegensatzlichen
Meinungen geleitet: hier die «Traditionalisten»,
die prinzipiell gegen Professionalisierung und
Akademisierung sind und eher der politischen
Rechten angehoéren oder in diese Ecke gedrdngt
werden; dort die «Fortschrittlichen», welche
wegen ihrer Uberzeugung, je akademischer eine
Person ausgebildet sei, desto professioneller
agiere sie, oft als Linke bezeichnet werden.

Dieses Dossier beleuchtet wissenschaftliche
Grundlagen solcher Annahmen und die damit
verbundenen Schwachstellen: Erstens geht man
zu unkritisch davon aus, dass eine akademische
d.h. stark wissenschaftsorientierte Aus-, Weiter-
und Fortbildung des Personals auto-
matisch eine hohere berufliche
Handlungskompetenz hervorbringe.
Zweitens wird zu wenig berlicksich-
tigt, dass auf dem Weg zur besseren
Qualitat die padagogischen Fachkraf-
te selbst die Stolpersteine sein kon-
nen. Ob akademisch oder nicht aka-
demisch ausgebildet, sie gewichten
eigene biographische Erfahrungen
und Praktika immer deutlich héher
als jeden wissenschaftlichen Input.

Die dritte und wichtigste Schwachstelle sind die
unbericksichtigten Erkenntnisse zur Praktischen
Intelligenz. Sie belegen, dass Wissen allein noch
keine berufliche Handlungskompetenz hervor-
bringt und auch lediglich viel Praxis nicht. Das
Herzstlick der Praktischen Intelligenz ist das stille
Wissen und dessen Weiterentwicklung.

Das vorliegende Dossier nimmt eine kritische Be-
standsaufnahme der Professionalisierungs- und
Akademisierungsfrage vor und diskutiert die
hierzu verfligbaren Erkenntnisse. Damit liefert es
eine objektive Basis flir die emotional aufgela-
dene Diskussion, wie ssich berufliche Handlungs-
kompetenz entwickeln sollte.

Bern, im Januar 2018
Prof. Dr. Margrit Stamm

Professorin em. der Universitat Fribourg
Swiss Education Bern
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Inhalte und Ziele des Dossiers

Das vorliegende Dossier ist der Professionalisie-
rungsdiskussion im Vorschulbereich gewidmet.
Im Mittelpunkt steht die berufliche Handlungs-
kompetenz. Die grosse Frage ist dabei, was be-
rufliche Handlungskompetenz beinhaltet, wie
sie erreicht wird und auf welchem Niveau sie
sich einpendeln sollte.

Unweigerlich kommt damit die Akademisie-
rungsfrage ins Spiel. Die Meinung ist verbreitet,
dass Professionalisierung — der Weg zur berufli-
chen Handlungskompetenz — einzig Uber eine
akademische Ausbildung erreicht werden kann.
Professionalisierung meint jedoch lediglich eine
starker wissenschaftlich abgesicherte Form von
Beruflichkeit, welche zu hoheren Effekten in der
kindlichen Entwicklung fiihrt. Sie bedeutet aber
nicht blosse Akademisierung.

Das vorliegende Dossier greift die damit ver-
bundenen Probleme auf. Es erldutert die Einsei-
tigkeiten der Professionalisierungsdebatte und
zeigt auf, weshalb Professionalisierung nicht das
Gleiche ist wie Akademisierung. Drei Aspekte
stehen dabei im Mittelpunkt: (1) der polare Blick
auf padagogische Fachkrafte, der entweder de-
fizit- oder dann kompetenzorientiert ist, immer
aber mit sehr hohen Erwartungen an sie ver-
bunden ist; (2) die oftmals ungenaue und be-
schonigende (weil stark verallgemeinernde)
Darstellung empirischer Forschungsergebnisse.
Tatsachlich ist es aber so, dass lange nicht alles
so wirkt, wie man dies als Verfechter der frih-
kindlichen Bildungsforderung gerne hatte; (3)
die padagogischen Fachkrafte selbst. Aus ver-
schiedenen Forschungsstudien ist bekannt, wie
sehr Haltungen die Arbeit von Fachkraften do-
minieren und wie schwer solche Haltungen zu
andern sind. Dies hat unter anderem auch damit
zu tun, dass die Wissenschaft viel zu sehr davon
ausgeht, in der Aus- und Weiterbildung vermit-
teltes Wissen wirde gradlinig in die Praxis ein-
fliessen und sei die einzige Grundlage des Kon-
nens.

Auf dieser Basis verweist das Dossier auf die Be-
deutung der Praktischen Intelligenz. Sie ist das
Herzstiick der Professionalisierung auf dem
Weg, das Wissen in Kbnnen — oder eben in be-
rufliche Handlungskompetenz — zu (berfiihren.
Wie sich auf dieser Basis berufliche Handlungs-
kompetenz didaktisch anbahnen lasst, wird am
Schluss des Dossiers in Form eines didaktischen
Modells aufgezeigt.

Wie alle bereits erschienenen Dossiers greift
auch das vorliegende Dossier zentrale Bereiche
auf, die bisher voneinander losgeldst, meist ein-
seitig und oft unter geringer Bezugnahme zu
wissenschaftlichen Erkenntnissen, diskutiert
worden sind. Weder ist die Frage nach berufli-
cher Handlungskompetenz vor dem Hintergrund
empirischer Untersuchungen zur Professionali-
tat padagogischer Fachkrafte genauer unter-
sucht worden, noch ist geklart, was eine aka-
demische Ausbildung tatsachlich leisten kann.

Mit Bezug auf den Vorschulbereich sind bisher
folgende Dossiers erschienen:

Der Schuleintritt. Sieben wissenschaftliche
Erkenntnisse far die bildungspolitische
HarmoS-Diskussion (Dossier 10/1).

Wozu friuhkindliche Bildung? (Dossier 11/1).
Achtung, fertig, Schuleintritt (Dossier 12/2).

Qualitat und friihkindliche Bildung (Dossier
12/3).

Bildungsort Familie (Dossier 13/1).
Bildung braucht Bindung (Dossier 13/4).

Frihe Sprachforderung: Was sie leistet und
wie sie optimiert werden kann (Dossier
14/1).

Best Practice in Kitas und Kindergarten.
Von erfolgreichen Fach- und Lehrkraften
lernen (Studie PRINZ) (Dossier 14/2).

Frihférderung als Kinderspiel (Dossier

14/5).
Blickpunkt Kindergarten. Der Ubergang ins
Schulsystem. Dossier 15/3.

Vater: Wer sie sind, was sie tun, wie sie
wirken (Dossier 16/1).

Ich will = und zwar jetzt! Mangelnde emo-
tionale Kompetenzen im Vorschulalter und
ihre Folgen (Dossier 16/3)
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Management Summary

Briefing Paper 1: Professionalisierung und
ihre Einseitigkeiten

Heute werden vorschulische Einrichtungen als
Bildungs- und nicht mehr nur als Betreuungs-
einrichtungen verstanden. Dieser Perspekti-
venwechsel hat die Erwartungen an das pada-
gogische Fachpersonal massiv erhoht. Gleich-
zeitig werden wichtige, teils nicht beabsichtigte
Entwicklungen ausgeblendet.

Briefing Paper 1 Seite 15

Professionalisierung wird definiert als individu-
elle und kollektive Prozesse auf dem Weg zur
beruflichen Handlungskompetenz. Doch ver-
l[auft die Diskussion einseitig, weil sie sich we-
nig mit einflussreichen Entwicklungstrends
auseinandersetzt.

Schon ein kurzer Blick in die Fachliteratur zu Pro-
fessionalisierungsfragen verdeutlicht die hohen
Anspriche an friihpaddagogische Fachkrafte, die
allerdings nicht nur glinstige Auswirkungen ha-
ben. Zum einen machen solche Anspriiche glau-
ben, die bisherige Arbeit der Fachkrafte sei un-
genigend. Dies wiederum ruft eine Gegner-
schaft auf den Plan, die ihre Abwehrreflexe in
den Medien kund tut und einer wissenschaftsba-
sierten tertidren Ausbildung grundsatzlich skep-
tisch gegeniibersteht. Zum anderen — und das ist
die Achillesferse der Professionalisierungsdiskus-
sion — hat die einseitige Konzentration auf die
Anspriiche an das padagogische Fachpersonal
zur Ausblendung einflussreicher Entwicklungen
gefiihrt. Dazu gehoren falsch verstandene Forde-
rungen nach Schulvorbereitung, die verbreitete
Defizitorientierung frihkindlicher Bildungsbe-
mihungen sowie die unhinterfragte Annahme,
padagogische Fachkrifte seien die einzigen
Schlisselpersonen fir den Ausgleich von Start-
chancen.

Briefing Paper 2: Akademisierung ist nicht
das Gleiche wie Professionalisierung

Akademisierung meint den Trend, Aus- und
Weiterbildung stiarker an Hochschulen oder
hochschuldhnliche Institutionen zu verlagern.
Professionalisierung bedeutet jedoch nicht
zwingend Akademisierung.

Briefing Paper 2 Seite 18

Dass Akademisierung als einzige Garantin fir ei-
ne bessere Qualitdt von Angeboten und des
frihpadagogischen Personals verstanden wird,
findet sich in der offentlichen Diskussion immer
wieder. Doch die Forderung nach akademischer

Ausbildung ist nur sehr eingeschrankt durch die
Forschung abgesichert.

Neuere empirische Studien liefern keine Hinwei-
se daflir, dass Kinder bessere Entwicklungser-
gebnisse erzielen, wenn ihre Erzieherinnen und
Erzieher akademisch ausgebildet sind. Es gibt ei-
nerseits Fachkrafte, welche professionell han-
deln ohne akademisch ausgebildet zu sein oder
viel Uber Forschung zu wissen. Andererseits fin-
den sich auch Fachkrafte mit akademischer Aus-
bildung und viel theoretischem Wissen, die im
padagogischen Alltag nicht professionell han-
deln. Das bedeutet, dass eine akademische Aus-
bildung allein noch keine Garantin dafir ist, die-
sen Mangel zu beheben.

Briefing Paper 3: Defizit oder Kompetenz?
Padagogische Fachkrafte in der Kritik

Friihpadagogische Fachkrafte stehen in der Kri-
tik. Entweder werden sie als defizitare Gruppe
bezeichnet, die den Anforderungen nicht ge-
niigt oder dann als eine vor grossen Herausfor-
derungen stehende Gruppe, die sich gewaltig
entwickeln muss.

Briefing Paper 3 Seite 20

Der Defizitdiskurs ist kennzeichnend dafir, wie
sehr padagogische Fachkrafte als unzureichend
qualifiziert und unterstiitzt (Finanzierung, Ar-
beitsbedingungen) verstanden werden. Zudem
geht er davon aus, dass den Fachkraften auch
die Bereitschaft zu Selbstreflexion und Selbstkri-
tik fehlt. Zusammengenommen sind dies die
Hauptgriinde, weshalb Fachkrafte des Vorschul-
bereichs als professionalisierungsbediirftig gel-
ten.

Das andere Grundmuster ist der Kompetenzdis-
kurs. Er traut den padagogischen Fachkraften
viel zu und will die bestehenden Herausforde-
rungen durch eine gute Ausbildung sowie adres-
satenspezifische Aus-, Fort- und Weiterbildun-
gen bewiltigen. Dabei fokussiert er auf die Fa-
higkeit der Fachkrafte, zur Startchancengleich-
heit aller Kinder beizutragen und die bestehende
Heterogenitat zu minimieren.

Die Gegeniiberstellung von Defizit- und Sollens-
vorstellungen verdeutlicht die relativ grosse Kluft
zwischen tatsachlich vorhandenen Kompetenzen
und Anforderungen. Unhinterfragt wird davon
ausgegangen, dass Fachkrafte den Anforderun-
gen nachkommen konnen und diese Kluft zu
schliessen imstande sind.

Professionalisierung im Vorschulbereich
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Briefing Paper 4: Grenzen der Professionali-
sierung: Nicht alles wirkt wie erwartet

Trotz der hohen Erwartungen an das padagogi-
sche Fachpersonal zeigt die Forschung, dass es
viele externe Faktoren und Wechselwirkungen
gibt, welche solche Erwartungen relativieren.

Briefing Paper 4 Seite 22

Unbestritten ist, dass die Frage nach der Profes-
sionalisierung frihpadagogischer Fachkrafte ge-
stellt werden muss. Qualifikationen spielen vor
dem Hintergrund des Paradigmawechsels von
Betreuung zu Bildung und der Frage nach Start-
chancengleichheit aller Kinder eine zentrale Rol-
le.

Unguinstig ist jedoch, dass in der Professionali-
sierungsdiskussion die Forschungserkenntnisse
zu den Wirkungen friher Forderbemiihungen
kaum angemessen zur Kenntnis genommen und
interpretiert werden. Beispielsweise ist bisher
fast vergessen gegangen, dass die Wirkungen
familienerganzender Betreuung nicht ohne Wir-
kungen der Familie beurteilt werden konnen.
Positive und negative Einflisse einer Kita, einer
Tagesbetreuung oder einer Spielgruppe auf der
einen und der Familie auf der anderen Seite
kénnen einander verstirken, schwachen oder
ausgleichen und deshalb zu unterschiedlichen
Entwicklungsverlaufen fiihren.

Der zweite kritische Punkt ist die Behauptung, al-
le Kinder wiirden per se von frither Férderung
profitieren. Diese Aussage ist sehr einseitig,
wenn nicht gar falsch. Empirisch belegen lasst
sich lediglich, dass Kinder aus sehr belasteten
Familien profitieren kdnnen — und nur dann,
wenn die padagogische Qualitdt hoch ist und die
Familie ebenso einbezogen wird.

Briefing Paper 5: Haltungen als Professiona-
lisierungshindernis

Haltungen spielen in der padagogischen Berufs-
arbeit eine wichtige, wenn nicht entscheidende
Rolle. Verschiedene Untersuchungen zeigen al-
lerdings, dass Fachkrafte nicht immer iiber Hal-
tungen verfiigen, die der Professionalisierung
forderlich sind.

Briefing Paper 5 Seite 25

Das umfassendste Wissen und die besten Struk-
turreformen niitzen wenig, wenn das Personal
nicht iber eine professionelle Haltung verfiigt.
Verschiedene Studien berichten von grossen
Diskrepanzen zwischen den professionellen Er-
wartungen an Fachkrafte und der tatsachlichen
Praxis. Einer der Griinde, weshalb wissen-
schaftsbasierte Haltungen einen schweren Stand
haben, sind die verbreiteten Alltagstheorien.

Solche Alltagstheorien sind das Ergebnis der ei-
genen Sozialisation oder der Anpassung an Ein-
stellungen erfahrenerer Team-Kolleginnen und
Kollegen.

Alltagstheorien kann man zwar nie ganz ver-
drangen, doch ihnen eine Alternative entgegen-
setzen. Diese Alternative ist die Arbeit an einer
befahigenden Haltung.

Briefing Paper 6: Praktische Intelligenz als
Herzstiick von Professionalisierung

Das Ziel beruflicher Handlungskompetenz wird
nicht lediglich durch die Anwendung von Wis-
sen mittels guter Vermittlung und viel Ubung
erreicht. Sie geht vielmehr auch mit Elementen
der Praktischen Intelligenz einher.

Briefing Paper 6 Seite 27

Allgemein geht man von der Uberzeugung aus,
dass eine gute oder richtige Praxis — und damit
eine befahigende Haltung — in einer hochstehen-
den theoretischen Durchdringung des anzueig-
nenden Wissens besteht. Dieses Verstandnis ist
jedoch unzureichend, denn Kénnen ist nie ledig-
lich angewandtes Wissen. Es gibt ein Zwischen-
stlick, und das heisst stilles Wissen. Es ist das
Herzstlick der Praktischen Intelligenz. Sein tiefe-
rer Sinn liegt in der Aussage «Wir wissen mehr,
als wir zu sagen vermoégen». Demzufolge stehen
auch Personen mit einer hohen beruflichen
Handlungskompetenz immer wieder vor der
Schwierigkeit, einen Sachverhalt sprachlich zu
fassen und zu erklaren.

Das stille Wissen ist durch vier Merkmale ge-
kennzeichnet: Handlungsorientierung, Intuition,
informeller Erwerb und Erfahrungsgebunden-
heit. Berufliche Handlungskompetenz erwirbt
man, wenn man auf dem Weg vom Wissen zum
Kénnen auch die Elemente der Praktischen Intel-
ligenz in den Ausbildungsmodulen vermittelt be-
kommt.

Briefing Paper 7: Ein Modell fiir die Didakti-
sierung beruflicher Handlungskompetenz

Heute liegt der Fokus nicht mehr auf der Frage,
welche Inhalte eine padagogische Fachkraft be-
herrschen sollte, sondern, inwiefern sie selbst-
standig und flexibel auf Herausforderungen re-
agieren und ihr Wissen und Konnen tatsachlich
situationsangemessen in der Praxis umsetzt.

Briefing Paper 7 Seite 30

Weil ein akademischer Abschluss noch keine
Hinweise fiir eine hohere Professionalisierung
liefert, ist die Frage nach der Akademisierung
der Ausbildung padagogischer Fachkrafte ge-
geniber dem Fokus auf die Inhalte der berufli-
chen Handlungskompetenz zweitrangig.

Professionalisierung im Vorschulbereich
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Auf dieser Erkenntnisbasis lasst sich berufliche
Handlungskompetenz didaktisch anbahnen. Das
vorgestellte Modell unterscheidet zwischen zwei
Ebenen, der vertikalen Ebene als Handlungsebe-
ne, welche Handeln als planend oder erfah-
rungsgebunden begreift. Die horizontale Ebene
fokussiert auf die Verarbeitungsebene, in der
Prozesse bewusst (explizit) oder unbewusst (im-
plizit) erfolgen.

Kombiniert man diese beiden Ebenen miteinan-
der, so ergeben sich vier Settings, die berufliche
Handlungskompetenz ausmachen. Es sind dies

Wahrnehmungsfahigkeit, Reflexionsfahigkeit,
Handlungsfihigkeit und Fach-/Sachfihigkeit.
Eingerahmt sind diese vier Fahigkeitskonzepte in
die Kommunikationsfahigkeit, welche eine um-
spannende Fahigkeit darstellt.

Jede der Fahigkeiten erfordert einen anderen
Lern- und Vermittlungszugang, d.h. dass berufli-
che Handlungskompetenz anhand unterschiedli-
cher didaktischer Prozesse zustande kommt
(Modell-/Vorbildlernen, kognitive Meisterlehre,
anspruchsvolle Ubungsprozesse, organisierter
Wissenserwerb).

Professionalisierung im Vorschulbereich
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Schliisselbotschaften

Briefing Paper 1: Professionalisierung und
ihre Einseitigkeiten

Der Perspektivenwechsel von Betreuung zu
Bildung hat die Erwartungen an das padago-
gische Fachpersonal massiv erhéht.

Die Professionalisierungsdiskussion blendet
wichtige, teils negative Entwicklungstenden-
zen aus.

Briefing Paper 2: Akademisierung ist nicht
das Gleiche wie Professionalisierung

Akademisierung meint den Trend, Aus- und
Weiterbildung immer starker an Hochschu-
len oder hochschuldhnliche Institutionen zu
verlagern.

Professionalisierung bedeutet nicht zwin-
gend Akademisierung.

Briefing Paper 3: Defizit oder Kompetenz?
Padagogische Fachkrafte in der Kritik

Friihpadagogische Fachkrafte stehen in der
Kritik, eine defizitdre Gruppe zu sein, die den
Anforderungen nicht gentgt.

Es werden viele Sollensvorstellungen formu-
liert, welche eine relativ grosse Kluft zwi-
schen tatsachlich vorhandenen Kompeten-
zen und Anforderungen deutlich machen.

Briefing Paper 4: Grenzen der Professionali-
sierung: Nicht alles wirkt wie erwartet

Unbestritten ist, dass die Frage nach der Pro-
fessionalisierung frihpadagogischer Fach-
krafte gestellt werden muss. Qualifikationen
spielen eine zentrale Rolle.

Die Forschung verweist auf viele externe
Faktoren und Wechselwirkungen, welche die
hohen Erwartungen relativieren.

Briefing Paper 5: Haltungen als Professiona-
lisierungshindernis

Das umfassendste Wissen und die besten
Strukturreformen nitzen wenig, wenn das
Personal nicht Uber eine professionelle Hal-
tung verflgt.

Verschiedene Studien berichten von grossen
Diskrepanzen zwischen den professionellen
Erwartungen an Fachkrafte und der tatsach-
lichen Praxis.

Ein wichtiger Grund sind die verbreiteten All-
tagstheorien.

Briefing Paper 6: Praktische Intelligenz als
Herzstiick von Professionalisierung

Das Ziel der beruflichen Handlungskompe-
tenz wird nicht lediglich durch die Anwen-
dung von Wissen mittels guter Vermittlung
und viel Ubung erreicht.

Berufliche Handlungskompetenz entsteht
auch durch Elemente der Praktischen Intelli-
genz.

Das stille Wissen und seine Folgen («Wir wis-
sen mehr, als wir zu sagen vermogeny) ist
das Herzstick der beruflichen Handlungs-
kompetenz.

Briefing Paper 7: Ein Modell fiir den Erwerb
beruflicher Handlungskompetenz

Die Frage nach der Akademisierung der Aus-
bildung padagogischer Fachkrafte ist gegen-
Uber dem Fokus auf die berufliche Hand-
lungskompetenz zweitrangig.

Berufliche Handlungskompetenz kommt an-
hand unterschiedlicher didaktischer Prozesse
zustande (Modell-/Vorbildlernen, kognitive
Meisterlehre, anspruchsvolle Ubungsprozes-
se, organisierter Wissenserwerb)

Professionalisierung im Friihbereich
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Briefing Paper 1: Professionalisierung und

ihre Einseitigkeiten

Das grosse Interesse an der frithen Kindheit ist
international. In fast allen europdischen Lan-
dern steht der Leitgedanke «Bildung von An-
fang an» fiir den in Gang gesetzten Bewusst-
seinswandel. Die Zeit bis zum Schuleintritt gilt
heute als Bildungszeit mit grossem Forderpo-
tenzial, wobei dies je nach Perspektive (kinder-
rechtsorientiert, bildungsékonomisch, psycho-
logisch, padagogisch oder neurobiologisch) un-
terschiedlich begriindet wird.

Der gemeinsame Nenner dieser Perspektiven
ist die Forderung, dass sich das Aufgabenspekt-
rum von frithpadagogischen Einrichtungen ver-
andern muss. Wahrendem die Férderung sozia-
ler Fahigkeiten in den vorschulischen Einrich-
tungen lange Zeit im Vordergrund stand, rich-
tet sich die Aufmerksamkeit in den letzten Jah-
ren verstarkt auf die Forderung schulischer
Vorlauferfahigkeiten. Dieser  Perspektiven-
wechsel hat auch zur Frage nach der Professio-
nalisierung des Fachpersonals gefiihrt.

Verdnderungen

Auch heute noch wird die Schweiz in der Dis-
kussion um friihkindliche Bildung immer wie-
der als Entwicklungsland bezeichnet (Krum-
menacher, 28.05.2017 in der NZZ'). Dabei wird
jedoch Ubersehen, wie gross die Anstrengun-
gen der letzten Jahre gewesen sind und wie
sehr sie zu Verdanderungen gefiihrt haben. Die-
se Entwicklungen missten ebenso gewiirdigt
werden.

Solche Verdanderungen sind inhaltlicher, nor-
mativer und struktureller Art. Dazu kommen
Veranderungen in der Forschungslandschaft:

Inhaltliche Verdnderungen: Der Perspekti-
venwechsel hin zum Bildungsgedanken hat
neue inhaltliche Schwerpunkte in der Ar-
beit der padagogischen Fachkrafte entste-
hen lassen. Dazu gehdren Beobachtung
und Dokumentation, Diagnostik, Optimie-
rung der eigenen Sprachkompetenzen,
entwicklungsangemessene Forderung je-
des einzelnen Kindes und Kompensation
der Benachteiligungen von Kindern aus so-
zial schwachen Familien sowie solchen mit
Migrationshintergrund.

Hinzu kommen spezifische Bereiche wie
Sprachférderung, Mathematik oder Na-
turwissenschaften. Ferner gilt die Zusam-

https://www.nzz.ch/schweiz/politik- der fruehen-kindheit-die-
schweiz-das-entwicklungsland-1d.129793

menarbeit mit der Familie als wichtiges
Qualitatsmerkmal, was sich nicht zuletzt im
Ausbau von Kitas zu Familienzentren und in
der Bereitstellung von Angeboten in Form
von Elternbildung, Beratung und Vernet-
zung zeigt.

Normative Verdanderungen: Parallel zu den
inhaltlichen Verdanderungen sind viele Kon-
zepte, Instrumente zur Qualitdtsmessung,
Bildungs- und Orientierungsplane entwi-
ckelt worden, die in ihrer Verbindlichkeit
jedoch unterschiedlich sind. Einige von
ihnen, so beispielsweise der Orientierungs-
rahmen und die Videos «Ziircher Lerngele-
genheiten» uben nachhaltige Wirkung auf
die Praxis aus’.

Strukturelle Veranderungen: Beeindru-
ckend sind auch die vielen neuen Studien-
gange, Institute und Fachzentren an Hohe-
ren Fachschulen, Paddagogischen Hochschu-
len (wie gerade die Eroffnung des Zent-
rums fir Frihe Bildung an der PH St. Gal-
len) und Universitaten, aber ebenso die
zahlreichen Fort- und Weiterbildungen.
Entsprechend gross ist die Zunahme der
Anbieter.

Forschungslandschaft: Uber lange Zeit
hinweg sind die verschiedenen Forschungs-
richtungen (in den Bereichen Psychologie,
Kindheitssoziologie, Bildungsékonomie, Er-
ziehungswissenschaft etc.) relativ unver-
bunden nebeneinander gestanden. In letz-
ter Zeit hat sich eine beachtliche Systema-
tik in Richtung empirischer frihkindlicher
Bildungsforschung entwickelt. Viele natio-
nale und internationale Forschungsge-
meinschaften sind entstanden sowie eine
Reihe gross angelegter Studien durchge-
fihrt worden. Dazu kommt eine wachsen-
de Zahl systematischer Publikationen und
umfassender Handbiicher (z.B. Stamm &
Edelmann, 2013).

Zudem engagieren sich verschiedene Stif-
tungen in Qualifikations- und Praxisprojek-
ten. In den Medien bekannt geworden ist
v.a. die Ready-Kampagne der Jacobs Foun-
dation.

Professionalitat und Professionalisierung

Derartige Veranderungen haben auch zu einer
Debatte (iber die notwendigen professionellen
Kompetenzen von friihpddagogischen Fach-

2 http://www.netzwerk-
glnderbetreuuni ch/de/publlkatlonen/ZO/
? http://www.kinder-4.ch
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kraften gefiihrt. Die Begriffe Professionalisie-
rung und Professionalitdt gelten heute als
wichtige Schlagworter, doch steht eine eindeu-
tige Definition aus. In diesem Dossier wird un-
ter Profession, Professionalitdt und Professio-
nalisierung Folgendes verstanden:

® Als spezifische Merkmale einer Profession
gelten eine wissenschaftliche Ausbildung
mit entsprechendem Expertenwissen und
einer disziplinaren Kommunikationspra-
xis. Berufe werden jedoch nicht bereits
dann als Professionen bezeichnet, wenn
sie eine akademische Ausbildung voraus-
setzen.

® Professionalitét meint — in Abgrenzung
zum Begriff «Beruf» — die starker wissen-
schaftlich abgesicherte Berufstatigkeit auf
der Suche nach einer Qualitatsverbesse-
rung der eigenen Arbeit.

® Der Weg hierzu geschieht liber Professio-
nalisierung, als den individuellen und kol-
lektiven Prozessen, die zur beruflichen
Handlungskompetenz fihren.

Professionalisierungsmodelle

Im Vorschulbereich verfigen 59% Uber eine
formale Ausbildung und 10% (ber eine ahnli-
che Ausbildung. 20% sind entweder Praktikan-
tinnen und Praktikanten oder ohne Ausbildung.
11% sind in Ausbildung (IWSB, 2016). Fachliche
Abschliisse sind mit wenigen Ausnahmen un-
terhalb des Hochschulniveaus angesiedelt.
Doch ware es falsch, sie bereits als Professiona-
lisierungsmodelle zu verstehen. Unterschieden
werden zwei grosse Modellbereiche. Das sind
indikatorgestiitzte und handlungsbezogene
Professionalisierungsmodelle (Tabelle 1).

Tabelle 1: Professionalisierungsmodelle

indikatorbezogen handlungsbezogen

e kompetenzorientiert o reflexiv

e wirksamkeitsorien- °
tiert o

e evidenzbasiert

strukturtheoretisch
symbolisch-
interaktionistisch

e berufsbiographisch

Indikatorgestiitzte Modelle koppeln Professio-
nalitdt an bestimmte Indikatoren (z.B. an die
Herausbildung von Kompetenzen des Perso-
nals, an Wirksamkeitskriterien des Handelns im
Hinblick auf Entwicklungsfortschritte der Kin-
der sowie an Kriterien der Wirtschaftlichkeit
des padagogischen Handelns im Sinne von Kos-
ten-Nutzen-Analysen, «evidenzbasiert»).

Zu diesen Modellen liegen im Hinblick auf eine
Kompetenz- und Wirksamkeitsorientierung nur
wenige Befunde vor. Etwas besser sieht es im

Hinblick auf das evidenzorientierte Verstandnis
aus (vgl. Briefing Paper 4). Ergebnisse vorlie-
gender Studien lassen annehmen, dass jede
(gute) Investition in friithe Bildung volkswirt-
schaftlich gesehen einen Nutzen bringt (Spiel,
2013).

Handlungsbezogene Modelle stellen das beruf-
liche Handeln in den Vordergrund. Je nach the-
oretischem Zugang stellen sie reflexive, struk-
turtheoretische, interaktive oder berufsbiogra-
phische Aspekte in den Mittelpunkt. Sucht man
jedoch nach Forschungsstudien, ist die Befund-
lage diinn. Ausser ein paar Bachelor- oder Mas-
terarbeiten finden sich kaum relevante Arbei-
ten.

Jenseits dieser Befunde gibt es ein zweites
Problem. Es liegt darin, dass Missverstandnisse
rund um die Professionalisierungsfrage zwar in
der internationalen friihkindlichen Bildungsfor-
schung diskutiert werden, doch in die hiesige
Diskussion nur am Rande eingeflossen sind
(vgl. die Ubersicht in Stamm, 2014).

Was die Professionalisierungsdiskussion
ausblendet

Von Fachkraften werden nicht nur viel Fach-
wissen und hohe Methodenkenntnisse ver-
langt, sondern auch eine Hinterfragung der
personlichen padagogischen Orientierungen
und Einstellungen, der Motivation und der
Emotionen. Auf dieser Basis sollen sie die
Wahrnehmungs- und Reflexionsfahigkeit schar-
fen sowie ein professionelles Selbst- und Rol-
lenverstandnis erwerben.

Ein derart umfassender Anforderungskatalog
hat nicht nur giinstige Auswirkungen. Zum ei-
nen macht er glauben, die bisherige Arbeit sei
ungentgend. Dies ruft eine Gegnerschaft auf
den Plan, welche ihre Abwehrreflexe in den
Medien kund tut und einer wissenschaftsba-
sierten Ausbildung grundsatzlich skeptisch ge-
genlibersteht. Zum anderen — und dies ist die
Achillesferse der gegenwartigen Diskussion —
hat die einseitige Konzentration auf die An-
spriiche an das padagogische Fachpersonal zur
Ausblendung bedeutsamer anderer Entwick-
lungen im Rahmen der Professionalisierungs-
diskussion gefiihrt. Diese Entwicklungen be-
treffen die zunehmend schulvorbereitend ori-
entierte Forderung, die vorherrschende Defizi-
torientierung sowie den Fokus auf die instituti-
onelle Férderung bei gleichzeitiger Vernachlas-
sigung der Familie:

Friihe Bildung wird zu sehr als Schulvorbe-
reitung verstanden: Der Besuch einer fami-
lienergdnzenden Fordereinrichtung (z.B.
Kita) soll einen Beitrag zur Startchancen-
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gleichheit junger Kinder leisten. Aus dieser
richtigen Aussage wird oft der Fehlschluss
gezogen, dass frihe Bildung Schulvorberei-
tung sein miusse. Die Professionalisie-
rungsdiskussion hat versaumt, diese Fal-
schinterpretation — die oft auch in der
kompensatorisch orientierten Férderung
zum Ausdruck kommt — zur Diskussion zu
stellen. Fir kleine Kinder sind schulische
Vermittlungsformen denkbar ungeeignet,
weil spezifische entwicklungspsychologi-
sche Voraussetzungen in diesem Alter noch
nicht vollstandig entwickelt sind. Férder-
massnahmen koénnen nur dann erfolgreich
sein, wenn sie in spielerische Aktivitdten
eingebettet werden. Professionalisierung
muss deshalb das Spiel als bedeutsamste
Fordermethode integrieren.

Friihe Bildung droht zur Suche nach Defizi-
ten zu werden: Obwohl heute ein Bild vom
kleinen Kind als unterschatztem, neugieri-
gem Lerner gezeichnet wird, Uberwiegt
auch in der Professionalisierungsdiskussion
die Defizitperspektive, z.B. in der vorherr-
schenden  Testkultur.  Professionalisie-
rungsbestrebungen sollten sich jedoch
auch kritisch mit dieser Entwicklung ausei-
nandersetzen, weil sie meist die frihe
Sprachforderung monopolisiert und
dadurch die Forderung emotionaler und
sozialer Kompetenzen indirekt vernachlas-
sigt.

Sprachdiagnostik kann viel bewirken, doch
steht die Suche nach Defiziten in einem
klaren Widerspruch zum «kompetenten
Kind». Ubertriebene Abkldrungs- und The-
rapieaktivitditen haben zur Folge, dass Kin-
der zu frih und zu schnell negativ etiket-
tiert werden.

Friihkindliche Bildung ist nicht nur institu-
tionelle Forderung: Die hohen Erwartun-
gen an das Vermogen frithpadagogischer
Fachkrafte haben dazu gefiihrt, dass ihnen
ungeahnte Wirkungen zugeschrieben wer-
den. Weitgehend unberiicksichtigt geblie-
ben ist, dass die Familie immer der erste
Bildungs- und Forderort ist. Fachkrafte
kénnen das, was in der Familie unterlassen
wird, nicht einfach so kompensieren, son-
dern solche Unterlassungen lediglich mi-
nimieren. Andererseits gibt es in bildungs-
ambitionierten und meist gut situierten
Familien zunehmend Kinder, die gezielt ge-
fordert werden, mit der Folge, dass sie ei-
nen bemerkenswert grosseren Rucksack
beim Kindergarten- oder Schuleintritt ha-
ben als andere, weniger privilegierte Kin-
der.

Professionalisierungsbemiihungen sollten
solche Erkenntnisse aufnehmen. Wenn In-
vestitionen nach sozialer Schicht derart va-
riieren und die Familie die grundlegende

Einflussgrosse ist, dann droht die Vorschul-
kindheit zu einem neuen Schlisselbereich
der sozialen Reproduktion von Bildungsun-
gleichheit zu werden (Stamm, 2017).

Fazit

Heute werden vorschulische Einrichtungen als
Bildungs- und nicht mehr nur als Betreuungs-
einrichtungen verstanden. Dieser Perspekti-
venwechsel hat die Erwartungen an das pada-
gogische Fachpersonal und an die institutionel-
le Qualitat massiv erhoht.

Professionalisierung gilt zu Recht als wichtigs-
ter Faktor auf dem Weg zur beruflichen Hand-
lungskompetenz. Trotzdem verlauft die Diskus-
sion teilweise einseitig. Zum einen setzt sie sich
wenig kritisch mit unginstigen Entwicklungs-
trends auseinander, z.B. mit falsch verstande-
nen Forderungen nach Schulvorbereitung oder
mit der verbreiteten Defizitorientierung frih-
kindlicher Bildungsbemiihungen. Zudem (ber-
fordert sie padagogische Fachkrafte, wenn sie
unhinterfragt als Schliisselpersonen fiir den
Ausgleich von Startchancen bezeichnet wer-
den. Die Familie ist immer wirkmachtiger als
jede Kita. Die nach sozialer Schicht unter-
schiedlichen familidren Investitionen fiihren
dazu, dass die Unterschiede zwischen den Kin-
dern eher grosser als kleiner werden.

Es gilt, Professionalisierungsbemihungen um
solche negativen Entwicklungstrends zu erwei-
tern. Das bedeutet jedoch nicht, dass nur eine
Akademisierung die Lésung wére. Dies wird im
nachsten Briefing Paper erklart.
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Briefing Paper 2: Akademisierung ist nicht
das Gleiche wie Professionalisierung

Damit sich frihkindliche Betreuungseinrich-
tungen in den Typus Bildungsinstitutionen
transformieren konnen, sind zahlreiche flan-
kierende Massnahmen nétig, von denen eini-
ge unter dem Begriff Professionalisierung sub-
summiert werden.

Die Frage, wie das friihpadagogische Personal
professionalisiert werden soll, wird fast aus-
schliesslich mit der Forderung nach Akademi-
sierung beantwortet. Dieser Forderung liegt
ein Tunnelblick zugrunde, der Akademisierung
automatisch als Garantin fiir Kbnnen versteht.
Aus der Wissensverwendungsforschung ist je-
doch bekannt, dass dem nicht so ist.

Akademisierung meint den Trend, Aus-,
Fort- und Weiterbildung starker an Hoch-
schulen oder hochschuldhnliche Instituti-
onen zu verlagern.

Der Tunnelblick auf die Akademisierung

Die Antworten auf die Frage, was eine gute
padagogische Fachkraft ausmacht, sind fast
endlos. Dass Akademisierung als Garantin fir
eine bessere Qualitdt der Angebote und des
frihpadagogischen Personals verstanden wird,
findet sich in der offentlichen Diskussion im-
mer wieder. So wird fast unwidersprochen ei-
ne «verbindliche Anhebung der Ausbildungs-
voraussetzungen auf akademisches Niveau»
(Oberhuemer 2008, S. 59) verlangt, und auch
die OECD hat das Fehlen akademischer Studi-
engange hierzulande mehrfach kritisiert. Doch
allein schon vor dem Hintergrund der Vermu-
tung, dass der aktuelle Akademisierungsgrad
des frihpadagogischen Personals relativ gering
ist, sind solche Forderungen wenig realistisch.
Gleiches gilt fur die Hoffnung nach einer ge-
sellschaftlichen Aufwertung des Berufs sowie
einer besseren Bezahlung und einer Attraktivi-
tatssteigerung fir Manner.

Aus erziehungswissenschaftlicher Sicht noch
wichtiger sind aber inhaltliche Argumentatio-
nen. Sie betreffen die Behauptung, dass die
gestiegene Komplexitdt der Anforderungen an
das Fachpersonal nur durch eine Hochschul-
bildung zu erreichen ware. Als Griinde hierfir
genannt werden in erster Linie die Einflhrung
von Bildungspldanen, eine starkere Beachtung
der Uberginge in den Kindergarten und die
Herstellung von Startchancengleichheit.

Die Forderung nach akademischer Ausbildung
ist jedoch nur sehr eingeschrankt durch die
Forschung abgesichert. Grosse amerikanische
Studien bestatigen sie Uberhaupt nicht und
auch fir den deutschen Sprachraum liegen
gegenteilige Befunde vor (Betz, 2010).

Widerspriichliche Forschungserkennt-
nisse zur Akademisierungsfrage

Will man die Diskussion um die Akademisie-
rung versachlichen, muss zuerst die Hauptfra-
ge beantwortet werden: Welche Niveaus for-
maler Ausbildung und Weiterbildung braucht
eine frihpadagogische Fachkraft, um Entwick-
lungsforderung zu betreiben, die beim Kind
messbare positive Auswirkungen hat?

Hierzu liegt eine Reihe empirisch belastbarer
Befunde vor (zusammenfassend Stamm,
2014). So weisen etwas &ltere Studien einen
Zusammenhang zwischen einem hoheren
Ausbildungsniveau und einer guten Entwick-
lungsforderung nach — und unterstitzen damit
die Forderung nach Akademisierung. Neuere
Studien stellen solche Zusammenhange hinge-
gen in Frage. Die Sekunddranalysen von Early
et al. (2007) liefern auf der Basis der Daten
aus der Early Head Start-Studie, der NICHD-
Studie und von finf weiteren Studien keine
Hinweise dafiir, dass ein akademischer Ausbil-
dungsabschluss mit den kindlichen Entwick-
lungsergebnissen assoziiert ist.

Natirlich lassen sich diese Ergebnisse auch so
interpretieren, dass der Hauptgrund hierfir
bei den Hochschulen selbst liegen kdnnte, weil
sie die Studierenden ungeniigend auf ihre
neuen Aufgaben vorbereiten. Wirden sie dies
tun, dann waren die Effekte moglicherweise
grosser.

Akademisierung fiihrt nicht automatisch
zu Kénnen

Doch kann die Frage nach der Relevanz einer
akademischen Ausbildung nur beantwortet
werden, wenn im Hinblick auf die tatsachli-
chen Entwicklungsfortschritte der Kinder auch
Personalmerkmale und Fahigkeiten des Fach-
personals kontrolliert werden, unabhangig da-
von, ob sie einen akademischen Abschluss ha-
ben oder nicht. Hierfiir stehen die bereits ge-
nannte Studie von Early et al. (2007) sowie die
Untersuchung von Pianta et al. (2009) als seri-
Ose wissenschaftliche Studien zur Verfligung.
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Zwar gibt es auch Schweizer Studien, doch
nehmen diese meist lediglich die persdnliche
Zufriedenheit mit dem Beruf, die Beziehungs-
struktur, die Feinfuhligkeit von Beziehungen
oder die Verfligbarkeit von Spiel- und Lernma-
terialien in den Blick.

Eine Hauptaussage der Studie von Pianta et al.
(2009) ist folgende: Berticksichtigt man die un-
terschiedlichen Ausbildungshintergriinde oder
das Ausmass an Weiterbildung, unterscheiden
sich Fachkrafte kaum in der beruflichen Hand-
lungskompetenz. So gibt es einerseits Fach-
krafte, welche professionell handeln ohne
akademisch ausgebildet zu sein und ohne viel
liber Forschung zu wissen. Andererseits finden
sich nicht wenige Fachkrafte mit akademischer
Ausbildung und viel theoretischem Wissen,
welche nicht in der Lage sind, im padagogi-
schen Alltag professionell zu handeln. Die Au-
toren schliessen daraus, dass eine akademi-
sche Ausbildung allein noch keine Garantin da-
fiir ist, diesen Mangel zu beheben.

Fazit

Um die Qualitat friihpadagogischer Institutio-
nen sicherzustellen, wird oft mehr Professio-
nalitdat und damit eine akademische Ausbil-
dung gefordert.

Professionalisierung wird jedoch zu sehr mit
Akademisierung gleichgesetzt, ohne dass
wichtige Erkenntnisse aus der Forschung be-
ricksichtigt wirden. Um die Frage nach einer
Akademisierung Uberhaupt beantworten zu
kénnen, miisste sie in der Alltagspraxis ange-
setzt und diejenigen padagogischen Fachkraf-
te eruiert werden, deren betreute Kinder die
besten Entwicklungsergebnisse erzielen. Erst

auf dieser Basis konnte diskutiert werden,
welche Ausbildungsprofile nétig sind.

Gegenwartig dominieren jedoch lange Listen
von Vorstellungen, die entweder defizit- oder
kompetenzorientiert sind. Dariber wird im
nachsten Briefing Paper berichtet.
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Briefing Paper 3: Defizit oder Kompetenz?
Padagogische Fachkrafte in der Kritik

Wissenschaft und Politik formulieren Erwar-
tungen und Qualifikationsanforderungen an
Einrichtungen und frihpadagogische Fachkraf-
te, die sehr unterschiedliche Aspekte des Ar-
beitsfeldes betreffen. Meist handelt es sich um
praxisorientierte Anforderungskataloge, die als
Checklisten und Merkposten fiir die padagogi-
sche Arbeit ausgestaltet sind. Sie enthalten, in
verschiedene Bereiche unterteilt und entspre-
chend operationalisiert, das erwartete Wissen
und Koénnen einer Fachperson, damit sie eine
hohe Qualitat ihrer Arbeit sicherstellen kann.

Wenn die padagogische Fachperson somit als
Schaltstelle von Qualitat betrachtet wird, wie
zeigt sich denn dieser Blick auf die «gute»
Fachkraft? In vielen bildungspolitischen Papie-
ren lassen sich zwei wiederkehrende Grund-
muster finden, die den polaren Blick auf pada-
gogische Fachkrafte deutlich machen: der Fo-
kus auf Defizite und der Fokus auf Kompeten-
zen. Abbildung 2 visualisiert die beiden Per-
spektiven.

Perspektiven auf die padagogische Fachkraft als Schaltstelle der Qualitat

Defizite

e

® Unzureichende Qualifizie-
rung

® Ungenigende finanzielle
Unterstutzung

® Unzureichende Orientierung
an wissenschaftlichen Er-
kenntnissen

® Mangelnde Fortbildung

® Manko an Selbstkritik und
Selbstreflexion

Professionalisie-
rungsbediirftigkeit

<+“—>

Kompetenzen

o

® Erhohung des Akademisie-
rungsgrades

® Erwerb bestimmter Kompe-
tenzen

® Erfullung der wissenschaftli-
chen Anforderungen

® Orientierung an wissenschaft-
lichen Standards

® Orientierung an anerkannten
Vorgaben und Verfahren

l

Professionalisie-
rungsfihigkeit

Abbildung 2: Zwischen Defizit und Kompetenz: Pddagogische Fachkrafte in der Kritik

Der Fokus auf Defizite

Der Defizitdiskurs ist daran beobachtbar, wie
sehr die padagogischen Fachkrafte als grund-
satzlich unzureichend qualifiziert und unter-
stutzt (Finanzierung, Arbeitsbedingungen) ver-
standen werden. Weil zudem eine allgemeine
Uberzeugung besteht, dass sie sich nur man-
gelhaft an wissenschaftlichen Erkenntnissen
orientieren und sich wenig fortbilden, geht
man davon aus, dass ihnen auch die Bereit-
schaft zu Selbstreflexion und Selbstkritik fehlt.
Zusammengenommen sind dies die Haupt-
griinde, weshalb sie die anspruchsvollen Auf-

gaben nicht angemessen erfiillen. Deshalb gel-
ten sie als professionalisierungsbedirftig. In-
folgedessen beinhalten Massnahmen gegen
dieses Defizit, dass die Ausbildung reformiert,
die Teilnahme an Fort- und Weiterbildungen
verstarkt und die Fachkradfte angehalten wer-
den, sich starker an Orientierungsplane oder
standardisierte Vorgaben zu halten.

An diesem Defizitdiskurs fallt auf, dass Fach-
kréafte als homogene Personengruppe ver-
standen werden, deren Ausbildung und Befa-
higungen («Capabilities») grundlegend als un-
zureichend gelten. Manchmal kann man zwi-
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schen den Zeilen auch lesen, dass die Fach-
krafte selbst den Ernst der Lage noch nicht er-
kannt hatten. Zumindest ist die Rede von
«mangelndem Bewusstsein» und dass sie M-
he hatten, «den hohen Anforderungen ge-
recht» zu werden. Fast paradox ist, dass genau
diese Fachkrafte trotzdem als entscheidender
Faktor fur die padagogische Qualitat herange-
zogen werden.

Der Fokus auf Kompetenzen

Das andere Grundmuster orientiert sich an der
Fahigkeit, die vorhandenen Herausforderun-
gen durch eine gute Ausbildung sowie adres-
satenspezifische Aus- und Weiterbildungen zu
bewaltigen. Dieser Kompetenzdiskurs ist vor
allem auf die Herstellung von mehr Chancen-
gleichheit zwischen den Kindern aus ver-
schiedensten Milieus und die Bewaltigung der
Heterogenitat ausgerichtet. Dies verdeutli-
chen Slogans wie «Auf den Anfang kommt es
an», «Frih investieren statt spater reparie-
ren», «Faire Chancen fir Alle!» «Was Hans-
chen nicht lernt, lernt Hans nimmermehr.»

Um solche Herausforderungen zu bewiltigen,
wird die Erhéhung des Akademisierungsrades
gefordert, von der man sich eine optimalere
Qualifizierung und die Erfiillung wissenschaft-
licher Anforderungen erhofft. Dies soll durch
den Erwerb bestimmter Kompetenzen geleis-
tet werden. Dabei wird davon ausgegangen,
dass sich Fachkrafte auf diese Weise auch
mehr Selbstreflexion aneignen und sich an an-
erkannten Qualitdatsvorgaben und -verfahren
orientieren.

Dieser Kompetenzdiskurs hat einen Soll-
Zustand padagogischer Fachkrafte im Blick.
Doch auch in dieser Perspektive gelten die
Fachkrafte als homogene, doch professionali-
sierungsfahige Gruppe. Eine solche Fachkraft
soll folgenden Standards geniigen:

Sie ist den hohen Anforderungen gewach-
sen (Sprachférderung, Férderung von Kin-
dern mit Migrationshintergrund, Umgang
mit Heterogenitat etc.).

Sie verfligt Uber einschlagiges wissen-
schaftliches Wissen auf der Basis einer op-
timalen Ausbildung und bildet sich selbst
immer weiter.

Sie orientiert ihr Handeln an anerkannten
Vorgaben.

Sie fordert jedes Kind individuell.

Sie verflgt Uber ein umfangreiches Mass
an Selbstreflexionsfahigkeit.

Sie setzt Plane und Verfahren in ihrem
Handeln um (Orientierungspldne, Be-
obachtung und Dokumentation, Verfahren
zur Feststellung des Sprachstandes etc.).

Sie arbeitet mit Eltern zusammen, starkt
deren Kompetenzen und kooperiert mit
anderen Partnern.

Deutlich wird, dass der Soll-Zustand nicht die
Festigung des Ist-Zustandes, sondern eine ge-
zielte Neuentwicklung zur professionellen
Fachkraft anstrebt. Wie dieses Ziel vor dem
Hintergrund der aktuellen Praxis realisiert und
erreicht werden soll, bleibt bisher unbegriin-
det.

Fazit

Die Diskussion um die Professionalisierungs-
frage konstruiert friihpadagogische Fachkrafte
entweder als defizitare Gruppe, die den An-
forderungen nicht genligt oder dann als eine
vor grossen Herausforderungen stehende
Gruppe, deren Ziel die professionelle Expertise
ist. Beide Perspektiven gehen immer von einer
homogenen Gruppe aus und stellen die gros-
sen Unterschiede zwischen den Fachkraften
nicht in Rechnung.

Die Gegenliberstellung von Defizit- und Sol-
lensvorstellungen verdeutlicht die enorm ho-
hen Anspriiche, die mit dem durchschnittli-
chen Ist-Zustand, d.h. mit dem Alltagswissen
und Alltagsvermogen der Fachkrafte nicht kor-
respondieren. Infolgedessen gibt es eine rela-
tiv grosse Kluft zwischen tatsachlich vorhan-
denen Fahigkeiten resp. Fertigkeiten und An-
forderungen. Unhinterfragt wird davon ausge-
gangen, dass Fachkrafte den Anforderungen
nachkommen und diese Kluft zu schliessen im-
stande sind. Die Forschungsergebnisse hierzu
sind aber alles andere als einheitlich. Dies
macht das nachste Briefing Paper deutlich.

Weiterfiihrende Literatur
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sierte Bildung, Betreuung und Erziehung fir
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Briefing Paper 4: Grenzen der Professio-
nalisierung: Nicht alles wirkt so wie er-

wartet

Unbestritten ist, dass die Frage nach der Pro-
fessionalisierung frihpadagogischer Fachkrafte
gestellt werden muss. Qualifikationen spielen
vor dem Hintergrund des Paradigmawechsels
von Betreuung zu Bildung und der Frage nach
der Startchancengleichheit aller Kinder eine
zentrale Rolle.

Unglnstig ist jedoch, dass Professionalisie-
rungsdiskussionen die Forschungserkenntnisse
zu den Wirkungen friher Férderbemihungen
zu wenig einbeziehen und angemessen inter-
pretieren. So sind beispielsweise gewisse Er-
gebnisse gar nicht generalisierbar und Anforde-
rungen an friihpadagogische Fachkrafte kaum
erflillbar, so dass zumindest die Grenzen der
Professionalisierung erkannt werden mdissten.
Zudem verweisen die Erkenntnisse der Wis-
sensverwendungsforschung auf eine grund-
satzliche und fir die Aus-, Fort- und Weiterbil-
dung wichtige Einschriankung: die Erkenntnis,
dass Wissen nie linear in die Praxis fliesst. Dies
hat unweigerlich Auswirkungen auf alle Profes-
sionalisierungsbemiihungen.

In diesem Briefing Paper werden drei Wirk-
samkeitsfragen diskutiert: (1) warum der Zu-
sammenhang zwischen den Wirkungen von
Familien und Kitas bedeutsam ist; (2) weshalb
generalisierende Aussagen zur Wirkung von
Forderprogrammen falsch sind und (3) wieso
eine Professionalisierung, die ausschliesslich
auf Wissenschaftsbasierung setzt, moglicher-
weise scheitert.

Kombinierte Wirkung von Familien und
Kitas

Wirkungen institutioneller frihkindlicher Bil-
dung kénnen nicht unabhangig von den Wir-
kungen der Familie beurteilt werden, sondern
nur in ihrer Kombination. Positive und negative
Einflisse einer Kita, einer Tagesbetreuung oder
einer Spielgruppe auf der einen und der Fami-
lie auf der anderen Seite kbnnen einander ver-
starken, schwachen oder ausgleichen und des-
halb zu unterschiedlichen Entwicklungsverlau-
fen fiihren. Die folgenden drei Grundbedingen
spielen in ihrer Wechselbeziehung eine wichti-
ge Rolle (Anders, 2013):

Bessere Kita-Qualitdt als hdusliche Quali-
tat: Ist die Qualitat einer Kita besser als die
des hauslichen Umfeldes, dann ergibt sich

ein grosserer positiver Unterschied und
somit auch eine héhere positive Wirksam-
keit. Eine hohe Kita-Qualitat kann somit
negative Auswirkungen familidrer Ein-
flussmerkmale abpuffern.

Bessere hausliche Qualitdt als Kita-
Qualitat: Haben Kinder zu Hause forderli-
chere Entwicklungsbedingungen als in der
Kindertagesbetreuung, so fihrt dies zu
«verlorenen Ressourcen», weil Kinder in
der Kita nicht so profitieren wie erwartet.
Dies kann sich in Verhaltens- und anderen
Problemen dussern — muss aber nicht!

Bescheidene Kita-Qualitidt und bescheide-
ne hausliche Qualitat: Ein «doppeltes Risi-
ko» ergibt sich bei einem doppelt negati-
ven Unterschied. Gemeint ist damit, dass
bei sowohl niedriger familialer als auch fa-
milienerganzender Betreuungsqualitdt die
negativen Auswirkungen familialer Risiko-
faktoren durch eine nicht adaquate
Fremdbetreuungsqualitdt verstarkt wer-
den.

Solche Wechselwirkungen verdeutlichen, dass
das Ausmass der Effekte frihkindlicher Bil-
dungsbemiihungen als Funktion des Unter-
schieds zwischen institutioneller Qualitat und
derjenigen der hduslichen Umgebung verstan-
den werden muss. Die Mdglichkeiten der pa-
dagogischen Fachpersonen sind deshalb zu re-
lativieren. Auch wenn sie ihre Arbeit sehr gut
erledigen, kdnnen sie die in sie gesetzten Er-
wartungen kaum erfiillen. Allen Kindern Start-
chancengleichheit zu ermdglichen und jedes
Kind darauf entsprechend vorzubereiten, ist
nicht moglich. Dies weisen verschiedene Stu-
dien nach (Becker, 2016; Stamm, 2017). Der
Einfluss der Familie ist immer bedeutsamer als
derjenige der Fremdbetreuung.

Die Problematik generalisierender Aussa-
gen zur Wirkung von Férderprogrammen

Mittlerweile sind die Erwartungen an eine
wirksame friithe Forderung enorm hoch. In den
Medien wird sie regelmadssig als die wichtigste
Massnahme fiir ein gesundes Aufwachsen von
Kindern propagiert, insbesondere von solchen
aus benachteiligten Milieus. Obwohl dies un-
bestritten ist, sind generalisierende Aussagen
Uber die Wirkungen mit Blick auf das Wissen-
schaftswissen eine unzuldssige Verkirzung.
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Die internationalen Forschungsbelege sind al-
les andere als eindeutig. Und auch die Datenla-
ge flr die Schweiz und das deutschsprachige
Ausland ist bescheiden. Es fehlen insbesondere
Langsschnittanalysen zur Uberpriifung der er-
hofften Effekte. Insgesamt lassen sich drei
Gruppen von Forschungsbelegen voneinander
unterscheiden. Zwar gibt es durchaus Hinweise
auf positive Auswirkungen fiir alle Kinder, doch
sind die Hinweise auf die Selektivitat und auch
auf die Marginalitdat der Wirkungen deutlich
umfangreicher:

Positive Wirkungen fiir alle Kinder: Auf
positive Wirkungen frither Forderung durch
familienerganzende Betreuung fir alle Kin-
der verweisen beispielsweise die Erkennt-
nisse der IGLU-Studie (Bos et al., 2007).
Primarschulkinder sind im Lesen besser,
wenn sie mehr als ein Jahr eine vorschuli-
sche Einrichtung besucht haben. Ferner be-
legen die Auswertungen der SOEP*-Daten,
dass der Besuch einer Kita das spéatere Risi-
ko fir eine Riickstellung beim Schuleintritt
senkt (Kratzmann & Schneider, 2008).

Positive Wirkungen fiir spezifische Kinder-
gruppen: Die Hoffnung, wonach es friih-
kindlicher Bildung gelingt, benachteiligen-
de herkunftsbedingte Ausgangsbedingun-
gen zu minimieren, lasst sich anhand einer
Vielzahl von anglo-amerikanischen Lang-
zeitevaluationen empirisch legitimieren.
Dieser erfreuliche Befund muss allerdings
eingeschrankt werden, denn diese Studien
betreffen ausschliesslich sozial stark be-
nachteiligte bis vernachléssigte Kinder. Da-
zu gehoren die Projekte «Carolina Abece-
darian», «Chicago Child-Parent Program»
sowie das «High Scope Perry Preschool
Project». In diesen Studien zeigten sich
durchgehend positive Effekte dahingehend,
dass die geforderten Kinder im Vergleich zu
nicht geférderten Kindern in ihrem spate-
ren Leben bessere Schulleistungen, tiefere
Klassenwiederholungsraten, hdohere Bil-
dungsabschliisse im Erwachsenenalter,
bessere Gesundheit, niedrigere Kriminali-
tats- und Delinquenzraten und eine gute
Integration in den Arbeitsmarkt aufwiesen.

Anders (2013) weist in ihrer Literaturanaly-
se nach, dass ein friher Eintritt in die insti-
tutionelle Betreuung vor allem fur Kinder
aus bildungsbenachteiligten Familien for-
derlich zu sein scheint. Die Hypothese je-
doch, dass Kinder aus bildungsbenachtei-
ligten Familien in besonderer Weise von ei-
ner hohen Qualitdt profitieren, kann nicht
als belegt gelten.

* Kirzel fiir: Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung

Kurzel fur Soziookonomisches Panel

Dies belegt auch Becker (2016). Seine Ana-
lysen zeigen, dass Angebote, die an alle
Kinder adressiert sind, vor allem die schuli-
schen Chancen einheimischer respektive
eher privilegierter Kinder fordern. Ver-
meintlich positive Effekte des Besuchs von
Kindertageseinrichtungen lassen sich ge-
mass Becker (ebd.) vor allem darauf zu-
rickfihren, dass Kinder aus der Mittel-
schicht heute friither eine solche Einrich-
tung besuchen.

Marginale Wirkungen: Die schulischen Bil-
dungschancen von Kindern mit Migrations-
hintergrund verbessern sich durch den Be-
such einer Kindertageseinrichtung, doch
nur auf das Niveau von Arbeiterkindern.
Dies ist das Ergebnis der Untersuchung von
Becker und Tremel (zusammenfassend:
Stamm, 2017). Ergebnisse der BiKS>-Studie
belegen — ahnlich wie die Evaluationser-
gebnisse der Schweizer Grund- und Basis-
stufe (Moser & Bayer, 2010) — die Persis-
tenz familienbedingter Nachteile in der
Schullaufbahn trotz vorschulischer Forde-
rung.

Solche Befunde lassen sich damit erklaren,
dass Kinder, welche zu einem bestimmten
Zeitpunkt im Vergleich zu anderen Kindern
lber bessere Lernvoraussetzungen verfi-
gen und von gleichen Lerngelegenheiten
starker profitieren. Dies fiihrt notwendi-
gerweise zu Schereneffekten in der Ent-
wicklung, d.h. zu einer Spreizung der Leis-
tungsunterschiede.

Forderprogramme konnen deshalb auch
den Uberraschenden Effekt haben, dass sie
Unterschiede zwischen Kindern aus einfa-
chen und solchen aus besser gestellten So-
zialschichten nicht wie beabsichtigt ver-
kleinern, sondern eher vergréssern. Dieses
Phianomen ist als «Matthduseffekt» be-
kannt.

Eine generalisierende Feststellung, wonach alle
Kinder von qualitativ hochstehenden Pro-
grammen profitieren wirden, ist deshalb ein-
seitig. Genauso ungiiltig ist die Aussage, gute
Programme koénnten die Unterschiede zwi-
schen privilegierteren und weniger privilegier-
ten Kindern verringern — oder sogar schliessen.

Die hohen Erwartungen an die Professionalitat
der padagogischen Fachkrafte sind demzufolge
unrealistisch. Professionalitat darf nicht mit der
Schaffung von Startchancengleichheit gleichge-
setzt und in die Verantwortung der padagogi-
schen Fachkrafte gelegt werden. Basierend auf
den bisherigen Forschungserkenntnissen kann
nicht davon ausgegangen werden, dass sich

® Kirzel fur Bildungsprozesse, Kompetenzentwicklung und Se-

lektionsentscheidungen im Vor- und Grundschulalter

Professionalisierung im Vorschulbereich



-24-

durch eine frihe Bildungsforderung die Unter-
schiede zwischen den Sozialschichten ausglei-
chen lassen. Trotzdem kann ein Profit des Be-
suchs von frihkindlicher Bildungsforderung al-
ler Kinder angenommen werden.

Es gibt keinen linearen Transfer des Wis-
sens in die Praxis

Meist wird davon ausgegangen, dass wissen-
schaftliches Wissen kontinuierlich und gradlinig
in die Alltagspraxis der Fachkrafte einsickert.
Dieser Annahme widerspricht die Wissensver-
wendungsforschung (Bellmann & Miiller,
2011). Sie weist nach, dass die Anwendung von
Wissenschaftswissen (berwiegend als Trans-
formation, als vielschichtige Umformung und
Umgestaltung in alltdgliche Praxishandlungen
erfolgt. Dies geschieht jedoch nur dann, wenn
sie mit dem Sinnhorizont der padagogischen
Fachkrafte kompatibel sind sowie ihnen als re-
levant, niitzlich und angemessen erscheinen.

Die Diskussion um Professionalitdt und Profes-
sionalisierung sollte deshalb diese empirische
Tatsache in ihre Uberlegungen einbauen und
nicht lediglich die «mangelnde Wissenschafts-
orientierung» padagogischer Fachkrafte bekla-
gen.

Fazit

In diesem Briefing Paper ist anhand von drei
Forschungserkenntnissen aufgezeigt worden,
weshalb die Erwartungen an das padagogische
Fachpersonal unrealistisch hoch sind, wonach
jedes Kind optimal gefoérdert und dadurch
Startchancengleichheit erreicht werden kann.
Es gibt viele externe Faktoren und Wechselwir-
kungen, welche die Arbeit padagogischer Fach-
krafte relativieren. Dazu kommt, dass wir heu-
te nicht wissen, ob alle Gruppen von Kindern
von friihkindlichen Bildungsprogrammen profi-
tieren. Empirisch belegen lasst sich lediglich,
dass Kinder aus sehr belasteten Familien profi-
tieren kdnnen — wenn die padagogische Quali-
tat sehr hoch ist und die Massnahmen aus-
schliesslich ihnen zur Verfligung gestellt wer-
den. Ob Kinder aus bildungsbenachteiligten
Familien ganz besonders von einer hohen Qua-
litat profitieren, kann empirisch nicht belegt
werden.

Grundsatzlich sollten wir somit den Wirkungen
friiher Bildungsférderung mit mehr Skepsis als

bis anhin entgegen treten. Anstatt immer von
Startchancengleichheit zu sprechen, ware eher
zu fragen, wie die Startbedingungen von Kin-
dern geférdert werden konnen, dass sie zu-
mindest weniger ungleich sind.

Das ist eine Aufgabe, welche das padagogische
Fachpersonal nicht tberfordert. Doch dies be-
dingt neue Haltungen und Einstellungen sowie
die Bereitschaft, die Arbeit auch an wissen-
schaftlichen Erkenntnissen auszurichten. Das
nachste Briefing Paper macht deutlich, dass
dies nicht so einfach ist, wie man immer an-
nimmt.
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Briefing Paper 5: Haltungen als Professio-

nalisierungshindernis

Haltungen respektive Einstellungen spielen in
der padagogischen Berufsarbeit eine entschei-
dende Rolle. Pddagoginnen und Padagogen, die
sich selbstkritisch fragen, was sie besser ma-
chen kénnten, wenn die Kinder ihrer Gruppe
nicht vorankommen, erzielen in der Entwick-
lungsforderung besonders gute Ergebnisse.
Wer hingegen fehlende Fortschritte aus-
schliesslich mit den Schwachen der Kinder, ih-
rem schwierigen Temperament oder den fami-
lidaren Problemen erklart, ist weniger erfolg-
reich. Dies ist eines der Hauptergebnisse der
«Hattie-Studie». Gemaéss Hattie (2014) nitzen
die besten padagogischen Konzepte, das um-
fassendste Wissen und die besten Strukturre-
formen nichts, wenn das Personal nicht Gber
eine professionelle Haltung verfiigt.

Mangel im professionellen Selbstver-
standnis

Fachwissen und methodisches Wissen sind fir
die Entwicklung von beruflicher Handlungs-
kompetenz von grosser Bedeutung. Genauso
wichtig sind Haltungen, weil diese darliber ent-
scheiden, ob sich Fachkrafte Uberhaupt fir
wissenschaftliche Erkenntnisse interessieren.
Verschiedene Untersuchungen zeigen aller-
dings, dass Fachkrdfte in vielen Fallen nicht
Uber diese notwendigen Kompetenzen verfi-
gen. Dies gilt fur nicht akademisch ausgebilde-
tes Personal, manchmal aber auch fir akade-
misch ausgebildetes Personal. Drei Ergebnisse
sind besonders bedeutsam:

Studierende haben grosses Interesse, an
Forschungsprojekten teilzunehmen, nicht
aber an der theoretischen Auseinanderset-
zung und an Literaturstudien (Keil, 2013).

Im Gegensatz zu Theorieanteilen haben
Praktika durchgehend einen deutlich héhe-
ren Stellenwert (Cloos, 2008).

Das in der Praxis erworbene Wissen wird
gegenliber dem in der Ausbildung erwor-
benen Wissen signifikant hoher bewertet
(Keil, 2013).

Ein weiterer Grund, weshalb wissenschaftsba-
sierte Haltungen einen so schweren Stand ha-
ben, sind die verbreiteten Alltagstheorien.

Dominierende Alltagstheorien

Geht es um die Frage, was eine intakte Familie
oder eine gute Kindheit ausmacht, dann ver-

tritt zwar jede Fachperson eine bestimmte
Meinung. Doch basiert sie meist auf ihren sozi-
alen und ethnischen Haltungen und bestimm-
ten Wertvorstellungen. Solche Alltagstheorien
sind oft das Ergebnis der eigenen Sozialisation
oder der Anpassung an Einstellungen erfahre-
nerer Team-Kolleginnen und Kollegen.

Eindricklich hat sich dies auch in unserer
PRINZ-Studie (Stamm et al., 2014°) gezeigt. Im
Gegensatz zu besonders erfolgreichen Fach-
und Lehrkraften sahen weniger erfolgreiche
Fach- und Lehrkrifte das Ubel der Umstinde,
welche die Heterogenitit der Kinder ausma-
chen, fast ausschliesslich in der Gesellschaft, in
Werbung und Medien, vor allem aber bei den
Eltern und ihren unzuldanglichen Erziehungsvor-
stellungen — kaum jedoch auch bei sich selbst.

Auch Cloos (2008) zeigt in seiner Studie auf,
dass nicht wenige der padagogischen Fachkraf-
te mit defizitiren Familienbildern und einfa-
chen Schuldzuweisungen operieren. Sie setzen
eine bestimmte Erziehung zu Hause voraus und
nehmen entsprechende Mangel bei den Kin-
dern als Legitimation fiir ihre Schwierigkeiten
in  Kauf. Schuldzuweisungen zielen dabei
hauptsdchlich auf Mtter.

Relativ verbreitet sind auch Alltagstheorien
Uber Migrantenkinder. Beispielsweise wird als
selbstverstandlich angenommen, Migranten-
kinder hatten Defizite in Deutsch, in Kognition
und Wahrnehmung. Diese Sichtweise ist nicht
nur defizitdr, sondern sie hat auch ein stabiles
Stereotyp entstehen lassen, wonach Migran-
tenkinder hochstwahrscheinlich Problemfalle
sind. Doch dem ist keinesfalls so. Der Grossteil
der Migrantenkinder stammt zwar aus einfa-
chen Sozialschichten, doch aus Familien, wel-
che viel fir ihre Kinder tun oder tun méchten.
Ihr erstes Problem ist jedoch das Erlernen der
deutschen Sprache und das Heimischwerden in
und mit unserer Kultur.

Alltagstheorien kann man zwar nie ganz ver-
drangen, doch ihnen eine Alternative entge-
gensetzen. Diese Alternative ist die Arbeit an
einer befdahigenden Haltung.

Die PRINZ-Studie (Best Practice integrationsfordernder Kitas
und Kindergdrten — Wege in die Zukunft) untersuchte 24
Kinderkrippen und Kindergérten in der deutschen Schweiz
zwischen 2012 und 2014), welche Kinder aus benachteiligten
Familien besonders gut férderten und integrierten. PRINZ
wollte herausfinden, welches die Erfolgsfaktoren fir eine
derart gute Integrations- und Entwicklungsférderung sing.
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Eine befdhigende Haltung

Eine befdahigende Haltung zu erwerben ist nicht
lediglich das Ergebnis einer akademischen Aus-
bildung. Wissen kann man sich mit Fleiss und
Interesse aneignen, eine Haltung — und vor al-
lem eine Haltungsdnderung — erfordert andere
Kompetenzen, in erster Linie ein angemessenes
Mass an Selbstreflexionsfahigkeit, an kritischer
Distanz zu sich selbst und an Bereitschaft, die
eigenen Alltagstheorien iber Bord zu werfen.

Eine befahigende Haltung zeigen vor allem die-
jenigen Fachkrafte, welche sich konsequent an
der Dreigliederung von Betreuung, Erziehung
und Bildung orientieren, mit einer Betonung
auf Bildung (Diehm & Magyar, 2011; Nuss-
baum, 2011). Eine solche Orientierung ist aber
noch nicht weit verbreitet, weil nach wie vor
die Betonung des Betreuungsauftrags domi-
niert. Wer sich dieser Maxime verpflichtet
fihlt, hat auch weniger Affinitaten zu wissen-
schaftsbasiertem Wissen.

Fachkrafte mit einer befahigenden Haltung fra-
gen nicht in erster Linie, ob sich ein Kind fir
bestimmte Inhalte interessiert oder welche
Kompetenzen es schon erworben hat, sondern,
wie sie seine personliche Ausgangslage und
seinen Entwicklungsstand entwicklungsange-
messen und herausfordernd beriicksichtigen
kdnnen. Von einer solchen Haltung kdnnen
Kinder aller sozialen Schichten profitieren.

Befahigung und Startchancengerechtig-
keit: die zwei Seiten der Medaille

Die Vorschuljahre sind eine Zeit enormen kor-
perlichen, emotionalen und geistigen Wachs-
tums, in denen Kinder eine ungeheure Kapazi-
tat zum Lernen entwickeln kénnen. Das Fun-
dament hierfiir ist deshalb besonders wichtig.
Kinder brauchen Liebe, Filrsorge, Sicherheit
sowie auch Stimulation derjenigen Fahigkeiten
und Fertigkeiten, welche sie entwicklungsan-
gemessen auf das Leben vorbereiten.

In diesem Zusammenhang wird Startchancen-
gleichheit als wichtiges Qualitatskriterium pa-
dagogischer Fachkrafte genannt. Sie sollen
kompensatorisch agieren und diejenigen Be-
dingungen ausgleichen, welche die Familien
nicht leisten kdnnen. Wie in Briefing Paper 4
aufgezeigt worden ist, dirfte dieses Ziel kaum
erreicht werden koénnen. Startchancengleich-
heit meint, dass jedes Kind unabhangig von
seiner sozialen Herkunft die gleichen Start-
chancen im Bildungssystem bekommt. Doch
werden Leistungsbereitschaften und andere
Personlichkeitsmerkmale auch durch leistungs-
fremde Kriterien beeinflusst — wie etwa die

Klassenlage oder die soziobkonomischen Res-
sourcen des Elternhauses.

Deshalb ist der Begriff «Startchancengerechtig-
keit» geeigneter. Er meint, jedes Kind so zu be-
fahigen, dass es seine individuellen Begabun-
gen und lernrelevanten Merkmale moglichst
optimal entwickeln und glnstige Erfolgsaus-
sichten haben kann.

Fazit

Der Aufbau einer befahigenden Haltung sollte
ein zentrales Element jeder Aus-, Fort- und
Weiterbildung und jedes Trainings werden. Die
Arbeit an Haltungen und Einstellungen sowie
die Fahigkeit zur Reflexivitdit und damit auch
die Bereitschaft, sich an wissenschaftlichem
Wissen zu orientieren, sind ausschlaggebend.

Eine kritische Wahrnehmungs- und Selbstrefle-
xionsfahigkeit gilt als wichtiges Kriterium von
Professionalitdt. Das nachste Briefing Paper
zeigt auf, dass diese Fahigkeiten das zentrale
Merkmal der Praktischen Intelligenz auf dem
Weg sind, Wissen in Kdnnen zu tberflihren.
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Briefing Paper 6: Praktische Intelligenz als
Herzstlick von Professionalisierung

Beflirworter der Forderung, padagogische
Fachkrafte des Vorschulbereichs seien auf ei-
nem akademischen Niveau auszubilden, be-
griinden dies in der Regel mit den hohen Quali-
fikationsanforderungen. Gegner fordern vor al-
lem Praxisnahe und eine Verzahnung von Theo-
rie und Praxis. In diesem Briefing Paper wird
aufgezeigt, weshalb solche polaren Ansichten
der Diskussion schaden.

Briefing Paper 5 hat aufgezeigt, dass die For-
schung Defizite bei den paddagogischen Fach-
kraften im Hinblick auf die Bereitschaft zur Wis-
senschaftsbasierung und zur Selbstreflexion
feststellt. Da solche Fahigkeiten auch ein we-
sentliches Merkmal der Praktischen Intelligenz
sind, sollten Forschungserkenntnisse zur Prakti-
schen Intelligenz in die Uberlegungen einbezo-
gen werden.

Praktische Intelligenz wird unterschatzt

Die Praktische Intelligenz ist das Stiefkind der
gegenwartigen Diskussion um Akademisierung
und Professionalisierung. Ein Hauptgrund ist der
Umstand, dass sich die Wissenschaft auf die
Akademische Intelligenz konzentriert und Prak-
tische Intelligenz als ausschliesslich handwerkli-
che Begabungen derjenigen Menschen versteht,
die UGber keine besonderen intellektuellen Fa-
higkeiten verfiigen und mit dem Wissenserwerb
Mihe haben.

Dieser Intellektualismus geht von der Uberzeu-
gung aus, dass eine gute oder richtige Praxis in
einer hochstehenden theoretischen Durchdrin-
gung des anzueignenden Wissens besteht. Hier-
flr gibt es viele bildungspolitische Beispiele, so
etwa die Diskussion um den Master fiir Primar-
schullehrkrafte (NZZ am Sonntag, 12.03.2017, S.
23). |hr liegt die Annahme oder gar Uberzeu-
gung zu Grunde, dass ein ausreichendes Aus-
mass an Wissen zu Kénnerschaft respektive zu
beruflicher Handlungskompetenz fiihrt. Infolge-
dessen gilt jede Praxis, die sich als nicht ange-
messen erweist, als Ausdruck eines theoreti-
schen Versagens und somit einer falschen Wis-
sensvermittlung. Dieses Verstandnis ist jedoch
unzureichend, denn Kénnen ist nie lediglich an-
gewandtes Wissen. Es gibt ein Zwischenstlick,
und das heisst stilles Wissen. Dieses stille Wis-
sen ist auch die Achillesferse des Kompetenzbe-
griffs, denn er lasst die grosse Bedeutung des
stillen Wissens aussen vor.

Wissen ist nicht die einzige Ursache von
Konnen

Die Vorstellung ist weit verbreitet, dass das
Wissen immer und in jedem Fall die Gelin-
gensbedingung fir das Handeln und Koénnen
und dieses somit mit Wissensanwendung
gleichzusetzen ist — verbunden mit einer mehr
oder weniger intensiven praktischen Ausbil-
dung. Eine padagogische Fachkraft gilt dann als
professionell, wenn sie in der Lage ist, das anzu-
wenden, was ihr in der Ausbildung vermittelt
worden ist. Handeln und Kénnen gelten deshalb
als lineare Folge einer guten Vermittlung.

Ein solches Verstandnis lenkt jedoch vom Kern-
element beruflicher Handlungskompetenz ab,
vom stillen Wissen. Gemeint ist zum einen das
Wissen, was in bestimmten Situationen getan
werden muss und zum anderen die Ausflihrung
in der Praxis. Wer Wissen als einzige Ursache
von Handeln und Kénnen versteht, bertcksich-
tigt diesen Sachverhalt und damit auch die Be-
deutung der Praktischen Intelligenz nicht. Man
kann das Gelingen von Praxis nie verstehen,
wenn man diese nur als Folge oder als Abbild
des Wissens erklart. Berufliche Handlungskom-
petenz ist keine «Magd des Wissens», sondern
immer eine gleichwertige, jedoch differente Ka-
tegorie, deren Verbindung die Praktische Intelli-
genz darstellt (Neuweg, 2011).

Das stille Wissen als Zentrum der Prakti-
schen Intelligenz

Polanyi (1985) hat das stille Wissen mit dem
Begriff «tacit knowledge» umschrieben und in
der Aussage «Wir wissen mehr, als wir zu sagen
vermoégeny seinen tieferen Sinn erklart. Demzu-
folge stehen auch Personen mit einer hohen be-
ruflichen Handlungskompetenz immer wieder
vor der Schwierigkeit, einen Sachverhalt sprach-
lich zu fassen und zu erklaren.

Das stille Wissen ist durch vier Merkmale ge-
kennzeichnet (Sternberg & Horvath, 2000). Die-
se Merkmale verkorpern die notwendigen
Komponenten, wenn sich Menschen Wissen
ohne Bewusstsein dessen aneignen, was sie
lernen. In unserer Alltagssprache werden dafir
haufig Begriffe wie «learning by doing» oder
«learning by osmosis» verwendet.

Handlungsorientierung: Das stille Wissen
hat einen engen Bezug zu Handlungen. Da-
bei nimmt es die Form des Wissens an, wie
man in bestimmten Situationen verfahren
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soll (=prozedural), aber nicht die Form von
Wissen im Sinne des was (=deklarativ).
Menschen moégen deshalb manchmal gar
nicht wissen, dass sie (iber ein bestimmtes
Know How verfiigen, sondern lediglich, wie
sie etwas ausfiihren sollen.

Intuition: Ein wichtiges Element stillen Wis-
sens ist die Intuition. Diese ist nicht ange-
boren. Deshalb darf sie auch nicht mit Ins-
tinkt verwechselt werden. Doch durch Ana-
lyse und Training lasst sich Intuition for-
dern. Dann wird gute Intuition zu professi-
oneller Intuition. Sie zeigt sich dort, wo es
Experten gelingt, ihr Wissen aufgrund ihrer
Erfahrung und ihrer Reflexionsfahigkeit in
beruflichen Alltagssituationen anzuwen-
den.

Informeller Erwerb: Stilles Wissen wird ty-
pischerweise weitgehend ohne direkte Hil-
fe Dritter wahrend alltaglichen Berufshand-

lungen informell erworben und auch nicht
mit wissentlichem Bewusstsein, dass man
gerade etwas lernt.

Erfahrungsgebundenheit: Das stille Wissen
wird durch Reflexion eigener Erfahrungen
erworben und im routinierten Umgang mit
Neuem eingesetzt. Kbnnen wird somit auch
von erfahrungsgebundenem, implizitem
Wissen beeinflusst. Dieses ist nicht unmit-
telbar bewusst und ldsst sich auch nicht an-
gemessen verbal beschreiben.

In Abbildung 3 werden diese vier Merkmale als
Elemente des Transferprozesses vom Wissen
zum Koénnen grafisch dargestellt. Dieser Prozess
ist in den Kontext hochstehender Ubungs- und
Trainingsprozesse eingebunden. Dies verdeut-
licht die griin eingefarbte Flache. Nur in einer
solchen Kombination entstehen K&nnerschaft
und berufliche Handlungskompetenz.

Praktische Intelligenz

\

Wissen ﬂ- —)

e - R T

Abbildung 3: Der Weg vom Wissen zum Kénnen und die Rolle des stillen Wissens

Probleme und ihre Folgen fiir den Wis-
senserwerb

Die Erkenntnisse zum stillen Wissen verdeutli-
chen, dass professionell agierende Fachkrafte
weniger denken als man glaubt, aber mehr
handeln. Hierin liegt das erste Problem jegli-
cher Aus-, Weiter- und Fortbildung: dass beruf-
lich handlungskompetente Fachkrafte nicht all
das, was sie wissen, immer auch explizit verba-
lisieren konnen. Das nennt Neuweg (2011) das
Explikations- oder Erlauterungsproblem. Eng
damit zusammen  hangt das Instruk-
tionsproblem, d.h., dass Kénner ihr oft nicht
bewusst abrufbares Wissen nicht einfach so
verbal an andere weitergeben kénnen. Daraus
folgt das dritte Problem. Es besteht darin, dass
Auszubildende das vermittelte Wissen nicht
vorbehaltlos so nutzen, wie dies eigentlich ge-

plant ware. Neuweg nennt dies das Modifikati-
onsproblem, hier wird es Transformationsprob-
lem genannt.

Das Erlauterungsproblem: Das stille Wis-
sen ist die Quelle des Konnens. Es ist ein
schwer fassbares, aber zugleich wirk-
machtiges Vermogen. Kénner stehen in ih-
rer Ausbildungstatigkeit immer wieder vor
der Schwierigkeit, das genau in Sprache zu
fassen, was sie wissen. An sich ist diese
Nichtverbalisierbarkeit noch kein didakti-
sches Problem, denn man kann ja die Schii-
ler, Auszubildenden oder Studierenden das
Vorgehen einer Expertenperson beobach-
ten lassen und dadurch die Regeln ihrer
Praxis erkennen. Dies gestaltet sich jedoch
als schwierig, weil sich Expertinnen und Ex-
perten in unterschiedlichen Kontexten ver-
schieden, namlich situativ, verhalten. Des-
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halb kann daraus kein systematisches Ver-
halten abgeleitet werden.

Das Instruktionsproblem: Wenn hand-
lungskompetente Fachkrafte in ihrer Aus-
bildungstatigkeit schon nicht genau sagen
kénnen, was sie wissen und weshalb oder
wie sie etwas gemacht haben oder warum
sie etwas wie begriinden, dann kann erwar-
tet werden, dass sie zumindest aus ihren
Erfahrungen Regeln flir das Handeln der
Auszubildenden aufstellen koénnen. Die
Antwort lautet auch hier: nein. Denn ent-
weder haben Expertinnen und Experten gar
keine Regeln fiir die Weitergabe oder aber
solche, die bei den Auszubildenden nicht
ankommen. Oder dann haben sie zwar Re-
geln, aber die Auszubildenden kénnen sie
nicht umsetzen, weil sie diese nicht verste-
hen. Daraus resultiert das Instruktionsprob-
lem.

Das Transformationsproblem: Angenom-
men, eine professionell agierende Fach-
kraft konnte das, was sie weiss, tatsachlich
darstellen und in Sprache fassen, dann wa-
re das dritte Problem, das Transformati-
onsproblem, trotzdem noch nicht gelost.
Denn die Auszubildenden missen das ver-
mittelte Wissen in ihre persdnlichen Uber-
zeugungen und anschliessend in ihr Kbnnen
Gberflhren.

Aus der Wissensverwendungsforschung ist
schon lange bekannt, dass Wissen nicht
gradlinig transportiert, sondern von Auszu-
bildenden umgebaut oder selektiert wird.
Diese Erkenntnis ist besonders bitter, weil
sie ein neues Licht auf die tagliche Vermitt-
lungsarbeit von Ausbildungsverantwortli-
chen wirft. Doch die Antwort ist auch ein-
leuchtend: Wissen kann sich zwar in Wissen
transferieren, doch miissen Auszubildende
dieses immer in ihr personliches Wissen
und Kénnen anhand von Trainings-,
Ubungs- und Erfahrungsprozessen (berset-
zen und einarbeiten.

Fazit

Was lasst sich aus diesen Ausfiihrungen schlies-
sen? Erstens, dass professionelles Kénnen im-
mer auf einer breiten Wissensbasis beruht, die
aus formaler Ausbildung, aber genauso aus

personlicher Erfahrung besteht. Daraus folgt
zweitens, dass berufliche Handlungskompetenz
nicht nur als Anwendung von Wissen mittels
guter Vermittlung und viel Ubung verstanden
werden kann. Sie geht vielmehr auch mit Ele-
menten des stillen Wissens einher, wobei sei-
nen vier Elementen — insbesondere der Intuiti-
on — eine besondere Bedeutung zukommt. In-
tuition kann durch kritische Wahrnehmung,
Selbstreflexion und Training mit Modellen,
Vorbildern oder Expertengruppen geférdert
werden. Damit verbunden ist jedoch drittens,
dass das Wissen kaum vollstiandig so wie ge-
plant genutzt wird. Fazit: Das Wissen bleibt
immer hinter dem Kénnen zurlick.

Die Bedeutung des stillen Wissens als dem
Hauptmerkmal der Praktischen Intelligenz ent-
kraftet sowohl die Argumente der Beflirworter
einer Akademisierung frithpadagogischer Fach-
krafte als auch der Gegner, welche vor allem
eine praxisorientierte Ausbildung wollen. Man
mag als akademisch ausgebildete Person in
wissenschaftlich hochstehender Weise liber ein
Problem reden kéonnen und viel wissen, zu des-
sen Losung aber wenig beizutragen in der Lage
sein. Aber auch der Ruf nach verstarktem prak-
tischem Handlungswissen genligt noch nicht,
denn auch viel Praxis allein garantiert keine
Professionalitat. Berufliche Handlungskompe-
tenz erwirbt man, wenn auch die Elemente der
Praktischen Intelligenz in der Ausbildung be-
ricksichtigt werden. Das nachste abschliessen-
de Briefing Paper macht ein paar Vorschlage.
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Briefing Paper 7: Ein Modell fiir den Erwerb
beruflicher Handlungskompetenz

Die Professionalisierungsfrage hat der friihpa-
dagogischen Forschung neue Konturen verlie-
hen. Dabei gilt es auch, einschlagige anglo-
amerikanische Forschungsergebnisse zur
Kenntnis zu nehmen, wonach die Forderung
nach einer verbindlichen Anhebung der Ausbil-
dungsvoraussetzungen padagogischer Fach-
krafte auf ein akademisches Niveau zu kurz
greift. Ein akademischer Abschluss allein liefert
noch keine Hinweise fiir eine hohere Professi-
onalisierung und eine bessere institutionelle
Qualitat oder hohere kindliche Entwicklungs-
gewinne. Deshalb muss die Frage nach der
Akademisierung der Ausbildung padagogischer
Fachkrafte in der Professionalisierungsdiskus-
sion zweitrangig sein gegeniiber dem Fokus auf
die Inhalte der beruflichen Handlungskompe-
tenz.

Die Vorziige beruflicher Handlungskompe-
tenz

Berufliche Handlungskompetenz beruht zwar
immer auf einer breiten und hochstehenden
Wissensbasis, kann aber nicht (nur) als Anwen-
dung von Wissen aus Aus-, Weiter- oder Fort-
bildung verstanden werden, so wie dies der
Kompetenzbegriff vorgibt. Sie geht auch mit
dem stillen Wissen einher, das als zentrales
Element der Praktischen Intelligenz verstanden
wird. Padagogische Fachkrafte missen nicht
lediglich Handlungs- und Fachexpertise entwi-
ckeln, sondern vor allem auch ihr stilles Wis-
sen.

Wenn der Weg vom Wissen zum Kénnen nicht
nur auf Fachwissen und auf systematischem
Vorgehen beruht, sondern auch auf Gbungsin-
tensiven Elementen und stillem Wissen, dann
bedeutet dies fiir den Erwerb beruflicher Hand-
lungskompetenz:

dass hochstehende Ubungs-, Anleitungs-
und Trainingsprozesse weit starker als bis
anhin bericksichtigt werden sollten;

dass nicht alle Prozesse und alles Wissen
direkt vermittel-, plan- und messbar sind.

Ein Modell fiir den Erwerb beruflicher
Handlungskompetenz

Wie kann man auf dieser Erkenntnisbasis be-
rufliche Handlungskompetenz didaktisch an-
bahnen? In Abbildung 4 ist ein Modell darge-
stellt, das sich an die Erkenntnisse von Neuweg
(2011; vgl. Literatur in Briefing Paper 6), die

Ausfihrungen von Brigelmann (2007, S. 11ff.)
sowie von Schaefer (2006) anlehnt.

Das Modell unterscheidet zwischen zwei Ebe-
nen. Die vertikale Ebene betrifft die Hand-
lungsebene. Gemeint ist damit, dass Handeln
planend oder eher erfahrungsgebunden ge-
schehen kann. Die horizontale Ebene fokussiert
auf die Verarbeitungsebene. Solche Prozesse
konnen bewusst (explizit) oder unbewusst (im-
plizit) erfolgen.

Kombiniert man diese beiden Ebenen mitei-
nander, so ergeben sich — wie in der Abbildung
dargestellt — vier Settings, in denen sich die von
Schaefer (2006) formulierten professionellen
Qualitaten einfigen lassen, die berufliche
Handlungskompetenz ausmachen. Es sind dies
Wahrnehmungsfahigkeit, Reflexionsfahigkeit,
Handlungsfihigkeit und Fach-/Sachfihigkeit.
Eingerahmt sind diese vier Fahigkeitskonzepte
in die Kommunikationsqualitdt, welche eine
grundlegende Fahigkeit darstellt (grau unter-
legt):

Bei der Wahrnehmungsfahigkeit (gelb un-
terlegt) geht es um die Entwicklung profes-
sioneller Wahrnehmungs- und Beobach-
tungsfahigkeiten fiir bedeutsame padago-
gische Situationen. Diese Fahigkeit ist nicht
mit Diagnosefahigkeit gleichzusetzen. Denn
Diagnosen werden dann gestellt, wenn Bil-
dungs- oder andere Prozesse nicht zufrie-
denstellend oder fehlgelaufen sind. Statt-
dessen bendtigen padagogische Fachkrafte
differenzierte  Wahrnehmungsfahigkeiten
fir das alltagliche Geschehen in der Arbeit
mit Kindern. Diese Fahigkeit basiert zu
grossen Teilen auf dem stillen Wissen und
deshalb auf unbewusstem und zufalligem
Lernen auf der Handlungs- und Verarbei-
tungsebene.

Die Reflexionsfahigkeit (griin unterlegt)
bildet neben theoretischen Kenntnissen ei-
ne wichtige Grundlage, um padagogisches
Geschehen verstehen zu kénnen. Nur mit
diesem Fundament lasst sich das, was man
in der padagogischen Praxis wahrnimmt,
ordnen und einsichtig machen. Weil ein
unmittelbarer Zusammenhang zwischen
der vorwiegend impliziten Wahrnehmungs-
fahigkeit und der eher klarenden, d.h. be-
wussteren Reflexionsfahigkeit besteht, ist
diese auch eher auf der expliziten Seite der
Verarbeitungsebene angelegt.

Die Handlungsfihigkeit (rosa unterlegt)
unterscheidet sich von den beiden erwahn-
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ten Fahigkeiten dadurch, dass die Hand-
lung auch immer eine Form des Denkens
ist. Trotzdem genligt es nicht, angehende
oder bereits etablierte Fachkrafte einfach
mit Theorien auszustatten — vielmehr mus-
sen sie diese im Handeln erproben, diffe-
renzieren und festigen sowie auf die per-
sonlichen Fahigkeiten abstimmen. Das ge-
lingt nicht lediglich in kurzen Praktika, son-
dern bedarf auch der kontinuierlichen
Wahrnehmungs- und Reflexionsfahigkeit.
Das stille Wissen spielt auch hier eine Rolle.

Die Fach- und Sachfihigkeiten (blau unter-
legt) sind ein wichtiger Bestandteil von Pro-
fessionalisierungsbestrebungen. Ein Unter-
schied zwischen dem Fokus auf Bildung
und Betreuung ist, dass die pddagogische
Fachperson etwas kann und etwas weiss,
z.B. Uber Dinge, welche in der Welt ge-
schehen und Uber die nachgedacht wird.

Kommunikationsfahigkeit

T

Kinder bilden sich nie von selbst, sondern
vor allem an einer Sache, die sie abarbeiten
kénnen. Damit ist nicht Beschulung ge-
meint, sondern die Tatsache, dass Kinder
am besten von Erwachsenen lernen, die
mitdenken und auch mitlernen. Der Erwerb
von Fach- und Sachfdhigkeiten geschieht
deshalb explizit und planend.

Die kommunikativen Fahigkeiten (grau un-
terlegt) liegen allen Fahigkeiten zugrunde
und verknipfen diese miteinander. Es sind
vor allem zwei Aspekte, die mitbedacht
werden mussen. Erstens sind solche Fahig-
keiten im kollegialen Austausch Uber die
Beobachtungen an und mit Kindern wich-
tig. Zweitens erfordert die verstarkte
Kommunikation mit den Eltern und mit den
sozialen Netzwerken die spezifische Kom-
petenz, sich adressatengerecht und argu-
mentationssicher mitteilen zu kénnen.

erfahrungsgebunden

Wahrnehmungsfihigkeit Reflexionsfahigkeit

Modell-/Vorbildlernen o Kognitive Meisterlehre

® Lernen /0N the job g ® Reflexion von Erfahrungen

® Lernen in Expertenrunden (Y ® Erfahrungswissen Professioneller
implizit < Verarbeitungsebene » explizit

Anspruchsvolle Ubungsprozesse
® Erwerb von Kénnen
® Deliberate Practice

Handlungsfihigkeit

<+— Handlungs- —

planend

Organisierter Wissenserwerb
® Kurse, Seminare, Module

® Traditioneller Unterricht

Abbildung 4: Modell zur Didaktisierung Praktischer Intelligenz mit dem Ziel beruflicher Handlungs-

kompetenz

Jede der Fahigkeiten erfordert einen anderen
Lern- und Vermittlungszugang, d.h. dass be-
rufliche Handlungskompetenz nur anhand un-
terschiedlicher didaktischer Prozesse zustande
kommen kann. ldealtypisch gewendet lasst
sich Wahrnehmungsfahigkeit am besten (iber
Modell- und Vorbildlernen professionalisieren,
Reflexionsfahigkeit Gber die kognitive Meister-
lehre, Handlungsfahigkeit durch anspruchsvol-
le Ubungsprozesse und Fach- respektive Sach-
fahigkeit durch den organisierten Wissenser-
werb. Kommunikationsfahigkeit wiederum er-
fordert Fahigkeiten in allen vier Settings.

Vorbild- und Modelllernen zur Professio-
nalisierung der Wahrnehmungsfahigkeit:
Es gibt unbewusstes und zufalliges Lernen,
das durch Nachahmung von kompetenten
Vorbildern und Modellen sowie in Exper-
tenumgebungen erfolgt. Dazu gehort die
Professionalisierung von Wahrnehmung.
Veranderungen in dieser Richtung kdnnen
nur erzeugt werden, wenn Wahrneh-
mungslernen durch Beobachtung eines
Modells erfolgt und Erfahrungen in Exper-
tenrunden diskutiert werden. In dieser Art
von Lernen kommt vor allem das stille
Wissen zum Zug.

Professionalisierung im Vorschulbereich



-32-

Organisierter Wissenserwerb zur Profes-
sionalisierung von Fach- und Sachfihig-
keiten: Den Gegenpol bildet die bewusste
Verarbeitung organisierter und geplanter
Vermittlung durch Kurse, Vorlesungen,
Seminare, Selbststudium und Unterricht
im Allgemeinen. Diese Art von Wissenser-
werb ist aber nicht lediglich mit der Im-
plementation von Wissen und Koénnen
gleichzusetzen. Er muss ebenso auf der
Basis eines biographischen Entwicklungs-
prozesses erfolgen. Dieser Prozess ist an
die individuell vorhandenen Méglichkeiten
gebunden. Aber er kann durch konkrete
Herausforderungen des Denkens und
Handelns verandert werden. Ausgangs-
punkt sind jedoch immer eigene Erfahrun-
gen im Erziehungs- und Bildungsweg. Die-
se muissen geklart und weiterentwickelt
werden, damit Professionalisierung Uber-
haupt entstehen kann.

Kognitive Meisterlehre zur Professionali-
sierung der Reflexionsfahigkeit: Zufalli-
ges, intuitives und beilaufiges Lernen oder
Handeln kann bewusster gemacht wer-
den, wenn Ausbildungspersonen vorhan-
den sind, die das Prinzip der kognitiven
Meisterlehre beherrschen. Dieses verbin-
det das «learning by doing» mit Reflexion.
lhr Ziel ist die Vermittlung von implizitem
Praxiswissen, in der Ausbildende als Ex-
pertenpersonen («Meister») zunachst als
Modelle dienen. Auszubildende folgen
ihnen, weil sie ihnen und ihren Vorge-
hensweisen vertrauen. Durch das Zusehen
und Nachmachen erwerben sie unbewusst
und intuitiv die Regeln der Kunst, auch
die, welche Expertenpersonen selbst nicht
genau verbalisieren kdnnen.

Anspruchsvolle Ubungsprozesse zur Pro-
fessionalisierung der Handlungsfahigkeit:
Es gibt schliesslich auch Situationen, in
denen implizites Lernen gut organisierte
und hochstehende Ubungs- und Trai-
ningsprozesse erfordert, welche Konnen
hervorbringen. Das im Inneren Unbe-
wusste wird durch systematisches und
hochstehendes Uben mit dem bekannten
Ausseren verbunden.

Die vier didaktischen Settings des Modells ma-
chen in ihrer Zusammenschau deutlich, dass
auf dem Weg zur beruflichen Handlungskom-
petenz die traditionellen Formen der Wissens-
vermittlung begrenzt sind und andere Lern-
formen, insbesondere die intuitiver Art, be-
deutsam sind. Das didaktische Interesse muss
sich deshalb vom Lernen im Unterricht auf
Lernen in Funktionsfeldern respektive Ler-
numgebungen verlagern, auf Face-to-Face-
Lernen mit Expertinnen und Experten, auf
Lernen durch Erfahrung und Intuition sowie

auf die Bedeutung von hgchstehender und an-
spruchsvoll arrangierter Ubung.

Genauso verdeutlicht das Modell, dass die
traditionelle Wissensvermittlung gleichwohl
weiterhin wichtig ist. Die vorliegenden Er-
kenntnisse dirfen deshalb nicht dazu verlei-
ten, die traditionellen Konzepte aufzugeben.
Theorie ist wichtig, vor allem auch wissen-
schaftsgestiitzte Theorie. Aber sie ist nicht
durchgehend ausschlaggebend fiir die richtige
Praxis. Es gibt Bereiche, die sich theoretischen
Einsichten entziehen. Gute Praktikerinnen und
gute Praktiker miissen nicht immer in der Lage
sein, mit Worten erklaren zu kénnen, warum
genau dies so und nicht anders gemacht wer-
den soll. Stilles Wissen und insbesondere die
professionelle Intuition sind wichtige Grundla-
gen von beruflicher Handlungskompetenz.

Denken und Tun wie auch Wissen und Kénnen
hdangen miteinander zusammen. Aber explizi-
tes Denken und Wissen sind weder notwendi-
ge noch hinreichende Bedingungen fir das
Konnen. Professionelle Intuition sollte einen
definierten Platz in allen Aus-, Fort- und Wei-
terbildungsangeboten bekommen.

Theoriefreie Raume schaffen

Das Modell verweist auch darauf, dass der
Weg zur beruflichen Handlungskompetenz
Uber eine Unterscheidung von Theorie und
Praxis fuhren muss und nicht Gber ihre In-
tegration. Gerade Erfahrungslernen durch In-
tuition darf nicht durch zu viel Theorie ver-
drangt werden. Es muss auch einen theorie-
freien Raum geben, denn die Praxis kann nicht
dauerreflexiv sein. Man kann auch zu viel wis-
sen oder etwas zur falschen Zeit wissen. Die-
ses Phdanomen ist als «Tausendfiisslersyn-
drom»’ bekannt.

Dazu kommt, dass eine zu starke und dauerre-
flexive Verzahnung von Theorie und Praxis den
Aufbau und das Training von Intuition stort,
weil diese auf Gberraschend wenig Informati-
on beruht, dafir umso mehr auf dem Erken-
nen von Faustregeln. Weniger Information
kann manchmal auch besser sein.

Professionelle Intuition lernen und mit
Unsicherheiten umgehen kénnen

Professionelle Intuition zu lernen ist in der
Aus-, Weiter- und Fortbildung, wichtig. Oft
wird den Auszubildenden jedoch antrainiert,
gerade nicht intuitiv zu sein. Statt zu lernen,

’ Das Tausendfiissler-Syndrom ist ein Begriff aus der Lernfor-
schung und besagt, dass manche Fahigkeiten, vor allem au-
tomatisierte, verloren gehen konnen, wenn man sie zu sehr
hinterfragt.
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mit Unsicherheit umzugehen, lernen sie in der
Ausbildung nicht selten noch mehr Theorie
oder in Praktika noch mehr Praxis. Logischer-
weise haben sie dann haufig Angst vor (gut
begriindbaren!) Bauchentscheidungen, wes-
halb sie gar nicht in Erwagung ziehen, auf der
Basis ihres theoretischen Wissens ihrem ge-
sunden Menschenverstand zu vertrauen.

Gerade weil Intuition auf einfachen Faustre-
geln beruht, kann sie durch Nachahmung und
Erfahrung gelernt werden. Gerd Gigerenzer
(2008) sagt, dass eine der wichtigsten Faust-
regeln sei, eine Entscheidung nach nur einem
einzigen guten Grund zu treffen, den man als
den wichtigsten erachtet und die anderen Ar-
gumente zu ignorieren. Faustregeln sind un-
bewusst, konnen aber auf die Bewusstseins-
ebene heraufgehoben werden. Sie sind fiir die
Entstehung von Bauchgefiihlen verantwort-
lich. Die Entwicklung von professionellem intu-
itivem Konnen kann entlang von Beobach-
tungslernen und Training der Reflexionsfahig-
keit u.a. durch das Prinzip der intelligenten
Imitation geschehen (im Modell das gelb und
grin eingefarbte Feld), ermdglicht durch Mo-
dell- respektive Vorbildlernen sowie die kogni-
tive Meisterlehre.

Trainierbar ist Intuition aber erst in Bereichen,
in denen bereits ein gesundes Halbwissen vor-
handen ist. Auszubildende, die Novizen sind,
sollten sich noch nicht auf ihre Intuition ver-
lassen missen. Es braucht gute Expertinnen
und Experten, die zum intuitiven Kénnen an-
zuleiten in der Lage sind. Sie missten sich im
Umgang mit Unsicherheit und im Training, wie
man lernen kann, auf seinen Bauch zu horen,
auskennen.
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