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Vorwort

Fragen nach der inhaltlichen und strukturellen Gestaltung der praktischen Ausbildungsphasen
sind immer schon Teil des Diskurses um die Ausbildung von friithpddagogischen Fachkraften
gewesen. Vor dem Hintergrund der umfassenden Reformen im Ausbildungssystem hat sich das
Interesse fiir den Ausbildungsauftrag der Praxis und die Unterstiitzung von kiinftigen padagogi-
schen Fachkréften in den letzten zehn Jahren noch verstérkt. Der aktuelle Diskurs in Deutschland
machtdeutlich, dassdie Weiterentwicklung des Mentorings am Lernort Praxis“aufverschiedenen
Systemebenen gedacht werden muss und die Zusammenarbeit unterschiedlicher Organisationen
und Akteure erfordert. Dieser Aspektistauchin anderen européischen Landern zum Gegenstand
politischer Gestaltung und Steuerung geworden. Bisher ist in der deutschen Diskussion dariiber
wenig bekannt.

Pamela Oberhuemer gibtin dervorliegenden Studie einen Einblick in die Konzepte, Strukturen
und Strategien der fachpraktischen Ausbildung in anderen europédischen Landern und erarbeitet
damit eine Grundlage fiir die Einordnung und Verortung der Konzepte in Deutschland. Dartiber
hinausbietet sie Gestaltungsideen und macht wichtige Handlungsbedarfe fiir Reformen deutlich.

Dieldeezudieser Studie istim Rahmen der WiFF-Expertengruppe ,Mentorinnen und Mentoren
am LernortPraxis“ entstanden und wurde im Auftrag der Weiterbildungsinitiative Friihpddagogische
Fachkrdfte (WiFF) erstellt. Die Verantwortung fir die fachliche Aufbereitung der Inhalte liegt bei
der Autorin.
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Pamela Oberhuemer

1 Einleitung

1.1 Ausgangslage und Ziel der Studie

In Deutschland verstérkt sich das Interesse bei Ver-
treterinnen und Vertretern der Ausbildung, der
Fachpraxis, der Forschung und der Fachpolitikanden
berufspraktischen Phasen der professionellen Bildung
friihpadagogischer Fachkréfte — und damit auch an
der Mentoring-Aufgabe von Fachkréften frihpéada-
gogischer Kindertageseinrichtungen. Frither wurde
dieser Teil der Ausbildung in der fachwissenschaftli-
chen Literatur wenig beachtet (Ulich/Thiersch 2002;
Ebert1999; Oberhuemer1993); heute gibt es erstmalig
in Deutschland eine diesbeziigliche Bundesinitiative
(Bundesprogramm Lernort Praxis), die Pilotprojekte
uber drei Jahre in sieben Bundeslédndern fordert
(BMESF] 2013).

Dasgestiegene Interesse lasst sich an verschiedenen
Entwicklungen ablesen: zum einen an den europapoli-
tischen Rahmenvorgaben zur verstarkten Kompetenz-
orientierungin denberuflichen und hochschulischen
Ausbildungen (Frohlich-Gildhoff u.a. 2011), zum an-
deren in der gegenwaértigen Differenzierung der Pro-
fessionalisierungsoptionen fiir das friihpadagogische
Arbeitsfeld in Deutschland. Zu Letzterem gehoren
die Weiterentwicklung der fachschulischen Ausbil-
dungen (Miuller-Neuendorf 2013), der Ausbau friih-
padagogischer Studiengénge an (Fach-)Hochschulen
und Universitdten (Pasternack/Keil 2013) sowie neue
Ausbildungsformate fiir besondere Zielgruppen (von
Balluseck 2013). Im Rahmen der frithpddagogischen
Studiengédnge gilt die Theorie-Praxis-Verflechtung
als ,zentrales Gestaltungsproblem® (Pasternack/Keil
2013, S. 60). Auch die Weiterbildungsinitiative Friih-
pddagogische Fachkrdfte (WiFF) nahm 2013 bis 2014
die Anleitungsfunktion der Fachkréaftein Kindertages-
einrichtungen in den Blick. Der Fokus lag dabei auf
kompetenzorientierter Weiterbildung. Die Ergebnisse
der WiFF-Expertengruppe wurden bereits in Form
des Wegweisers Weiterbildung Nr. 8, Mentorinnen und
Mentoren am Lernort Praxis publiziert.

Die vorliegende Expertise ist ein kritisch-reflexiver
Beitrag zur Diskussion in Deutschland. Sie beschreibt
und analysiert die fachpraktischen Ausbildungskon-
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zepte und Mentoring-Strategien am Lernort Kinder-
tageseinrichtungin sieben europdischen Landern. Der
Autorin sind keine systematischen undlanderverglei-
chenden Recherchenzudieser Thematik bekannt. Die
WiFF-Studieschafft damiteine aktuelle Grundlage, um
landerspezifische undldnderiibergreifende Analysen
zuertffnen. Ein Ziel dabeiistauBerdem, die deutschen
Diskussionen in einem européischen-internationalen
Rahmen zu verorten.

1.2 Zur Auswahl der Lander

Im Mittelpunkt dieser Studie stehen sieben europé-
ische Lander: Danemark, England, Finnland, Island,
Italien, Norwegen und Schweden. Im Gegensatz zu
einer im Jahr 2010 veroffentlichten WiFF-Studie zum
Thema Fort- und Weiterbildung friithpddagogischer
Fachkrifte im europdischen Vergleich (Oberhuemer
2012) geht es diesmal nicht um eine geopolitisch aus-
gewogene Landerauswahl (etwa nord-, siid-, ost-und
westeuropdische Ldnder), sondern um ein zielgerich-
tetes Auswahlverfahren (purposive sampling).

Die frithkindlichen Bildungs- und Ausbildungssys-
teme der nordischen Lander bieten viele Anregun-
gen fir die fachwissenschaftlichen und -politischen
Diskurse in Deutschland, deshalb wurden sie fiir
diese Expertise ausgewdhlt. Zudem ist in Ddnemark
und Schweden der berufspraktische Anteil der Aus-
bildung tendenziell starker gewichtet als in anderen
Landern - zu diesem Ergebnis kommt eine Studie des
Staatsinstituts fur Frithpddagogik (IFP), die 2010 die
Professionalisierungssysteme in 27 Lindern der Euro-
péischen Union untersuchte (Oberhuemer/Schreyer
2010). In den beiden Staaten Island und Norwegen
(beide nichtzur EU gehorig) wurdenin den letzten Jah-
ren - neben einem verstdrkten Ausbau des frithkind-
lichen Sektors — auch Reformen im Ausbildungs- und
Personalwesen initiiert. In Italien wurde im Rahmen
der Einfihrung eines neuen Hochschulstudiums fur
Vor-und Grundschullehrkréfte eine Reihe von Studien
iiber Ausbildungsinhalte und -formate durchgefiihrt.
Diese zeigten, dass gerade Praktika und Workshops
eine zentrale Rolle in der Entwicklung von Schliissel-
kompetenzen fiir die frihpddagogische Arbeit
spielen (siehe CORE 2011). Englands frihkindlicher
Betreuungssektor hat eine stark privat-gewerbliche
Ausrichtung und niedrigere Anforderungen an die



Personalqualifikationen, damit unterscheidet sich
England vonden anderen sechs Lindern. Gerade diese
Unterschiedlichkeit kann systemische Besonderhei-
ten der anderen Ldnder verdeutlichen. Diese Studie
beleuchtet die praxisbezogenen Ausbildungsphasen
der hochschulausgebildeten (Niveau 6) Fachkrafte in
England.

In diesem Sinne sind die Lander aufgrund ihres
potentiellen Anregungsgehalts ausgewahlt worden -
und nicht fur ein repréasentatives Bild europdischer
Praktiken. Gleichzeitig wurde darauf geachtet, dass
durchdie Landerauswahl drei Kern-Professionsprofile
in Europa in den Blick genommen werden (Oberhue-
mer/Schreyer 2010, S. 498 ff):

- Friihpddagogische Fachkraft” (Finnland, Island,

Norwegen, Schweden)

- ,Vor- und grundschulpéddagogische Fachkraft®

(England, Italien)

- ,Sozialpddagogische Fachkraft® (Ddnemark)

1.3 Leitfragen und methodisches
Vorgehen

Die Autorin gab Expertenberichte aus jedem der sie-
ben Lander in Auftrag. Sie bilden nun die Grundlage
dieser Studie. Sie befassen sich exklusiv mit Fragen
rund um das Thema fachpraktische Ausbildung und
Mentoring am Lernort Kindertageseinrichtung. Ende
Januar 2014 wurde ein entsprechender Fragenkatalog
(siehe Anhang) an die sieben Lidnder-Expertinnen ge-
schickt. Orientierungsgrundlage des Fragenkatalogs
bildeten die in der WiFF-Ausschreibung formulierten
Leitfragen: Welche Konzepte der fachpraktischen Aus-
bildung existieren in anderen européischen Ldndern?
Welchen Stellenwert hat die Praxis fiir die Ausbildung
angehender frithpddagogischer Fachkréfte? Welche
Anforderungen werden andie ausbildenden/anleiten-
den Fachkréafte gestellt? Wie werden diese Fachkrafte
furihre Aufgabe qualifiziert? Wiewerden die Lernorte
(berufsqualifizierende Ausbildungsstitte und Praxis-
einrichtungen) miteinander verbunden? Wie wird
gewadhrleistet, dass sich berufliche Handlungskompe-
tenzen entwickeln kénnen und die Verzahnung von
Theorie und Praxis gelingt? Existiert eine vergleichba-
re Professionalisierungs-bzw. Reforminitiative wie die
Weiterbildungsinitiative Friihpddagogische Fachkrdfte
(WIiFF) in Deutschland?

Einleitung

Die Lander-Expertinnen verfassten einen etwa 15-sei-

tigen Bericht, der vier landesspezifische Perspektiven

aufdiefachpraktische Ausbildung und die Mentoring-

Praxis verdeutlicht:

- Konzepte und Beispiele der fachpraktischen Ausbil-
dung (Ausbildungsperspektive)

- Mentoring-Konzepte und -Strategien (Fachpraxis-
Perspektive)

- Rahmenvorgaben und Initiativen auf nationaler
bzw. regionaler Ebene (fachpolitische Perspektive)

- Fort-und Weiterbildung friithpddagogischer Fach-
krédfte zum Thema Mentoring und Supervision
(Qualifizierungsperspektive)

Dartiber hinaus bilanzierten die Linder-Expertinnen
die Starken und Schwéchen der Konzepte fachprakti-
scher Ausbildung und Mentoring-Praxisinihrem Land
und formulierten Herausforderungen bzw. Entwick-
lungs- und Handlungsbedart.

Jedem Lianderprofil geht eine Ubersicht mit Schliis-
seldaten zum System der frithkindlichen Bildung,
Betreuung und Erziehung und der Ausbildung frith-
péddagogischer Fachkréfte voraus, die die Einbettung
in einen breiteren Kontextsichert. Diese Ubersichten
wurdenvon der Autorin dieser Expertise erstelltund
denjeweiligen Kontaktpartnerinnen zur Validierung
vorgelegt. Die Autorin erstellte zudem Synopsen
der sieben englischsprachigen Landerprofile auf
Deutsch.

Auf der Grundlage der Landerprofile werden Un-
terschiede, Gemeinsamkeiten und Besonderheiten
der Konzepte verdeutlicht. Diese werden - soweit in
der bestehenden Vielfalt der Ansétze méglich - in
Bezug zu den fachpraktischen Ausbildungsansétzen
in Deutschland gesetzt.

1.4 Gliederung des Berichts

Der Bericht gliedert sich in zwei Hauptteile. Teil I
umfasst eine ldnderiibergreifende Ergebnisanalyse
der fachpraktischen Ausbildungskonzepte und Um-
setzungsstrategien am Lernort Kindertageseinrichtung
in den sieben Ldndern. Anhand von vier Fragenkom-
plexen werden diese zur Situation in Deutschland in
Bezug gesetzt:
- Welche Gemeinsamkeiten, Unterschiede und
Besonderheiten haben die Ausbildungskonzepte?

1
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- Ist Mentoring eine ausgewiesene Aufgabe mit
Tragerunterstiitzung und entsprechenden Res-
sourcen?

- Wie sehen fachpolitische Rahmenvorgaben sowie
Forschung, Monitoring und Evaluation der fach-
praktischen Ausbildung aus?

- Wird eine verbindliche Qualifikation fiir die Mento-
ring-Aufgabe gefordert? Wie sieht diese aus?

Zur Vertiefung préasentiert Teil II die sieben systema-
tisch ausgewerteten Ldnderprofile. Nach der Darstel-
lung der fiinf nordischen Lander in alphabetischer
Reihenfolge folgen die Landerprofile zu Italien und
England.
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Teil I: Ergebnisanalyse

2 Landerubergreifende Analyse
mit Bezug zu Deutschland

2.1 Fachpraktische Ausbildungskonzepte:
Wo liegen Gemeinsamkeiten,
Unterschiede und Besonderheiten?

2.1.1 Positionierung des Lernorts Praxisin der
Ausbildungsgeschichte

In den nordischen Ldndern waren berufspraktische
Phasen bereits in den Anfdngen der friih- bzw. sozial-
péddagogischen Ausbildungen ein wesentlicher Be-
standteil. Anfangs umfassten sie in Ddnemark, Island,
Norwegen und Schweden etwa die Hélfte des Gesamt-
volumensder Ausbildung. Dieser Anteilnahmim Zuge
der fortschreitenden Professionalisierung und darauf
folgenden Akademisierung der friithpddagogischen
Ausbildungen kontinuierlich ab. Nur in Ddnemark
machen auch heute noch integrierte Praktika etwa
ein Drittel der Ausbildungszeit aus, wie auch bei den
Fachschulausbildungen in Deutschland - wobei in
beiden Féllen die Ausbildung nicht ausschlieBlich auf
die Frithpddagogik spezialisiertist. Trotz dieser allge-
meinen Reduzierung gelten die Praxisphasen nach
wie vor als zentrales Element der Ausbildung, wobei
in Finnland die Gewichtung wesentlich geringer als
in den anderen nordischen Lidndern ist (siehe 2.1.4).

Ganzanderssah die Situation bis1996 in Italien aus,
dort hatten die berufspraktischen Phasen nur wenig
Bedeutung. Das dnderte sich mit der Eingliederung
der Ausbildung in das Hochschulwesen. Eine weitere
Verdnderung begann 2011: das Konzept der Praxis-
phasen wurde erweitert und zugleich konsolidiert
(siehe 9.1.2).

An der frithpadagogischen Lehrerausbildung in
Englandistausgeschichtlicher Perspektive ein grund-
satzliches Pendeln zwischen arbeitsplatzbasierten
und fachschul-/hochschulbasierten Modellen fest-
zustellen. Aktuell erfahren die arbeitsplatzbasierten
Modelle eine Stdrkung. Der zeitweilige Lernort Praxis
wird also nahezu zum ausschlieBlichen Ausbildungsort
Praxis. Allerdings wird dieses Verstdndnis von Ausbil-
dung auch fachwissenschaftlich infrage gestellt. Es



wird als ,Anleitung zum Bildungstechniker gesehen,
dem fundierte theoretische Grundlagen fehlen.
Wechselnde Paradigmen und (bildungspolitische)
Diskurse haben sichin der Vergangenheit auf das Ver-
stdndnis der fachpraktischen Ausbildung ausgewirkt
(wieim dénischen Landerprofilnachgezeichnet). Das
lasstsich zum Beispiel ablesen an der veranderten Ter-
minologie ministerieller Rahmenvorgaben: In Schwe-
denwird seit2001ausdem traditionellen Praktikumdie
arbeitsplatzbasierte Ausbildung; in Ddnemark heiflen
die Praktikumspldtze seit 2007 Ausbildungspldtze. Dies
sind eindeutige Signale der Gleichstellung des Lernorts
Praxis in der fachpraktischen Ausbildung und der of-
fiziellen Anerkennung ihrer Ausbildungsfunktion. In
Deutschland sind éhnliche Entwicklungen zu beobach-
ten, zumindest in der Fachdiskussion. Zwei Beispiele:
(1) In einer neueren Publikation verwendet Sigrid
Ebert (2014, S. 75) den Begriff ,Ausbildungsort® fiirden
LernortPraxis; (2) 2014 einigte sich die zuvor genannte
und vielseitig besetzte WiFF-Expertengruppe auf eine
Verdnderung des geldufigen Begriffs Praxisanleiterin
und Praxisanleiter zugunsten der Bezeichnung Mento-
rin und Mentor. Dennoch: Obwohl in den westlichen
Bundesldandern iiberviele Jahre u.a. ein Vorpraktikum
und ein einjahriges Berufspraktikum Voraussetzung
oder konstitutiver Bestandteil der Ausbildung waren,
wurden sie kaum konzeptionell in ein integriertes
Gesamtmodell eingebunden. Bereits Anfang der
1980er-Jahre wurdeein ,seitJahrzehnten andauernder
Prozess der Entkoppelung® der Fachpraxis von der Be-
rufsausbildung sowie eine zunehmende Verschulung
der Ausbildung der Erzieherinnen und Erzieher kons-
tatiert (Ebert 2014). Bis heute gibt es keine landesweit
sichtbare Aufwertung des Lernorts Praxis (Leu 2014).
Auchwenndie Jugendministerkonferenz gegen Ende
der1990er-Jahre die Rolle der Kinder-und Jugendhilfe
in den praxisbezogenen Ausbildungsabschnitten
hervorhob (JMK 1998) und drei Jahre spéter den Sta-
tus dieses Lernorts potentiell verstiarkte (JMK 2001),
hat sich eine landesweit sichtbare Aufwertung und
Gleichstellung bis heute im Kern nicht durchgesetzt.

2.1.2 Verantwortlichkeiten und
Kooperationskulturen

In den Diskussionen um den Lernort Praxis in Deutsch-
land wird immer wieder angemahnt, dass eine Ver-
zahnungderbeiden Lernorte Fachschule/Hochschule
und Kindertageseinrichtung nur funktioniert, wenn
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auch auf rechtlich-administrativer Ebene die Ver-
antwortlichkeiten verankert und geklart werden. Im
Folgenden wird dargestellt, wie die hier untersuchten
europdischen Lander mitder Gewichtung von Zustén-
digkeiten umgehen.

In Deutschland heiBt es: die Fachschule/Fachaka-
demie ist ,fiir alle mit der praktischen Ausbildung
zusammenhéngenden Fragen® zustdndig (KMK 2011,
S.7). Der wechselseitige Bezug der beiden Lernorte er-
fordere ,,ein hohes Mal3 an Kooperationsarbeit” (ebd.,
S.7),wobeidieAusbildungsstdtten (Hervorhebung durch
die Autorin) Uiber transparente Kriterien und Verfahren
»zur Auswahl, Bereitstellung und Qualitatssicherung
der Praxisstellen®verfiigten (ebd.,S. 7). Nach diesermn Be-
schlussliegtalsobeiden fachschulischen Ausbildungen
die Verantwortung fiir Kooperationsinitiativen eindeu-
tigaufseiten der Fachschulen. Auch die Empfehlungen
beziiglich der (vergleichsweise wenigen) Bachelor-Stu-
diengdnge gehentendenziellindiese Richtung. Fiirden
in ,Gemeinsame Orientierungsrahmen Bildung und
Erziehung in der Kindheit* empfohlenen Praxisanteil
vonmindestens100 Tagen (KMK/JFMK 2010, S. 2) betont
die Jugend- und Familienministerkonferenz, dass die
Praxistatigkeit in ,,von der Hochschule anerkannten
Einrichtungen unter Anleitung qualifizierter Fachkraf-
te des Einrichtungstrdgers und Begleitung durch die
Hochschule erfolgen soll® (JFMK 2011, S. 52).

Waihrend in Finnland (Universitat Helsinki) und Island
die Praxisphasen auch eindeutig von den Ausbildungs-
statten gesteuertwerden, ist die Verantwortungin an-
derenLandern weniger einseitig gewichtet. Praktischin
allen Lédndern tragen die Hochschulen die iibergreifen-
de Verantwortung fiir die fachpraktische Ausbildung.
Doch die Aufgaben der Praxisstiatten werden in Rah-
menvereinbarungen zunehmend deutlicher definiert.

Dinemark bietet hier ein besonderes Beispiel.
Die Ausbildungsverordnung 2014 betrachtet Aus-
bildungsinstitution und Praxiseinrichtung als zwei
sich ergdnzende Lernmilieus, die die Kompetenzent-
wicklung und den Wissenserwerb der Studierenden
unterschiedlich férdern. Dies entspricht der von bei-
den Lernorten geteilten Vision, die fiir Deutschland
gefordert wird (Ebert 2014). In Ddnemark gibt es ein
verbindlichesregionales Koordinierungskomitee (sie-
he4.3.),dasfiirdie Anzahl der Studierenden zustédndig
ist, die von den Ausbildungsstédtten aufgenommen
werden, sowie fiir die Auswahl der Praxisstellen und
eine gerechte Verteilung der Praktikumsplatze. Dies
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istein Monitoring-Modell, das zugleich die kontinuier-
licheZusammenarbeitzwischendenbeiden Lernorten
aufder kommunal-und fachpolitischen Ebene sichert.

In Schweden wurde mit der Ausbildungsverord-
nung im Jahr 2001 die Etablierung lokaler Koordinie-
rungsteams zwischen Universitdat, Kommune und
Praxisstellen verbindlich geregelt. Seit Neuestem
werden diese formalisierten Ausbildungsnetzwerke
neukonzipiert.Im Vergleich zum dédnischen Koordinie-
rungskomitee sind dies eher fach- und tragerbezogene
Netzwerke, die sich mitder konkreten fachpraktischen
Ausbildung vor Ort befassen. In Géteborg wird zum
Beispiel, im Rahmen einer fiinfjahrigen, landesweiten
Initiative (siehe 8.1.3), ein Team gebildet, das wéhrend
der vier Praxisphasen zusammenarbeitet in Planung,
Durchfiihrungund Evaluierung. Ein Vorteil des Modells
ist, dass Praxisstellen und Hochschulen gleichwertig
behandelt werden. Auch die Einbindung der Trager-
perspektive sowie die Kontinuitat des Teams sind von
Vorteil, da sie eine Vertiefung von Schliisselthemen
ermoglichen. Ein Nachteil konnte darin bestehen, dass
die Studierenden ihre Praxiserfahrungen nur in einer
bestimmtenKindertageseinrichtungsammelnkénnen.

Auch Norwegen hat die Verantwortlichkeiten zwi-
schen den Lernorten zugunsten des Lernorts Praxis
neu geregelt. Frither waren die Fachkréfte, die Mento-
ring-Aufgaben in den Praxiseinrichtungen tibernah-
men, im Teilzeitarbeitsverhéltnis an der Hochschule
angestellt. Heute sind sie Mitglieder des Kindergar-
tenpersonals und haben eine ausgewiesene Stelle fiir
die Begleitung der Studierenden. Statt einer Person
sind nun die offiziell anerkannten Praxiskindergéar-
ten (praksisbarnehage) fur die Zusammenarbeit ver-
antwortlich. AuBlerdem existiert zum Beispiel an der
Hochschule in Trondheim (QMUC) eine formalisierte
Kommission zur Férderung der Zusammenarbeit zwi-
schen Hochschule und Praxisstellen, bei der auch die
Trédgerorganisationen vertreten sind.

In Finnlandund Island dagegen definieren anschei-
nend ausschlieBlich Hochschulen die partnerschaft-
lichen Aufgaben, wobei seit 2013 an der finnischen
Universitdt Tampere neue Kooperationskulturen
durch ein Partnerschaftsnetzwerk (siehe 5.2) erprobt
werden. In Italien wird ein anderes Modell bevorzugt:
neben einer diszipliniibergreifenden Praxiskommis-
sionander Universitédtgibtesauch designierte Stellen
als Koordinations- und Organisationsmentorinnen
und -mentoren, die 6ffentlich ausgeschrieben und
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durch beurlaubte Lehrkrafte wahrgenommen wer-
den. In England variieren die konkreten Verantwort-
lichkeiten und Kooperationskulturen - je nachdem,
obdasentsprechende Ausbildungsmodell eher hoch-
schulgeleitet oder eher arbeitsplatzbasiertist-sie sind
allerdings durch zentrale Rahmenvorgaben geregelt.

2.1.3 Konzeption der Praxisphasen
Einige deranalysierten Lander zeigen zudem deutliche
Bemuhungen um eine curriculare Abstimmung der
praktischen und theoretischen Ausbildungsanteile.
Sigrid Ebert kritisiert 2014, dass in Deutschland ein
solches integriertes Gesamtkonzept fehlt. Denn in der
Verbesserung der Zusammenarbeit der Lernorte sollte
es nicht nur um die Schaffung von Kooperationsstruk-
turen gehen, ,.... sondern um eine bildungstheoretisch
begriindete und berufspddagogisch ausbuchstabierte
curriculare Einbindung der Praktika“(ebd, S. 74.).

Insbesondere in Italien (Bologna) wird versucht, ein
derartiges Gesamtkonzeptim Rahmen der neuen Aus-
bildung mit Master-Abschluss zu entwickeln. Sosollder
problemzentrierte Wissenserwerb an der Universitat
mitder erforschenden Erprobung von Handlungswis-
sen in den Praxiseinrichtungen verbunden werden.
Workshops sollen fiir eine produktive Verzahnung
sorgen und als Planungs- und Reflexionsorte dienen.
Die Konzeption der fachpraktischen Ausbildungiiber-
nehmen die Universitdten diszipliniibergreifend und
in stdndiger Riicksprache mit den Mentorinnen und
Mentoren, die fiir die Organisation und Begleitung
der Praktika an Universitdt und Bildungseinrichtung
zustdndigsind. Die Praktika bestehen aus zweizweijdh-
rigen Praxiszyklen mit jeweils drei Teilen: (1) vorberei-
tende und begleitende Aktivitédten; (2) Beobachtungen
und Erforschungen in der Praxiseinrichtung und (3)
Mitwirkung in der Praxiseinrichtung. Den Studenten
wird empfohlen, fiir jeden Praxiszyklus eine andere Bil-
dungseinrichtung zuwéhlen. Das Ausbildungskonzept
umfasst das Berufsprofil: Vor- und Grundschullehr-
kraft. So kann es also passieren, dass Studierende, die
indenvorschulischen Bildungseinrichtungen arbeiten
werden, auch einverldngertes Praktikumin der Grund-
schule machen. Was dies konkret fiir die Ausbildung
der Vorschullehrkréfte beziiglich Spezialisierung
bedeuten wird, ist zurzeit noch nicht klar.

Die einzelnen Praxisphasen weisen bei allen unter-
suchten Landern deutlich kontinuierliche curriculare
Ziele auf. Nach einer Orientierungs- und Beobach-



tungsphase folgt die Mitwirkung bei Aufgaben mit
einzelnen Kindern oder mit Kleingruppen, danach
auch die volle Verantwortung fiir bestimmte Pro-
jekte, u.a. Praxisforschungsprojekte. Unterschiede
zwischen den Ldndern bestehen darin, inwieweitsich
das Ausbildungscurriculum nach dem nationalen
Bildungsprogramm orientiert. In Norwegen und Island
ist diese Orientierung seit einigen Jahren besonders
ausgepragt.
In Ddnemark dagegen stehen andere, systematisch
aufeinander aufbauende und eher systembezogene
Zielsetzungen, Kenntnisse und Kompetenzfelder im
Vordergrund. Neben grundséatzlichen Orientierun-
gen, die fir alle Praktika relevant sind, hat jede der
vier Praxisphasen einen ausgewiesenen Schwerpunkt:
(1) die Personen und der Aufbau von Beziehungen in
der Praxisstelle;

(2) die Kindertageseinrichtung als Organisation;

(3) die Profession der paedagoger und Fragen der Pro-
fessionalitdt; und
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(4) Praxisforschung in der Kindertageseinrichtung
(siehe 4.1.2).

Auf die Praxisforschung wird im Rahmen des Master-
Studiums in Island besonders viel Wert gelegt. Sie er-
strecktsich tiber zweivierwochige Praktika (siehe 6.1.2).

In England miussen sich sowohl die hochschulge-
fiihrten als auch die arbeitsplatzbasierten Ausbil-
dungsmodelle an national verbindlichen Standards
orientieren, die Grundprinzipien, paddagogische
Haltung, Wissen und Kompetenzen je nach anzustre-
bendem Professionsprofil festlegen. Diese Standards
sind Orientierung sowohl fur die fachtheoretische als
auch fur die fachpraktische Ausbildung.

2.1.4 Umfang und Struktur der Praxisphasen
Gemessen an der Gesamtstudienzeit unterscheidet
sich der Umfang des Praxisanteils der Hochschulaus-
bildungen in allen untersuchten Landern erheblich,
wie Tabelle 1verdeutlicht.

Tabelle 1: Anteil der Praxisphasen in den friihpadagogischen Ausbildungen (Vollzeitmodelle)

Danemark 210
England 180
Hochschulgefiihrte

Ausbildungen

Norwegen 180
Island 300
Schweden 210
Finnland 180
Italien 300
Deutschland

Hochschulausbildungen 180

Fachschulausbildungen nicht zutreffend

Quelle: eigene Darstellung

1 European Credit Transfer and Accumulation System/Leistungs-
punktesystem fiir Hochschulen

75 36%
36" 20%
30 17%
A4 15%
30 14%
15%** 8%
24 8%
30**** 17%

nicht zutreffend etwas mehr als ein Drittel

2 DieProzentzahlen sind auf- bzw. abgerundet.
*  Geschatzt bei3-jahrigen hochschulgefiihrten Ausbildungen
(120 Tage Praxis)
**  Geschéatzt (100 Tage Praxis)
*** Durchschnittlich
**** Mindestempfehlung
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Auch in den Landern, die die Praxisphasen mit ECTS
verbindlich ausweisen (Ddnemark, Island, Italien), va-
riiertdie Bewertung stark. Somachen die Praxisphasen
in Danemark etwas mehr als ein Drittel der Studienzeit
aus, in /talien nur etwa 8 Prozent. Die anderen Lander
schétzen die durchschnittliche Ldnge der Praxispha-
sen?®. Fiir die Hochschulstudiengange im Bereich der
Kindertagesbetreuung in Deutschland sprechen sich
sowohl KMK als auch JFMK fiir einen Praxisanteil von
mindestens 30 ECTS (100 Tagen) aus (KMK/JFMK 2010,
S.2).Eine aktuelle Dokumentation zeigt: Fiir die staat-
liche Anerkennung der neuen Berufsbezeichnung
»Kindheitspddagogin/Kindheitspddagoge* (die mitt-
lerweile von 13 Bundesldndern eingefithrt wurde) ist
diese Mindestempfehlung meist Voraussetzung fiir
einenfachlich angeleiteten und durch die Hochschule
begleiteten Praxisanteil (Stieve u.a. 2014, S. 81).

Auch der Umfang der einzelnen Praxisphasen
wird unterschiedlich gestaltet. Mit Ausnahme der
arbeitsplatzbasierten Modelle in England sind Ddne-
markund Deutschland die einzigen Lander mitlanger
andauernden Praxisphasen (6 Monate und ldnger?)
fur die Kernfachkréfte: in Deutschland sind das tiber-
wiegend Erzieherinnen bzw. Erzieher, in Ddnemark
die padagoger (siehe 4.1.2). Damit geht jedoch einher,
dass in diesen zwei Ldndern die Praktikantinnen und
Praktikanten tendenziell als Ersatzkréfte eingesetzt
und nicht ausschlieBlich als Studierende gesehen
werden . Die Hochschulen und Gewerkschaft der

3 In Norwegen werden zum Beispiel aufgrund der Einbettung der
Praxisphasen in inhaltliche Schwerpunkte des Ausbildungscurri-
culums keine ECTS ausdricklich fir die Praxisphasen vergeben,
so entsprechen die festgelegten 100 Tage Umfang geschdtzten
30 ECTS. Der Anteil in Island betragt 30 von insgesamt 180 ECTS
fur den Bachelor- und 14 von insgesamt120 ECTS fir den Master-
Studiengang. In Finnland variiert die Gewichtung zwischen 12
und 20 ECTS bei den einzelnen Hochschulen, wobei 15 ECTS am
haufigsten vorkommt.

4 In Ddnemark sind es die zwei integrierten sechsmonatigen und
verglteten Praxisphasen im dritten und sechsten Semester des
siebensemestrigen Studiengangs (siehe 4.1.2); in Deutschland ist
es beim additiven Modell der fachschulischen Ausbildungen das
einjahrige Berufspraktikum, das in acht Bundeslandern auf die
zweijahrige Studienzeit an der Fachschule/Fachakademie folgt
(Leygraf2012).

5 Dass in Deutschland Praktikantinnen und Praktikanten in Zeiten
der Personalknappheit ersatzweise als Fachkrédfte eingesetzt
werden, hat ein Bericht lGiber die Personalsituation in Hamburg
kirzlich festgestellt: Viele Kindertageseinrichtungen - vor allem
die Kinderkrippen - behelfen sich mit dieser Personallésung (Vier-
nickel u.a.2014).
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padagoger (BUPL) haben sich bereits frithzeitig gegen
diese Regelung ausgesprochen (1992, bei der Einfiih-
rung dieser Vergutungspraxis) — bislang ohne Erfolg.

Als gegensatzliches Modell zu den langeren Pra-
xisphasen in Ddnemark und Deutschland fallt das
Beispiel Island auf: Statt insgesamt drei oder vier
Praxisphasen-wiein den meisten anderen Landern -
werden hier vierzehn ein- oder zweiwdchige Praktika
uber den dreijahrigen Bachelor-Studiengang verteilt
und vierwochige Praktika tiber den zweijahrigen
Master-Studiengang (vgl. 6.1.2). Diesistwahrscheinlich
dadurchzuerklaren,dasssich die Praktika vorwiegend
miteinem jeweils anderen Schwerpunkt des nationa-
len Bildungsprogramms befassen.

2.1.5 Dokumentationspraxisund
Leistungsbewertung

Grundsatzlichwerdendie Studierenden angeregt, ihre
Praxiserfahrungen auf vielfdltige Weise zu dokumen-
tieren-unter anderem durch Beobachtungsleitfaden,
Videoaufnahmen, Fotos, Mind-Mapping-Techniken
oder theoretische Textanalysen. Dartiber hinaus ist
ein personliches Portfolio bzw. Praxisjournal eine
gdngige Form der Dokumentationspraxis. In Finnland
werden diese zum Beispiel als kontinuierliche Refle-
xionsgrundlage eingesetzt (siehe 5.1.2). In Norwegen
formulieren die Studierenden ihre persénlichen und
fachlichen Lernziele zusammen mit der Mentoring-
Fachkraft in der Praxiseinrichtung und diese gelten
dann als verbindliche Vereinbarung, die als Rahmen
fur die schriftlichen Reflexionen der Auszubildenden
gelten. Sogewinnen die Studierenden mehr Selbstver-
antwortung fiir die Steuerung und die Gestaltung der
Praxisphasen.

Die Leistungsbewertung in den hier vorgestellten
sieben Landern wird grundséatzlich von den Aus-
bildungsstatten konzipiert, aber durchgdngig mit
Hilfe von eigenstdndigen Berichten der Mentoring-
Fachkréfte durchgefiihrt. Formative Evaluationspro-
zesse spielen dabei eine wesentliche Rolle. Bewdhrte
Formen sind zum Beispiel: Praxisstellen-Besuche der
verantwortlichen Ausbildungslehrkraft ein- oder
zweimal wahrend einer Praxisphase; individuelle
Gesprdache mitder Studentin/dem Studenten und der
Mentorin/dem Mentor sowohl wéahrend als auch am
Ende der Praxisphase; Riickmeldungen an die Studie-
renden auf der Grundlage von Beobachtungen und
schriftlich eingereichten Dokumenten; moderierte



Gruppenreflexionen; sowie Seminare an der Univer-
sitdtim Laufe der fachpraktischen Ausbildungsphase.

In Schweden ist vorgeschrieben, dass die Studie-
renden eine Selbst-Evaluation durchfiihren. Diese
ist neben dem Bericht der Kindertageeinrichtung-
Ausbildungslehrkraft und der verantwortlichen
Hochschullehrkraft eines der drei verpflichtenden
Dokumente, die am Ende der Praxisphasen vorgelegt
werden miissen.

In Norwegen werden die Auszubildenden nach
professionellen Standards beurteilt beziiglich der
fachspezifischen, pddagogischen und personalen
Qualifikationen sowie der beruflichen Eignung. Die
Hochschule in Trondheim (QMUC) erprobt dartiber
hinaus dialogische Formen der Leistungsbewertung
und Reflexion mit den Studierenden. Dafir setzt sie
unter anderem Online-Evaluationen ein, die fir alle
Beteiligten einsehbar sind. In Ddnemark werden ab
2015 neben einer abschlieBenden Beurteilung auch
zwei interne Priiffungen sowie eine extern validierte
Evaluation eingefiihrt (fiir die zweite sechsmonatige
Praxisphase). Auch in Italien sind die Praxisphasen in
die Priifungsordnung integriert und Teil der miind-
lichen Priifung im Rahmen der Masterarbeit, um die
staatliche Anerkennung als Vor- und Grundschullehr-
kraft zu erreichen.

2.2 Kindertageseinrichtung als
Ausbildungsort: Ist Mentoring

eine ausgewiesene Aufgabe mit
Tragerunterstiitzung und entsprechenden
Ressourcen?

2.2.1 Praxiseinrichtung als Ausbildungsort

In den vergangenen Jahren hat es in den meisten der
hier analysierten Lidnder eine formale Aufwertung
der Ausbildungsfunktion der Praxisstellen gegeben.
Besonders deutlich ist das in England an den arbeits-
platzbasierten Ausbildungsmodellen zu sehen sowie
an den bereits erwidhnten Anderungen in der Termi-
nologie (siehe 2.1.1).

Seit 2014 wird in Ddnemark ein schriftlich formu-
liertes Mentoring-Konzept seitens der Praxisstellen
verbindlich vorgeschrieben, dassich an den jeweiligen
personlichenund fachlichen Lernzielen der Studieren-
denindenvier Praxisphasen orientiert. In Deutschland
dagegen verfiigen die Praxiseinrichtungen in der

Landertbergreifende Analyse mit Bezug zu Deutschland

Regelnichtiiber ein eigenes Ausbildungskonzept, das
die einrichtungsspezifische Ausbildungsfunktion im
Detail beschreibt®. In mindestens sechs Bundeslédn-
dernistin den Ausbildungsverordnungen kein , Aus-
bildungsplan®des Lernorts Praxis enthalten-und nur
in Bayern, Bremen, Hamburg und Thiiringen werden
Anleitungsgesprache als Aufgabe der Praxisstellen
festgeschrieben (Prinz u.a. 2014).

2.2.2 Kompetenzerwartungen - Aufgabenprofil -
Rolle des Teams

Obwohl Kompetenzerwartungen von den Hoch-
schulen formuliert werden, sind sie kaum in den
Ausbildungsverordnungen der hier vorgestellten
Lénder festgelegt. Sie finden sich eher in Kollektiv-
Vereinbarungen wieder, wie zum Beispiel in der
Vereinbarung mit den Gewerkschaften in Norwegen,
die die Mentoring-Funktion der Kita-Leitung und
Gruppenleitungen festschreibt. Vonseiten der nor-
wegischen Hochschulen gehéren zum erwarteten
Aufgabenprofil der Mentorinnen und Mentoren zum
Beispiel die tdgliche Begleitung, Unterstiitzung und
Herausforderung der Studierenden, professionelle
Gespréachsfiihrung, kontinuierliches Feedback sowie
eine abschlieBende Leistungsbewertung. In Finnland
wird von den befragten Universitédten Interaktions-
kompetenz als Schlisselkompetenz definiert. Als
Kernkomponente werden verstanden: die Schaffung
eines offenen und respektvollen Kommunikations-
klimas, die nachvollziehbare Begriindung eigener
padagogischen Denk- und Handlungsmuster sowie
die kritische Reflexion eigener Interaktionen auf
allen Ebenen - mit den Kindern, mit anderen Team-
Mitgliedern und mit den Eltern. Das Bild der Mentorin
bzw. des Mentorsist einerseits das einer begleitenden
und evaluierenden, andererseits das einer lernenden
und sich professionell weiterentwickelnden Person. In
England wird Mentoring idealerweise als dialogisch,
unterstiitzend, kooperativ, reflexionsstarkend und
zur Selbstevaluation herausfordernd gesehen, das
heif3t als entwicklungsunterstiitzend. Gleichzeitig
wird festgestellt, dass durch die evaluierenden und

6 Flamig/Spiekermann (2015): Kindertageseinrichtungen als Aus-
bildungsorte. Zu den Madglichkeiten der Qualifizierung von
Mentorinnen am ,,Lernort Praxis“. In: Kénig, Anke/Friedrich, Tina
(Hrsg.): Qualitat durch Weiterbildung. Weinheim/Basel. In Vorbe-
reitung.
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aufsichtsorientierten Aufgaben manchmal Interes-
senkonflikte entstehen kénnen.

Inden meisten der hier untersuchten Lander haben
die Mentorinnen und Mentoren in den Kindertages-
einrichtungen fiir diese Tatigkeit eine ausgewiesene
Stelle. Insbesondere in den Landern, in denen diese
Fachkrafte fir die Mentoring-Arbeit bezahlt werden
(siehe 2.2.3), hat dies zu einer Konkretisierung der
Aufgabenerwartungen gefiithrt. Auch wenn eine de-
signierte Person fiir das Mentoring der Studierenden
offiziell verantwortlich ist, ist es selbstverstédndlich,
dass andere Teammitglieder einbezogen werden, wie
insbesondere in den Landerprofilen von Ddnemark,
Finnland und Schweden deutlich wird. In Schweden
ist die Team-Aufgabe bereits seit den 1980er-Jahren
offiziell anerkannt.

In den meisten Ldndern geht es um das Mentoring
einer spezifisch auszubildenden Kernfachkraft bzw.
Assistenzkraft. Deutschland bildet hier eine Ausnah-
me. Hier ist die Situation fiir die Praxiseinrichtungen
durch die fast uniiberschaubare Vielfalt der Praktika
(Prinzu.a.)vermutlich wesentlich komplexer und viel-
faltiger. Diese ,,Praktikant(inn)en-Vielfalt* wird inden
Landerprofilen nicht erwédhnt und scheint dort kein
herausragendes Problem zu sein.Im Gegenteil: Eswird
eher darauf geachtet, dass die Mentoring-Fachkrafte
nicht zu viele Studierende im Jahr betreuen miissen -
in Norwegen darf eine Praxislehrkraft beispielsweise
nur zwei Praktikantinnen bzw. Praktikanten pro Jahr
betreuen (siehe auch Tab. 2).

2.2.3 Zeitkontingent und Vergiitung
Diezusétzlichen Zeiten, die Mentorinnen und Mento-
ren fir ihre Aufgabe verwenden missen, werden in
den untersuchten Landern - &hnlich wie in Deutsch-
land - nur wenig verbindlich geregelt. Aktuell tiber-
nehmen Erzieherinnen und Erzieher in Deutschland
die Mentoring-Aufgaben zusétzlich - in der Regel
ohne einen zeitlichen oder finanziellen Ausgleich
(Weiterbildungsinitiative Frihpddagogische Fach-
krafte 2014, S. 5)

Nur in Norwegen werden die Stunden fiir die Men-
toring-Aufgabe in den Praxiseinrichtungen genau
festgelegt - selbst in Ddnemark ist das nicht der Fall,
obwohl hier viele Aspekte der Kooperationspraxis
geregeltsind. Die Gewerkschaftder padagoger (BUPL)
empfiehlt zwei Wochen Verfiigungszeit im Rahmen
derRegelarbeitszeit. ErfahrungsgeméaB wird etwa eine

18

Stunde pro Woche fiirlangere Gesprache mit den Stu-
dierendenverbracht.In Finnlandregeln die einzelnen
Universititen die Zeitkontingente unterschiedlich;
sie variieren zwischen zwei und sieben bezahlten
Stunden pro Praxisphase. Es wird angenommen, dass
die Auszubildenden tatsdchlich kontinuierlich und
taglich von der Mentorin oder dem Mentor begleitet
und unterstiitzt werden.

Schwedische Mentorinnen und Mentoren der Kin-
dertageseinrichtungen und Schulen wiinschen sich
prézisere Aufgaben und Verantwortlichkeiten, mehr
Unterstiitzungund ein ausgewiesenes Zeitkontingent,
das ergab eine Befragung im Auftrag der Universitat
Goteborg. Ab August 2014 wird deshalb die fachprak-
tische Ausbildung neu gestaltet.

In Island finden wesentliche Mentoring-Aufgaben
(wie zum Beispiel gezielte Gesprédche mit den Studie-
renden) auBBerhalb der Dienstzeit statt. Allerdings
werden diese Aufgaben vergiitet, was in Deutschland
selten vorkommt. In Italien werden die Mentorinnen
und Mentoren in denvorschulischen Bildungseinrich-
tungen nicht fur ihre anleitenden und begleitenden
Aufgaben bezahlt, erhalten aber einen positiven Ver-
merk beim Schulamt.

Wie bereits deutlich wurde, ist es in der Mehrzahl
der hier untersuchten Lander tiblich, die Mentorinnen
und Mentoren fiir ihre Tatigkeit zu bezahlen, eine
Ausnahme bildet Italien. Um einige wesentliche Varia-
tionen dieser Vergiitungspraxis aufzuzeigen, werden
die Regelungen in Ddnemark, Norwegen, Schweden
und England, die ja fir Deutschland besonders weg-
weisend sein kdnnten, in Tabelle 2 dargestellt.

2.2.4 Tragerverantwortung

Im staatlichen Auftrag priift die nationale Bildungs-
agentur (Ofsted) in England auch die Arbeitsbedin-
gungen fur die Mentoring-Arbeitin den Praxisstellen.
Durch z.B. Interviews und Gesprache gewinnt das In-
spektionsteam Einblick in die Perspektive der Mento-
rinnenund Mentoren hinsichtlich ihrer Unterstiitzung
durch den Einrichtungstréger (z.B. durch zeitliche
Ressourcen oder Fortbildungsmaoglichkeiten) sowie
der konkreten Art, wie sie die Studierenden vor Ort
begleiten und unterstiitzen.
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Tabelle 2: Vergiitungspraxis fir die Mentoring-Funktion: ausgewahlte Beispiele

Danemark

- Kollektiv-Vereinbarungen zwischen den Gewerkschaften und den Kommunen

— Die Endsumme variiert etwas von Kommune zu Kommune

— Beispiel: im Jahr 2014 erhielten die Mentorinnen und Mentoren der Stadt Aarhus insgesamt
4.112 DKK (551 EUR) fiir die Begleitung der Studierenden wahrend der sechsmonatigen
Praxisphasen und 1.927 DKK (258 EUR) fiir die 12-wdchige Praxisphase

Norwegen

- Kollektiv-Vereinbarung zwischen dem Bildungsministerium und den Gewerkschaften

- Maximaler Aufgabenumfang festgelegt: ein oder zwei Studierende fiir je 16 Wochen pro

Studienjahr

- Grundvergitung der Mentorinnen und Mentoren: zwischen 10.000 und 17.000 NOK(1.210

und 2.000 EUR) pro Jahr

- Bei abgeschlossener Mentoring-Weiterbildung: 2.000 NOK (242 EUR) zusétzlich
— Zeit fur die Mentoring-Gespréache mit den Studierenden, fiir Vor- und Nachbereitung, fir
Konferenzen mit der Hochschule und fiir die Teilnahme an Kurse wird (bis zu 37,5 Stunden/

Jahr) zusatzlich vergitet
- Vorgeschrieben sind:

5 Std./Woche fiir eine Auszubildende,

7,5 Std./Woche fiir 2 Auszubildende

- DieKita-Leitung erhdlt 400 NOK (48,50 EUR) fir jede Praktikumswoche, die in der Kinder-

tageseinrichtung verbracht wird.

Schweden

- Bereitsin den 1980er-Jahren wurde offiziell anerkannt, dass das gesamte Kindertagesein-

richtung-Team an Mentoring-Aktivitdten beteiligt ist; dies fiihrte damals zu einer geringen

Gehaltserhdéhung fiir alle.

- Heute werden nicht die einzelnen Mentorinnen und Mentoren vergiitet, sondern der Trager.
— Beispiel: die Universitat Goteborg bezahlt 17.000 SEK (1.860 EUR) an die Kommune fiir die
20 Wochen Mentoring-Arbeit wahrend der Praxisphasen.

England

- Beiden hochschulgefiihrten Ausbildungen erhalten die Praxiseinrichtungen zwischen 200

und 400 GBP (250-500 EUR) pro Studierende sowie weitere 200 bis 400 GBP (250-500 EUR)
fir die Mentoring- bzw. Supervisionsaufgabe.

- Beiden arbeitsplatzbasierten Ausbildungen wird das Honorar fiir Mentorinnen und
Mentoren durch die Studiengebiihren gedeckt.

Quelle: eigene Darstellung

In Ddnemark und Norwegen werden bestimmte
Trédgeraufgaben verbindlich geregelt.In Ddnemark ist
zum Beispiel die Trégerverantwortung bei der Evalua-
tion der Praxisphasen in der Ausbildungsverordnung
festgeschrieben. Au3erdem wird im dénischen Lan-
derprofil berichtet, dass manche Kommunen gezielt
indie Qualitatder Kindertageseinrichtungen als Aus-
bildungseinrichtungeninvestieren. Dazu gehodren ein
ausgewiesenes Ausbildungskonzept auf Tréger- und
Einrichtungsebene; Qualitdtsentwicklungszirkeln
zum Thema der fachpraktischen Ausbildung; ein
Qualifizierungskonzept inklusive Kosteniibernahme
fir die Mentorinnen und Mentoren sowie Informati-
onsveranstaltungen fir die Studierenden iiber kom-
munalpolitische Strukturen und Aufgaben.

In Norwegen wird die Tragerverantwortung im Kin-
dergartengesetz geregelt und verpflichtet die Trager
von Praxiskindergéarten zur Mitwirkung bei der Aus-
bildung der Studierenden.

In Deutschland dagegen wird in der fachwissen-
schaftlichen Literatur mehrfach beméngelt, dass die
Ausbildungsfunktion des Lernorts Kindertagesein-
richtung generell, aber nicht zuletzt auf Trdgerebene,
zu wenig strukturell verankert ist, was der vielerorts
bekundeten Wertschitzung der Ausbildungsarbeit
der Praxisstellen wohl kaum entspricht (Ebert 2014;
Leu 2014; Fldmig 2011).
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2.3 Fachpolitische Rahmenvorgaben,
Forschung, Monitoring: Was wird
geregelt und evaluiert?

2.3.1 Rahmenvorgaben auf nationaler bzw.
regionaler Ebene

Wie bereits angemerkt, fehlte in Deutschland bisher
eine klare Regelung der Ausbildungsaufgaben der
Kindertageseinrichtungen. Das ist in der Mehrzahl
der hier vorgestellten Lander anders. In Ddnemark,
Norwegen, Schweden und Italien existieren Ausbil-
dungsverordnungen auf nationaler Ebene, zum
Teil auch Kollektiv-Vereinbarungen. Sie geben den
Rahmen vor fiir die fachpraktische Ausbildung, die
Kooperationspraxis zwischen Ausbildungsstatten und
Praxisstellen sowie fiir die Ausbildungsfunktion der
Praxisstédtten. In Ddnemark werden die ministeriellen
Rahmenvorgaben mit Implementierungsstrategien
auf der fachpolitischen und fachlichen Ebene beglei-
tet: zum einen durch ein stdndiges Koordinierungs-
komitee (KKR) auf regionaler Ebene, zum anderen
durch offizielle Handreichungen fir die fachprakti-
sche Ausbildung, die von den Beteiligten vor Ort als
wertvolle Ressourcen geschéitzt werden. In Norwe-
gen entwickeln die einzelnen Hochschulen auf der
Grundlage vonnationalen Rahmenvorgaben (NOKUT,
siehe 7.2) eigene Strategien der Kooperation mit den
Praxiskindergarten und etablieren dafiir interne
Qualitétssicherungs- und Monitoring-Systeme. Auch
inSchweden basiert die fachpraktische Ausbildung auf
nationalen Rahmenvorgaben, die auf der kommuna-
len Ebene durch ausgewiesene Koordinierungsstellen
implementiert werden. Italienregelt den Rahmen fiir
den Lehramtsstudiengang (Master) auch speziell fiir
die fachpraktische Ausbildung durch nationale Ver-
ordnungen. Aufregionaler Ebene sind die staatlichen
Schuldmter dafiir verantwortlich, sowohl Praxisstellen
als auch die Einbindung der Mentoring-Aufgaben in
daspadagogische Programm und den Organisations-
ablauf derBildungseinrichtungen und die Qualitdtder
Praxisphasen sicherzustellen.

In England regeln die Nationalen Standards fiir
Lehrkrafte (Teacher QTS und Early Years Teacher EYTS)
grundsétzliche Orientierungen fiir die fachpraktische
Ausbildung und Mentoring-Aufgaben. Die konkreten
Aufgaben hingegen werden imlokalen Kontextdurch
Partnerschaftsvereinbarungen ausgehandelt (NCTL
2013, siehe 10.3) Das National College for Teaching
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and Leadership (NCTL) macht klare Vorgaben zu den
Erwartungen an die jeweiligen Partner im Kontext
der fachpraktischen Ausbildung und des Mentorings.
In Finnland und Island dagegen werden lediglich die
allgemeinen Ausbildungsstrukturen der frithpddago-
gischen Studiengédnge auf nationaler Ebene geregelt,
nicht aber speziell die fachpraktische Ausbildung.
Dasheif3tin Finnland unter anderem, dass weder eine
Vorgabe noch eine Empfehlung iiber die anteilige
Gewichtung der Praxisphasen (in ECTS) existiert, was
auch die Diskrepanzen zwischen den verschiedenen
fachpraktischen Konzepten erklért (siehe 2.1.4). In
Island werden relevante Vereinbarungen mit Praxis-
einrichtungen, Trdgern und Gewerkschaften aus-
schlieBlich auf Initiative der Universitidten getroffen.
Auch eine Beteiligung der Einrichtungstrager an der
Evaluation der Praxisphasen ist in beiden Landern
nicht geregelt.

In Deutschland - als féderal organisierter Bundes-
staat — werden zwar rahmengebende Ziele und
Strategievorschldge durch die Beschliisse der JFMK
vorgegeben; wie diese umgesetzt werden, liegtin der
Entscheidung der16 Bundeslédnder. Die Implementie-
rung kann sehr unterschiedlich aussehen, wie zum
Beispiel von Prinz u.a. (2014) sowie Stieve u.a. (2014)
dargestellt.

2.3.2 Forschung, Monitoring, Evaluation
In der Mehrzahl der Lander ist das Thema Mentoring
und Kindertageseinrichtung als Ausbildungsort wenig
erforscht. Nur in Norwegen und Schweden wurden
nationale Evaluationen (im Jahr 2010 bzw. 2013) zur
fachpraktischen Ausbildung und zur Zusammenar-
beit der Hochschulen mit den Praxisstellen durch-
gefiihrt - allerdings beztiglich aller Bildungseinrich-
tungen, d.h. Kindertageseinrichtungen und Schulen.
AlsErgebnis dieser Evaluationen fordert zum Beispiel
die schwedische Regierung eine fiinfjahrige Initiative,
die Innovationen in der fachpraktischen Ausbildung
im Rahmen eines Netzwerkkonzepts erproben wird.
In Norwegen wurden Studien mit praxisorientierten
Forschungsthemen geférdert. Diese behandelten
unter anderem Fragen der Theorie-Praxis-Verbindung
und der Qualitdtsentwicklung in der fachpraktischen
Ausbildung und Kooperationspraxis.

In Finnland befasst sich allerdings ein aktuelles
Projekt mit dem Thema Mentoring und Lernen am
Arbeitsplatz im Sinne von Lernen am Schnittpunkt



unterschiedlicher Handlungssysteme. Die an der fach-
praktischen Ausbildung Beteiligten in Kindertages-
einrichtungen und Schulen in Island (2007 und 2011)
wiinschen sich mehr Zeit fir diese Querschnittsauf-
gabe. Mentoring-Konzepte und -Strategien im Schul-
system in Englandwurden generell breit erforschtund
evaluiert, jedoch mit wenig spezifischem Bezug zur
Ausbildung der Fachkriéfte, die mit unter Einjdhrigen
bis Sechsjahrigen arbeiten.

2.4 Kompetenzerwerb: Ist eine
Zusatzqualifikation fur die Mentoring-
Aufgabe verbindlich?

2.4.1 Qualifikationsanforderungen und
Qualifizierungsformate

In allen Landerprofilen kommt der Wunsch nach
einer spezifischen Qualifizierung fiir die Mentoring-
Aufgaben in Kindertageseinrichtungen zum Aus-
druck - und zwar sowohl von der Ausbildungsseite
wie auch von der Tragerseite. Nur in Norwegen und in
England gibt es bereits diesbeziigliche verbindliche
Vorgaben. Ab Herbst 2014 wird diesauch fiir diean der
landesweiten Initiative teilnehmenden Fachkréfte in
Schweden gelten.

In Norwegen ist seit 2012 die Teilnahme an einer
Weiterbildung zum Thema Supervision (15 ECTS) eine
verpflichtende Qualifikationsanforderung. In England
hat das britische Parlament 2012 entschieden, dass
Mentorinnen und Mentoren eine spezifische Qualifi-
zierung sowie mindestens dreiJahre Berufserfahrung
haben sollten. Allerdings gibt es im nicht-staatlichen
Sektor nur wenig diesbeziigliche Fort- und Weiter-
bildungsangebote. Im Rahmen des Pilotprojekts in
Finnland (Tampere) sind die mitwirkenden frithpé-
dagogischen Fachkréfte im Kooperationsnetzwerk
verpflichtet, sich an einer zwolfstiindigen Fortbildung
zu beteiligen.

In Schweden wird es in Zukunft verbindliche Qua-
lifikationsvoraussetzungen auch fiir die von der Uni-
versitit angestellten Supervisionslehrkrafte geben:
Neben demregularen Abschlussals frithpddagogische
Fachkraft wird ein Master-Abschluss oder ein gleich-
wertiger wissenschaftlicher Nachweis erforderlich
sein, der Abschluss einer erwachsenenpddagogischen
Weiterbildung (7,5 ECTS) sowie einer Weiterbildung
zum Thema Supervision und Mentoring (7,5 ECTS).

Landertbergreifende Analyse mit Bezug zu Deutschland

Ein leichter Trend in Richtung verbindlicher Qualifi-
zierung firdie Mentoring-Aufgabenistalso anzumer-
ken. Ansonsten sind die einzigen festgeschriebenen
Voraussetzungen fir die Austibung dieser Tatigkeit
die regulére landesspezifische friihpddagogische
Ausbildung sowie einige Jahre Berufserfahrung.

In Deutschlandwird auf dhnlicher Weiseinden fach-
schulischen Ausbildungs- und Priifungsordnungen
eine Fortbildungsteilnahme empfohlen, als konkrete
Forderung werden aber lediglich ,,eine einschlagige
Ausbildung sowie ... eine mindestens zweijdhrige
Berufserfahrung®vorgegeben (Prinzu.a. 2014, S. 22)’.
Tabelle 3 stellt einige Beispiele an aktuellen Weiter-
bildungsangeboten mit dem Schwerpunkt Mentoring
und Supervision dar.

7 Dabei fihlten sich befragte frihpddagogische Fachkréfte in der
Anleitungsfunktion (n=1.308), die eine entsprechende Weiter-
bildung absolviert hatten, ,besser geristet*” fir ihre Mentoring-
Aufgabe (Beher/Walter 2012, S.60). Allerdings hatten rund
72% - also fast zwei Drittel — der Befragten keine diesbeziigliche
Weiterbildung absolviert. Nur zwei der 16 Bundeslander haben
eine verbindliche Regelung fiir die Fortbildung der ausbildenden
Kindertageseinrichtung-Fachkréfte eingefiihrt (Rheinland-Pfalz
und Sachsen, beide seit 2009).
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Tabelle 3: Fort- und Weiterbildung zum Thema Mentoring und Supervision:

ausgewadhlte Beispiele

Danemark 3-tégige Kurse; 2xim Jahr
Diploma-Modul
6-10 Wochen Vollzeit

20 Kontaktstunden und
3 Online-Aufgaben, basierend
auf Literaturrecherchen (5 ECTS)

Finnland

3 aufbauende Module a 10 ECTS
(berufsbegleitend) (30 ECTS)

Island

Schweden  Teilzeitqualifikation (25 Prozent)
Uberein Semester:ab 2014
verpflichtend im Rahmen der
landesweiten Initiative Fachprak-

tische Ausbildung (7,5 ECTS)

Verbindliche Rahmenvorgaben; einrichtungsspezifisches
Mentoring-Konzept; studentisches Praxis-Portfolio; Kons-
truktion von Lernzielen; vergitetes/nicht vergiitetes Prak-
tikum; Leistungsbewertung und Beurteilungsverfahren

Supervision von Auszubildenden - Theorie der Supervision
und curriculare Anforderungen; Riickmeldung als Bestand-
teil der Supervision; Interaktionen wahrend der Supervision;
Auszubildende in der Praxiseinrichtung; Vorbereitung
eines Supervisionsplans fir jede Praxisphase

Methoden und Ansatze des Mentorings; Mentoring als pada-
gogisches Werkzeug fiir professionelle Weiterbildung;
Empowerment durch Mentoring in der Lerngemeinschaft.

Die Mentoring-Rolle: Gesprache und Konferenzen mit
Studierenden organisieren; Prozessbegleitung und Evalu-
ation in Kindertageseinrichtungen, Vorschulklassen und
Freizeitzentren; Kommunikations- und Konfliktldsungs-
strategien.

Quelle: eigene Darstellung

2.4.2 Existieren vergleichbare Initiativen wie

die Weiterbildungsinitiative Friithpddagogische
Fachkréfte (WiFF) in Deutschland?

In keinem der sieben Lander existieren Fort- und Wei-
terbildungsinitiativen, die Eins-zu-eins mit der Weiter-
bildungsinitiative Frithpddagogische Fachkrdfte (WiFF)
in Deutschland vergleichbar sind. Wahrend durchaus
landesweite Qualifizierungsinitiativen durchgefiihrt
werden, diein der Regelvon den Kommunen inZusam-
menarbeit mit den Hochschulen umgesetzt werden,
sind diese meist miteinem spezifischen Reformprojekt
verbunden. Eine solche Regierungsinitiative war der
2009-2011 durchgefiihrte Boost for Preschool in Schwe-
den (Oberhuemer 2012), die landesweit Fort- und Wei-
terbildungen im Zusammenhang mit der Einfithrung
einesrevidierten Bildungsprogramms fiir den frithpé-
dagogischen Sektor gefordert hat. In England war die
letzte mehrjahrige Initiative mit substantieller Férde-
rung (2007-2013) auf die Einfiihrung einer spezifischen
Qualifikation (Early Years Professional) ausgerichtet. In
Island befasst sich seit 2011 eine Kommission mit der
Weiterbildung des Bildungspersonals in Kindertages-
einrichtungen und Schulen. Ein Expertenpanel arbeitet
zurzeit an einer landesweiten Strategie.
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Vielleicht ist die aktuelle Weiterbildungsstrategie in
Norwegen mit dem Titel Kindertageseinrichtungen der
Zukunft am ehesten mit WiFF zu vergleichen. Sie lduft
von 2014-2020 und befasst sich mit der Rekrutierung,
Qualifizierungundberuflichen Einarbeitungvon friih-
paddagogischen Fachkriften. Die Weiterbildung der
Mentorinnen und Mentoren (siehe auch 2.4.1) ist Teil
dieser Strategie, ebenso wie Weiterbildungsangebote
fiir die Assistenz-Fachkréfte in Kindertageseinrich-
tungen, die im Wesentlichen nicht fachlich relevant
qualifiziert sind.

WIFF ist wohl in Europa einmalig, sowohl was die
Reichweite und langjahrige Férderung der Initiative
durch den Bund und den Europdischen Sozialfonds be-
trifft als auch hinsichtlich der personellen Ausstattung
mitwissenschaftlichen Mitarbeiterinnen und Mitarbei-
tern, der kostenlosen Verteilung von Expertisen, Studien
und Handreichungen fiir die Weiterbildung, der assozi-
ierten Forschungsprojektezu Professionalisierungs-und
personalpolitischen Themen (AWiFF) sowie im Hinblick
auf die vielen Netzwerkgruppen von Expertinnen und
Experten, die sich mit Problemzonen in der Aus-, Fort-
und Weiterbildungspraxis und der diesbeziiglichen
Qualitétspolitik in Deutschland befassen.



3 Fazitund
Herausforderungen

Die Studie gibt einen Einblick in die Konzepte, Struk-
turen und Strategien der fachpraktischen Ausbildung
frihpadagogischer Fachkrafte und der Anleitungspra-
xis am Lernort Kindertageseinrichtung in Ddnemark,
England, Finnland, Island, Italien, Norwegen und
Schweden. Diese werden zu Spezifika der sozial- bzw.
kindheitspddagogischen Ausbildungen an Fach-und
Hochschulen in Deutschland in Bezug gesetzt.

AllensiebenLanderngemeinsamisteinegrundsétz-
liche Neubewertungder praktischen Ausbildungspha-
sen in den letzten Jahren. Dazu gehort eine deutliche
Aufwertung des Lernorts Praxis als Ausbildungsort,
die sich zum Teil bereits in ministeriellen Verordnun-
genniederschldgt. Diese verstarkte Anerkennungder
Ausbildungsfunktion der Praxiseinrichtungen geht
einher mit klar geregelten Kooperationsstrukturen
und einer Aufwertung und Konsolidierung der Rolle
der Fachkrifte, die alsMentorinnen und Mentoren die
Studierenden begleiten, unterstiitzen, herausfordern
und bewerten. Gleichzeitig ist eine Tendenz zu ver-
merken, den Studierenden mehr Eigenverantwortung
hinsichtlich der Planung, Dokumentation und Evalu-
ation ihrer Ausbildungszeit in der Praxiseinrichtung
Zu geben.

Die Tatigkeit als Mentorin bzw. Mentor in einer
Kindertageseinrichtung ist in den meisten Ldndern
als eine ausgewiesene Stelle angelegt und deutlich
formalisierter und in den Ausbildungs- und Trager-
strukturen starker verankert als in Deutschland. Die
Mentoring-Funktion wird in allen der hier vorge-
stellten Ldnder vergiitet, Ausnahme ist Italien. Bis
vor Kurzem - wie heute noch in fast allen deutschen
Bundesldndern-war eine formale Weiterbildung vor
der Ubernahme dieser Aufgabe nicht verpflichtend.
Dies dndert sich nun tendenziell - wie insbesondere
die norwegischen und schwedischen Landerprofile
sowie Finnland und Schweden zeigen. Mehrfach
kommtin den Lénderprofilen zum Ausdruck, dass die
Mentorinnen und Mentoren die Rolle selbst als profes-
sionelle Weiterbildung sehen, als eine Moglichkeit,
routinierte Praxis zu hinterfragen und ihre pddago-

Fazit und Herausforderungen

gischen Handlungsmuster verstdndlich begriinden

zu missen. AuBlerdem erfahren sie im Austausch mit

den Ausbildungsstitten neuere Entwicklungen in

Forschung und Theorie.

Trotzdieser Gemeinsamkeiten sind die Unterschie-
dezwischenden Ldndernbeziiglich der Ausgestaltung
der fachpraktischen Ausbildung erheblich. Diese be-
ziehen sich zum Beispiel:

- auf die formale Einbettung in nationale Rahmen-
vorgaben (sehr ausgepréagt in Ddnemark, nicht
vorhanden in Island);

- aufdieverbindliche oderunverbindliche Trdgerver-
antwortung (verbindlich in Ddnemark und Norwe-
gen, kaum verbindlich in Deutschland);

- auf den Umfang der Praxisphasen an der Gesamt-
studienzeit (fast 36 Prozent in Ddnemark, nur etwa
8 Prozent in Finnland und Italien);

- auf die Orientierung an den nationalen Bildungs-
programmen (sehr ausgepragt in Norwegen und
Island, weniger ausgeprégt in Ddnemark und Finn-
land),

- darauf, obdie Vergiitungdirektan die Mentorinnen
und Mentoren bezahlt wird (Ddnemark, Finnland,
Island, Norwegen) oder an den Einrichtungstrédger
geht (England, Schweden).

Die Aufzdhlung kénnte fortgefithrt werden, wie die

vorhergehende Analyse der Landerprofile zeigt.

In ihren Einschdtzungen der aktuellen Lage der
fachpraktischen Ausbildung in ihrem Land hoben
die Landerprofil-Autorinnen unter anderem folgende
Herausforderungen hervor:

- InDdnemarkhatdie Anhebungder Ausbildung auf
Bachelor-Niveau sowie die generell gestiegenen
Anforderungen an Dokumentation und Bildung
auchzu gestiegenen Qualifikationsanforderungen
an die Mentoring-Funktion gefihrt. Mentoring
und Supervision haben aktuell einen festen Platz
im wissenschaftlichen Diskurs und auf der Wei-
terbildungsagenda. Trotzdem gibt es keine ausrei-
chende Zahl von gut qualifizierten Mentorinnen
und Mentoren. Dies wird einerseits auf mangelnde
Investition auf der Trager- und Einrichtungsebene
beziiglich der entsprechenden Arbeitsbedin-
gungen zuriickgefiihrt. Andererseits ist auch die
Teilnahmebereitschaft fir (langerfristige) Weiter-
bildungen seitens der padagoger gering. Dariiber
hinaus gibt es wenig Bereitschaft, die Stelle einer
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Mentorin bzw. eines Mentors zu ibernehmen. In
Finnland (Helsinki) ist dies anders. Hier sind die
Stellen sehr beliebt und die Mentorinnen und
Mentoren motiviert, eine entsprechende Fort-oder
Weiterbildung zu absolvieren. Allerdings kénnte
dasdurchausmitdersehrunterschiedlichen Ldnge
der Praxisphasen (siehe oben) in den beiden Ladn-
dern zusammenhéngen.

In England ist Mentoring ein strukturell veranker-
ter Teil der verschiedenen Ausbildungsformate
fir Fachkréfte auf Niveau 6 des Europdischen
Qualifikationsrahmens. Wéhrend aber die etab-
lierte, staatlich anerkannte Lehrerprofession iiber
einen grofBen Pool an potenziellen Mentorinnen
und Mentoren verfiigt, sieht die Situation im nicht
staatlichen Kinderbetreuungssektor ganz anders
aus: Hier gibt es nur wenig hochschulausbildete
Fachkréfte, die diese Rolle iibernehmen kénn-
ten. Es existieren immer noch gravierende Un-
gleichheiten zwischen dem Qualifikationsstatus
und den Arbeitsbedingungen der Fachkrifte im
frihpddagogischen Feld, auch wenn die Ausbil-
dungen, inklusive des fachpraktischen Teils, sich
an (von manchen als reduktionistisch gesehenen)
Nationalen Standards orientieren. Dies stellt eine
Herausforderung fiir die Qualitétssicherung im
Gesamtfeld der Frihpddagogik dar. Ob die fast
ausschlieBlich arbeitsplatzbasierten Ausbildungs-
formate eine vergleichbare pddagogische Prozess-
qualitatwie die hochschulbasierten Ausbildungen
hervorbringen, wird eine laufende Evaluation der
verschiedenen Ausbildungsmodelle vielleicht
klaren.

In Finnland werden eher systemische Probleme fiir
die Sicherstellung von fachlich qualifizierten Pra-
xisphasen fiir die Studierenden gesehen. Diese sind
unteranderemdie landesweithohe Variabilitdtin
der Qualitadt der Kindertageseinrichtungen sowie
ein Verstdndnisinvielen Personalteams, dass ,,alle
alles machen®. Dieses Verstandnis behindert ten-
denziell die Bildung einer klaren Aufgabenkontur
der Mentoring-Fachkréfte.

In Island wird der Mangel an Evaluationsstudien
uber das aktuelle System der fachpraktischen
Ausbildung als Problem fiir einen evidenzbasier-
ten Umgang mit Herausforderungen gesehen.
Dartiiber hinaus gibt es keinen vereinbarten Rah-
men Uber die Rolle des Mentorings — weder in der

Ausbildung noch in der Berufseingliederungs-
phase. Wahrend die Universitat Island durchaus
ein ausgewiesenes fachpraktisches Konzept vor-
legt, wird gegenwartig - vor allem im Rahmen
der 6konomisch angespannten Lage - nicht in
diesen Teil der Ausbildung investiert. Auch fehlt
eine hinreichende strukturelle Verankerung der
fachpraktischen Ausbildung.

In Italien wird - wie auch in Island - das aktuelle
O0konomische Klima als Hindernis fiir eine gelin-
gende Umsetzung des gut geregelten Systems
der fachpraktischen Ausbildung beklagt. Heraus-
forderungen fir die Zukunft kénnen aber noch
nicht eindeutig formuliert werden, weil der neue
Master-Studiengang sich noch in der Entwicklung
befindet. In Norwegen wird ebenfalls die vieler-
orts angespannte Finanzlage als Hindernis in
der Umsetzung einer ,geteilten Vision“ gesehen.
Trotz des beispielhaft kohdrenten Systems der
fachpraktischen Ausbildung fithren 6konomische
Zwéange zu erheblichen Unterschieden zwischen
den Hochschulen hinsichtlich der Entwicklung
von tragbaren Kooperationsstrukturen, denndiese
sind zeit-und personalintensivund deshalb teuer.
Somiissendie Koordinierungsteamsimmer wieder
neue Wege einer machbaren Kooperationspraxis
suchen.

In Schweden wird die teilweise empfundene Kluft
zwischen den zwei gleichwertigen Ausbildungs-
orten und das Dilemma der Studierenden, nicht
immer das umsetzen zu konnen, was sie in ihrer
Ausbildung lernen, durch die Pilot-Initiative der
Regierung mit ihren neuen Modellen der Koope-
rationspraxis aufgegriffen. In Goteborg verspricht
das gewdhlte Netzwerkmodell viele Vorteile im
Sinne eines konstanten Arbeitsteams unter Beteili-
gungvon Studierenden, Hochschul-Supervisions-
fachkréften, Kindertageseinrichtung-Mentorin-
nen und -Mentoren und Tragervertretung. Ein
moglicher Nachteil dabei konnte sein, dass die
Studierenden tiber die vier Praxisphasen hinweg
nurineiner Praxiseinrichtungin einer spezifischen
Kommune Erfahrungen sammeln -ihnen entgeht
damit ein ndheres Kennenlernen der Vielfalt der
Kindertageseinrichtungeninverschiedenen Stadt-
teilen. Fur die Situation in Deutschland kénnte es
aufschlussreich sein, diesen innovativen Ansatz
weiterzuverfolgen.



AbschlieSend werden aus der Vielfalt drei Beispiele
hervorgehoben, die potenziell impulsgebend fiir
die Weiterentwicklung der fachpraktischen Ausbil-
dungslandschaft in Deutschland sein konnten:

- Das kohérente und transparente System der ar-
beitsplatzbasierten Ausbildung in Ddnemarkistin
nationale Rahmenvorgaben eingebettet, die expli-
zite Ziele, Tragerverantwortlichkeiten und spezi-
fizierte Kooperations- und Mentoring-Strategien
festlegen;zudemgarantierenregionale Koordinie-
rungskomitees mit Vertreterinnen bzw. Vertretern
der Verwaltungsregion, der Ausbildungsstétten,
der Kommune (Trdger) und der Gewerkschaften
ein qualitatssicherndes Verfahren des Monitorings
und der fachpolitischen Zusammenarbeit.

— Das ebenso kohdrent konzeptualisierte und orga-
nisierte System in Norwegen ist durch nationale
Vorgaben, Regularien und Vereinbarungen abge-
sichert, die nicht nur den verbindlichen Umfang
der Praxisphasen festlegen, sondern auch den
Rahmen der Kooperationspraxis, die Anzahl der
Mentoring-Stunden in den Praxiseinrichtungen
und die vergleichsweise sehr gro3ziigige Vergii-
tungspraxis.

- Das ganzheitliche Konzept der hochschul- und
arbeitsplatzbasierten Ausbildung in Italien ver-
bindet den theoretisch fundierten und problem-
orientierten Wissenserwerb an der Universitit
mit der Erforschung und Erprobung des Hand-
lungswissensin den Bildungseinrichtungen durch
regelmaBige Workshops fiir die Studierenden, die
Orte der Reflexion uber die ,Begegnung zweier
Welten® bieten. AuBBerdem ermdoglichen starke
Kooperationskulturen auf der regional-kommu-
nalen Ebene einerseits den Universitdten Raum
fir praxisorientierte Forschung, andererseits den
Praxiseinrichtungen Raum fiir die Mitwirkung an
wissenschaftlichen Untersuchungen und damit
fir die professionelle Weiterbildung. Zusammen
bilden diese einen Kontext fiir die produktive
Wechselwirkung zwischen Theorie und Praxis,
die die Qualitét der beiden Lernorte potenziell
starken kann.

Bislang gab es keine systematisch-vergleichenden
Studien tiber die fachpraktische Ausbildung und
Mentoring-Praxis am Lernort Kindertageseinrichtung
in verschiedenen europdischen Liandern. Dabei

Fazit und Herausforderungen

eroffnet die Eingliederung in eine internationale
Perspektive Chancen fiir weitergehende und kritisch-
reflektierende Analysen und Diskussionen tiber diese
in Deutschland bislang eher vernachléssigte Facette
der Ausbildung frithpéddagogischer Fachkréfte.
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Teil II: Landerprofile

4 Danemark (Jytte Juul Jensen)

System der Frihkindlichen Bildung, Betreuung und

Erziehung

- Schuleintritt mit 6 Jahren

- Rechtsanspruch auf einen beitragspflichtigen
Kindertageseinrichtungsplatz (Vollzeit) ab
6 Monate

- Einheitliche Zustandigkeit fur Kindertages-
betreuung 0-5 Jahre des Ministeriums fiir Kinder,
Geschlechtergerechtigkeit, Integration und
Soziales (2011-2013 des Bildungsministeriums)

- Alterseinheitliche und altersgetrennte Kindertages-
einrichtungen: 0-5 Jahre, 0-2 Jahre, 3-6 Jahre

- Kindertageseinrichtung-Trager vorwiegend
kommunal (81 %) - 16 % privat-gemeinnitzig,
3% privat-gewerblich (2012)

— Anteil der Kinder unter 3 Jahren in formalen
Settings: 68%(2012)

- Anteil der Kinder zwischen 3 Jahren und Schul-
eintritt: 97%(2012)

Friihpddagogisches Personal

- Berufsbezeichnung der Kernfachkraft: paadagog
(-Péddagogin/Padagoge*)

- Qualifikationsanforderung: Bachelor/Sozialpada-
gogik (offiziell: Bachelor, Social Education)

- Ausgebildet fiir die Arbeit mit Kindern, Jugend-
lichen und Erwachsenen

- Ausbildungsdauer (Vollzeitaquivalent): 3} Jahre

- Unterstitzt von Erganzungskréften (padagog-
medhjaelpere) ohne Qualifikationsanforderun-
gen aber mit flexiblen Qualifizierungschancen -
u.a. durch eine berufsbegleitende Ausbildung

- Anteil des Personals im Kindertageseinrichtung-
Sektor mit Hochschulabschluss: 58 % (2012)

Neu: Ausbildungsverordnung 2014

- Auflésung der bisherigen Generalisten-Ausbil-
dung und -nach einem gemeinsamen Studien-
jahr-Einfihrung von Spezialisierungenin (1)
Frihpadagogik; (2) Hort- und Freizeitpadagogik;
und (3) Sozial- und Férderpadagogik.

Quelle: eigene Darstellung
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Vorbemerkung

Der Expertenberichtaus Ddnemark basiertauf gelten-
den Ausbildungsverordnungen, Literatur- bzw. Doku-
mentenrecherchen sowie auf vier Interviews: (1) mit
einer erfahrenen Mentorin in einer Kindertagesein-
richtung; (2) miteiner erfahrenen Hochschullehrkraft,
die Supervisionskurse fiir Mentorinnen und Mentoren
durchfihrt; (3) mit einer Hochschullehrkraft, die ein
Diploma-Modul zum Thema Supervision unterrichtet
und auch erfahrene Praktikumsbegleiterin ist; und
(4) mit einem leitenden Mitarbeiter der nationalen
Gewerkschaftsorganisation der peedagoger, BUPL.
Dartiber hinaus ist die Autorin des Expertenberichts
selbst seit vielen Jahren Hochschullehrerin in der
Ausbildung und seit 2007 fiir die Supervision von Stu-
dierenden am Lernort Praxis verantwortlich.

4.1 Konzepte und Beispiele der
fachpraktischen Ausbildung in Danemark
(Ausbildungsperspektive)

4.1.1 Tradition und Entwicklung der
fachpraktischen Ausbildung

Langere Praxisphasen waren immer ein zentraler Be-
standteil der drei zundchstspezialisierten und separa-
tensozialpddagogischen Ausbildungen in Ddnemark,
die1992in eine einheitliche Generalisten-Ausbildung
zusammengefiihrt wurden. Blickt man auf die etwa
135-jéhrige Geschichte dieser Ausbildungen zurtick,
werden verschiedene Paradigmen und Diskurse
deutlich, die das Verstdndnis der fachpraktischen
Ausbildung beeinflusst haben (Hgjberg 2007). Bis
etwa Ende der 1950er-Jahre wurden die Praxispha-
sen, die die Hélfte der Ausbildung ausmachten, als
Moglichkeit des Erlernens praktischer Fertigkeiten
gesehen (Lehrling-Paradigma). Mitder Anhebungder
Ausbildung aufdie Ebene der mittleren Hochschulbil-
dungwurdendie Praxisanteile, die jetzt ein Drittel der
Ausbildungszeit ausmachten, als Lernfelder fiir die
Erprobung theoretischen Wissens verstanden (,,scho-
lastisches Paradigma*®). Nach der Einfithrung der ein-
heitlichen Ausbildung 1992 wurde die Praxiseinrich-
tung verstédrkt als Lernort gesehen. Handlungswissen
und Reflexion waren Schliisselkonzepte und der Lern-
diskurs trug zur starkeren Professionalisierung der
pa&dagog-Ausbildung bei. Seitder formalen Anhebung
auf Bachelor-Niveau (2001) gilt die Praxisstelle als Ort



der Wissensgewinnung und -konstruktion (Akademi-
sierungsdiskurs). In der Ausbildungsverordnung von
2007 sind beide Diskurse zu erkennen. Zum ersten Mal
werden die Praktikumsplétze als ,Ausbildungsplat-
ze“ (praktikuddannelse) beschrieben. Die Praxisstelle
wird gleichzeitig als pddagogischer Lern- und Hand-
lungsraum und ethnographischer Forschungsraum
betrachtet (Hgjberg 2007). Heute erstreckt sich der
Praxisanteil der Ausbildung in Ddnemark tiber 15
Monate. Beginnend im Studienjahr2014-2015 werden
die Praxisphasen mit 75 ECTS gewichtet.

4.1.2 Aktuelle Konzepte und Beispiele der
fachpraktischen Ausbildung
DasBachelor-Studienprogramm fir die paedagog-Aus-
bildung -inklusive des fachpraktischen Anteils -wird
durch Verordnungen des Dédnischen Bildungsminis-

Déanemark (Jytte Juul Jensen)

teriums geregelt. Ab dem Studienjahr 2014-2015 gilt
eine neue Verordnung, die die bisherige von 2007
ersetzt. Sieregelt die ganze Ausbildung grundlegend
neu, wobei die Praxisphasen ihren bisherigen Anteil
(etwas mehr als ein Drittel) an der Gesamtstudienzeit
beibehalten.

Grundsétzlich werden Ausbildungsinstitution und
Praxiseinrichtung als zwei sich ergdnzende Lern-
milieus verstanden, die auf jeweils eigene Weise die
Kompetenzentwicklung und Wissensaneignung der
Studierenden fordern. Die Praktika wurden bisher
in drei Phasen organisiert, mit der Verordnung 2014
kommt eine vierte Phase hinzu. In Tabelle 4 werden
diestrukturellen Regelungen der Praktika in den Ver-
ordnungenvon2007und 2014 miteinanderverglichen
und die Unterschiede deutlich.

Tabelle 4: Strukturelle Regelung der Praxisphasen durch das ddnische
Bildungsministerium: 2007 und 2014 im Vergleich

Erste Praxisphase

47 Arbeitstage a 6 Stunden im ersten Studienjahr
(Stipendium)

5 Studientage an der Hochschule

14 ECTS

Zweite Praxisphase

6 Monate im dritten Semester (Gehalt)
10 Studientage an der Hochschule
30ECTS

Dritte Praxisphase

6 Monate im sechsten Semester (Gehalt)
10 Studientage an der Hochschule
30ECTS

Gesamt 74 ECTS

Quelle: eigene Darstellung

Erste Praxisphase

32 Arbeitstage a 6 Stunden im ersten Studienjahr
(Stipendium)

3 Studientage an der Hochschule

10 ECTS

Zweite Praxisphase

6 Monate im dritten Semester (Gehalt)
10 Studientage an der Hochschule
30ECTS

Dritte Praxisphase

6 Monate im sechsten Semester (Gehalt)
10 Studientage an der Hochschule
30ECTS

Vierte Praxisphase

16 Arbeitstage a 6 Stunden (Stipendium)
im siebten Semester

5ECTS

Gesamt 75 ECTS
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Die Praxisphasen sind systematisch aufeinander auf-

gebaut. Firjede Phasewerdendie Zielsetzungen sowie

Kenntnisse und Kompetenzfelder in der Verordnung

explizit formuliert. Diese orientieren sich jeweils an

einem spezifischen Fokus:

- inderersten Praxisphase liegt dieser auf der Bezie-
hungsgestaltung in der Kindertageseinrichtung -
mit den Kindern, den Fach- und Assistenzkréaften
sowie der Leitung;

— in der zweiten liegt der Schwerpunkt auf der Kin-
dertageseinrichtung als Institution; und

- inderdritten Phase auf dem professionellen Selbst-
verstdndnis und Fragen der Professionalitét.

Ziele fir die erste Praxisphase sind zum Beispiel:
Partizipation in der alltdglichen Arbeit der Kinder-
tageseinrichtung; Aufbau von Arbeitsbeziehungen;
Mitwirkung bei der Planung, Durchfithrung und Eva-
luation padagogischer Prozesse; Reflexion erworbener
Erfahrungen; kritisches Nachdenken iiber ethische
Aspekte der pddagogischen Arbeit; Reflexion tiber die
eigene Beziehungsfdhigkeit und soziale Kompetenz.

Drei Kenntnis- und Kompetenzfelder werden als
relevant fur alle Praxisphasen gesehen: (1) der pada-
gogische und gesellschaftliche Auftrag von Kinderta-
geseinrichtungen; (2) die Bedeutung des kulturellen
und gesellschaftlichen Kontextes fiirdie pddagogische
Praxis; (3) Lebensqualitédt, Wohlbefinden und Lernbe-
diirfnisse der Kinder und Familien.

AuBerdem werden Dokumentationserwartungen
andieStudierenden inder Verordnung formuliert: z.B.
ein Praxisportfolio anlegen; sich konkrete Ziele setzen
fiir die Praxisphase, denen sowohlvon der Hochschule
als auch von der Praxisstelle zugestimmt wird; Erfah-
rungen und Reflexionen tiber die pddagogische Arbeit
sowie tiber den Mentoring-Prozess kontinuierlich
festhalten; das Portfolio als zuriickblickende Refle-
xionsgrundlage am Ende der Praxisphase einsetzen.

Wéhrend der zwei vom Arbeitgeber vergiiteten
Praktika arbeiten die Studierenden 32,5 Stunden statt
derreguldren wochentlichen Arbeitszeit von 37 Stun-
den, damit sie Zeit fiir Planung und Reflexion haben.
Allerdingshabensich sowohldie Hochschulenalsauch
die BUPL, die Gewerkschaft der padagoger, seit der Ein-
fiihrung der vergiiteten Praktika im Jahr 1992 gegen
diese Regelung ausgesprochen, die eine Doppelrolle
als Auszubildende und Mitarbeiterin bzw. Mitarbeiter
festlegt. Sie plddieren stattdessen fiir den Erhalt eines
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Stipendiums, damit die Studierenden wéahrend ihrer
Ausbildungszeitin der Praxiseinrichtung wirklich aus-
reichend Zeit fiir Reflexion, experimentelles Arbeiten
sowie Mentoring und Supervision haben.

4.1.3 Neuordnung der padagog-Ausbildung 2014
Die ministerielle Verordnung 2014 leitet im Studienjahr
2014-2015 eine grundsétzliche Verédnderung der bishe-
rigen Generalisten-Ausbildung fir den paedagog-Beruf
ein. Der markanteste Unterschied ist die Einfihrung
einer beruflichen Spezialisierung. Die Studierenden
lernen ein Jahr gemeinsam, anschlieBend studieren sie
zweieinhalb Jahre im spezifischen Arbeitsfeld, in dem
sie nach ihrem Abschluss tatig sein wollen: friihpéda-
gogische Kindertageseinrichtungen fir Kinder von 0
bis unter 6 Jahren oder schulergdnzende und Freizeit-
Angebote fiir Kinder von 6-18 Jahren oder im Bereich
dersozial-und féorderpddagogischen Arbeit fiir Kinder
und junge Menschen mitbesonderem Unterstiitzungs-
bedarf sowie fiir Personen mit Behinderungen oder
sozialen Problemen. Diese Neuregelung erinnert zum
Teil an die drei Ausbildungsgange, die vor der Verein-
heitlichung von 1992 (siehe 4.1.1) iblich waren.

Hinsichtlich der praktischen Ausbildungsanteile
bleibt zukiinftig einiges gleich oder sehr &hnlich (vgl.
Tab. 4): das betrifft den Anteil an der Gesamtstudien-
zeit, die ECTS-Bewertung sowie die zwei sechsmona-
tigen Praxisphasen, die vergiitetwerden. Neu sind die
verringerte Gewichtung der ersten Praxisphase (10
ECTSstatt14)sowie einevierte, unbezahlte Praxisphase
von16 Arbeitstagen (5 ECTS)im siebten Semester. Diese
befasst sich mit einer empirischen Datensammlung
in der Praxiseinrichtung, die als Grundlage fiir die
Bachelor-Arbeit dient und in diesem Rahmen theore-
tisch analysiert wird. Das Ziel ist es, neues Wissen mit
Praxisbezug zu erlangen. Diese Praxisphase verbindet
also bildungstheoretische Grundlagen mit einem for-
schenden, beruflichen Habitus.

Neu ist auch eine Anderung des Beurteilungsver-
fahrenswéahrend der ersten drei Praxisphasen. Bisher
wurden die Studentinnen und Studenten als ,geeig-
net® oder ,,nicht geeignet” eingestuft. Ab dem Studi-
enjahr 2014-2015 werden Prifungen stattfinden. Fur
die ersten zwei Praktika sind dies interne Priifungen
durch die zustdndige Mentoring-Fachkraft und die
verantwortliche Hochschullehrkraft. Fur das dritte
Praktikum wird auch ein externer Begutachter in das
Priifungsverfahren einbezogen. Die Herausforderung



fur die Hochschulen beziehtsich hier auf die Entwick-
lung neuer und angemessener Priiffungsverfahren.

4.2 Mentoring-Konzepte und -Strategien
am Lernort Kindertageseinrichtung in
Danemark (fachpraktische Perspektive)

In Danemark werden die Praxisstellen durch ein re-
gionales Koordinierungskomitee (KKR) ausgewdhlt
(siehe auch 4.3). Sie arbeiten nach klar formulierten
Aufgaben und Verantwortungen. Nach der Ausbil-
dungsverordnung 2014 muss die Praxiseinrichtung
neben einer allgemeinen Einrichtungskonzeption
auch ein Anleitungs- bzw. Mentoring-Konzept fiir die
vier Praxisphasen vorweisen. Das Mentoring-Konzept
orientiertsich an denjeweiligen Lernzielen der Studie-
renden in jeder Phase.

Diese Rahmenvorgaben unterstreichen die offi-
zielle Ausbildungsfunktion der Praxiseinrichtung.
Eine Verfiigungszeit fiir Mentoring und Supervision
regelt die Verordnung aber nicht. BUPL empfiehlt
zwei Wochenstunden innerhalb der Regelarbeits-
zeit. Die dénische Landerexpertin schitzt, dass die
meisten Einrichtungen wochentlich eine Stunde fir
Supervisionsgesprache einplanen.

Die Mentorinnen und Mentoren sind qualifizierte
paedagoger. Es werden keine spezifischen Kompeten-
zen fiir diese Aufgabe in der Ausbildungsverordnung
vorgegeben. Die Mentorin bzw. der Mentoristverant-
wortlich fir:

- die Begleitung und Supervision der Auszubilden-
den beider Zielerreichung;

- die Koordinierung eines gemeinsamen Gesprachs
mit der Supervisionslehrkraft der Hochschule und
denStudierendenvor dem letzten Drittel der jewei-
ligen Praxisphase;

- die Fertigstellung eines schriftlichen Statements,
wie nach ihrer oder seiner Einschdtzung die ver-
einbarten Lernzielein derverbleibenden Zeitin der
Praxisstelle erreicht werden konnen;

- die Zusendung einer schriftlichen Empfehlung an
die Hochschule hinsichtlich ihrer bzw. seiner Ein-
schatzung der studentischen Lernschritte wéhrend
der jeweiligen Praxisphase.

Die abschlieBende Leistungsbeurteilung liegt bei der
Hochschule.

Dénemark (Jytte Juul Jensen)

Obwohl eine ausgewiesene Fachkraft die Aufgabe
als Mentorin bzw. Mentor ibernimmt, wird auch das
Kindertageseinrichtung-Team in den Anleitungs-
prozess einbezogen. Nach Genehmigung der anzu-
strebenden Lernziele durch die Ausbildungs- und
Praxisseite erhalten alle Team-Mitglieder diese Ziele,
damit sie die Studierenden individuell unterstiitzen
kénnen. Die libergreifende Verantwortung fir die
Qualitat der Mentoring-Prozesse liegt aber bei der
Einrichtungsleitung. Diese muss auch priifen, ob sich
die Mentoring-Strategien an den im Praxis-Portfolio
der Studenten formulierten Zielen orientieren.

Die Mentoring-Fachkréfte werden nach kollektiven
Vereinbarungen zwischen den Gewerkschaften und
den Kommunen fiir ihre Anleitungsarbeit bezahlt.
Die Hohe des Honorars variiert etwas von Kommune
zu Kommune: Im Jahr 2014 erhielten zum Beispiel die
Mentorinnen und Mentoren in der Kommune Aarhus
insgesamt 4.112 DDK (551 EUR) fiir die Begleitung der
Studierenden wéahrend der sechsmonatigen Praktika
und1.927DDK (258 EUR) fiir die12-wéchige Praxisphase.

Nach einer im Jahr 2007 veroffentlichten Untersu-
chung von Sara Vafai-Blom tibernehmen die Praxis-
einrichtungen ihre Mentoring-Aufgaben bzw. Ausbil-
dungsfunktionen gerne. Sie geben folgende Griinde
dafir an: die Studierenden hinterfragen alltégliche
Routinen, die Fachkréfte miissen begriinden, was sie
tun und warumm sie es tun; sie tibernehmen gerne Ver-
antwortung fiir die fachpraktische Ausbildung ihrer
kiinftigen Kolleginnen und Kollegen; auBerdem erfah-
ren sie, was in den Hochschulen thematisch und the-
oretisch aktuell ist. Die Mentoring-Aufgabe sehen sie
also als Teil der eigenen professionellen Entwicklung.

4.3 Rahmenvorgaben und Initiativen
auf nationaler und regionaler Ebene in
Danemark (fachpolitische Perspektive)

Es wurde bereits deutlich, dass die fachpraktische
Ausbildungin Ddnemark durch die Verordnungen des
Bildungsministeriums zentral und detailliert geregelt
wird. Diesbetrifft sowohl die Aufgaben der Hochschu-
leund der Studierenden alsauch der Mentorinnenund
Mentoren. Mit der Verordnung von 2014 erhalten die
Kindertageseinrichtungen mehr Verantwortung fir
die Ausbildung, ihre Ausbildungsfunktion wird also
weiter gestarkt.
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Auf regionaler Ebene sind die 98 Kommunen und
finf Verwaltungsregionen verantwortlich fir die Si-
cherstellung von Praktikumsplétzen. In jeder der fiinf
Regionen regelt ein Koordinierungskomitee (KKR)
das Kontingent der aufzunehmenden Auszubilden-
den - und damit indirekt auch die Anzahl der Prak-
tikumsplétze. Das Bildungsministerium entscheidet
nach Empfehlungen des KKR, wie viele Studierende
in jede der berufsqualifizierenden Hochschulen auf-
genommen werden. Innerhalb des KKR verhandelt
ein Forum fiir Praktikumspldtze iiber eine gerechte
Verteilung dieser Pldtze. Mitglieder des KKR sind Ver-
treterinnen bzw. Vertreter der Verwaltungsregion, der
Kommunen, der Hochschulen und Gewerkschaften.
Durch diese Form des Monitorings bleibt die Zusam-
menarbeit zwischen Hochschulen und Trédgern der
Kindertageseinrichtungen kontinuierlich auf der
kommunalpolitischen Agenda.

Manche Trédger (Kommunen) investieren gezielt in
die Qualitat der Praktikumsplétze (Vafai-Blom 2007).
Dafir ergreifen sie folgende MaBBnahmen: sie haben
einausgewiesenes, tragerspezifisches Konzeptfiir die
Praxisphasen; sie laden alle Beteiligte (Einrichtungs-
leitung, Mentorinnen und Mentoren, Hochschulen
und Kommunen) zuregelmaégBigen Sitzungen ein, um
Optimierungsstrategien zu diskutieren; sie haben ein
Konzept (inkl. Kosteniibernahme) fiir die Qualifizie-
rung der Mentorinnen und Mentoren; sie initiieren
ein Treffen im Rathaus am Anfang der jeweiligen
Praxisphase, zu dem sie die Studierenden einladen,
um sie iber die kommunalen Strukturen aufzuklaren
und in die aktuelle Kommunalpolitik einzufiihren.
AuBBerdem wird die Rolle der Trédger in der Evaluation
hinsichtlich der Arbeitsplatzerfahrungen der Studie-
renden in der Ausbildungsverordnung ausgewiesen.

Auf Initiative des Bildungsministeriums wurde be-
ziiglich der Verordnung aus dem Jahr 2007 ein Hand-
buch erarbeitet, das breite fachliche Aufmerksamkeit
erhielt (Praktik i peedagoguddannelsen — uddannelse,
opgaver og ansvar, 84 Seiten). Esistdavon auszugehen,
dass eine &hnliche Ressource fiir die Umsetzung der
Ausbildungsverordnung 2014 bereitgestellt wird.
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4.4 Fort- und Weiterbildung zum Thema
Mentoring und Supervision in Danemark
(Qualifizierungsperspektive)

Mentorinnen und Mentoren in Kindertageseinrich-
tungen ist es in Ddnemark freigestellt, ob sie eine
Qualifizierung zum Thema Mentoring und Supervision
absolvieren. Ausbildung und Tréger befiirworten ge-
nerell eine entsprechende Weiterbildung.

Das danische Landerprofil zeigt, dass ein ausrei-
chendes Angebot an, meist dreitdgigen, Kursen zum
Thema Mentoring und Supervision existiert. Diese
werden zweimal im Jahr von den Hochschulen fiir je-
weils 25 Teilnehmende angeboten. Es wird aber keine
Statistik dariiber gefiihrt, wie viele Mentorinnen und
Mentoren tatsachlich solche Qualifizierungsangebo-
te in Anspruch nehmen. Nur sehr wenige padagoger
melden sich fiir das ldngere Diploma-Modul zum
Thema Supervision an, das 6-10 Wochen Vollzeitan-
wesenheit erfordert. Der interviewte BUPL-Vertreter
plédiert fiir die Beibehaltung der dreitdgigen Kurse,
weil sie von moglichst vielen Fachkraften besucht
werden kénnen - wichtig nicht zuletzt, da durch Per-
sonalwechsel immer wieder neue Mentorinnen und
Mentoren weitergebildet werden miissen. Die Kurse
werden trageriibergreifend anerkannt. Der interview-
te BUPL-Vertreter schlug vor, dass sich Hochschule und
Trager die Verantwortung durch eine Neuregelung
der Kosten teilen, indem beitragsfreie Kurse durch die
Hochschule angeboten und Ersatzfachkrafte wéhrend
derFortbildungszeitdurch den Trager bezahltwerden.

Typische Kursinhalte sind z.B.: Rahmenvorgaben
und -vereinbarungen; die erforderliche einrichtungs-
spezifische Konzeption hinsichtlich Mentoring und
Supervision; das studentische Praxis-Portfolio; die Ent-
wicklung von Lernzielen; der Unterschied zwischen
dem vergiteten Praktikum und einem Regelarbeits-
vertrag; Verfahren der Leistungsbewertung.

Eine Initiative in der GroBenordnung der Weiter-
bildungsinitiative Friihpddagogische Fachkrdfte (WiFF)
existiert in Ddnemark nicht. Allerdings gibt es regel-
maBige Initiativen vonseiten der Regierung und den
Kommunen zur Verbesserung der Weiterbildung der
Fachkréftein friihpddagogischen Kindertageseinrich-
tungen.



5 Finnland (Marjatta Kalliala, Eeva-Leena

Onnismaa, Leena Tahkokallio)

System der Friihkindlichen Bildung, Betreuung und

Erziehung

- Schuleintritt mit 7 Jahren

- Rechtsanspruch auf einen kostenpflichtigen Kin-
dertageseinrichtungsplatz fiir 0- bis 5-Jahrige

- Recht auf einen beitragsfreien Platz fiir 25 Stun-
den/Woche fiir 6-Jahrige in der Vorschulklasse so-
wie auf einen Kindertageseinrichtungsplatzin den
Stunden vor und nach dem Vorschulklassenbesuch

- Einheitliche Zusténdigkeit fiir Kindertagesbetreu-
ung 0-6 Jahre im Bildungsressort (bis 2013 im
Sozialressort)

— Alterseinheitliche Kindertageseinrichtungen
0-6Jahre

- Vorschulklasse fiir 6-Jahrige — entweder in der
Kindertageseinrichtung (Mehrzahl) oderin der
Schule

- Kita-Trager vorwiegend kommunal

- Anteil der Kinder unter 3 Jahren in frihpadagogi-
schen Settings: 26% (2011)

- Anteil der Kinder zwischen 3 Jahren und Schul-
eintritt: 77%(2011)

— Anteil der 6-Jéhrigen in Vorschulklassen: 97 % (2013)

Friihpddagogisches Personal

- Berufsbezeichnung der Kernfachkraft: lastentar-
hanopettaja (.Kindergarten-Lehrkraft")

- Qualifikationsanforderung: Bachelor/Frihpada-
gogik

- Ausgebildet fiir die Arbeit mit O- bis 7-jahrigen
Kindern

- Ausbildungsdauer (Vollzeitédquivalent): 3 Jahre
Universitat

- Kernfachkrafte kénnen auch Personen mit einer
sozialpadagogischen Fachhochschulausbildung
(sosionomi AMK) sein (Ausbildungsdauer:

3% Jahre)

- Unterstitzt von postsekundar ausgebildeten
Erganzungsfachkraften/Sozial- und Gesund-
heitspflege (lastenhoitaja) oder Personal mit
zertifiziertem Abschluss als Spielgruppenleitung
(lastenohjaaja)

- Anteil des Kita-Personals mit frihpaddagogischem
Hochschulabschluss: 28% (2014)

Quelle: eigene Darstellung

Finnland (Marjatta Kalliala, Eeva-Leena Onnismaa, Leena Tahkokallio)

Vorbemerkung

Grundlage des Expertenberichts aus Finnland sind rele-
vante Literaturquellen, Dokumente und Berichte sowie
eine Befragung der neun Universitédten, diemitder Aus-
bildung frithpddagogischer Fachkréfte beauftragtsind.

5.1 Konzepte und Beispiele der
fachpraktischen Ausbildung in Finnland
(Ausbildungsperspektive)

5.1.1 Tradition und Entwicklung der
fachpraktischen Ausbildung

Die erste (einjahrige) Ausbildung fir Kindertagesein-
richtungs-Fachkréfte in Finnland wurde 1892 etabliert
und bereitsvier Jahre spater auf zwei Jahre verlangert.
Erst1983 - neunzig Jahre spéter — wurde eine dreijah-
rige Ausbildung eingefiihrt. 1995 erfolgte die Anhe-
bung auf Hochschulniveau und seitdem findet die
Ausbildung der frithpddagogischen Kernfachkréfte
(lastentarhanopettaja) an sieben Universitdten in Finn-
land statt — der Universitidt Helsinki, der Universitét
Ostfinnland (Savonlinna campus), der Universitat
Tampere, der Universitdt Turku (Raurma campus), der
Universitat Jyvaskyld, der Universitat Oulu sowie der
Abo Akademi Universitit (Jakobstad campus).

RegelméBige und ldngere Praxisphasen waren seit
den Anfdngen ein integrierter Teil der Ausbildung in
Finnland. Die Studierenden wurden dabei nie (wie bei-
spielsweise teilweise in Ddnemark) als Mitarbeitende
in den Kindertageseinrichtungen mitgerechnet. Sie
hatten immer ein Recht auf Anleitung und Unterstiit-
zung - sowohl durch die Ausbildungsinstitution als
auch durch die Praxisstétte.

Allerdings hat der Anteil der fachpraktischen
Ausbildung an der Gesamtausbildung seit Mitte der
1950er-Jahre konstant abgenommen. Ein Beispiel aus
Tampere: Wédhrend der Praxisanteil im Jahr1955 noch
etwa 60% der Studienzeit ausmachte, fiel er im Jahr
1972 auf 46 % und betrug im Jahr 1992 nur noch 25%.
Heute variiert der Anteil an den finnischen Universi-
titen zwischen 7%-11%. In der Regel werden etwa 15
ECTS aus einer Gesamtzahl von 180 Leistungspunkten
fur die Praxisphasen angerechnet.
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5.1.2 Aktuelle Konzepte und Beispiele der
fachpraktischen Ausbildung

An der Universitdt Helsinki werden die Praxisphasen
jeweils als (1) grundlegende, (2) integrative, und (3)
abschlieBende Praxisphasen bezeichnet. Jede Praxis-
phase hatunterschiedliche Ziele und Aufgaben, wiein
Tabelle 5 dargestellt. Generellistein Kontinuumin den
curricularen Zielen festzustellen: von einer allgemei-
nen Orientierungsphase bis hin zur Ubernahme der
vollen Verantwortung fir bestimmte Angebote sowie
furdie Unterstiitzung der selbstinitiierten Lernprozes-
se der Kinder. Zwischen den einzelnen Hochschulen
gibtes zwar Variationen in den theoretischen Grund-

lagen - aber keine grundsétzlichen Widerspriche.
Im Allgemeinen wird die ,Kindergarten-Lehrkraft®
als Fachkraft mit forschendem Habitus verstanden,
die in der Lage ist, grundlegende Prinzipien der pa-
dagogischen Arbeit zu erkennen sowie kritisch zu
reflektieren und weiterzuentwickeln. Um vertiefende
Analysen zuermoglichen, werdenin den Praxisphasen
durchgehend Portfolios als Dokumentationsmittel
verwendet. Im Portfolio halten die Studierenden ihre
personlichen Ziele fest, wie sie die von der Universitat
erwarteten Aufgaben realisieren, wie sie die Praxis-
phase bewerten sowie eine aktualisierte Version ihrer
eigenen, sich entwickelnden padagogischen Vision.

Tabelle 5: Schwerpunkte der drei Praxisphasen an der Universitat Helsinki

Erste Ausbildungsphase

1. Ausbildungsjahr
Grundlegende Praxisphase
10 Tage a 6 Stunden

3 ECTS

Zweite Praxisphase

2. Ausbildungsjahr
Integrative Praxisphase
20 Tage a 7 Stunden

6 ECTS

Dritte Praxisphase

3. Ausbildungsjahr
AbschlieBende Praxisphase
20 Tage a 7 Stunden

6 ECTS

Gesamt 15 ECTS

Quelle: eigene Darstellung

Um eine gemeinsame Vision von Universitat und
Praxisstellen zu starken, werden in Helsinki die Fach-
krafte mit Mentoring-Aufgabenvor jeder Praxisphase
indie Universitit eingeladen. So kénnen sie nicht nur
die Studierenden kennenlernen, die spdter in ihre
Einrichtung kommen, sondern sich untereinander
austauschen.

Das sogenannte doppelte Supervisionsmodell wird
als Strategie eingesetzt, um sicherzustellen, dass sich
Theorie und Praxis produktiv ergdnzen. Damit sollen
die Perspektiven der Ausbildungsinstitution und die
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- Beobachtung einzelner Kinder und des Lernmilieus
- Mapping der Aufgaben der frihpadagogischen Fachkraft

- Planung, Implementierung und Evaluation von Teilaspekten der
Arbeitin derKindertageseinrichtung, sowohl allgemeine Aspekte als
auch ausgewahlte curriculare Schwerpunkte (z.B. Spiel, Bewegung,
Mathematik)

- Ganzheitlich-zusammenhdngende Planung, Implementierung und
Evaluation der Arbeit mit Kindern, z.T. auch mit Eltern

des Lernorts Praxis durch ein Supervisionsmodell
verbunden werden, dasdie Studierenden dabeiunter-
stiitzt, ihre eigene Theorie-in-der-Praxis (theory in use)
zu entwickeln. Die Studierenden erhalten ein tégliches
Mentoring durch die Fachkréfte in der Kindertagesein-
richtung. Eine Riickmeldung an die Auszubildenden
erfolgt einmal in der Mitte und einmal am Ende der
Praxisphase. Die verantwortliche Praxislehrkraft der
Universitat besucht die kooperierenden Kinderta-
geseinrichtungen fiir 1-2 Stunden pro Praxisphase
und gibt den Studierenden Riickmeldungen auf der



Grundlagevon eingereichten Dokumenten sowie von

eigenen Beobachtungen. Die Studierenden kénnen

sich an der Universitdt im Rahmen einer moderierten

Gruppenreflexion iiber ihre Erfahrungen austauschen.
Im Praxisplan der Universitét sind die Aufgaben

der Mentoring-Fachkraft und der Studierenden de-

tailliert formuliert. Die Universitdten haben klare

Vorstellungen von den Aufgaben der Mentoring-

Fachkréfte in der Kindertageseinrichtung sowie von

den erforderlichen Kompetenzen fir diese Aufgabe.

Interaktionskompetenz gilt als iibergreifende Kompe-

tenz. Sie umfasst:

- dieFdhigkeit, ein vertrauensvolles, offenes und von
gegenseitigem Respekt gepragtes Kommunikati-
onsklima zu schaffen;

- die Fahigkeit, das eigene padagogische Denken
sichtbar zu machen - durch die Art und Weise, wie
die Planung, Implementierung und Evaluierung der
padagogischen Arbeit mitden Kindern erfolgt sowie

- dieFdhigkeit, ihre Interaktionen mitKindern, Team
der Kindertageseinrichtung und Eltern kritisch zu
reflektieren und zu analysieren.

Die Mentorin bzw. der Mentor wird einerseits als
evaluierende Begleitperson gesehen, andererseits als
lernende und sich selbst in der Arbeit entwickelnde
Person. Als Rollenmodell hat sie einen erheblichen
Einfluss auf die Konstruktion der sich entwickelnden
beruflichen Identitat der Studierenden.

5.2 Mentoring-Konzepte und -Strategien
am Lernort Kindertageseinrichtung in
Finnland (fachpraktische Perspektive)

Die Aufnahme von Auszubildenden in die frithpdda-
gogischen Kindertageseinrichtungen wird durch
eine Vereinbarung zwischen Universitdten und Kom-
munen geredelt. Die Verfiigbarkeit von geeigneten
Praxisstellen variiert dabei sehr stark. Wahrend die
Universitat Helsinki mit vier Kommunen zusammen-
arbeitet und Praxisstellen in erreichbarer Nahe hat,
mussdieschwedischsprachige Ausbildungsinstitution
in Abo-Jakobstad in ganz Finnland nach geeigneten
Praxiseinrichtungen suchen.

Generell sieht das finnische Konzept vor, dass de-
signierte Fachkrafte als Mentorinnen und Mentoren
fiir die Supervision der Studierenden verantwortlich

Finnland (Marjatta Kalliala, Eeva-Leena Onnismaa, Leena Tahkokallio)

sind. Heute werden sie fast iberall fiir das Mentoring
bezahlt, was zu einer eindeutigeren Aufgabendefini-
tion gefithrt hat. Die Mentorin bzw. der Mentor ist die
bzw. der Hauptverantwortliche und bezieht das Team
in die Mentoring-Aufgabe ein. Die Kita-Leitung muss
sich fiir den Status Praxis-Kindertageseinrichtung be-
werben. In Helsinki ibernimmt die Kita-Leitung in der
dritten Praxisphase auch eine aktive Mentoring-Rolle:
Einen Tag lang wird sie von den Auszubildenden bei
der Arbeit begleitet.

Insgesamt konnten die Universitdten mit frithpé-
dagogischen Ausbildungen relativ konstante Netz-
werke mitkompetenten Mentorinnen und Mentoren
aufbauen. An der Universitdt Tampere zum Beispiel
wurde 2013 ein dreijahriges Partnerschaftsnetzwerk
zwischen der Universitdtund 54 Praxiseinrichtungen
in sechs Kommunen vereinbart.

Die Zeitkontingente fiir Mentoring und Supervi-
sion unterscheiden sich in den Regionen erheblich.
Die Universitdten machen teilweise sehr allgemeine,
teilweise duBerst spezifische Vorgaben. Diese variie-
ren zwischen zweiund sieben bezahlten Stunden pro
Praxisphase, die beispielsweise fiir Anleitungsgespra-
che, gezieltes Feedback zu Beobachtungen oder zur
Unterstiitzung fur die schriftlichen Planungen der
Studierenden genutzt werden. Grundsatzlich wird
davon ausgegangen, dass die Auszubildenden konti-
nuierlich und téglich angeleitet werden.

Die Mentoring-Fachkraftspieltdariiber hinauseine
Schlisselrolle in der Beurteilung der studentischen
Leistungen bezogen auf die Lernziele der jeweiligen
Praxisphase. Dabei wird ein ganzheitlicher Evaluati-
onsansatz verfolgt, der sich zum Beispiel auf die In-
teraktionen mitKindernim Rahmen von angeleiteten
Aktivitaten, wdhrend freier Spielphasen sowie bei Ver-
sorgungsroutinen bezieht. Die Mentoring-Fachkraft
schreibteinen evaluativen Bericht iiber die Leistungs-
starken der Studentin bzw. des Studenten, aber auch
uber die Aspekte, die der Weiterentwicklung bzw.
Vertiefung beditirfen. Tritt der sehr seltene Fall ein,
dassdie Leistung der Auszubildenden als ,,nicht akzep-
tabel” eingestuft wird, findet ein Gesprach zwischen
denKoordinationsfachkréften der Universitdtund der
Praxisstelle statt. Die Studierenden wiederum geben
ihrerseits Feedback zu der Qualitét der Praxisphasen.
Aktuellistdie iberwiegende Mehrheit der Studieren-
den der Universitat Helsinki entweder sehr zufrieden
oder zufrieden mitihrer Zeitin der Praxiseinrichtung.
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5.3 Rahmenvorgaben und Initiativen
auf nationaler und regionaler Ebene in
Finnland (fachpolitische Perspektive)

Die allgemeine Struktur der Studienprogramme an
Universitdten wird durch nationale Rahmenricht-
linien geregelt. Allerdings werden zum Beispiel beim
frihpadagogischen Studienprogramm keine Vorga-
ben liber den Anteil der fachpraktischen Ausbildung
ander Gesamtstudienzeitgemacht. Esexistieren keine
ministeriellen oder kommunalen Rahmenvorgaben
uberdie Zusammenarbeit zwischen den Universitiaten
und den Praxiseinrichtungen. Weiterhin wird nicht
erwartet, dass sich die Einrichtungstréger in der Eva-
luation der Praxiserfahrungen der Auszubildenden
beteiligen.

Forschungsprojekte und Evaluationsstudien zum
Thema Mentoring und Supervision im friithpddagogi-
schen Praxisfeld sind selten. Lediglich zwei Arbeiten
befassen sich mit dem Thema Mentoring und Lernen
am Arbeitsplatz: eine Untersuchung tiber problem-
orientiertes Lernen und kollaborative Wissenskon-
struktion in den Praxisphasen aus dem Jahr 2009
(Kaksonen) sowie ein laufendes Projekt Giber das
Lernen am Schnittpunkt dreier Handlungssysteme
(Turtainen/Ukkonen-Mikkola).

5.4 Fort- und Weiterbildung zum Thema
Mentoring und Supervision in Finnland
(Qualifizierungsperspektive)

Finnische Mentorinnen und Mentoren am Lernort
Kindertageseinrichtung miissen entweder einen Ba-
chelor- oder Master-Abschluss vorweisen. Allerdings
ist eine weitergehende Mentoring- und Supervision-
Qualifizierung nicht obligatorisch, sondern wird
lediglich befiirwortet. Entsprechende Kurse sind
beitragsfrei und werden in der reguléren Arbeitszeit
besucht, wobei die Verfiigbarkeit und damit Teilnah-
memaoglichkeit regional sehr unterschiedlich ist.

Im Rahmen des Partnerschaftsnetzwerks der Uni-
versitdt Tampere (siehe 5.2) sind die Mentorinnen
und Mentoren verpflichtet, eine zwolfstiindige Fort-
bildungzu besuchen. Sie findet an vier Nachmittagen
statt, wobei die Teilnehmenden auch in den Zeiten
zwischen den Veranstaltungen Praxisaufgaben zu ab-
solvieren haben. Teil des Konzeptsistauch eine Follow-
Up-Fortbildung. Die Universitat Tampere evaluiertdie
Qualifizierung durch eine Kombination aus Selbste-
valuationen durch die Mentoring-Fachkraft tiber die
Rahmenbedingungen und den Ablauf des Mentorings
sowie eine Evaluation des Lernens am Arbeitsplatz
durch die Studierenden. Dartiiber hinaus werden die
Mentorinnen und Mentoren zu einem jahrlichen Su-
pervisionssymposium eingeladen. Tabelle 6 stellt ein
Qualifizierungsmodul der Universitdt Helsinki dar.

Tabelle 6: Qualifizierungsmodul zum Thema Supervision an der Universitat Helsinki

Mentorinnen und Mentoren an friihpddagogischen Kindertageseinrichtungen und

20 Kontaktstunden und drei Online-Aufgaben basierend auf Literaturrecherchen

— Supervision von Auszubildenden - Theorie der Supervision und curriculare Anforderungen

— Auszubildende in der Praxiseinrichtung; Vorbereitung eines Supervisionsplans fiir jede

Zielgruppe
Schulen

Struktur

Themen
- Rickmeldung als Bestandteil der Supervision
— Interaktionen wahrend der Supervision

Praxisphase
Kreditpunkte 5ECTS

Quelle: eigene Darstellung
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Eine seit 2014 laufende Kooperation der Universitét
Helsinki und der Stadt Helsinki fokussiert das Thema
Peer-Mentoring: Das Projekt hat ein dreifaches Ziel, in-
demes (1) neu-qualifizierte Fachkréfte in Kindertages-
einrichtungen bei der beruflichen Einarbeitung und
beim Aufbau einer professionellen Identitdt unterstiit-
zenwill; (2) ihre Bindung zur Profession férdern moch-
te; sowie (3) die Personalfluktuation einddmmen will.
25 erfahrene Mentorinnen und Mentoren nehmen an
einer Qualifizierung teil, dieinsgesamtvier halbtagige
Seminare sowie schriftliche Ausarbeitungen wéhrend
der Seminarpausen beinhaltet. Dariiber hinaus wer-
den sie wahrend der ersten aktiven Mentoring-Phase
(2014-2015) zweimal fir professionelle Supervisions-
stunden andie Hochschule eingeladen. An jeder Peer-
Mentoring-Gruppe nehmen sieben neue frihpéda-
gogische Fachkrafte sowie eine Mentoring-Fachkraft
teil. Sie werden sich insgesamt siebenmal treffen. Das
Training sowie die wissenschaftliche Begleitung des
Peer-Mentorings werden von Fachdozierenden der
Universitdtdurchgefiihrt. Weitere Kommunen haben
Interesse an diesemn Konzept geduB3ert. Auch in Oulu
wird ein Peer-Mentoring-Ansatz im Jahr 2014-2015
entwickelt.

Eine vergleichende Initiative wie die deutsche
Weiterbildungsinitiative Frithpéddagogische Fachkrdfte
(WiFF) gibt es in Finnland derzeit nicht.

Island (Arna H. J6nsdottir)

6 Island (Arna H. Jénsdottir)

System der Friihkindlichen Bildung, Betreuung und

Erziehung

- Schuleintritt mit 6 Jahren

- Kein universeller Rechtsanspruch auf einen
Kindertageseinrichtungsplatz

- Einheitliche Zustandigkeit fir Kindertagesbe-
treuung 1-5 Jahre des Ministeriums fir Bildung,
Wissenschaft und Kultur

- Alterseinheitliche Kindertageseinrichtungen
1-5Jahre

- Kindertageseinrichtungstrager vorwiegend
kommunal (privat: 14,5%)

- Anteil der Kinder unter 3 in formalen Settings:
41,6%(2012)

- Anteil derKinder zwischen 3 und Schuleintritt:
99%(2012)

Friihpddagogisches Personal

- Berufsbezeichnung der Kernfachkraft: leikskélas-
korar (,,Vorschullehrkraft®)

- Qualifikationsanforderung (rechtswirksam seit
2011): Master/Frihpadagogik

- Ausgebildet fiir die Arbeit mit 0- bis unter 6-jahri-
genKindern

- Ausbildungsdauer (Vollzeitéaquivalent) seit 2011:
5lJahre (1973-2008: 3 Jahre; seit 1998 auf
Bachelor-Niveau)

- Unterstitzt von Ergdnzungskréften (leidbeinen-
dur) mit diversen Abschliissen - die Mehrzahl hat
keine berufsrelevante Qualifikation

- Anteil des Personals im Sektor der Kindertages-
einrichtung mit frihpadagogischem Hochschul-
abschluss: 33%(2012)

Neu ab 2014-2015: Aufgrund abnehmender Be-
werbungen fiir das fiinfjahrige Studium sowie des
hohen Anteils an nichtqualifiziertem Personal wird
ein dreistufiges Ausbildungssystem eingefiihrt:
zwei Jahre flr einen ersten universitaren Abschluss
(diploma); dreiJahre (bzw. ein einjahriges Aufbau-
studium) fiir den Bachelor-Abschluss; fiinf Jahre
(bzw. ein zweijéhriges Aufbaustudium) fiir den
Master-Abschluss und die staatliche Anerkennung
als Lehrkraft/Fachkraft fir Frihpadagogik.

Quelle: eigene Darstellung
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Vorbemerkung

In Island sind zwei Universitéten fiir die Ausbildung
frihpéddagogischer Fachkrafte zustdndig: die Univer-
sitdtIsland und die Universitat Akureyri. Dieser Bericht
basiert grotenteils auf der Ausbildungspraxis der
Universitat Island.

6.1 Konzepte und Beispiele der
fachpraktischen Ausbildung in Island
(Ausbildungsperspektive)

6.1.1 Tradition und Entwicklung der
fachpraktischen Ausbildung

Eine professionelle Ausbildung fiir die Arbeit in frith-
padagogischen Kindertageseinrichtungen wurde
erst 1946 etabliert, ein relativ spater Zeitpunkt im
Vergleich zu anderen europédischen Lidndern. Heute
aber stehtIsland an der vordersten Front der Entwick-
lungen beziiglich der formalen Voraussetzungen
fur den Beruf. Seit 2011 missen frithpddagogische
Kernfachkrafte einen Master-Abschluss vorweisen,
um eine Lizenz fur die Ausiibung des Berufs als Vor-
schullehrkraft (leikskolaskorar) zu erwerben.

Die erste Fachschule fiir Frihpadagogik wurde
in den Nachkriegsjahren durch eine Frauenorga-
nisation gegriindet. Seit den Anfdngen wurde dem
fachpraktischen Anteil der Ausbildung viel Bedeu-
tung eingerdumt (Sigurdardottir 1998). Im Laufe der
Akademisierungsentwicklungen wurde dieser Anteil
allerdingsimmer geringer. Bis1952 machte der Praxis-
anteil 50 % der damaligen anderthalbjahrigen Ausbil-
dungaus. Beider Verldngerung auf zweiJahreim Jahr
1954 erhohte sich der Praxisanteil auf etwas mehr als
die Halfte. Mit der Integration der Fachschule in das
staatliche Hochschulsystem im Jahr 1973 wurde die
Studienzeit auf drei Jahre verldngert, der Praxisanteil
aber auf etwa 22 % gekiirzt. Nach der Grindung der Is-
landischen Pddagogischen Hochschule Ende 1997 und
der Einfiihrung des Bachelors (1998) als Voraussetzung
fur die staatliche Anerkennung als ,,Vorschullehr-
kraft® (leikskélaskorar) wurde die frihpddagogische
Ausbildung starker auf theoretischen Grundlagen
konzipiertund zugleichamneuen frihpddagogischen
Bildungsprogramm (1999) ausgerichtet. Der fach-
praktische Anteil der Ausbildung machte nun etwa
ein Funftel der Gesamtstudienzeit aus. SchlieBlich
wurde die Pddagogische Hochschule im Rahmen des
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Bologna-Prozesses 2008 als erziehungswissenschaft-
liche Fakultét (School of Education) in die Universitat
Island eingegliedert. Der Anteil der fachpraktischen
Ausbildung an der Gesamtausbildung wurde von 18
auf15 Wochenbzw.von 36 ECTS auf 30 ECTSreduziert.
Diesentsprichteinem Anteilvon16,7%der Studienzeit
insgesamt. Wahrend die Feldpraxis frither als eigen-
stdndiger Teil der Ausbildung organisiert wurde, wird
sie nun in diverse Fachgebiete integriert.

Innerhalb kiirzester Zeit wurde also eine Vielfalt
struktureller und inhaltlicher Reformen in Island
durchgefiihrt, die deutliche Auswirkungen auf den
Umfangunddie Konzeption des fachpraktischen Teils
der Ausbildung hatten.

6.1.2 Aktuelle Konzepte und Beispiele der
fachpraktischen Ausbildung

Wie bereits angedeutet, erfolgt die Ausbildung zur
Frihpéddagogischen Fachkraft seit 2008 in zwei Stu-
fen: einem Bachelor-Studium von drei Jahren (180
ECTS) und einem Master-Studium von zwei Jahren
(120 ECTS). Erst mit dem Master-Abschluss erhdlt man
die Lizenz zur Austibung des Berufs als staatlich aner-
kannte ,Vorschullehrkraft“. Im Rahmen des Bachelor-
Studiengangs sind Praxisbesuche und Praxisphasen
verpflichtend und werden in thematischen Modulen
integriert. Im Rahmen des Master-Studiums findet
der fachpraktische Teil als Durchfithrung eines Hand-
lungsforschungsprojektsin einer frihpddagogischen
Kindertageseinrichtung statt.

Bachelor-Studiengang

Die Praxisphasen im Rahmen des Bachelor-Studiums
finden in jedem der sechs Semester statt. Tabelle 7
zeigtdie Verteilung tiber die Gesamtstudienzeit sowie
beispielhafte Ziele, Aufgaben und Dokumentationser-
wartungen bei drei der vielen Module.
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Tabelle 7: Praxisphasen im Rahmen des Bachelor-Studiums an der Universitat Island

Erste Praxisphase
1.Semester

2 Wochen

4 ECTS

(je eine Woche in unter-
schiedlichen Praxisein-
richtungen)

Zweite Praxisphase
2.Semester

1 Woche

2 ECTS

Dritte Praxisphase
2.Semester

2 Wochen

4 ECTS

Vierte Praxisphase
3.Semester

1 Woche

2 ECTS

Fiinfte Praxisphase
3.Semester

1 Woche

2 ECTS

Sechste Praxisphase
4.Semester

1 Woche

2 ECTS

Siebte Praxisphase
4.Semester

2 Wochen

4 ECTS

Modul Die friihpddagogische Tageseinrichtung
Ziele: Kennenlernen der Institution Kindertageseinrichtung, des islandischen
Bildungsprogramms und dessen Umsetzung

Aufgaben: Die Rolle der Fachkraft bei der Organisation von Spiel-und-Lernakti-
vitdten wahrnehmen; die Tagesstruktur und Lernumgebung kennenlernen; die
Rickfiihrung des Beobachteten auf theoretische Grundlagen und auf das Bil-
dungsprogramm

Dokumentation: Mindmapping, Fotos, Texte, theoretische Analyse der Beobach-
tungen

Modul Bewegung und Theaterspiel im Innen- und AuBenbereich

Modul Das Kind im Vorschulalter
Ziele: Analyse des Spiel- und Kommunikationsverhaltens der Kinder

Aufgaben: Beobachtung und Analyse von Spiel- und Kommunikationsprozessen,
Kinderkultur, Interaktionen und Beziehungen, Verhalten von Jungen und Madchen
unter geschlechtsspezifischen Fragestellungen

Dokumentation: Durch Videosequenzen und Texte festhalten, wie und was Kinder

durch verschiedene Spielformen lernen und die Rolle der Fachkraft dabei; schriftli-
che Analyse, die theoretisch-praktische Perspektiven verdeutlicht

Modul Das lokale Umfeld als Lernressource

Modul Kreativitét bei Kindern (Musik, Literatur, bildende Kiinste)

Modul Kreatives Lernen in der friihpddagogischen Kindertageseinrichtung

Modul Inklusive Friihpddagogik
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Achte Praxisphase Modul Sprachentwicklung und Literacy

5.Semester
1 Woche
2 ECTS

Neunte Praxisphase Modul Ubergang in die Schule
5.Semester

1 Woche/Schule

2 ECTS

Zehnte Praxisphase Modul Die friihpddagogische Fachkraft — Professionalitat, berufliche Philosophie,

5.Semester soziale Gerechtigkeit
1 Woche

2 ECTS Ziele: Frihpadagogik im politischen Kontext sehen; kritische Reflexion der leitenden
Theorien und Philosophien, des professionellen Habitus’ und der Professionalitat;
Grundprinzipien des nationalen Bildungsplans in Zusammenarbeit mit anderen

umsetzen

Aufgaben: z.B. Analyse der einrichtungsspezifischen Umsetzung des Bildungs-
plans; thematische Gruppen- bzw. Projektarbeit mit Kindern, geplant nach
Grundprinzipien, ibergreifenden und spezifischen Zielsetzungen, methodischer

Umsetzung, Evaluation

Dokumentation: schriftlicher Bericht Giber die Umsetzung des nationalen
Bildungsprogramms in eine einrichtungsspezifische Konzeption; Dokumentation
ihrer Projektarbeit mit den Kindern

Elfte Praxisphase Modul Kommunikation, Kooperation und Leitung

6.Semester
1 Woche
2 ECTS

Zwoélfte Praxisphase Modul Nachhaltige Bildung, Naturwissenschaft und Gemeinde in der Friih-

6.Semester padagogik
1 Woche
2 ECTS

Gesamt 30 ECTS
(90 Tage)

Quelle: eigene Darstellung

Waéhrend der Praxisphasen verbringen die Studie- -
renden sechs Stunden téglich in der Kindertagesein-
richtung. Vorbereitungen finden aufBlerhalb dieser -
Zeit statt. Vor der Praxisphase werden die von der
Hochschule erstellten Aufgaben mit der Mentoring- -
Fachkraft besprochen.

An der Universitat Island ist eine ausgewiesene
Projektleitung fiir die Feldpraxis der Studierenden -
zustdndig. Aufgaben dieser Hochschullehrkraft sind:
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Vermittlung des fachpraktischen Ausbildungskon-
zepts der Universitit an die Praxiseinrichtungen;
Informieren der Hochschullehrkréfte tiber die Situ-
ation in den Praxisstellen;

Suche von Kooperationseinrichtungen und Zu-
ordnung der Studierenden jeweils zu einer Kern-
Einrichtung;

Verwaltung von Vereinbarungen und Finanzie-
rungen;



— Unterstiitzung der Kommunikation zwischen Hoch-
schule und Mentorin bzw. Mentor der Kindertages-
einrichtung

- Kontaktpflege mit Studierenden und Personal der
Kindertageseinrichtung;

- Forderung der Weiterentwicklung der Praxispha-
sen.

Master-Studiengang

Der Aufbau des Master-Studiums ist zum Teil noch in
der Entwicklungsphase. Tabelle 8 zeigt die aktuelle
Studiengangstruktur. Es stehen zurzeit fiinf Speziali-
sierungsoptionen zur Wahl, die mit40 ECTS bewertet
werden: (1) Lernen und Bildung in inklusiven Kinder-
tageseinrichtungen in einer multikulturellen Gesell-
schaft; (2) Grundprinzipien und Wertorientierungen:
Nachhaltigkeit, Gerechtigkeit, Lebenskompetenzen;
(3) Sprache und Literacy; (4) Bildung, Kunst und Krea-

Island (Arna H. Jénsdottir)

tivitat; (5) Organisationsentwicklung und Evaluation.
Die Studierenden wéhlen eine dieser Optionen. Jede
Spezialisierung gliedertsich invier Module, die jeweils
mit10 ECTS bewertet werden.

Die Zeit in der Praxiseinrichtung (pro Studienjahr
vier Wochen) wird mit 16 ECTS bewertet. Im Modul
Theorie und Praxis I liegt der Schwerpunkt auf der
Entwicklung eigener Praxistheorien und Methoden
der Handlungsforschung. Die Studierenden fiithren
Praxisforschungen durch, die sich auf die gewéhlte
Spezialisierung beziehen. Im zweiten Theorie-Praxis-
Modulwird aufdie bisherige Projektarbeitaufgebaut-
in Kooperation mit Kindern, Fachkraften und Eltern.
Ziele dieser Phase sind: Leitungskompetenzen zu ent-
wickeln; Projekte durchzufiihren, die neues Wissen
fur das Feld generieren; informierte Entscheidungen
zu treffen; Position zu beziehen in aktuellen Bildungs-
fragen.

Tabelle 8: Praxisforschungsphasen wahrend des Master-Studiums in Island

1.Semester - Soziologische und philosophische Bildungstheorien (10 ECTS)
30 ECTS - Frihpadagogische Studien (10 ECTS)
- Spezialisierung (10 ECTS)
2.Semester — Theorie und Praxis | (10 ECTS, davon 8 ECTS im Praxisfeld) 4 Wochen
30ECTS - Forschung mit Kindern und Jugendlichen (10 ECTS) 8 ECTS
- Spezialisierung (10 ECTS)
3.Semester — Theorie und Praxis Il (10 ECTS, davon 8 ECTS im Praxisfeld) 4 Wochen
30ECTS - Spezialisierung (10 ECTS) 8 ECTS
- Spezialisierung (10 ECTS)
4.Semester — Abschlussprojekt (30 ECTS)
30ECTS

Gesamt 120 ECTS

Quelle: eigene Darstellung

Gesamt 16 ECTS
(40 Tage)
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6.2 Mentoring-Konzepte und -Strategien
am Lernort Kindertageseinrichtung in
Island (fachpraktische Perspektive)

Die Universitét Island fordert Praxiseinrichtungen
auf, sich als Kooperationseinrichtung zu bewerben.
Daraufhin wird eine Vereinbarung mit der Univer-
sitdt getroffen (insgesamt existieren etwa 90 Koope-
rationseinrichtungen). Jede bzw. jeder Studierende
wird fir die Dauer des Studiums einer spezifischen
Praxiseinrichtung zugeordnetund unterschreibt eine
Vereinbarung iiber Rechte und Pflichten.

In jeder Kooperationseinrichtung arbeitet eine
Kontaktperson mit der Universitatsprojektleitung
zusaminen, organisiert die Praxisphasen der Studie-
renden und unterschreibt die Vereinbarungen. Diese
Kontaktperson kann die Kita-Leitung oder stellvertre-
tende Leitung sein, aber auch eine andere Fachkraft.
Jeder Studentin bzw. jedem Studentist eine bestimmte
Mentoring-Fachkraft zugeordnet, sie evaluiert ihre
oder seine Leistungen.

Die Aufgaben der Mentoring-Fachkraft umfassen:

— Diskussionen und Riickmeldungen tiber die Vorbe-
reitung und Durchfiihrung von Angeboten;

- eine Einfiihrung in die Gruppenkultur;

- Unterstiitzung der Kommunikation in der Einrich-
tung;

- Anleitung zur Beobachtung einzelner Kinder und
Gruppenprozesse;

- Anregungen zur Dokumentation, Einschdtzung
und Reflexion eigener Handlungen.

AuBerdem vermittelt die Mentorin bzw. der Mentor
die eigenen pddagogischen Einstellungen, Werte
und Positionen und unterstiitzt die Studierenden
in der Entwicklung einer eigenen paddagogischen
Haltung.

An der Universitit finden Treffen ein- oder zwei-
mal im Jahr zwischen den zustdndigen Hochschul-
lehrkraften, den Praxisstelle-Kontaktpersonen und
den Mentoring-Fachkréften statt. Dabei werden die
relevanten Lernbereiche (siehe Tab. 7) vorgestellt so-
wie die Aufgaben, die die Studierenden wéhrend der
Praxisphase durchfiihren sollen. In der Regel wird von-
seiten der Universitdt nur ein Besuch in der Praxisstelle
wdahrend des dreijahrigen Bachelor-Studiengangs
durchgefiihrt. Weit entfernte Einrichtungen werden
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héaufig nichtaufgesucht, weil die entstehenden Kosten
nicht erstattet werden.

DreiBligJahrelang, bis1976, erhielten die Studieren-
den wahrend der Praxisphasen in den Kindertages-
einrichtungen eine Vergutung. Seit 1977 werden sie
als Auszubildende voll anerkannt und nicht mehr als
Ersatzkrafte eingesetztund daherauch nichtvergiitet.

Seitetwa 2007 verhandeln die Gewerkschaften mit
der Universitdt Gber die Bezahlung der Fachkrifte,
die die Mentoring-Aufgaben in den Praxiseinrich-
tungen Gibernehmen. Bis 2007, als das neue Konzept
des fachpraktischen Teils der Ausbildung eingefiihrt
wurde, gab es Vertrage zwischen der Pddagogischen
Hochschule und der Gewerkschaft fur frithpada-
gogische Fachkrafte. Diese wurden im Rahmen der
Neustrukturierung der Hochschulen aber annulliert.
Bis 2014 wurden Vertrage zwischen der Isldndischen
Universitidt und einzelnen Kooperationseinrichtun-
gen hinsichtlich einer finanziellen Férderung fir die
Gesamteinrichtung abgeschlossen - nicht aber fiir
einzelne Mentoring-Fachkréfte. Dies folgte dem Ver-
stdndnis, dass die Praxiseinrichtung als Ganzes fiir die
Anleitung der Studierenden zustdndig war-nicht nur
eine ausgewiesene Mentoring-Fachkraft. Die Gewerk-
schaften haben diese Regelung aber nie anerkannt.
Nachlangen Verhandlungen wurde beschlossen, dass
die Bezahlungwieder direkt an die Fachkréfte, die die
Hauptverantwortung fiir die Mentoring-Aufgaben in
der Praxiseinrichtung tiibernehmen, geht. Die Men-
torinnen und Mentoren erhalten von der Universitat
15.000Isléndische Kronen (ca. 97 EUR) fiirjede Woche,
die die Studierenden in der Kindertageseinrichtung
verbringen. In den Vertrdgen sind aber keine Vor-
gaben fir die zeitliche Regelung der Anleitungs-
aufgaben festgelegt. Generell sind sich sowohl die
Universitdtslehrkréafte als auch die Praxisfachkrafte
einig, dassviel mehr Zeit fiir diese Querschnittsaufga-
be notwendig wére — was bereits in Befragungen des
péddagogischen Personals deutlich artikuliert wurde.

6.3 Rahmenvorgaben und Initiativen auf
nationaler und regionaler Ebene in Island
(fachpolitische Perspektive)

In Island existieren keine Rahmenvorgaben auf nati-
onaler Ebene und keine verbindlichen Regularien auf
kommunaler Ebene-weder iiber den fachpraktischen



Anteil der frihpddagogischen Ausbildungen noch
uber die Mentoring-Aufgaben frithpddagogischer
Kindertageseinrichtungen. Die relevanten Vereinba-
rungen hinsichtlich beider Elemente der Zusammen-
arbeit werden auf Initiative der Universitit zwischen
Ausbildungsinstitution und Praxisstelle getroffen.
Auch die Beteiligung der Einrichtungstréger an der
Evaluation der studentischen Praxisphasen ist nicht
geregelt. Soweit bekannt, wurden keine Forschungs-
projekte oder Evaluationsstudien zu diesen Themen
gefordert. Lediglich einzelne Master- oder Doktorar-
beiten haben sich mitihnen befasst.

6.4 Fort- und Weiterbildung zum Thema
Mentoring und Supervision in Island
(Qualifizierungsperspektive)

Bis 2006 wurden Fortbildungskurse fiir Mentoring-
Fachkréfte an der Isldndischen Fachhochschule fiir
Frithpddagogik angeboten. Als diese in die Universitét
integriert wurde, wurden die Angebote nicht mehr
weitergefiihrt.

Zurzeit kooperieren die Universitit Island und die
Universitdt Akureyri bei der Konzeption und Durch-
fihrung einer Zusatzqualifikation (30 ECTS) mit dem
Schwerpunkt: Mentoring in pddagogischen Arbeitsfel-
dern.Das Angebotistabernichtobligatorisch fiir Men-
torinnen und Mentoren und bisher haben nur wenige
friihpddagogische Fachkréfte teilgenommen. AuBer-
dem konnten aufgrund der anhaltenden Rezession
nur wenige Stipendien fiir berufliche Weiterbildung
genehmigt werden.

Die Zusatzqualifikation wird in drei Kursen a 10 ECTS

angeboten:

- Methoden und Ansétze des Mentorings

- Mentoringals pddagogisches Werkzeug fiir profes-
sionelle Weiterbildung

- Mentoring als empowerment in der Lerngemein-
schaft

Voraussetzung fur die Teilnahme sind zwei Jahre
Berufserfahrung als lizenzierte Vorschullehrkraft.
Die Kurse werden zeitlich so gestaltet, dass sich auch
berufstiatige Lehrkréfte beteiligen kénnen.
Beziiglich landesweiter Weiterbildungsinitiativen
wie die Weiterbildungsinitiative Frithpddagogische

Island (Arna H. Jénsdottir)

Fachkrifte (WiFF) hat dasIsldndische Bildungsministe-
rium 2011 eine Kommission zum Thema Weiterbildung
pddagogischer Fachkrdfte in frithpddagogischen und
schulischen Bildungseinrichtungen gegriindet. Mitglie-
dersind dielsldndische Vereinigung derkommunalen
Behorden, die Isldndische Lehrergewerkschaft, die
Universitat Island, die Universitat Akureyri und die
Islandische Kunstakademie. Eswurde vereinbart, eine
gemeinsame und landesweite Strategie der Weiter-
bildung zu entwickeln. Ein Expertenpanel arbeitetan
diesbeziiglichen Vorschldgen, es wurden aber bisher
keine verbindlichen Empfehlungen verdffentlicht.
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7 Norwegen
(Wiebke Klages, Ranveig Lorentzen)

System der Friihkindlichen Bildung, Betreuung und

Erziehung

- Schuleintritt mit 6 Jahren

- Rechtsanspruch auf einen beitragspflichtigen
Kindertageseinrichtungsplatz ab 1 Jahr
(seit 2009)

- Einheitliche Zusténdigkeit fiir Kindertagesbetreu-
ung 0-5 Jahre des Ministeriums fir Bildung und
Forschung

- Alterseinheitliche Kindertageseinrichtungen
0-5lJahre

- Kommunale Trager der Kindertageseinrichtun-
gen (47 %, 2013) oder privat unter kommunaler
Aufsicht

- Anteil der Kinder unter 3 Jahren in formalen Set-
tings: 79,8%(2013)

- Anteil der Kinder zwischen 3 Jahren und Pflicht-
schulalterin formalen Settings: 96,5% (2013)

Friihpddagogisches Personal

- Berufsbezeichnung der Kernfachkraft: barneha-
gelaerer (.Kindergarten-Lehrkraft®)

- Qualifikationsanforderung: Bachelor/Frihpada-

gogik

- Ausgebildet fiir die Arbeit mit Kindern bis zum
Schuleintritt

- Ausbildungsdauer (Vollzeitaquivalent): 3 Jahre

- Unterstiitzt von Erganzungskraften ohne fachre-
levante Qualifikationsanforderung

- Anteil des Personals im Sektor Kindertagesein-
richtungen mit Hochschulabschluss: 32% (2011)

Quelle: eigene Darstellung

Vorbemerkung

Der Expertenbericht basiert sowohl auf nationalen
Gesetzgebungen, Regelungen und Vereinbarungen
alsauch aufden fachpraktischen Ausbildungskonzep-
ten an zwei norwegischen Hochschulen: die Queen
Maud Hochschule fiir angewandte Wissenschaften
(QMUC) in Trondheim und die Oslo and Akershus
Hochschule fiir angewandte Wissenschaften (OAUC)
in Oslo. QMUC ist seit 1947 explizit auf die Ausbildung
frihpaddagogischer Fachkréfte spezialisiert. Heute

42

bietet die Hochschule ein Vollzeit- und ein Teilzeit-
ausbildungsprogramm sowie drei Profilmodelle an:
Theater, Kunst und Musik; Natur und Spielen im Frei-
en; Interkulturalitdt. Die OAUC, die nichtnur die friih-
padagogische Ausbildung anbietet, hat eine Vollzeit-,
eine Teilzeitausbildung sowie eine Ausbildung direkt
am Arbeitsplatz. Hier wird von den Vollzeitausbildun-
gen berichtet.

7.1 Konzepte und Beispiele der
fachpraktischen Ausbildung in Norwegen
(Ausbildungsperspektive)

7.1.1 Tradition und Entwicklung der
fachpraktischen Ausbildung

Die erste (einjdhrige) Ausbildung fur die Arbeit in
Kindergéarten wurde 1935 als private Institution in
Oslo geodfinet. Bis dahin hatten interessierte Frauen
Frobelseminare in anderen nordischen Landern oder
in Deutschland und Osterreich besucht. 1938 wurde
das Ausbildungsprogramm auf zwei Jahre verldngert
und einige Jahre spater auchin Trondheim eingefiihrt.
Zu dieser Zeit machte das Praktikum 50% der Ausbil-
dungszeitaus. Dabei waren die Praxisstellen nicht nur
Kindergérten, sondern auch Sommercamps fiir sozial
benachteiligte Kinder und Waisenkinder. Jede Woche
trafen sich die Studierenden einmal in der Ausbil-
dungsstétte, woauch Fortbildungen fiir die Fachkréfte
angeboten wurden, die eine Mentoring-Aufgabe in
den Praxisstellen ibernahmen. Ab Mitte der 1960er-
Jahre gab es Bestrebungen, die bisherigen privaten
Colleges in staatliche Institutionen umzuwandeln,
um den Beruf aufzuwerten. Andererseits wurde
auch eine zunehmende Entfernung von der Praxis
befiirchtet. Die bisherige Eingangsvoraussetzung fiir
die Ausbildung - namlich ein Jahr Arbeitserfahrung
in einer friihpddagogischen Kindertageseinrichtung
- wurde nicht mehr gefordert. Insgesamt nahm der
Anteil der Praxisphasen an der Gesamtausbildung in
den1970er-Jahren ab.

Seit Einfiihrung der dreijéhrigen frihpadagogi-
schen Ausbildung auf Bachelor-Niveau im Jahr 1977
werden rund 20 Wochen in einer Praxiseinrichtung
(barnehage - Kindergarten) verbracht. Vier Ausbil-
dungsverordnungen wurden seitdem erlassen (1980,
1995, 2003, 2012). Seit 2003 unterscheiden sich die
Formate der Ausbildungsprogramme starker vonei-



nander als frither. Heute konnen die Studierenden
zwischen tiber 50 Studienangeboten wéahlen (NOKUT
2012).

Frither haben die Mentoring-Fachkréfte mehrere
Stunden an der Hochschule verbracht (durchschnitt-
lich etwa drei zusétzlich bezahlte Stunden/Woche),
umdie Ausbildungszeiten im Praxisfeld (praksisfeltet)
zu planen und zu organisieren. In den Praxiseinrich-
tungen haben sie die Studierenden als Mentorin oder
Mentor begleitet. Seit 2005 sind nun anerkannte und
akkreditierte ,Praxiskindergérten® (praksisbarnehage)
die Kooperationspartner der Hochschulen, nicht nur
eine einzige Mentoring-Fachkraft. Die Mentorinnen
und Mentoren in den Kindertageseinrichtungen
haben nach wie vor eine ausgewiesene Stelle fiir die
Aufgabe der Praktikumsbegleitung. Wéahrend also
friher die Verantwortung fir die fachpraktische
Ausbildung fast ausschlieBlich bei der Hochschule
lag, liegtsie heute bei beiden Kooperationspartnern,
wobeidie Hochschuleimmer noch die iibergreifende
Verantwortung hat.

7.1.2 Aktuelle Konzepte und Beispiele der
fachpraktischen Ausbildung

Seitderneuesten Verordnung (2012) des Bildungsmi-
nisteriums wird die Ausbildung in zehn Bausteinen
gegliedert. Dazu gehoren: Bildungswissenschaft/Pa-
dagogik (45 ECTS), die sieben Wissensfelder des
nationalen Bildungsprogrammes, eine Schwerpunkt-
studie und der Baustein ,Leitung, Kooperation,
professionelle Entwicklung“ (je 10 ECTS). Diese letzte
Verordnung bewirkte eine signifikante Verédnde-
rung in der inhaltlichen Organisation des Studiums.
Die einzelnen Facher sind nun in Wissensfelder
integriert, die den Lernbereichen des norwegischen
Bildungsprogramms fiir Kindergéarten entsprechen.
Auch die Praxiszeiten am Arbeitsplatz Kindergar-
ten orientieren sich an diesen Wissensfeldern und
werden nicht mehr - wie frither - als eigenstandiges
Ausbildungssegment konzipiert. 100 Tage im Laufe
des dreijdhrigen Studiums werden in den Praxisein-
richtungen verbracht.

Tabelle 9 zeigt die nationalen Rahmenvorgaben
hinsichtlich des zeitlichen Umfangs der fachprakti-
schen Ausbildung sowie die Umsetzungskonzepte bei
den Vollzeit-Ausbildungen der beiden Hochschulen
QMUCund OAUC. Dieersten zwei Praxisphasenfinden
in der gleichen friihpddagogischen Kindertagesein-

Norwegen (Wiebke Klages, Ranveig Lorentzen)

richtung statt, ansonsten gewéhrleistet ein Wechsel,
dass die Studierenden verschiedene Altersgruppen
undverschiedene Einrichtungsformate und -konzepte
kennenlernen.
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Tabelle 9: Integration der Praxisphasen in sieben Wissensfelder: Rahmenvorgaben und
Umsetzungskonzepte an zwei norwegischen Hochschulen (Vollzeitausbildung)

1.Semester

2.Semester

3.Semester

4.Semester

5.Semester

6.Semester

Gesamt
180 ECTS

Quelle: eigene Darstellung

70 Tage
in frihpadagogischen
Kindertageseinrichtungen

plus 5 Tage
Ubergang zur Schule

25Tage

Gesamt
100 Tage

10 Tage

- Entwicklung, Spielen,
Lernen

- Kunst, Kultur, Kreativitdt

25Tage

(im gleichen Kindergarten)

- Entwicklung, Spielen,
Lernen (Teil ll)

- Kunst, Kultur, Kreativitdt
(Teil 1)

35Tage

- Gesellschaft, Religion,
Weltanschauungen,
Ethik

- Natur, Gesundheit,
Bewegung

- Sprache, Literacy, Mathe-
matik

5Tage

- Ubergang in die Schule

25Tage

- Leitung, Kooperation,
professionelle Entwick-
lung

- Schwerpunktstudie

Gesamt
100 Tage

8 Inden ersten zwei Studienjahren: 5 Wissensfelder a 20 ECTS (ver-
pflichtend) plus 20 ECTS, um bestimmte Wissensfelder zu starken
(flexibel). Im dritten Studienjahr: 30 ECTS fiir die Schwerpunkt-
studie (z.B. Lernen im Freien), 15 ECTS fir Leitung und Praxisfor-
schung und 15 ECTS fur die Bachelorarbeit.
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15 Tage

- Entwicklung, Spielen,
Lernen

- Natur, Gesundheit,
Bewegung

25Tage

(im gleichen Kindergarten)

- Entwicklung, Spielen,
Lernen (Teil ll)

- Natur, Gesundheit,
Bewegung (Teil ll)

- Kunst, Kultur, Kreativitgt

15 Tage

- Sprache, Literacy,
Mathematik

davon 5 Tage

- Ubergang in die Schule

10 Tage

- Gesellschaft, Religion,
Weltanschauungen,
Ethik

10 Tage

- Vertiefungsstudium
(Kunst, Kultur, Kreativi-
tdt; Natur, Gesundheit,
Bewegung; Sprache,
Literacy, Mathematik)

5Tage
- Schwerpunktstudie

20Tage

- Leitung, Kooperation,
professionelle Entwick-
lung

Gesamt
100 Tage



Im Folgenden wird das fachpraktische Ausbildungs-
konzept (Vollzeitmodell) der QMUCnéher dargestellt.

Fur jede Praxisphase entwickeln die Auszubilden-
den zusammen mit der jeweiligen Mentoring-Fach-
kraft (in Norwegen ,Praxislehrkraft® genannt) einen
Plan, in dem siesowohlihre eigenen Lernziele alsauch
die zu erfillenden Aufgaben festhalten. Dieser gilt als
verbindliche Vereinbarung. Die Studierenden halten
die Umsetzung dieser Ziele und Aufgaben wéahrend
der Feldpraxis schriftlich fest.

Im ersten Studienjahrliegt der Fokus auf den Interakti-

onenmiteinzelnen Kindern. In dieser Zeit werden die

Auszubildenden auch aufgefordert, sich mitder Frage

ihrer Berufswahl zu befassen. Die von der Hochschule

gestellten Aufgaben sind z.B.:

- verschiedene Beobachtungsmethoden und-instru-
mente erproben (mit Blick auf die Materialausstat-
tung des Kindergartens, die Rdume und Raumnut-
zung; Beobachtung eines ausgewdahlten Kindes in
Interaktion mit anderen)

- schriftlich reflektieren tiber Einfliisse auf pédda-
gogische Handlungen

- schriftlichreflektiereniiberihre Interaktionen und
ihr Spielverhalten mit den Kindern

- zwei Aktivitaten pro Praxiswoche planen, durch-
fihren und auswerten

- mit der Mentoring-Fachkraft Giiber die Art und
Weise reflektieren, wie der Kindergarten die fir
diese Praxisphase vorgesehenen Wissensfelder des
nationalen Bildungsprogramims umsetzt

Im zweiten Studienjahr wechselt der Fokus zu Inter-
aktionen mit der ganzen Kindergruppe, den Eltern
und dem Einrichtungspersonal. Folgende Leistungen
werden erwartet:

- die Rahmenbedingungen im Kindergarten wahr-
nehmen und analysieren und ein dreiwdchiges
Projekt planen, implementieren und evaluieren

- ineiner der drei Wochen die Rolle als Gruppenlei-
tung tibernehmen

- dasSpielderKinder genaubeobachten und férdern

- sichanKooperationen mitden Eltern und an Team-
besprechungen beteiligen

- die Kindergartenleitung tiber das Einrichtungs-
konzept hinsichtlich des Ubergangs in die Schule
interviewen

Norwegen (Wiebke Klages, Ranveig Lorentzen)

Im dritten Studienjahr liegt der Schwerpunkt neben
Leitungsaufgaben auch auf Mentoring-Aufgaben,
auf der Planung und Durchfithrung von Praxis- und
Handlungsforschung; auf der Zusammenarbeit mit
Eltern und Fachdiensten sowie auf Reflexionen tiber
die eigene Berufsrolle und die gesellschaftliche Aufga-
befrithpddagogischer Kindertageseinrichtungen aus
historischer, kultureller und politischer Perspektive.

Am Anfang jeder Praxisphase findet ein Treffen
in der Praxisstelle zwischen Studentin bzw. Student,
der Mentoring-Fachkraft und der Supervisionslehr-
kraft der Hochschule (mit Schwerpunkt Pddagogik)
statt, um die kommende Praxisphase zu besprechen.
Die Auszubildenden sind verpflichtet, am Ende der
Praxisphase einen schriftlichen Bericht iiber die
Schwerpunkte des Praktikums abzugeben. Sowohl
Hochschule als auch Praxisstelle treffen sich fiir eine
Diskussion tiber die studentischen Leistungen und
geben eine individuelle Evaluation ab.

Neben diesen einrichtungsspezifischen Bespre-
chungen gibt es zusétzlich an der QMUC eine for-
malisierte Kommission zur Forderung der Zusam-
menarbeit zwischen Hochschule und Praxisstellen.
Mitglieder dieser Kommission sind Leitung und Do-
zierende der Hochschule, Vertretungspersonen der
offentlichen und freien Trager, sowie Leitungen und
Mentoring-Fachkréfte der Praxisstellen. Die iibergrei-
fende Verantwortungliegtjedoch beider Hochschule.
DieKommission tibernimmt eine Monitoring-Aufgabe
und befasst sich insbesondere mit Fragen der Theorie-
Praxis-Integration und der Qualitdt und Weiterent-
wicklung der fachpraktischen Ausbildung.

An der QMUC gibt es ein umfassendes Evaluati-
onssystem der Praxisphasen. Grundsétzlich stellen
sowohl Praxislehrkraft als auch Studierende ihre Ein-
schiatzungen und Riickmeldungen der Hochschule
zur Verfiigung. Zusétzlich kénnen die Studierenden
ihre Praktikumserfahrungenim Dialog mitder Super-
visionslehrkraft und anderen Hochschullehrkrédften
vorstellen. AuBerdem beteiligen sich die Studierenden
jedesJahr an einer Onlineevaluation der Ausbildung,
die die Praxisphasen einschlief3t. Die Praxislehrkraft
kann auch auf dieser Weise Riickmeldungen an die
Hochschule geben. Die Evaluation ist fiir alle Beteilig-
ten einsehbar. Damit wirken alle am Reflexionsprozess
mitund eventuelle negative Riickmeldungen werden
unter der Federfilhrung der Hochschullehrkraft mit
allen besprochen.
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7.2 Mentoring-Konzepte und -Strategien
am Lernort Kindertageseinrichtung in
Norwegen (fachpraktische Perspektive)

Gesetze sowie Rahmenvorgaben der Norwegische
Agentur fiir Qualitdtssicherung in Bildungseinrichtungen
(NOKUT)regelndie Verantwortung, die Aufgabenund
die Pflichten des Tragers, der Einrichtungsleitungund
derMentoring-Fachkréfte.In den meisten Féllenreicht
der Trager einen Antrag zur Anerkennung als praksis-
barnehagebei der Hochschule ein. Daraufhin wird die
Zusammenarbeit durch eine formale Vereinbarung
geregelt. Die Mentorinnen und Mentoren miissen
ausgebildete Fachkréfte in Kindertageseinrichtungen
sein. Die Aufgaben werden durch eine nationale Ver-
einbarung zwischen dem Bildungsministerium und
den relevanten Gewerkschaften festgelegt. Neben
dertaglichen Begleitung der Auszubildenden miissen
jede Woche formale Supervisionsgespréache von zwei
Stunden stattfinden. Die Evaluation der studentischen
Leistungen wird von der Mentoring-Fachkraft, der Ein-
richtungsleitungund der zustandigen Hochschullehr-
kraftverantwortet. Die Auszubildenden schlieBen mit
der Benotung,bestanden®oder ,,nichtbestanden® ab.

Die Mentorinnen und Mentoren werden fir ihre
Arbeit vergtitet. Sie sind berechtigt, die Verantwor-
tung fiir ein oder zwei Studierende fiir 16 Wochen
pro Studienjahr zu tibernehmen und erhalten da-
fiir zwischen 10.000 und 17.000 NOK (zwischen ca.
1.210 und 2.000 EUR); wenn die Praxislehrkraft eine
Supervisionsweiterbildung abgeschlossen hat, er-
hélt sie 2.000 NOK (ca. 242 EUR) zusétzlich. Dariiber
hinaus wird auch die Zeit fiir die Aufgaben mit den
Studierenden vergtitet. Vorgeschrieben sind fiinf
Stunden pro Woche fiir eine Auszubildende bzw.
einen Auszubildenden oder 7,5 Stunden pro Woche
furzwei Auszubildende. AuBerdem werden biszu 37,5
Stunden pro Jahr fiir Konferenzen mit Hochschullehr-
kraften und fiir die Teilnahme an Kursen bezahlt. Die
Kita-Leitung erhélt 400 NOK (ca. 48,50 EUR) fiir jede
Praktikumswoche, diein der Kindertageseinrichtung
verbracht wird.

Beide Hochschulen erwarten, dass die Fachkraft,
die sich fiir die Position als Mentorin oder Mentor in
einer Kindertageseinrichtung bewirbt, mindestens
zwei Jahre Berufserfahrung hat. Bewerberinnen bzw.
Bewerber mit einer relevanten Weiterbildung zum
Thema Mentoring und Supervision werden bevorzugt.
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Die Kompetenzerwartungen seitens der Hochschule
sind: die Auszubildenden téglich zu begleiten, zu un-
terstiitzen und auch herauszufordern; professionelle
Gesprachemitihnen zu fithren; kontinuierliches Feed-
backzu geben sowie die studentischen Lernleistungen
abschlieBend zu evaluieren.

7.3 Rahmenvorgaben und Initiativen
auf nationaler und regionaler Ebene in
Norwegen (fachpolitische Perspektive)

Wie in den vorausgegangenen Abschnitten bereits
deutlich wurde, wird die fachpraktische Ausbildung
inklusive der Zeit in den Praxiskindergérten durch
Verordnungen des norwegischen Bildungsministe-
riums national geregelt. Dabei handelt es sich um
gesetzliche Bestimmungen fiir die Universitdten und
Hochschulen (2005) sowie Regularien und Leitlinien
speziell fiir die friihpddagogische Ausbildung. In Letz-
terenwird die Bedeutung des Lernens am Arbeitsplatz
als Kernelement der Ausbildung hervorgehoben, das
von Hochschule und Praxisstelle gemeinsam verant-
wortet wird. Im Kindergartengesetz (2005) wird die
Aufgabe des Tragers geregelt: die Praxiskindergarten
sind verpflichtet, sich an der Ausbildung zu beteiligen.
Eine weitere Vereinbarung mit den Gewerkschaften
klart die Mentoring-Funktion der Kindergarten- und
Gruppenleitungen. Die Studierenden werden nach
professionellen Standards beurteilt, die sich auf fach-
spezifische, pddagogische und personale Qualifika-
tionen sowie auf eine generelle berufliche Eignung
beziehen. Auf der Grundlage der nationalen Vorga-
ben entwickelt jede Hochschule ortliche Strukturen
und Verfahren, um eine verbindliche Kooperation
und Interaktion mit den Praxiskindergérten sicher-
zustellen, und um unter anderem auch ein internes
Qualitatssicherungssystem fiir das Monitoring der
Kooperationen zu etablieren. Dariiber hinaus fiihrt
NOKUT Evaluationen der Hochschulausbildungen
durch. Die Evaluation der frithpéddagogischen Aus-
bildungen im Jahr 2010 legte einen Schwerpunkt auf
denfachpraktischen Teil und die Zusammenarbeit mit
den Praxisstellen.

Neben den nationalen Evaluationen befasste sich
eine Reihe von kleineren Forschungsprojekten mit
Themen rund um die fachpraktische Ausbildung.
Diese waren in der Regel Praxisforschungsprojekte



oder Evaluationsstudien. In den letzten zehn bis 15
Jahrenwurden verschiedene Studien mit 6ffentlichen
Geldern geférdert, die sich mit praxisorientierten
Forschungsthemen in der Ausbildung befassen, unter
anderem mit der Theorie-Praxis-Verbindung und der
Qualitatsoptimierung von Kooperationen zwischen
Studierenden, Praxislehrkraften und Hochschullehr-
krédften (Halmrast u.a. 2013; Halvorsen/Smith 2012;
Alvestad/Réthle 2007).

7.4 Fort- und Weiterbildung zum Thema
Mentoring und Supervision in Norwegen
(Qualifizierungsperspektive)

Die Rekrutierung von kompetenten Mentoring-
Fachkréften wird als gemeinsame Verantwortung der
Trager und der Hochschule gesehen. Bis 2011 wurde
eine Weiterbildung mitdem Schwerpunkt padagogi-
sche Supervision (30 ECTS) empfohlen; seit 2012 istder
Besuch des ersten Teils dieser Weiterbildung (15 ECTS)
verpflichtend und Voraussetzung fiir die Ubernahme
der Funktion als Mentorin bzw. Mentor einer Kinder-
tageseinrichtung.

Nach der landesweiten Evaluation von NOKUT
(2010) wiinschen ssich die Mentorinnen bzw. Mentoren
einerKindertageseinrichtung grundsatzlich mehrre-
levante Weiterbildungsangebote. Beide Hochschulen
in diesem Bericht bieten entsprechende Weiterbil-
dungen alsberufsbegleitende Qualifizierung an (zwei
Module mitje 15 ECTS). Die Module werden durch die
Teilnehmerinnen und Teilnehmer evaluiert, es gibt
aber kein Follow-up tber die Umsetzung des Gelern-
ten am Arbeitsplatz.

Gefragt nach einer vergleichbaren Initiative wie
die Weiterbildungsinitiative Friihpddagogische Fach-
krdfte (WiFF) wurden zwei Weiterbildungsstrategien
des Bildungsministeriums hervorgehoben, die in Zu-
sammenarbeit mit den Trdgern der Kindertagesein-
richtungen und den Hochschulen durchgefiihrt wur-
den/werden. Die 2007-2011-Strategie ,Kompetenz in
frihpdadagogischen Settings® fokussierte auf das Men-
toring von neuqualifizierten Kindergartenlehrkraf-
ten durch Fort- und Weiterbildungsangebote fiir die
Mentorinnen und Mentoren, in der folgende thema-
tischen Schwerpunkte priorisiert wurden: Sprachmi-
lieu und Sprachstimulation; Partizipation der Kinder;
Ubergang von Kindergarten zur Schule; pidagogi-

Norwegen (Wiebke Klages, Ranveig Lorentzen)

sche Leitung. Eine laufende Weiterbildungsstrategie
(2014-2020) ., Kindertageseinrichtungen der Zukunft*
fokussiert auf die Rekrutierung und Qualifizierung
von Fachkréften, das Einfuhrungsjahr bei neuqualifi-
zierten Lehrkraften sowie auf Sprachkompetenz und
Sprachentwicklung. Die Weiterbildung der Mento-
rinnen und Mentoren ist Teil dieser Strategie, ebenso
wie Weiterbildungsangebote fiir die Assistenzkréfte
in Kindertageseinrichtungen.
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8 Schweden (Maelis Karlsson Lohmander)

System der Frithkindlichen Bildung, Betreuung und

Erziehung

- Schuleintritt mit 7 Jahren

- Rechtsanspruch auf einen beitragspflichtigen
Kindertageseinrichtungsplatz ab 1 Jahr

- Recht auf einen beitragsfreien Platz fir mindes-
tens 525 Stunden pro Jahr (ca. 15 Wochenstun-
den) fiir Kinder, die am Anfang des Kita-Jahres
(August) 3 Jahre alt sind

- Einheitliche Zusténdigkeit fiir Kindertagesbetreu-
ung 0-6 Jahre des Bildungsministeriums

- Alterseinheitliche Kindertageseinrichtungen
0-5 Jahre

- Vorschulklasse an der Grundschule fiir 6-Jahrige

- Trager der Kindertageseinrichtungen vorwiegend
kommunal

- Anteil der Kinder 0-3 Jahre in formalen Settings:
77,4%(2013)

- Anteil der Kinder 4-5 Jahre: 94,6 % (2013)

Frithpddagogisches Personal

- Berufsbezeichnung der Kernfachkraft:
forskollarare (,Vorschullehrkraft®)

- Qualifikationsanforderung: Bachelor/Friihpada-

gogik

- Ausgebildet fiir die Arbeit mit O- bis 6-jahrigen
Kindern (bis 2001 und nach 2011)

- Ausbildungsdauer (Vollzeit): dreieinhalb Jahre

— Unterstiitzt von Erganzungskraft (barnskotare)
mit Abschluss der berufsbildenden Sekundarstufe

- Anteil des Personals im Kindertageseinrichtung-
Sektor mit Hochschulabschluss: rund 54 % (2013)

Quelle: eigene Darstellung

Vorbemerkung

In Schweden sind 18 Universitdten und Hochschulen
fir die Ausbildung frithpddagogischer Fachkréfte zu-
stdndig. Dieser Berichtbasiert einerseits auf geltenden
Ausbildungsverordnungen und Rahmenvorgaben fiir
alleHochschulen, andererseits insbesondere auf dem
fachpraktischen Ausbildungskonzept der Universitat
Goteborg, einer der gro3ten Ausbildungsstatten in
Schweden fiir frihpéddagogische Fachkrafte.
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8.1 Konzepte und Beispiele der
fachpraktischen Ausbildung in Schweden
(Ausbildungsperspektive)

8.1.1 Tradition und Entwicklung der
fachpraktischen Ausbildung

Bereits bei der Griindung der ersten schwedischen
Ausbildungsstétten fiir frihpadagogische Fachkréfte
Endedes19.und Anfang des 20.Jahrhunderts war das
Praktikum (praktik) ein wichtiger Bestandteil. Seit
diesen Anfdngen wurden zwar tiber die Jahre mehrere
grundlegenden Reformen der Ausbildung eingeleitet,
aber die Bedeutung der Ausbildungszeiten am,,Lern-
ort Praxis® ist bis heute geblieben.

Im Rahmen einer Politik der Dezentralisierung An-
fang der1990er-Jahrewurdenneue Steuerungsformen
eingefiihrt, dieauch die staatlichen Hochschulen und
Universitaten betrafen. Seitdem miissen sich diese an
den Rahmenvorgaben ministerieller Verordnungen
orientieren, haben aber noch Freiheit bei der Umset-
zung. Das bedeutet, dass die Studienprogramme fiir
Frihpéddagogik landesweit variieren kénnen, wobei
im Landerprofil berichtet wird, dass es mehr Ahnlich-
keiten als Unterschiede gibt.

Innerhalbderletzten 20 Jahre fanden drei grundle-
gende Reformen der frithpddagogischen Ausbildung
statt. 1993 wurde die Ausbildungsdauer von zweiein-
halb auf drei Jahre und im Jahr 2001 auf dreieinhalb
Jahre erhoht (210 ECTS). Der zeitliche Rahmen fir die
Praxisphasen blieb aber gleich (rund 100 Tage). Nach
einer nationalen Evaluation des 2001 eingefiihrten
integrierten Ausbildungskonzepts, das die bisherige
klare Fokussierung auf die Frithpddagogik aufweich-
te, wurde 2010 entschieden, eine Spezialisierung in
Friihpddagogik wieder einzufiihren. Diese bereitet
die Studierenden ausschlieBlich auf die Jahre vor der
Pflichteinschulung (mit 7 Jahren) vor und nicht, wie
in der vorhergehenden Dekade, auch auf die ersten
Schuljahre. Die Praxisphasen werden an allen 18 zu-
standigen Universitdten und Hochschulen mit 30 ECTS
bewertet, auch wenn sie etwas anders organisiert wer-
den. Anfangder 2000er-Jahre wurde die Bezeichnung
~Praktikum® (praktik) durch den heute gtiltigen Begriff
»arbeitsplatzbasierte Ausbildung“ (verksambhetsférlagd
utbildning — VFU) ersetzt.



8.1.2 Aktuelle Konzepte und Beispiele der

fachpraktischen Ausbildung

Waéhrend frither nur eine Hochschullehrkraft an der

Universitdtund eine ,, Kontaktperson®in der Kommu-

ne die Praxisphasen koordinierten, hat sich seit 2001

die Zusammenarbeit erweitert und formalisiert. Es

arbeiten nun zusammen:

- diefiirdiearbeitsplatzbasierte Ausbildung zustédn-
dige Hochschullehrkraft;

- einevonder Kommune angestellte Koordinierungs-
person (VFU-koordinatorer) - hier ,Koordinatorin
bzw. Koordinator der Trdger“ genannt;

- von der Universitat angestellte Supervisionslehr-
kréfte (VFU-ldrare), die wahrend der arbeitsplatz-
basierten Ausbildungsphasen fiir jeweils 12 Studie-
rende zustdandig sind und sie in den Praxisstellen
besuchen und

- dieMentoring-Fachkraftam ,LernortKindertages-
einrichtung®, nun in Schweden als ,lokale Ausbil-
dungslehrkraft® (lokala ldrarutbildare) bezeichnet
und hier ,Mentorin bzw. Mentor der Kindertages-
einrichtung“ genannt.

Die Koordinatorinnen und Koordinatoren der Trager
sind fiir die Sicherstellung ausreichender Praxisstellen
fur die Studierenden zustdndig; die Zuordnung der
Studierenden zu einer spezifischen Kindertagesein-
richtung wird von der Universitdt vorgenommen.

Diese Verdnderungen leiteten also eine grund-
sdtzliche Aufwertung der Praxiseinrichtungen als
Ausbildungsorte ein-Verdnderungen, dieim Rahmen
des seit 2011 geltenden Ausbildungsmodells weiter
vertieft werden.

Nach dem aktuellen Ausbildungsmodell kénnen
Absolventinnen und Absolventen des Studiengangs
Friihpddagogik sowohlin Kindertageseinrichtungen
fiir 1- bis unter 6-Jahrige sowie in Vorschulklassen fir
6-Jéhrige an Schulen arbeiten. Die Studiengédnge sind
in drei Teile gegliedert:

- Bildungs-und Erziehungswissenschaften (60 ECTS);
- féchergebundene Studien (105 ECTS) sowie eine

Abschlussarbeit (15 ECTS) und

- arbeitsplatzbasierte Ausbildung (30 ECTS).

Die Praxisphasen sind nun als vier eigenstidndige
Kursmodule ausgewiesen, wahrend sie bisher in die
theoretischen Lernfelder integriert waren. Sie finden
im ersten, dritten, vierten und sechsten Semester statt.

Schweden (Maelis Karlsson Lohmander)

Fir jede Phase wird erwartet, dass die Studierenden
ein Praxisjournal (Logbuch) unterhalten, sich an
Praxisseminaren beteiligen sowie eine schriftliche
Arbeitanfertigen. Zuséatzlich werden drei schriftliche
Dokumente vorgeschrieben: eine Selbst-Evaluation
der Studierende; ein Bericht der Mentorin bzw. des
Mentors der Kindertageseinrichtung tiber die Leistun-
gender Studierenden, sowie ein Bericht der Supervisi-
onsfachkraft. Die abschlieBende Leistungsbewertung
des jeweiligen Moduls bezieht alle diese Elemente
ein. Drei tibergreifende und aufeinander aufbauen-
de Leitziele gelten fiir alle Praxisphasen: Erforschen,
Implementieren und Weiterentwickeln.

49



Pamela Oberhuemer

Tabelle 10: Praxisphasen in der friihpadagogischen Ausbildung an der Universitat

Goteborg

Erste Praxisphase - Die iibergreifende Organisation der Arbeit in der Kinderta- 5 Wochen
1.Semester geseinrichtung sowie der Alltagspraxis beobachten
7,5 ECTS - Die Umsetzung von Steuerungsdokumenten inkl. des Bil-
dungsprogramms erforschen
— Eine Fachkraft beim Vorlesen oder bei der Bilderbuchbetrach-
tung beobachten und diese Tatigkeit selbst durchfiihren
- Die Nutzung von digitalen Geraten als Mittel zur Unterstit-
zung der kindlichen Lern- und Entwicklungsprozesse
Zweite Praxisphase - Themenorientierte Projektarbeit mit Kindern, in dem die 5 Wochen
3.Semester Lernbereiche Mathematik, Sprache, Kommunikation und
7,5 ECTS Kreativitat integriert sind
Dritte Praxisphase - Verschiedene Mittel der padagogischen Dokumentation 5 Wochen
4.Semester erproben, insbesondere mit einem Fokus auf das Lernmilieu
7,5 ECTS und das Lernen der Kinder durch Spiel
Vierte Praxisphase - Gleichberechtigung und Gerechtigkeit: Wie versuchtdieKin- 5 Wochen
6.Semester dertageseinrichtung, diese curricularen Ziele umzusetzen?
7,5 ECTS
Gesamt 30 ECTS
(100 Tage)

Quelle: eigene Darstellung

Zuséatzlich zum Koordinationsteam von Hochschul-
lehrkraft, Koordinatorin bzw. Koordinator der Trdger,
Supervisionslehrkraft und Kindertageseinrichtung-
Ausbildungslehrkraft werden aktuell auch noch er-
fahrene Kindertageseinrichtung-Fachkréfte in die vier
arbeitsplatzbezogenen Kursmodule einbezogen. Sie
werden von der Universitét als Teilzeitkrafte (30-50%)
eingestellt. Damitwird der Arbeitsplatzals Ausbildungs-
platznoch weiter aufgewertet (wobeider urspriingliche
Grund dafiirfehlendes Lehrpersonal wegen steigender
Studentenzahlen an der Universitit war).

Im Rahmen von besuchspflichtigen Praxissemi-
naren an der Universitat, die zweimal wahrend der
ersten Praxiszeit und je einmal wéhrend der drei
folgenden Praxisphasen stattfinden, reflektieren die
Studierenden gemeinsam anhand einer bereits einge-
reichten schriftlichen Arbeit Giber ihre Erfahrungen -
bezogen auf die Aufgaben des jeweiligen Moduls. Die
Mentorinnen und Mentoren der Kindertageseinrich-
tung sowie die Koordinatorinnen und Koordinatoren
der Trager werden zu diesen Seminaren eingeladen.
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Am Ende jedes Moduls werden Evaluationen sowohl
von den Studierenden als auch von den Supervisions-
lehrkraften durchgefiihrt. Als Mittel der formativen
Evaluation und Weiterentwicklungwerden die Ergeb-
nisse den Auszubildenden mitgeteilt. Im Falle einer
Kritik des Mentorings in einer bestimmten Kinderta-
geseinrichtung finden entsprechende Gespriache im
Koordinationsteam statt.

8.1.3 Neues Konzept der fachpraktischen
Ausbildung ab 2014-2015
Aufgrund einer 2013 durchgefiihrten Evaluation und
im Rahmen des von der Regierung geférderten Re-
formpakets (siehe 6.1.1) wird ab Herbst 2014 ein etwas
verandertes Konzeptdesarbeitsplatzbasierten Lernens
inKindertageseinrichtungen in Goteborg eingefiihrt:
- Studierende werden (nach wie vor) in Gruppen
Zu je zwolf Personen organisiert, aber nun fiir die
gesamte Studienzeit in derselben Kommune und
derselben Kindertageseinrichtung platziert (d.h.
fur alle vier Praxisphasen).



- Nichtmehralseine Studentin bzw. ein Studentwird
einerKindertageseinrichtung bzw. einer Mentorin
oder einem Mentor dieser zugeordnet.

- Sowohl die Universitét als formale Ausbildungs-
statte als auch die Kindertageseinrichtung als ar-
beitsplatzbasierter Ausbildungsort werden an der
Planung der Praxisphasen beteiligt.

- Die jeweils zwolf Mentorinnen bzw. Mentoren der
Kindertageseinrichtung und Supervisionslehr-
kréfte, die Koordinatorin bzw. der Koordinator der
Tréger und die Studierenden bilden ein stédndiges
Team - tiber alle vier Praxismodule hinweg.

- Die Universitatslehrkrafte besuchen die Studie-
renden wahrend der Praxisphase und besprechen
- zusammen mit der Mentoring-Fachkraft - die
Lernfortschritte der Studierenden, jeweils bezogen
auf die Ziele der einzelnen Module.

- Die Mentorinnen bzw. Mentoren der Kindertages-
einrichtung werden in die abschlieBende Bewer-
tung der studentischen Leistungen am Ende jedes
Moduls einbezogen.

Zwischen 2014 und 2019 werden sich 1.400 angehende
friihpddagogische Fachkréfte an dieser Pilotphase fiir
die arbeitsplatzbasierte Ausbildung beteiligen.

In Zukunft werden die Qualifikationsvoraussetzun-
gen fur die Supervisionslehrkréfte, die mit den Univer-
sitditenim Rahmen dervier Praxismodule zusammenar-
beiten, folgende sein: Abschluss als frithpéddagogische
Fachkraft (férskolldrare); plus Master-Abschluss oder
gleichwertige wissenschaftliche Kompetenzen; plus
eine Weiterbildung zum Thema Unterrichten und Ler-
nenanHochschulen (7,5 ECTS); plus eine Weiterbildung
zum Thema Supervision und Mentoring in Kindertages-
einrichtungen, Schule und Freizeitzentren (7,5 ECTS).

8.2 Mentoring-Konzepte und -Strategien
am Lernort Kindertageseinrichtung in
Schweden (fachpraktische Perspektive)

Im Jahr 2013 stand die arbeitsplatzbasierte Ausbil-
dungspraxis an Kindertageseinrichtungen (und Schu-
len)im Mittelpunkteinervonder Universitat Géteborg
beauftragten Evaluation. Rund die Hélfte der 1.700
angeschriebenen Schul-und Kindertageseinrichtung-
Mentorinnen und -Mentoren hat per Fragebogen ihre
Erfahrungen mitzuteilen. Die Ergebnisse zeigten,

Schweden (Maelis Karlsson Lohmander)

dass (tiber alle Bildungseinrichtungen hinweg) der
Wunsch nach einer Préazisierung der Aufgaben und
Verantwortlichkeiten, nach engeren Kontakten mit
der Universitdt, nach mehr Unterstiitzung fir die
Mentoring-Arbeit und nach einer ausgewiesenen
Zeit fiir die Ausbildungsaufgaben stark vorhanden
war. Die Universitat Goteborg hat auf diesen akuten
Handlungsbedarf mit einem neuen Konzeptder fach-
praktischen Ausbildung reagiert, das ab Herbst 2014
erprobt wird (siehe auch 8.1und 8.3).

Die Mentorinnen und Mentoren der Kinderta-
geseinrichtung sind qualifizierte frihpddagogische
Fachkréfte, meistmiteinigen Jahren Berufserfahrung.
Eine Weiterbildungsqualifikation als Mentorin bzw.
Mentor (siehe auch 8.4) ist nicht verpflichtend, wird
aber vom Arbeitsgeber grundsatzlich gewiinscht.

Bisher wurden die Ausbildungslehrkréfte der Kin-
dertageseinrichtungvonder kommunalen Koordina-
torin bzw. dem kommunalem Koordinator berufen;
diesist aber keine formale Ernennung, sondern eher
ein Angebot. Wenn die gefragte Fachkraft an den
Mentoring-Aufgaben Interesse hat, nimmt sie das
Angebotan. Seitden1980er-Jahren wird aber offiziell
anerkannt, dass nicht nur eine einzige Person, son-
dern das gesamte Team der Kindertageseinrichtung
an den Mentoring-Aktivitdten beteiligt ist. Damals,
nach Verhandlungen der zustdndigen Gewerkschaft,
erzielten alle frihpddagogischen Fachkréfte eine ge-
nerelle, wenn auch geringe, Gehaltserhéhung. Heute
wird dagegen der Tréger (die Kommune) und nicht
die einzelne Ausbildungslehrkraft mit SEK17.000 (ca.
1.860 EUR) fir jede der vier Praxisphasen a finf Wo-
chen fiir die Mentoring-Arbeit von der Universitat
entschadigt. Eine zeitliche Regelung fiir die Arbeitder
Mentorinnen bzw. Mentoren der Kindertageseinrich-
tung existiert nicht. Grundséatzlich wurde diese Stelle
innerhalb der Kindertageseinrichtung bisher wenig
geregelt, was sich jedoch im Rahmen der Pilotphase
ab Herbst2014 dndern konnte. Diese wird voraussicht-
lich zu einer starkeren Formalisierung der Zusam-
menarbeit und auch zu einer weiteren Aufwertung
der Praxiseinrichtungen als Ausbildungsorte sowie
zu einer Prazisierung der Aufgaben der Mentorinnen
bzw. Mentoren der Kindertageseinrichtung fihren.
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8.3 Rahmenvorgaben und Initiativen
auf nationaler und regionaler Ebene in
Schweden (fachpolitische Perspektive)

Der Umfang der Praxisphasen (30 ECTS) wird durch
nationale Rahmenvorgaben fiir die Hochschulen
geregelt. Auf der kommunalen Ebene sind ausge-
wiesene Koordinierungsstellen fiir die arbeitsplatz-
basierte Ausbildung eingerichtet worden. Seit der
Ausbildungsverordnung vom Jahr 2001 sind auch die
lokalen Koordinierungsteams zwischen Universitét-
Kommune-Praxisstelle geregelt.

Die schwedische Regierung, die zwischen 2006 und
Oktober 2014 im Amt war, hat der Lehrerausbildung
kontinuierlich hohe Prioritdteingerdumt. 2013 wurde
eine Zehn-Punkte-Liste vorgelegt mit weiteren Vor-
schlagen zur Starkung der Lehrprofessionen. Einer die-
ser Punkte befasste sich mit der arbeitsplatzbasierten
Ausbildung. 2014 folgte ein Erlass, der eine fiinfjahrige
Pilotphase mit ausgewé&hlten Praxisstellen (Schulen
sowie Kindertageseinrichtungen)vorsieht. Die Univer-
sitdt GOoteborg ist eine der 15 Universitdten, deren An-
trage zur Mitwirkung an dieser Regierungsinitiative
genehmigtwurden. Die teilnehmenden Universitdten
werden fir diese fiinf Jahre eine staatliche Férderung
erhalten. Diese wird fiir qualitédtssteigernde MaBnah-
men in den Kindertageseinrichtungen und Schulen
eingesetzt, fiir die Weiterbildung der Mentorinnen
und Mentoren sowie fiir die Begleitung und das Fol-
low-Up der Studierenden wahrend der Praxisphasen.

Das aus dieser Initiative entstehende Konzept an
der Universitdt Goteborg wurde im Abschnitt 8.1
vorgestellt.

8.4 Fort- und Weiterbildung zum Thema
Mentoring und Supervision in Schweden
(Qualifizierungsperspektive)

Fort- und Weiterbildungsangebote zum Thema Men-
toring und Supervision werden landesweit angeboten
aberunterschiedlich konzeptualisiert und finanziert.
Manche sind beitragsfrei, andere (wie die univer-
sitiren Angebote) verlangen eine geringe Teilnah-
megebiihr, wihrend beispielsweise Privatangebote
einen hohen Teilnahmebeitrag fordern. Wie bereits
berichtet, ist der Besuch einer diesbeziiglichen Wei-
terbildung (noch) nicht verpflichtend.
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Ab Herbst 2014 wird die Universitat Goteborg eine
entsprechende Qualifizierung (7,5 ECTS) anbieten,
die in Zukunft eine Voraussetzung fiir die Aufnahme
einer Stelle als Mentorin bzw. Mentor der Kindertages-
einrichtungsein wird. Sie wird als Teilzeitqualifikation
(25%) angeboten und iiber das gesamte Herbstsemes-
ter verteilt. Durch Vorlesungen, Seminare und Work-
shops sowie kleine Diskussionsgruppen werden drei
Schwerpunkte behandelt:

- die Mentoring-Rolle: Gesprache und Konferenzen
mit Studierenden;

- Prozessbegleitung und Evaluation in Kinderta-
geseinrichtungen, Vorschulklassen und Freizeit-
zentren und

- Kommunikations- und Konfliktlésungsstrategien.

Eskann argumentiert werden, dass die Rolle als Men-
torin oder Mentor selbst eine Form der professionellen
Weiterentwicklung ist. Durch die kontinuierliche
Auseinandersetzung mit verschiedenen Wissens-
doménen und die Teilnahme an Diskussionen tiber die
neueste relevante Forschung sowie - in Zukunft - die
regelméfBige Mitwirkung an den universitdren Praxis-
seminaren und der Evaluation der studentischen
Leistungen, sind die Mentoring-Fachkrafte standig
gefordert, sich ,,auf dem Laufenden® zu halten.

Auch wenn es durchaus reformbezogene Regie-
rungsinitiativen gab/gibt, die die Weiterbildung
frihpadagogischer Fachkrafteim Blick hatten/haben,
existiert in Schweden keine vergleichbare Initiative
wie die Weiterbildungsinitiative Friihpddagogische
Fachkrdfte (WiFF) in Deutschland.



9 Italien (Lucia Balduzzi, Arianna Lazzari)

System der Frihkindlichen Bildung, Betreuung und

Erziehung

- Schuleintritt mit 6 Jahren

- Rechtsanspruch auf einen Kindertagesein-
richtungsplatz fiir Kinder ab 3 Jahre bis zum
Schuleintritt, kein Rechtsanspruch fiir die unter
3-Jahrigen

- Unterschiedliche Zustandigkeiten fiir Kinder-
tagesbetreuung 0-2 Jahre (Sozial- und Arbeits-
ressort) und frihkindliche Bildung 3-6 Jahre
(Bildungsressort)

- Altersgetrennte Kindertageseinrichtungen
0-2 Jahre und 3-6 Jahre

- Tragersystem mit drei Sdulen: staatlich, kommu-
nal, privat

- Anteil der Kinder unter 3 Jahren in formalen
Settings: 26%(2011)

- Anteil der Kinder zwischen 3 Jahren und Pflicht-
schulalter:95%(2011)

Friihpddagogisches Personal

Kinderbetreuungssektor

- Berufsbezeichnung der Kernfachkraft: educatore
(»Erzieherin/Erzieher")

- Qualifikationsanforderung: 5 Jahre berufsbildende
Sekundarstufe

- Ausbildungsoption: 3 Jahre Bachelor/Friihpada-
gogik

- Unterstltzt von Erganzungskraften ohne
(relevante) Ausbildung

Bildungssektor

- Berufsbezeichnung der Kernfachkraft: insegnante
discuola dell’infanzia e primaria (,,Lehrkraft fir
die Kinderschule und Primarschule®)

- Qualifikationsanforderung (seit 2010): Master/
Vor-und Grundschulpddagogik

- Ausgebildet fiir die Arbeit mit 3- bis 11-jahrigen
Kindern

- Ausbildungsdauer (Vollzeitaquivalent): 5 Jahre

- Unterstltzt von Erganzungskraften ohne
(relevante) Ausbildung

- Anteil des Personalsim Kindertageseinrichtung-
Sektor mit Hochschulabschluss: keine verfiig-
baren Daten

Quelle: eigene Darstellung

Italien (Lucia Balduzzi, Arianna Lazzari)

Vorbemerkung

Wie die Schltisseldaten verdeutlichen, sind die frithpa-
dagogischenKindertageseinrichtungen in Italien nicht
einheitlich organisiert wie in den nordischen Landern,
sondern unterliegen der Zustandigkeit unterschied-
licher Ministerien. Auch das Fachpersonal in beiden
Sektoren - Kinderbetreuung und Bildung - wird unter-
schiedlich ausgebildet. Im folgenden Bericht liegt der
Fokusaufder fachpraktischen AusbildungderKernfach-
kréfte, die im Bildungssektor arbeiten. Seit 2011 werden
diesefiirdie Arbeitsowohlin Kindertageseinrichtungen
fur 3- bis 6-Jahrige (scuole dell’infanzia) als auch in
Grundschulen (scuole primaria) auf Master-Niveau aus-
gebildet. Der Berichtbezieht sich auf die relevanten mi-
nisteriellen Verordnungen, die fiir alle Universitiaten als
Ausbildungsstatten der Vor-und Grundschullehrkrafte
gelten, aber auch auf die spezifische Umsetzung dieser
Rahmenvorgaben fiir die fachpraktische Ausbildungan
der Universitdt Bologna. Diese gehdrtzu denlandesweit
als besonders innovativ geltenden Ausbildungsstitten
fir die Lehrberufe in Italien - neben den Universitdten
Milano-Bicocca, Florenz, Padua und Trento.

9.1 Konzepte und Beispiele der
fachpraktischen Ausbildung in Italien
(Ausbildungsperspektive)

9.1.1 Tradition und Entwicklung der
fachpraktischen Ausbildung

Eine akademisch orientierte Ausbildung fiir die Fach-
kréfteinitalienischen Bildungseinrichtungen fiir 3- bis
6-Jahrige (scuole dell’infanzia) wurde - im Vergleich
zu den meisten europdischen Landern - relativ spat
etabliert. Erst 1998 wurde die Voraussetzung fiir den
Berufseinstieg auf Hochschulniveau angehoben und
eine vierjahrige bildungswissenschaftliche Ausbil-
dung eingefiihrt. Zwei Jahre davon verbringen die
Studenten gemeinsam mitangehenden Primarschul-
lehrkraften und zwei Jahre mit einer Spezialisierung
aufdie Arbeitinder scuola dell’infanzia. Vor dieser Zeit
absolvierten die friihpddagogischen Fachkréfte ledig-
lich eine fiinfjdhrige Ausbildung auf Sekundarstufen-
niveau und eine nur begrenzte Anzahl von Stunden
in Praxiseinrichtungen. Die professionelle Bildung
dieser Absolventinnen und Absolventen fand haupt-
sachlich erst mit ihrer Arbeit in den vorschulischen
Bildungseinrichtungen statt. Dann hatten sie auch
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Gelegenheit, an bis zu 200 bezahlten Stunden Fortbil-
dung teilzunehmen. Es war eher eine fachpraktische
Weiterbildung als eine fachpraktische Ausbildung.

Das integrierte Ausbildungscurriculum des neuen
Hochschulstudiumsab1998 war von Anfang an aufein
engesZusammenspiel von theoretischen Grundlagen
und Feldpraxis aufgebaut - verwirklicht nicht zuletzt
durch enge Partnerschaften mit den Bildungseinrich-
tungen fiir Vor- und Grundschulkinder. Im Rahmen
der Einfiihrung dieser Ausbildung wurde eine Reihe
von begleitenden Studien durchgefiihrt (z.B. Galliani/
Felisatti 2005; Nigris 2004), die herausfanden, dass
gerade Praktika und Workshops eine zentrale Rollein
der Entwicklung von relationalen, didaktischen und
reflexiven Kernkompetenzen einnehmen.

9.1.2 Aktuelle Konzepte und Beispiele der
fachpraktischen Ausbildung

Das Konzept der engen Partnerschaft zwischen Aus-
bildungs- und Praxisstédtten wird seit 2011im Rahmen
derneuen fiinfjahrigen Ausbildung auf Master-Niveau
weitergefiihrt. Neben theoretischem Unterricht an
der Universitat (problemorientierter Wissenserwerb)
gehoren Workshops (Analyse von Planungs- und
Vermittlungsstrategien) sowie Praxisphasen in den
Bildungseinrichtungen (Erforschung und Erprobung
des Handlungswissens) zum integrierten Gesamt-
konzept der Ausbildung. Mit Blick auf die offiziell
festgelegten Ziele der Ausbildung fiir die Vor- und
Grundschulen werden diese drei Elemente in der re-
levanten ministeriellen Verordnung von 2010 als kom-
plementér anerkannt. Damit wird die Bedeutung der
praxisbezogenen Dimension der Ausbildung bestatigt
und gefestigt-nichtzuletzt durch eine Erh6hung des
Stundenanteils fir die Praktika. Wahrend in der bishe-
rigen vierjahrigen Hochschulausbildung (1998-2010)
400 Stunden fir Praxisphasen vorgesehen waren,
sind esnunin derneuen fiinfjahrigen Ausbildung mit
Master-Abschluss 600 Stunden (24 ECTS), die direkt in
Bildungseinrichtungen verbracht werden.

Eine ministerielle Verordnung von 2010 legt das
Ausbildungscurriculum fest. Daher sind die Studien-
gange an den Universitdten landesweit relativhomo-
gen gestaltet. Gleichzeitig haben die Hochschulein-
richtungen eine gewisse Autonomieinder Umsetzung
des Curriculums - und dies betrifft unter anderem
die ortliche Zusammenarbeit der Universitat mit der
Kommune und dem staatlichen Schulamt. Durch re-
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gionale Vereinbarungen kénnen diese Akteure zum
Beispiel innovative pddagogische Projekte erproben,
aktuelle Fort-und Weiterbildungsangebote fiir das Bil-
dungspersonal entwickeln oder die Erprobung neuer
Bildungsinstrumente einleiten. So wird einerseits die
Region durchdie problemorientierte Forschungs-und
Entwicklungsarbeit der Universitdten stimuliert -
umgekehrtwird viel Raum fiir die Erforschung praxis-
orientierter Fragestellungen eréffnet.

Die Praktika (tirocinio) in den Bildungseinrichtungen
sind verpflichtender Bestandteil der Ausbildung. Sie
fangen im zweiten Studienjahr an und werden bis zum
letzten, also dem fiinften Studienjahr durchgefiihrt.
Die verpflichtende Berichterstattung tiber die Praxis-
phasen am Ende des Studiums ist auch Bestandteil der
Abschlusspriifung, umdiestaatliche Anerkennung (abi-
litazione) als Vor-und Grundschullehrkraft zu erhalten.

Die Praktika sind so aufgebaut, dass sie den Stu-
dierenden graduell zunehmende Verantwortung
fur die Bildungs- und Erziehungsarbeit geben - be-
ginnend mit Beobachtungen, iiber die Mitwirkung
bei der Planung, Durchfithrung und Auswertung
padagogischer Aktivitdten bis hin zur selbstdndigen
Durchfiihrung einzelner Projekte und Lerneinheiten.
Daszugrundeliegende Verstandnis der Berufsrolle ist
das einer kontinuierlich ,reflektierenden Fachkraft*
(Sch6n1983), die nicht nur nach einer padagogischen
Handlung kritische Analysen anstellt, sondern auch
wdhrend des Handlungsprozesses selbst. Ein weiteres
Grundverstandnis liegt darin, das pddagogische Feld
als ein komplexes Feld anzuerkennen, in dem vieles
nicht vorhersehbar ist und Handlungsperspektiven
nur im Handeln selbst entwickelt werden konnen.

An der Universitét ist nicht nur eine Person fiir die
Konzeptentwicklung und Begleitung der fachprakti-
schen Ausbildung verantwortlich, sondern alle rele-
vanten Akademikerinnen und Akademiker sowie die
Mentorinnen und Mentoren. Sie geben Orientierung
fir die Praxisphasen, stérken die Kooperationsbezie-
hungenzu den Praxiseinrichtungen und unterstiitzen
die Projekte der Studierenden in den verschiedenen
disziplindren Schwerpunkten.

Die ministerielle Verordnung 2010 nennt drei ver-
schiedene Mentorinnen und Mentoren: die Organisa-
tionsmentorin bzw. der Organisationsmentor (tutor
organizzatori) und die Koordinationsmentorin bzw.
derKoordinationsmentor (tutor coordinatori) sind beur-
laubte Vor- und Grundschullehrkréfte, die an der Uni-



versitatangestelltsind; die Mentorinnen und Mentoren
indenBildungseinrichtungen haben keinen offiziellen
Titel, sind aber allgemein als insegnanti tutor (Mentorin
bzw. Mentor der Studierenden) bekannt.

Die Organisationsmentorinnen und -mentoren sind
fiir die Gesamtorganisation der Zusammenarbeit
zwischen Universitat, den Bildungseinrichtungen und
deren Leitungen zustdndig; au3erdem organisieren
sie die Zuteilung der Studierenden zu den koordinie-
renden Mentorinnen und Mentoren.

Die koordinierenden Mentorinnen und Mentoren lei-
tenund organisieren die Arbeitder Mentorinnen und
MentorenindenBildungseinrichtungen. Dazu gehort:
- die Studierenden verschiedenen Bildungseinrich-

tungen zuordnen
- einen allgemeinen Bericht tiber den Verlauf der

Praxisphasen erstellen
- den Studierenden Instrumente fiir die ,Vorbe-

reitung und Begleitung der Praxisphasen® (siehe

Tab. 8) geben und die verwendeten Dokumentati-

onsverfahren priifen
- die Praxisphasen insgesamt beaufsichtigen sowie

die Abschlussberichte der Studierenden abnehmen

Die Stellen der organisierenden Mentorinnen und
Mentoren und der koordinierenden Mentorinnen

Italien (Lucia Balduzzi, Arianna Lazzari)

und Mentoren werden 6ffentlich ausgeschrieben. Nur
diejenigen Bewerberinnen bzw. Bewerber kommen
infrage, die bereits seit fiinf Jahren eine Planstelle in-
nehaben. Die Maximalzeit fiir eine Beurlaubung vom
Dienst betragt vier Jahre.

Die Mentorinnen und Mentoren in den Bildungsein-
richtungen sind fir die Einfihrung und Begleitung
der Studierenden wahrend aller Praktikumsphasen
verantwortlich. Die Einrichtungsleistung fiihrt sie in
ihre Aufgaben ein.

Das Ausbildungscurriculum hinsichtlich der Prak-
tika gliedert sich in zwei Schwerpunkte, die mit dem
zweiten und dritten Studienjahr (T2 und T3 genannt)
und dem vierten und finften Studienjahr (T4 und T5
genannt) korrespondieren. Den Studierenden wird
empfohlen, die beiden zweijdhrigen Praxisphasen
(T2/T3und T4/T5)inje einer anderen Bildungseinrich-
tung zu verbringen.

Jede Praxisphase besteht aus drei Elementen: (1)
vorbereitende und begleitende Aktivitdten (indirekte
fachpraktische Ausbildung); (2) Beobachtung und Er-
forschungin der Praxiseinrichtung; (3) Mitwirkung in
der Praxiseinrichtung.

Wie diese drei Elemente in den jeweiligen Praxis-
phasen an der Universitat Bologna ausgestaltet wer-
den, zeigt Tabelle 11.

Tabelle 11: Zeitliche Verteilung und inhaltliche Schwerpunkte der Praxisphasen an der

Universitat Bologna

Erste Praxisphase (T2)
2.Studienjahr
75 Stunden

Vorbereitende und begleitende Aktivitdten
Vor dem Anfang der ersten Praxisphase treffen sich die zustédndige Hochschullehr-
kraft und der/die Koordinator/in der Praktikumskommission mit allen Studierenden,

um die Praxisphase vorzubereiten. Nach der Praxisphase trifft sich die Hochschul-

3 ECTS

lehrkraft mit Kleingruppen von je 15-20 Studierenden, um die Erfahrungen gemein-

sam zu reflektieren und auszuwerten. Verwendete Dokumentations- und Evaluations-
instrumente sind: ein Einstellungsfragebogen; ein laufendes Praxisjournal; ein

Plan Uber die Zeiteinteilung in der Einrichtung; ein reflektierender Bericht Giber die
bereits abgeschlossene Praxisphase.

Zweite Praxisphase (T3)
3. Studienjahr
125 Stunden

Beobachtung und Erforschung in der Praxiseinrichtung
Ziele sind die Analyse offizieller Dokumente hinsichtlich der Geschichte der Praxis-
einrichtung, der Planung der Bildungs- und Erziehungsarbeit sowohl der Gesamt-

einrichtung als auch in der jeweiligen Kindergruppe bzw. Schulklasse. Dies findet

5 ECTS

statt durch direkte Beobachtungenin der Einrichtung und in der Kindergruppe

bzw. Schulklasse, durch die Erforschung der verwendeten Dokumentations- und
Evaluationsinstrumente sowie durch die Beobachtung von Teamgesprachen.
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Dritte Praxisphase (T4)
4. Studienjahr
175 Stunden

7 ECTS

Vierte Praxisphase (T5)
5. Studienjahr
225 Stunden

9 ECTS
Gesamt 24 ECTS

Quelle: eigene Darstellung
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Die Studierenden erhalten standardisierte sowie halbstrukturierte Leitfaden fur
systematische Beobachtungen und fiir die Durchfiihrung von Interviews mit den
Fachkraften.

Mitwirkung in der Praxiseinrichtung

Ziel ist die Einfihrung der Studierenden in Situationen, in denen sie ihre Hand-
lungskompetenzen im Praxisalltag erproben kénnen, indem sie sich in die Planung,
Durchfiihrung und Evaluation verschiedener Aktivitdaten aktiv einbringen. Dazu
gehdren zum Beispiel: ein Interview mit dem/der Mentor/in (insegnanti tutor);
Partizipation in Team-Meetings; die Ubernahme einiger Kleingruppenaktivititen in
Absprache mit der gruppenleitenden Lehrkraft.

Vorbereitende und begleitende Aktivitdten

Alle Studierenden treffen sich mit der zustandigen Hochschullehrkraft und dem/der
zustandigen Koordinator/in der Praktikumskommission fiir eine Einfihrung in die
zweite zweijahrige Praxisphase. In kleineren Gruppen (15-20 Studierende) werden
einrichtungsspezifische bzw. facherspezifische Fragestellungen besprochen. Auf
der Grundlage vorhergehender Praxiserfahrungen werden Probleme bzw. kritische
Fragen ausgetauscht. Es finden zwei individuelle Gesprache mit dem/der zustandi-
gen Uni-Mentor/in statt. Nach dem abgeschlossenen Praktikum finden ein Evaluati-
onsgesprach in der Kleingruppe (15-20 Studierende) und zwei individuelle Gespra-
che mit dem/der Uni-Mentor/in statt. Dokumentations- und Evaluationsinstrumente
sind: ein Praxisjournal; ein Plan der zeitlichen Einteilung in der Kindertageseinrich-
tung; ein Selbstevaluationsbogen; Praxisbeobachtungen; Projektdokumentation;
abschlieRender Bericht.

Beobachtung und Erforschung in der Praxiseinrichtung

Beobachtungen werden durchgefiihrt Gber: das Verhalten einzelner Kinderin
verschiedenen Lernsituationen; die Qualitat der Fachkraft-Kinder-Interaktion; die
didaktischen Ansétze der Lehrkraft und der Fachkraft fiir Kinder mit besonderem
Férderbedarf (wenn anwesend); padagogische und Alltagsroutinen; Evaluation
von Lernaktivitdten; spezifische pddagogische Projekte; Gesprache und Treffen mit
Eltern; kollegiale Teamarbeit. Die Studierenden erhalten sowohl standardisierte als
auch halbstrukturierte Leitfédden fur systematische Beobachtungen.

Mitwirkung in der Praxiseinrichtung

Ziele sind die Mitwirkung der Studierenden - in der Begleitung des/der Men-
tors/Mentorin —an der Planung, Durchfiihrung und Evaluation verschiedener
padagogischen Projekte, insbesondere mit Blick auf die Férderung interdisziplinarer
Kompetenzen, kreativer Kompetenzen und flexiblen Denkens sowie kritischer
Analyse und Entscheidungsfindung.



9.2 Mentoring-Konzepte und -Strategien
am Lernort Kindertageseinrichtung in
Italien (fachpraktische Perspektive)

Gut funktionierende Kooperationsstrukturen zwi-
schen Universitdten und Bildungseinrichtungen
im Rahmen der fachpraktischen Ausbildung sind
heute etablierte Praxis. Wahrend frither bestimmte
Mentoring-Konzepte von den Einrichtungen selbst
entwickelt werden mussten, sind heute wesentliche
Aufgaben per Gesetz definiert. In den Bildungsein-
richtungen hat die Leitung (dirigente scolatico) die
ubergreifende Verantwortung; fur die alltagliche
Praxisder Anleitungund Begleitung der Studierenden
ist die Mentorin bzw. der Mentor zustdndig.

Diese Aufgabe wird zwar vom staatlichen Schulamt
dokumentiert, sie wird aber nicht vergtitet. Einige
Leitungskréftein den Regionen habe eine Lobby-Funk-
tion ibernommen, um eine zumindest anerkennende
Bezahlung sowohl fiir die Bildungseinrichtungen als
auch fiir die Mentoring-Fachkréfte zu erhalten. Im
Kontext der aktuellen 6konomischen Gesamtlage
und den entsprechenden Budgetkiirzungen im 6f-
fentlichen Sektor werden sie aber vermutlich wenig
Erfolg haben.

Insgesamt kann festgestellt werden, dass die Bil-
dungseinrichtungen - gerade in dieser 6konomisch
angespannten Lage - die Prasenz von Studierenden
alszuséatzliche Ressource sehen. Sie wirken mitbeider
Realisierung von besonderen Projekten, ibernehmen
Verantwortung fir die Arbeit mitkleineren Gruppen,
bringen neue Ansétze ein und beobachten die einzel-
nenKinderiiberldngere Zeitrdume und dies vielleicht
systematischer, als dies im Rahmen der Alltagsanfor-
derungen moglich ist.

9.3 Rahmenvorgaben und Initiativen auf
nationaler und regionaler Ebene in Italien
(fachpolitische Perspektive)

Die arbeitsplatzbasierte Ausbildung wird maBgeblich
durch zwei Rahmenvorgaben geregelt. Die Grund-
strukturen des Master-Programms und der fachprak-
tischen Ausbildung sind in der ministeriellen Verord-
nung von 2010 (MD 249/2010) festgelegt. Hier wird
auch dasregionale staatliche Schulamt aufgefordert,
eine Liste der akkreditierten Bildungseinrichtungen

Italien (Lucia Balduzzi, Arianna Lazzari)

zu fihren, die Studierende aufnehmen (sowohl 6f-
fentlicheInstitutionen als auch 6ffentlich anerkannte
und gleichgestellte Privateinrichtungen). Diese Liste
istonline einsehbar. Das Schulamterhebt Daten tiber:
die Lehrkrafte, die als Mentorinnen und Mentoren
tétig sind; das Mentoring-Konzept (wie werden die
Mentoring-Aufgabenin das pddagogische Programm
der Bildungseinrichtung integriert); die Erfahrung
der Einrichtung mit Mentoring; die Bereitschaft der
Bildungseinrichtung, sich an nationalen bzw. inter-
nationalen Studien und Evaluationen zu beteiligen;
vorhandene Riume fiir die Mentoring-Aufgaben;
weitere Aspekte, die fiir die Qualitdt der Praktikumser-
fahrungen wichtig sind. Das Schulamt sammelt auch
die Namen von interessierten Vor- und Grundschul-
lehrkraften, die sich als Organisationsmentorin bzw.
Organisationsmentor, Koordinationsmentorin bzw.
Koordinationsmentor oder Mentorin bzw. Mentor der
Schule bewerben méchten.

Eine weitere Verordnung aus dem Jahr 2011 (MD
249/2011) bestimmt die Teilnahme des staatlichen
Schulamts an der Universitdtskommission, die die ab-
schlieBende Diskussion der Masterarbeitverantwortet.

Zurzeit werden keine 6ffentlich gefdérderten For-
schungsstudien oder Evaluationen tiber die Mento-
ring-Aufgabe von frithpddagogischen Fachkraften
durchgefiihrt.

9.4 Fort- und Weiterbildung zum Thema
Mentoring und Supervision in Italien
(Qualifizierungsperspektive)

In Italien existieren keine tiber die Grundausbildung
hinausgehenden formellen Voraussetzungen fiir
die Aufnahme einer Stelle als Mentorin bzw. Mentor
in den Bildungseinrichtungen. Zurzeit gibt es auch
keine Weiterbildungsangebote fiir frihpddagogische
Fachkréfte, die sich mit den Themen Mentoring und
Supervision befassen.

Gleichwohl fordert die enge Zusammenarbeit
zwischen den Universitdten und den Praxiseinrich-
tungen die professionelle Weiterentwicklung der
Mentoring-Fachkréfte - und bietet den Universitaten
auchwertvolleEinblickein den Praxisalltag. In einigen
wenigen Regionen werden Fortbildungen von den
Universitdten angeboten, die von Schulamt und Kom-
mune anerkanntwerden und rege besuchtsind. Weil
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aber der Fortbildungsbesuch in Italien grundsétzlich
nicht verpflichtend ist, haben diese Angebote wenig
Breitenwirkung. Gleichzeitig hatdie Zusammenarbeit
von Universitdten, Schuldmtern und Kommunen zur
Entwicklungvon praxisorientierten Weiterbildungen
beigetragen. Diese spezialisieren sich aber eher auf
allgemeine Probleme der Region; bisher standen die
Herausforderungen der Mentoring-Rolle nicht im
Mittelpunkt.

Eine vergleichbare, landesweite Initiative wie die
Weiterbildungsinitiative Friihpddagogische Fachkrdfte
(WiFF) in Deutschland gibt es in Italien nicht.
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10 England (Sacha Powell)

System der Friihkindlichen Bildung, Betreuung und

Erziehung

— Schuleintritt mit 5 Jahren (in der Regel mit 4 Jahren)

- Kein universeller Rechtsanspruch auf einen
Kindertageseinrichtungsplatz

- Eingeschrankter Rechtsanspruch: 15 beitrags-
freie Stunden frihe Bildung fir 3- und 4-Jahrige
Giber 33 Wochen/Jahr; 15 Stunden fiir 20 % der
»~am meisten benachteiligten” 2-Jahrigen (werde
2014-2015 auf 40 % erhoht)

- Einheitliche Zustandigkeit fir Kindertagesbetreu-
ung 0-4 Jahre des Bildungsministeriums — aber
zwei Subsysteme mit unterschiedlichen Trager-,
Finanzierungs- und Personalbedingungen: (a) der
staatliche Sektor und (b) der wesentlich umfang-
reichere nicht staatliche Sektor (private, voluntary
and independent) mit einem hohen Anteil an
privat-gewerblichen Tragern (fast 70 % der Voll-
zeitbetreuungsplatze imJahr2011)

- Tragerspezifische ECEC Settings fiir O- bis 4-Jdhrige

- Anteil derKinder unter 3 Jahren in formalen Set-
tings: 35% (Vereinigtes Konigreich insg., 2011)

- Anteil der Kinder zwischen 3 Jahren und Pflicht-
schulalter: 93 % (Vereinigtes Kdnigreich insge-
samt, 2011)

Frithpddagogisches Personal

- Sehrunterschiedliche Qualifikationsanforderun-
geninnerhalb des Kindertageseinrichtung-Sek-
tors fiir 0- bis unter 5-Jahrige

- Im staatlichen Sektor: ein Bachelor-Abschluss
(Stufe 6/NQR) mit Qualified Teacher Status

- Im nicht staatlichen Sektor: Eine voll und relevante
Qualifikation auf Stufe 3 oder héher fiir die Grup-
penleitung; mindestens die Halfte der Assistenz-
krafte muss eine Stufe-2-Qualifikation haben

Kernfachkréfte im privaten Sektor (Kinderbetreuung)
- Zwei neue Berufsbezeichnungen wurden 2013
eingefihrt:
- Early Years Teacherfiir die Altersgruppe 0-6 Jahre
ohne Qualified Teacher Status (Stufe 6/NQR)
— Early Years Educator (Stufe 3/NQR)

Bestehende Qualifikationsprofile im Feld:

— Early Years Professional (Stufe 6) — zwei- oder
dreijahriger Hochschulabschluss und friihpadago-
gische Zusatzqualifikation



- Senior Manager (Stufe 5)

- Supervisory Practitioner (Stufe 4 mit Zertifikat in
Early Years Practice oder Stufe 3 National Voca-
tional Qualifications)

- Unterstltzt von Erganzungskraften auf Stufe
2/NQR oder ohne relevante Qualifikation

Staatlicher Sektor (Bildung)

- Berufsbezeichnung: Teacher mit Qualified Teacher
Status (QTS) (Staatlich anerk. Lehrkraft)

- Altersfokus der Ausbildung: 3-7,in der Regel 3-11
Jahre

- Ausbildungsdauer (Vollzeitédquivalent): drei Jahre
oder ein Jahr postgradual

- Auch andere, meist arbeitsplatzbezogene Qualifi-
zierungswege

- Anteil des Personalbestandes (0 bis unter 5 Jahre)
mit Bachelor oder héherem Abschluss: 15%
(2011)

Quelle: eigene Darstellung

Vorbemerkung

DieSchliisseldaten geben einen Einblickindiekomple-
xen Qualifikationsstrukturen in England. Folgender
Berichtbeziehtsich nur auf die Niveau 6-Qualifikatio-
nen: (1) die traditionellen staatlich anerkannten Lehr-
kréfte (Teacher, QTS); (2) die Fachkréfte, die 2007-2013
als Early Years Professional weiterqualifiziert wurden;
(3) die neue Qualifikation Early Years Teacher, die 2013
als Pilotphase und 2014 offiziell eingefiihrt wurde.

10.1 Konzepte und Beispiele der
fachpraktischen Ausbildung in England
(Ausbildungsperspektive)

10.1.1 Tradition und Entwicklung der
fachpraktischen Ausbildungen

Die hochst unterschiedlichen Qualifikationsanforde-
rungeninEngland fiirdie Arbeiteinerseitsin den staat-
lichen frithpddagogischen Kindertageseinrichtungen
und andererseits in den privat-gemeinniitzigen und
privat-gewerblichen Kindertageseinrichtungen ge-
hen auf eine immer noch nicht iberwundene Spal-
tung des Systems der Kindertageseinrichtung fiir die
unter 5-Jdhrigen in einen staatlichen Bildungssektor
(education)und einen nichtstaatlichen Kinderbetreu-
ungssektor (childcare) zurick, wobei der nicht staat-

England (Sacha Powell)

liche Sektor wesentlich groBer ist°. Auch wenn heute
fir beide Sektoren das gleiche Bildungsprogramm
gilt (das Early Years Foundation Stage, das auch fur die
5-Jdhrigen im ersten Schuljahr obligatorisch ist) und
sie der gleichen Aufsichtsbehdrde unterstehen, ist
diese Spaltung nicht zuletzt im Personalwesen noch
deutlich zu spiren.

Um eine gewisse Vergleichbarkeit mit der Situati-
on in Deutschland zu ermdglichen, stehen in diesem
Berichtlediglich die auf Niveau 6 des nationalen und
europdischen Qualifikationsrahmens ausgebildeten
Fachkrafte im Mittelpunkt. Diese drei Professionspro-
file entwickelten sich sehr unterschiedlich:

- staatlich anerkannte (frithpddagogische) Lehrkréf-
te (Teacher, QTS - Qualified Teacher Status), die eine
etablierte Professionsgeschichte haben;

- Personen mitHochschulabschluss,dieinden Jahren
2007-2013 als Fachkréfte mit Early Years Professional
Status (EYPS) weiterqualifiziert wurden;

- das 2013 in einem Pilotvorhaben und 2014 offiziell
eingefiihrte neue Qualifikationskonzept miteinem
Abschlussals frihpddagogische Fachkraft, genannt
Early Years Teacher Status (EYTS). Diese neue Quali-
fikation ersetzt den Early Years Professional Status.

Zur systemischen Einordnung ist es wichtig zu wissen,
dass diese hochschulausgebildeten Fachkrafte nur
etwa 15% des gesamten frithpddagogischen Perso-
nals ausmachen (Brind u.a. 2012). Der GroBteil des
in frithpddagogischen Kindertageseinrichtungen
tatigen Personals hathéchstens eine Qualifikation auf
Niveau 3 des Qualifikationsrahmens.

Eine Tradition in der fachpraktischen Ausbildung
hatnurdasProfessionsprofil Teacher (QTS). Wie bereits
deutlich wurde, war die 2007 etablierte Berufsbezeich-
nung Early Years Professional sehr kurzlebig und wurde
durch den Early Years Teacherbereits 2013-2014 ersetzt.
Diese beiden letztgenannten Qualifikationsprofile
wurden deswegen eingefiihrt, um den Hochschulan-
teil beim frithpadagogischen Personal vor allem im
nichtstaatlichen Kinderbetreuungssektor zu stérken.
Siesind aber den staatlichen anerkannten Lehrkréaften
(Teacher QTS) vom Status her nicht gleichgestellt, eine

9 Mehr Hintergrundinformationen tber das komplexe System der
Kindertagesbetreuung in England sind in Oberhuemer/Schreyer,
2010 (S. 439-453) sowie in Oberhuemer, 2012 (S. 23-27) zu finden.

59



Pamela Oberhuemer

politische Entscheidung, die im Feld verstdandlicher-
weise kontrovers diskutiert wird.

In einer Analyse der Lehrerbildung seit den Anfén-
gendes19.]Jahrhunderts beobachtet Robinson (2006)
eine Tendenz zum Pendeln zwischen (a) arbeitsplatz-
basierten Modellen, die die Aneignung praktischer
Alltagskompetenzen durch Rollenmodelle und
Anleitung betonten und (b) fachschul- bzw. spéter
dann hochschulbasierten Modellen, die zwar Praktika
integrierten, aber ein mehr theoretisch begriindetes
Konzept der Lehrerausbildung in den Mittelpunkt
stellten. Im 19. Jahrhundert waren die praxisbasier-
ten Modelle dominierend, im 20. Jahrhundert eher
die hochschulbasierten Konzepte. Seit den spéten
1980er-Jahren haben sukzessive bildungspolitische
MafBnahmen jedoch die Dominanz der einst autono-
men Hochschulinstitutionen in der Konzeptualisie-
rung und Implementierung der Lehrerausbildung
abgeschwaécht. Arbeitsplatzbasierte Modelle wurden
verstarkt geférdert (siehe Tab. 9) und finanzielle Unter-
sttitzung durch den privaten Sektor hatdiese Situation
noch gestarkt (Cameron 2011). Die enge Verkniipfung
von staatlicher Kontrolle und bildungspolitischen
Reformzielen wird hinsichtlich der Professionali-
tatsentwicklung auch kritisch gesehen: nach dieser
Sichtweise orientiertsich die Ausbildung zunehmend
an einem Kompetenzerwerb, der ,,semi-professionelle
Bildungstechniker*hervorbringt, diein der Lage sind,
ein praskriptives Bildungsprogramm zu vermitteln
(Leaton Gray 2007).

10.1.2 Aktuelle Konzepte und Beispiele der
fachpraktischen Ausbildungen

Im Rahmen derverschiedenen Lehrerausbildungsmo-
dellegibtesdie Moglichkeit, sichaufdie, frithen Jahre*
(3-7) zu spezialisieren. Fur die Vollzeit-Ausbildungen
an Universitiaten betrdgt die fachpraktische Ausbil-
dung 120 Tage wéhrend der drei Jahre und findet
entweder in staatlichen nursery schools und nursery
classes (2- bis 4-Jahrige) oder in Eingangsklassen der
Primarschule (4- bis 6-Jahrige) statt. Gleichzeitig exis-
tieren postgraduale Qualifizierungswege fiir Hoch-
schulabsolventinnen und Hochschulabsolventen.
Eine dieser postgradualen Optionen ist das klassische
hochschulbasierte Modell. Viel hdufiger sind aber
mittlerweile schulgefiihrte Ausbildungsmodelle, die
direkt am Arbeitsplatz stattfinden - in der Regel in
Zusammenarbeit mit einer Universitét, die am Ende

60

der Ausbildung einen postgraduierten Abschluss als
qualifizierte Lehrkraft (QTS) verleiht.

Tabelle 12 gibt, soweit moglich, einen Uberblick
uberdie diversen Niveau-6-Qualifizierungswege —ge-
gliedertnachdendreihierim Vordergrund stehenden
Professionsprofilen. Alle drei orientieren sich nach
national verbindlichen Standards hinsichtlich Grund-
prinzipien, Haltung, Wissen und Kompetenzen. Diese
sind fiir die staatlich anerkannten Lehrkrafte (QTS) und
die Fachkrafte mit Early Years Teacher Status (EYTS)
in den Grundziigen &hnlich. Fir alle drei sind bzw.
waren (EYPS) Praxisphasen in relevanten Bildungs-
einrichtungen verpflichtend; fiir alle drei existieren
nationale Rahmenvorgaben tiber Erwartungen an die
Studierenden in diesen arbeitsplatzbasierten Ausbil-
dungszeiten sowie tiber die Art und Weise, wie sie in
ihren Lern- und Entwicklungsprozessen unterstiitzt
und stimuliert werden sollen.

Waéhrend der Praxisphasen missen die Studieren-
denzeigen, dasssiedie Nationalen Standards erfiillen.
Im Rahmen der hochschulgefiihrten Ausbildungsfor-
mate wird erwartet, dass die Auszubildenden theoreti-
sche Grundlagen durch spezifische Projekte und durch
dokumentierte und artikulierte Beobachtungen von
kindlichen Lern- und Entwicklungsprozessen sowie
von der Rolle der Erwachsenen und des Lernmilieus
anwenden und interpretieren. Mindestens eine Men-
torin bzw. ein Mentor wird den Studierenden am Ar-
beitsplatz zugeordnet. Die Auszubildenden werden
darin unterstiitzt, iber ihre Praxis und die Verbin-
dung zu den theoretischen Beziigen kontinuierlich
zureflektieren. Von den Mentorinnen und Mentoren
in den verschiedenen Praxiseinrichtungen wird er-
wartet, dass sie den Studierenden Gelegenheiten fiir
dialogische Begegnungen in der Einrichtung bieten,
um diese Entwicklung zu stédrken.

Im Mai2014 hatdie Regierung einen unabhéngigen
Berichtiiber die Qualitdt und Effektivitdt der verschie-
denen Modelle der Lehrerausbildungin Auftrag gege-
ben, der Ende 2014 veréffentlicht wird. ™

10 www.gov.uk/government/news/independent-review-of-initial-
teacher-training-courses-launched (09.11.2014)
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Tabelle 12: Struktur der Praxisphasen bei typischen Qualifizierungswegen fiir die
Arbeit als frihpadagogische Fachkraft/Lehrkraft in England

Grundstdandige Ausbildung  Bachelor BA (Hons) 3Jahre 120 Tage Block- Teachers’
an der Universitat - QTS Vollzeit praktikain allen Standards
3-7oder5-11 4-5 Jahre relevanten Praxis- (2011)
Teilzeit einrichtungen
Postgraduale Ausbildung Postgraduierter Abschluss 1 Jahr 120 Tage Block- Teachers’
an der Universitat PGCE? Vollzeit praktikain allen Standards
3-7oder5-11 - QTS 2-3 Jahre relevanten Praxis- (2011)
Teilzeit einrichtungen
Teach First/Early Years - QTS 2 Jahre Arbeitsplatz- Teachers’
(seit 2013) fur Hochschul- Vollzeit basierte Ausbildung  Standards
absolvent(inn)en on-the-job  ausschliefRlichin (2011)
3-7 sozial benachteilig-
ten Gegenden
School Direct Postgraduierter Abschluss 2 Jahre Arbeitsplatz- Teachers’
fir Hochschulabsol- PGCE Vollzeit basierte Ausbildung Standards
vent(inn)en, entweder - QTS on-the-job  inKindertages- (2011)
ohne Berufserfahrung einrichtungen bzw.
(kostenpflichtig) oder mit Schulen
mindestens drei Jahren
Berufserfahrung (vergiitet)
3-7oder5-11
in Partnerschaft mit einem
Netzwerk von Hochschulen
SCITT'3 In manchen Féllen post- 1Jahr Arbeitsplatzbasier- Teachers’
fir Hochschulabsol- graduierter Abschluss Vollzeit te Ausbildung-mit Standards
vent(inn)en PGCE (durch Universitét on-the-job  Méglichkeit der (2011)
5-11 validiert) Praxisphasenin
eingebundenin ein anderen Bildungs-
Netzwerk von Schulen und einrichtungen
Ausbildungsstatten
Early Years Professional Vier Qualifizierungswege, 3,6 oder Bereits EYP
(2007-2013) abhangig von bisherigen 15Monate  beschéftigt Standards
fur Hochschulabsol- Qualifikationen Teilzeit (2012)
vent(inn)en, vorwiegend
mit berufsrelevanter 12 Monate  Mindestens 90 Tage
Qualifikation Vollzeit Blockpraktikain
0-5 Praxiseinrichtungen

11 Qualified Teacher Status
12 Postgraduate Certificate in Education

13 School centred initial teacher training
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ITT'* Early Years Teacher Grundstandiges Studium 3 bzw. 4 120 Tage bzw. 160  Teachers’
Status (EYTS) mit berufsrelevanter Spe-  Jahre Tage Blockpraktika  Standards
(seit2013/2014) zialisierung z.B.BA (Hons)  Vollzeit (Early Years)
0-5 Early Childhood Studies 2013
mit EYTS
Fir Hochschulabsol- 1Jahr 120 Tage Teachers’
vent(inn)en (hochschul- Vollzeit Blockpraktika Standards
basiert) (Early Years)
2013
Fiir Hochschulabsol- 1Jahr Programm- Teachers’
vent(inn)en Teilzeit spezifisch Standards
(arbeitsplatzbasiert) (Early Years)
2013
Fir Hochschulabsol- 3 Monate Programm- Teachers’
vent(inn)en mit relevanter spezifisch Standards
Berufserfahrung 0-5 (Early Years)
2013

Quelle: eigene Darstellung

10.2 Mentoring-Konzepte und -Strategien
am Lernort Kindertageseinrichtung und
Lernort Schule in England (fachpraktische
Perspektive)

Mentoring wurde bereitsin den1970er-Jahren beider
Einarbeitung neuqualifizierter Lehrkréfte in Schulen
etabliert. Seitdem die verschiedenen arbeitsplatzba-
sierten Ausbildungsformate auch ein Teil der Ausbil-
dungslandschaft fiir die Lehrberufe sind, bezieht sich
die Mentoring-Aufgabe auch auf Studierende und
ist jetzt etablierte Praxis, auch bei den hochschul-
gefiithrten Ausbildungen. Idealerweise wird eine
Mentoring-Aufgabe als dialogisch, unterstiitzend,
kollaborativ, reflexionsstarkend und zur Selbstevalu-
ation herausfordernd gesehen (Basford/Hodson 2011;
Robins 2006). Da sie aber auch als evaluierende und
aufsichtsorientierte Aufgabe wahrgenommen wird,
kann dies zu einem Dilemma und Interessenkonflikt
fiir die Mentorinnen und Mentoren fithren (Lord u.a.
2008). Inihrer Entwicklungsrolle fithren sie die Studie-

14 Initial Teacher Training

62

rendenindie Lernkultur der Kindertageseinrichtung
oder Schule ein (Enkulturation) sowiein das Verstand-
nis von Profession und professionellem Handeln. In
ihrer Evaluationsrolle tragen sie zur Beurteilung der
studentischen Leistungen bei.

Mentorinnen und Mentoren in den Kindertagesein-
richtungenund Schulensind erfahrene Fachkrafte ohne
eine verpflichtende Qualifizierung fiir die Mentoring-
Aufgabe. Allerdings existiert auf der lokalen Ebene der
Schulbehérden, Kommunen und Trdgerorganisationen
eine Reihevon Informationspaketen, Handbtichernund
Trainingstagen, die den Mentoring-Fachkraften fiir ihre
Aufgabe Anregungenund Unterstiitzungbietet. Dariiber
hinausgelten alsSchliisselressourcen: ein vom Bildungs-
ministerium gefordertes Nationales Rahmenwerk fiir
Mentoring und Coaching (CUREE 2005); eine Publikation
des Chartered Institute of Personnel and Development
(Clutterbuck2004); sowie The Reflective Practitioner: How
Practitioners Think in Action (Sch6n 1983).

15 Department for Education and Skills: Mentoring and Coaching
CPD Capacity Building Project. National Framework for Mento-
ring and Coaching. o.A.



RegelméBige Kommunikation zwischen den Ausbil-
dungsstatten und Praxiseinrichtungen, die gegensei-
tige Klarung von Erwartungen und Aufgaben sowie
eine klare Definition der Mentoring-Rolle im lokalen
Kontextgelteninder Literatur als Voraussetzungen fiir
eine gelingende Mentoring- und Kooperationskultur.

Eine Langzeitstudie Gber die Rolle der Early Years
Professionals in den Kindertageseinrichtungen im
nicht staatlichen Sektor — wo sie unter anderem die
Aufgabe als Mentorin bzw. Mentor tibernehmen-wies
auf Akzeptanzprobleme hin (Hadfield u.a. 2012). Dies
istvermutlich durch die damals noch nicht etablierte
Rolleder EYPsin den privaten Kindertageseinrichtun-
gen zu erklaren.

Es bestand (fiir die EYPs) bzw. besteht (fiir die EYTS)
kein Mentoring-Programm fiir die Einfihrung in das
Berufsfeld. Aus diesem Grund hat Canterbury Christ
Church University ein Pilotprojektin die Wege geleitet.
Erfahrene EYPs wurden fiir das Coaching von neuen
EYPsrekrutiert. Eine Reihe von Ansétzen, die auf dielo-
kalen Bedingungen der Praxiseinrichtungabgestimmt
waren, wurde von den Coaching-Mentorinnen und
-Mentoren eingesetzt. Diese Flexibilitdt war innovativ
und erfolgreich fiir den Aufbau von stabilen Koopera-
tionsbeziehungen. Das Coaching wurde dadurch zum
transformativen Prozess (Hyniewicz u.a. 2013).

EineBezahlung fiirMentorinnen und Mentoren war
friither Teil der Ausbildungsférderung von Early Years
Professionals durch den ehemaligen Transformations-
fond (Hadfield u.a. 2012). Fur die arbeitsplatzbasierten
Ausbildungsformate werden diese Kosten durch die
Studiengebiihren gedeckt, die von der Praxisstelle
eingenommen werden. Fir die hochschulbasierten
Modelle erhalten Schulen zum Beispiel in der Regel
zwischen 200 und 400 GBP (ca. 250 bis 500 EUR) pro
Person fiir die Aufnahme einer Studentin bzw. eines
Studenten im Rahmen der BA- und PGCE-Routen der
Ausbildung als Teacher (QTS) sowie weitere 200 bis400
GBP fiir die Mentoring- bzw. Supervisionsaufgabe. In
den Schulen ist in der Regel nicht nur eine Mentorin
bzw. ein Mentor, sondern auch die Schulleitung fiir die
Begleitungder Auszubildendenverantwortlich.Inden
kleinen frithpddagogischen Kindertageseinrichtun-
genim privaten Sektor kann allerdings der Zugang zu
ausreichend qualifiziertem und erfahrenem Personal
begrenztsein; in diesem Fall werden eventuell externe
Mentoring-Fachkréfte hinzugezogen.

England (Sacha Powell)

10.3 Rahmenvorgaben und Initiativen
auf nationaler und regionaler Ebene in
England (fachpolitische Perspektive)

Grundsatzlich bieten die Nationalen Standards (DfE
2011; NCTL 2013) Orientierung fur die Mentoring-
Aufgaben. Die konkreten Aufgaben im lokalen Kon-
text werden durch Partnerschaftsvereinbarungen
ausgehandelt (NCTL 2013a).

Die verschiedenen Rollen innerhalb einer Partner-
schaft (z.B. Programm- und Projektleitungen, Men-
torinnen bzw. Mentoren, Tutorinnen bzw. Tutoren,
Trainingsfachkrafte sowie interne und externe Mode-
ratorinnen und Moderatoren)sind lautdennationalen
Vorgaben klar zu beschreiben und an alle Beteiligte
zu vermitteln. Folgende Verantwortlichkeiten sind
festzulegen (NCTL 2013a, S. 20):

— Sichtung der Bewerbungen und Fiihrung von In-
terviews
- Abgleichen der Beurteilungen der studentischen

Leistungen mit den Nationalen Standards
- Sicherstellung professioneller Entwicklungsmaog-

lichkeiten fiir das Partnerschaftsteam
- Zugang der Studierenden zu Ressourcen
- Beteiligung an Kurs- bzw. Programmkomrmmissionen
- Qualitatssicherunginkl. Organisationsentwicklung

und Selbstevaluation
— Forderung der Chancengerechtigkeit
- Schutz der Kinder bzw. der jungen Menschen

Die Verfahren fiir die Rekrutierung, Training, Un-
terstiitzung und Beteiligung von Mentorinnen und
Mentoren in der fachpraktischen Ausbildung werden
durch die Audit-Kommission fiir Hochschulbildung
(QAA™) regelméaBig gepriift und werden in die zyKkli-
sche Aufsicht der Praxisstellen durch die Aufsichtsbe-
horde fir Bildung (Ofsted ) einbezogen. So fithrt das
Inspektorat zum Beispiel Interviews, Diskussionen,
Beobachtungen und evaluative Riickmeldungen
hinsichtlich der Mentoring-Rolle durch. Damit
werden einerseits die Perspektiven der Mentoring-
Fachkrafteaufihre Rolleund die Unterstiitzung durch
die Einrichtungstréager erforscht, andererseits auch,
wie sie mitihrem Wissen und ihren Kompetenzen zu

16 The Quality Assurance Agency for Higher Education

17 Office for Standards in Education, Children’s Services and Skills
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den Lernprozessen der Auszubildenden beitragen
(Ofsted 2014).

Wéhrend Mentoring-Konzepte und -Strategien
innerhalb des schulischen Bildungssystems breit
erforscht wurden, gibt es nur wenig 6ffentlich gefor-
derte Evaluations- und Forschungsstudien tiber die
Rolle des Mentorings in der fachpraktischen Ausbil-
dung fir frihpddagogische Fachkréfte, die mit 0- bis
5-Jahrigen arbeiten.

10.4 Fort- und Weiterbildung zum Thema
Mentoring und Supervision in England
(Qualifizierungsperspektive)

Ein Bildungskomitee des britischen Parlaments hat
empfohlen, dass Mentoring ein verbindlicher Teil
der fachpraktischen Ausbildung sein soll. Personen,
die diese Aufgaben Gibernehmen, sollen eine spezi-
fische Qualifizierung sowie mindestens drei Jahre
Berufserfahrung mitbringen. Im nichtstaatlichen
Sektor existieren jedoch nicht nur wenig diesbeziig-
liche Qualifizierungsangebote (und noch wenige
erschwingliche), sondern auch der sehr geringe Anteil
an Niveau-6-Fachkréaften behindertden Aufbau eines
durchgéngig funktionierenden Mentoring-Systems.
Dies bedeutet fiir die nahe Zukunft, dass nur ein sehr
begrenzter Personalpool fiir diese Aufgaben existiert,
wasvoraussichtlich die Umsetzung der Empfehlungen
erschweren wird.

Das bereits erwdhnte, vom Bildungsministerium
geforderte Rahmenwerk (CUREE 2005) bietet nach
wie vor eine Orientierung fiir lokale Modelle der Un-
terstiitzung und des Trainings von Mentorinnen und
Mentoren. Auch in dem Teach First ,Anerkennungs-
rahmen fiir Mentorinnen und Mentoren® (Teach First
2012) ist eine Orientierung an diesem Rahmenwerk
zu erkennen. Speziell fir die Mentoring-Arbeit in
friihpddagogischen Kindertageseinrichtungen exis-
tieren nur wenig formelle Weiterbildungsangebote;
ein Beispiel an der Universitdt Worcester besteht aus
Modul-Einheiten und schriftlichen Aufgaben (Univer-
sity of Worcester 2014).

Hinsichtlich einervergleichbaren Initiative wie die
Weiterbildungsinitiative Frithpddagogische Fachkrdfte
(WiFF)in Deutschland kann manlediglich feststellen,
dass es in England immer wieder umfassende und
weitreichende Qualifizierungsinitiativen gegeben hat.
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Die Weiterbildungsférderung zum Early Years Profes-
sional Status war ein nationales Programm. Wéahrend
die Initiativen in England aber auf die Einfiihrung
spezifischer Qualifikationen ausgerichtet waren bzw.
sind (EYTS), liegen die Ziele von WIFF eher in einer
allgemeinen Qualitatsverbesserung derlandesweiten
Fort-und Weiterbildungsangebote sowie in der Erfor-
schungvon Teilaspekten, die zu einer diesbeziiglichen
Qualitétssteigerung fithren kénnen.
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13 Zuden Autorinnen der
Landerprofile

Ddnemark (Kapitel 4)

Jytte Juul Jensen ist Associate Professor und Senior
Researcher an der sozialpadagogischen Hochschule,
VIA, Pedagoguddannelsen Jydsk. Seit vielen Jahren
arbeitet sie als Hochschullehrerin in der Ausbildung
von padagoger-den frihpddagogischen Fachkraften
Dénemarks. Ihr neuestes Forschungsprojekt befasst
sich mit dem Thema, wie dédnische padagoger die
Praxisin dénischen Kindertageseinrichtungen sehen
und verstehen. Die Autorin war an vielen landertiber-
greifenden Projekten, auch Forschungsprojekten,
beteiligt. Sie hat mit Vortrdgen und Présentationen
anvieleninternationalen Konferenzen in Europaund
daruber hinaus teilgenommen.

Finnland (Kapitel 5)

Marjatta Kalliala, PhD, ist Hochschullehrerin (Senior
Lecturer)an der Universitdt Helsinki, Abteilung Lehrer-
ausbildung. Sie arbeitet einerseits mit Bachlor- und
Master-Studierenden oder Promovierenden, ande-
rerseits als Wissenschaftlerin im friihpddagogischen
Bereich. Mit einem Hintergrund in ethnologischen
und padagogischen Studien bevorzugtsie einen mul-
tidisziplindren Forschungsansatz. Inihrer Dissertation
befasste sie sich mitder Spielkultur von Kindern; diese
wurde fiir ein breiteres Publikum aufbereitet und
erschien unter dem Titel Play Culture in a Changing
World bei Open University Press. Die Autorin interes-
siert sich nach wie vor fiir Forschungsthemen rund
um das Kinderspiel. In einer neueren Studie befasst
sie sich mit dem Spiel von unter Dreijahrigen in Kin-
dertageseinrichtungen. Neben mehreren Bichern
auf Finnisch hat Marjatta Kalliala mehrfach in eng-
lischsprachigen Zeitschriften publiziert. Sie beteiligt
sich auch aktiv an fachpolitischen Diskussionen tiber
frihkindliche Bildung, Betreuung und Erziehung in
Finnland. In ihrem neuesten Buch Lapsuus hoidossa?
Aikuisten pddtdkset ja lasten kokemukset pdivihoidossa

Zu den Autorinnen der Landerprofile

(What happens in day care? The decisions of adults and
experiences of children at day care) bezieht die Autorin
Position zu aktuellen Entwicklungen in der finnischen
Kindertagesbetreuung.

Eeva-Leena Onnismaa, PhD, ist Hochschullehrerin
(Senior Lecturer) an der Universitdt Helsinki, Abtei-
lung Lehrerausbildung. Sie promovierte iber das
Thema Bilder der Kindheit und Familie in offiziellen
Dokumenten iiber friihkindliche Bildung, Betreuung
und Erziehung (FBBE) in Finnland. Ihr Interesse am
Thema fiihrte zu mehreren fachwissenschaftlichen
Beitragen tiber FBBE-Politik. Zurzeit wirktsie in einem
Forschungsprojekt mit, das Einflussfaktoren auf den
Grad der Bindung zum frithpddagogischen Beruf in
unterschiedlichen Phasen der beruflichen Laufbahn
untersucht. Ein Ziel des Projektsliegtim Aufbau eines
Peer-Mentoring-Systems fiir Fachkréfte in den ersten
Berufsjahren-zusammen mitden Anstellungstragern.
Neben ihrer Forschungstétigkeit arbeitet Eeva-Leena
Onnismaa mit Studentinnen und Studenten in den
Bachelor- und Master-Studiengédngen. Sie ist auch in
fachpolitischen Diskursen im frithpddagogischen
Feld aktiv.

LeenaTahkokallio, PhD, arbeitetals Senior Lectureran
der Universitat Helsinki, Abteilung Lehrerausbildung.
Sie promovierte mit einer Arbeit iiber die professio-
nelle Entwicklung frithpddagogischer Fachkrafte.
Zurzeit wirkt sie in einem Forschungsprojekt mit,
das Einflussfaktoren auf den Grad der Bindung zum
frihpaddagogischen Beruf zu unterschiedlichen Zeit-
punktenderberuflichen Laufbahn untersucht. Ein Ziel
des Projekts liegt im Aufbau eines Peer-Mentoring-
Systems fiir Fachkréfte in den ersten Berufsjahren -
zusammen mit den Anstellungstragern. Neben ihrer
Arbeit als Hochschullehrerin in den Bachelor- und
Master-Studiengédngen und ihrer Forschungstétig-
keit ist Leena Tahkokallio fiir die Weiterentwicklung
der fachpraktischen Ausbildung der angehenden
friihpéddagogischen Fachkréfte zustdndig sowie fiir
die Fortbildung von Mentorinnen und Mentoren der
Praxisphasen.
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Island (Kapitel 6)

Arna H. J6nsdottir, EdD, hat als frihpddagogische
Fachkraft, Kita-Leitung, Fachberaterin und stellver-
tretende Vorsitzende der Gewerkschaft fiir frihpad-
agogische Fachkréfte gearbeitet. Im Jahr 2012 hat sie
ihre Doktorarbeit am Institute of Education, University
of London, abgeschlossen. Sie ist Assistant Professor
und Leiterin der Abteilung Frithpddagogik in Tages-
einrichtungen und Primarschulen sowie im Vorstand
des frithpddagogischen Forschungszentrums an
der Universitdt Island. Ihr Forschungsinteresse liegt
vorwiegend im Themenbereich Professionalitdt und
Leitung in frithpddagogischen Tageseinrichtungen.
Zurzeit wirkt sie an einer fiinf-Ldnder-Studie tiber
Pedagogies of Educational Transitions (POET) mit sowie
in einem Forschungsprojekt zu den Auswirkungen
derisldndischen finanziellen Krise auf alle Ebenen des
Bildungssystems.

Norwegen (Kapitel 7)

Wiebke Klages ist Assistant Professor an der Fakultét
fur Lehrerausbildung und internationale Studien an
der Hochschule fiir angewandte Wissenschaften in Oslo
und Akershus, wo sie im Bachelorprogramm fiir friih-
padagogische Fachkréfte lehrt. Ein wesentlicher Fokus
ihrer Arbeitliegtin der Weiterbildung von frithpéda-
gogischen Fachkréften fiir die Funktion als Mentorin
bzw. Mentor bei der Eingliederung neuqualifizierter
Fachkréfte sowie fiir die Aufgabe als Praxislehrkraft
fiir Studierende im Rahmen der fachpraktischen Aus-
bildung. Seit mehreren Jahren leitet sie das Programnm
der Gemeinden Oslo und Akershus zur beruflichen
Eingliederung neuqualifizierter Fachkréfte. Sie war
auch an mehrerenldnderibergreifenden nordischen
Projekten mit diesem Schwerpunkt beteiligt, zuletzt
am Projekt NQT-COME im Nordplus Horizontal Pro-
gramme.Ihre Forschungsinteressenliegen im Bereich
der Professionalisierung frithpddagogischer Fachkréaf-
te, mit einem speziellen Fokus auf das Praktikum als
Lernfeld in der Grundausbildung und auf Supervision
als Teil der Grundausbildung und der beruflichen
Eingliederungsphase.
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Ranveig Lorentzen ist Assistant Professor im Rah-
men des Bachelor-Studiengangs an der Queen Maud
Hochschule fiir Frithpddagogik in Trondheim und Ab-
teilungsleiterin mit dem Schwerpunkt Pddagogik. Sie
bietet Weiterbildungen zum Thema Supervision fiir
frithpddagogische Fachkrdfte an, die als Mentorinnen
oder Mentoren fiir Studierende und Berufsanfénge-
rinnen bzw. Berufsanfénger arbeiten. Aktuell leitet sie
das Weiterbildungsprogramm fiir Mentorinnen und
Mentorenvonneuqualifizierten Fachkréftenim Bezirk
Sud-Trendelag. Ranveig Lorentzens Forschungsarbeit
befasst sich mit der Frage der Evaluation beruflicher
Eignung im Rahmen der Ausbildung frithpddagogi-
scher Fachkréfte.

Schweden (Kapitel 8)

Maelis Karlsson Lohmander ist Senior Lecturer an
der Fakultét Bildung, Kommunikation und Lernen
der Universitit Goteborg. Sie war langjédhrige Leiterin
des Studiengangs fiir die Ausbildung von frihpéada-
gogischen Fachkréaften und hatauch Erfahrungen als
Hochschullehrerin in Masterstudiengdngen und friih-
pddagogischen Weiterbildungsangeboten. Sie hat
zudem als Sachversténdige fiir die Nationale Bildungs-
agentur und die Nationale Hochschulbildungsagentur
in Schweden gearbeitet und war sowohl schwedische
Koordinatorin fiir zweivon der EU geférderte européi-
scheund internationale Masterstudiengédnge alsauch
Kooperationspartnerin fiir verschiedene Studienpro-
gramme im Ausland, unter anderem mit der Cornell
University in New York. Seit 2005 ist sie Vize-Présidentin
der EECERA (European Early Childhood Education Re-
search Association). Zudem war sie Co-Leiterin eines
von der EU gefdrderten Forschungsprojekts zum
Thema Relational Approaches in Early Education in
sechs Landern. Ihre Forschungsinteressen liegen in
den Bereichen Fort- und Weiterbildung, Politik der
Frihpéddagogik, Kinderspiel, Interaktion und soziale
Entwicklung.



Italien (Kapitel 9)

Lucia Balduzzi, PhD, ist Senior Researcher an der
bildungswissenschaftlichen Fakultdt der Universitdt
Bologna. Thre Forschungsarbeiten befassen sich vor-
wiegend mitdem professionellen Profil frithpddagogi-
scher Fachkréfte-miteinem aktuellen Fokusaufderen
Fort-und Weiterbildung. Sieist Mitherausgeberin (mit
Milena Manini) eines Buchs tiber die Férderung von
Professionalitét in frihpddagogischen Tageseinrich-
tungen (Professionalita e servizi per I'infanzia). Zu-
sammen mit Arianna Lazzari hat sie 2013 ein Kapitel
verfasst iiber Kontinuitatsfragen im italienischen
Bildungssystem, dasim Buch Early Childhood and Com-
pulsory Education: Reconceptualising the Relationship
erschien (Herausgeber: Peter Moss).

Arianna Lazzari, PhD, Universitdt Bologna, bildungs-
wissenschaftliche Fakultét, hat ilber zehn Jahre im
frihpaddagogischen Bereich gearbeitet: in Italien,
Grofbritannien, Irland und Schweden. 2009-2010 war
sie wissenschaftliche Mitarbeiterin im CoRe-Projekt
(Competence requirements in early childhood education
and care),dasvon der Generaldirektion fiir Bildung und
Kultur der Europdischen Kommission gefordert wurde.
Zurzeit ist sie Mitglied des wissenschaftlichen Teams
einesvon Eurofound geférderten Projekts, das sich mit
den Auswirkungen von Fort- und Weiterbildung und
Arbeitsbedingungenvon frithpddagogischen Fachkraf-
ten befasst; eine Projektpublikationistin Vorbereitung.

England (Kapitel 10)

SachaPowell, PhD, arbeitet seit2003 an der Canterbury
Christ Church University. Zunachst war sie leitende
wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Fakultét fur
Bildungsforschung. Ab 2009 wirkte sie am Aufbau des
interdisziplindren Forschungszentrums fiir Kinder,
Familien und Communities mit. Heute arbeitet sie in
diesem Zentrum als Direktorin und Professorin mit
dem Schwerpunkt Frithpédagogik. Inihrer Forschung
befasst sie sich vorwiegend mit den fachpolitischen
und einrichtungsspezifischen Rahmenbedingungen
fir die Arbeit mit Kindern von bis zu drei Jahren. Sie
lehrt verschiedene Studiengdnge mit dem Schwer-
punkt Bildung und Gesundheit und ist Supervisorin
fir Doktorarbeiten.
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15 Fragenkatalog fiir die
Landerexpertinnen

Structure of the report and key questions

1.

72

Workplace-based learning from the perspective of
institutions responsible for professional education
and training

Have regular workplace experiences and longer-
term practical placements traditionally been an
established part of the education and training of
early years educators in your country? Please note
important phases across time in the development
of this segment of initial professional preparation.
Please describe a ,typical® approach towards the
practical element of early years professional edu-
cation and training in your country. Could you say
something about: (a) curricular goals and theoreti-
cal frameworks; (b) distribution of the time spentin
early childhood settings throughout the course of
studies; (c) specification of tasks for each element
of workplace-based learning; (d) the skills and
competencies that students are expected tolearnin
theworkplace.If you arereferring to one particular
university/college as a case study, please indicate
how specific or general this approach seems to be
across the country.

Whatstrategies are followed to ensure thatkey pro-
fessional skillsand competencies are developed and
,theory*‘and ,practice’ productively linked?

Do the institutions responsible for professional
education and training have clear expectations
about the mentoring role of early childhood staff
and about the skills and competencies required for
thatrole?

Arerecurring tensionsdiscernible in the collabora-
tion with early years settings and if so, how can these
be explained?

Are the periods of workplace-based learning regu-
larly evaluated and shared with the early childhood
centres?

. The mentoring role from the perspective of early

childhood centres (service providers, centreleaders,
group practitioners)

Do service providers have a clearly stated position
regarding the mentoringrole of the early childhood
centres under their responsibility, and of the skills
and competencies required for this role?

Arethere clear specificationsregarding time alloca-
tion for mentoring and supervision?

Are specific posts of responsibility allocated and
remunerated? Is one member of staff within the
centre primarily responsible for this task, or is it
considered to be theresponsibility of group leaders
or for the centre team in general?

Are core practitioners required to attend courses
on mentoring and supervision, and are they given
sufficient leave and financial support to do this?
Arerecurring tensions discernible in the collabora-
tion with the institutions responsible for teacher
education and if so, how can these be explained?
Do early childhood centres participate in the evalu-
ation of student work placements?

. Regulatoryand stimulatory practices at the national

and regional level

Is there some kind of framework policy at the na-
tionallevel or dobinding agreements existat the lo-
callevelregarding (a) the practical element of early
years education and training; (b) the supervisory
and mentoring function of early childhood centres?
Are there set requirements for the collaboration
between the institutions involved? If so, how are
these monitored?

Areservice providers expected to participate in the
evaluation of student workplace experiences?
Have grant-funded research and evaluation studies
in your country focused on the mentoring role of
early childhood staff in recent years?

. Thementoringrole of early years educators as a topic

in continuing professional development provision
Beyond the basic qualification needed for entryinto
the profession, is some kind of further professional
learning required for supporting and supervising
students in the workplace? If so, is this a national
requirementwhichisrecognised by different kinds
of early childhood service providers?

If not arequirement, are there nonetheless a good
range and a sufficient number of courses available
which qualify for the mentoring task in early child-
hood centres?



Please give a brief description of a professional de-
velopment course with this specific focus.

How far are the institutions responsible for initial
professional education and training involved, and
if so, do they collaborate with local authorities or
service provider organisations in the design of the
courses?

When early years educators have attended such
a course, is some kind of follow-up or evaluation
conducted?

In Germany, a comprehensive, nation-wide Early
Years Professional Development Initiative (WiFF)
is currently underway. Is there any kind of simi-
lar, government-funded initiative taking place or
planned in your country to improve the overall
system of professional development opportunities
for early years educators?

. Evaluative summary

What, in your view, are the main strengths and
weaknesses of the present system of workplace-
based learning in the professional preparation of
early years educators in your country?

Whatare the main skillsand competences thatearly
childhood educators need in order to conduct the
task of mentoring and supporting students in the
workplace?

What is your overall assessment of the cultures of
collaboration regarding the practical element of
professional education and training?

Would you say that your country has a coherent
system of workplace-based learning (agreed frame-
work, stated goals, specified collaboration practices
and mentoring strategies) which is adequately re-
sourced to provide high quality workplace-based
experiences for early years students?

What do you see as the main challenges for the
future?
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