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Kompetenzorientierung als ein didaktischer Ansatz
frihpddagogischer Weiterbildung

Ergebnisse einer Interviewstudie mit frihpddagogischen Weiterbildnerinnen
und Weiterbildnern

Eine Studie der Weiterbildungsinitiative Friihpadagogische Fachkrafte (WiFF)






Vorwort

Der Kompetenzbegriff pragt die Arbeit der Weiterbildungsinitiative Friihpddagogische Fachkrdfte
(WiFF)vonBeginn an. Dabei haben sich die Wegweiser Weiterbildung als zentrales Format der WiFF
mitihren themenspezifischen Kompetenzprofilen alswichtiger Impuls fiir die Professionalisierung
entwickelt. Kompetenzorientierung ist ein Kernelement der derzeitigen Professionalisierungs-
debatte im Rahmen der Ausbildung an Fach- und Hochschulen, aber auch der Weiterbildung,
und damit ein bedeutendes Anliegen von WiFE. Bisher wurde der Themenaspekt der Kompe-
tenzorientierung insbesondere im Rahmen der Durchléssigkeit als Mittel fiir die Anerkennung
von Ausbildungsleistungen bearbeitet. Mit der vorliegenden Studie werden zum ersten Mal die
Einstellungen von Weiterbildnerinnen und Weiterbildnern zur kompetenzorientierten Gestaltung
von Weiterbildungsangeboten in der Frithen Bildung in den Mittelpunkt gestellt, und damit wird
Einblick gegeben in den Stand der Diskussion in der Weiterbildungspraxis.

Dievorliegende Studie ,Kompetenzorientierung als ein didaktischer Ansatz frithpddagogischer
Weiterbildung“ wurde von den wissenschaftlichen Mitarbeiterinnen der WiFF, Jelena Kovacevic
und Dr. Carola Niirnberg, erstellt. In der Studie wird auf der Grundlage von qualitativen Interviews
mit frihpadagogischen Weiterbildnerinnen und Weiterbildnern die Kompetenzorientierung
nebenihrer curriculumsbasierten Auspragung als ein didaktisch-methodischer Ansatz explorativ
erforscht. Die Studienergebnisse beleuchten damit ein zentrales Thema in der frithpddagogischen
Professionalisierungsdebatte und setzen einen wichtigen Akzent fiir die weitere Projektarbeit von
WIFFE. Wirbedanken uns an dieser Stelle fiir die Beteiligung der Interviewpartnerinnen und -part-
ner andervorliegenden Studie sowie bei Rieke Hoffer fiir die Mitkonzeption und Datenerhebung.

Minchen, im Dezember 2014

L

Prof. Dr. Anke K6nig
Projektleitung WiFF
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Jelena Kovacevic/Carola Nirnberg

1 Einleitung

Bildungspolitik in Deutschland wird in den letzten
Jahrzehnten zunehmend durch europdische Dis-
kurslinien beeinflusst und durch landertiibergrei-
fende Diskussionen geprégt. Die europdischen und
deutschen Lander sowie der Bund beraten stirker
als zuvor uber Ziele und Wege und gestalten diese
gemeinsam. Beispielhaft fiir diese Bewegung ist der
Europdische Qualifikationsrahmen der Europdischen
Union (EU), der den AnstoB fur die Erarbeitung des
Deutschen Qualifikationsrahmens fiir lebenslanges
Lernen (DQR) gab, der alle Bildungsbereiche konzep-
tuell unter ein Dach stellt. Des Weiteren wurde in der
landerrechtlich geregelten Ausbildung von Erziehe-
rinnen und Erziehern 2012 ein kompetenzorientierter
landertibergreifender Lehrplan in Abstimmung der
Fachschulbeteiligten entwickelt, der einen bemer-
kenswerten Kooperationswillen innerhalb féderaler
Strukturen signalisiert.

Dies sind beachtenswerte internationale und na-
tionale Verdnderungen, die dahin wirken sollen, das
deutsche Bildungswesen in Zukunft auf der Basis der
Kompetenzorientierung durchléssiger zu gestalten.
EntgegenderTradition desdeutschen Bildungswesens
werden Bildungsgédnge durch die Anrechenbarkeit
von Lernergebnissen, aber auch durch die prinzipielle
Offnung fiir nicht-traditionelle Adressatengruppen
durchlissiger fiir nicht-lineare Ubergédnge von einem
Sektor zum anderen, beispielsweise aus der beruf-
lichen in die hochschulische Bildung.

Im Zuge dieser verdnderten Bildungsdiskurse hat
auch die Weiterbildung als non-formaler Bildungs-
bereich an Bedeutung gewonnen und wird zumin-
dest diskursiv als bedeutsamer Teil des Lebenslangen
Lernens gestarkt: In der Weiterbildung kénnen (und
sollen) Individuen ihre in der Erstausbildung erwor-
benen Kompetenzen zu einem beliebigen Zeitpunkt
inihrer Berufsbiografie-lebenslanglernend - weiter-
entwickeln.

Ausdiesen neuartigen Bildungsdiskursensind neue
Instrumente und Begriffe entstanden, die mittlerweile
wie selbstverstédndlich in deutscher Bildungspolitik
und -forschung scheinen: Lebenslanges Lernen,
Qualifikationsrahmen, Kompetenzen (Treptow 2014;

Pfadenhauer 2014). Alle Bildungsbereiche eint heute
eine Ausrichtung am Outcome von Bildungsprozes-
sen, das in Form von Kompetenzen beschrieben und
erfasst wird. Von einem bereichsiibergreifend aner-
kannten und unangefochtenen Kompetenzbegriff
kann allerdings nicht die Rede sein (Erpenbeck 2014).
Kompetenzorientierung stellt einen breiten Ansatz
dar, der einer differenzierten Definition und der Expli-
zierung durch ein Kompetenzmodell bedarf.

In der frihpddagogischen Weiterbildung orien-
tiert sich WiFF an dem Kompetenzstrukturmodell
des DQR: Diskurse zu aktuellen bildungspolitischen
Herausforderungen wie Sprachbildung und Inklusion
werden durch das Format Wegweiser Weiterbildung
erschlossen; das darin enthaltene Kompetenzpro-
fil prazisiert die Handlungsanforderungen fir die
frihpddagogische Fachkraft. WiFF ist durch die Er-
stellung der Wegweiser Weiterbildung ein Akteur in
der Implementierung von Kompetenzorientierung
und befasst sich mit der Aus- sowie Weiterbildung
frihpadagogischer Fachkréfte. In der vorliegenden
Studie analysieren somit Akteure aus Sicht anderer
Akteure - der interviewten Weiterbildnerinnen und
Weiterbildner-das Verstdndnisund die Umsetzungs-
strategien kompetenzorientierter friihpddagogischer
Weiterbildung.

Kompetenzorientierung wird hier verstanden
als didaktisch-methodische Umsetzung durch die
Weiterbildnerinnen und Weiterbildner. In der Im-
plementierung der Kompetenzorientierung in die
Weiterbildungsveranstaltung selbst agieren die
Weiterbildnerinnen und Weiterbildner: Sie setzen
um, was in Schriften -zum Beispiel in Lehrpldnen oder
Kompetenzprofilen - als Ziellinie eines Bildungsgangs
festgehalten wird. Hans Anand Pant nennt es die ,,.Lo-
gikdesadministrativen Optimismus“, wenn aufseiten
der Bildungsadministration von einem problemlosen
Implementierungsprozess ausgegangen wird (Pant
2012, S. 47). Tatsachlich erfordern solch drastische
Verdnderungen, wie sie das deutsche Bildungswesen
derzeit pragen, dringend auch eine Erforschung zu
Umsetzungspraxen bzw. zur Begleitung dieser Trans-
formationsprozesse.



2 Kompetenzorientierung
in der frithpddagogischen
Weiterbildung

Im Bereich frithpddagogischer Weiterbildung ist die
Kompetenzorientierung auf der Ebene von Doku-
mentenrelativ etabliert: Kompetenzmodelle wurden
entwickelt, und Forschungsprojekte analysieren die
Kompetenzbasierung von Weiterbildungsprogram-
men. Nicht ausreichend erforscht ist derzeit jedoch
die Umsetzung von Kompetenzorientierung auf
didaktisch-methodischer Ebene.

»Curriculare Kompetenzorientierung*
d.h. Kompetenzorientierung als Ziel
von Lehr-Lernprozessen

»Was kdnnen die Lernenden
nach Abschluss des
Bildungsgangs?*

»Wassollen die Lernenden
nach Abschluss des
Bildungsgangs kénnen?*
»Was soll der Outcome »Was ist der Outcome?*
sein?*

Normative Setzung

Empirische Untersuchung Empirische Untersuchung

u.a. zwecks Herstellung und Verbesserung der
Durchlassigkeit zwischen verschiedenen Bildungssektoren

Forschung zur Umsetzung von Kompetenzorientie-
rung lasst sich nach Julia Gillen analytisch in zwei
Strdnge trennen. Die Autorin unterscheidet zwischen
scurricularer“und ,methodischer” Kompetenzorien-
tierung (Gillen 2013, S. 4). Curriculare Kompetenzori-
entierung legt den Schwerpunkt auf die schriftlich
festgehaltenen Kompetenzen, die erreicht werden
sollen; methodische Kompetenzorientierung fokus-
siertdie Mikrodidaktik (u.a.den Methodeneinsatz) im
Lehr-Lernprozess (vgl. Abbildung unten).

»Methodische Kompetenzorientierung*
d.h. Kompetenzorientierung als Methode
von Lehr-Lernprozessen

»Wie kénnen Prozesse der Kompetenzentwicklung bei
den Lernenden durch die Lehrenden unterstiitzt werden?*

»Wie leitet man den Prozess zum gewiinschten
Outcome?*

Normative Setzung

Empirische Untersuchung

u.a.zwecks Veranderung der Lernkulturen in
verschiedenen Bildungssektoren

Quelle: Gillen 2013, Kompetenzorientierung als didaktische Leitkategorie in der beruflichen Bildung, S. 4; ergdnzt und abgewandelt durch

Kovacevic/Niirnberg
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Curriculare Kompetenzorientierung

Mit Blick auf den gesamten Weiterbildungsbereich
lasst sich festhalten, dass die Forschung im Bereich
der curricularen Kompetenzorientierung dominiert
(Arnold 2012): Wird Kompetenzorientierung erforscht,
dienen Dokumente wie Weiterbildungsprogramme
meist als Ausgangspunkt. Der Kompetenzbegriff
wird darin als Ziel von Lehr- und Lernprozessen fest-
geschrieben. In diesem Fall wird normativ festgesetzt,
welche Kompetenzen in einem bestimmten Bildungs-
gang idealiter (weiter-) entwickelt werden sollen.
Klaus Frohlich-Gildhoff, Iris Nentwig-Gesemann und
Stefanie Pietsch haben beispielsweise auf Grundlage
des Forschungsstands einen ,Qualitdtszirkel kom-
petenzbasierte Weiterbildung“ entwickelt, in dem
Kriterien fiir die Durchfithrung und Erforschung
kompetenzorientierter frihpddagogischer Weiter-
bildung formuliert sind (Frohlich-Gildhoff u.a. 2011).
WIFF selbst setzt in den Kompetenzprofilen ihrer
Wegweiser Weiterbildung ein Kompetenzstrukturmo-
dell ein, in dem Kompetenzen in ihre Dimensionen
zerlegt werden: Fachliche Kompetenzen einerseits
und personale andererseits werden themenspezifisch
auf Grundlage von Diskursen zwischen Expertin-
nen und Experten - Fachwissenschaftlerinnen und
-wissenschaftlern sowie Fachpraktikerinnen und
-praktikern - ausdifferenziert. Diese Kompetenz-
modelle basieren auf der Annahme und der Absicht,
dass sie in der Praxis genutzt werden.

Normative Setzungen wiederum konnen selbst
auch Gegenstand empirischer Forschung werden. In
einigen Forschungsprojekten wurden Curricula frith-
padagogischer Aus-und Weiterbildungsgdnge aufihre
curriculare Kompetenzorientierung hin untersucht.
Die Frage war dabei, inwiefern Fachschullehrpléne,
Modulhandbticher und Weiterbildungsprogramme
aufdemKonzeptvon Kompetenzorientierungberuhen.
Fiir den Bereich frithpddagogischer Weiterbildung
wurden beispielsweise in einer nicht-reprasentativen
Studie von Klaus Frohlich-Gildhoff, Iris Nentwig-Gese-
mann und Stefanie Pietsch sieben Weiterbildungsbe-
schreibungen analysiert (Frohlich-Gildhoff u.a. 2011).
Sie kommen in ihrer Analyse unter anderem zu dem
Schluss, dass Kompetenzorientierung in der Weiter-
bildungsgestaltung als Leitlinie eine relevante Gro3e
ist, mit der man sich auseinandersetzt. Besonderen
Entwicklungsbedarf sehen sie in der Anwendung von
Methoden der Evaluation und Kompetenzerfassung.
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Die Weiterbildungsbeschreibungen nehmen, so eine
weitere Schlussfolgerung, keinen Bezug zu einem
konkreten Kompetenzmodell; Reflexion-auch die der
eigenen Biografie — werde stark gewichtet (ebd.).

Diese Forschungsansétze curricularer Kompetenz-
orientierung beantworten die Frage: Was soll der
Outcome eines Bildungsgangs sein? Mit welchen
Kompetenzen Erwachsene tatsdchlich Weiterbildun-
gen verlassen, kann die einzelne Weiterbildnerin'in
eigenen Veranstaltungen - bezogen auf ihre jeweili-
ge Gruppe von Teilnehmenden - erheben, oder dies
wird durch groB angelegte Studien im Sinne eines
Bildungsmonitorings erfasst. Auf der Basis norma-
tiver Setzungen wird empirisch erhoben, inwiefern
Lernende die Kompetenzerwartungen am Ende eines
Bildungsgangs erfiillen. Klaus Frohlich-Gildhoff, Iris
Nentwig-Gesemann und Stefanie Pietsch haben fiir
den Bereich friihpddagogischer Weiterbildung bei-
spielsweise die Methode der Dilernma-Arbeit zur Kom-
petenzfeststellung von Fachkraften entwickelt (ebd.),
diein einzelnen Weiterbildungen eingesetzt werden
kann. Reprasentative Daten liegen fiir den frihpéada-
gogischen Weiterbildungsbereich jedoch nicht vor.
Der gesamte Weiterbildungsbereich holt derzeit erst
den Erkenntnisstand schulischer Forschung in dieser
Hinsicht ein. Durch die PIAAC-Studie? wurde hierfiir
der erste Grundstein gelegt.

Methodische Kompetenzorientierung

Neben der curricularen Umsetzung von Kompetenz-
orientierung nennt Julia Gillen die methodische
Kompetenzorientierung: Diese setzt ihren Fokus auf

1 Im Sinne des Gender-Mainstreamings werden zumeist Formulie-
rungen gewadhlt, die beide Geschlechter erfassen (z.B. Weiter-
bildnerinnen und Weiterbildner). Wo es jedoch den Sprachfluss
hemmt, wurde das generische Femininum verwendet (z.B. die
Weiterbildnerin), wobei stets beide Geschlechter gemeint sind,
da sowohl Frauen als auch Manner in der vorliegenden Studie
befragt worden sind.

2 PIAAC (kurz fir ,Programme for the International Assessment of
Adult Competencies*) ist eine reprasentative Studie der OECD, in
derdie Schliisselkompetenzen von erwerbsfahigen Erwachsenen
im Alter zwischen 16 bis 65 Jahren in 24 Landern (u.a. in Deutsch-
land) erfasst werden (z.B. Lesen, Alltagsmathematik). Erste Ergeb-
nisse der Studie liegen seit 2013 vor. PIAAC-Daten sollen wie bei
der PISA-Studie in regelmaRBigen Abstanden wiederholt erhoben
werden (alle zehn Jahre). Die wissenschaftliche Rezeption der
Ergebnisse ist derzeitim Gange. Es ist noch nicht absehbar, ob die
Bildungspolitik von den Ergebnissen ebenso beeinflusst werden
wird wie von den PISA-Ergebnissen.



die didaktisch-methodische Umsetzung curricular er-
wiinschter Kompetenzorientierung - also den eigent-
lichen ProzessdesLehrensund Lernens. Eskonnen hier
von einem normativen Standpunktaus Empfehlungen
fir den Methodeneinsatz gegeben werden, wie esim
kompetenzbasierten PiK-Orientierungsrahmen der
Robert Bosch Stiftung geschieht (Robert Bosch Stiftung
2008). Dies schlieBt jedoch nicht aus, dass Bezug auf
Forschungsergebnisse genommen wird. In einem
anderen Schritt gilt es, die tatsdachliche didaktisch-
methodische Umsetzungvon Kompetenzorientierung
infrihpédagogischer Weiterbildung empirisch zu un-
tersuchen. Hier setzt die vorliegende Studie an, wobei
sieaufdas berichtete Handeln der Weiterbildnerinnen
und Weiterbildner beschrankt bleibt.

Curriculare und methodische Kompetenzorientie-
rung konnen beiderseitig das Bildungsgeschehen
beeinflussen: Durch die curriculare Orientierung
liee sich im Idealfall Durchlédssigkeit zwischen un-
terschiedlichen Bildungssektoren herstellen. Durch
die methodische Kompetenzorientierung kénnten
Lernkulturen in unterschiedlichen Bildungssektoren
verandert werden.

2.2 Forschungsfragen

Die vorliegende Studie geht drei Forschungsfragen
nach, diedurch die Rekonstruktion der Sichtweise der
Interviewten beantwortet werden sollen:

- Wie verstehen die interviewten Weiterbildne-
rinnen und Weiterbildner das Konzeptder Kompe-
tenzorientierung? Woran zeigt sich ihrer Ansicht
nach eine Kompetenzorientierunginder Durchfiih-
rung von Weiterbildungsveranstaltungen?

- Wie setzen sie ihr Verstdndnis von Kompetenz-
orientierung in ihren eigenen Weiterbildungsver-
anstaltungen um? Welche Erfahrungen haben sie
bislang gemacht?

- Wie schétzen sie die bildungspolitischen Entwick-
lungen in Richtung Durchléassigkeit zwischen Wei-
terbildung und hochschulischer Bildung ein? Wie
sehensiediesinihrerRolle als Weiterbildnerin bzw.
Weiterbildner?

Methodische Herangehensweise

3 Methodische
Herangehensweise

Da es sich bei der kompetenzorientierten Weiterbil-
dung in der Doméne der Frithpddagogik um einen
vergleichsweise wenig erforschten Bereich handelt,
wurde fiir die vorliegende Studie ein qualitativ-ex-
plorativer Zugang zum Feld gewdhlt. Die folgenden
Anmerkungen dienen dazu, die Vorgehensweise
transparent zu machen.

3.1 Gewinnung von
Interviewpartnerinnen und -partnern

Bei einer Tagung von WiFF zum Thema Inklusion im
Jahr 2013 und einem Treffen des beruflichen ,Netzwer-
kes Fortbildung: Kinder bis drei“ wurde nach poten-
ziellen Teilnehmenden fiir die Interviews gefragt. Als
Forschungsinteresse wurde kenntlich gemacht, dass
es um die Umsetzung des Konzepts der Kompetenz-
orientierung in der Weiterbildungspraxis gehen soll.
Insgesamtkonnten 13 Personen fiir die Durchfithrung
einesInterviews gewonnen werden. Sie wurden nach
keinen weiteren Kriterien ausgewéhlt, um eine mog-
lichst groBe Fallauswahl zu haben. Nach Abschluss
jedes Interviews erfragte die Interviewerin auf der
Grundlage eines Formblatts soziale Merkmale der
Interviewten, die ein aufschlussreiches Bild der Be-
fragten liefern konnen, wenngleich die Studie keine
Représentativitédt oder Erklarung von Kausalzusam-
menhédngen beanspruchen kann.

Das Alter der Interviewten liegt zwischen 35 und
70]Jahren. Sie kommen aus sieben verschiedenen Ldn-
dern, gréBtenteils aus den westlichen Landern. Zwei
der 13 Interviewten leben in Sachsen. Mehrheitlich
Frauen wurden interviewt (zwolf Frauen, ein Mann).
Zwolf der Interviewten sind hochschulisch ausgebildet
inder Pddagogik oder einer verwandten Disziplin (So-
zialpddagogik, Sozialarbeit, Erziehungswissenschaft,
Soziologie). Viele von ihnen weisen weitere Qualifi-
kationen oder besondere Schwerpunkte im Rahmen
ihrer Bildungsbiografie auf (Familientherapie, Perso-
nalentwicklung, Coaching, Bildungsmanagement,

1
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Kunstpddagogik, Naturwissenschaften). Eine der
Interviewten ist Erzieherin und war als Leiterin einer
Kindertageseinrichtung tatig.

Die interviewten Weiterbildnerinnen und Wei-
terbildner verfigen demnach in der Mehrzahl Giber
einen akademischen Abschluss. Sie sind zwischen 20
Jahrenund einem Jahrin der Weiterbildung tétig. Die
Anzahlvon Teilzeit-und Vollzeitbeschéftigten héltsich
die Waage: Sieben von 13 Interviewten arbeiten mit
einem Arbeitsstundenvolumen zwischen 15 und 60 %
in der Weiterbildung; fiinf von 13 sind zu 90 bis 100 %
inder Weiterbildung tétig; in einem Fallwurden keine
Angaben gemacht.

In den 13 Interviews hat sich bei der Eingangsfrage
gezeigt, dass sich zwei der Interviewten nicht mit
dem Konzept der Kompetenzorientierung identifi-
zieren und nicht explizit damit auseinandergesetzt
haben. Diese zwei Fille wurden nicht in die Analyse
einbezogen, um sie von denjenigen Interviewten zu
trennen, die das Konzeptder Kompetenzorientierung
ausdriicklich fiir die Gestaltung ihrer Weiterbildungs-
veranstaltungen nutzen.

3.2 Erhebungs- und Auswertungsmethode

Leitfadeninterview — Mdglichkeiten und Grenzen
der Datenerhebung

Firdie empirische Erhebung der Daten wurden quali-
tative Interviews gewdhlt, um mehrere Fille und sub-
jektive Perspektiven in die Auswertung zu integrieren.
Die insgesamt 13 Interviews mit Weiterbildnerinnen
und Weiterbildnern im Bereich der Frithen Bildung
wurden auf der Grundlage eines Leitfadens (siehe
Anhang) gefiihrt, der in einem Team von Forscherin-
nen und Forschern der WiFF erstellt worden ist, um
sicherzustellen, dass die Leitfragen einem geteilten
Erkenntnisinteresse entsprechen.

Die Fragen des Leitfadens greifen stark auf die
Themen zuriick, die in der WiFF einen langjahrigen
Schwerpunktvon Erhebungen und Publikationen dar-
stellen. So lasst sich insbesondere auch erklaren, dass
derLeitfaden einerseitsaufdasThemader Kompetenz-
orientierung und andererseits der Durchléssigkeit
abzielt; in der WiFF wurden bislang beide Themen in
Verbindung miteinander betrachtet.

Bei der Konstruktion des Leitfadens wurde darauf
geachtet, moéglichst offene und insgesamt wenige
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Fragen zu formulieren, um einer biirokratischen Ab-
handlung im Interview vorzubeugen. Der Leitfaden
beschrénkt sich daher auf zwei Leitfragen. Er stellt
als Instrument eine Vorstrukturierung der Daten-
erhebung dar, die der Logik der Forscherinnen und
Forscherverhaftetbleibt (Steinke 2004). Dennoch kam
es im Verlauf der Interviews in einigen Féllen zu teil-
narrativen Erzdhlpassagen, indenen die Interviewten
tiber einen langeren Zeitraum hinweg ohne (Riick-)
FragenderInterviewerin ihren eigenen Schwerpunk-
ten folgend berichteten.

Auswertung durch die Qualitative Inhaltsanalyse
nach Jochen Gldser und Grit Laudel

Aufgrund der starken Strukturierung der Datenerhe-
bung durch den Interview-Leitfaden scheint in der
vorliegenden Studie die Qualitative Inhaltsanalyse als
dasamwenigsten offene qualitative Auswertungsins-
trument geeignet. Auf diese Weise kann eine Passung
zwischen Erhebungs- und Auswertungsmethode
hergestellt werden. Fiir das Vorgehen bei der Qua-
litativen Inhaltsanalyse wurde fiir die vorliegende
Studie nichtder Ansatz nach Philipp Mayring gewéhlt.
Dieser Ansatz bleibt noch zu nah an quantitativen
Forschungsmafstdben haften und wird somit einer
offeneren Herangehensweise an Daten nicht gerecht
(Schreier 2014). Mitdem Ansatzvon Jochen Gldser und
Grit Laudel wird dieses Vorgehen unterstiitzt (Glaser|
Laudel 1999). Dabei wird nicht auf theoriegeleitete
Auswertungskategorien zuriickgegriffen, sondern
es werden induktive Kategorien gebildet. Sie k6nnen
sowohl abstrakt formuliert als auch in Anlehnung
an die Grounded Theory als ,In-vivo-Codes” gebildet
sein, die eine Formulierung aus dem Material zitieren
(Schreier 2014).

Das Kategoriensystem als wesentliches Instrument
der Qualitativen Inhaltsanalyse lag somit noch nicht
zu Beginn der Auswertung vor, sondern wurde in ih-
rem Verlauf erstellt. In der Auswertung wurden drei
Hauptkategorien gebildet: ,Verstindnis“ - ,Berichtete
Praxis“ - ,Bildungspolitische Einschédtzungen®. Dop-
pelkodierungen gab es an manchen Stellen zwischen
~verstdndnis“ und ,Berichtete Praxis®, da sich diese
Textstellen durch den gesamten Textkorpus ziehen
und in der Praxis zudem miteinander verbunden
sind. ,,Bildungspolitische Einschiatzungen® dagegen
wurden schon durch den Interview-Leitfaden sepa-
riert, da sie sich als zweiter Fragenblock am Ende des



Interviewsbefinden. Innerhalb dieser Hauptkategori-
en wurden in einem néchsten Schritt Subkategorien
ausden Daten heraus gebildet. Das Kategoriensystem
fungierthier als ,,Suchraster, das offen ist fiir Unerwar-
tetes” (Gléser/Laudel 1999, S. 21). Die den Kategorien
zugeordneten und somitkodierten Textstellen werden
im Folgenden als Ergebnisse der Interviewstudie dar-
gestellt. Um einen Einblick in die transkribierten und
auch anonymisierten Daten zu gewdhren, werden die
Interviews an einigen Stellen zitiert.

Aneignung und Umsetzung von Kompetenzorientierung

4 Aneignung und Umsetzung
von Kompetenzorientierung

Fur die Darstellung der Ergebnisse werden hier die
zweiHauptkategorien -, Verstandnis“und ,Berichtete
Praxis“ - zusammengefasst behandelt. In diesem Teil
wirdrekonstruiert, wie die Interviewten sich dem Kon-
zept der Kompetenzorientierung angendhert haben
und wie sie das Konstrukt, das einer Ausformulierung
bedarf, fiir ihre eigene Praxis operationalisieren und
als didaktischen Ansatz nutzen.

4.1 Aneignungsprozess

Die Interviewten haben sich in je eigenen Kontexten
erstmalig mit der Kompetenzorientierung auseinan-
dergesetzt. Im Rahmen fritherer Tatigkeiten wie der
Curriculumsentwicklung im Bereich der Hochschulen
oder in der Personalfiihrung sind manche von ihnen
bereits damit in Bertihrung gekommen. In den meis-
ten Féllen hat die Auseinandersetzung mit dem Kon-
zept vor ein paar Jahren stattgefunden, in einem Fall
erstvor Kurzem, anlésslich der aktuell durchgefiihrten
Weiterbildung. Alsbesonderer Fallist eine Interviewte
zunennen, die sich in Zeiten der Arbeitslosigkeit neu
orientiert und dabei dem Konzept angenahert hat.
Die Aneignungsweisen werden durchgéngig als
individuell beschrieben: Mit dem Konzept machen
sich die Interviewten durch eine individuelle Lektiire
vertraut. Sie lesen Bucher sowie im Internet und se-
lektieren daraus Informationen, die sie in ihre Arbeit
einordnen konnen. In sozialen Kontexten findet die
Aneignung des Konzepts vor allem auf Tagungen
statt. Das ,Netzwerk Fortbildung: Kinder bis drei®
scheintfirdie Gruppe der Interviewten eine wichtige
Rolle zu spielen. Die Informationen aus ihrer Lektiire
dienen dazu, ihren eigenen Standpunkt zu fundieren.
Der DQR sowie Unterlagen der WiFF werden dabei als
Argumentationshilfen beschrieben. 3

3 Beiden folgenden Zitaten aus den Interviews werden als Quelle
die Interviewten (Int.) mit jeweiliger Nummerierung angegeben.
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»Ich hab den dann angeschaut, und dann haben wir
eben einfach reingeschaut, also was fiir mich halt
interessant war* (Int. 1).

»(-..) dann hab ich mich da eingelesen, und das war
eineder ersten Seiten, die mir auch gefallen haben und
wo das fiir mich Sinn gemacht hat [Lachen]* (Int. 3).

4.2 Praxis als individualisiertes Handeln

Die durch die Interviewten berichtete Praxis cha-
rakterisiert ein sehr individualisierter Vorgang des
Vorbereitens auf konkrete Weiterbildungsveranstal-
tungen und der Aneignung von Konzepten wie der
Kompetenzorientierung. Sie scheinen dabei kaum in
soziale Kontexte eingebunden zu sein, die es ihnen
erleichtern wiirden, sichdamitauseinanderzusetzen.
Diesesindividualisierte Handeln wird durch die Inter-
viewten grof3tenteils nicht problematisiert. Vielmehr
behaupten sie selbstbewusst die Herangehensweise,
beidersie selektiv Didaktiken und Methoden wéhlen,
mit denen sie sich identifizieren und die sie vor den
Teilnehmenden argumentativ legitimieren kdénnen.
Sienennen unterschiedliche Autorinnen und Autoren
ihrer Lektire zur Kompetenzorientierung und beto-
nengleichzeitig, dasssieausder Summedes Gelesenen
ihre eigene Mischung festlegen, mit der sie praktisch
arbeiten konnen und wollen:
»Ich hab erst mal grob mir tiberlegt, wie ich das un-
gefdhr machen will, hab mir auch rausgeschrieben,
welche Kompetenzen wichtig sind flir welchen Bereich.
Ich hab’s noch mal fiir mich ein bisschen umgedndert
und hab fiir mich gesagt, ich find’ Analysekompetenz
wichtig, Handlungskompetenz, Selbstreflexionskom-
petenz und Methodenkompetenz, also ich hab’s fiir
mich in die Bausteine umgeschrieben, weil ich damit
fiirmich irgendwie mehrwas anfangen konnteunddas
auch besser anderen gegentiber erkldren kann“(Int. 3).
Eine der Interviewten berichtet, dass sie sich zu-
mindest informell durch Kolleginnen und Kollegen
Unterstiitzung sucht. Sie tausche sich mit anderen
Weiterbildnerinnen und Weiterbildnern tiber den
Umgang mit der Kompetenzorientierung aus, um
auf diese Weise offene oder kritische Fragen zum
Verstdndnis oder zur Umsetzung zu diskutieren. Von
einer anderen Interviewten wird der Bedarf nach Su-
pervision und Coaching fiir die Weiterbildnerinnen
und Weiterbildner angesprochen: So erfordere der
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gesellschaftliche Wechsel zu einem neuen Paradigma
aucheine Unterstiitzung von Externen, die qualifiziert
scheinen, diesen Entwicklungsprozess personlich zu
begleiten.

Vielfach berichten die Interviewten von einer Uber-
einstimmung zwischen ihren vorigen didaktischen
Ansichten und dem Konzept der Kompetenzorientie-
rung. Der Unterschied zwischen ihrer Praxis vor und
nach der Auseinandersetzung mit dem Konzept ist
nach Aussage vieler Befragter nicht gro8. Sie gleichen
vielmehr ihr Konzept mit aktuellen Entwicklungen
ab und behaupten auch hier einen autonomen
Standpunkt als Gestalterin bzw. Gestalter der Weiter-
bildung:

»Also fiirmich war das eher so, dass ich so mein grund-

sdtzlich eigenes Konzept entwickelt habe. Und dann

halt eher so in der Riickkopplung geguckt habe, was
sind fiir Empfehlungen, die da ausgesprochen wer-
den, und wo ist das fiir mich stimmig und passend.

Ansonsten mach ich seit eh und je da so mein eigenes

Ding[lacht], weil das natiirlich viel mit mir, mit meiner

eigenen Person dannwirklich zu tun hat und auch mit

meinem Hintergrund*®(Int. 7).

Deutlich formuliert eine der Interviewten, dass die
Auseinandersetzung mitder Kompetenzorientierung
und deren Umsetzung in der Weiterbildung nicht
verbindlich sind und somit auf der Freiwilligkeit der
Weiterbildnerinnen und Weiterbildner beruhen.
Darinliegtauch ein Argument fiir ihre selbstbewusste
freie und selektive Wahl von Ansétzen:

»Und das ist ja immer schwierig, weil du niemanden

dazu zwingen kannst, nach einer kompetenzorientier-

ten Weiterbildung die Weiterbildung zu konzipieren,

sondern das auf Freiwilligkeit basiert” (Int. 3).

Eine der Interviewten befreit sich explizit auch von
einer allzu groBen Verantwortung, die den Weiter-
bildnerinnen und Weiterbildnern im Rahmen von
Kompetenzorientierung auferlegt werden kénnte:

»Ich kann ja nicht die Welt retten, und das werd’ ich

auch mit 'ner kompetenzorientierten Weiterbildung

nicht*(Int. 7).

Trotz des individualisierten Rahmens, in dem man
als Weiterbildnerin tétig ist, erhebt zumindest eine
der Interviewten explizit einen hohen Anspruch
an Weiterbildungen: Es wiirden Qualitétssiegel fiir
Weiterbildungseinrichtungen verteilt, doch die
eigentliche Prozessqualitédt innerhalb der Weiterbil-
dungsrdumlichkeiten sei niemandem zugénglich



auBer den Weiterbildnerinnen und Weiterbildnern

sowie den Teilnehmenden selbst.
»Ich meine, bei mirist das ja genauso, ich kann sagen:
,S0, Jetzt haben Sie eine zertifizierte Weiterbildung.*
Ichsag, dieist zertifiziert. (...) Aber das Qualitiditssiegel
habenviele anderen auch, und es iiberpriift keiner, ob
meine Seminare wirklich gut sind. Da ist keiner, der
drinsitzt und mir am Ende wie so ein Professor eine
Notegibtund sagt:,Das machen Sie sehr gut‘oder,Da
kénnen Sie noch was verbessern‘. Das mache ich nach
meinem eigenen besten Wissen und Gewissen“(Int. 3).

4.3 Friuhpadagogischer Fokus

Der Begriff Kompetenzorientierung wurde zu Anfang
der Interviews von zwei Interviewten missverstan-
den: So fingen diese Interviewten an zu beschreiben,
wie sie in ihren Weiterbildungen darauf abzielen,
die Teilnehmenden fiir ihre friithpddagogische Praxis
mit dem Blick auf das Kind als kompetentem Wesen
auszustatten oder sie darin zu bestarken. Dies war
jedochnicht Thema des Interviews; es zeigt sich daran
aber,wiesehrdasKonzeptder Kompetenzorientierung
sowohl in der Frihen Bildung als auch in der Weiter-
bildung verankert ist: Kleinkinder sowie Erwachsene
werden nicht als nur zu belehrende und zu erziehen-
de Adressatinnen und Adressaten padagogischer
Arbeit betrachtet; ihre im Voraus bestehenden Kom-
petenzen werden mehr und mehr anerkannt. Diese
Verkniipfung zeigt sich deutlich in allen Interviews
und charakterisiert besonders einleuchtend den do-
maéanenspezifischen, frithpddagogischen Ansatz von
Kompetenzorientierung:
»Alsowas fiir mich in der Weiterbildung erst mal ganz
wesentlich ist, erst mal bei so einem Stiick Grund-
haltung anzufangen, also dieses Bild vom Kind als
Ausgangspunkt*(Int. 7).
Das Kind ist aus der Sicht fast aller Interviewten Aus-
gangspunktjedes Themasund jeder Methode der Wei-
terbildung. Wieman in der Frihpéddagogikvon einem
kompetenten Kind ausgeht, gilt fiir die Weiterbildung
noch mehr, dass Erwachsene zum Selbstlernen ange-
regt werden sollen:

,Das ist ja das Lustige, dass das ja am Ende ja auch
tibereinstimmt mit dem Bildungsbegriff, den wir eben
inderfriihen Pddagogik ansehen. Also da gehen wir ja
vom konstruktiven oder ko-konstruktiven Bildungs-
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begriff aus, und da geht’s ja genau auch darum, im
Dialog zu sein mit dem Kind. Und das Kind am Ende
die Welt entdecken zu lassen und es dabei zu begleiten,
und genau dasselbe letztendlich auf die Erwachsenen
zu projizieren und zu sagen, die Erwachsenen bringen
ihre Kompetenzen mit, an der einen oder anderen
Stelle kann maan sie sicherlich noch unterstiitzen und
fordern, und da genau hinschauen, wo brauchen sie
noch Unterstiitzung, aber letztendlich sind sie fdhig,
in diesen Selbstlernprozess einzusteigen* (Int. 1).
Mit dem Anspruch der analogen Struktur frithpada-
gogischer und weiterbildnerischer Arbeit sind auch
didaktisch-methodische Fragen verbunden. Die Inter-
viewten zielen auf eine Verdnderung frithpéddagogi-
scher Praxis, die sie durch Beispiele und Modelllernen
in der Weiterbildungssituation ansto8en wollen:
»(-..)dass die Teilnehmer im Seminar bereits Methoden
erlernen, wie sie das wirklich anwenden kénnen im
Arbeitsalltag. Und das nicht nur so ein schénes, nettes
Zusammensitzen ist, aber danach geht’s weiter wie
bisher®(Int. 3).
Damitbeziehensich die Interviewten aufdie ,doppel-
te Didaktik®, wie sie auch durch die WiFF als didakti-
scher Grundsatz frihpddagogischer Weiterbildung
vertreten wird. Sowohl bei ihrer inhaltlichen als auch
didaktischen Planung gehen die Weiterbildnerinnen
und Weiterbildner von der frihpddagogischen Praxis
ihrer Teilnehmenden aus. Diese soll verbessertwerden,
und die Weiterbildungssituation soll ein Beispiel da-
fiir geben, wie kompetenzorientierte Bildungspraxis
gestaltet werden kann.

4.4 Prinzipien kompetenzorientierter
Weiterbildungsgestaltung

Aus Sicht der Interviewten beruht die kompetenz-
orientierte Weiterbildung neben ihrem frithpada-
gogischen Fokus auf dem Kind auf einigen weiteren
Prinzipien, dieim Folgenden dargestellt werden. Dazu
zahltunter anderem die von den Befragten besonders
detailliert ausgefiihrte Gewichtung der Reflexions-
forderung.

Gewichtung von Inhaltsvermittlung und
Reflexionsforderung

Die Mehrheit der Interviewten sieht weniger Zeit vor
fir diereine Wissensvermittlung, bei der sie die Rolle
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einer Lehrperson einnimmt. In negativer Deutung
beschreibt eine der Interviewten solche Situationen
als ,Zuschiitten mit Wissen“. Den Schwerpunktlegen
viele aufselbstgesteuerte Lernprozesse. Auf diese Wei-
sekniipfensienahtlosan den Grundsatzderdoppelten
Didaktik an. Strukturell sehen sie das Kompetenzspek-
trum in Fachwissen und (Selbst-)Reflexion aufgeteilt,
wornit sie alle implizit die erste Grobgliederung des
DQR in Fach- und Personalkompetenz aufgreifen;
weitere Dimensionierungen nehmen sie nichtvorund
beziehen sich in ihren Beschreibungen nicht explizit
auf ein Kompetenzmodell.
,Und dass eben zum Beispiel wirklich Vermittlung
von Fachwissen der geringste Anteil bei mir ist. Also
das sind vielleicht mal so Inputs von 10, 20 Minuten,
wo wirklich Wissen kommt, und der Rest ist einfach
Arbeit, Selbstarbeit von den Teilnehmern oder Stu-
denten”(Int. 1).
Konkret umfasst eine Reflexionsféorderung in der
Weiterbildung, dass sich die Teilnehmenden bei-
spielsweise ihre eigenen pddagogischen, familidren
und auBerfamilidren Erfahrungen bewusst machen
und gegebenenfallskommunizieren. Teilweise treten
dabei sehr persénliche Erfahrungen zutage:
,Das ist ja auch noch mal 'ne andere Anforderung an
den Weiterbildungsleiter, so was zu begleiten und zu
unterstiitzen, weil da wackelt’s richtig im inneren
Gebdlk* (Int. 1).
Die Forderung von Reflexionsprozessen, die eigene
biografische Erfahrungen umfassen, birgt aus Sicht
einer Interviewten jedoch auch die Gefahr, dass die
Weiterbildung ihre Grenzen zur Therapie tiberschrei-
tet. Damit sind die Weiterbildnerinnen und Weiter-
bildner auch gefordert, diese Grenzen zu sehen und
markieren, wie eine Interviewte schildert:
»,Siebedankt sich ganz herzlich, sie hat hier so viel Tol-
lesinder Gruppeerlebt, an Wohlsein, an Geborgensein,
somacht Lernen Spaf3, dann haben alle applaudiert, es
wiirde ihnen auch so gehen, und dann hat sie gesagt:
,Ichweils es nicht, ich weil8 es nicht. War das hier Grup-
pentherapie?‘Ich hab gesagt:,Nein, ich hab tiberhaupt
keinen Auftrag zur Gruppentherapie* (Int. 4).
Diese Grenzziehung zur Therapie féllt einer der In-
terviewten nach eigener Aussage leicht, da sie auch
berufliche Erfahrungen im Beratungsbereich hat, in
dem es zu dhnlichen Situationen kommen kénne.
Manche der Interviewten legen dar, dass sie in der
Frage, welche Kompetenzen einer starken Gewich-
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tung bediirfen, auch die Gruppe der Teilnehmenden
berticksichtigen. Im Falle von Hochschulabsolven-
tinnen und -absolventen der Erziehungswissenschaft
beispielsweiseverliertausSichteiner Interviewten die
Inhaltsvermittlung an Bedeutung, dagegen erscheint
ihrdie Forderung von Reflexionsprozessen besonders
wichtig, da diese durch ein Studium nicht gentigend
ausgebildet seien. Umgekehrt ist nach Ansicht einer
anderen Interviewten die Inhaltsvermittlung wich-
tiger, wenn Erzieherinnen und Erzieher die Teilneh-
menden sind:

»Dass ich versuche, so den wissenschaftlichen Aspekt

insofern reinzubringen, dass ich versuche, den Erziehe-

rinnen nicht nurdie Praxis zu vermitteln, sondern auch

Dinge, dieaus der Theorie kommen. (...) Weil die Erziehe-

rinnen, also mit denen ich ja nur zu tun habe, sind ein-

fach totale Praktikerinnen (...), ich find das wunderbar,
und es gibt einfach wunderbare Erzieherinnen, also als

Praktikerinnen, aber ich find immer, der theoretische

Teilkommt beivielen im Alltag einfach zu kurz “(Int. 6).
Manche der Interviewten schlieBen von der bisheri-
gen Bildungsbiografie der Teilnehmenden in einem
bestimmten Bildungssektor auf individuelle Kompe-
tenzen undrichten daran die Kompetenzentwicklung
in der Weiterbildung aus.

Dartiiber hinaus machen sie die Gewichtung auch
vom Format der Weiterbildung abhéangig. In Kurz-
zeitfortbildungen mit unterschiedlichen Individuen
berticksichtigen die Weiterbildnerinnen und Wei-
terbildner mitunter starker die Vermittlung von
Fachwissen. Raum zur Reflexion bieten ihrer Ansicht
nach eher langere Weiterbildungen - insbesondere
solche, an denen ein festes Team teilnimmt, das auch
in der Praxis zusammenarbeitet.

Abgrenzung zur (Hoch-)Schule

Auch eigene biografische Erfahrungen machen viele

der Interviewten zum Thema. In ihren Ausfiihrun-

gen beziehen sich beispielsweise viele von ihnen auf

(hoch-)schulische Situationen, in denen sie ihrer Mei-

nungnach nicht-kompetenzorientiert gelernthaben.
»Also bei defizitorientierter Weiterbildung fdllt mir
automatisch Schuleein [beidelachen]. Dass man dann
schaut, so, da wird 'ne Leistung abgeliefert, und ich
gehe dann nachher mit ‘nem Rotstift driiber. Und mir
fdlltgar nichtein, mal mit Griin zu schreiben, was alles
so gut war. Was letztendlich ja auch Selbstwert usw.
auch alles driickt“(Int. 8).



Hier wird zum Ausdruck gebracht, dass in Schulen an
Defiziten orientiert unterrichtet und geprift werde,
wobei ein Gefiithl der Wertschédtzung - das viele der
anderen Interviewten ebenfalls als Kernelement kom-
petenzorientierter Weiterbildung betrachten - nicht
ausgepragtwerde. In anderen Ausfithrungen schildern
die Interviewten auch hochschulische Situationen, in
denensie, wie einederInterviewtensagt, ein ,Zuschit-
ten mit Wissen“ erlebt haben, ohne dabei als Bildungs-
subjekte angesprochen, anerkannt und einbezogen
worden zu sein. In Abgrenzung dazu sehen sie ihre
eigene Weiterbildungspraxis, die sie nach Prinzipien
der Anerkennung und aktiven Teilhabe ausrichten.

Orientierung an den Teilnehmenden

Fir die Interviewten spielen die Teilnehmenden als
Individuen von Beginn ihrer Weiterbildungsplanung
aneineRolle. Sie erfragen bei Teamfortbildungen tiber
den Trager, welche konkreten Bediirfnisse im Team
vorliegen, und richten ihre weitere Planung danach
aus. Bei Weiterbildungen mit Teilnehmenden, die
in der Praxis nicht miteinander arbeiten, bringen sie
deren Erwartungen und Interessensschwerpunkte zu
Beginn der Veranstaltung in Erfahrung. Wahrend der
Durchfihrungder Weiterbildung behalten sie die Teil-
nehmenden als Adressatinnen und Adressaten stets
im Blick: Sie loten auch hier die bereits vorhandenen
Kompetenzen der Teilnehmenden und den angestreb-
ten Kompetenzerwerb aus, beziehen sie aktiv in die
Gestaltung der Weiterbildung ein und beachten den
Kontext der Anwendung des Gelernten, um einen
spateren Praxistransfer zu erleichtern.

Abhédngig vom Hintergrund der Teilnehmenden
(z.B. Bildungsabschluss und Herkunft) und von den
gruppendynamischen Prozessen, die in jeder Weiter-
bildungsveranstaltung verschieden sind, nehmen die
Interviewten unterschiedliche Rollen ein und wenden
unterschiedliche Methoden an. In einem situations-
spezifischen Ansatz scheinen viele Entscheidungen
den Teilnehmenden tiberlassen. In reflexiven Einhei-
ten gewinnen ihre eigenen Biografien und Deutun-
gen an groB3er Bedeutung. Auch in Einheiten, die der
Erweiterung des Wissens als fachlicher Kompetenz
dienen, lassen manche der Interviewten die Wahl bei
denTeilnehmenden und treten somit als Expertinnen
bzw. Experten tiber wichtiges Wissen selbst zurtick:

»~Wasichmirauch erlaube, ist den Teilnehmern zu sa-

gen:,Macht nichtalles, wasich sage. Uber]egteuch, ob
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ihrdas mdochtet, lest den Text, wenn er euch interessant
genug vorkommt, wenn nicht, dann lest das, was euch
wichtig ist*™(Int. 4).
Indem die Gestaltung der Weiterbildung zwischen
Weiterbildnerin und Teilnehmenden geteilt wird,
steht die Weiterbildnerin zugleich vor der Heraus-
forderung, in den richtigen Momenten als Hauptver-
antwortliche hervorzutreten und die Veranstaltung
strukturiert zu leiten:
»Wobel ich dann selber immer aufpassen muss, dass
ich den roten Faden trotzdem nicht verliere* (Int. 6.)
Ihre eigene Weiterbildungspraxis beschreiben die
Interviewten auch anhand von Negativbeispielen,
bei denen der Einsatz einer Methode fehlgeschlagen
ist, was sich etwa in Form von Verwirrung oder Des-
interesse seitens der Teilnehmenden duferte. Diese
Situationen haben siein der jeweiligen Situation selbst
als Fehlschlag identifiziert und mit den Teilnehmen-
denim Sinne einer doppelten Didaktik reflektiert, die
entscheidend auch daraufbaut, gemeinsame Reflexi-
onsprozesse iiber methodische Herangehensweisen
anzustoBen. Eine der Interviewten spricht in diesem
Zusammenhang von einem ,Risiko®, das jede situa-
tionsspezifische Herangehensweise mit sich bringt:
»Diese eine Methode, die liberhaupt nicht funktioniert
hat, hat mit 'ner anderen Seminargruppe super funk-
tioniert. Also das ist [lacht] dann einfach so, da muss
man Sachen dann auch einfach ’n Stiick weit dem
Zufall iiberlassen, und das ist dann auch wieder so ‘ne
Herausforderung eben fiir so 'ne Weiterbildungsleite-
rin, dann darauf einzugehen“(Int. 1).

Ankniipfen an vorhandenen Kompetenzen
Das Hauptmerkmal einer Orientierung an den Teil-
nehmendenistdie Ankniipfung an deren vorhandene
Kompetenzen. Durch das Ankniipfen an inhaltliche
Bereiche, in denen bereits Kompetenzen bestehen,
werden Vorkenntnisse und Lernziele der Weiterbil-
dung miteinander verbunden. Dadurch werden aus
psychologischer Sicht auch die Einzelnen als bereits
kompetente Individuen anerkannt und wertge-
schatzt; diesen Aspekt heben viele der Interviewten
stark hervor. In diesem Sinne definieren sie Kompe-
tenzorientierung als eine bedeutsame Orientierung
an vorhandenen Ressourcen: Damit gelernt werden
kann, miisse eine Wertschédtzung vorgelagert sein.
»,Also dieses Kompetenzorientierte hat schon sehrviel
zu tun auch mit dem, wie geh’ ich auf die Teilnehmer
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ein, jetzt nehm’ich einfach die Teilnehmer aul3en vor,
indem ich Wissen einfach weitergebe, so, als ich bin die
Lehrerinvornedran, ich bin die Omnipotente, ich weil3
alles, und einfach gar nicht guck’, wo steht tiberhaupt
die Gruppe“(Int. 6).
Die Berufsgruppe der Erzieherinnen und Erzieher
charakterisieren die Interviewten besondersin diesem
Zusammenhang als eine Gruppe, in der die Selbstwirk-
samkeitserwartungen gesteigert werden miissen. Sie
gehen mehrheitlich davon aus, dass die Erzieherinnen
und Erzieher Giber Kompetenzen verfiigen, derer sie
sich nicht bewusst sind:
~Mirist das wichtig, also auch einfach beim Positiven
anzufangen, damit die Frauen tiberhaupt einmal, ich
denke, im Kindergarten ist das noch mal so ’n Spe-
zifikum. Mir liegt also auch daran, dass sie merken,
dass sie mit ihrer Arbeit auch zufrieden sein kénnen*
(Int. 9).

Selbstgesteuertes Lernen
Viele der zuvor beschriebenen Prinzipien betrachten
die Interviewten als erlernbar iiber den Weg des
selbstgesteuerten Lernens. Zur Selbststeuerung zdhlen
sie insbesondere die Form des Lernens, bei der sie als
Weiterbildnerinnen bzw. Weiterbildner zuricktre-
ten: Sie gestalten und leiten an, doch der eigentliche
Lernprozess miisse von den Teilnehmenden selbst mit
initiiert oder zumindest mafBgeblich beeinflusst und
zu Ende gebracht werden.
»Ich glaube an dieser Stelle, das Wichtigste wdre mir
dann genauso wieder eben der Dialog. Der Dialog mit
den Teilnehmern. Also nichts vorzugeben, mich auch
wirklich zuriickzuhalten, Impulse zu geben, Material
zur Verfiigung zu stellen, damit die Teilnehmer selbst
ins Lernen kommen und ins Forschen kommen. Und
in ‘nen Austausch kommen*“(Int. 1).
Die Interviewten beschreiben einzelne Félle, in denen
sie besonderes Engagement seitens der Teilnehmen-
den als positiv und vor allem auch als Effekt der kom-
petenzorientierten Weiterbildung wahrgenommen
hétten: Die Teilnehmenden haben aus eigenem In-
teresse ein Thema, das entweder in keiner oder aber
anderer Formin der Weiterbildungbehandeltworden
ist, in selbst gebildeten Kleingruppen auferhalb der
Veranstaltung vertieft und anschlieBend der gesam-
ten Gruppe préasentiert.
»Also merkt man schon, dass das Auswirkungen hat
und dass das jetzt langsam kommt, so, dieses freiwil-
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lige Lernen und Sich-Auseinandersetzen mit Themen,
und eben nicht mehr dieses ,Sagt uns, was wir tun
sollen, und wir machen es dann*“ (Int. 1).

Teilhabe an Kommunikation

Die Weiterbildnerinnen und Weiterbildner méchten
nichtnur Wissen vermitteln, das sich die Teilnehmen-
denaneignen sollen. Damit die Kompetenzen der Teil-
nehmenden ausreichend zum Zuge kommen kénnen,
ziehen sich die Weiterbildnerinnen und Weiterbild-
ner starker in der Kommunikation zurtick. Eine der
Interviewten berichtet, dass sie dabei konkret darauf
achtet, welche Teilnehmerin bzw. welcher Teilnehmer
sichin welcher Weise mitRedebeitrdgen beteiligt, um
dann mit besonderen Inhalten und Methoden auf die
zuriickhaltenden Teilnehmenden einzugehen.

In einem anderen Fall beschreibt die Weiterbildne-
rin, dasssie Fragen, die von einzelnen Teilnehmenden
an sie gerichtet werden, in die Gruppe als gemeinsa-
me Denkaufgabe zurtickgibt, um beispielsweise auf
diese Artvorhandene Kompetenzen der Teilnehmen-
den sichtbar zu machen und anzuerkennen. Wenn
an vorhandenen Kompetenzen nicht durch eine
ausgeglichene Kommunikation angekntiipft wird,
konnten sich die Teilnehmenden unterfordert fithlen,
beschreibteine der Interviewten. Um solchen Lernwi-
derstdnden vorzubeugen und um einen erfolgreichen
Lernprozess zubefordern, treten die Weiterbildnerin-
nen und Weiterbildner starker in den Hintergrund:

»Ich glaube, das ist auch ein Merkmal von ’'ner nicht-

kompetenzorientierten [Weiterbildung]: ,Wir kriegen

unsere Fragen nicht beantwortet. Wir stellen Fragen,
aber wir bekommen keine Antworten.‘ Und das ist
natiirlich auch das Schlimmste, was passieren kann,
toll. So, dieses, da steht mir jemand da vorne und der
hdlt seinen Vortrag. Aber geht null auf Nachfragen

ein“(Int. 7).

Die Kommunikation zwischen den Teilnehmenden
sowie zwischen ihnen und der Weiterbildnerin
scheint einerseits ein trivialer Aspekt von Bildung
zu sein. In den Ausfiihrungen der Interviewten wird
jedoch vielfach deutlich, dass die Beteiligung an der
Kommunikation nicht von jeder Teilnehmerin und
jedem Teilnehmer in gleicher Weise erwartet werden
kann, weshalb die interviewten Weiterbildnerinnen
und Weiterbildner aktiv auf die Teilhabe aller an der
Kommunikation hinwirken.



Anbahnung des Praxistransfers
Von Anfang an berticksichtigen die Interviewten in
ihrer Weiterbildungsplanung, dass Elemente der Wei-
terbildungin der Praxis der Teilnehmenden angewen-
det werden sollen. Reflexive Sequenzen ebnen dabei
den Weg fiirden Transfer der Inhalte und Erkenntnisse
indie pddagogische Praxis. In der Weiterbildung wird
also die praktikable Umsetzung in den Arbeitsalltag
mitgedacht:
»ZU diesen 50 % gehdren fiir mich, dass der Weiter-
bildungsteilnehmer auch ’n Stiick weit menschlich
geeignet ist, tiberhaupt in diesem Berufsfeld arbeiten
zu kénnen. Und dazu gehort fiir mich vor allem diese
Kompetenz, das eben auf Praxis herunterbrechen zu
konnen, und sozusagen auch nicht das jeweilige theo-
retische Konzept oder Modell, also da den Anspruch
zu haben, das eins zu eins in der Praxis umsetzen zu
kénnen*“(Int. 2).
Abhédngig von den Teilnehmenden gewinnt der in
der Weiterbildung vorbereitete Praxistransfer mehr
an Bedeutung:
»Undwenn dann jemand da ist, also wenn es Teilneh-
mer gibt, die Dinge schon kénnen, dann geht es fiir
mich nicht mehrdarum, dem Wissen zu iibermitteln,
sondern das, was sie kénnen oder zum Teil kennen,
um zu gucken, wie kann ich das anwenden“ (Int. 3).
Zugleich erhalten die Interviewten die Riickmeldung
vonseiten der Teilnehmenden, dass vieles aus der Wei-
terbildung so nicht in die Praxis umsetzbar sei:
»Das wird uns von den Teilnehmern auch immer wie-
der reflektiert und gesagt, da ist so eine Riesendiskre-
panz. Und die kommen mit Vorstellungen in die Kita,
die sie also wirklich nur minimal umsetzen kénnen.
Weil’s in der Praxis komplett anders zugeht* (Int. 1).
Es geht den Interviewten darum, den Praxistransfer
mitzudenken und abzuwédgen, welche Umsetzungen
moglich und wo Grenzen gesetzt sind, und diese zu
reflektieren.

Einfluss des Weiterbildungsformats

Vom Formatder Weiterbildungsveranstaltung - etwa
eine kurzzeitige Fortbildung tiber ein bis zwei Tage
mit Individuen aus unterschiedlichen Einrichtungen
bzw. Kontexten oder eine langerfristige Weiterbil-
dung, beispielsweise in einem feststehenden Team -
hédngen viele Einschitzungen der Interviewten ab. In
kurzen Veranstaltungen sehen sie kaum Spielraum,
Deutungs- und Handlungsmuster der Teilnehmen-

Aneignung und Umsetzung von Kompetenzorientierung

den aufzubrechen. Demgegentiber kann in ldngeren
Weiterbildungen die Weiterbildnerin die Funkti-
on einer Mentorin einnehmen und die Einzelnen
iiber einen langen Zeitraum intensiv begleiten. In
Teamfortbildungen kann es zudem vorkommen, dass
die Weiterbildnerin nach Ablauf einer gewissen Zeit
nochmals eingeladen wird. Vielfach verwenden die
Interviewten in diesem Zusammenhang den Begriff
der Nachhaltigkeit:
»Das ist natiirlich der Nachteil an kurzzeitigen Fort-
bildungen, dass eigentlich nie iiberpriift werden kann,
welche Wirkung hat also auch die Fortbildung, inwie-
weit kann also auch Nachhaltigkeit gewdhrleistet
werden“(Int. 9).
Nachhaltiges Lernen héngt fiir die Interviewten
demnach auch mit dem Format der Weiterbildung
zusammen. In anderen Ausfihrungen wird erklart,
dass auBerdem der Methodeneinsatz beeinflusse,
inwieweit nachhaltig gelernt werde.

4.5 Methoden kompetenzorientierter
Weiterbildung

Konkret danach gefragt, schildern die Interviewten
die Breite der Methoden, die sie bislang angewendet
haben. Manche der Methoden lassen sich einem be-
kannten Begriff zuordnen: Impulsreferat, Lerntage-
buch, Vorstellungsrunde, Blitzlichtrunde, Exkursion,
Fallarbeit mit Video-Sequenzen, Rollenspiel, World
Café, Fish Bowl, Brainstorming, Genogrammerstel-
lung, Methoden des Psychodramas.

Andere Methodensettings scheinen wiederum kon-
krete Methodenplanungen der Interviewten zu sein,
die sich nicht griffig benennen lassen. Beispielsweise
regt eine der Interviewten ihre Teilnehmenden in der
Weiterbildungzum Thema Wenn Kindertrotzendazuan,
ihreigenes Wutverhalten zureflektieren: Sie sollen sich
aneine Situation erinnern, in der sie wiitend waren, be-
schreiben, wiesiesich gefiihlthaben und wassieletztlich
beruhigt hat. Als Symbol dafiir suchen sie sich aus Bil-
dern, welche die Weiterbildnerin zur Verfiigung stellt,
eines aus. In einem Szenenwechsel denken sie dann an
ein Kind in ihrer pddagogischen Praxis, das sie zuletzt
wiitend erlebthaben. AnschlieBend sollen sie Parallelen
und Unterschiede im Wutverhalten reflektieren.

Eine andere Interviewte schildert, wie sie die Selbst-
wahrnehmung der Teilnehmenden zu verbessern
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versucht: Sie bittet die Teilnehmenden, gezielt drei
Stdrken bei sich und den anderen Teilnehmenden,
sofern es sich um ein feststehendes Team handelt,
zu benennen. In einem weiteren Fall gestalten zwei
Weiterbildnerinnen eine Weiterbildung gemein-
sam. Wahrend eine Sequenz hauptséchlich von einer
Weiterbildnerin gestaltet wird, fiithrt die andere eine
Strichliste, in der sie die miindliche Beteiligung der
einzelnen Teilnehmenden festhélt. AnschlieBend be-
sprechen die Kolleginnen das Ergebnis miteinander,
um geeignete Methoden und Ansétze zu finden, die
zurickhaltenden Teilnehmenden im Rahmen einer
langerfristigen Weiterbildung gezieltan der Kommu-
nikation zu beteiligen.

An den von den Interviewten selbst entwickelten
Methodenkombinationen zeigt sich, dass sie sich
innerhalbihresindividualisierten Vorbereitungshan-
delns nicht strikt an einem Methodenbuch orientie-
ren, sondern spezifisch auch von friihpddagogischer
Praxis ausgehen und Methoden dem je spezifischen
Inhalt entsprechend gestalten. Mitunter kntipfen die
Interviewten an die Weiterbildungsaffinitatvon Erzie-
herinnen und Erziehern an und fragen sie zu Beginn
der Veranstaltung, wie sie gerne methodisch vorge-
hen méchten. Eine Interviewte berichtet von einem
groBen Fundus an Methoden, den die Erzieherinnen
und Erzieher teilen kénnen. Zugleich scheinen die Be-
fragten selbstiiber die praktische Kenntnis zahlreicher
Methoden zu verfiigen, von denen sie - der Situation
angepasstund orientiertan den Teilnehmenden - die
geeigneten einsetzen:

»~Da mach ich so 'n Plan, was kénnt ich da machen,

aber oft ist es anders, und da passt das nicht, was ich

mirdaheim ausgedacht hab‘, und dann kann ich eben
aufmeine Erfahrung oder auf meinen Methodenkoffer,
der im Kopfist, einfach zurtickgreifen und sagen: ,Ah,

jetzt passt die Methode. *“ (Int. 6).

Welche Methoden eingesetzt werden, reflektieren
die Interviewten mit starkem Bezug zur jeweiligen
Gruppe der Teilnehmenden: welchen konkreten
beruflichen Hintergrund diese haben, wie sie sie als
Personlichkeiten einschédtzen und in welcher Phase
der Weiterbildungsveranstaltung die Methode ein-
gesetzt wird. Vielfach thematisieren sie als hdufige
Erfahrungen, dass sich einige der Teilnehmenden
in der Weiterbildungsveranstaltung als aktive Ge-
sprachspartnerinnen bzw. -partner zuriickhalten. Da
die Interviewten gréBtenteils explizit auf eine ausge-
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glichene Kommunikation abzielen, an der alle in der
Weiterbildung Anwesenden teilhaben, berichten sie
von vielen Methoden, die sie insbesondere fiir diese
Gruppe einsetzen.

Die Arbeit in der Gruppe bildet den Kern kompe-
tenzorientierten Arbeitens in der Weiterbildung der
Interviewten. Durch Gruppenarbeit tritt die Weiter-
bildnerin in den Hintergrund, kénnen Teilnehmende
ihre Kompetenzen zeigen und erweitern, indem sie
beispielsweise voneinander lernen. Interessanter-
weise verwenden manche der Interviewten in diesem
Zusammenhang den Begriff des Zwangs:

,»Wassind auch noch ’'malso Selbststudium-Anteile, die

die Teilnehmer individuell fiir sich leisten miissen, und

verzahnen dann diese Inhalte in der Wochenstruktur,
immer auch mit Ubungen, mit, ja, Selbsterfahrungs-
geschichten und solchen Dingen. Damit sozusagen die

Teilnehmenden wirklich in diesen Zwang kommen,

sich tatsdchlich mit den Inhalten auseinandersetzen

zu miissen*(Int. 2).

Die Teilnehmenden kénnen sich somit nicht auf die
Rolle der Zuhoérerinnen und Zuhorer zuriickziehen.
Ihre Reflexionsprozesse sollen entweder schriftlich in
Einzelarbeit festgehalten werden, wofiir Zeitgegeben
wird, oder in Gruppen geteilt werden.

Deutlich distanzieren sich die meisten Interviewten
von didaktischen Modellen, die sie fiir nicht-kompe-
tenzorientiert halten (zum Beispiel lange Vortrage).
Eshénge stark von der jeweiligen Gruppe von Teilneh-
menden ab, inwiefern theoriebasierte Impulsreferate
der Weiterbildnerin angebracht seien:

,Dieses klassische,Ich gebe einen Text vor und lasse ei-

nen Textwissenschaftlich bearbeiten oder nach Fragen

bearbeiten’, das ist etwas, was ich mit Erzieherinnen
eher nicht mache. Und das hat, denke ich, damit zu
tun, dass sie einfach diese akademische Vorbildung
in der Regel nicht haben und sich damit auch sehr
schwertun*(Int. 7).



4.6 Grenzen und Nutzen der
Kompetenzorientierung

Dem Konzeptder Kompetenzorientierung stehen die
Interviewten insgesamt sehr positiv gegeniiber. Auf
eine konkrete Frage nach Unzuldnglichkeiten und
Kritik hin fithren sie jedoch auch diesen Aspekt kurz
aus. Die starke Gewichtung von Reflexionsférderung
berge beispielsweise das Problem, dass sich Weiter-
bildnerinnen und Weiterbildner womaglich nicht
immeraufdie mitunter tiefschiirfenden biografischen
Aufarbeitungen und Selbstreflexionsprozesse vorbe-
reitetfithlen. Die personlichkeitsorientierte Didaktik,
die viele der Interviewten als essenziell fur frithpad-
agogische Weiterbildung halten, konne nicht leicht
umgesetzt werden, erklért eine Interviewte:
,Im Prinzip ist fiir mich bei dieser Kompetenzorientie-
rung am schwierigsten dieses Element: ,Als Pddagoge
arbeitet man mit seiner eigenen Person als Werkzeug’,
und inwieweit ich das sozusagen ’n Stiick weit unter-
stiitzen kann, diesen Prozess, so, das ist mir nicht
klar*(Int. 2).
Die Reichweite ihres eigenen Einflusses auf die Pra-
xis der Teilnehmenden schétzen die Interviewten
grundsatzlich begrenzt ein: Sie sehen sich zwar in der
Verantwortung, die pddagogische Kompetenz der
Teilnehmenden zu erweitern, fithlen sich aber nicht
in der Lage, die Wirkungen ihrer Weiterbildungen
einzuschétzen, da die Umsetzung letztlich von den
Teilnehmenden selbst angeleitet werden muss.
»Jeder Mensch ist fiir sich selbst verantwortlich. {...)
und da mussich dann auch sagen: Okay, und wir haben
jetzt hier unseren Job gemacht [lacht], und das muss
dann die Praxis zeigen, ob’s getaugt hat oder nicht*
(Int. 2).
Teilweise nennen die Befragten in diesem Zusammen-
hang auch den Einfluss der strukturellen Rahmen-
bedingungen auf die Umsetzbarkeit von Kompetenz-
orientierung in Weiterbildungsveranstaltungen:
»~Man muss sich bewusst machen, dass kompetenz-
orientierte Weiterbildung mehr Zeit braucht. Dafiir
brauch ich mehr Ressourcen, seien es personelle, seien
es finanzielle Ressourcen, ich muss mir tliberlegen, wo
nehm ich die her®(Int. 11).
Ausgehend von einem positiven Grundverstandnis
der Kompetenzorientierung wurde in den Interviews
dariiber hinaus gefragt, wer konkret von kompetenz-
orientierter Weiterbildung profitiert. Laut Aussagen
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der Interviewten ziehen die Teilnehmenden selbst,
aber auch die Eltern und die Kinder einen Nutzen aus
der Anwendung der Kompetenzorientierung in der
Weiterbildung frihpadagogischer Fachkréfte. Sie
beschreiben jedoch nicht ndher, worin genau dieser
Nutzen besteht. Die Antworten sind positiv und bis
auf wenige Ausnahmen kurz gehalten:
»Ja, also erst mal die Teilnehmerinnen ja selber, weil
ich sie ja auch in ihrer Motivation so als Grundbe-
dtirfnis doch noch packe [lacht], weil sie da ja sehr viel
Anerkennung bekommen auch iiber das, was ich an
Kompetenz habe, was wahrgenommen wird, was auch
zurtickgemeldet wird, erst mal dann natlirlich die
Teilnehmerinnen; letztendlich qualifizieren sie sich
weiter und geben das dann weiter, was sie mitnehmen
durch die Fortbildung, da profitieren natiirlich alle
weiteren Beteiligten. Die Kinder, die Eltern, die Teams,
kann man jetzt in alle Richtungen denken“(Int. 8).
Die Interviewten erwédhnen bis auf eine Ausnahme
jedoch nicht, dass sie selbst auch einen Vorteil davon
haben. An anderen Stellen der Interviews &uBBern sich
manche von ihnen positiv iiber die ausgeglichene
Kommunikation und die Eigeninitiative der Teilneh-
menden, die durch selbstgesteuertes Lernen zu Tage
tritt. Davon profitieren die Weiterbildnerinnen und
Weiterbildner selbst sowohl in inhaltlicher als auch
personlicher Hinsicht, da sie neue Beispiele aus der
Praxis erfahren und zugleich erfreut und zufrieden
sind, wenn die Teilnehmenden Interesse und Motiva-
tion zeigen.
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5 Perspektiven auf
aktuelle bildungspolitische
Entwicklungen

Losgeldst von ihrer eigenen, vom Konzept der Kom-
petenzorientierung gepragten Weiterbildungspraxis
wurden die Interviewten in einem zweiten Teil zu ih-
ren Einschitzungen aktueller bildungspolitischer Ent-
wicklungenbefragt. Sie werfen dabei einen kritischen
Blick auf die Konsequenzen von Durchléssigkeitsbe-
mithungen fir die Erzieherinnen und Erzieher, fiir
die Kinder sowie fiir sie selbst als Weiterbildnerinnen
und Weiterbildner.

Bildungs- und arbeitspolitische Entwicklungen
Kaum eine der Interviewten duBert sich grundsétzlich
negativzuden Bemiithungen ummehrDurchlédssigkeit
zwischen Weiterbildung und hochschulischer Bil-
dung. Gerade fiirdie Gruppe der weiblichen frithpada-
gogischen Fachkréfte beurteilen sie die Moglichkeiten
fiireinen Aufstieg als positiv. Den Subtext,den der DQR
selbstvermittelt, bewerten die Interviewten ebenfalls
als positiv: Es komme nicht auf die Qualifikationen
an, die man erlangt hat, sondern auf die Kompeten-
zen, die man im Lauf seines Lebens an verschiedenen
Lernorten erworben und weiterentwickelt hat und
die einen zur Bewdltigung von Handlungssituationen
befdhigen.
»Das ist eben dieser Vorteil von diesem DQR, dass
man wegkommt von diesen klassischen Abschliissen,
Benotungen, Einstufungen, das darfst du, das darfst
du nichtdamit, hin auf die Person zu schauen “(Int. 1).
Dabei fragen sie sich, wie sich insbesondere Frauen
mit Familien neben ihrem Beruf weiterqualifizieren
kénnen, und sehen kaum Moglichkeiten der berufs-
begleitenden Weiterbildung. Sie zeigen sich auch
skeptischgegeniiberden Rahmenbedingungen, unter
denendiese bildungspolitischen Veranderungen, wie
etwa die Er6ffnung neuer Wege an die Hochschule,
stattfinden. So fragen viele von den Interviewten kri-
tisch, wie man auf die gestiegenen Anspriiche aufdem
Arbeitsmarkt eingehen will, wenn die Einzelnen sich
in einem durchlédssigen System weiterbilden. Noch
sei nicht festzustellen, dass sich der Arbeitsmarkt im
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Allgemeinen und die Kindertageseinrichtungen im
Besonderen daraufeingerichtethaben, dass beruflich
Qualifizierte miteinem kiirzlich erlangten Hochschul-
abschluss hohere Anspriiche an ihre Arbeit und ihre
Entlohnung stellen:
,Widr’ schon, wenn’s so was gibt, und ich sagen kann:
,Wenn ihrbei mirwas macht, kriegt ihr Qualitdtssiegel,
und dann, wenn ihr so und so viele Seminare gemacht
habt, dann ...* Da muss man sich tiberlegen, was ist
dann?Dann sind sie ‘ne Stufe héher—was fiir ‘ne Stufe?
‘Ne Gehaltsstufe? Oder wer oder wie kdnnen sie dann
Kita-Leitungmachen, oderwas heilt dasdann?“(Int. 3).
AuchmitBlick aufdie Einrichtungen und nichtzuletzt
mit Blick auf die Kinder &uB3ern die Weiterbildnerin-
nen und Weiterbildner Bedenken, wie sie damit um-
gehen, wenn sich ihre Mitarbeitenden wegen eines
Studiums aus ihrem Arbeitsumfeld verabschieden:
,»Die Gefahr ist nattirlich schon auch immer, je nach-
dem, wer, was, wie, welche Fortbildung macht, dass
du dann abwanderst. Weil du dann irgendwie sagst:
,Jetztbin ich qualifizierter, jetzt mdchte ich eigentlich
irgendwiewas anderes, was Hoheres, mehr, woanders.
Und dann gehst du wieder weg, und die Kinder haben
wieder ihre Bezugsperson verloren®(Int. 5).

Institutionelle Entwicklungen
Bilden sich Erzieherinnen und Erzieher durch ein
Studium fort und kehren danach an ihre frithere
Arbeitsstelle zurtick, entstehen mehr und mehr
multiprofessionelle Teams, in denen beruflich und
hochschulisch Gebildete zusammenarbeiten. Von den
Interviewten werden Potenziale und Herausforderun-
gen dieser Zusammenarbeit benannt: So beinhalten
beispielsweise nach Ansicht einer der Interviewten
die unterschiedlichen Bildungsbiografien, dass sich
die Sprachcodes in beiden Gruppen voneinander un-
terscheiden und dadurch eine Kommunikation nicht
problemlos stattfinden kann:
»,Das hat zum einen ’ne grofRe Herausforderung in
der Praxis, weil die ndmlich nicht dieselbe Sprache
sprechen, das ist total schwierig, sich da irgendwie 'ne
gemeinsame Sprache anzueignen, aber zum anderen
hat’s das grole Potenzial, dass sozusagen Leute mit
so verschiedenen Hintergriinden auch in so 'ne Kita
kommen, was tatsdchlich auch fiir die Kinder dann
‘ne Bereicherung sein kann“ (Int. 2).
Aus der Perspektive einer anderen Interviewten
hemmt neben den sprachlichen Barrieren auch ein



Konkurrenzdenkendie Implementation durchléssiger
Strukturen:
»Ich find das manchmal schade, wie da von den unter-
schiedlichen Kompetenzen, die ja, weil unterschied-
liche Professionen zusammenarbeiten, wie diese nicht
genutzt werden, sondern als Konkurrenz gesehen
werden*“(Int. 9).

Entwicklungen in der Weiterbildungspraxis
Die aktuellen bildungspolitischen Veranderungen
in Richtung erhdhter Durchléssigkeit gehen fiir die
Interviewten ihrer Ansichtnach mitdem Anspruch an
sieeinher, mitmehrHeterogenitatder Teilnehmenden
umzugehen:
»Das ist so die Herausforderung, die auf einen zukom-
men wird, dass man als Weiterbildner, als Mentor,
also in all diesen Positionen, mit einer unheimlichen
Heterogenitdt umgehen muss. Und darauf eingehen
muss, und das im Blick haben muss und schauen muss,
dass trotzdem jeder irgendwo seinen Ort findet, wo er
andocken kann, wo er seine Interessen wiederfinden
kann und weiterlernen kann“ (Int. 1).
Aufgrund der Verdnderungen melden sie daher auch
den Bedarf nach eigener Weiterbildung an. Ein Kon-
zept wie dasjenige der Kompetenzorientierung sei
nichtjeder Weiterbildnerin und jedem Weiterbildner
aufgleiche Weise in ihrem individualisierten Handeln
zugdanglich. Coaching und Supervision werden als
Arbeitsbereiche, in denen die Interviewten zum Teil
selbstnebenberuflich titig sind, als geeignet genannt,
um die Weiterbildenden zu unterstiitzen:
»Ich hab ja vorhin gesagt, ‘ne Kollegin, die aus irgend
‘nem Grund so 'ne Neuerung ftir sich noch nicht aufneh-
men kann, istnicht soweit. Ja, es gibt aber wenig Mecha-
nismen, diesen Menschen ’ne addquate Begleitung an
die Hand zu geben, um zu sagen: ,So, das ist jetzt ‘nem
Trdger oder wem auch immer so viel wert, dass diese
Frauda auch ’ne personliche Unterstiitzung und Beglei-
tung kriegt, sich dort weiterentwickeln zu konnen.‘Da
werden sie jetzt ziemlich alleine mit gelassen” (Int. 7).
Der Weiterbildungssektor wird insgesamt einer Kritik
unterzogen: Hier wiirden rechtliche und finanzielle
Unzuldnglichkeiten bestehen, und es seien mehr Be-
miihungen notwendig, die AuBenstehenden deutlich
machen, welche Qualitdtein Weiterbildungszertifikat
hat.Eine derInterviewtenrestimiertin dieser Hinsicht
aber, dass dadurch wiederum eine neue Spaltung
auftreten wiirde:

Perspektiven auf aktuelle bildungspolitische Entwicklungen

»Ich glaub schon, weil ja nicht jeder Weiterbildner ein
Teildavon sein wird, sondern ganz klar es welche geben
wird, die[zu diesem](...) Qualitdtszirkel dazugehdren,
und welche nicht, und man sich dafiir qualifizieren
miisste, dann natiirlich“(Int. 3).
Aus Sicht der Interviewten erfordern die aktuellen
Verdanderungen im Bildungssystem unter Umstdnden
aucheinelmplementation von Benotungssystemenim
Weiterbildungsbereich. Die Interviewten distanzieren
sich in ihrem Selbstverstandnis allerdings deutlich
von einer Bewertung und Benotung, wie sie in Schu-
len iiblich ist. Ihre Praxis sei nicht génzlich frei von
Bewertung; ihr Ansatz sei es jedoch, die Entwicklung
einesIndividuumsim Verlauf der Weiterbildungsver-
anstaltung einzuschétzen. Eswerden weniger duf3ere
MafBstdbe herangezogen, sondern der Blick werde auf
das Individuum - seinen Ausgangs- und Endpunkt
im Lernprozess — gerichtet. Die Interviewten konnen
sich daher nur schwer mit dem Gedanken an eine
Benotungund die damit verbundene Leistungsorien-
tierung anfreunden:
,»Da fdllt mir spontan irgendwie ein, dass es mehr den
Leistungsorientierungscharakter hat, und das stort
mich total [lacht]. Das wiird mich total stéren, wenn
ichjetztdaraufhin irgendwie da mit Leuten und dann
sitzen die da, weil die Modulpunkte sammeln wollen,
nee. (...) Weil dann die Leute gar nicht mehr, und das
ist ja ’ne Voraussetzung, dass sie von sich selbst aus,
aus sich selbst heraus lernen wollen und sich neue
Inhalte erschliefen wollen. Nee, dann dndert sich
unsere Rolle” (Int. 5).
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6 Zusammenfassung

Die Ergebnisse dieser Interviewstudie lassen sich in
einer Ubersicht auf die folgenden Thesen verkiirzen.
Diese beantworten die Fragen, die am Anfang der
Studie standen, und sie rekonstruieren die Sicht der
Interviewten, wie sie durch die Leitfadeninterviews
erhoben und durch die Qualitative Inhaltsanalyse
ausgewertet worden ist.

(1) Die Weiterbildenden agieren allein und suchen sich
in Eigenregie sozialen Austausch mit anderen Weiter-
bildnerinnen und Weiterbildnern

In einerisolierten Praxis des planerischen Handelns als
Weiterbildnerin bzw. Weiterbildner eignen sich die
Interviewten aktuelle Tendenzen der Weiterbildung
selbst an. In Abhangigkeit von ihrem Vorwissen und
ihrer eigenen Haltung suchen sie sich aus der Lektiire
unddersozialen Auseinandersetzung mitKolleginnen
und Kollegen tiber Didaktiken diejenigen aus, die sie
selbst vertreten konnen und fiir sinnvoll erachten.

(2) Kompetenzorientierung stellt ein hilfreiches Instru-
ment fiir die Weiterbildungsgestaltung dar

Niemand der Interviewten dufBert fundamentale
Kritik an den Prinzipien, auf denen die Kompetenz-
orientierung als Konzept fuB3t. Sie sehen zwar noch
Schwierigkeiten bei der Umsetzung, aber sie sind der
Ansicht, dass alle Akteurinnen und Akteure -von den
Kindern tiber das Team bis hin zu den Eltern -von einer
kompetenzorientierten Weiterbildung, die sich auf
die friihpddagogische Arbeit niederschlégt, profitie-
ren: Alle wiirden besser geférdert.

(3) Ein kompetenzorientierter Ansatz stellt die Teil-
nehmenden in den Vordergrund: ihre Bediirfnisse, ihre
Kompetenzen, ihre Biografie

Furdie Interviewten zeichnet sich die Kompetenzori-
entierung als didaktischer Ansatz der friithpddagogi-
schen Weiterbildung dadurch aus, dass sie als Weiter-
bildendeindieRolleeiner ,Ermoéglicherin®schliipfen:
Durchdiedidaktische Rahmung des Weiterbildungs-
geschehens und ihren eigenen Riickzug aus der ak-
tiven Rolle einer Wissensvermittlerin tiberlassen sie
Verantwortung und auch Gestaltungsmoglichkeiten
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den Teilnehmenden. Dies erfordert unter anderem
eine ausgeglichene Beteiligung aller Anwesenden
ander Kommunikation innerhalb der Veranstaltung.

(4) Die Férderung von Selbst- und Sozialkompetenz
wird von den Interviewten besonders stark gewichtet
Manche der Interviewten differenzieren zwischen
fachschulisch und akademisch qualifizierten Weiter-
bildungsteilnehmenden und gewichten danach, wel-
cheKompetenzdimensionihneninder Weiterbildung
besonders férderungswiirdig erscheint. Sie erwéhnen
jedoch nicht den Einsatz von Kompetenzerfassungs-
methoden, mit denen sie den je individuellen Kom-
petenzstand der Teilnehmenden feststellen kénnten.

(5) Die Arbeit mit dem Kind, die die Teilnehmenden
ausfiihren, steht im Mittelpunkt der inhaltlichen sowie
methodischen Weiterbildungsplanung

Die Interviewten richten einen stark doménenspezi-
fischen Blick aufihre Weiterbildungspraxis: Im Mittel-
punktihrer planerischen Denkweise steht das Kind als
Adressatund Mitproduzentder pddagogischen Arbeit
ihrer Teilnehmenden. Dies ist Dreh- und Angelpunkt
sowohl ihrer inhaltlichen als auch methodischen
Planung und Durchfiihrung der Weiterbildungsver-
anstaltung.

(6) Ein geplantes Weiterbildungsgeschehen, in dem die
Weiterbildenden flexibel eingreifen, verhindert nicht
das Misslingen von Methodeneinsdtzen

Die Interviewten ziehen sich nicht aus ihrer planeri-
schen Verantwortung zuriick; sie berichten jedoch in
selbstangestoBener Selbstreflexion von misslungenen
Methodeneinséatzen, die sie ihrer Ansicht nach nicht
héatten vermeidenkonnen. In solchen Situationen ach-
ten sie darauf, dies mit den Teilnehmenden gemein-
sam zu reflektieren, um so die betreffende Sequenz
zu beenden.

(7) Aktuelle bildungspolitische Entwicklungen werden
unter den jetzigen Bedingungen von den Interviewten
teilweise kritisch betrachtet

Siesehennoch viele weitere Schritte alsnotwendig an,
wenn Durchléssigkeit im Bildungssystem hergestellt
werden soll. Kompetenzorientierung einzufiihren,
sei hierbei nur eines von vielen weiteren nétigen
Mitteln. Die Akteurinnen und Akteure miussten daftir
auch noch einige Hiirden iiberwinden, wie etwa die



sprachlichen Differenzen und das Konkurrenzdenken
in multiprofessionellen Teams. Fiir den Weiterbil-
dungsbereich machensie strukturelle und individuel-
le Unterstiitzungsbedarfe bei der Auseinandersetzung
mit Kompetenzorientierung als einem Konzept aus,
denen derzeit noch nicht entsprochen werde.

Diskussion und Ausblick

7 Diskussion und Ausblick

Dievorliegende Studie hat einen Eindruck davon ver-
mittelt, wie die elf in die Auswertung einbezogenen
frihpéddagogischen Weiterbildenden die Kompetenz-
orientierung umsetzen und wie sie die damit zusam-
menhdngenden bildungspolitischen Entwicklungen
hin zu einer besseren Durchléssigkeit einschétzen. Die
Aussagekraft bleibt jedoch auf die Ebene der selbst
beschriebenen Deutungs- und Handlungsmuster
beschrankt. Nicht untersucht wurde die Performanz
der Interviewten, in die auch die Teilnehmenden von
Weiterbildungsveranstaltungen als mitgestaltende
Bildungssubjekte einbezogen sind. In weiteren Stu-
dien wird daher zu kldren sein, inwieweit das Ver-
stdndnis von Kompetenzorientierung in der Weiter-
bildungspraxis den tatséchlichen Praktiken entspricht
(Brodowski 2014). Dartiber hinaus miisste auch die
Perspektive der Teilnehmenden erfasst werden, um
zu einem umfassenden Bild der Weiterbildungspraxis
zugelangen. Anhand der Ergebnisse der vorliegenden
Studielassensich trotz dieser Einschrankungen einige
zentrale Aspekte diskutieren.

Aus der Definition von kompetenzorientierter
frihpddagogischer Weiterbildung, wie sie die Inter-
viewten selbst formuliert haben, l&sst sich in erster
Linie die Frage ableiten, in welchem Bezug Kom-
petenzorientierung zur Weiterbildung allgemein
steht. Viele der Aspekte, die durch die Interviewten
als Merkmale kompetenzorientierter Weiterbildung
beschriebenwerden, sind soauchin der traditionellen
disziplindren Diskussion in der Weiterbildung und
Erwachsenenbildung nachzulesen (z.B. Teilnehmen-
denorientierung als die viel zitierte und elementare
didaktische Grundlage der Disziplin). Welche Erwei-
terung hatdie Weiterbildung also durch das Konzept
der Kompetenzorientierung erfahren?

Bemerkenswert ist die Aufgeschlossenheit, mit
der die Interviewten proaktiv an das Konzept der
Kompetenzorientierung herangehen. Obwohl sie
vergleichsweise isoliert und selbststéndig sich dieses
Konzept aneignen (miissen), ergibt sich zumindest
aus den elf ausgewerteten Interviews, dass sie das
Konzept - auf ihre eigene Art - nutzen méchten.
Die Motivation der Interviewten steht i Gegensatz
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zur eher extrinsischen Motivation der Hochschulen
und zu dem Zwang, unter dem sich diese zum Teil
mit der Kompetenzorientierung befassen miissen
(Vogeltanger 2010). Es bleibt aber zu beachten, dass
die Befragung im Rahmen eines Projekts der WiFF
stattgefunden hat, in dem Kompetenzorientierung
ein offizieller Mafstab ist.

Inhaltlich hatsich in dervorliegenden Studie der As-
pektder doppelten Didaktik als maBgebliches Prinzip
der Gestaltung von Weiterbildungsveranstaltungen
herauskristallisiert. Das unmittelbare Handeln der
Weiterbildnerinnen richtet sich an die erwachsenen
Fachkréfte. Gleichzeitig soll die Weiterbildungspraxis
auch als Modell fiir die pddagogische Praxis der Fach-
kréfte dienen. Weiterbildung soll gleich zwei Gruppen
gerecht werden: den erwachsenen Fachkraften im
Seminarraum und den Kindern, fir die sie in ihrem
eigenen padagogischen Alltag verantwortlich sind.
Beide Gruppen werden als Subjekte anerkannt; beiden
Gruppensoll ein fall- und situationsspezifisches sowie
reflektiertes pddagogisches Handeln entgegenge-
bracht werden. Kompetenzorientierung heift fiir die
Interviewten also, auch die Kompetenzen der Kinder
mitzudenken. So ist in der friihpddagogischen Wei-
terbildung die doppelte Didaktik gewissermaBen eine
doppelteKompetenzorientierung, denndie Weiterbil-
denden nehmen gleichzeitig ihre eigene Adressaten-
gruppe, also die Weiterbildungsteilnehmerinnen und
-teilnehmer, und die Kinder, also die Adressatengrup-
pe ihrer Teilnehmenden, als kompetente Subjekte in
den Blick. Auch fur die WiFF und die Kultusminister-
konferenz, dieinihrem kompetenzorientierten Quali-
fikationsprofilvon einer ,,doppelten Vermittlungspra-
xis“ spricht (KMK 2011, S. 6), ist ein derartiger Ansatz
von Bedeutung. Kritisch zu fragen ist hier jedoch, wo
die Grenzen dieser idealtypischen Haltung liegen:
Wie wirken sich zum Beispiel die Altersunterschiede
der Weiterbildenden, Teilnehmenden und Kinder
aus?Soistdie Reflexionsfdhigkeit einer erwachsenen
Weiterbildungsteilnehmerin nicht vergleichbar mit
derjenigen eines Kindes unter drei Jahren (Schiler
2008). Das Kompetenzgefélle zwischen Erzieherin
bzw. Erzieher und Kindern besteht in gewisser Weise
noch, wihrend die Weiterbildung auf dem Prinzip des
Austausches auf Augenhéhe basiert. Die Erwartungen
an die inhaltliche und methodische Mitgestaltung
durch die lernende Person und vor allem an deren
Teilnahme an der Kommunikation kénnen sich also
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nichtin gleicher Weise an das Kind richten wie an die
Teilnehmenden einer Weiterbildung.

Weiterhin heit Kompetenzorientierung fiir die
Interviewten, den Weiterbildungsteilnehmerinnen
und-teilnehmern eine grundlegende Wertschétzung
entgegenzubringen, sie also a priori als kompetent
wahrzunehmen. Eine derartige Sicht findet sich
auch in der theoretischen Literatur zur Kompetenz-
orientierung oder in den Wegweisern Weiterbildung
der WIFF zur kompetenzorientierten Gestaltung
von Weiterbildung. Fiir die Weiterbildnerinnen und
Weiterbilderneristsie jedoch Grundbestandteil ihrer
subjektorientierten didaktischen Herangehensweise.

Die Interviewpartnerinnen und -partner un-
terscheiden klar zwischen Fachkompetenzen und
Personalkompetenzen. Die Vorstellung, die der DQR
und die WiFF vertreten, dass sich Kompetenzen tiber
abgrenzbare Dimensionen erstrecken, findetsich also
grundsatzlich auch bei den Befragten. Aus Perspektive
des Projekts WiFF lassen sich Kompetenzen jedoch
noch feiner differenzieren, als die Befragten es tun.
So unterscheiden die Wegweiser Weiterbildung vier
grundsétzliche Kompetenzdimensionen: Fachkom-
petenzen sind nochmals aufgeteilt in Wissen und
Fertigkeiten, Personale Kompetenzen in Sozial- und
Selbstkompetenz.* Angesichts der Ergebnisse stellt
sich dieFrage, ob die Kompetenzmodelle desDQR und
der WiFFzu stark dimensioniertsind, oder ob das Kom-
petenzverstandnis der Weiterbildnerinnen noch fei-
ner ausdifferenziert werden sollte. Damit verbunden
istdie Frage: Wie stark dimensioniert sollten Kompe-
tenzmodelle sein, um noch handhabbar und zugleich
valide zu sein? Die befragten Weiterbildnerinnen und
Weiterbildner berichten, dass sie in ihrer Praxis vor
allem die personalen Kompetenzen férdern méchten,
und legen hier insbesondere Wert auf die Férderung
von Reflexionskompetenzen. Auch einige frithpédda-
gogische Autorinnen und Autoren rdumen diesen ei-
nenzentralenPlatzin der Kompetenzentwicklungvon
frihpadagogischen Fachkraften ein (Frohlich-Gildhoff
u.a. 2011; vgl. hierzu auch Gohlich 2011). Sabine Vogel-
fdnger (2010) kam in ihrer Befragung von Leitungs-
kraften frithpddagogischer Studiengédnge zu einem

4 Weiterhin zeigen die Wegweiser auch noch ausdifferenzierte
Kompetenzprofile, die fiir jede der vier Dimensionen noch einmal
jeweils themenspezifische Kompetenzen beschreiben.



dhnlichen Ergebnis, so auch Marina Mayer (2010) in
der Befragung von Leitungskréften von Fachschulen
fiir Sozialpddagogik: Reflexionsforderung istaus Sicht
vieler Akteurinnen und Akteure unentbehrlich fiir die
Aus-und Weiterbildung frithpddagogischer Fachkraf-
te. Wird damit dieser Gruppe pauschal zugeschrieben,
wo Weiterbildung ansetzen soll? Folgt man namlich,
wie u.a. WIFF das tut, der Idee, dass Kompetenz im
Subjekt verortet ist und Subjekte tiber verschiedene
Ausstattungen von Kompetenzverfiigen, dannsollten
Weiterbildungen idealerweise an jeweils individuell
unterschiedlichen Kompetenzprofilen ansetzen. Ide-
alerweise sollten die Weiterbildenden deshalb den je
individuellen Kompetenzstand jeder teilnehmenden
Personinallen Kompetenzdimensionen férdern,ohne
eine besonders stark zu gewichten, und von diesem
Ausgangspunkt aus die Weiterbildung gestalten,
die jedem Individuum eine Kompetenzentwicklung
ermoglicht (siehe dazu die Vorschlége zur Erfassung
von fachlichen sowie personalen Kompetenzen, zum
Beispiel Fragebogen, Dilemma-Arbeit, narratives In-
terview; Frohlich-Gildhoff u.a. 2011). In der vorliegen-
den Studie wurde dies jedoch noch nicht thematisiert.
Somitbleibt offen, ob dieser Anspruch von den Weiter-
bildnerinnen geteilt wird und welche Moglichkeiten
und Grenzen sie fiir eine Umsetzung sehen.
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Anhang

9 Anhang

9.1 Interview-Leitfaden

Wannsind Sie dem 1.Eigene Beschaftigung - Wiehatsichlhre Beschaf- - Wie war das fiir Sie?
Konzept der Kompetenz- mit dem Thema/ tigung mitdem Konzept
orientierung (KO) das Bedeutung weiterentwickelt? - Kénnen Sie das noch
erste Mal begegnet? ausfiihrlicher beschrei-
Was war fiir Sie der Anlass, 2. Einfluss der KO auf — Was bedeutet Kompe- ben?
sich mitdem Thema eigene Weiterbildungen tenzorientierung fur Sie
Kompetenzorientierung  (WB) bei der Gestaltung Ihrer - Wie ging das dann
zu beschaftigen? Weiterbildungen? weiter?
Wie erkennt man die KO
in Ihren Weiterbildun- - Wie hatsich das denn
gen? dann weiterentwickelt?
3. Methoden — Wie zeigt sich die KO - KénnenSie fir... ein
in der Auswahl Ihrer Beispiel nennen?
Methoden?
- Was ist Ihnen da beson-
4.Konzeption - Welche Bedeutung hat derswichtig?
die KO bei der Pla-
nung/Konzeption lhrer - Was schétzen Sie an der
Weiterbildungen? kompetenzorientierten
Gestaltung von WB?
5. Merkmale kompetenz- - Welche Merkmale er-
orientierter WB fallt aus lhrer Sicht eine

kompetenzorientierte
Weiterbildung?
Welche Eigenschaften
hat eine kompetenz-
orientierte WB, die
eine nicht-kompetenz-
orientierte WB nicht
hat?

6. Didaktik - Welche didaktischen
Prinzipiensind Ihnen
beilhren Weiterbildun-
gen besonders wichtig?
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Man kann aus einer
bestimmten Sichtweise
Kompetenzorientierung
auch als bildungspoliti-
schen Schliissel zu mehr
Durchlassigkeit sehen.
Wie sehen Sie das?
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7.Teilnehmende

8. Beispiel

9. Formate

10. Profiteure

11. Eventuell Unklares/
Stérendes

Einordnung WB und KO in
Entwicklung des lebens-
langen Lernens

Veranderte Rolle der
Weiterbildnerinnen und
Weiterbildner

- Wie wichtigistlhnen
die Kompetenzorien-
tierungim Vergleich zu
anderen didaktischen
Prinzipien? Inwiefern
hat sie eine Sonderrolle
oder eben nicht?

- Wie gehenSieinder
Vorbereitung auf die
Teilnehmenden ein?

- Wie gehen Sie wahrend
der Veranstaltung auf
die Teilnehmenden ein?

- Kénnen Sie ein konkre-
tes Beispiel geben, bei
dem Ihnen die Umset-
zung besonders gut
gelungenist?

- Gibt esfiir Sie einen Zu-
sammenhang zwischen
Kompetenzorientie-
rung und den Formaten
von Weiterbildung?
Wie zeigt sichdasin
Ihrer beruflichen Praxis?

— Wer kdnnte aus lhrer
Sicht von der KO profi-
tieren?

- IstIhnen am Konzept
etwas unklar? Stort Sie
etwas?

Manche Leute sind der
Meinung, das andert die
Rolle der Weiterbildne-
rinnen und Weiterbild-
ner. Wie wiirden Sie das
einschatzen?



9.2 Kategoriensystem

Verstandnis

(anhand des theoretischen
Vorverstandnisses gebildete
Kategorie)

Berichtete Praxis

(anhand des theoretischen
Vorverstandnisses gebildete
Kategorie)

Bildungspolitische
Einschdtzungen

(anhand der Strukturierung
des Interview-Leitfadens
gebildete Kategorie)

Anhang

Aneignungsprozess (deduktiv gebildet aus der Leitfaden-Frage)
Implizites Handlungsmuster (induktiv gebildet)
»Schalter-Umlegen” (In-vivo-Code) (induktiv gebildet)
Bedeutung der WiFF (induktiv gebildet)

Bedeutung des DQR (induktiv gebildet)

Doppelte Didaktik (induktiv gebildet)

Selbststeuerung (induktiv gebildet)
Teilnehmendenorientierung (induktiv gebildet)

Ankniipfung an Kompetenzen (induktiv gebildet)
Kommunikation (induktiv gebildet)

Verhaltnis von Inhaltsvermittlung und Reflexionsférderung (induktiv gebildet)
Praxistransfer (induktiv gebildet)

Abgrenzung zur (Hoch-)Schule (induktiv gebildet)
Bildungsbegriff (induktiv gebildet)

Grenzen (deduktiv gebildet aus der Leitfaden-Frage)

Formate (deduktiv gebildet aus der Leitfaden-Frage)

Profiteure (deduktiv gebildet aus der Leitfaden-Frage)
Individualisiertes Handeln (induktiv gebildet)
Situationsspezifisches Handeln (induktiv gebildet)

Methoden (deduktiv gebildet aus der Leitfaden-Frage)

Bewertung des DQR (induktiv gebildet)
Bewertung von Durchldssigkeit (induktiv gebildet)
Multiprofessionelle Teams (induktiv gebildet)

Weiterbildungspraxis (induktiv gebildet)
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Band 19:

Joanna Dudek/Johanna Gebrande:
Quereinstieg in den Erzieherinnen-
beruf

Band 18:

Norbert Schreiber: Die Ausbildung
von Kinderpflegerinnen und
Sozialassistentinnen

Band17:

Pamela Oberhuemer: Fort-und
Weiterbildung frithpddagogischer
Fachkréfte im européischen
Vergleich
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einrichtungen
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