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1 Die Ausgangslage und der Forschungsrahmen
(Karin Beher)

Die Kinder- und Jugendhilfe hat sich in den letzten Jahrzehnten zu einem viel-
schichtigen Sozialleistungsbereich und einem fachlich regulierten Berufsfeld
entwickelt. In der Diskussion iiber die Profilierung und Weiterentwicklung die-
ses Arbeitsfeldes spielen Fragen der Fachlichkeit und der Qualifizierung eine
grofle Rolle. In diesen Zusammenhang ist auch die folgende Expertise einzu-
ordnen, in der der Versuch unternommen wird, fiir vier jugendhilferelevante
Arbeitsfelder zentrale inhaltliche Aufgaben und berufliche Anforderungs- und
Kompetenzprofile herauszuarbeiten. In diesem Kapitel werden zunichst der
Projektauftrag und sein Entstehungszusammenhang (vgl. Kap. 1.1 ) und in An-
schluss hieran die hiermit verbundenen Fragestellungen skizziert (vgl. Kap. 1.2).

1.1 Der Auftrag und sein Kontext

Im Horizont des Arbeitsmarktes haben Ausbildungs- und Qualifizierungsfragen
in den letzten Jahren fiir die Kinder- und Jugendhilfe zunehmend an Stellen-
wert gewonnen. Ausdruck dieses Prozesses ist u.a. das wachsende Engagement
der »Abnehmerseite« hinsichtlich der jugendhilferelevanten Fachkraftausbil-
dungen. Wesentliche Markierungslinien dieser Entwicklung lassen sich bereits
anhand dreier Punkte beschreiben.

(1) Hierzu gehort erstens der Beschluss der JugendministerInnen der Linder
von 1998 in Kassel zur »Weiterentwicklung der Struktur der Ausbildung von
Erzicherinnen und Erziehern«, in dem Grundsitze zur Neuorientierung dieses
Bildungsgangs formuliert wurden (vgl. JMK 1998). In dieser Positionierung der
Jugendministerkonferenz heillt es w.a.: »Die Jugendministerkonferenz sicht in
der Qualifikation der zukiinftigen Erzieherinnen und Erzicher eine der wich-
tigsten Voraussetzungen fir die erfolgreiche Erfillung der Aufgaben in der
Kinder- und Jugendhilfe. Diese Qualifikation sicherzustellen, ist nicht nur allei-
nige Aufgabe der schulischen Ausbildungsstitten. Die Kinder- und Jugendhilfe
steht in der Verantwortung fiir die Benennung der Qualifizierungsziele und
-inhalte und sie ist unmittelbar beteiligt an den praktischen Ausbildungsab-
schnitten« (ebd., S. 1).

Mit diesem Statement dokumentierte die Jugendministerkonferenz fiir die
Kinder- und Jugendhilfe erstmalig und Sffentlichkeitswirksam den Anspruch
und die Verpflichtung zur Mitgestaltung der Ausbildungsfrage. Den inhaltli-
chen Bezugspunkt und das zentrale Begrindungsmuster bildeten in diesem Zu-
sammenhang die beruflichen Anforderungen an die ErzicherInnen. Hierzu wird
weiter ausgefthrt: »Die Jugendministerkonferens, stellt fest, dass die Anfordernngen an
Erzieherinnen und Erzieher einem drastischen Wandel unterliegen. V eranderungen der Le-
benswelten, der Familienstrukturen, der sozialen Rabmenbedingungen und gesteigerte Erwar-
tungen an Erziehung, Bildung nnd Betreuung prégen die Arbeitsfelder der Erzieherinnen
und Erzieber in den Einrichtungen und Diensten der Kinder- und Jugendbilfe entscheidend
und fithren zu deren quantitativer Answeitung und Ausdifferenzierung. V'or diesem Hinter-
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grund stellen sich auch die Anfordernngen an die Qualifikation der Fachkrifte mit nener
Dringlichkeit. Die Vielgestaltigkeit und Differenziertheit der Arbeitsfelder erfordert — ergén-
zend zu den bewdbrten Inbalten und Methoden und die bisherigen Kompetenzen erweiternd —
eine neue Bestimmung der Breite und Tiefe der Ausbildung« (ebd., S. 1£.).

Gleichzeitig wurden in der Beschlussfassung erstmalig konkrete fachkraft-
und damit arbeitsmarktrelevante Kenntnisse und Fihigkeiten fiir die Berufs-
gruppe der ErzicherInnen formuliert und aufgelistet. Diese Qualifikationsan-
forderungen wurden in Form eines politik- und ressortitbergreifenden Dialogs
von der Kultusministerkonferenz (KMK) tbernommen und zwei Jahre spiter
in die Rahmenvereinbarung fiir die ErzicherInnenausbildung integriert (vgl.
JMK 1998; KMK 2000a sowie Kap. 4).

Parallel zu dem Beschluss lieB3 die Jugendministerkonferenz eine Expertise
zu den Arbeitsfeldern, Aufgabenprofilen und Qualifikationsanforderungen fiir
die Berufsgruppe der ErzieherInnen im Horizont des Arbeitsmarktes erstellen!,
in der das Berufsfeld und der Atrbeitsmarkt von Etzieherlnnen in seinen
Grundstrukturen nachgezeichnet sowie die sich hieraus ergebenden, ausbil-
dungsbezogenen Rahmeniiberlegungen unter dem zusammenfassenden Etikett
einer »titigkeitsorientierten ErzieherInnenausbildung« formuliert wurden. Die
Diskussion der Ergebnisse war eingebettet in eine Fachtagung, an der u.a. auch
die Vertreterin eines weiteren Forschungsvorhabens teilnahm, um den Transfer
der Befunde zu erméglichen? Obgleich die Intention dieses Vorhabens eher
auf der inhaltlich-konzeptionellen Ebene ansetzte’, spiegelt sich das Ziel einer

1 Die Abwicklung der Expertise erfolgte in Zustindigkeit des Landes Brandenburg.
Sie wurde im Frithsommer 1998 in ihrer Ursprungsfassung fertig gestellt. Die erwei-
terte Fassung der Expertise wurde unter dem Titel »Das Berufsbild der Erzieherln-
nen. Vom ficherorientierten zum titigkeitsorientierten Ausbildungskonzept« verof-
fentlicht (vgl. Beher/Hoffmann/Rauschenbach 1999).

2 Hierbei handelt es sich um den Modellversuch der Bund-Linder-Kommission fiir
Bildungsplanung und Forschungsférderung, der unter dem Kiirzel »WERA« im
Jahr 1996 initiiert und bis Mirz 1999 unter Beteiligung je einer Fachschule fiir Sozi-
alpidagogik in Brandenburg und Mecklenburg-Vorpommern durchgefiihrt worden
ist (vgl. Kruger/Zimmer 2001). Hinter der Abkurzung verbirgt sich die Bezeich-
nung »Weiterentwicklung der Ausbildung von Erzicherinnen und Erziehern unter
besonderer Beriicksichtigung von Reformbestrebungen und fachlichen Entwicklun-
gen in der Praxis (WERA)« (vgl. Kriiger 2001, S. 79).

3 Zu den formulierten Schwerpunkten dieses Projektes zihlte erstens die Entwick-
lung eines an Schlusselsituationen und Problemen der sozialpidagogischen Praxis
orientierten Curriculums. Zum zweiten bestand die Zielsetzung darin, das Verhilt-
nis zwischen den beiden geteilten Lernorten der ErzieherInnenausbildung, d.h. der
Fachschule far Sozialpidagogik auf der einen Seite und der Praxisstitte in der Kin-
der- und Jugendhilfe auf der anderen Seite zu dynamisieren (z.B. mittels gleichbe-
rechtigterer und integrierter Dialog- und Lernstrukturen und neuer Fortbildungs-
konzepte fiir Lehrkrifte und PraxisanleiterInnen). Ein dritter Ansatzpunkt bezog
sich auf den Bereich der Schulorganisation und des Schulprofils, das in Richtung ei-
ner verstirkten Eigenverantwortlichkeit der Fachschule reformiert werden sollte
(vgl. Krager 2001).
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starkeren Verkopplung zwischen den beruflichen Anforderungen in den Ar-
beitsfeldern der Kinder- und Jugendhilfe und der Gestaltung der Erzicherln-
nenausbildung auch in den Projektergebnissen (vgl. Kriiger 2001).

Als erstes Zwischenfazit ldsst sich vor dem skizzierten Hintergrund festhal-
ten: Das Engagement der Jugendministerkonferenz signalisierte eine Verlage-
rung der Blickrichtung in der Ausbildungsdiskussion. Stirker und konsequenter
als in der Vergangenheit wurde die Notwendigkeit einer engeren Verzahnung
zwischen Arbeitsmarkt und Ausbildung, Fachlichkeit und Qualifizierung fiir die
Berufsgruppe der Erzicherlnnen thematisiert und anerkannt. Damit markierte
der Vorsto3 der Jugendministerkonferenz zugleich insofern einen Paradigmen-
wechsel, als dass nicht mehr allein — wie bis dato iiblich — Fragen der dulleren,
strukturbezogenen und inneren, konzeptionell-curricularen Schulreform erdr-
tert wurden, sondern die beruflichen Anforderungen in den Vordergrund riick-
ten. Die Auseinandersetzung um eine zeitgemile ErzicherInnenausbildung
sollte sich von nun an stirker an der Titigkeit in der Kinder- und Jugendhilfe
orientieren. Gleichzeitig bildete die konzertierte Aktion zwischen JMK und
KMK, d.h. der beiden, jeweils fiir die Arbeitsmarkt- und Ausbildungsseite zent-
ralen Steuerungsinstanzen zugunsten eines Bildungsgangs auch eine formal-
rechtliche Novitit. So wurden — und dies erstmalig in der Geschichte der ver-
schiedenen KMK-Bemithungen um die Gestaltung dieser Ausbildung* — tber-
haupt konkrete Qualifikationsanforderungen aufgefithrt, die zudem in direkter
Form von der KMK iibernommen worden sind (vgl. KMK 2000a).

(2) Ein weiterer Schritt auf dem Weg in Richtung einer intensiveren Verschrin-
kung zwischen Berufsfeld und Ausbildung wurde von der Jugendministerkon-
ferenz im Mai des Jahres 2001 in Weimar unternommen. Hier wurde der Be-
schluss zum »Lernort Praxisc in der Ausbildung der Erzieherinnen und Erzie-
her« gefasst, in dem die Notwendigkeit betont wurde, auf Linderebene die be-
stehenden Formen der Zusammenarbeit zwischen Fachschule und Praxisstelle
zu verstirken und fortzuentwickeln (vgl. JMK 2001). Als Grundlage dieses Be-
schlusses und zugleich als Orientierungsmal3stab fir die Linder fungierte dabei
der Bericht der Kommission Kindertagesstitten, Tagespflege, Erziehung in der
Familie vom 18. Januar 2001, in dem gemeinsame Grundsitze, Rahmenbedin-
gungen und Qualititsanforderungen fiir die beiden Lernorte formuliert werden.
Ausgehend von einem neu zu justierenden Verhiltnis zwischen Schule und
Praxisstitte gilt es danach, die Verantwortung fiir die Qualifizierung der Erzie-
herlnnen partnerschaftlich wahrzunehmen. In diesem Kontext hat sich die Pra-
xis zundchst einmal selbst als ein Lernort zu begreifen und sich in einer Form
weiterzuqualifizieren, die den Auszubildenden eine differenzierte Auseinander-
setzung mit den schulisch erworbenen Kenntnissen ermdglicht. Schule hat
demgegeniiber anzuerkennen, dass berufliche Handlungskompetenzen nur in
sinnstiftenden und praxisbezogenen Zusammenhingen erworben werden kon-

4 Vgl. Beher/Rauschenbach 2001; Rauschenbach/Beher/Knauer 1996.
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nen (vgl. Kommission Kindertagesstitten, Tagespflege, Erzichung in der Fami-
lie 2001).5

(3) Richteten sich die Aktivititen bis dato allein auf den Beruf und die Ausbil-
dung der Erzieherlnnen, so erweiterte sich dieser Fokus zunehmend im neuen
Jahrzehnt. Als bislang letzte und weitreichenste Etappe wurde von der Arbeits-
gemeinschaft der Obersten Landesjugendbehdrden (AGOLJB) im September
des Jahres 2000 zunichst grundsitzlich die Notwendigkeit anerkannt, sich wei-
ter mit dem Bereich der Qualifizierung auseinanderzusetzen und die hiermit
verbundenen Probleme zukunftsorientiert zu bearbeiten. Als Konsequenz die-
ses Vorhabens wurde unter Federfithrung der Linder Brandenburg und Hessen
eine ad-hoc-Arbeitsgruppe eingesetzt.® In der von dieser Arbeitsgruppe erarbei-
teten Problemskizze zeichnet sich eine Offnung des Diskurses und eine Erwei-
terung der Argumentationskette ab:

Ausgehend von den gesellschaftlichen Transformationsprozessen in
Deutschland und deren Auswirkungen auf das Leben von Menschen und Fami-
lien sowie das Aufwachsen von Kindern und Jugendlichen wird in dem Atr-
beitspapier zunichst auf die hieraus resultierenden zentralen Herausforderun-
gen und wesentlichen Aufgaben der Kinder- und Jugendhilfe hingewiesen. Aus
dieser Perspektive sei es notwendig, die Diskussion tiber den erforderlichen
Grad an Fachlichkeit in der Kinder- und Jugendhilfe im Hinblick auf die Kon-
sequenzen fir die Qualifikation des Personals in der Kinder- und Jugendhilfe
und der Weiterentwicklung der Ausbildung fortzufiihren. Angesichts einer sich
dynamisch weiterentwickelnden, sozialpiddagogischen Praxis misse das Ent-
sprechungsverhiltnis zwischen dem Qualifikationsbedarf des Arbeitsmarktes
und der Kompetenzvermittlung seitens der Ausbildung neu fokussiert werden.

Im Unterschied zu den vorangegangenen Aktivititen, die sich allein auf die
ErzieherInnenausbildung an den Fachschulen fir Sozialpddagogik bezogen,
wurde in der Problemskizze weitergehend die Notwendigkeit einer berufsgrup-
peniibergreifenden Diskussion aufgezeigt. Uber ein zu eng gefasstes Ausbil-
dungs- und Zustindigkeitsdenken hinaus sollte nunmehr das Gesamtqualifika-
tionsgefiige in der Kinder- und Jugendhilfe im Horizont des Arbeitsmarktes im
Vordergrund stehen, da — so die Argumentation — sowohl die Perspektive einer
Einzelberufsgruppe (wie die der Erzieherlnnen) als auch die rein additive Be-
trachtungsweise verschiedener Qualifikationsprofile im Nebeneinander auf-
grund der Vielgestaltigkeit und Komplexitit der Kinder- und Jugendhilfe und
der Uberlappung der Titigkeitsbereiche nicht ausreiche. Dies — so wird fortge-
fithrt — dokumentiere auch das Beispiel der Bachelor- und Masterstudienginge
an den Hochschulen.

Der Zwischenbericht der Arbeitsgruppen wurde auf der Sitzung der Ar-
beitsgemeinschaft der Obersten Landesjugendbehérden am  28. Februar/

5 Vgl erginzend auch Schmidt-Nitsche 2002.

6 An der Arbeitsgruppe beteiligten sich VertreterInnen der Linder und Stadtstaaten
Berlin, Bremen, Baden-Wirttemberg, Schleswig-Holstein, Sachsen-Anhalt, Thurin-
gen, Reinland-Pfalz und des Bundesministeriums fiir Familie, Senioren, Frauen und

Jugend.
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1. Mirz 2002 zustimmend zur Kenntnis genommen. Gleichzeitig akzeptierte
die AGOLJB den Vorschlag eine Expertise zum Thema »Aufgabenprofile und
Qualifikationsanforderungen in ausgewihlten Arbeitsfeldern der Kinder- und
Jugendhilfe« in Auftrag zu geben. Mit der Erstellung dieses Gutachtens wurde
das Deutsche Jugendinstitut e.V. (DJI) in Minchen vom Ministerium fir Bil-
dung, Jugend und Sport des Landes Brandenburg betraut, dem von der Ar-
beitsgemeinschaft der Obersten Landesjugendbehérden und dem Bundesminis-
terium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend die Federfithrung Gberantwor-
tet wurde. Die Bearbeitung des Gutachtens erfolgte im Rahmen des For-
schungsverbundes zwischen dem DJI und der Universitit Dortmund. Die Per-
sonalausstattung umfasste je eine 0,5 Stelle in Minchen und Dortmund bei ei-
nem Férderungszeitraum von 12 Monaten.

Die zentrale Aufgabe des Forschungsvorhabens bestand darin, im Kontext
des Diskurses um Personal-, Fachlichkeits- und Qualifikationsfragen die we-
sentlichen Aufgaben und die erforderlichen Kernkompetenzen der Fachkrifte,
die sie zur Bewiltigung ihres beruflichen Alltags benétigen, exemplarisch fiir
die Handlungsfelder der »Kinderbetreuungs, der »Hilfen zur Erzichunge, der
»Jugendatbeit/Jugendsozialarbeit« und des »Jugendamtes« zu ermitteln und dar-
zustellen. Der Leistungsbereich »Férderung der Erzichung in der Familie«
(§§ 16-18 SGB VIII) sollte nicht als separates Arbeitsfeld, sondern als Quer-
schnittsaufgabe in die Untersuchung mit einflieBen. Diese analytische Herange-
hensweise sollte durch die Erstellung von »Institutionenportrits« erweitert wet-
den, mittels derer die auf sekundiranalytischem Wege ermittelten Befunde
durch die Befragung von Fachkriften zu ihren beruflichen Handlungsvollziigen
komplettiert werden sollten.

Erginzend umfasste der Auftrag die Einbeziechung ausgewihlter Qualifika-
tionsprofile, die in ihren Grundstrukturen im Spiegel der Ausbildungslandschaft
skizziert werden sollten. Zum Spektrum der zu betrachtenden Qualifikations-
profile zihlten sowohl die sozialpidagogischen Ausbildungsangebote auf den
verschiedenen Ebenen der Bildungspyramide — von der Berufsfachschule bis
hin zur Universitit — als auch angrenzende Berufssegmente heilerzichungspfle-
gerischer und sonderpidagogischer oder psychologischer Ausrichtung. Im Ein-
zelnen dargestellt werden sollten die jugendhilferelevanten nicht-akademischen
Qualifikationsprofile zur/zum staatlich anerkannten/gepriften Kinderpflegerln
(BES), SozialassistentIn (BEFS), Erzieherln (FS), Heilerziehungspflegerln (FS),
Heilpddagogln (FS) sowie die Ausbildungen auf Fachhoch- und Hochschulni-
veau zur/zum Diplom-Sozialpidagogln bzw. Diplom-SozialarbeiterIn (FH),
Diplom-Heilpidagogln (FH), Diplom-Pidagogln (U), Diplom-Rehabilitations-
pidagogln (U) sowie zum/zur Diplom-Psychologln (U).

1.2 Die inhaltlichen Fragen

Hinsichtlich der zu bearbeitenden Themenkomplexe finden sich Beziige in ver-
schiedenen Diskussions- und Forschungszusammenhingen, die jeweils einen
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differierenden Abstraktionsgrad und Jugendhilfebezug aufweisen und zugleich
in unterschiedlichem Mafle Gegenstand wissenschaftlicher Beobachtung sind.
Hierzu gehéren u.a. (1) der Professionalisierungsdiskurs, (2) die Qualifikations-
und Kompetenzdiskussion sowie (3) die Fachlichkeits- und Ausbildungsdebat-
te, die sich in Teilen Uberschneiden.

(1) In seinen Schwerpunkten ist der »Professionalisierungsdiskurs« in der Sozia-
len Arbeit eher theoretisch ausgerichtet. Das Interesse richtet sich insbesondere
unter standes-, status- und berufspolitischen Aspekten auf die so genannten
»Professionen« als »Expertenberufe besonderer Art« (vgl. Daheim 1992) in ih-
rem Verhiltnis zur nicht-professionellen Berufstitigkeit.” Gefragt wird u.a. nach
den Voraussetzungen, den Entwicklungsbedingungen sowie den erforderlichen
Strategien der Professionalisierung. Bezugspunkte sind unterschiedliche theore-
tische Zuginge und Modelle, aus deren Perspektive die Binnenlogiken und
Strukturprobleme sozialpddagogischen Handelns thematisiert werden (vgl. Mer-
ten 2002).% Insgesamt handelt es sich um eine héchst komplexe wissenschaftli-
che Auseinandersetzung innerhalb der Sozialpidagogik, deren Grenzen nur
schwer festzumachen sind, wobei im Kontext der Expertise vor allem ein Zu-
sammenhang von Bedeutung ist: Ein kontinuierlicher Bezugspunkt innerhalb
der fachlichen Auseinandersetzung bildete in den letzten Jahren die Frage nach
der Relation zwischen der Sozialarbeit/Sozialpadagogik als Wissenschaft und
threr Leistungsfihigkeit als Beruf (vgl. Merten 2002; Schulze-Kri-
dener/Homfeldt 2002). Dieser Sachverhalt lisst sich mit anderen Worten vet-

7 Vgl zum einen zusammenfassend Helsper u.a. 2000, die einen systematisierenden
Uberblick zur Entwicklung der professionstheoretischen Diskussion seit den
1970er-Jahren geben. Zum anderen mit vergleichbarer Intention Dewe/Otto
(2001), nach denen der Begriff »Profession« und verwandte Bezeichnungen wie
»Professionalitit« und »Professionalisierung« zu den Schlisselwortern innerhalb des
modernen sozialwissenschaftlichen Diskurses im Allgemeinen und der sozialpida-
gogischen Auseinandersetzung im Besonderen zihlen. Die verwendeten Begriffe
betonen jeweils unterschiedliche Teilaspekte im Professionskontext. Wihrend bei-
spielsweise »Professionalitit« auf Zusammenhinge wie Handlung und Kompetenz
zielt, richtet sich Professionalisierung »auf den sozialen Prozess der Hervorbringung
und Etablierung besonderer gesellschaftlicher Zustindigkeiten« (ebd., S. 1399).

8 In diesem Kontext unterscheidet beispielsweise Merten (2002) je nach theoretischer
Schwerpunktsetzung die folgenden Kategorien in ihrer Entwicklung: »Zunichst
dominierten Modelle und Erklirungsansitze (Attribute-, funktionalistisches, macht-
theoretisches und systemtheoretisches Modell), die die Aufmerksamkeit auf gesell-
schaftstheoretische Fragestellungen lenkten. Danach hat sich das Interesse stirker
auf die Frage der binnenprofessionellen Logik und damit auf handlungstheoretische
Zusammenhinge (Interaktions- und strukturtheoretisches Modell) verlagert. Die
Hochphase der professionstheoretischen Auseinandersetzung lag in den 1960et-
bzw. 1970er-Jahren des 20. Jahrhunderts. Als theoretischer Bezugspunkt der Pro-
fessionalisierungsdebatten wurden in der Regel anglo-amerikanische Theorien avi-
siert, die zwar im und fiir den deutschsprachigen Raum rezipiert wurden, deren
Giltigkeitsbedingungen fiir diesen Kontext indes nicht geprift, sondern zumeist
unreflektiert als gegeben vorausgesetzt wurden« (ebd., S. 47).
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cinfacht in der folgenden Frage zusammenfassen: »Welchen Nutzen hat ein
hochschulisches Sozialpidagogikstudium fiir die spitere Berufspraxisr« (Schul-
ze-Kriiddener/Homfeldt 2002, S. 88). Weitgehend Einigkeit besteht in der vor-
liegenden Literatur darin, dass zwischen Wissenschaft und Handlungspraxis
grundlegende Unterschiede bestehen, da »es sich bei Theorie (Disziplin) und
Praxis (Profession) um zwei gegen- bzw. nebeneinander ausdifferenzierte Sub-
systeme der modernen Gesellschaft« (Merten 2002, S. 62) handelt. Demzufolge
kénnen sie in ihrer strukturellen Ungleichartigkeit als gleichrangige und funkti-
onal autonome Teilsysteme gekennzeichnet werden, die u.a. unterschiedliche
Wissensdominen besetzen und Wissensformen vermitteln (vgl. ebd.). Dieser
Zusammenhang wird in der Fachdebatte unter dem Etikett Theorie-Praxis-
Problem aufgegriffen und kritisch erortert (vgl. u.a. Ackermann/Seeck 1999;
Thiersch 2001; Thole/Kiuster-Schapfl 1997). Gerade angesichts der grundsitz-
lichen Strukturdifferenzen beider Teilsysteme, aber auch der hieraus resultie-
renden unterschiedlichen Handlungsanforderungen theoretischer Ausbildung
und beruflicher Praxistitigkeit werden die Anwendungs- und Transfermdglich-
keiten wissenschaftlichen Wissens unter dem Aspekt professionellen Handelns
in die Berufspraxis thematisiert (wobei sich vereinfachte Folgerungen verbie-
ten). Aus dieser Perspektive bildet der Versuch, den Begriff der Professionalitit
einzukreisen, auch eine »Bestimmung der Begegnung von Wissenschaft und
Praxis« (Schulze-Krudener/Homfeldt 2002, S. 100). Das Theorie-Praxis-
Verhiltnis wird dabei allerdings nicht allein fiir die akademischen Ausbildungen
und Berufe thematisiert, sondern nimmt auch in der, allerdings separierten und
ginzlich anders gelagerten Diskussion um das Qualifikationsprofil der Erziche-
rln breiten Raum ein (vgl. u.a. von Derschau 2001; Dippelhofer-Stiem 2001).
Bezogen auf die empirische Basis des Professionalisierungsdiskurses ist die
Forschungslage nach wie vor begrenzt und wenig systematisch.” Oder wie es
zuletzt Schweppe (2003) formulierte: »Im Gegensatz zur theoretisch geleiteten
Professionalisierungsdebatte der Sozialen Arbeit ldsst sich dagegen auf der em-
pirischen Ebene ein weitestgehendes Fehlen von Anndherungen an das berufli-
che bzw. professionelle Handeln und die berufliche bzw. professionelle Praxis
von Sozialpidagogen und Sozialpidagoginnen feststellen. Uber die empirische
Realitit des Handelns und der Praxis von Sozialpidagoglnnen ist bislang wenig
bekannt. Erst seit kurzer Zeit liegen vereinzelt empirische Rekonstruktionen
des beruflichen Handelns von Sozialpidagogen und Sozialpidagoginnen vor.
Sie beantworten allerdings bislang kaum systematisch die Frage, wie Sozialpi-
dagoglnnen ihre alltigliche Praxis gestalten und deuten, welche Handlungsmus-
ter sie in der Praxis entwickeln und zum Einsatz kommen und welches berufli-
che Selbstverstindnis zu erkennen ist« (ebd., S. 146). Diese Einschitzung trifft
umso meht, wenn als Referenzsystem nicht die Soziale Arbeit, sondern der Be-

9 Vgl zusammenfassend und nach Forschungstypen systematisiert Schulze-Kriide-
ner/Homfeldt 2002; Thole 1999; 2002.
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reich der Kinder- und Jugendhilfe zugrunde gelegt wird, fiir die sich die Anzahl
der Veréffentlichungen auf wenige Beitrdge reduzieren lisst (vgl. die Einzelka-
pitel zu den Arbeitsfeldern). Ahnlich argumentiert auch Cloos in seiner Exper-
tise (vgl. Teil IV).

(2) Auch in der Qualifikations- und Kompetenzdebatte werden die Vorausset-
zungen beruflichen Handelns thematisiert. Insgesamt besteht ein iiberborden-
des Literaturangebot mit Beitrigen aus unterschiedlichen Disziplinen (z.B. aus
den Bereichen der Psychologie, der Wirtschaftswissenschaften, der Sozialwis-
senschaften und der Pidagogik und ihrer Teildisziplinen (vgl. u.a. Erpen-
beck/Heyse 1999; Hahn 1993; Paul 2000; Stangl 2002). Zugleich ist hinsichtlich
der verwendeten Begrifflichkeiten »Qualifikation« und »Kompetenz« eine er-
hebliche Begriffsverwirrung zu verzeichnen. So werden beide Termini zum Teil
gleichgesetzt, zum Teil differenziert, wobei sich letzteres in der Fachoffentlich-
keit durchzusetzen scheint (vgl. Miller 2001):

e Miiller akzentuiert beispielsweise bei der Begriffsbestimmung von »Qualifi-
kation« (als Ausdruck, den er sinngleich mit »Qualifizierung« verwendet)
»den Prozess der Aneignung von Kenntnissen, Erkenntnissen, Fahigkeiten
und Routinen« (ebd., S. 153). Demgegentiber beschreibt »Kompetenz« fiir
ihn dagegen cher die »Anwendung der im Qualifikationsprozess erworbenen
Kenntnisse und Fertigkeiten« (ebd.), aber auch Zuschreibungsprozesse sei-
tens der Offentlichkeit, nimlich dergestalt, dass »kompetente Menschen das
auch wirklich kénnen, was man ihnen zutraut« (ebd.).

e Weitere Aspekte bringen Busian/Pitzold (2002) ein, nach denen »berufliche
Handlungskompetenz« dann gegeben ist, wenn der Mensch »tiber ein Hand-
lungsrepertoire (verfiigt), das ihn befihigt, die zunehmende Komplexitit
und Unbestimmtheit seiner beruflichen Umwelt zu begreifen und durch
ziel- und selbstbewusstes, flexibles, rationales, kritisch-reflektiertes und ver-
antwortliches Handeln zu gestalten. Abzugrenzen ist der Begriff der Hand-
lungskompetenz insofern vom Qualifikationsbegriff, der Kenntnisse, Fihig-
keiten und Fertigkeiten meint, die erforderlich sind, um vorgegebene Auf-
gaben (routinemilBig) bearbeiten zu kénnen. Der Kompetenzbegriff um-
schlie3t demgegentber erworbene handlungswirksame Qualifikationen und
nimmt mit der Perspektive der Selbstreflexion und der Reflexion gesell-
schaftlicher Strukturen und Prozesse die Tradition des Bildungsbegriffs auf«
(Busian/Pitzold 2002, S. 224).

e Demgegentiber verweisen Erpenbeck/Heyse (1999) wiederum explizit dat-
auf, dass es sich bei »Kompetenzen« um »psychologisch-sozialwissenschaft-
liche Konstrukte (handelt), die nur bestimmte Merkmale der Realitit her-
vorheben und funktionell zuginglich machen wollen« (ebd., S. 156). Derar-
tige Realititsmerkmale beziehen sich — so weiter — sowohl auf das Handeln
von Individuen mit komplexer psychischer Struktur als auch auf organisati-
onelle Systeme wie Gruppen und Unternechmen. Sie betonen — mit Blick auf
das Individuum — zugleich den Aspekt der Selbstbestimmung und weisen in
diesem Zusammenhang darauf hin, dass die verschiedenen Kompetenzen
aus den »unterschiedlichen Dispositionen (Anlagen, Fihigkeiten, Bereit-
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schaften), eben diese Handlungen selbstorganisiert auszufithren« (ebd., S.
157) begriindet werden.

e Und schlieBlich streicht Weil3 (2002) heraus, dass Kompetenzen, die fiir das
berufliche Handeln von Bedeutung sind, nicht allein im Rahmen von »orga-
nisierten Lehr- und Lernsituationen, sondern (auch) in pidagogisch unge-
planten und unstrukturierten Lernprozessen erworben« werden (ebd.,
S. 246). Damit wird zugleich auf die Bedeutung informeller Lernprozesse
fir die Bewiltigung beruflicher Handlungsvollziige hingewiesen.

Bei der Definition von »Kompetenz« oder »beruflicher Handlungskompetenz«
wird zur weiteren Differenzierung oft auf analytische Konstrukte zuriickgegrif-
fen, mit denen bestimmte Dimensionen beruflichen Handelns akzentuiert wer-
den und die auf den ersten Blick bestechend einfach erscheinen: Dabei ist die
Unterteilung zwischen Fach- und Sachkompetenz (1), Methodenkompetenz (2),
Sozialkompetenz (3) und Personalkompetenz (4) hdufig in der Literatur anzu-
treffen:

e Mit Sach- oder Fachkompetenz wird die inhaltliche Dimension beruflicher
Handlungskompetenz gekennzeichnet, unter die berufsspezifische Kennt-
nisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten gefasst werden (vgl. Busian/Pitzold
2002; Nieke 2002).

e Methodenkompetenz geht Giber den inhaltlichen Bereich hinaus und akzen-
tuiert einen doppelten Aspekt: Gemeint sind zum einen der situations- und
ficheribergreifende Einsatz kognitiver Fdhigkeiten. Insofern gilt Metho-
denkompetenz als eine die jeweiligen Sachstrukturen und Inhaltsbereiche
aufschlieBende Denkmethode. Zum anderen zielt der Begriff auf die Aneig-
nung neuer Kenntnisse und Fahigkeiten und umfasst dementsprechend
Schliisselqualifikationen zur selbsttitigen ErschlieBung eines jeden Inhalts-
bereichs (Busian/Pitzold 2002; Nieke 2002). In diesen Kontext ist auch das
Schlisselqualifikationskonzept einzuordnen, an dessen Entwicklung Mer-
tens bereits Anfang der 1970er-Jahre maBlgeblich mitgewirkt hat, um die
Frage zu beantworten, welche Mobilitits- und Flexibilitdtsvoraussetzungen
dem Individuum seitens der beruflichen Bildung vermittelt werden sollten,
um auf die Anforderungen des Arbeitsmarkt- und Beschiftigungssystems
erfolgreich reagieren zu kénnen — wie etwa die Fihigkeit zum lebenslangen
Lernen (vgl. Edinsel 1994).

e Sozialkompetenz gilt als der am schwierigsten zu definierende Bereich oder
auch als Globalkategorie, in die — so kritisch etwa Schuler/Barthelme
(1995), Seyfried (1995), Stangl (2002) — Merkmale, Verhaltensweisen oder
Fahigkeiten wie Teamkompetenz, Kommunikationsfihigkeit, Kooperations-
fihigkeit etc. eher additativ zusammengefasst werden.

e Seclbst- oder Personalkompetenz beschreibt eine Kategorie, unter die die
»Dispositionen eines Menschen, die eigene Personlichkeit sowie das eigene
Wissen, das Kénnen und die Fahigkeiten immer wieder zu reflektieren, zu
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hinterfragen und ggf. zu verindern« (Busian/Pitzold 2002, S. 224) subsu-
miert werden.

Der Begriff »berufliche Handlungskompetenz« setzt sich aus allen vier Dimen-
sionen zusammen, da »bei der Bewiltigung einer konkreten Aufgabe die einzel-
nen Kompetenzbereiche sich wechselseitig bedingen und in unterschiedlicher
Intensitit beansprucht und miteinander verflochten werden« (Busian/Pitzold
2002, S. 224).

Diese Kategorisierung hat jedoch eine Reihe von Nachteilen, wie auch im
Projekt in der konkreten Auseinandersetzung am Beispiel der ermittelten Er-
gebnisse fiir die Jugendhilfe deutlich wurde (vgl. hierzu die Einzelkapitel). Zu-
nichst einmal sind die verwendeten Kategorien bedeutungsoffen. D.h., eine
Teilkompetenz wie »Flexibilitit« ist begriindet sowohl dem personalen als auch
dem sozialen Kompetenzbereich zuzuordnen — je nachdem, wo Schwerpunkt
und Ziel beruflichen Handels liegen. Deshalb wird die »Sozialkompetenz« in
der Literatur auch als »Stolperstein« (vgl. Seyfried 1995) bezeichnet, deren Ope-
rationalisierung, Brfassung, Férderung und Beurteilung héchst problematisch
ist (vgl. auch Schuler/Barthelme 1995; Stangl 2002). Schuler/Barthelme (1995)
weisen mit Blick auf theoretische und empirische Arbeiten zu diesem Bereich
darauf hin, dass zur Klirung des Bedeutungsinhalts und zur Messung sozialer
Kompetenz vier Komponenten von Bedeutung sind: Der Interaktionsgrad mit
anderen Menschen zur Erfassung sozialer Kompetenz, die Situationsspezifik,
die sich iiber Rollen- und Normenerwartungen ergibt, die Zielsetzung und der
Grad der Zielrealisierung sowie die Zweckrationalitit der eingesetzten Mittel.

Auch — so ein weiterer Nachteil der Einteilung — erscheint bei niherem
Hinschauen die Ubertragung der zunichst einleuchtend erscheinenden Katego-
rie »Fach- und Sachkompetenz« auf den Bereich der Sozialpiddagogik als uferlo-
ses Unterfangen, das den Bereich dieser Expertise sprengt und letztlich bis hin
zu den disziplindren und professionsbezogenen sozialpidagogischen Selbstre-
flexionsbemuthungen reicht. Diese grundsitzliche Schwierigkeit spiegelt sich
auch in Versuchen, sozialpddagogische Kompetenz im engeren Sinne niher zu
fassen (vgl. exemplarisch Faulstich 1997; Miller 2001; Pfaffenberger 2001), die
jeweils andere Wege und Zuginge verfolgen, die zudem nicht mit dem vorge-
stellten Grundschema harmonisieren (zumal in diesem die Relation der einzel-
nen Kompetenzbereiche zueinander unklar bleibt). Auch hierin zeigen sich die
Grenzen einer rein analytischen Vorgehensweise.

(3) Einen dritten Diskussionsschwerpunkt bildet die Fachlichkeits- und Ausbil-
dungsdebatte innerhalb der Kinder- und Jugendhilfe. Hierzu formulierte Géller
auf dem Symposium der Arbeitsgemeinschaft fiir Jugendhilfe (AGJ) im No-
vember des Jahres 2000 in Berlin, an dem sowohl Praxis- als auch Ausbildungs-
vertreterInnen teilgenommen haben (vgl. AGJ 2001): wZwischen Ausbildungs-
reform und Jugendhilfepraxis — Fachlichkeit in der Jugendhilfec so lautet der Ti-
tel fiir ein schwieriges Unternehmen, auf das sich die Arbeitsgemeinschaft fiir
Jugendhilfe eingelassen hat. Wer sich mit der Frage nach Fachlichkeit befasst,
muss sich zwangsldufig auch mit Qualifizierungsfragen und somit auch mit
Struktur und Inhalt von Aus-, Fort- und Weiterbildung auseinandersetzen«
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(Goller 2001, S. 8). Zu einem vergleichbaren Befund kommt auch der Elfte
Kinder- und Jugendbericht, in dem Fachlichkeit und Professionalitit als zentra-
le Leitlinien der Kinder- und Jugendhilfe hervorgehoben werden (vgl. BMESE]
2002a). Diese Zielsetzung — so weiter in der entsprechenden Expertise zum
Kinder- und Jugendbericht — impliziert zugleich, »dass fachliches Handeln in
der Kinder- und Jugendhilfe gezielt erworben, erlernt und eingeiibt werden
muss und dafiir entsprechende Orte, systematisierte Wissensbestinde und be-
wihrte Handlungsmuster zur Verfiigung stehen miissen. Professionalitit ver-
weist dariiber hinaus auf den kompetenten Umgang mit einer in sich wider-
sprichlichen Handlungsstruktur und auf die dafiir notwendigen institutionellen
und fachpolitischen Voraussetzungen« (Bissinger u.a. 2002b, S. 15).

Dass Fachlichkeit und Professionalitit in der Kinder- und Jugendhilfe er-
fordetlich sind, erscheint also in der Fachoffentlichkeit unumstritten zu sein.
Weit schwieriger ist es jedoch demgegeniiber, diese — in eben diesen wider-
sprichlichen Handlungsstrukturen — konkret zu bestimmen, und zwar vor al-
lem aus zwei Griunden:

Zum cinen fehlt bislang aufgrund der starken Binnendifferenzierung dieses
Sozialleistungsbereichs ein einheitliches, allgemein akzeptiertes fachliches Ver-
stindnis dariiber, welche Kompetenzen fiir die Titigkeit der Kinder- und Ju-
gendhilfe Gberhaupt erforderlich sind. Neben der historisch gewachsenen, ar-
beitsfeldbezogenen Segmentierung der Diskurse liegt ein weiterer Grund dafiir
in der defizitiren Forschungslage. Bislang sind die Forschungsaktivititen in den
cinzelnen Feldern der Kinder- und Jugendhilfe vergleichsweise schwach entwi-
ckelt, iibersteigt das Nicht-Wissen deutlich das Wissen tiber das alltigliche Ge-
schehen und die Erziehungswirklichkeit in den Angeboten und Einrichtungen
der Kinder- und Jugendhilfe. Gerade die Ableitung von Aufgaben- und Kom-
petenzprofilen fiir die berufliche »Praxis« setzt jedoch empirisch fundierte
Kenntnisse tber die einzelnen Arbeitsfelder voraus. Dieses zu konstatierende
Manko eines allgemeinen Forschungsdefizits macht sich vor diesem Hinter-
grund vor allem bei der Beschreibung des Berufsalltags bemerkbar, da reprisen-
tative empirische Studien zu den Arbeitsabliufen und Titigkeitsanforderungen
nicht in ausreichendem Umfang vorliegen (vgl. hierzu die Skizzierung des For-
schungsstandes in den Einzelkapiteln).

Zum anderen trigt auch der offene Fachkraftbegriff des Kinder- und Ju-
gendhilfegesetzes zu einem relativ hohen Mal3 an Unbestimmtheit bei der Qua-
lifizierungs- und Professionalisierungsfrage bei. So regelt mit Blick auf die An-
forderungen des Jugendhilferechts § 72, Abs. 1 SGB VIII die Grundsitze zur
Qualifikation der MitarbeiterInnen.’ Das so genannte »Fachkriftegebot« be-

10 Das SGB VIII beinhaltet an zwei Stellen Passagen mit Aussagen zu personellen
Standards: Hierzu gehért neben dem § 72 auch der § 22, in dem »Fachkrifte und
andere Mitarbeiter« als Personenkreis fiir die berufliche Tdtigkeit in Tageseinrich-
tungen benannt werden (vgl. hierzu Kap. 5.2).
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zieht sich auf die Triger der 6ffentlichen Jugendhilfe, ist jedoch — so die recht-
liche Interpretation — in seinem Kern im Rahmen der Férderung der Triger der
freien Jugendhilfe indirekt wirksam bzw. Gibertragbar (vgl. Miinder 2003). Als
Fachkrifte gelten hiernach Personen, »die sich fiir die jeweilige Aufgabe nach
ihrer Personlichkeit eignen und eine dieser Aufgabe entsprechende Ausbildung
erhalten haben (...) oder auf Grund besonderer Erfahrungen in der sozialen Ar-
beit in der Lage sind, die Aufgabe zu erfiilllen.« Der Fachkraftstatus wird somit
tber die Elemente der »Persénlichkeit und Ausbildung« definiert, die wiederum
durch »besondere Erfahrungen« ersetzbar sind. Damit wird zugleich ausdriick-
lich festgestellt, dass das Personal in der Kinder- und Jugendhilfe neben seiner
fachlichen Qualifikation vor allem auch von seiner Personlichkeit her geeignet
sein muss, den beruflichen Anforderungen des jeweiligen Arbeitsfeldes gerecht
zu werden.

Die besondere Betonung personlicher Eigenschaften im Rahmen eines Ge-
setzes dokumentiert dabei zum einen das traditionelle Nebeneinander zwischen
Qualifizierungsbemithungen und biografisch bedingten Fihigkeiten, wie sie vor
allem in den von Frauen dominierten personenbezogenen Dienstleistungen
immer wieder eingefordert werden und mit dem Bild der »Miitterlichkeit als Be-
ruf« als Qualifikationsmoment ihre Verfestigung finden (vgl. Beher/Hoff-
mann/Rauschenbach 1999). Hierin spiegelt sich tendenziell ein Verstindnis —
wie es sich auch in anderen typischen Frauenberufen sozialer und pflegerischer
Ausrichtung wiederfindet —, nach dem sich geschlechtsspezifisch zugeschriebe-
ne, personlich und beruflich definierte Kompetenzen bis zur Unkenntlichkeit
miteinander vermischen und Erfahrungsqualifikationen an die Stelle einer quali-
fizierten Ausbildung und professioneller Berufsauffassung treten (vgl. Rabe-
Kleberg 1993). Diese Tradition hat bis heute in vielen Konzepten Bestand und
spiegelt sich auch in der Diskussion um die notwendigen Qualifikationen in
personenbezogenen Dienstleistungsberufen oder spezifischen Titigkeitsberei-
chen der Kinder- und Jugendhilfe.!' Zum anderen liegt dem SGB VIII damit
ein Fachlichkeitsbegriff zugrunde, der auf relativ unverbindlichem Niveau ver-
bleibt. Damit verzichtet der Gesetzgeber letztlich auf eine verpflichtende Noz-
mierung und bundesweite Steuerung der Personalfrage in der Kinder- und Ju-
gendhilfe — wie es etwa tber die Auflistung bzw. den Ausschluss bestimmter
Berufe, die die qualitativen Anspriiche einer Titigkeit in der Kinder- und Ju-

11 Ein Beispiel fiit den Gender-Charakter der Qualifizierungsfrage in der Sozialen At-
beit sind die vielfiltigen Kurzausbildungen, die je nach tagespolitischem Bedarf aus
der Taufe gehoben werden, nach Abschluss der Ausbildung kaum eine eigenstindi-
ge Existenzsicherung der Frauen ermdglichen und damit letztlich auf dem Modell
der Zuverdiener-Ehe beruhen. Fiir die Kinder- und Jugendhilfe gewinnen derartige
Fragen insbesondere fiir die Tagespflege an Relevanz, deren Qualifizierungsbemii-
hungen bis hin zur Forderung der »Tagesmutter als Beruf« reichen. Damit soll kei-
neswegs bestritten werden, dass im Rahmen der jeweiligen Familienarbeit mégli-
cherweise vielfiltige und wichtige Kompetenzen erworben werden, die jedoch zu-
nichst einmal weder messbar noch miteinander vergleichbar und somit auch nicht
mit einer systematischen, professionellen Ausbildung gleichzusetzen sind.
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gendhilfe erfillen bzw. nicht erfilllen, moglich wire (vgl. Beher/Hoff-
mann/Rauschenbach 1999; Rauschenbach 1998).

Vor diesem Hintergrund hat sich die Bundesarbeitsgemeinschaft der Lan-
desjugendimter (BAGLJA) im Jahr 1996 mit dem Fachkriftegebot des Kinder-
und Jugendhilfegesetzes auseinandergesetzt und exemplarisch eine offene Liste
an Berufsausbildungen aufgestellt, die fiir eine Fachkrafttitigkeit in der Kinder-
und Jugendhilfe in Frage kommen. Gleichzeitig hat die BAGLJA sowohl allge-
meine Anforderungen an die Titigkeit in der Jugendhilfe (vgl. Abb. ) als auch
spezielle Vorgaben fiir die einzelnen Aufgabenbereiche formuliert formuliert.
Fir die Jugendhilfe allgemein werden im Horizont des SGB VIII eine Reihe
wesentlicher Kompetenzen beschrieben und unter Riickgriff auf einzelne Auf-
gaben niher erldutert (vgl. Abb. 1.1). Auf der 94. Arbeitstagung der Bundesar-
beitsgemeinschaft der Landesjugendimter im April 2003 in Schwerin wurden
die einzelnen Fachausschiisse aufgefordert, dieses Papier im Horizont des Elf-
ten Kinder- und Jugendberichtes sowie hinsichtlich der Aspekte Elternpartizi-
pation, verinderte Lebenswelten und Bildung zu tberarbeiten.

Abb. 1.1:  Allgemeine Anforderungen an die verantwortliche Titigkeit in der
Kinder- und Jugendhilfe aus der Sicht der Bundesarbeitsgemein-
schaft der Landesjugendimter von 1996

Fiahigkeiten und Kompetenzen
(Beispiele)

Bezugspunkte
(Stichwortartig)

Kommunikative Fahigkeiten

(u.a. Kompetenz zur Reflektion der ei-
genen Einstellungen, Wahrnehmungen,
Handlungsformen, Geschlechterrolle
und Verstindnis der Lebenswelt, Ein-
stellungen und Muster des Gegentibers)

Dienstleistungs-, Angebots- und Adres-
satInnenorientierung

Analytische Kompetenz

Erfassung und Analyse komplexer so-
zialer und individueller Problemzusam-
menhinge und Entwicklung von Hand-
lungsstrategien und Verdnderungspet-
spektiven

Konzeptionelle Kompetenz

(u.a. auch Kompetenz zur adressatenbe-
zogenen Koordination und Vernetzung
der Leistungen)

Flexible Gestaltung bedarfsbezogener
Leistungsangebote unter Bertcksichti-
gung der aktuellen, individuellen Be-
durfnisse der Betroffenen und unter
Einbezichung zukunftsorientierter Ziel-
vorgaben und Entwicklungsoptionen

Beraterische Fihigkeiten und praktische
Handlungskompetenz

(u.a. Kompetenz den Betroffenen ihre
Fiahigkeiten bewusst zu machen und da-
bei zu motivieren, diese einzusetzen;

Gestaltung von Situationen und Struk-
turen, die den Adressatlnnen Lern-,
Entwicklungs-, Entlastungs- und/oder
Problemlésungsmoglichkeiten bieten
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Fahigkeit zur Einwirkung auf problem-
verursachende Strukturen auf der
Grundlage umfassender fachlicher
Kenntnisse)

Fihigkeit zur Mitarbeit an der Jugend-
hilfeplanung (u.a. aufgabenbezogene
konzeptionelle Fihigkeiten, planerische
Grundkenntnisse, Darstellung der Pla-
nungserfordernisse gegeniiber fachli-
chen und auBlerfachlichen Instanzen;
kommunikative und organisatorische
Fihigkeiten; Gesprichsmoderation,
Verhandlungsfithrung, Verwaltungs-
technik)

Jugendhilfeplanung als eigenstindiges
Sachgebiet und als Querschnittsaufgabe
fir alle Leistungs- und Aufgabenberei-
che des Jugendamts (Mitwirkung bei der
Entwicklung von Zielen und Standards,
an der Aufgaben- und MaB3nahmenkritik
und an den einzelnen Planungsphasen
bis hin zur Konzipierung und Umset-
zung von MaB3nahmen) sowie mit Blick
auf die Anregung, Abstimmung und
Forderung der Angebote in Regie freier
Triger

Kooperationsfihigkeit (u.a. kommunika-
tive Kompetenzen, methodische Fihig-
keiten zur Leitung u. Gestaltung von
Arbeitsgesprichen, Teamfihigkeit, Fa-
higkeit sich mit den Eigengesetzlichkei-
ten verwandter Gegenstandsbereiche
auseinander zu setzen)

Jugendhilfeplanung und Zusammenar-
beit mit anderen (organisationsinternen
und externen) AkteurInnen im Rahmen
von Arbeitsgruppen und interdis-
ziplindren Teams

Kompetenzen im Bereich der AuBlen-
darstellung (u.a. allgemeine kommunika-
tive Fahigkeiten im Kontakt mit Birge-
rInnen, Kindern, Jugendlichen und
Fachéffentlichkeit sowie sachbezogene
Grundkenntnisse und methodische Fer-
tigkeiten zur 6ffentlichkeitswirksamen
Aufbereitung und Darstellung fachlicher
Informationen)

Angebotsorientierung und BiirgerIn-
nennihe sowie Aullendarstellung und
Offentlichkeitsarbeit des Jugendamts

Vertretung der Interessen von jungen

Menschen und Eltern

(u.a. Auseinandersetzung mit anderen

Interessen sowie Standfestigkeit, Kon-
flikt- und Durchsetzungsfihigkeit)

Unterstiitzung junger Menschen in ih-
rem Recht auf Férderung ihrer Entwick-
lung und Erziehung sowie Erhalt und
Schaffung positiver Lebensverhiltnisse
(§ 1 SGB VIII) im Interessengeflecht
der Kinder- und Jugendhilfe

Bereitschaft zu Fortbildung und Super-
vision (zur Aktualisierung grundlegender
Fiahigkeiten — etwa im Bereich der
Kommunikation, Konzeptentwicklung,
Planung, Kooperation, Offentlichkeits-
arbeit, die im Rahmen der Ausbildung
nicht umfassend sichergestellt werden
kénnen)

Selbstbildung durch eigenstindige Aus-
einandersetzung mit Fachliteratur, Teil-
nahme an Fortbildungen und Supervisi-
onen, durch die Kompetenzen in fort-
laufenden Prozessen kritischer Selbst-
uberprifung vermittelt und weiterentwi-
ckelt werden sollen

Quelle: Forschungsverbund DJ1/ Universitit Dortmund 2004
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Bilanzierend ldsst sich festhalten, dass eine arbeitsmarktgespeiste, berufsteldori-
entierte und empirisch gespeiste Auseinandersetzung mit dem beruflichen
Handeln in der Kinder- und Jugendhilfe bislang nicht in systematischer Form
vorliegt. Auch sind — wie insbesondere die Kompetenzdebatte dokumentiert —
die theoretischen Vorannahmen oft widerspriichlich, was sich vor allem auf der
Ebene der Operationalisierung auswirkt sowie die Vergleichbarkeit und Uber-
tragbarkeit der hierzu vorliegenden Befunde auf den Bereich der Kinder- und
Jugendhilfe erschwert. Gleichzeitig verweist die aktuelle Forschungslage in be-
sonderem Mal3e auf die Notwendigkeit eines verstirkten Ausbaus der Kinder-
und Jugendhilfeforschung — auch und gerade fiir den Bereich der Personalfor-
schung (vgl. AGJ 2003f). Am fehlenden systematischen Wissen tUber das beruf-
liche Handeln in der Kinder- und Jugendhilfe krankt letztlich auch die Debatte
um die Neuvermessung der Ausbildungslandschaft.

Im Vordergrund der Expertise steht jedoch nicht die Ausbildungs-, sondern
die Arbeitsmarktseite. Der Analyse liegt dabei ein differenzierter Praxisbegriff
zugrunde, der auf einem Verstindnis von Titigkeitsorientierung beruht, dessen
integrale Bestandteile auf vier Punkten beruhen, die jeweils einen spezifischen
Ausschnitt der »beruflichen Handlungsvollziige« der MitarbeiterInnen beleuch-
ten. Hierzu gehoren

e die zu beobachtenden sozio-strukturellen und -kulturellen Wandlungspro-
zesse als Indikatoren fiir die gesellschaftlich erzeugten und sich verindern-
den Anforderungen an das Qualifikationsprofil in den jeweiligen Arbeitsfel-
dern,

e die rechtlichen Normierungen des Kinder- und Jugendhilfegesetzes, dessen
strukturbildende Gestaltungs- und Qualititsvorgaben den Rahmen fir die
berufliche Titigkeit in den Angeboten und Einrichtungen setzen,

e die wissenschaftlichen Erkenntnisse und fachlichen Normierungen bzw.
verbands-, triger- und berufspolitischen Stellungnahmen und Empfehlun-
gen, die Anhaltspunkte zur Entwicklung konzeptioneller und personeller
Standards liefern,

e die Implikationen des faktischen Berufsalltags, also der konkreten Aufga-
ben- und Handlungsvollziige des Personals, vor dem Hintergrund der jewei-
ligen institutionellen Bedingungen in ihrer Wechselwirkung auf das berufli-
che Anforderungsprofil der MitarbeiterInnen.

Dabei versteht sich das Projekt in seinen zeitlichen und personellen Ressourcen
als begrenztes und — insbesondere in seinem empitischen Teil — als exploratives
Unternehmen, dem weitere intensive Forschungsbemihungen folgen sollten.
Bezogen auf die Ausbildungsfrage werden auf der Grundlage der erarbeiteten
Befunde erste Schlussfolgerungen gezogen, die in Form von Empfehlungen am
Ende des Gutachtens einen Ausblick erméglichen.

Fir die konkrete Erstellung der Expertise resultierten aus der ersten Ausei-
nandersetzung mit der Literatur eine Reihe inhaltlicher Fragen, die fiir die ein-
zelnen Arbeitsfelder jeweils durchbuchstabiert werden, wobei die unterschiedli-
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chen Anteile in den einzelnen Kapiteln auch Ausdruck des jeweiligen For-
schungs- und Debattenstandes sind. Eine Ausnahme bildet dabei die Ausbil-
dungsanalyse, die sich analog zur mehrheitlichen Konstruktion der sozialpidda-
gogischen Bildungsginge auf die gesamte Kinder- und Jugendhilfe bezieht. Im
Einzelnen waren fur die Arbeit im Projekt die folgenden Themen- und Frage-
horizonte von Relevanz:

o Diskursanalyse: Was heil3t Fachlichkeit in der Kinder- und Jugendhilfe? Wel-
che Dimensionen umfasst der Begriff? In welchen Diskussions- und For-
schungszusammenhingen werden die hiermit verbundenen Fragen abge-
handelt? Wo liegen die Probleme?

o Arbeitsmarktanalyse: Wie ist die Kinder- und Jugendhilfe als Berufsfeld struk-
turiert? Welche wesentlichen Trends sind erkennbar? Wie ldsst sich das
formale Qualifikationsniveau beschreiben? Welche Einzelberufsgruppen ar-
beiten in welchem Umfang in der Kinder- und Jugendhilfe?

o Ausbildungsanalyse: Wie ist die Ausbildungslandschaft konzipiert? Welche
Ausbildungs- und Berufskonzepte liegen den einzelnen Qualifikationsprofi-
len zugrunde? Welche wesentlichen Entwicklungen sind erkennbar? Wo zei-
gen sich Schwachstellen, Verinderungs- und/oder Reformbedarf?

o Aufgaben- und Tatigkeitsanalyse: Welche rechtlich definierten, fachlich disku-
tierten und empirisch ermittelten Aufgaben missen die MitarbeiterInnen in
der Kinder- und Jugendhilfe bewiltigen? Welche Aufgaben und Anforde-
rungen sind im konkreten Berufsalltag von Bedeutung? Welche konkreten
Titigkeiten tiben die MitarbeiterInnen im beruflichen Alltag aus?

o Kompetenganalyse: Welches Wissen und Kénnen brauchen die MitarbeiterIn-
nen, die sich in der Kinder- und Jugendhilfe beruflich engagieren, zur Be-
wiltigung ihrer Aufgaben und Titigkeiten? Wie lassen sich diese Kompeten-
zen beschreiben? In welchen Aufgabenbereichen bestehen mdglicherweise
Kompetenzdefizite und Qualifizierungsbedarf?

o Perspektivanalyse: Welche Herausforderungen werden zukiinftig verstirkt auf
die Kinder- und Jugendhilfe zukommen? Welche Entwicklungsszenarien
sind denkbar? Was sollten Profis in der Kinder- und Jugendhilfe wissen und
kénnen?

1.3 Zwischenbilanz

Die Kinder- und Jugendhilfe hat sich in den letzten Jahrzehnten zu einem viel-
schichtigen Sozialleistungsbereich und einem fachlich regulierten Arbeitsmarkt
entwickelt. In der Diskussion iiber die Profilierung und Weiterentwicklung die-
ses Arbeitsfeldes gewinnen Personal-, Fachlichkeits- und Qualifizierungsfragen
zunehmend an Bedeutung — wie sich auch am wachsenden Engagement der
»Abnehmerlnnenseite« hinsichtlich der jugendhilferelevanten Fachkraftausbil-
dungen ablesen ldsst: In diesem Kontext signalisieren die Beschliisse der JMK
von 1998 und 2001 sowie die Aktivititen der AGOLJB von 2000 und 2002 ei-
nen zunehmenden Mitgestaltungsanspruch in Qualifizierungsfragen und
zugleich eine Verlagerung der Verlagerung der Blickrichtung in der Ausbil-
dungsdiskussion, innerhalb derer stirker und konsequenter als in der Vergan-
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genheit die Notwendigkeit einer engeren Verzahnung zwischen Arbeitsmarkt
und Ausbildung, Fachlichkeit und Qualifizierung, Fachschule und Paxisstitte
thematisiert und anerkannt werden. Wihrend sich die Diskussion in der ersten
Phase zunichst auf den Beruf und die Ausbildung der Erzicherlnnen richtete,
erweiterte sich der Fokus in der zweiten Etappe auf eine berufsgruppeniiber-
greifende Sichtweise, bei der iiber ein zu eng gefasstes Ausbildungs- und Zu-
stindigkeitsdenken hinaus nunmehr das Gesamtqualifikationsgefiige in der
Kinder- und Jugendhilfe im Horizont des Arbeitsmarktes im Vordergrund ste-
hen muss. Im Spiegel einer sich — angesichts weit reichender gesellschaftlicher
Transformationsprozesse — dynamisch weiterentwickelnden, sozialpidagogi-
schen Praxis musse das Entsprechungsverhiltnis zwischen dem Qualifikations-
bedarf des Arbeitsmarktes und der Kompetenzvermittlung seitens der Ausbil-
dung grundsitzlich neu fokussiert werden.

Vor diesem Hintergrund erfolgte die Vergabe einer Expertise zum Thema
»Aufgabenprofile und Qualifikationsanforderungen in ausgewihlten Arbeitsfel-
dern der Kinder- und Jugendhilfe«, zu denen die Handlungsbereiche der Kin-
dertageseinrichtungen, der Hilfen zur Erzichung, der Kinder- und Jugendarbeit
sowie des Jugendamtes gerechnet wurden. Mit der Erstellung dieses Gutachtens
wurde das Deutsche Jugendinstitut e.V. (DJI) in Miinchen vom Ministerium fir
Bildung, Jugend und Sport des Landes Brandenburg betraut, dem von der Ar-
beitsgemeinschaft der Obersten Landesjugendbehérden und dem Bundesminis-
terium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend die Federfithrung Gberantwor-
tet wurde. Die Bearbeitung des Gutachtens erfolgte im Rahmen des For-
schungsverbundes zwischen dem DJI und der Universitit Dortmund. Die Per-
sonalausstattung umfasste je eine halbe Stelle in Miinchen und Dortmund bei
einem Férderungszeitraum von 12 Monaten.

Zur Bearbeitung des Forschungsauftrags wurde im Rahmen des Projektes
zunichst eine allgemeine Literaturanalyse durchgefithrt, um auf dieser Grundla-
ge die inhaltlichen Fragehorizonte zu konkretisieren. Hiernach finden sich in-
haltliche Beziige zum Forschungsauftrag in verschiedenen Diskussions- und
Forschungszusammenhingen, die jeweils einen differierenden Abstraktionsgrad
und Jugendhilfebezug aufweisen und zugleich in unterschiedlichem MafBle Ge-
genstand wissenschaftlicher Beobachtung sind. Hierzu gehéren (1) der Profes-
sionalisierungsdiskurs in der Sozialen Arbeit, in dessen Kontext u.a. das soge-
nannte Theorie-Praxis-Problem aufgegriffen wird, (2) die Qualifikations- und
Kompetenzdiskussion, die in unterschiedlichen Forschungszweigen von Bedeu-
tung ist und in deren Rahmen definitorische und kategoriale Versuche unter-
nommen werden, den Kompetenzbegriff zu fillen sowie (3) die Fachlichkeits-
und Ausbildungsdebatte in der Kinder- und Jugendhilfe, die darunter krankt,
dass cin allgemein akzeptiertes, d.h. tiber die einzelnen Arbeitsfelder hinauswei-
sendes, inhaltliches Verstindnis von Fachlichkeit bislang nicht vorhanden ist.
Als Ergebnis dieser Analyse ldsst sich dariiber hinaus festhalten, dass eine at-
beitsmarktgespeiste, berufsfeldorientierte und empirisch fundierte Auseinander-
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setzung mit dem beruflichen Handeln in der Kinder- und Jugendhilfe bislang
nicht in systematischer Form vorliegt. Auch sind — wie insbesondere die Kom-
petenzdebatte dokumentiert — die theoretischen Vorannahmen oft wider-
sprichlich, was sich vor allem auf der Ebene der Operationalisierung auswirkt
sowie die Vergleichbarkeit und Ubertragbarkeit der hierzu vorliegenden Befun-
de auf den Bereich der Kinder- und Jugendhilfe erschwert. Gleichzeitig ver-
weist die aktuelle Forschungslage in besonderem Mal3e auf die Notwendigkeit
cines verstirkten Ausbaus der Personalforschung in diesem Bereich. Am feh-
lenden systematischen Wissen tber das berufliche Handeln in der Kinder- und
Jugendhilfe krankt letztlich auch die Debatte um die Neuvermessung der Aus-
bildungslandschaft.

Vor diesem Hintergrund wurden fiir die weitere Projektarbeit die folgenden
finf Ebenen herausgearbeitet: (1) Die Analyse der vorliegenden Fachlichkeits-
begriffe in den ausgewihlten Arbeitsfeldern, (2) die quantitative Darstellung der
einzelnen Teilarbeitsmirkte, (3) die Skizzierung der Ausbildungslandschaft, (4)
die arbeitsfeldbezogene Ermittlung relevanter Aufgaben und (5) die Bestim-
mung der erforderlichen Kompetenzen.
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2 Das Untersuchungsdesign
(Karin Beher/Nicola Gragert)

Zur Beantwortung der vorgestellten Fragen wurde ein mehrdimensionales Un-
tersuchungsdesign entwickelt, in das unterschiedliche Perspektiven und Heran-
gehensweisen integriert wurden. Es setzt sich im Einzelnen aus drei methodi-
schen Bloécken zusammen:

e der inhaltlichen Literatur- und Sekundiranalyse unterschiedlicher theoreti-
scher Beitrige, fachpolitischer Statements und empirischer Studien, die sich
auf Veréffentlichungen und Materialien zu den fachlichen Aufgaben und
beruflichen Anforderungen an das Personal sowie auf die sozialpidagogi-
sche Ausbildungslandschaft und angrenzende Qualifizierungsbereiche be-
ziehen,

e der sekundiranalytischen Auswertung der amtlichen Kinder- und Jugendhil-
festatistik als quantitativer Referenzrahmen fiir eine Berufsfeldanalyse, um
wesentliche Struktur- und Qualifikationsmerkmale des Personals herauszu-
arbeiten sowie

e dem empirischen Untersuchungsteil, der in seinem projektinternen Kern auf
den so genannten »Institutionenportrits« beruht (vgl. Abb. 2.1).

Jede dieser methodischen Herangehensweisen besitzt bestimmte Stirken und
Schwichen und ermdéglicht spezifische Anndherungen an bestimmte Informati-
onen und Daten. Nur durch diesen breiten Aufbau des Untersuchungsdesigns
konnte es gelingen, alle als notwendig zu beachtenden Facetten der Thematik
zu beleuchten. Wihrend dabei der Bezugspunkt der Literatur und Sekundirana-
lysen auf dem jeweiligen Gesamtarbeitsfeld liegt, werden im Rahmen der Insti-
tutionenportrits ausgewihlte Organisationen bzw. Organisationseinheiten be-
leuchtet. Sie reprisentieren insofern einen kleinen, exemplarischen Ausschnitt
aus dem institutionellen Gesamtgeflige des jeweiligen Handlungsfeldes. Insge-
samt wurden in vier ausgewéhlten Arbeitsfeldern 13 Einrichtungen und Dienste
mit unterschiedlichen organisatorischen Settings in die Untersuchung einbezo-
gen.

Der qualitative Zugang iiber die Institutionenportrits wurde durch die Er-
gebnisse aus zwel weiteren Studien erweitert, die im Kontext anderer For-
schungsprojekte erarbeitet worden und in Form von Expertisen in diese Verot-
fentlichung eingeflossen sind. Zu den beiden Expertisen zihlt zum ersten die
von Peter Cloos erstellte ethnografische Studie zu den beruflich-habituellen
Profilen in der Kinder- und Jugendhilfe. Am Beispiel einer Elterninitiative und
einer Jugendwerkstatt erfolgt in diesem Beitrag eine differenzierte Analyse be-
ruflichen Handelns unter Beriicksichtigung unterschiedlicher Berufsbiografien
und -abschliisse, die entlang organisationskulturell bedeutsamer Faktoren inter-
pretiert werden. Der methodische Zugang basiert auf einer Kombination von
teilnehmender Beobachtung, der Durchfithrung von Interviews sowie der Ana-
lyse von Teamsitzungen und Dokumenten.

Die zweite Expertise wurde von Ivo Ziichner erarbeitet. Sie beruht auf einer
quantitativen Befragung, die im Rahmen eines DFG-Forschungsprojekts zum
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»Berufsverbleib und zur Berufseinmiindung von Hauptfachpidagoglnnen«
durchgefiihrt wurde (vgl. ausfithrlich Kriiger u.a. 2003). In der Expertise, die
auf einer Sonderauswertung des Datenmaterials beruht, werden Titigkeitsprofi-
le, Wissensbestinde und Kompetenzen fiir die Gruppe der akademisch qualifi-
zierten MitarbeiterInnen in der Kinder- und Jugendhilfe beleuchtet. Da beide
Beitrige jeweils detaillierte Informationen zur Zielsetzung und Methodik ent-
halten, wird an dieser Stelle auf eine weitere Darstellung verzichtet (vgl. Teil

V).

Da die forschungslogischen Arbeitsschritte, die unter den Etikett »Inhalts-,
Literatur- und Sekundiranalyse« subsumiert werden, auf allgemein bekannten
Verfahren und Vorgehensweisen basieren, richten sich die folgenden Ausfih-
rungen auf diejenigen Verfahrenswege, die speziell fiir diese Untersuchung
entwickelt worden sind und die fiir die Projektarbeit im engeren Sinne relevant
waren — d.h. die Institutionenportrits.

Abb. 2.1:  Das Untersuchungsdesign im Uberblick

Die inhaltlichen
Sekunditanalysen ...

... theoretischer Beitrige,
fachpolit. Statements und
empirischer Studien zu den
Arbeitsfeldern

Institutionenportrits

Qualitative Untersuchung!

« in Kindertageseinricht. (4)

* in Jugendzentren (3)

* in der Heimerzichung:
Wohngruppe (1) u. im
betreuten Wohnen (2)

*im ASD (3)

Die quantitativen
Sekundiranalysen ...

... zu den Arbeitsfeldern

auf der Grundlage der
amtl. Statistik

Qualitative Untersuchung zum

beruflichen Handeln in

* ciner Kindertageseinrichtung

* ciner Jugendwerkstitte

1 Anzahl der erstellten Institutionenportraits in ,,()

Die empirischen
Zuginge

Expertisen

Quantitative Untersuchung zu
den akademisch qualifizierten
MitarbeiterInnen

* in der Kinder- und Jugendhilfe
¢ und in 5 ausgewihlten
Arbeitsfeldern

Quelle: Forschungsverbund DJ1/ Universitit Dortmund 2004
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Uber die beruflichen Handlungsvollziige der Mitarbeiterlnnen in den verschie-
denen Arbeitsfeldern der Kinder- und Jugendhilfe liegen in der Literatur bislang
nur wenige empirisch gesicherte Erkenntnisse vor. Dabei wurden insbesondere
auch Unterschiede, die aus dem jeweiligen organisatorischen Setting resultieren,
bislang kaum ins Blickfeld empirischer Forschung gertickt. Ausgehend von der
Annahme, dass die Strukturen beruflichen Handelns in jeweils arbeitsfeldspezi-
fische Settings eingebettet sind, sollte mittels des empirischen Untersuchungs-
teils die Frage geklirt werden, mit welchen Aufgaben die MitarbeiterInnen in
den ausgewihlten Organisationen und Arbeitsbereichen in ihrem Berufsalltag
konkret konfrontiert werden und welche Grundkompetenzen sie zur Bewilti-
gung ihres beruflichen Alltags tiberhaupt benétigen. Im Vordergrund stand da-
bei die Perspektive derjenigen MitarbeiterInnen, die in der sozialpidagogischen
Arbeit leitend oder in anderer Funktion titig sind. Im Folgenden sollen nun-
mehr die Untersuchungsinstrumente, die untersuchten Organisationen und be-
fragten MitarbeiterInnen sowie einige Erlduterungen zur Auswertung und In-
terpretation der Ergebnisse vorgestellt werden.

2.2 Die Erhebungsinstrumente

Bei der relativen Unbekanntheit des Forschungsfeldes erschien es sinnvoll, ver-
schiedene Methoden der Datenerhebung zu triangulieren (vgl. Flick u.a. 2000).
Zur Erfassung der beruflichen Handlungsvollziige in den Einrichtungen wurde
deshalb ein Untersuchungsinstrumentarium entwickelt, das sich aus drei Kom-
ponenten zusammensetzt: Hierzu gehdren (1) ein kombiniertes, leitfadenge-
stitztes Informationsgesprich und Eingangsinterview, (2) eine schriftliche Mit-
arbeiterInnenbefragung mittels eines Erhebungsbogens zur Erfassung der be-
ruflichen Titigkeiten und des hiermit verbundenen Zeitaufwandes sowie (3) ei-
ne zeitlich versetzte Gruppendiskussion, die jeweils in allen untersuchten Orga-
nisationen durchgefiithrt worden ist.

(1) Die Informationsgespriche und Eingangsinterviews wurden entweder mit
der Leitungskraft, mehreren Fachkriften oder dem gesamten MitarbeiterInnen-
team gefithrt. Grundlage des Gesprichs war ein offener Leitfaden, der nach
einzelnen Themenkomplexen strukturiert und flexibel einsetzbar war. Flexibel
heif3t in diesem Kontext, dass der Leitfaden so offen gestaltet werden muss,
dass »unerwartete Themendimensionierungen des Experten nicht verhindert«
werden (Meuser/Nagel 1997, S. 487), und dass die InterviewerInnen und Be-
fragten die Moglichkeit haben, ein Gesprich zu fithren, dessen »Gesprichs-
fluss« nicht durch detailgenaue und ausformulierte Fragen stindig unterbrochen
wird. Mit dem Informations- und Eingangsinterview war eine doppelte Zielset-
zung verbunden:
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e Zum ecinen ging es darum, den beteiligten Organisationen differenzierte
Grundinformationen zum Projekt zu liefern, organisatorische und techni-
sche Fragen abzukliren und den MitarbeiterInnen die Méglichkeit gezielter
Rickfragen zu bieten. Hierdurch sollten potenzielle Bedenken gegentber
der Untersuchung bereits im Vorfeld abgebaut, der Nutzen der Befragung
fir die Einrichtung verdeutlicht und auf diese Weise die Akzeptanz fiir die
Beteiligung an der Untersuchung erhéht werden.

e Zum anderen dienten diese Gespriche dazu, die konzeptionellen Besonder-
heiten der jeweiligen Dienste und Angebote in ihrem Einzugsgebiet sowie
die organisatorischen und rdumlichen Rahmenbedingungen zu erfassen.
Soweit dies méglich war, wurden auch die Rdume der Einrichtung besich-
tigt, um einen atmosphirischen Eindruck und Hinweise tiber die Organisa-
tionsweise zu gewinnen.

Dieser Arbeitsschritt bildete zugleich eine wichtige Voraussetzung zur Durch-
fithrung der Befragung und des Gruppenverfahrens. So war es fiir die Grup-
pendiskussion wichtig, unterschiedliche Akteurlnnen dergestalt zusammenzu-
stellen, dass unterschiedliche Aufgaben und Anforderungen sichtbar wurden
(etwa durch die Teilnahme von Mitarbeiterlnnen in der Leitung, im Gruppen-
dienst, in unterschiedlichen Beschiftigungsverhiltnissen und — sofern dies
méglich war — mit unterschiedlichen Ausbildungsabschliissen). Hinzu kam die
Notwendigkeit einer exakten organisatorischen Planung, ohne die eine derartige
»Veranstaltung« im »laufenden Betrieb« der Einrichtung nicht ohne weiteres
méglich gewesen wire. Hinsichtlich der Kooperations- und Kommunikations-
bereitschaft wurde in diesem Zusammenhang deutlich, dass die Teilnahme an
der Untersuchung eine zusitzliche Aufgabe im Arbeitsalltag der Fachkrifte dar-
stellte, die viel Engagement voraussetzt. Auf der anderen Seite wurde aber er-
sichtlich, dass eine wesentliche Motivation, an der Untersuchung teilzunehmen,
auch in der Hoffung bestand, dass die Studie dazu beitragen >mdge, gewiinsch-
te Verinderungen in Aus- und Fortbildung sowie im Arbeitsalltag zu erreichen.

(2) Zur Erfassung der beruflichen Handlungsvollzige in den untersuchten Or-
ganisationen wurde ein Frage- und Zeitverwendungsbogen entwickelt, der méglichst
von jeder/jedem Mitarbeiterln in der sozialpidagogischen Arbeit sowie der
Einrichtungsleitung ausgefillt werden sollte — unabhingig vom jeweiligen Beruf
oder Arbeitsvertrag. Dieses Erhebungsinstrument bestand aus zwei Teilen.

e Mittels des vorangestellten Kurzfragebogens sollten ausgewihlte Daten zur
Person und Arbeitssituation der MitarbeiterInnen in der Einrichtung erho-
ben werden. Erfasst wurden beispielsweise die berufliche Vorbildung, be-
rufsqualifizierende Zusatzausbildungen, absolvierte Fortbildungen sowie die
Art und Dauer der vorangegangenen Berufstitigkeit. Im Unterschied zum
Hauptteil wurde dieser einmalig ausgefllt.

e Den Schwerpunkt des Erhebungsinstrumentariums bildete der Zeiterfas-
sungsbogen, der an zwei unterschiedlichen Arbeitstagen innerhalb einer
Woche von den Mitarbeiterlnnen gefiihrt werden sollte, um ihre beruflichen
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Titigkeiten zu erfassen. Die Beschreibung der jeweiligen Titigkeit sollte
moglichst genau und ausfihrlich sowie differenziert in Haupt- und Neben-
aktivitdt iber den gesamten Arbeitstag erfolgen.!? Vorgegeben wurden Zeit-
erfassungsperioden von je 30 Minuten (in Kindertageseinrichtungen und im
ASD) sowie von 60 Minuten (in Jugendzentren und in der Heimerzichung).
Durch die unterschiedlichen Zeitkategorien sollte Unterschieden im Berufs-
alltag der verschiedenen Einrichtungen Rechnung getragen und der indivi-
duelle Zeitaufwand minimiert werden. So wurde etwa fiir den Bereich der
Heimerziechung eine Zeiterfassungsperiode von 60 Minuten gewihlt, da auf-
grund lingerer Schichtdienste (24-Stunden-Betreuung) oder lingerer Fahr-
ten (zu den Wohnungen der Jugendlichen beim sozialpidagogisch betreuten
Wohnen) das stindige Ausfiillen des Bogens einmal eine zu grof3e Schwie-
rigkeit fur die Fachkrifte dargestellt hitte und zum anderen kein gréBerer
Erkenntniswert zu erwarten gewesen wire. Uber die Titigkeits- und Zeitan-
gaben hinaus wurden zusitzlich Angaben zur Tagesplanung, zu anfallenden
Termine und zu erledigenden Aufgaben des Tages erbeten, die zu Beginn
des dokumentierten Arbeitstages eingetragen werden sollten.

Die erhobenen Daten fungierten als Basis zur Erstellung typologisierter Aufga-
ben- und Titigkeitsprofile, die auf der Grundlage der anonymisierten Einzelbo-
gen in Form einer Ubersicht zunichst fiir die Gesamteinrichtung erstellt und
auf Wandtafeln visualisiert wurden. Diese bildeten die empirische Basis fiir die
Gruppendiskussionen.

(3) Ziel der Gruppendiskussionen war es,

die auf der Grundlage der Fragebégen ermittelten Aufgaben mit Blick auf
ithre Vollstindigkeit (etwa auch hinsichtlich sporadisch anfallender, mogli-
cherweise nicht erfasster Tatigkeiten) sowie ihre zeitliche und qualitative
Bedeutung fiir den Organisationsalltag zu diskutieren und zu bewerten,

die beruflichen Anforderungen, die mit den einzelnen Aufgaben und Titig-
keiten verbunden sind, zu ermitteln und in diesem Kontext méglichst auch
Verinderungen zu erfassen,

auf dieser Grundlage und bezogen auf konkrete Aufgaben die zur Bewilti-
gung der Anforderungen der erforderlichen Kompetenzen herauszuarbei-
ten,

12

Aufgezeichnet werden sollten auch alle konzeptionellen, planerischen oder reflexi-
ven Titigkeiten (z.B. Uberlegungen oder Reflexionen). In den Bogen konnen meh-
rere gleichzeitig ausgefithrte Titigkeiten eingetragen werden. Dabei gilt als die
Hauptaktivitit, was zum Zeitpunkt der Ausfithrung als die wichtigste Titigkeit an-
gesehen wird und als Nebentitigkeit, was als wichtigste Titigkeit nebenbei angese-
hen wird (z.B. Hauptaktivitit: Berichte schreiben, Nebenaktivitit: auf Anrufe reagie-
ren).
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e zukiinftige Herausforderungen, die aus Sicht der MitarbeiterInnen auf ihre
Einrichtungen zukommen werden, auch im Hinblick auf den méglichen
Kompetenz- und Fortbildungsbedarf zu thematisieren.

Uber diese vier inhaltlichen Schwerpunkte hinaus, die das Grundgeriist der
Gruppendiskussion bildeten, wurde zusitzlich die Ausbildungsfrage diskutiert.
Im Arbeitsfeld Kindertageseinrichtungen wurde — auch aufgrund der Teilneh-
merlnnenstrukturen (d.h. Gberwiegend Erzieherlnnen, jeweils eine oder zwei
PraktikantInnen der Fachschule fiir Sozialpidagogik und nur wenige Kinder-
pflegerlnnen, die zu dieser Frage kein Statement abgaben) — nur die Erziehe-
rInnenausbildung (die jedoch engagiert) diskutiert. In den anderen Arbeitsfel-
dern umfasste die Auseinandersetzung auch weitere, sozialpiddagogische Quali-
fizierungsangebote.

Methodisch wurde mit den so genannten »Organisationskarten« ein ver-
gleichsweise neues Gruppendiskussionsverfahren gewihlt. Die Grundstruktur
der Organisationskarten basiert auf dem sogenannten Mind-Mapping als Visua-
lisierungsinstrument, das neben dem Finsatz in der Weiterbildung auch im
Rahmen qualitativer Forschung zur Aufgliederung und Strukturierung komple-
xer Sachverhalte genutzt werden kann. Im Unterschied zu Mind-Maps, die ori-
gindr zur Unterstiitzung und Optimierung von Lern- und Problemlésungspro-
zessen verwendet werden, zielen Organisationskarten auf »die Erfassung der in-
tersubjektiv geteilten und vorwiegend impliziten Grundannahmen der Organi-
sationsmitglieder« (Barth/Pfaff 2002, S. 276). Dementsprechend bilden sie kei-
ne offiziellen Abbildungen von Organisationen und deren Abldufen, sondern
intendieren sowohl die Erhebung tatsdchlich handlungsrelevanter Theotien als
auch die Erfassung impliziter Phinomene und Sinngehalte. Durch die Anwen-
dung dieses Verfahrens sollten {iber die visualisierte Darstellung und die kon-
krete Abbildung des wihrend der Diskussion entstehenden Bezugsgeflechts die
Bedeutungshorizonte der ermittelten Aufgaben und Kompetenzen geklirt wer-
den.® Die Zielsetzung bestand darin, auf diesem Weg zu den »intersubjektiv ge-
teilten und den Organisationsmitgliedern nur teilweise bewussten Sinngehalten
zu gelangen« (vgl. ebd., S. 283). Zugleich erfolgte die Gewinnung der Daten auf
zwei Ebenen: der dokumentierten Aufgaben- und Kompetenzkarten auf den
Wandtafeln und durch die Klirung der Bedeutungsinhalte im Rahmen der
Gruppendiskussionen, wobei auch die beruflichen Anforderungen der unter-
schiedlichen Akteurlnnen (Gruppendienst, Leitung, Honorarkrifte etc.) flexibel
in den Blick genommen werden konnten.

13 Bei der konkreten Erstellung von Mind-Maps wurden die »typischen Arbeitsvollzii-
ge im beruflichen Alltag« als Ausgangsthema gewihlt. Von diesem Thema gehen
Zweige und Aste (Aufgaben und Anforderungen) aus, die durch Schliisselworter
verbunden werden. Durch Symbole, Bilder, Zeichen und Farben kénnen inhaltliche
Aspekte der Schlisselworter hervorgehoben werden. Die Gruppendiskussionen
wurden aufgezeichnet.
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Durch dieses Verfahren ist es méglich, mehr tber die alltiglichen Arbeits-
vollziige der MitarbeiterInnen zu erfahren, da sie sich im Gesprich gegenseitig
anregen konnen. Es besteht die Moglichkeit, typische Handlungsabldufe darzu-
stellen, die sonst schwer in Worte zu fassen sind oder den Fachkriften hiufig
normal und unwichtig erscheinen. Zusitzlich werden Meinungen, Einstellungen
und Verhaltensweisen zum Gegenstand bzw. entstechen tberhaupt erst im
Gruppenprozess und kénnen durch den diskursiven Austausch im Verlauf der
Diskussion méglicherweise modifiziert werden (vgl. Lamnek 1998). Aufgrund
der Thematik der vorliegenden Untersuchung eignet sich dieses Verfahren
nicht nur besonders gut, um ein breites Meinungsspektrum und auch emotiona-
le Hintergrinde und versteckte Annahmen zu erheben, sondern trigt auch zum
Abbau eines Kontrollgefiihls bei, welches durch diese Untersuchung bei vielen
MitarbeiterInnen hervorgerufen werden kann.

2.3 Die Vorstellung der untersuchten Organisationen und der
Stichprobe

Zur Erstellung der Institutionenportrits wurden insgesamt 13 Organisationen
aus vier Arbeitsfeldern ausgewihlt, in denen jeweils Eingangsinterviews, eine
Fragebogen- und Zeitverwendungsbefragung sowie Gruppendiskussionen
durchgefiihrt worden sind. Per Fragebogen wurden insgesamt 121 Mitarbeite-
rlnnen befragt. Pro Arbeitsfeld wurden jeweils drei bzw. im Bereich der Kin-
dertagseinrichtungen vier Organisationen/Otrganisationseinheiten in die Untet-
suchung einbezogen. Die Auswahl der Einrichtungen orientierte sich aus orga-
nisatorischen und arbeitstechnischen Grinden an der Nihe zu den Pro-
jektstandorten Bayern und Nordrhein-Westfalen. Im Vordergrund standen Ein-
richtungen, die fir den jeweiligen Arbeitsbereich als »typisch« bezeichnet wer-
den kénnen. Die Feldphase, d.h. die Kontaktaufnahme und Durchfithrung der
Untersuchung erfolgte zwischen April und September des Jahres 2003. Bei der
Auswahl der Einrichtungen und Arbeitsbereiche waren fiir die einzelnen Ar-
beitsfelder verschiedene Kriterien von Relevanz, die im Folgenden dargestellt
werden.

2.3.1  Das Arbeitsfeld Kindertageseinrichtungen

Die Untersuchung wurde im Unterschied zu den anderen Arbeitsfeldern in vier
Tageseinrichtungen fir Kinder in Dortmund durchgefithrt. Wesentliche Aus-
wahlkriterien im Vorfeld waren (1) die Trigerschaft, (2) das Betreuungsangebot
bzw. die Erziehungsbereiche und (3) der Sozialraum und damit die vermuteten
Familienstrukturen in den Einrichtungen. Die Entscheidung, ein zusitzliches
Institutionenportrit zu erstellen, wurde getroffen, um den Aspekt der integrati-
ven Erziehung in der Untersuchung stirker zu beriicksichtigen.

(1) Um der Trigerlandschaft im Arbeitsfeld, die — laut Kinder- und Jugendhil-
festatistik — durch einen hohen quantitativen Anteil freier Triger gekennzeich-
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net ist, Rechnung zu tragen, wurden ein stidtischer Kindergarten (TE-1) und
zwel konfessionelle Tageseinrichtungen fir Kinder in Trigerschaft der jeweili-
gen katholischen und evangelischen Kirchengemeinde (TE-2 und TE-3) unter-
sucht. Dartiber hinaus wurde eine Elterninitiative (TE-4) mit in die Untersu-
chung einbezogen, die sich in der Rechtsform des eingetragenen Vereins dem
DPWYV angeschlossen hat.!

(2) Relevant fir die Auswahl der Einrichtung war dariiber hinaus das Betreu-
ungsangebot, um die unterschiedlichen Altersgruppen in Kindertageseinrich-
tungen bei der Ermittlung der Aufgabenvollziige zu beriicksichtigen. In den be-
fragten Tageseinrichtungen wurden zusammengenommen Kinder von vier
Monaten bis 12 Jahren betreut. Bezogen auf die Organisationsstrukturen han-
delte es sich im Einzelnen um einen reinen Kindergarten (TE-1) und drei kom-
binierte Einrichtungen. Hierzu zihlten

e cine Tageseinrichtung fiir Kinder im Alter von vier Monaten bis zum Schul-
eintritt mit altersgemischter Erziehung (TE-4),

e cine Tageseinrichtung fir Kinder im Alter zwischen drei und zehn Jahren
mit altersgemischter Erziehung (TE 3) sowie

e cine Tageseinrichtung fiir Kinder von drei bis zwdlf Jahren mit alterseinheit-
lichen und -gemischten Gruppen (TE 2).

(3) Der Sozialraum: Durch die Beriicksichtigung der 6rtlichen Lage bei der
Auswahl der Tageseinrichtungen sollten diejenigen beruflichen Anforderungen
erfasst werden, die aus den Spezifika des jeweiligen Sozialraums fir die Mitar-
beiterlnnen resultieren. Hierzu gehdrten

e cin innerstidtischer Stadtteil, der als wesentlicher Integrations- und Zuwan-
derungsstandort fir die ganze Kommune fungiert (vgl. Planungsamt der
Stadt Dortmund). Dementsprechend haben — nach Auskunft der Mitarbei-
terlnnen im Eingangsinterview — rund 80% der Kinder in der Einrichtung
einen Migrationshintergrund. Neben den Herausforderungen, die aus dem
Nebeneinander der unterschiedlichen Kulturen erwachsen, liegt die Einrich-
tung in einem sozialen Brennpunkt, in dem @iberdurchschnittlich viele sozial
benachteiligte Familien leben, so dass die MitarbeiterInnen auch auf dieser
Ebene — so ein Ergebnis der Gruppendiskussion — mit erhShten Arbeitsan-
forderungen und Belastungen umgehen missen. Das Angebot an Kinder-

14 Diese Entscheidung wurde u.a. beeinflusst durch die Trigerstrukturen im Arbeits-
feld. So betrug laut Kinder- und Jugendhilfestatistik am 31.12.1998 bundesweit der
Anteil der 6ffentlichen Triger an allen Kindertageseinrichtungen rund 42%, dem
gut 58% an Tageseinrichtungen in freier Trigerschaft gegeniiberstanden. Unter den
freien Trigern bildeten der Caritasverband und sonstige katholische Triger mit ei-
nem Anteil von rund 35%, das Diakonische Werk und sonstige der EKD ange-
schlossenen Triger mit gut 29% sowie der Deutsche Parititische Wohlfahrtsver-
band mit 7,8% an den Einrichtungen in freier Trigerschaft die groiten Gruppen.
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gartenplitzen im Stadtteil bezeichneten die MitarbeiterInnen zusammenge-
nommen als gut.

e cin durchmischtes Einzugsgebiet mit heterogener Wohnbebauung und Be-
volkerungsstruktur, in dem — laut Eingangsinterview — sowohl Eltern »auf
dem Sprung ins Eigenheim« als auch sozial weniger gut abgefederte Famili-
en leben, so dass der familiale Hintergrund der Kinder in der Einrichtung
schr gemischt ist. Der Anteil von Kindern aus Migrationsfamilien — so die
Einrichtungsleiterin — liegt bei rund 20%. Da zum Einzugsgebiet auch ein
Neubaugebiet mit vielen jungen Familien zihlt, verfiigt die Einrichtung tber
eine gut gefiillte Warteliste.

e cin cher peripherieferner Ortsteil, der sich seinen »dérflichen« Charakter
bewahren konnte und durch Ein- und Zweifamilienhauser mit Gartenanla-
gen geprigt ist. Die Kinder in der Einrichtung kommen schwerpunktmiBig
aus »intakten, sozial abgesicherten Familien (Mutter, Vater und ein bis zwei
Kind(er)). In der Einrichtung sind nur sehr wenige Kinder aus Migrations-
familien. Bestandteil der Arbeit in der Einrichtung ist die Einzelintegration
von Kindern mit erhéhtem Férderungsbedarf auf der Grundlage der Be-
stimmungen des Landschaftsverbandes Westfalen-Lippe. Im Stadtteil be-
steht ein grof3es Angebot an Plitzen in Kindertageseinrichtungen.

e schlieB3lich ein cher »gut«-burgerlicher Stadtteil, dessen konkrete Sozialstruk-
turen — wie sich im Vorgesprich herausstellte — fiir die Arbeit der Einrich-
tung jedoch kaum von Bedeutung sind, da die Familien aufgrund des knap-
pen Angebots an Plitzen fiir Kinder unter drei Jahren aus dem gesamten
Stadtgebiet sowie zum Teil aus den benachbarten Kreisen und Kommunen
kommen. Bei den Elternteilen handelt es sich mehrheitlich um besser situ-
ierte Akademikerpaare. Die Kinder — so die Leiterin — kommen aus behiite-
ten Familien, haben kaum Probleme und werden von ihren Eltern stark ge-
férdert. Die wenigen Kinder aus Migrationsfamilien haben keinen besonde-
ren Sprachférderbedarf, da ihre Eltern bereits selbst ausreichende Sprach-
kenntnisse haben und gut integriert sind.

Bezogen auf die Teamstrukturen im Horizont der Stichprobe haben insgesamt
42 MitarbeiterInnen in der Leitung und im Gruppendienst den Frage- und
Zeitverwendungsbogen ausgefillt. 41 der Befragten waren weiblich, ein Mitar-
beiter war minnlich. Die Einzelangaben aus den Erhebungsbégen lassen sich
wie folgt zusammenfassen:

o Altersstruktnr: Das Durchschnittsalter der MitarbeiterInnen betridgt 36,9 Jah-
re, bei Altersunterschieden zwischen den Tageseinrichtungen. Bezogen auf
die Altersverteilung sind drei MitarbeiterInnen unter 25 Jahre alt (7,1%), 22
fallen in die Altersgruppe von 25 bis 39 Jahre (52,4 %) und 16 in die Alters-
spanne von 40 bis 59 Jahre (38,1%). Keine MitarbeiterIn ist 60 Jahre und 4l-
ter. Wird die Kinder- und Jugendhilfestatistik als Maf3stab zur Einordnung
der Stichprobe zugrunde gelegt, dann zeigt sich, dass bei den MitarbeiterIn-
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nen in der Befragung die Altersgruppe der 25- bis unter 40-Jdhrigen sehr
stark vertreten war.!>

Tab. 2.1:  Ausgewertete Frageb6gen und ermitteltes Durchschnittsalter der

MitarbeiterInnen in der Erhebung

Fragebogen Durchschnittsalter
in Jahren
TE 1 18 33,7
TE 2 9 43,7
TE 3 12 35,1
TE 4 3 43,3
n=42 36,9

Quelle: Forschungsverbund DJ1/ Universitit Dortmund 2004

Aus-, Fort- und Weiterbildung: Von den 42 MitarbeiterInnen haben drei eine
Ausbildung zur Heilpiddagogln, von denen zwei jedoch allein in der Einrich-
tung mit integrativem Konzept (TE 3) als Einrichtungs- und Gruppenlei-
tung (nicht jedoch als Integrationskraft) titig sind. 30 MitarbeiterInnen ha-
ben eine Ausbildung zum/r ErzieherIn absolviert, unter denen eine Mitat-
beiterin zusitzlich tber eine Ausbildung zur Sozialassistentin verfiigt und
die andere als Diplom-Sozialpidagogin im Anerkennungsjahr in der Ein-
richtung titig ist. Dariiber hinaus waren sieben Kinderpflegerlnnen in zwei
Einrichtungen (TE 1 und TE 2) beschiftigt, d.h. umgekehrt, dass in den
beiden anderen nur ErzieherInnen und Heilpiadagoglnnen titig waren (TE 3
und TE 4).

Beziiglich der Fortbildungsbereitschaft und -méglichkeit der MitarbeiterIn-
nen ldsst sich zunichst sagen, dass 81 % bzw. 34 der Befragten an einer o-
der mehreren Fortbildungen teilgenommen haben. In der Tendenz besu-
chen mehr ErzieherInnen (85%) als Kinderpflegerlnnen (67%) Fortbildun-
gen. Bezogen auf die Themen der einzelnen Fortbildungen zeigt sich ein
breites inhaltliches Spektrum, das von der naturnahen Gestaltung des Au-
Bengeldndes bis zu Computerkursen reicht.

15

Im Vergleich zu Westdeutschland (20,6% aller titigen Personen im Arbeitsfeld Kita
am 31.12.1998) waren die jingsten MitarbeiterInnen unter-, im Vergleich zu Ost-
deutschland (2,7%) jedoch iiberreprisentiert. Uberdurchschnittlich vertreten war
demgegeniiber sowohl beziiglich der alten (43%) als auch der neuen Linder (35,1%)
die Altersgruppe der 25- bis unter 40-Jihrigen. In der Gruppe der 40- bis unter 60-
Jédhrigen waren in der Stichprobe in Relation zur Altersstruktur im Westen (35,2%)
leicht tiberdurchschnittlich und zur Verteilung im Osten (61,7%) unterdurchschnitt-
lich viel Beschiftigte vertreten. Allerdings beruhen diese Prozentwerte auf der Al-
tersstruktur aller titigen Personen im Arbeitsfeld Kita.
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2.3.2  Das Arbeitsfeld Hilfen zur Ergiehung

Far das Arbeitsfeld der Hilfen zur Erziehung wurde der Bereich der Heimer-
ziechung gemil § 34 SGB VIII gewihlt, weil es sich hierbei um ein klassisches
und gleichzeitig sehr vielfiltiges Arbeitsfeld handelt, indem auch die in letzter
Zeit hiufig diskutierten sogenannten flexiblen Hilfeformen eine grofie Rolle
spielen. Fir die Institutionenportrits wurden zwei unterschiedliche Betreuungs-
settings gewihlt.

Die ausgewihlten Heimeinrichtungen lassen sich in zwei unterschiedliche
Einrichtungstypen differenzieren:

(1) Die im Rahmen der Untersuchung gewihlte Wobngruppe (WG) liegt in einem
GrofB3stadtvorort und gehort einer Einrichtung an, die sich in der Trigerschaft
eines freien Trigers befindet. Die Einrichtung bietet unterschiedliche Hilfen im
Rahmen der Kinder- und Jugendhilfe innerhalb und auflerhalb des Stammhau-
ses an. In der untersuchten AuBlenwohngruppe werden sieben Midchen und
Jungen im Alter von 14 bis 18 Jahren, die aufgrund sozialer oder familidrer
Schwierigkeiten sozialpidagogische Unterstiitzung benétigen, rund um die Uhr
und 365 Tage im Jahr betreut. Zudem werden unbegleitete minderjihrige
Flichtlinge in die WG aufgenommen. Die Gruppe lebt in einer Doppelhaus-
hilfte in einem Wohngebiet, die nicht fiir Heimerziehungszwecke erbaut wurde.
In der Jugendwohngruppe arbeiten auf vier Stellen fiinf pddagogische Fachkrif-
te, die in der Regel alleine den Schichtdienst in der Einrichtung abdecken. Im
Gruppendienst sind zwei Erzieherlnnen, zwei Diplom-Pidagoglnnen und
ein/e Heilerzieherln beschiftigt. Der gruppenerginzende Fachdienst besteht
aus einer Heilpddagogin und einer konsularisch titigen Kinder- und Jugendpsy-
chiaterin. Weiterhin wird die Gruppe durch die Bereichsleitung beraten und un-
terstltzt (vgl. Tab. 2.2.).

Mit Blick auf die amtliche Kinder- und Jugendhilfestatistik ist es als unty-
pisch zu betrachten, dass zwei Diplom-Pidagoglnnen in der untersuchten
Wohngruppe arbeiten. In Westdeutschland sind die Erzieherlnnen (ca. 50%)
und die Sozialpidgoglnnen/SozialarbeiterInnen (FH) (ca. 20%) die stitksten
Berufsgruppen in der Wohngruppenarbeit. Die Diplom-Pidagoglnnen sind mit
ca. 4% fur dieses Arbeitsfeld relativ unbedeutend.

Tab. 2.2:  Anzahl der Fragebogen im Arbeitsfeld Hilfen zur Erziehung

Fragebogen Anzahl Wohngruppe Betreutes Wohnen
WG) (BW)
Ingesamt 16 6 10
davon Leitung 2 1 1

QOuelle: Forschungsverbund DJ1/ Universitit Dortmund 2004

Anhand der Daten zur Person und Arbeitssituation der Fachkrifte lasst sich et-
kennen, dass der Gruppendienst in der Heimerziehung fiir die MitarbeiterInnen
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als Berufseinstieg gewihlt wurde. Obwohl es sich bei einer Mitarbeiterin der
untersuchten Wohngruppe um einen beruflicher Wiedereinstieg nach einer 16-
jahrigen Familienphase handelt, liegt das Durchschnittsalter der Fachkrifte,
aufgrund des frihen Eintrittszeitpunktes der restlichen vier MitarbeiterInnen,
bei 29 Jahren. Trotz einer bisher relativ kurzen Berufstitigkeit haben drei von
fanf MitarbeiterInnen ihren Arbeitsplatz in der Heimerzichung schon einmal
gewechselt. In der untersuchten Einrichtung betrigt die mit Abstand lingste
Beschiftigungszeit einer Mitarbeiterin zwei Jahre. In der Gruppendiskussion
wurde in diesem Zusammenhang erldutert, dass nahezu alle MitarbeiterInnen
ihre Schichtdiensttitigkeit als eine zeitlich befristete Beschiftigung anschen, die
sie zu gegebenem Zeitpunkt u.a. aufgrund ihrer eigenen Familienplanung auf-
geben werden. Diese Befunde legen die Vermutung nahe, dass die Verweildauer
der Fachkrifte in den Einrichtungen der Heimerziechung nicht besonders lang
ist und die Fluktuation in diesen Einrichtungen der Heimerzichung dement-
sprechend hoch. In Bezug auf die Berufsgruppen fillt in diesem Team auf, dass
auch Diplom-Pidagoglnnen (U) einen Berufseinstieg in der Heimerziehung fin-
den, obwohl sie nach den in den Ausbildungsverordnungen festgehaltenen Zie-
len fir andere Titigkeitsfelder vorbereitet werden.

(2) Fur den Arbeitsbereich des sozialpidagogisch betrenten Jugendwobnens wurden
zwel unterschiedliche Teams einer Einrichtung ausgewihlt, die in einem grof3-
stidtischen Jugendhilfeverein integriert ist und eine flexible, individuelle und an
den Bediirfnissen der jungen Menschen orientierte Betreuung gewihrleisten
soll. Die jungen Menschen ab dem 16. Lebensjahr sind in eigenen Wohnriu-
men untergebracht und bendtigen in der Regel Unterstiitzung in der Persén-
lichkeitsentwicklung, im Schul- und Ausbildungsbereich sowie beim Verselbst-
stindigungsprozess. In einem der befragten Teams arbeiten vier und in dem
anderen fiinf MitarbeiterInnen. Die Teams verfligen jeweils Uber eigene Biiro-
und Gruppenrdume. Die sozialpddagogischen Fachkrifte (Sozialpddagoglnnen
(FH) und ein Diplom-Pidagoge (U), teilweise mit therapeutischen Zusatzaus-
bildungen) arbeiten in einem Betreuungsschliissel von 1 : 4, haben in der Regel
zwel Termine pro Woche bei einem der zu betreuenden Jugendlichen und or-
ganisieren ihren Tagesplan und ihre Termine weitgehend eigenstindig.

Die Daten zur Person und Arbeitssituation der Fachkrifte des betreuten
Wohnens zeigen, dass zwei Drittel der Befragten seit Giber zehn Jahren in der
Heimerziehung und hiufig auch die gleiche Zeit in der untersuchten Einrich-
tung titig ist. Es zeigt sich daher, dass die Verweildauer der Fachkrifte in dieser
Einrichtung des betreuten Wohnens wesentlich linger ist als in der untersuch-
ten Wohngruppe. Weitere Unterschiede zur Wohngruppe sind, dass keine/r der
befragten Fachkrifte den Arbeitsbereich des betreuten Wohnens als Berufsein-
stieg gewihlt hat und sich keine Berufsanfingerlnnen unter den MitarbeiterIn-
nen befinden. Das Durchschnittsalter der MitarbeiterInnen ist dementspre-
chend hoéher und liegt bei 39 Jahren. In den Gruppendiskussionen wurde deut-
lich, dass sich der lange Verbleib in derselben Einrichtung vor allen Dingen mit
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dem guten Arbeitsklima, den internen Netzwerkstrukturen (z.B. die Organisati-
on und Durchfiihrung vereinsinterner Fortbildungen) sowie der MitarbeiterIn-
nenférderung von Seiten der Leitungsebene begrinden ldsst. Anzumerken ist in
diesem Zusammenhang, dass viele Fachkrifte das Alterwerden in ihrem jetzi-
gen Arbeitsfeld jedoch mit Sorge betrachten. Sie kénnen sich nicht vorstellen,
diese Titigkeit bis in das Rentenalter auszuiiben, sehen aber auch kaum berufli-
che Alternativen.

Beztglich der Weiterbildungen sowie der Fortbildungsbereitschaft und
Fortbildungsmdglichkeiten der MitarbeiterInnen zeigt sich, dass die Mitarbeite-
rInnen der Wohngruppe im Gegensatz zu den MitarbeiterInnen des betreuten
Wohnens iber keine Zusatzausbildungen verfiigen. 60% der befragten Mitar-
beiterInnen des betreuten Wohnens haben eine Zusatzausbildung (Tanzpida-
gogik, Gestalttherapie fiir Kinder und Jugendliche, systemische Piddagogik oder
systemische Familientherapie) absolviert. Die befragten Fachkrifte im betreu-
ten Wohnen besuchen auch 6fter und regelmiBiger Fortbildungen als die be-
fragten Fachkrifte in der Wohngruppe. Dies ist jedoch u.a. auf die durch den
Triger aufgebauten Fortbildungsstrukturen zurickzufithren. Folgende Themen
waren in den letzten zwei Jahren von Bedeutung:

e Kommunikation, Rhetorik, Beratungsgespriche fithren, systemische Kurz-
zeitberatung, Konfliktldsung, Krisenmanagement, professionelle Bezie-
hungsarbeit, geschlechtsspezifische Erziehung, l6sungsorientiertes Arbeiten,
systemisches Arbeiten mit Jugendlichen, Ubergangsrituale fiir Jugendliche,
Familienrekonstruktion nach V. Satir, hypnotherapeutische Konzepte

e Erlebnispidagogik, Drogen, Schuldnerberatung/Entschuldung, Umgang mit
Gewalt

e Jugendarbeit, Sexualpiddagogik
Burn-Out-Vorbeugung
Computerschulungen, Web-Seiten-Gestaltung

2.3.3  Das Arbeitsfeld Kinder- und Jugendarbeit

Im Rahmen des empirischen Teils sollte insbesondere das Teilgebiet der offe-
nen Kinder- und Jugendarbeit niher beleuchtet werden. Hierzu wurden nach
einem Vorgesprich mit dem stidtischen Jugendamt drei Jugendzentren ausge-
wihlt. Das Hauptkriterium bei der Auswahl der Jugendzentren bestand im Ar-
beitsansatz der Zentren, die — so die Ergebnisse der Sekundiranalyse — bei der
Formulierung von Aufgaben- und Kompetenzprofilen eine gro3e Rolle spielen
(s.u). Vor der konkreten Auswahl der Einrichtungen wurde mit dem Jugend-
amt Kontakt aufgenommen. Auf dieser Grundlage wurde die Entscheidung zu
Gunsten dreier Einrichtungen getroffen, die vom Triger im Rahmen der Kin-
der- und Jugendférderung als Beispiele fiir die Strukturtypen sozialrdumlich
(TE 1), kulturorientiert (TE 2) sowie mit Anteilen mobiler Jugendarbeit (TE 3)
beschrieben wurden. Mit Blick auf die Angebotsstrukturen standen in allen drei
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Einrichtungen zunichst einmal grundsitzlich die drei groBen Gruppen offener
Arbeit im Vordergrund, d.h. die »Kids« zwischen 6 und 10 Jahren, die »Teens«
zwischen 11 und 13 Jahren und die Jugendlichen ab 14 Jahren. Ein weiteres
Kriterium war — wie schon beim Arbeitsfeld der Kindertageseinrichtungen —
der Sozialraum im vermuteten stidtischen Einzugsgebiet, wobei bei diesem As-
pekt auch die konzeptionelle Ausrichtung des jeweiligen Jugendzentrums eine
Rolle spielte (wie etwa die Gegeniiberstellung der sozialrdumlich-stadtteilorien-
tierten Konzeption und des kulturorientierten Ansatzes zeigte).

Bedauetlich ist, dass aufgrund dieses Auswahlverfahrens — im Unterschied
zu Kindertageseinrichtungen — die Trigerstrukturen im Arbeitsfeld nicht ange-
messen bertcksichtigt werden konnten. Dieser Einschrinkung wurde im Rah-
men der Sekundiranalyse Rechnung getragen. Auch hierin verdeutlicht sich der
exemplarische Charakter der Institutionenportrits vor dem Hintergrund der
gegebenen Ressourcen. Aufgabe weiterer Untersuchungen wire es dartber hin-
aus — im Kontext des Sozialraums — Differenzen herauszuarbeiten, die aus der
Arbeit in lindlich und stadtisch strukturierten Raumen resultieren.

Der Frage- und Zeitverwendungsbogen wurde von 37 MitarbeiterInnen
ausgefiillt, davon

e 15 MitarbeiterInnen im JZ-1,
e 8 MitarbeiterInnen im JZ-2 und
e 14 Mitarbeiterlnnen im JZ-3.

Im Einzelnen lassen sich die ermittelten Grunddaten wie folgt zusammenfas-

sen:

e FEin wesentlicher Unterschied — etwa im Vergleich zum Arbeitsfeld der Kin-
dertageseinrichtungen — lag in den Beschiftigungsstrukturen, die in hohem
MaBe geprigt sind durch das Zusammenspiel von hauptberuflichen Kriften
(in Voll- und Teilzeitform) und den nebenberuflichen Kriften auf der
Grundlage von Honorarvertrigen (s.u.) als Merkmale, die auch hinsichtlich
der Qualifikationsstrukturen relevant sind. In der Stichprobe waten ein/e
Diplom-Pidagogln, vier Diplom-SozialarbeiterInnen/Sozialpadagoglnnen
(FH) und zwei Jugend- und HeimerziehetInnen's sowie ein/e Diplom-
Religionspiddagogln vertreten, die hauptberuflich in den Einrichtungen titig
waren und zum Teil auch die Leitungsfunktion innehatten (ein/e Diplom-
Pidagogln und zwei Diplom-SozialarbeiterInnen/Sozialpidagoglnnen).
Zwei Mitatbeiterlnnen hatten einen nicht niher definierten beftristeten Ar-
beitsvertrag (jeweils mit und ohne Ausbildungsabschluss). Von den insge-
samt 21 Honorarkriften fithrte ein Befragter explizit eine Kinderkranken-
pflegeausbildung an, sieben hatten ohne nihere Angabe ecinen Berufsab-

16 Bei den Jugend- und HeimerzicherInnen in der Befragung handelt es sich nicht um
die baden-wurttembergische Ausbildungsvariante, sondern um ein spezifisches Pri-
vatschulangebot einer Hoheren Fachschule in Dortmund, das mit der Fachhoch-
schulausbildung im Bereich Sozialarbeit/Sozialpadagogik vergleichbar ist.
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schluss und 13 verfiigten tber keinen Ausbildungsabschluss. Als Auswahl-
kriterien bei dieser Beschiftigtengruppe gelten u.a., laut Eingangsinterview,
ein einschligiges Studium etwa im erzichungswissenschaftlichen Bereich
(Lehramt und Diplom) oder der Sozialarbeit/-piddagogik (FH), wobei die
Studierenden das 3. Semester abgeschlossen haben missen. Alternativ ist
die Beschiftigung von Honorarkriften jedoch auch auf der Grundlage einer
JugendgruppenleiterInnenschulung méglich und damit einer Qualifizie-
rungsform, die fiir den Bereich der ehrenamtlichen Arbeit im Gesamtar-
beitsfeld von Bedeutung ist. Hinzu kommen die MitarbeiterInnengruppen
mit Sonderstatus, d.h. finf Praktikantlnnen (FH und FS im Bereich Sozial-
pidagogik) sowie ein Zivildienst- und ein Sozialstundenleistender, die zu-
sitzlich den Fragebogen ausgefiillt haben, obwohl sie fir die Intention die-
ser Expertise weniger von Bedeutung sind. Gleichwohl sind sie auch Aus-
druck der heterogenen Personalstrukturen in diesem Arbeitsfeld und den
hiermit verbundenen Titigkeiten der Hauptberuflichen im Bereich des Per-
sonalmanagements (die sich auch in den ausgefiillten Zeitverwendungsbé-
gen wieder finden).

e Mit Blick auf die Altersstruktur fielen von den erfassten 37 Beschiftigten 26
in die Altersgruppe der 25- bis unter 40-Jahrigen (70%), weitere neun waren
unter 25 Jahre alt (24%). Lediglich zwei MitarbeiterInnen waren zwischen
40 und 60 Jahre alt (5,4%). Das Durchschnittsalter, bei dessen Ermittlung
auch die Honorarkrifte einbezogen wurden, betrug 28 Jahre, liegt bei den
hauptberuflich Beschiftigten jedoch wesentlich héher.

¢ Die hauptberuflichen bzw. festen MitarbeiterInnen sind in ihrem jeweiligen
Beruf durchschnittlich seit 12,8 Jahren titig. Sie verfiigen gleichzeitig Gber
langjdhrige Erfahrungen in der Jugendarbeit, die zwischen 16 und 18 Jahren
schwanken. Bezogen auf die Titigkeit in der Einrichtung ergibt sich ein
Durchschnittswert von rund sieben Jahren. Im Unterschied hierzu liegt die
durchschnittliche Verweildauer bei den Honorarkriften bei 2,6 Jahren. Al-
lein aus dieser Angabe ergeben sich wiederum spezifische Anforderungen an
die Integration dieser Gruppe in den Arbeitsalltag der Einrichtungen fiir das
hauptberufliche Personal.

e Bezogen auf die absolvierten Fortbildungen wurde ein sehr breites Spekt-
rum angegeben. Schwerpunkte lagen dabei auf dem Gebiet der Kommuni-
kationsanforderungen und -methoden (inkl. Mediation, Konfliktldsung) so-
wie im konzeptionellen Bereich, darunter insbesondere den freizeit-/etleb-
nispadagogischen Angeboten.

2.3.4  Das Arbeitsfeld Jugendamt

Fir das Jugendamt wurde der Arbeitsbereich des ASD (Allgemeiner Sozialer
Dienst — der nicht immer Teil des Jugendamtes ist) gewihlt, weil dieser trotz al-
ler Organisationsunterschiede und regionalen Unterschiede einen Bereich dar-
stellt, in dem sich zahlreiche fiir das Jugendamt typische Aufgaben und Anfor-
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derungen biindeln. Das zentrale Augenmerk war dabei auf die sozialpidagogi-
schen Aufgaben und Kompetenzprofile gerichtet. Die Verwaltungsaufgaben,
die primir z.B. im Bereich der wirtschaftlichen Jugendhilfe anfallen, wurden
bewusst vernachlissigt.

Die ausgewihlten Jugendamtstypen lassen sich aufgrund ihrer Organisati-
onsstruktur in folgender Hinsicht differenzieren: Fur die Institutionenportrits
wurden drei stidtische ASD-Teams und ein ASD-Team eines Kreisjugendam-
tes gewihlt. Die stddtischen Bezirkssozialdienste verfigen iber eine eigene
ASD-Leitung und erfillen neben anderen Pflichtaufgaben auch bestimmte
Aufgaben des SGB VIII. Der Allgemeine Soziale Dienst in lindlicher Region
ist dem Kreisjugendamt angegliedert und der Jugendamtsleitung obliegt die Ge-
samtverantwortung fiir die Erfilllung dieser Dienstleistungen. Insgesamt haben
26 Fachkrifte (davon drei Leitungskrifte) an der Untersuchung teilgenommen
(vgl. Tab. 2.3).

Tab. 2.3:  Anzahl der Frageb6gen im Arbeitsfeld Jugendamt
(Allgemeiner Sozialer Dienst)

Fragebogen Anzahl ASD ASD Stadt ASD Land
Grof3stadt
Ingesamt 26 12 6 8
darunter Leitung 2 1 1 1

Quelle: Forschungsverbund DJ1/ Universitit Dortmund 2004

(1) Die Auswertung der Fragebdgen nach dem Ausbildungsabschluss der Fach-
krifte hat ergeben, dass die Arbeit in den untersuchten ASDs fast ausschliellich
von SozialpddagoInnen/SozialarbeiterInnen (FH) geleistet wird. Alle Fachkrif-
te, bis auf eine Erzieherin, sind SozialpidagogInnen/SozialarbeiterInnen (FH).
Im statistischen Vergleich zeichnen sich die untersuchten Institutionen durch
ein ausgeprigtes sozialpidagogisches Profil aus, denn in den westdeutschen Ju-
gendimtern sind zwar iiber 80% AkademikerInnen beschiftigt, aber davon sind
nur ca. 69% ausgebildete Sozialpidagoglnnen/SozialarbeiterInnen (FH). Eine
zu vernachlissigende Berufsgruppe fir die Arbeit im Jugendamt sind die Erzie-
herlnnen und Kinderpflegerlnnen (3,6%) (vgl. Rauschenbach 2000; Lie-
big/Schilling 2000).

(2) Die Daten zur Personal und Arbeitssituation der ASD-Fachkrifte zeigen,
dass das Durchschnittsalter der MitarbeiterInnen bei ca. 40 Jahren liegt. Es sind
kaum Berufsanfingerlnnen unter den befragten Fachkriften und die Fachkrifte
sind nahezu einheitlich der Meinung, dass sich der Arbeitsbereich des ASD
nicht fir den Berufseinstieg eignet.

(3) Beziiglich der Weiterbildungen sowie der Fortbildungsbereitschaft und der
Fortbildungsmdoglichkeiten der MitarbeiterInnen ergab die Auswertung der Fra-
gebogen, dass fast 25% der MitarbeiterInnen eine Zusatzausbildung in den Be-
reichen systemische Familientherapie, Gestalttherapie oder Mediation und
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Konfliktmanagement absolviert haben. Alle befragten Fachkrifte nehmen re-
gelmilBig an Fortbildungen teil. Bevorzugte Themen der Fortbildungen waren
in den letzten zwei Jahren:

e Gesprichsfihrung und Beratung, Moderation, Teamarbeit, Kriseninterven-
tion, Konfliktlsung

e Umgang mit schwieriger Klientel, Gewalt in Familien, Umgang mit Aggres-
sionen, AuslinderInnenarbeit, Schuldnerlnnenberatung, Zusammenarbeit
mit der Polizei

e Qualitit und Kosten der stationiren Hilfen, Zeitmanagement und PC-
Schulungen

2.4 Die Auswertung und Interpretation der Ergebnisse

Zur Brstellung der einzelnen Institutionenportrits wurden die unterschiedli-
chen Erhebungsinstrumente einzeln ausgewertet, die jeweils gewonnenen Da-
ten zueinander in Beziehung gesetzt und in einem letzten Schritt schlief3lich zu-
néchst zu einzelnen, dann zu Gesamtportrits verdichtet und als einrichtungs-
tbergreifende Ergebnisse innerhalb der Expertise fiir die einzelnen Arbeitsfel-
der dargestellt und interpretiert. Dabei erfolgte die Auswertung in verschiede-
nen Phasen: Im Vordergrund des Auswertungsprozesses standen zunichst die
Titigkeits- und Zeitverwendungsbogen, die jeweils pro Arbeitsteld und Ein-
richtung ausgewertet worden sind. Auf dieser Grundlage wurden erste Aufga-
benkategorien erstellt, die im nichsten Schritt in den Gruppendiskussionen mit
den MitarbeiterInnen erértert, vervollstindigt und bewertet wurden.!” Die auf
diesem Wege ermittelten Daten fithrten zur weiteren systematischen Differen-
zierung, inhaltlichen Erweiterung und qualitativen Neugewichtung des ersten
Kategoriensystems. Die Auswertung der Tonbandaufnahmen erlaubte dariiber
hinaus die Einbeziehung von Bedeutungshorizonten und Inhalten, die bis dahin
nicht Eingang in die Auswertung gefunden hatten. Bei der Gesamtanalyse ging
es darum, die gewonnenen Daten jeweils mit den anderen Materialien und Da-
tenbestinden zu kontrastieren und diese Ergebnisse wiederum mit den Befun-
den aus den anderen Untersuchungsbausteinen — der Fachdebatte, der Berufs-
feldanalyse etc. — in Beziehung zu setzen.

17 Die Auswertung der Fragebogen und Gruppendiskussionen erfolgte im Rahmen ei-
ner deskriptiv-reduktiven Inhaltsanalyse (vgl. Lamnek 1998). Dabei wurde unter
Bezugnahme auf das Kategoriensystem — das sich induktiv aus den Frageb6gen und
Gruppendiskussionen ergeben hat — nach tbereinstimmenden oder divergierenden
Mustern gesucht. Im Rahmen der Gesamtauswertung wurde eine Struktur aus dem
Material herausgefiltert, indem bestimmte Inhaltsbereiche zusammengefasst wur-
den. Zentrale Passagen wurden zur Veranschaulichung transkribiert, was auch der
Bestimmung der Qualitit der jeweiligen Aussage bzw. der jeweils vorzufindenden
Textform diente. In Form von Beispielzitaten erldutern sie auch in der Expertise die
vorgestellten Aufgabenprofile und erforderlichen Kernkompetenzen inhaltlich.



42 Das Untersuchungsdesion

Den Aufgabenkategorien liegen nunmehr im Einzelnen die folgenden
Grunddefinitionen zugrunde:

Bei der Auswertung der Titigkeiten und ihrer Zusammenfassung zu Aufga-
benprofilen in den nachfolgenden Ausfithrungen wird zwischen der »sozialpi-
dagogischen Arbeit im engeren Sinne« und der »Organisationsarbeit« differen-
ziert. Zur sozialpidagogischen Arbeit i.e.S. werden all jene erfassten Titigkeiten
und Aktivititen gerechnet, die sich direkt und unmittelbar auf die Hauptadres-
satlnnengruppen der jeweiligen Einrichtung bzw. des Angebots bezichen und
vor dem Hintergrund des rechtlichen Auftrags bestimmt worden sind. Unter
den Begriff der Organisationsarbeit fallen demgegeniiber all jene beruflichen
Handlungsvollziige, die sich eher auf die inhaltlichen, methodischen und orga-
nisationsbezogenen Rahmenbedingungen bezichen, in die die Arbeit mit den
Adressatlnnen eingebettet ist. Hierbei handelt es sich um einen Sortiervor-
schlag, der auf der analytischen Trennung der einzelnen Titigkeitssegmente und
Aufgabenbereiche beruht. Selbstverstindlich spielen im konkreten beruflichen
Handeln mit den AdressatInnen auch organisationsbezogene Aspekte eine Rol-
le (und umgekehrt). Auch bildet beispielsweise im Horizont der jugendhilfepoli-
tischen Fachdebatte die Kooperations- und Vernetzungsarbeit einen wesentli-
chen Bestandteil sozialpddagogischer Arbeit. Zugleich handelt es sich jedoch
um cinen Aufgabenkomplex, der mittelbar den Adressatlnnen zu Gute kommt.
Derartige Aufgaben bilden — ungeachtet ihres Stellenwerts — cher eine Voraus-
setzung zur Erfilllung der rechtlichen Aufgabe. In diesem Beispiel spiegelt sich
wiederum eine weitere Differenzierungslinie, die jedoch in den Portrits nicht
systematisch aufgegriffen wird: Der Unterschied zwischen Titigkeiten, die eher
auf die Handlungsvollziige, Binnenstrukturen und Abldufe innerhalb der Orga-
nisation selbst gerichtet sind und Aktivititen, die — wie bei der Kooperations-
und Vernetzungsarbeit — Uber die Einzeleinrichtung hinaus auf das Zusam-
menwirken unterschiedlicher AkteurInnen zielen und insofern — etwa aus der
Perspektive organisationskultureller Zuginge — umweltbezogene Titigkeiten
und Aufgaben beleuchten (vgl. Cloos in Teil IV). Die Unterscheidung zwischen
der »sozialpidagogischen Arbeit im engeren Sinne« und der »Organisationsar-
beit« wird bei der Darstellung der Ergebnisse in allen Arbeitsfeldern aufgegrif-
fen.

Im Einzelnen umfassen die so konstruierten beiden Oberkategorien wiedet-
um cine Reihe von Unterpunkten wie Betreuung, Reflexion, Personal- und
Team etc., die pro Arbeitsfeld zum Teil unterschiedlich ausfallen. Hierin spie-
geln sich zum einen die enge Orientierung am Ursprungsmaterial im Auswer-
tungsprozess (d.h. den Titigkeitsbégen und den Gruppendiskussionen) sowie
zum anderen auch Unterschiede zwischen den einzelnen Feldern, die aus dem
jeweiligen rechtlichen Auftrag und Ziel sowie der hiermit korrespondierenden
AdressatInnengruppe resultieren. Weitere Unterschiede bei der Auswertung
und Darstellung sind auf das jeweilige organisatorische Setting zurtckzufiihren.
So liegt der Beobachtungsfokus in den Feldern der Kindertageseinrichtungen
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und der Jugendarbeit auf bestimmten Einrichtungsarten (d.h. den Organisati-
onsformen Kindertageseinrichtungen und Jugendzentrum). In den Feldern Ju-
gendamt und Hilfen zur Erzichung wurden demgegentber Gruppen/Arbeits-
bereiche als ausgewihlte Bestandteile einer GroBorganisation beleuchtet. Inso-
fern haben bestimmte Aufgabenkomplexe, aber auch Funktionsbereiche (Lei-
tung/Gruppendienst) von vorneherein je nach organisatorischem Setting eine
geringere oder hohere Bedeutung im Berufsalltag (beispielsweise Buro- und
Verwaltungsarbeit fiir eine gesamte Einrichtung oder eine Gruppe im Rahmen
einer Gesamtinstitution mit entsprechenden Spezialabteilungen).

Und schliefflich enthalten auch diese Unterkategorien jeweils wiederum in-
haltlich, methodisch-instrumentelle und kommunikationsbezogene bzw. inter-
aktionsorientierte Titigkeitsanteile, die je nach Bedeutung, die ihnen im Hori-
zont der Fragebogen und der Gruppendiskussion zukommt, in der Darstellung
als eigene Kategorien erscheinen (oder auch nicht). Wihrend bei der inhaltli-
chen Dimension thematisch-sachbezogene Aspekte im Vordergrund stehen,
werden beim methodisch-instrumentellen Zugang cher der Weg, die Form und
die Methode beschrieben, um ein bestimmtes Ziel zu erreichen. Die Schwierig-
keiten bei der Bestimmung der kommunikations- und interaktionsorientierten
Dimension liegt — so beispielsweise Nolda (2000) — darin, dass auch bei der
Verwendung dieser Begrifflichkeiten in der Literatur nicht immer klar differen-
ziert wird. So werden beide Bezeichnungen zum Teil synonym verwendet, zum
Teil Unterschiede aufgezeigt. Zugleich wird die Relation beider Begrifflichkei-
ten zueinander unterschiedlich definiert. So wird bei der »Kommunikation«
zum Teil auf sprachliche Vorginge abgehoben. Demgegeniiber werden beim
Rickgriff auf die Kategorie der »Interaktionen« neben sprachlichen auch non-
verbale Aspekte berticksichtigt, wobei nach diesem Zugang letzterer der umfas-
sendere Begriff ist. Nolda empfiehlt demgegeniiber Kommunikation als tberge-
ordneten, Interaktion als untergeordnete Kategorie zu begreifen, da sie die
gleichzeitige Anwesenheit der Beteiligten (Interaktion) als das wesentliche Ab-
grenzungskriterium zwischen beiden Begriffen erachtet. Im Rahmen der Exper-
tise werden beide Begriffe vereinfachend nebeneinander gestellt.!s

Die Anteile, die Art und die Form inhaltlicher und methodisch-instrumen-
teller Aspekte fillt je nach Adressatlnnengruppe und Arbeitsfeld — auch bei der
Darstellung und Interpretation der Ergebnisse — hochst unterschiedlich aus. So
umfasst beispielsweise die Aufgabe »Gestaltung gezielter oder situationsorien-
tierter, flexibler Angebote und Aktivititen« sowohl Aspekte, die sich auf die In-
halte beziehen, als auch Anteile, die eher die Sozialform in Kombination mit
den hiermit korrespondierenden Methoden, mittels derer die direkte Arbeit mit
den Kinder erfolgt, berithren (also Arbeit in Gruppen oder mit einzelnen Kin-

18 Unter diese Kategorie fallen auch Aufgaben, die innerhalb der Sozialpddagogik oft-
mals unter dem Begriff der »Bezichungsarbeit« (inkl. des hieraus erwachsenden
Kompetenzbedarfs) gefasst werden (vgl. hierzu Miller 2002).
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dern im Rahmen verschiedener Angebotsformen, deren inhaltliche Dimension
sich in der Art des Angebots spiegelt wie Stuhlkreis mit Lied und Gitarrenbe-
gleitung, gemeinsame Bilderbuchbetrachtung, Kreativangebote, Projekte zu be-
stimmten Themen wie Koérper und Gesundheit). In der Heimerzichung wird
demgegeniiber eine eigene Kategorie »inhaltliche Arbeit mit dem zu betreuen-
den Jugendlichen« gebildet.

Bei der Interpretation der Ergebnisse ist zu berticksichtigen, dass sich die
Auswertung — bedingt durch die Wahl des Instrumentariums — vor allem an der
Erfassung beruflicher Handlungsvollziige orientiert. Mit der Fokussierung der
Titigkeits- und damit Phinomenebene korrespondiert die Vernachlissigung der
Ziel- und Werteebene, auf die auf der Grundlage der Zeitverwendungsbdgen
nur indirekt Rickschlisse gezogen werden kénnen. Zum Teil konnten diese
Licken tiber die Eingangsinterviews und die Gruppendiskussionen abgedeckt
werden. Zum Teil bleiben jedoch Fragen offen. Auch konnten bei dieser exem-
plarischen Stichproben-Untersuchung extreme Belastungssituationen oder au-
Bergewdhnliche Situationen kaum berticksichtigt werden. Demgegeniiber kon-
nen die fiir die Bewiltigung des typischen Arbeitsalltags erforderlichen Grund-
kompetenzen dargestellt werden.

2.5 Zwischenbilanz

Der Expertise liegt ein mehrdimensionales Untersuchungsdesign zugrunde, das
sich aus der inhaltlichen Literaturanalyse unterschiedlicher Beitrdge, der sekun-
diranalytischen Auswertung der Kinder- und Jugendhilfestatistik sowie einem
empirischen Untersuchungsteil zusammensetzt. Letzterer beruht in seinem pro-
jektinternen Kern auf den Institutionenportrits. Zusitzlich wurden zwei Exper-
tisen in Auftrag gegeben, die auf eigenen empirischen Zugingen beruhen (vgl.
Teil IV). Die Institutionenportrits fullen auf einer Kombination von leitfaden-
gestiitzten Interviews, schriftlichen Befragungen zur Zeitverwendung und
Gruppendiskussionen, die jeweils in 13 Organisationen/Arbeitsbereichen in
vier Arbeitsfeldern durchgefithrt worden sind. Per Fragebogen wurden insge-
samt 121 MitarbeiterInnen befragt. Zu den ausgewihlten Otrganisationen/Ot-
ganisationseinheiten zihlten vier Tageseinrichtungen fir Kinder, eine Wohn-
gruppe sowie zwel Teams einer Einrichtung im Arbeitsbereich des sozialpida-
gogisch betreuten Jugendwohnens des Arbeitsfeldes der Hilfen zur Erziehung,
drei Jugendzentren im Handlungsbereich der Kinder- und Jugendarbeit sowie
drei Allgemeine Soziale Dienste fir das Jugendamt. Die ermittelten Ergebnisse
wurden zunidchst fur die einzelnen Organisationen ausgewertet und anschlie-
Bend zu Gesamtinstitutionenportrits verdichtet.
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3 Die Kinder- und Jugendhilfe als Berufsfeld
(Karin Beher)

Aus der Perspektive des Arbeitsmarktes bildet die Kinder- und Jugendhilfe ein
dynamisches und komplexes Berufsfeld, dessen Strukturen und Entwicklungen
auf der Grundlage der amtlichen Kinder- und Jugendhilfestatistik beschrieben
werden kénnen, die insofern einen ersten Bezugsrahmen zur formal-struk-
turellen Verortung der Personal- und Qualifikationsfrage im Spiegel der Fach-
lichkeitsdebatte bietet:

Im Horizont der amtlichen Statistik werden zunichst einmal die durchaus
beachtlichen Gréenordnungen deutlich, die dieser Sozialleistungsbereich mitt-
lerweile erreicht hat, wie bereits die folgenden quantitativen Eckwerte veran-
schaulichen. So ldsst sich die bundesweite Leistungsbilanz der Kinder- und Ju-
gendhilfe — nach den aktuellsten derzeit zur Verfiigung stehenden Daten des
Statistischen Bundesamtes, die den Bestand am 31.12.1998 abbilden — durch
ein Platzvolumen von mehr als 3,4 Mio. Plitzen in knapp 80.000 Einrichtungen
kennzeichnen, in denen zeitgleich mehr als 570.000 Personen titig waren (vgl.
Tab. 3.1). Im Verlauf der 1990er-Jahre hat sich sowohl das Einrichtungs- und
Platzangebot als auch das Personalvolumen erweitert. Aus dieser Perspektive
stellt die Kinder- und Jugendhilfe ein expandierendes soziales Dienstleistungs-
segment und einen relevanten Arbeitsmarkt dar. Unterhalb dieses institutionel-
len und personellen Gesamtrahmens ist das Erscheinungsbild der Kinder- und
Jugendhilfe allerdings keineswegs einheitlich. Werden die strukturellen und per-
sonellen Primissen naher beleuchtet, dann wird deutlich, dass es sich um einen
linder-, arbeitsfeld- und trigerspezifisch stark segmentierten Arbeitsmarkt han-
delt. Wesentliche Strukturunterschiede im Leistungsprofil zeigen sich vor allem
zwischen West- und Ostdeutschland.”” Wesentliche strukturelle Disparititen
und Entwicklungsverldufe lassen sich anhand des Parameters »Personal« dar-
stellen, mittels dessen vor dem Hintergrund der unterschiedlichen Ausgangssi-
tuation nach der Deutschen Einheit wesentliche Entwicklungsverlidufe und
strukturelle Disparititen dokumentierbar sind.

19 Westdeutschland wird hier und im Folgenden synonym verwendet fiir alte Bundes-
linder einschlieBlich Berlin-West, Ostdeutschland wird hier und im Folgenden syn-
onym verwendet fiir neue Bundesldnder einschlieBlich Berlin-Ost.
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Tab. 3.1: Entwicklung der Einrichtungen, Plitze und titigen Personen in der
Kinder- und Jugendhilfe (Deutschland, 1990/91-1998, jeweils am
31.12)
Insgesamt Zuwachs in
%
1990/911 1994 1998 1990/911-
1998
Zahl der Einrichtungen 74.963 70.821 79.760 6,4
Zahl der Plitze 3.297.446 3.303.238 3.423.647 3,8
Zahl d. titigen Personen 536.969 549.293 573.128 6,7

1 Einrichtungen und titige Personen wurden in den neuen Lindern erst 1991 erhoben.

Quelle: Statistisches Bundesamt (1992; 1993; 1996; 2002); Berechnungen der Dortmunder Arbeitsstelle Kin-
der- und Jugendhilfestatistik

31 Zur personellen Lage in Westdeutschland

Das westdeutsche Jugendhilfesystem ldsst sich anhand der folgenden zehn
Punkte naher charakterisieren:

(1) Die Entwicklung im Uberblick: Die Kinder- und Jugendhilfe ist in den letzten
25 Jahren stark expandiert (vgl. Tab. 3.2). So ist seit Beginn ihrer systemati-
schen statistischen Erfassung im Jahr 1974 die Anzahl der Einrichtungen mit
verfiigbaren Plitzen kontinuierlich nach oben geklettert, hat sich der Beschifti-
gungsumfang nachhaltig erhoht. In den 1990er-Jahren konnte insbesondere
durch den Ausbau des Kindergartens ab 1992 nochmals ein kriftiger Wachs-
tumsschub erzielt werden. Zusammengenommen hat sich zwischen 1974 und
1998 die Zahl der titigen Personen von knapp 223.000 auf zuletzt gut 446.000
verdoppelt. Dieses Beschiftigungsplus spiegelt sich auch in der Entwicklung
der Vollzeitfille, die errechnet werden, um Teilzeiteffekte auszuschlieBen: Der
prozentuale Verlauf der Vollzeitfille dokumentiert einen Zuwachs von immer-
hin 85% (vgl. Tab. 3.3). Wird die Variable »Personal« mit den Merkmalen »Ein-
richtungen« und »Personal« in Verbindung gesetzt (vgl. Tab. 3.2), dann lassen
sich hieraus fir die infrastrukturelle Entwicklung der Kinder- und Jugendhilfe
Rickschliisse ziehen: Die Kennziffer »Personal pro Einrichtung« ist von 3,7 des
Jahres 1974 auf 7,2 des Jahres 1998 gestiegen. Im Durchschnitt waren also zu-
letzt weit mehr Beschiftigte in einer Einrichtung titig als Mitte der 1970er-
Jahre. Die Einrichtungen sind damit personalintensiver geworden. Die Platz-
zahl-Relation ist im Vergleich zwischen 1974 (mit 10,0) und 1998 (mit 7,2) ge-
sunken. Insofern hat sich der Schlissel zwischen dem Personal auf der einen
Seite und den vorhandenen Plitzen auf der anderen Seite verbessert. Allerdings
ist in Bezug auf das Jahr 1994 (7,0) ein Gegentrend zu erkennen. Und schlie(3-
lich ist die Zahl der Plitze pro Einrichtung von 62 im Jahre 1974 auf 58 im Jah-
re 1998 gefallen, d.h., die Einrichtungen sind bezogen auf die vorhandenen Ka-
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pazititen kleiner geworden. Auch hier ist im Jahr 1994 (mit 58) eine Trendwen-
de zu verzeichnen.

Tab. 3.2:  Entwicklung von Personal, Einrichtungen und verfiigbaren Plitzen
in der Kinder- und Jugendhilfe (alte Bundeslidnder, 1974-1998, je-
weils am 31.12.)

Jahr | Personal Einrich- Plitze Plitze pro | Personal | Plitze pro
tungen Personal pro Ein- Einrich-
richtung tung
Alte Bundeslinder
1974 222.674 60.008 / / 3,7 /
1982 264.156 52.452 / / 5,0 /
1986 300.292 50.717 / / 5,9 /
1990 333.888 54.120 / / 6,2 /
1994 403.436 53.678 / / 7,5 /
1998 446.166 61.687 / / 7,2 /
Darunter: Einrichtungen mit verfiigbaren Plitzen
1974 178.637 28.647 | 1.787.304 10,0 6,2 62
1982 208.944 31.133 | 1.723.464 8,2 6,7 55
1986 234.834 35.497 | 1.894.675 8,1 6,6 53
1990 264.415 38.124 | 2.017.689 7,6 6,9 53
1994 332.289 39.562 | 2.311.405 7,0 8,4 58
1998 370.212 45471 | 2.648.193 7,2 8,1 58

Quelle: Statistisches Bundesamt (1977, 1985; 1988, 1992; 1996, 2002); eigene Berechnungen

(2) Der Beschaftigungsumfang: Werden die zeitlichen Horizonte der Beschiftigung
in der Kinder- und Jugendhilfe in den Vordergrund geriickt (vgl. Tab. 3.3),
dann wird ersichtlich, dass der Vollzeitarbeitsplatz von 1974 bis 1998 stark an
Bedeutung verloren hat. Waren 1974 noch 76% der titigen Personen vollzeit-
erwerbstitig, so betrug ihr Anteil im Jahr 1998 nur noch 60%. Analog zu die-
sem Prozess hat die Teilzeitarbeit ihren Stellenwert vergréBert. So waren 1974
gut 18% Teilzeitbeschiftigte, wihrend es 1998 bereits knapp 35% sind. Der
Anteil nebenberuflich Beschiftigter bewegte sich im ausgewiesenen Zeitraum
dagegen relativ konstant zwischen 4% und 5,6%.

(3) Die Arbeitgeber: Das gewachsene Nebeneinander verschiedenster Triger mit
unterschiedlichen Wertorientierungen und einer Vielzahl von Inhalten, Metho-
den und Arbeitsformen bildet ein zentrales und strukturbildendes Prinzip der
Kinder- und Jugendhilfe. Bezogen auf die Personalstrukturen hatten im Jahr
1998 immerhin mehr als 6 von 10 Mitarbeiterlnnen einen Arbeitsplatz bei ei-
nem freigemeinniitzigen Triger (vgl. Tab. 3.3). Dieser Anteil hat sich im Be-
trachtungszeitraum kaum verindert. Im Kontext des dualen Systems 6ffentli-
cher und freier Wohlfahrtspflege sind es dabei vor allem die Wohlfahrtsverbin-
de und — im Fall der konfessionellen Organisationen — die ithnen nahe stehen-
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den Kirchen, die traditionell eine grofie Rolle in der Kinder- und Jugendhilfe
spielen. Bei letzteren zeigt sich in der Entwicklung von 1974 bis 1998 allerdings
ein ruckldufiger prozentualer Anteil. Die zweitgrofB3te Arbeitgebergruppe bilden
die 6ffentlichen Triger, deren Anteil relativ gleich bleibend bei rund 35% liegt.
Privatgewerbliche Wirtschaftsunternehmen sind in der Jugendhilfe mit einem
Prozentwert von 1,4% im Unterschied zu anderen sozialen Feldern wie etwa
der Altenpflege vergleichsweise selten vertreten.

(4) Die Geschlechterverteilung: Die Kinder- und Jugendhilfe stellt ein Frauenberufs-
feld dar (vgl. Tab. 3.3), auf dem Minner eine deutliche Minderheit bilden. Ihr
Anteil lag zuletzt bei rund 16% und hat sich — bei geringfiigigen Schwankungen
— seit 1974 kaum verindert. Diese Problematik wird bereits seit lingerem disku-
tiert und steht unter dem Etikett des »Gender Mainstreaming« derzeit wieder
auf der aktuellen jugendhilfepolitischen Tagesordnung.

(5) Die Alterszusammensetzung: Bezogen auf die Altersstrukturen sind zwischen
1974 und 1998 deutliche Verinderungen von statten gegangen (vgl. Tab. 3.3).
So ist zum einen der Anteil der unter 25-Jdhrigen von rund 35% im Jahre 1974
auf zuletzt 17% gesunken und bei den tiber 60-Jdhrigen zeitgleich von 4,4% auf
1,6% zuriickgegangen. Demgegeniiber haben die Altersgruppen der 25- bis 40-
Jéhrigen (von 36% auf 43%) und vor allem auch der 40- bis 60-Jdhrigen (von
24% auf 38%) im Vergleichszeitraum stark an Bedeutung gewonnen. Mit ande-
ren Worten: Die westdeutsche Jugendhilfe ist dlter geworden.



Personal und Ausbildung im Horigont der Kinder- und Jugendhilfe

51

Tab. 3.3: Entwicklung des Personals in der Kinder- und Jugendhilfe nach
ausgewihlten Merkmalen (alte Bundeslinder, 1974-1998)

01.11.1974 31.12.1986 31.12.1990 31.12.1994 31.12.1998
Abs. | % | Abs. | % | Abs. | % | Abs. | % | Abs. | %

Beschiftigte insg.! [ 222.674 | 100,0 | 300.292 | 134,9 | 333.888 | 149,9 | 403.436 | 181,2 | 446.166 | 200,4
Vollzeitfille!-2 191.971 | 100,0 | 251.272 | 130,9 | 274.411 | 142,9 [ 322.838 | 168,2 | 355.276 | 185,1
Frauen 186.804 | 83,9 (245.464| 81,7(277.529| 83,1|341.413| 84,6|375.779| 84,2
Minner 35870 16,1| 54.828| 183| 56.359| 16,9 062.023| 154 70.387| 158
< 25 Jahte 78739 | 354| 73.045| 243| 65.675| 19,7 77.126| 19,1 77.392| 173
25-40 Jahre 79.838 | 359|145.378 | 48,4| 171.057| 51,2 194.314| 48,2(191.922| 43,0
40-60 Jahre 54273 | 244| 76461 255| 91.659| 27,5[126.415| 31,3|169.592| 38,0
> 60 Jahte 9.824| 44| 5408| 1,8 5497| 1,6| 5581 14| 7260] 1,6
Vollzeit? 168.917 | 75,9 210.063| 70,0|223.953| 67,1|251.821| 62,4|266.508| 59,7
Teilzeit? 41.007 | 184 77.211| 257 94.903| 28,4|135.645| 33,6|154.895| 34,7
Nebentitigkeit? 12750 57| 13.018| 43| 15.032| 45| 15970 40| 24763| 5,6
Offentliche Triger | 75.232| 33,8|105.310| 35,1|113.550| 34,0| 140.845| 34,9|157.764| 354
Gewerbl. Triger 5432 24| 5.612| 19| 5484 16| 4411 11| 06317 14
Freie Triger 142,010 | 63,8 189.370| 63,1 214.854| 64,3|258.180| 64,0|282.085| 63,2
da_r.: DCV/DW/ 111.967 | 50,3 [ 136.940| 45,6|152.118| 45,6|182.191| 45,2| 185.457| 41,6
Kirchen

Verberuflichung® [ 159.876 | 71,8|241.317| 80,4|277.872| 83,2|325.924| 80,8| 368.502| 82,6
Verfachlichung A34 [ 105.044 | 47,2(174.984| 58,3|206.312| 61,8]|249.755| 61,9]298.438| 66,9
Verfachlichung B>* | 73.627 | 33,1|148.979| 49,6|173.852| 52,1|207.406| 51,4|250.439| 56,1
Akademisierung? 30.124 | 13,5| 52.271| 17,4| 58.880| 17,6 54.052| 159| 73.190| 16,4
Professionalisier. 16.775| 75| 34410 11,5] 40.024| 12,0| 44.627| 11,1| 54.222| 122

1 Die Angaben in der Prozentspalte geben die Index-Entwicklung mit 1974 = 100 an.

2

Teilzeitstellen werden bis 1994 mit dem Faktor 0,5, Nebentitigkeiten mit dem Faktor 0,2 um-
gerechnet. Fiir 1998 kénnen exakt die Vollzeitstellen berechnet werden, da erstmals der ge-
naue Stundenumfang pro Person ausgewiesen wird. Die Vollzeitstellen beziehen sich auf eine
regelmiBige Arbeitszeit von 32 und mehr Wochenstunden.

Verberuflichung: Titige Personen, die tiber eine (wie auch immer geartete) Berufsausbildung
verfugen; Verfachlichung A: Titige Personen, die Uber eine fachlich einschligige, sozialpida-
gogische Ausbildung verfiigen; Verfachlichung B: wie Verfachlichung A, aber ohne Kinder-
pflegerInnen; Akademisierung: Titige Personen, die tGber einen (Fach-)Hochschulabschluss
verfigen; Professionalisierung: Diplomierte Sozialpidagoglnnen und SozialarbeiterInnen der
Fachhochschulen sowie an Universititen ausgebildete Diplom-PiddagogInnen.

1998 wurden aufgrund eines Codierfehlers in Baden-Wiirttemberg die KinderpflegerInnen
den ErzieherInnen zugeordnet. Auf der Basis der Ergebnisse von 1994 wurde eine Abschit-
zung vorgenommen, der zufolge fiir Baden-Wiirttemberg 5.079 KinderpflegerInnen rechne-
risch zugrunde gelegt wurden.

Quelle: Statistisches Bundesamt (1977; 1988; 1992y 1996; 2002); Berechnungen der Dortmunder Arbeitsstelle
Kinder- und Jugendhilfestatistik

(6) Die Berufs- nnd Qualifikationsprofile im Uberblick: Werden zunichst die experti-
serelevanten Berufsgruppen in der Ubersicht betrachtet, dann dokumentiert
Abb. 3.1 den hohen Stellenwert der sozialpddagogischen Berufe, darunter ins-
besondere der Berufsgruppe der Erzieherlnnen, fir das berufliche Handeln in



52 Die Kinder- und Jugendbilfe als Berufsfeld

der Kinder- und Jugendhilfe. Die heil- und sonderpidagogischen Berufe, die in
der Abbildung ebenso wie die psychologischen/psychotherapeutischen zu-
sammengefasst wurden, besetzen demgegentiber lediglich arbeitsmarktpoliti-
sche Nischen in der Kinder- und Jugendhilfe.

Abb. 3.1:  Titige Personen in der Kinder- und Jugendhilfe nach Einzelberufs-
gruppen und Berufen (alte Bundeslidnder, 31.12.1998, in % von allen
tatigen Personen)

50,0
Erzieherln.
45,0 1 41,7%
40,0
35,0
30,0
’ Ohne abg.
250 4 _ Berufsausb./
> Sonst. Berufs- Auszb./Prakt.
20.0 4 abschlisse _  17,4%
’ Kinder- 16,2%
15,0 1 pllegerln. 101 Sozpiid. (FH)
10,8% 10.0%
100 | 70 Psychol./
’ ) _ Heilpid.  therapeut.
5.0 4 DlPl"Pad ‘Berufsab.__ Berufsab.
’ (Uni); 1,9% 1 0o 1,1%
0,0 - = =

Quelle: Statistisches Bundesamt (2002); eigene Berechnungen

Vor diesem Hintergrund lassen sich die sozialpidagogischen Berufe im Einzel-
nen wie folgt beschreiben:

(7) Die Erzieherlnnen: Die gro3te Einzelberufsgruppe bildeten am 31.12.1998 die
ErzieherInnen mit rund 186.000 Beschiftigen und einem Anteil von 41,7% am
Gesamtpersonal in der Kinder- und Jugendhilfe (vgl. Tab. 3.4). Seit 1990 hat
sich ihre Zahl um rund 56.000 bzw. 43% erhoht. Der Zuwachs bei dieser Be-
rufsgruppe ist vor allem auf die Entwicklung im Bereich des Arbeitsfeldes der
Kindertageseinrichtungen zurtickzufiihren, in dem 86% aller in der Kinder- und
Jugendhilfe titigen ErzieherInnen 1998 einen Arbeitsplatz hatten. Die Kon-
zentration auf das Arbeitsfeld Kita hat sich im Vergleich zu 1990 sogar noch
verstarkt. Fin weiteres, nennenswertes Einsatzfeld fir Erzieherlnnen ist nur
noch die Heimerziehung mit 8,6%, gleichwohl sich dieser Anteil zuletzt leicht
verringert hat.
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Tab. 3.4:  Entwicklung der ErzicherInnen in der Kinder- und Jugendhilfe
nach ausgewihlten Merkmalen (alte Bundeslinder, 1990-1998)

1990 1998+
Abs. % Abs. %
Personall 129.819 100,0 185.910 1432
Vollzeitfille!2 113.473 100,0 159.890 140,9
Frauen 121.858 93,9 175.593 94,5
Minner 7.961 6,1 10.317 55
< 25 Jahre 24.532 18,9 24.039 12,9
25-40 Jahre 81.130 62,5 97.983 52,7
40-60 Jahre 23.158 17,8 62.818 33,8
> 60 Jahre 999 0,8 1.069 0,6
Vollzeit3 97.918 75,4 112.321 60,4
Teilzeit 30.581 23,6 70.948 38,2
Nebentitigkeit 1.320 1,0 2.640 1,4

ErzieherInnen nach Arbeitsfeldern

(Angaben absolut sowie in % der insgesamt beschiftigten ErzicherInnen)

Kita

Jugendamt

Jugendarbeit
Beratungsstellen
Sonderpad. Einrichtungen
Heimerziehung

Sonstige

104.746
546
2.948
256
6.127
12.242
2.954

80,7
0,4
23
0,2
47
9.4
2,3

159.327
695
3.834
247
3.599
15.901
2.307

85,7
0,4
21
0,1
1,9
8,6
12

1 Die Angaben in der Prozentspalte geben die Index-Entwicklung mit 1974 = 100 an.

2 Teilzeitstellen werden fur die Jahre 1974 bis 1994 mit dem Faktor 0,5, Nebentitigkeiten mit
dem Faktor 0,2 umgerechnet. Fir 1998 kénnen exakt die Vollzeitstellen berechnet werden, da
erstmals pro Beschiftigter/m die wochentliche Arbeitszeit erfasst wird.

3 Vollzeittitige mit 38,5 Wochenarbeitsstunden; vor 1998 kann nicht sicher gestellt werden,

dass nur Personen mit 38,5 Wochenarbeitsstunden gezihlt wurden.

4 1998 wurden aufgrund eines Codierfehlers in Baden-Wiirttemberg die KinderpflegerInnen
den ErzicherInnen zugeordnet. Auf der Basis der Ergebnisse von 1994 wurde eine Abschit-
zung vorgenommen, der zufolge fiir Baden-Wiirttemberg 5.079 KinderpflegerInnen rechne-

risch zugrunde gelegt wurden.

Quelle: Statistisches Bundesamt (1992; 2002); Berechnungen der Dortmunder Arbeitsstelle Kinder- nnd Jugend-

hilfestatistik

(8) Die KinderpflegerInnen: KinderpflegerInnen sind mit 48.000 Berufsangehérigen
die zweitgrofite Beschiftigtengruppe in der Kinder- und Jugendhilfe (vgl. Tab.
3.5). Dies entspricht einem Anteil in Héhe von 10,8% an allen titigen Personen
auf diesem Teilarbeitsmarkt. Die typische Kinderpflegerln ist weiblich — bei ei-
nem Frauenanteil von gut 99% am Personal. KinderpflegerInnen sind dariiber
hinaus deutlich junger als die Gesamtbeschiftigten in der Jugendhilfe. Dies
zeigt sich besonders deutlich an der Altersgruppe der unter 25-Jihrigen. Im-
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merhin rund 23% aller KinderpflegerInnen haben dieses Alter noch nicht diber-
schritten. Zum Vergleich: Bei den Erzicherlnnen trifft dies lediglich auf rund
13% zu. Hierfir sind zwei Grinde denkbar: zum einen der relativ frithe Aus-
bildungsabschluss und zum anderen die Konstruktion als Durchgangsberuf
bzw. die vergleichsweise geringe Verweildauer im Beruf. Auch fiir diese Berufs-
gruppe war eine positive Beschiftigungsentwicklung zu verzeichnen: So stieg
die Zahl der Kinderpflegerlnnen von 1990 bis 1998 um 15.600. Knapp die
Hilfte der Berufsangehdrigen arbeitete im Jahr 1998 als Teilzeitbeschiftigte.
Mehr als 9 von 10 KinderpflegerInnen haben einen Arbeitsplatz in einer Kin-
dertageseinrichtung, die verbleibenden 2% sind in sonderpiddagogischen Ein-
richtungen angestellt.
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Tab. 3.5:  Entwicklung der KinderpflegerInnen in der Kinder- und Jugendhil-
fe nach ausgewihlten Merkmalen (alte Bundeslidnder, 1990-1998)

1990 1998+
Abs. % Abs. %
Personal’ 32.460 100,0 47.999 1479
Vollzeitfille!2 26.091 100,0 39.446 151,2
Frauen 32.291 99,5 47.602 99,2
Minner 169 0,5 397 0,8
< 25 Jahre 7.690 23,7 11.254 23,4
25-40 Jahre 17.598 54,2 19.040 39,7
40-60 Jahre 7.052 21,7 17.555 30,6
> 60 Jahre 120 0,4 151 0,3
Vollzeit? 19.847 61,1 24.095 50,2
Teilzeit 12.405 38,2 23.511 49,0
Nebentitigkeit 208 0,6 394 0,8
KinderpflegerInnen nach Arbeitsfeldern
(in % der insgesamt beschiftigten KinderpflegerInnen)
Kita 29.637 91,3 46.002 95,8
Jugendamt 39 0,1 20 0,0
Jugendarbeit 78 0,2 131 0,3
Beratungsstellen 3 0,0 10 0,0
Sonderpad. Einrichtungen 1.591 49 1.068 2,2
Heimerziehung 824 2,5 625 1,3
Sonstige 247 0,8 143 0,3

1 Die Angaben in der Prozentspalte geben die Index-Entwicklung mit 1974 = 100 an.

2 Teilzeitstellen werden fur die Jahre 1974 bis 1994 mit dem Faktor 0,5, Nebentitigkeiten mit
dem Faktor 0,2 umgerechnet. Fir 1998 kénnen exakt die Vollzeitstellen berechnet werden, da
erstmals pro Beschiftigter/m die wochentliche Arbeitszeit erfasst wird.

3 Vollzeittitige mit 38,5 Wochenarbeitsstunden; vor 1998 kann nicht sichergestellt werden, dass

nur Personen mit 38,5 Wochenarbeitsstunden gezihlt wurden.

4 1998 wurden aufgrund eines Codierfehlers in Baden-Wiirttemberg die KinderpflegerInnen
den ErzicherInnen zugeordnet. Auf der Basis der Ergebnisse von 1994 wurde eine Abschit-
zung vorgenommen, der zufolge fiir Baden-Wiirttemberg 5.079 KinderpflegerInnen rechne-

risch zugrunde gelegt wurden.

Quelle: Statistisches Bundesamt (1992; 2002); Berechnungen der Dortmunder Arbeitsstelle Kinder- nnd Jugend-

hilfestatistik

(9) Die Diplom-Sozialpidagoglnnen/ Sozialarbeiterlnnen: Mit Blick auf ihren quantita-
tiven Stellenwert folgen die rund 44.500 Diplom-SozialpidagogInnen/Sozialar-
beiterlnnen der Fachhochschulen — bei einem Anteil von 10% an allen titigen
Personen in der Kinder- und Jugendhilfe — mit geringem Abstand den Kinder-
pflegerInnen (vgl. Tab. 3.6). Im Jahr 1998 waren im Vergleich zu 1990 immer-
hin 9.000 Diplom-Sozialpidagoglnnen/SozialarbeiterInnen mehr in der Ju-
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gendhilfe titig. Zudem unterscheidet sich auch das Titigkeitsprofil dieser Be-
schiftigtengruppe erheblich von den Erzicherlnnen und KinderpflegerInnen.
So verteilen sich die titigen Personen weit gleichmiBiger auf die verschiedenen
Arbeitsfelder, wobei dabei eine deutliche Schwerpunktsetzung auf die Hand-
lungsfelder des Jugendamtes (29,6%) und der Heimerzichung (22,4%) zu er-
kennen ist. Sozialpidagoglnnen/SozialarbeiterInnen sind selten unter 25 Jahre
alt, dafiir hiufiger als das Gesamtpersonal in der Jugendhilfe in den beiden
mittleren Altersgruppen vertreten. Auffallend ist der »hohe« Minneranteil von
mehr als einem Drittel.

Tab. 3.6: Entwicklung der Diplom-Sozialpddagoglnnen/SozialarbeiterInnen
in der Kinder- und Jugendhilfe nach ausgewihlten Merkmalen (alte
Bundeslidnder, 1990-1998)

1990 1998
Abs. % Abs. %
Personall 35.446 100,0 44.467 1254
Vollzeitfalle!:2 31.097 100,0 37.144 119,4
Frauen 21.230 59,9 28.372 63,8
Minner 14.216 40,1 16.095 36,2
< 25 Jahre 575 1,6 492 1,1
25-40 Jahre 24.662 69,6 22.379 50,3
40-60 Jahre 9.809 27,7 20.983 472
> 60 Jahre 400 1,1 613 1,4
Vollzeit3 27.346 77,1 25.924 58,3
Teilzeit 7.102 20,0 16.636 37,4
Nebentitigkeit 998 2,8 1.907 43

Diplom-Sozialpidagoglnnen/SozialatrbeitetInnen nach Arbeitsfeldern

(Angaben in absolut und in % der insgesamt beschiftigten
Diplom-Sozialpidagoglnnen/SozialarbeitetInnen)

Kita 4215 11,9 6.116 13,8
Jugendamt 11.944 33,7 13.145 29,6
Jugendarbeit 5.360 15,1 5.918 133
Beratungsstellen 3.425 9,7 3.378 7,6
Sonderpad. Einrichtungen 1.367 39 1.008 23
Heimerziehung 6.209 17,5 9.970 224
Sonstige 2.926 8,3 4932 11,1

1 Die Angaben in der Prozentspalte geben die Index-Entwicklung mit 1974 = 100 an.

2 Teilzeitstellen werden fur die Jahre 1974 bis 1994 mit dem Faktor 0,5, Nebentitigkeiten mit
dem Faktor 0,2 umgerechnet. Fir 1998 kénnen exakt die Vollzeitstellen berechnet werden, da
erstmals pro Beschiftigter/m die wochentliche Arbeitszeit erfasst wird.

3 Vollzeittitige mit 38,5 Wochenarbeitsstunden; vor 1998 kann nicht sichergestellt werden, dass
nur Personen mit 38,5 Wochenarbeitsstunden gezihlt wurden.

Quelle: Statistisches Bundesamt (1992; 2002); Berechnungen der Dortmunder Arbeitsstelle Kinder- nnd Jugend-
hilfestatistik
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(10) Die Diplom-Pidagoglnnen: In der Kinder- und Jugendhilfe sind rund 8.400
universitir ausgebildete Diplom-Pidagoglnnen titig. Bezogen auf die Gesamt-
beschiftigten sind dies rund 1,9% (vgl. Tab. 3.7).

Tab. 3.7: Entwicklung der Diplom-Pidagoglnnen in der Kinder- und Ju-
gendhilfe nach ausgewihlten Merkmalen (alte Bundeslinder, 1990-
1998)
1990 1998
Abs. % Abs. Yo
Personal! 4.578 100,0 8.435 184,3
Vollzeitfille!? 3.767 100,0 6.712 178,2
Frauen 2.793 61,0 5.286 62,7
Minner 1.785 39,0 3.149 37,3
< 25 Jahre / 0,0 74 0,9
25-40 Jahre 3.563 77,8 4.277 50,7
40-60 Jahre 980 21,4 4.005 47,5
> 60 Jahre 35 0,8 79 0,9
Vollzeit? 3.150 68,8 4.496 53,3
Teilzeit 1.103 24,1 3.323 39,4
Nebentitigkeit 325 7,1 616 7,3
Diplom-Pidagoglnnen nach Arbeitsfeldern

(Angaben in absolut sowie in % der insgesamt beschiftigten Diplom-PidagogInnen)
Kita 905 19,8 1.634 19,4
Jugendamt 350 7,6 701 8,3
Jugendarbeit 878 19,2 1.475 17,5
Beratungsstellen 540 11,8 752 8,9
Sonderpad. Einrichtungen 310 6,8 259 3,1
Heimerziehung 1.002 21,9 2.249 26,7
Sonstige 593 13,0 1.365 16,2

1 Die Angaben in der Prozentspalte geben die Index-Entwicklung mit 1974 = 100 an.

2 Teilzeitstellen werden fur die Jahre 1974 bis 1994 mit dem Faktor 0,5, Nebentitigkeiten mit

dem Faktor 0,2 umgerechnet. Fur 1998 kénnen exakt die Vollzeitstellen berechnet werden, da
erstmals pro Beschiftigter/m die wochentliche Arbeitszeit erfasst wird.
3 Vollzeittitige mit 38,5 Wochenarbeitsstunden; vor 1998 kann nicht sichergestellt werden, dass

nur Personen mit 38,5 Wochenarbeitsstunden gezihlt wurden.

Quelle: Statistisches Bundesamt (1992; 2002); Berechnungen der Dortmunder Arbeitsstelle Kinder- nnd Jugend-

hilfestatistik

Im Jahr 1998 waren 84% mehr Diplom-Pidagoglnnen als 1990 in der Kinder-
und Jugendhilfe vertreten. In wesentlichen Strukturmerkmalen sind — bei ge-
ringfiigicen Unterschieden — Parallelen zu den Diplom-Sozialpidagogln-
nen/SozialatbeiterInnen (FH) etkennbar, z.B. hinsichtlich der Altersstruktur
und der Geschlechterverteilung. Differenzen bestehen beim Beschiftigungsum-
fang mit héheren Anteilen bei der Teilzeit- und Nebentitigkeit sowie einem
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entsprechend niedrigeren Prozentsatz bei der Vollzeitarbeit. Beim Titigkeits-
profil dominiert die Heimerziehung mit 26,7% weit stirker als bei den Sozial-
pidagoglnnen/SoziarbeiterInnen (FH) mit 22,4%. Deutliche Unterschiede be-
stehen auch beim Arbeitsfeld Kita, dem zweitgréten Beschiftigungsmarkt fiir
Diplom-Pidagoglnnen mit 19,4%. Den dritten Schwerpunkt bildet die Jugend-
arbeit (17,5%).

Mit Blick auf das formale Qualifikationsniveau verdeutlicht Abb. 3.2 fiir das
Jahr 1998 in der Bilanz noch einmal den erzielten Grad an Verberuflichung,
Verfachlichung, Akademisierung und Professionalisierung. Hiernach hatten
rund 83% der titigen Personen in der Kinder- und Jugendhilfe einen Berufsab-
schluss, 67% sogar einen fachlich einschligigen. Der AkademikerInnenanteil
am Personal betrug 16%. Eine fachlich einschligige akademische Ausbildung
hatten 12% der MitarbeiterInnen.

Abb. 3.2:  Das formale Qualifikationsniveau in der Kinder- und Jugendhilfe
(alte Bundeslidnder, 31.12.1998, in % der titigen Personen)
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Quelle: Statistisches Bundesamt (2002); Berechnungen der Dortmunder Arbeitsstelle Kinder- nnd Jugendbilfesta-
tistik

3.2 Zur personellen Lage in Ostdeutschland

(1) Die Entwicklung im Uberblick: Der wohl entscheidende Unterschied zwischen
West- und Ostdeutschland im Horizont der Kinder- und Jugendhilfestatistik ist
die kontrire Arbeitsmarktentwicklung (vgl. Tab 3.9): Wihrend in den alten
Lindern ein Wachstumsschub zu verzeichnen war, reduzierte sich das Perso-
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nalvolumen in den neuen Lindern drastisch von rund 203.000 im Jahr 1991 auf
127.000 im Jahr 1998, wobei die stirksten BeschiftigungseinbuBlen in den ers-
ten drei Jahren zu verkraften waren. Insgesamt verringerte sich die Anzahl der
titigen Personen von 1991 bis 1998 um 62,5%. Dieser Trend spiegelt sich auch
bei den institutionellen Kapazititen wieder (vgl. Tab. 3.8). So verringerte sich
zeitgleich die Zahl der Einrichtungen mit verfiigbaren Plitze von 20.100 auf
12.200 und sank die Anzahl der Plitze von 1,28 Mio. auf 775.500.

Tab. 3.8: Entwicklung der Kinder- und Jugendhilfe nach Personal, Zahl der
Einrichtungen und verfiigbaren Plitzen (neue Bundeslinder, 1990-
1998, jeweils am 31.12.)

Jahr | Personal | Einrich- Plitze Plitze pro | Personal pro | Plitze pro
tungen Personal | Einrichtung | Einricht.
Neue Bundeslinder insgesamt
1991 203.081 20.843 / / 9,7 /
1994 145.857 | 16.498 / / 8,8 /
1998 126.962 | 18.073 / / 7,0 /
Darunter: Einrichtungen mit verfigbatren Plitzen
1991 194.849 | 20.103 | 1.279.757 0,6 9,7 63,7
1994 129.354 |  13.776 991.833 7,7 9,4 72,0
1998 102.424 | 12.177 775.454 7,6 8,4 63,7

Quelle: Statistisches Bundesamt (1993; 1996, 2002); Berechnungen der Dortmunder Arbeitsstelle Kinder- und
Jugendbilfestatistik

(2) Der Beschdftigungsumfang: Ein weiterer wesentlicher Unterschied betrifft die
Beschiftigungsstrukturen (vgl. Tab. 3.9). So haben nur 40% der titigen Perso-
nen in den neuen Lindern einen Vollzeitarbeitsplatz, 58% arbeiten dagegen in
Teilzeitform (in den alten Lindern betrugen die entsprechenden Prozentpunkte
rund 60% und 35%). Die Teilzeitarbeit hat seit 1991 in Ostdeutschland konti-
nuierlich zugenommen.

(3) Die Arbeitgeber: Der Aufbau pluraler Trigerstrukturen ist in den neuen Bun-
deslindern stetig vorangeschritten (vgl. Tab. 3.9). Vor diesem Hintergrund hat-
ten im Jahr 1998 immerhin 43% der titigen Personen im Osten einen Arbeits-
platz bei einem frei-gemeinniitzigen Triger (im Westen waren es 63%). Auffil-
lig gering ist der Beschiftigungsanteil der Kirchen und konfessionellen Wohl-
fahrtsverbinde, bei denen lediglich 9,7% der MitarbeiterInnen in der Jugendhil-
fe titig sind (West: 41,6%). Die gro3te Arbeitgebergruppe stellen nach wie vor
die Sffentlichen Triger dar, gleichwohl deren Gesamtanteil zusammengenom-
men von 95% im Jahr 1991 auf 56% im Jahr 1998 gesunken ist.
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Tab. 3.9: Entwicklung des Personals in der Kinder- und Jugendhilfe nach
ausgewihlten Merkmalen (neue Bundeslinder, 1991-1998)

31.12.1991 31.12.1994 31.12.1998
Abs. % Abs. % Abs. %
Beschiftigte insg.! 203.081 | 100,0 145.820 | 71,8 126.962 | 62,5
in Vollzeitfillen12 186.424 | 100,0 121.660 | 65,3 107.043 | 57,4
Frauen 190.495 | 93,8 133.241 | 91,4 112.579 | 88,7
Minner 12.586 6,2 12.579 8,6 14.383 | 11,3
< 25 Jahre 20.522 | 10,1 7.598 52 5.287 4,2
25-40 Jahre 102.263 | 50,4 67.397 | 46,2 48.197 | 38,0
40-60 Jahre 79.640 | 39,2 70.314 | 482 72.684 | 57,2
> 60 Jahre 656 0,3 511 0,4 794 0,6
Vollzeit? 169.843 | 83,6 97.972 | 67,2 51.268 | 40,4
Teilzeit? 33.112 | 16,3 47.062 | 32,3 73.695 | 58,0
Nebentitigkeit? 126 0,1 786 0,5 1.999 1,6
Offentliche Triger 192,949 | 95,0 107.015 | 73,4 70.533 | 55,6
Gewerbliche Triger / / 515 0,4 1.282 1,0
Freie Triger 10.132 5,0 38.290 | 26,3 55.147 | 43,4
Dar.: DCV/DW/Kirchen / / 9.984 6,8 12.361 9,7
Verberuflichung? 179.671 | 88,5 135.918 | 93,2 121.107 | 954
Verfachlichung3 124.868 | 61,5 97.544 | 66,9 89.489 | 70,5
Akademisierung? 6.807 34 9.351 6,4 13.307 | 10,5
Professionalisierung? 3.680 1,8 4.305 3,0 7.484 5,9

1 Die Angaben in der Prozentspalte geben die Index-Entwicklung mit 1991=100 an.

2 Teilzeitstellen werden bis 1994 mit dem Faktor 0,5, Nebentitigkeiten mit dem Faktor 0,2 um-
gerechnet. Fiir 1998 kénnen exakt die Vollzeitstellen berechnet werden, da erstmals der ge-
naue Stundenumfang pro Person ausgewiesen wird. Bis einschl. 1994 war die Vollzeittitigkeit
an die tbliche betriebliche Arbeitszeit der Einrichtung gebunden, so dass auch Personen mit
weniger als 40 Stunden als solche eingestuft wurden. Um zumindest niherungsweise die Ent-
wicklung zwischen 1994 und 1998 wiederzugeben, wurde fiir 1998 — in Anlehnung an die
Klassifizierung des Mikrozensus — die Vollzeittitigkeit mit 32 Stunden und mehr angesetzt.

3 Verberuflichung: Titige Personen, die tiber eine (wie auch immer geartete) Berufsausbildung
verfugen; Verfachlichung: Titige Personen, die iiber eine fachlich einschligige, sozialpddago-
gische Ausbildung verfiigen; Akademisierung: Titige Personen die tber einen (Fach)Hoch-
schulabschluss verfiigen; Professionalisierung: Diplomierte Sozialpddagoglnnen und Sozialar-
beiterInnen der Fachhochschulen sowie an Universititen ausgebildete Diplom-Pidagoglnnen.

Quelle: Statistisches Bundesamt (1993; 1996, 2002); Berechnungen der Dortmunder Arbeitsstelle Kinder- und
Jugendbilfestatistik

(4) Die Geschlechterverteilung: In einem Punkt bestehen jedoch nur graduelle Diffe-
renzen zwischen West- und Ostdeutschland. Bei beiden Arbeitsmirkten han-
delt es sich um typische Frauenarbeitsfelder (vgl. Tab. 3.9), wobei der Anteil der
Minner in den westlichen Lindern noch héher ist (15,8%) als in den Gstlichen

(11,3%).
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(5) Die Alterszusammensetzung: Eine weitere zu bertcksichtigende Differenzkate-
gorie zielt auf die Altersstrukturen (vgl. Tab. 3.9). In Ostdeutschland sind ver-
gleichsweise niedrigere Anteile in den beiden unteren Altersklassen mit 4,2%
bei den unter 25-Jahrigen und 38% bei den 25- bis 40-Jahrigen zu verzeichnen,
dafiir jedoch eine starke Dominanz der Gruppe der 40- bis 60-Jahrigen mit ei-
nem Wert von 58%. Die Altersverteilung im Osten ist dabei vor dem Hinter-
grund des drastischen Personalabbaus zu interpretieren, der — aus Griinden der
Sozialvertriglichkeit — zu Lasten der jiingeren MitarbeiterInnen ging.

(6) Die Berufs- und Qualifikationsprofile im Uberblick: Das formale Qualifikationsni-
veau wird — wie Abb. 3.3 verdeutlicht — in den neuen Lindern in noch weit
stirkerem Umfang durch das Fachkraftprofil der Erzieherln geprigt. Der hohe
ErzieherInnenanteil am Personal im Umfang von 61% geht hierbei vor allem
zu Lasten der KinderpflegerInnen, die auf dem ostdeutschen Arbeitsmarkt nur
eine sehr geringe quantitative Bedeutung haben (0,7%), sowie der Diplom-
Sozialpddagoglnnen und SozialarbeiterInnen der Fachhochschulen.

Abb. 3.3: Titige Personen in der Kinder- und Jugendhilfe nach Finzelberufs-
gruppen und Berufen (neue Bundeslinder, 31.12.1998, in % von al-
len titigen Personen)
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Quelle: Statistisches Bundesamt (2002); eigene Berechnungen

(7) Die ErzieherInnen: Wihrend die ErzieherInnen im Westen eine expandieren-
de Berufsgruppe darstellen, bilden sie im Osten diejenige Personalgruppe, die
absolut und prozentual am stirksten vom Beschiftigungsrickgang betroffen ist.
So ist die Zahl der ErzicherInnen von 1991 bis 1998 um 66% zuriickgegangen.
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Im Vergleich zu 117.000 ErzieherInnen im Jahr 1991 waren 1998 nur noch
77.600 in der Ostlichen Kinder- und Jugendhilfe titig (vgl. Tab. 3.10). Diese
Entwicklung wirkte sich auch auf die Alters- und Beschiftigungsstrukturen aus:
Wihrend der Anteil der unter 25-Jdhrigen und damit des Berufsnachwuchses
im Jahr 1998 lediglich 1,6% betrug, stiegen die Prozentwerte bei den oberen Al-
terskategorien (mit Ausnahme der dber 60-jahrigen ErzicherInnen. In Besitz
eines Vollzeitarbeitsplatzes sind nur noch ein Drittel der Erzieherlnnen, zwei
Drittel arbeiten in Teilzeitform. Diese Entwicklungen sind hauptsdchlich auf
das Arbeitsfeld der Kindertageseinrichtungen als Haupttitigkeitsfeld dieser Be-
rufsgruppe zurlckzufiihren (vgl. Kap. 5).
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Tab. 3.10: Entwicklung der ErzicherInnen in der Kinder- und Jugendhilfe
nach ausgewihlten Merkmalen (neue Bundeslinder, 1991-1998)

1991 1998
Abs. % Abs. %
Personal! 116.847 100,0 77.637 66,4
Vollzeitfille'-? 111.737 100,0 65.336 58,5
Frauen 114.995 98,4 75.823 97,7
Minner 1.852 1,6 1.814 23
< 25 Jahre 15.535 13,3 1.245 1,6
25-40 Jahre 59.422 50,9 30.390 39,1
40-60 Jahre 41.779 35,8 45.858 59,1
> 60 Jahre 111 0,1 144 0,2
Vollzeit? 106.636 91,3 25.844 33,3
Teilzeit 10.197 8,7 51.478 66,3
Nebentitigkeit 14 0,0 315 0,4
Offentliche Triger 111.670 95,6 48.359 62,3
Privatgewerbliche Triger 0 0,0 530 0,7
Freie Triger 5.177 44 28.748 37,0
DCV/DW/Kitch. 2.150 1,8 06.622 8,5
ErzieherInnen nach Arbeitsfeldern
(Angaben in absolut sowie in % der insgesamt beschiftigten ErzicherInnen)
Kita 108.079 92,5 65.173 83,9
Jugendamt 1.200 1,0 924 1,2
Jugendarbeit 244 0,2 2.389 3,1
Beratungsstellen 39 0,0 162 0,2
Sonderpad. Einrichtungen 1.938 1,7 554 0,7
Heimerziechung 4.984 4,3 7.244 9,3
Sonstige 363 0,3 1.191 1,5

1 Die Angaben in der Prozentspalte geben die Index-Entwicklung mit 1991 = 100 an.
2 Teilzeitstellen werden fur die Jahre 1991 bis 1994 mit dem Faktor 0,5; Nebentitigkeiten mit
dem Faktor 0,2 umgerechnet. Fir 1998 kénnen exakt die Vollzeitstellen berechnet werden, da
erstmals pro Beschiftigter/m die wochentliche Arbeitszeit erfasst wird.
3 Vollzeittitige mit 38,5 Wochenarbeitsstunden; vor 1998 kann nicht sicher gestellt werden,
dass nur Personen mit 38,5 Wochenarbeitsstunden gezihlt wurden.

Quelle: Statistisches Bundesamt (1993; 2002); Berechnungen der Dortmunder Arbeitsstelle Kinder- nnd Jugend-

hilfestatistik

(8) Die KinderpflegerInnen: Die quantitative Bedeutung der KinderpflegerInnen ist
im Osten — im Unterschied zum Westen — aulerordentlich gering. Im Jahr 1998
waren insgesamt nur noch 942 Kinderpflegerlnnen im Bereich der Kinder- und
Jugendhilfe titig. 1991 waren es noch 4.200 (vgl. Tab. 3.11). Bei dieser Berufs-
gruppe ist der Anteil der 40- bis 60-Jdhrigen mit 74% sogar noch héher als bei
den Erzieherlnnen. Das Titigkeitsprofil orientiert sich stark am Arbeitsfeld der
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Kindertageseinrichtungen (76%), gefolgt von der Heimerzichung (8,4%) und
der Jugendarbeit (7,9%). Damit unterscheiden sich die Beschiftigungsmuster
der ostdeutschen Kinderpflegerlnnen durch ihre stirkere Prisenz in der Heim-
erzichung und in der Jugendarbeit in der Tendenz von den Einsatzfeldern ihrer
westdeutschen Kolleglnnen, obgleich auch in den neuen Lindern der Kita-
Bereich dominiert.

Tab. 3.11: Entwicklung der KinderpflegerInnen in der Kinder- und Jugendhil-
fe nach ausgewihlten Merkmalen (neue Bundeslinder, 1991-1998)

1991 1998
Abs. % Abs. %
Personal’ 4.206 100,0 942 22,4
Vollzeitfille!2 3.768 100,0 772 20,5
Frauen 4.176 99,3 939 99,7
Minner 30 0,7 3 0,3
< 25 Jahre 109 2,6 52 55
25-40 Jahre 1.511 35,9 186 19,7
40-60 Jahre 2.585 61,5 701 74,4
> 60 Jahre 1 0,0 3 0,3
Vollzeit? 3.329 79,1 307 32,6
Teilzeit 877 20,9 625 66,3
Nebentitigkeit 0 0,0 10 1,1

KinderpflegerInnen nach Arbeitsfeldern
(Angaben absolut sowie in % der insgesamt beschiftigten Kinderpflegerlnnen)

Kita 3.937 93,6 718 76,2
Jugendamt 22 0,5 20 2,1
Jugendarbeit 3 0,1 74 7.9
Beratungsstellen 0 0,0 2 0,2
Sonderpid. Einrichtungen 69 1,6 27 2,9
Heimerziehung 170 4.0 79 8,4
Sonstige 5 0,1 22 2,3

1 Die Angaben in der Prozentspalte geben die Index-Entwicklung mit 1991 = 100 an.

2 Teilzeitstellen werden fur die Jahre 1991 bis 1994 mit dem Faktor 0,5; Nebentitigkeiten mit

dem Faktor 0,2 umgerechnet. Fiir 1998 kénnen exakt die Vollzeitstellen berechnet werden, da
erstmals pro Beschiftigter/m die wochentliche Arbeitszeit erfasst wird.

3 Vollzeittitige mit 38,5 Wochenarbeitsstunden; vor 1998 kann nicht sicher gestellt werden,
dass nur Personen mit 38,5 Wochenarbeitsstunden gezihlt wurden.

Quelle: Statistisches Bundesamt (1993; 2002); Berechnungen der Dortmunder Arbeitsstelle Kinder- nnd Jugend-
hilfestatistik

(9) Die Diplom-Sozialpidagoglnnen/ SozialarbeiterInnen: In Ostdeutschland stellen
die Sozialpidoglnnen/SozialarbeiterInnen mit Fachhochschulabschluss mit ei-
nem Anteil von 3,9% an den titigen Personen im Jahr 1998 noch eine kleine
Berufsgruppe dar. Gleichwohl ist die Zahl der SozialpidagogInnen/Sozialarbei-
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terlnnen — entgegen dem allgemeinen Beschiftigungstrend — seit 1991 kontinu-
ierlich gewachsen (vgl. Tab. 3.12.). Obgleich der Minneranteil héher als bei den
ErzieherInnen und Kinderpflegerlnnen ist, verbleibt dieser Prozentwert mit
24,7 unterhalb des westdeutschen VergleichsmalBstabes. Das Titigkeitsprofil
der Sozialpidagoglnnen und SozialarbeiterInnen in den neuen Lindern ist mit
dem in den alten Lindern durchaus vergleichbar. In beiden Landesteilen bilden
das Jugendamt und die Heimerziehung wesentliche Beschiftigungsschwerpunk-
te.

Tab. 3.12: Entwicklung der Diplom-SozialpidagogInnen/SozialarbeiterInnen
in der Kinder- und Jugendhilfe nach ausgewihlten Merkmalen (neue
Bundesliander, 1991-1998)

1991 1998
Abs. % Abs. %
Personall 1.947 100,0 4.913 252 3
Vollzeitfalle!:2 1.908 100,0 4.492 235 4
Frauen 1.653 84,9 3.699 75,3
Minner 294 15,1 1.214 24,7
< 25 Jahre 55 2.8 200 41
25-40 Jahre 792 40,7 2.338 47,6
40-60 Jahre 1.086 55,8 2.355 479
> 60 Jahre 14 0,7 20 0,4
Vollzeit? 1.870 96,0 3.526 71,8
Teilzeit 75 39 1.281 26,1
Nebentitigkeit 2 0,1 106 2,2

Diplom-Sozialpidagoglnnen/SozialatrbeitetInnen nach Arbeitsfeldern

(Angaben in absolut und in % der insgesamt beschiftigten
Diplom-Sozialpidagoglnnen/SozialarbeiterInnen)

Kita 347 17,8 222 45
Jugendamt 1.166 59,9 1.735 35,3
Jugendarbeit 21 1,1 701 14,3
Beratungsstellen 54 2,8 391 8,0
Sonderpad. Einrichtungen 105 54 29 0,6
Heimerziehung 244 12,5 1.079 22,0
Sonstige 10 0,5 756 15,4

1 Die Angaben in der Prozentspalte geben die Index-Entwicklung mit 1974 = 100 an.

2 Teilzeitstellen werden fur die Jahre 1974 bis 1994 mit dem Faktor 0,5, Nebentitigkeiten mit
dem Faktor 0,2 umgerechnet. Fir 1998 kénnen exakt die Vollzeitstellen berechnet werden, da
erstmals pro Beschiftigter/m die wochentliche Arbeitszeit erfasst wird.

3 Vollzeittitige mit 38,5 Wochenarbeitsstunden; vor 1998 kann nicht sichergestellt werden, dass
nur Personen mit 38,5 Wochenarbeitsstunden gezihlt wurden.

Quelle: Statistisches Bundesamt (1993; 2002); Berechnungen der Dortmunder Arbeitsstelle Kinder- nnd Jngend-
hilfestatistik
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(10) Die Diplom-Pédagoglnnen: 1,8 % der Beschiftigten in der ostdeutschen Ju-
gendhilfe sind Diplom-Pidagoglnnen. Ebenso wie bei den Sozialpidagogln-
nen/SozialarbeiterInnen der Fachhochschulen ist auch bei dieser Berufsgruppe
cin deutlicher Aufwirtstrend erkennbar. So ist die Zahl der Diplom-
Pidagoglnnen von 1.700 im Jahre 1991 auf 2.300 in 1998 geklettert (vgl. Tab.
3.13). Wesentliche Titigkeitsschwerpunkte sind die Jugendarbeit (24,9%), die
Heimerzichung (22,2%), das Jugendamt (17,2%) und die sonstigen Arbeitsfel-
der (16,8%).

Tab. 3.13: Entwicklung der Diplom-Pidagoglnnen in der Kinder- und Ju-
gendhilfe nach ausgewihlten Merkmalen (neue Bundeslinder, 1991-

1998)
1991 1998
Abs. % Abs. %
Personal! 1.733 100,0 2.334 134,7
Vollzeitfalle!:2 1.684 100,0 2.042 121,3
Frauen 1.316 75,9 1.556 66,7
Minner 417 241 778 33,3
< 25 Jahre / 0,0 33 1,4
25-40 Jahre 842 48,6 894 38,3
40-60 Jahre 875 50,5 1.351 57,9
> 60 Jahre 16 0,9 56 2,4
Vollzeit? 1.637 94,5 1.550 66,4
Teilzeit 92 53 660 28,3
Nebentitigkeit 7 0,4 124 53

Diplom-Pidagoglnnen nach Arbeitsfeldern
(Angaben in abs. sowie in % der insgesamt beschiftigten Diplom-Pidagoglnnen)

Kita 730 421 296 12,7
Jugendamt 400 23,1 402 17,2
Jugendarbeit 153 8,8 582 249
Beratungsstellen 34 2,0 122 5,2
Sonderpad. Einrichtungen 107 6,2 20 0,9
Heimerziehung 278 16,0 519 22,2
Sonstige 31 1,8 393 16,8

1 Die Angaben in der Prozentspalte geben die Index-Entwicklung mit 1974 = 100 an.

2 Teilzeitstellen werden fur die Jahre 1974 bis 1994 mit dem Faktor 0,5, Nebentitigkeiten mit
dem Faktor 0,2 umgerechnet. Fir 1998 kénnen exakt die Vollzeitstellen berechnet werden, da
erstmals pro Beschiftigter/m die wochentliche Arbeitszeit erfasst wird.

3 Vollzeittitige mit 38,5 Wochenarbeitsstunden; vor 1998 kann nicht sichergestellt werden, dass
nur Personen mit 38,5 Wochenarbeitsstunden gezihlt wurden.

Quelle: Statistisches Bundesamt (1993; 2002); Berechnungen der Dortmunder Arbeitsstelle Kinder- nnd Jugend-
hilfestatistik
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Werden die formalen Qualifikationsstrukturen noch einmal zusammenfassend
betrachtet (vgl. Abb. 3.2 und 3.4), dann wird im West-Ost-Vergleich vor allem
ersichtlich, dass der Akademisierungs- und Professionalisierungsgrad in den
neuen Lindern weitaus geringer ist als in den alten.

Abb. 3.4:  Das formale Qualifikationsniveau in der Kinder- und Jugendhilfe
(neue Bundeslidnder, 31.12.1998, in % von allen titigen Personen)
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Quelle: Statistisches Bundesamt (2002); Berechnungen der Dortmunder Arbeitsstelle Kinder- nnd Jugendbilfesta-
tistik

3.3 Zwischenbilanz

Werden die wesentlichen Befunde zur formal-strukturellen Verortung der Per-
sonal- und Qualifikationsfrage im Horizont der Kinder- und Jugendhilfestatis-
tik noch einmal vergleichend restimiert, dann lsst sich festhalten:

e Wihrend die westdeutsche Jugendhilfe seit 1974 durch starke Expansions-
prozesse gekennzeichnet ist, die sich auch in der Dekade der 1990er-Jahre
fortgesetzt haben, ist fiir die neuen Linder eine riickldufige Beschiftigungs-
entwicklung zu konstatieren.

® Bezogen auf den Beschiftigungsumfang hat der Teilzeitarbeitsplatz stark an
Bedeutung gewonnen. In Westdeutschland waren zuletzt, d.h. 1998, rund
35% des Personals in Teilzeitform titig. In Ostdeutschland betrug die Teil-
zeitquote demgegeniiber 58%.

e In Westdeutschland spielen die freien Triger eine grofle Rolle als Arbeitge-
ber. Sie bieten im Jahr 1998 immerhin 63% der Mitarbeiterlnnen einen Ar-
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beitsplatz. Im Osten tbersteigt der arbeitsmarktpolitische Stellenwert der
offentlichen Triger mit einem Personalanteil von 56% nach wie vor das Be-
schiftigungspotenzial der freien Triger (43%), gleichwohl deren Etablierung
im Rahmen eines pluralen Tragergefiiges vorangeschritten ist.

Die Kinder- und Jugendhilfe stellt bundesweit ein klassisches Frauenarbeits-
feld dar, wobei der Minneranteil in den alten (16%) etwas hoher als in den
neuen Lindern (11%) ist.

Wihrend in Westdeutschland die ArbeitnehmerInnen im Alter von 25 bis
40 Jahren die gréBite Beschiftigtengruppe (43%) bilden, sind es in Ost-
deutschland die 40- bis 60-Jdhrigen (57%). Wesentliche Unterschiede sind
zudem bei den unter 25-Jdhrigen festzustellen. Wihrend deren Anteil in den
alten Lindern 17% betrigt, werden fiir die neuen Linder 4% ausgewiesen.
Die Analyse der formalen Qualifikationsstrukturen dokumentiert bundes-
weit zunichst den hohen Stellenwert der sozialpidagogischen Berufsausbil-
dungen fir die Kinder- und Jugendhilfe. Die Relevanz der in der Untersu-
chung zu beriicksichtigenden heil- und sonderpiddagogischen sowie psycho-
logisch/psychotherapeutischen Berufe ist unter quantitativen Aspekten fir
die berufliche Arbeit in der Kinder- und Jugendhilfe dagegen cher gering.
Unter den verschiedenen sozialpiddagogischen Berufsprofilen dominiert der
Fachkraftberuf zur Erzieherln, dessen Bedeutung auf dem ostdeutschen
Atrbeitsmarkt noch wesentlich hoher als auf dem westdeutschen ist. In den
alten Landern konnten die EtzieherInnen erheblich von den erzielten Be-
schiftigungszuwichsen in der Kinder- und Jugendhilfe profitieren. In den
neuen Lindern waren sie demgegentiber in hohem Male vom Beschifti-
gungsriickgang betroffen. Diese Entwicklungen sind ursichlich auf das
Haupteinsatzfeld der Kindertageseinrichtungen als das gréBire Arbeitsfeld
der Kinder- und Jugendhilfe zuriickzufiihren.

Die Kinderpflegerlnnenausbildung ist als Berufsprofil nur fiir Westdeutsch-
land von Relevanz. Hier sind sie fast ausschlieflich in Kindertageseinrich-
tungen titig.

Obgleich die Gruppe der Sozialpidagoglnnen/SozarbeiterInnen im Osten
schwicher als im Westen vertreten ist, weisen sie bundesweit ein vergleich-
bares Titigkeitsprofil auf. So verteilt diese Beschiftigtengruppe sich gleich-
maBiger auf die verschiedenen Arbeitsfelder. Dariiber hinaus ist eine deutli-
che Schwerpunktsetzung auf die Handlungsfelder des Jugendamtes und der
Heimerziehung zu verzeichnen.

Deutliche West-Ost-Differenzen bestehen bei den Diplom-Pidagoglnnen:
In den alten Lindern bilden die Heimerzichung (mit einem Anteil von
26,7% am Personal), das Arbeitsfeld Kita (19,4%) und die Jugendarbeit
(17,5%) die Titigkeitsschwerpunkte dieser Berufsgruppe. In den neuen
Lindern sind es an erster Stelle die Jugendarbeit (24,9%), dann die Heimer-
ziechung (22,2%), das Jugendamt (17,2%) und schlieBlich die sonstigen Ar-
beitsfelder (16,8%).
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4 Die Ausbildungslandschaft im Horizont der
Kinder- und Jugendhilfe
(Karin Beher/Nicola Gragert)

Nachdem im vorangegangenen Kapitel die Personal- und Qualifikationsfrage
formal-strukturell verortet wurde, steht im Rahmen dieses Kapitels die Ausbil-
dung als wichtige Voraussetzung professionellen Handelns im Vordergrund. Im
Rahmen der Arbeitsmarktanalyse konnte der quantitative Stellenwert der sozi-
alpidagogischen Berufe fiir das Personalgefiige in der Kinder- und Jugendhilfe
verdeutlicht werden. Gegenstand dieses Kapitels ist die inhaltliche Beschrei-
bung dieser Qualifizierungsprofile und der ihnen zugrunde liegenden Ausbil-
dungs- und Berufskonzepte. Dabei wird — so weit dies mdglich ist — versucht,
zwei Themenhorizonte einzubezichen, d.h. die Perspektive der Ausbildungs-
und die der Berufsseite. Im Zentrum stehen dabei die sozialpidagogischen, ju-
gendhilferelevanten Qualifizierungswege und Berufe. Sie bilden zugleich den
systematischen Bezugspunkt fir die angrenzenden Ausbildungsangebote und
Berufe, deren Darstellung in erginzender und kiirzerer Form erfolgt. Die
Grenzen einer derartig angelegten Analyse werden jedoch aus zwei Griinden re-
lativ schnell deutlich:

e Zum einen existiert derzeit kein einheitliches Forum zur berufsfeldorientier-
ten Diskussion von Ausbildungsfragen. Demgegeniiber besteht eine Viel-
zahl voneinander abgekoppelter Diskurse, die von VertreterInnen der Bun-
deslidnder, der Fach-, Berufs- und Trigerverbinde sowie der einzelnen Aus-
bildungsinstitutionen mit Blick auf einzelne Qualifizierungssegmente und
Bildungsginge bestritten werden, ohne dass sich die Konturen eines einheit-
lichen Mainstreams fiir das Gesamtausbildungsgefiige abzeichnen. Dariiber
hinaus gibt es Diskussionen, die derzeitig — trotz weiterhin bestehender, un-
beantworteter Fragen — nicht (mehr) gefithrt werden: Hierzu gehort die
grundsitzliche Auseinandersetzung mit den Kinderpflege- oder den Sozial-
assistenzmodellen (in ihren linderspezifischen Varianten). Bei diesen han-
delt es sich um Ausbildungskonzepte, die allenfalls als Zugangsvorausset-
zung fir die »echte« Fachschule fiir Sozialpddagogik bildungspolitisches In-
teresse erwecken, obgleich auch in diesem Segment auf der Ebene der Be-
rufsfachschule durchaus beachtenswerte SchiilerInnenzahlen zu verzeichnen
sind.

e Zum anderen wird auch aus wissenschaftlicher Perspektive — wie zu zeigen
sein wird — kein stimmiges Gesamtbild zu Ausbildungsfragen vermittelt. Bei
Unterschieden zwischen den Qualifikations- und Berufsprofilen liegen zu-
sammengenommen vergleichsweise wenig empirisch fundierte Beitrdge vor.
Nach wie vor bestehen erhebliche Forschungsliicken zu den Inhalten, Struk-
turen und Effekten der jeweiligen Ausbildungen sowie zum Verbleib und
zur Titigkeit ihrer Absolventlnnen, so dass sich letztlich auch auf dieser
Ebene nur ein sehr rudimentires Bild zur Ausbildungslage zeichnen ldsst.
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Gemessen an der Anzahl der vorhandenen empirischen Untersuchungen
ldsst sich dabei vereinfachend die folgende These aufstellen: Je niedriger ei-
ne Ausbildung in der Bildungshierarchie zu verorten ist, desto geringer ist
das (fach-)politische und auch wissenschaftliche Interesse an dieser Qualifi-
kation und um so spirlicher ist damit auch das vorhandene Wissen zu den
jeweiligen Ausbildungen und Qualifizierungsstitten. Eine Ausnahme von
dieser Regel bildet die ErzicherInnenausbildung, obgleich auch hier erhebli-
che Forschungsdefizite bestehen (s.u.). So ldsst sich etwa die Forschungslage
zur Kinderpflege oder Sozialassistenz — mit Ausnahme vereinzelter Fachbei-
trige auf der Grundlage punktueller Erfahrungen® und historisch-
systematisierender Ansitze?! - am chesten mit dem Etikett »nicht vorhan-
den« kennzeichnen. Auch fir die Heilerzichungspflege und Heilpddagogik
liegen in ihrem nicht-akademischen Ausbildungssegment erstaunlich wenig
Beitrige vor, bei denen es sich entweder um Beitrdge zur Ausbildungsre-
form?2, Lehrbiicher und Lehrpline? sowie kleinere, interessengeleitete oder
singuldre Studien handelt?!, wobei letztere oftmals im Kontext des Pflegebe-
reichs zu verorten sind.

Vor dem Hintergrund dieser Primissen gliedert sich das folgende Kapitel in
vier Teile: Zunichst werden Ubergreifende Informationen und Ergebnisse zur
Ausbildungslandschaft zusammengefasst (1). Im Anschluss hieran werden in
zwel weiteren Teilen die Qualifizierungsangebote im beruflichen Schulwesen
(2) sowie im Hochschulsystem beleuchtet (3). Den Abschluss bildet ein bilan-
zierender Ausblick, in dem die einzelnen Aspekte noch einmal integrierend auf-
gegriffen werden (4). Aufgrund der linderspezifischen Disparititen bei der
Gestaltung der Ausbildungen dominiert bei der folgenden Darstellung die Per-
spektive der Kultusministerkonferenz. Auf der Grundlage der KMK-Rahmen-
vereinbarungen werden die einzelnen Bildungsginge in ihren Grundkonstrukti-
onen skizziert. Zur Verdeutlichung der linderspezifischen Unterschiede werden
exemplarisch Beispiele aus einzelnen Bundeslindern aufgefiihrt. Bezogen auf
die Berufssituation wird in einigen Fillen erginzend auf das Internetangebot
der Bundesanstalt fir Arbeit ®BERUFEnet«) zuriickgegriffen, das seitens der
Arbeitsdimter als Beratungsgrundlage fiir den potenziellen Berufsnachwuchs
fungiert.

20 Vgl. beispielsweise Rosenau 1992 und Kiils 2003b.

21 Vgl u.a. Amthor 2003; Detschau 1976; Rauschenbach/Behetr/Knauer 1996.

22 Vgl. z.B. Dibelius 1995; Metzler 1995.

23 Vgl. u.a. Thesing 2000; Ministerium fir Bildung, Jugend und Sport des Landes
Brandesburg 1997b; AG Lernfelder 2001 fiir Niedersachsen sowie Ministerium fiir
Schule und Weiterbildung, Wissenschaft und Forschung 2000.

24 Vgl. Becket/Meifort 1995; Bundesverband Heilpadagogen 2002; Hertlich 1999.
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4.1 Zur Topografie der Ausbildungslandschaft

Soziale Ausbildungen und Berufe haben in den letzten mehr als 150 Jahren ver-
schiedene Entwicklungsphasen durchlaufen und sich dabei zu einem breiten
Spektrum an Qualifikationsprofilen ausdifferenziert (vgl. Miller 2002; Rau-
schenbach 1990). Heute erfolgt die Qualifizierung fiir einen sozialen oder sozi-
alpidagogischen Beruf auf allen Ebenen der Bildungspyramide: der Berufsfach-
schule, der Fachschule, der Fachhochschule und der Universitit. Die zwei we-
sentlichen Kriterien zur bildungsstrukturellen Verortung der einzelnen Ausbil-
dungsangebote sind dabei der inhaltliche Auftrag und die Zugangsvorausset-
zungen, die den jeweiligen Schul- und Ausbildungsstatus festlegen. Vor diesem
Hintergrund lassen sich der sozialpddagogische Qualifizierungsstrang und die
benachbarten Ausbildungswege im Bereich der Behindertenhilfe wie folgt be-
schreiben (vgl. Abb. 4.1):

e Berufsfachschulen bieten mindestens einjihrige?, vollzeitschulische Bil-
dungsginge im Sckundarbereich II an, die den Auszubildenden auf der
Grundlage der vorher erworbenen Allgemeinbildung eine Einfithrung in ei-
nen oder mehrere Berufe ermdglichen und ihnen entweder einen Teil der
Berufsausbildung (berufliche Grundbildung) fiir einen oder mehrere aner-
kannte Ausbildungsberufe vermitteln oder aber zu einem Berufsabschluss
fihren. Eine Berufsausbildung oder vorherige berufliche Titigkeit wird
nicht vorausgesetzt. Insofern handelt es sich insbesondere bei den berufs-
qualifizierenden Formen um Ausbildungsorte der beruflichen Erstausbil-
dung, die demzufolge keine berufliche Titigkeit voraussetzen und auf dem
Hauptschulabschluss aufbauen (wobei bei hoherer Eingangsqualifikation
Sonderregelungen existieren). Auf dieser Ebene sind die traditionelle Kin-
derpflegeausbildung und die neueren Ansitze im Bereich der Sozialassis-
tenz/Sozialpflege einzuordnen. Unter den verschiedenen Sparten von Be-
rufsfachschulen zihlen sie zu denjenigen Bildungsgingen, deren Ausbildung
und Prifung landesrechtlich geregelt wird (vgl. KMK 2003a). In einigen
Bundeslindern wird dartiber hinaus die einjihrige Ausbildung zur Heilerzie-
hungspflegehelferln bzw. HeilerziehungshelferIn an Berufsfachschulen an-
geboten, die jedoch nicht Gegenstand dieser Expertise ist.

e Im Unterschied zu den Berufsfachschulen gelten Fachschulen als Einrich-
tungen der beruflichen Weiterbildung, da sie an einer beruflichen Erstaus-
bildung und Berufserfahrungen anschlieBen. Sie fithren zu einem staatlich
anerkannten postsekundiren Berufsabschluss nach Landesrecht und vermit-
teln eine Fachkraftqualifikation auf mittlerer Funktionsebene. Wesentliche
allgemeine Ziele der Fachschulen sind die Vorbereitung auf Fihrungsaufga-
ben, die Forderung einer selbstindigen und verantwortungsvollen Titig-

25 In Teilzeitform dauern die Bildungsginge entsprechend linger, wobei die Vollzeit-
form den Regelfall darstellt.
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keitsaustibung sowie die Bereitschaft zur beruflichen Selbstindigkeit (vgl.
KMK 2002a).2¢ Unter diesen Ausbildungstyp fallen die Fachschulen fiir So-
zialpidagogik und Heilerzichungspflege mit den Bildungsgingen zur staat-
lich anerkannten Erzicherln und Heilerzichungspflegerln. Zugangsvoraus-
setzungen sind der mittlere Bildungsabschluss und eine abgeschlossene ein-
schldgige Berufsausbildung bzw. eine nach Landesrecht und Dauer der Aus-
bildung als gleichwertig definierte Qualifizierung. Die Ausbildung zur Heil-
pidagogln findet ebenfalls an Fachschulen statt, weist jedoch im Vergleich
zu den anderen beiden Bildungsgingen besondere Strukturmerkmale auf
(s.u.).

Fachhochschulen und Universititen haben — wie alle anderen Hochschular-
ten (Pidagogische Hochschulen und Kunsthochschulen) — ein breites Auf-
gabenprofil, zu dem u.a. die beiden Schwerpunkte Forschung, Lehre, Studi-
um und Weiterbildung zur Pflege und Entwicklung der Wissenschaften und
Kinste sowie die Vorbereitung auf Titigkeiten, die die Anwendung wissen-
schaftlicher Erkenntnisse oder die Fihigkeit zu kinstlerischer Gestaltung er-
fordern, gerechnet werden. Im Unterschied zu den Universititen gilt fiir die
Fachhochschulen die Orientierung an den Anforderungen und dem Bedarf
des Berufslebens (d.h. die so genannte »Praxisorientierung«) seit ihrer Griin-
dung als ihr spezifisches Markenzeichen (vgl. BMBF 2003). An Fachhoch-
schulen kann studieten, wer mindestens die Fachhochschulteife erworben
hat. In der Regel werden an den Fachhochschulen der Sozialen Arbeit ein-
schldgige praktische Titigkeiten oder ca. 13 Wochen Vorpraktikum zu Be-
ginn des Studiums verlangt. An Universititen kann studieren, wer die allge-
meine oder fachgebundene Hochschulreife erworben hat. Fir besonders
qualifizierte Berufstitige gibt es in einzelnen Bundeslindern unterschiedli-
che Sonderwege, die ein Studium auch ohne formale Hochschulzugangsbe-
rechtigung ermdglichen. Auf diesen beiden Ebenen sind die Diplom-
SozialarbeiterIn und die Diplom-Sozialpddagogln (FH) sowie die an den
Universititen ausgebildeten Diplom-Pidagoglnnen/Diplom-
Sozialpidagoglnnen angesiedelt. In den Bereich der Behindertenhilfe fallen
die Ausbildungen zur Diplom-Heilpidagogln an Fachhochschulen und die
Qualifizierung zur Diplom-Rehabilitationspadagogln an Universititen. Eine
Sonderstellung  nimmt die Hochschulausbildung  zur/zum  Diplom-
Psychologln ein, bei dem es sich um einen Beruf handelt, der phasenweise
in einigen Arbeitsbereichen der Kinder- und Jugendhilfe einen weit gréf3e-
ren Stellenwert als heute hatte (s.u.). Der Vollstindigkeit halber ist noch der

26

Fachschulen »kénnen dariber hinaus Erginzungs-/Aufbaubildungsginge sowie
Mafnahmen der Anpassungsweiterbildung anbieten. (...) Nach MaBgabe der Ver-
einbarung tiber den Erwerb der Fachhochschulreife in beruflichen Bildungsgingen
(Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 05.06.1998 in der jeweils gltigen Fas-
sung) kann zusitzlich die Fachhochschulreife erworben werden« (KMK 2002a, S.

1.
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Lehramtsstudiengang der beruflichen Fachrichtung Sozialpidagogik an eini-
gen wenigen Standorten in der Bundesrepublik hinzuzufiigen, der fiir die
Lehrtitigkeit im Fachbereich Sozialwesen an beruflichen Schulen qualifiziert
(vgl. Cloos/Hoffmann 2001; Rauschenbach/Beher/Knauer 1996).

Abb. 4.1:  Zur FEinordnung der untersuchten Qualifikationsprofile im berufli-
chen Ausbildungssystem

Die Bildungspyramide

Ausbildungsorte Sozialpidagogische Heil- und sonder- Sonstige
Berufe ... piadagogische Berufe ...
Berufe ...

. o Dipl.-Pidagogln (HS)/ Dipl.-Rehabilitations- Dipl.- Psychologln
Universitit Dipl.-Sozialpidagogln padagogln (HS) (HS)
(HS)
Fachhoch- Dipl.-SozialatbeitetIn/

Dipl.-Heilpidagogln (FH,
schule Sozialpidagogln (FH) P pidagogln (FH)

Heilpadagogln (FS) Heilpidagogln (FS)
Fachschule }
Erzicherln (FS) HeilerziehungspflegerIn (FS)
KinderpflegerIn | Sozialassis-
Berufsfach- (BFS) tentln (BES)

schule (Heilerziehungspflege-
helferIn - BFS)

QOuelle: Forschungsverbund DJ1/ Universitit Dortmund 2004

Unterhalb der harmonisierenden Perspektive der Rahmenvereinbarungen ha-
ben die arbeitsfeld-, féderal- und ausbildungsortspezifisch separierten Ausbil-
dungstraditionen zu einer strukturellen und konzeptionellen Zersplitterung der
Ausbildungslandschaft gefihrt, deren negative Auswirkungen bereits seit linge-
rem thematisiert werden. Diese Heterogenitit gilt dabei nahe zu als konstituti-
ves Merkmal des gesamten sozialen, sozialpflegerischen, sozial- und heilpida-
gogischen und gesundheitsbezogenen Qualifizierungs- und Berufssystems (vgl.
Rauschenbach/Beher/Knauer 1996). Die konzeptionellen und strukturellen
Besonderheiten und Ausbildungsdefizite zeigen sich vor allem auf der Ebene
der Einzelqualifikationen und der ihnen zugrunde liegenden Berufskonzepte. In
diesem Zusammenhang sind die eingangs skizzierte Segmentierung der Ausbil-
dungsdebatte und der unzureichende Forschungsstand auch als Reflex auf die
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Ausbildungsstrukturen selbst zu verstehen, deren Binnenkomplexitit eine ver-
tiefte fachoffentliche und wissenschaftliche Auseinandersetzung tber die Aus-
bildung fiir soziale Berufe erschwert.

Bei der inhaltlichen Gestaltung der einzelnen Qualifikationsprofile stellt sich
die Frage, welche Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten den Auszubilden-
den und Studierenden vermittelt werden mussen, um sie auf ihre spitere Be-
rufstitigkeit vorzubereiten, einen der zentralen Ansatzpunkte fiir die Vertrete-
rInnen des Ausbildungssystems dar. Die Entwicklung und Férderung einer um-
fassenden »beruflichen Handlungskompetenz« gilt in diesem Zusammenhang
als zentrale Leitkategorie beruflicher Bildung (vgl. Busian/Pitzold 2002), die
sich in KMK-Vereinbarungen, Rahmenordnungen und Lehrplinen wieder fin-
det.”” Zu den zwei wesentlichen Planungs- und Definitionselementen inhaltlich
und methodisch zu konturierender Ausbildungen gehéren dabei ein festzule-
gender Kanon an »Wissen« sowie eine Vorstellung dessen, was in sozialpidago-
gischen Arbeitsfeldern an »Kénnen« erforderlich ist. Wie in den kompetenz-
und professionstheoretischen Diskursen (vgl. Kap. 1) bilden insofern »Wissen«
und »Kénnen« auch aus der Perspektive der Ausbildung wesentliche Grund-
bausteine zur Beschreibung beruflich notwendiger Handlungskompetenzen.?
Dartber hinaus werden oftmals zwei weitere Variablen benannt, die fur die
qualifizierte Berufstitigkeit in einem personenbezogenen sozialen Dienstleis-
tungsberuf als bedeutsam erscheinen: die Aufgabe und der jeweilige Umfang
der Allgemeinbildung im Ausbildungskonzept sowie die Frage der Persénlich-
keitsbildung. Beide Aspekte spielen bei Ausbildungsfragen im Kontext sozial-
pidagogischer Ausbildungen seit jeher eine groBe Rolle (vgl. Beher/Hoff-
mann/Rauschenbach 1999).2

4.2 Die jugendhilferelevanten Qualifikationsprofile im Rahmen
des Berufsschulsystems

Innerhalb des beruflichen Schulwesens sind die einzelnen Bildungsginge im
Schulberufssystem zu verorten, das sich im Unterschied und in Abgrenzung

27 Etwa bezogen auf die sozialpidagogische Fachkraftausbildung zur ErzieherIn heilt
es aus der Perspektive der Kultusministerkonferenz: »Die Ausbildung soll eine be-
rufliche Handlungskompetenz vermitteln, die Fach-, Methoden- und Sozialkompe-
tenz verkniipft« (Beschluss der KMK 2001).

28 Vgl. u.a. Thole/Kiustet-Schapfl 1997 oder auch Bauer 2002 beztglich der LehrerIn-
nenausbildung.

29 So hat beispiclsweise die Personlichkeitsbildung eine lange Tradition: Sowohl im
Kindergarten Frobels vor gut 150 Jahren als auch in der sozialen Frauenschule Alice
Salomons vor knapp 100 Jahren wurde der Aspekt der Persénlichkeitsbildung als
ein zentraler Bestandteil der Ausbildung betrachtet. So betont Alice Salomon z.B.
den engen Zusammenhang zwischen sozialer Erkenntnis und sozialem Pflichtbe-
wusstsein (vgl. Frobel 1986; Salomon 1997).
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zum »dualen System« mit seinen beiden Lernorten »Berufsschule« und »Ausbil-
dungsbetrieb« entwickelt hat. Als historische Errungenschaft im Kampf um den
Zugang von Frauen zu Ausbildung und Beruf bildet es auch heute noch in wei-
ten Teilen eine Frauendomine und einen weiblich dominierten Ausbildungs-
sektor. Auch heute noch dominieren die Ausbildungen innerhalb des dualen
Systems die bildungspolitischen Debatten — wie sie etwa im Umfeld des Bun-
desinstituts fir Berufsbildung gefithrt werden: Mit Ausnahme einer kurzen
Zwischenphase gegen Mitte der 1990er-Jahre, innerhalb derer berufsfeldiiber-
greifende und ausbildungsintegrierende Modernisierungsmodelle im Vorder-
grund standen®, wurden und werden die sozialen Schulberufe weitgehend vom
groBlen Schatten des dualen Ausbildungssystems tiberlagert, dessen Strukturen
und Konstruktionslogiken, Trigergefiige und Ausbildungsstitten, Ressourcen
und Innovationsméglichkeiten von Seiten der allgemeinen Berufsbildung weit-
gehend ausgeklammert bleiben. Und dies, obgleich diese Dienstleistungsberufe
in ihter Gesamtheit, d.h. sowohl die nicht-akademischen als auch die akademi-
schen Qualifikationsprofile, sich im Horizont theoretischer Debatten, etwa zur
Dienstleistungs- oder Wissensgesellschaft, in ihrer beschiftigungspolitischen
Zukunftstauglichkeit durchaus mit anderen Berufen (etwa aus dem IT-Bereich)
messen lassen kénnen.

Bezogen auf die Diskussion in der Kinder- und Jugendhilfe ist es die Erzie-
herInnenausbildung, die die Fachoéffentlichkeit im Kontext des beruflichen
Schulwesens beschiftigt’!, wobei der berufsfeldbezogene Bezugspunkt dieser
Diskussion im Arbeitsfeld der Kindertageseinrichtungen zu verorten ist. Auch
hinsichtlich der Forschungslage ist es eindeutig dieser Bildungsgang, iiber den
(iiberhaupt) Erkenntnisse aus theoretischen Beitrigen, empirischen Studien so-
wie Modellprojekten zur Verbesserung der Ausbildungssituation vorliegen.?
Neben den Veréffentlichungen zur Ausbildung existieren ebenfalls Studien zur
beruflichen Lage und Sozialisation von Erzicherlnnen, die in ihrem Schwer-
punkt das Wechselverhiltnis zwischen Beruf und Titigkeit im Haupteinsatzfeld
der Kindertageseinrichtungen beleuchten (vgl. Kap. 5).%

30 Vgl. u.a. Becker u.a. 1995; Meifort 1998; Meifort/Becker 1995.

31 Vgl beispielsweise die Herausgeberbinde Thiersch/Holtershinken/Neumann 1999;
Fthenakis/Oberhuemer 2002.

32 Vgl. u.a. aus historischer Perspektive Amthor 2003; Derschau 1976; Héltershin-
ken/Hoffmann/Prifer 1997; Metzinger 1993; Riemann 1985 sowie in systematisie-
render, vergleichender Form bzw. beziglich der Ausbildungssituation Galuske/
Rauschenbach 1994; Oberhuemer/Ulich 1997; Rauschenbach/Beher/Knauer 1996;
Stritz u.a. 2000. Vgl. bezogen auf die inhaltlich-curriculare und innovative Dimen-
sion Fischer 1980; Frey 1999a; 1999b; 2002; Kriiger/Zimmer 2001; Stritz u.a. 2000;
Zern 1980a; 1980b.

33 Vgl. in diesem Zusammenhang beispielsweise jeweils zusammenfassend Rauschen-
bach/Behet/Knauer 1996b, Cloos 2001 sowie Dippelhofer-Stiem 2001.
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Mit Blick auf die konkrete Ausbildungssituation sind in den letzten Jahren
neue KMK-Rahmenvereinbarungen erstellt worden — wie etwa die Vereinba-
rungen zur Erzicherlnnen- und zur HeilerzichungspflegerInnenausbildung (vgl.
KMK 2000a; 2001), die im Jahr 2002 in eine neue Fachschulververeinbarung
integriert wurden. Hierdurch wurden die bisherigen Empfehlungen zur Erzie-
herlnnen-, HeilerzichungspflegerInnen- und auch zur Heilpidagoglnnenausbil-
dung (vgl. KMK 1986) auBler Kraft gesetzt. Gleichzeitig haben sich die Linder
verpflichtet, die Fachschulvereinbarung bis zum Schuljahtr 2004/2005 (mit Be-
ginn des 1. Ausbildungsjahrs) umzusetzen. Allerdings kénnen bis zu diesem
Zeitpunkt die vorgingigen Rahmenvereinbarungen weiter angewendet werden.
In der neuen »Rahmenvereinbarung iiber Fachschulen« vom 07.11.2002 sind
neben dbergreifenden Regelungen zur Fachschule strukturbildende Vorgaben
zum Fachbereich Sozialwesen enthalten, die sich aus den Fachrichtungen Sozi-
alpidagogik, Heilerzichungspflege und Heilpddagogik zusammensetzen. Inso-
fern zeigen sich auf der Vereinbarungsebene bei der Ausbildungskonstruktion
deutliche Parallelen zwischen der ErzicherInnen- und der Heilerziehungspfle-
gerlnnenausbildung. Nur kurze Zeit spiter beschloss die Kultusministerkonfe-
renz die Berufsfachschulverordnung vom 28.03.2003. Beide Dokumente signa-
lisieren die Intention der KMK, jenseits linderspezifischer Ausbildungsdispari-
titen ein einheitliches Gertist und eine Rahmenvorgabe fiir die Bildungsginge
an diesen beiden beruflichen Schulformen zur Verfiigung zu stellen. Dieser
Versuch fillt jedoch bei der berufsqualifizierenden Form der Berufsfachschule
nach Landesrecht angesichts der heterogenen Ausbildungsrealitit auf Landes-
ebene — etwa im Bereich der Kinderpflege und Sozialassistenz — relativ minima-
listisch aus.

Uber die Strukturfragen hinaus lassen sich im Bereich der inneren Schulre-
form in einigen Bundeslindern — z.B. mit Blick auf die ErzicherInnen- oder
auch die HeilerzicherInnenausbildung — verstirkt curriculare Entwicklungen
auf der Ebene der Rahmenrichtlinien und Lehrpline beobachten. Die Einberu-
fung von Lehrplankommissionen und die Erstellung von Lehrplinen auf Probe
sind dabei auf den KMK-Beschluss von 1996 zurlickzufithren. Nachdem das
hierin favorisierte Lernfeldkonzept zunichst cher fiir den gewerblichen und
kaufminnischen Bereich thematisiert wurde (vgl. Bader 1998a; 1998b), werden
die hiermit verbundenen didaktischen Konsequenzen seit zwei bis drei Jahren
auch fir die Ausbildungen fiir soziale und sozialpflegerische Berufe auf Fach-
schul- und Fachhochschulebene sowie die LehrerInnenausbildung erértert (vgl.
u.a. Gingler 2003). Sie sind insbesondere deshalb von Interesse, weil sie den
Versuch einer inhaltlichen Anndherung an den der jeweiligen Ausbildung
zugrunde liegenden Kompetenzbegriff darstellen. Damit bilden sie nicht allein
cine Reaktion auf die kritische Wahrnehmung der Ausbildungen im Berufsfeld,
sondern signalisieren zugleich auch Verinderungsbedarf schulischer Ausbil-
dung angesichts wachsender beruflicher Anforderungen.
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4.2.1  Die Kinderpflegerln

Beruf und Ausbildung der Kinderpflege haben im Bereich der Kleinkinderzie-
hung, -betreuung und -pflege eine lange Tradition und sind in ihrer Entwick-
lung eng mit der KindergirtnerIn verbunden. Stirker noch als diese war fiir die
Kinderpflegerln immer auch die Orientierung an der (eigenen — bzw. in der
Tradition des Hausmadchens — der birgerlichen) Familie von Bedeutung. Auch
heute spielt der Privathaushalt — etwa in den Tatigkeitsbeschreibungen der
Bundesanstalt fir Arbeit, s.u. — bei der Kinderpflegerln noch eine Rolle (vgl.
Amthor 2003; Derschau 1976).

Die Strukturvorgaben seitens der KMK zu diesem Bildungsgang sind cher
rudimentir und lassen sich wie folgt zusammenfassen: Laut KMK-Empfehlung
umfasst die Kinderpflegeausbildung in ihrem Pflichtbereich® eine wéchentli-
chen Mindestunterrichtszeit in Hoéhe von 32 Stunden, die sich in einen allge-
mein berufsiibergreifenden und einen berufsbezogenen Lernbereich gliedern,
der wiederum einen fachtheoretischen und einen fachpraktischen Abschnitt
umfassen kann. Der Ausbildungsabschluss schlieBt den Hauptschulabschluss
und unter bestimmten Bedingungen (Notendurchschnitt, Fremdsprachen-
kenntnisse) den mittleren Bildungsabschluss ein (vgl. KMK 2003a).

Unterhalb der vereinheitlichenden KMK-Empfehlungsebene bestehen er-
hebliche Ausbildungsunterschiede zwischen den einzelnen Bundeslindern, wo-
bei der Bildungsgang bundesweit nicht flichendeckend angeboten wird. Bil-
dungsginge zur/zum staatlich anerkannten bzw. gepriften Kinderpflegerln
gibt es laut KMK (20032) derzeitig in elf Bundeslindern.?> Weitere Differenzen
beziehen sich zum einen auf die mit dem erfolgreichen Ausbildungsabschluss
erworbenen Berechtigungen, d.h. auf die Anerkennung des mittleren Bildungs-
stands, der nur in Bremen, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen und Sachsen-
Anhalt automatisch verlichen wird (vgl. KMK 20032). Zum anderen bestechen
Disparititen beztglich der Ausbildungsdauer, die zwischen zwei und drei Jah-
ren schwankt (vgl. MBWFK-SH 2002). Dies richtet sich danach, ob ein eigenes
Berufspraktikum gefordert wird oder nicht.

In den 1970er- und 1980et-Jahren wurde die Kinderpflegeausbildung héchst
kritisch und auf breiterer Ebene diskutiert. Im Vordergrund stand die Frage,
inwieweit sie als Helferausbildung und vor dem Hintergrund der gegebenen
Ausbildungsstrukturen den fachlichen Anforderungen im Arbeitsfeld Kinderta-
geseinrichtungen gerecht werden kann, zumal vermutet wurde, dass Kinder-
pflegerInnen — obgleich als Zweitkraft eingesetzt — die gleichen Titigkeiten wie

34 Neben dem Pflichtbereich kann die Stundentafel auch einen Wahlpflichtbereich
und/oder Wahlbereich vorsehen (vgl. KMK 200342).

35 Ausbildungsangebote bestehen laut KMK (20032) in den Lindern Bayern, Baden-
Wirttemberg, Bremen, Mecklenburg-Vorpommern, Niedersachsen, Nordrhein-
Westfalen, Rheinland-Pfalz, dem Saarland, Sachsen, Sachsen-Anhalt und Thiringen
(vgl. KMK 2003a).
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Erzicherlnnen ausiiben. Vor diesem Hintergrund wurde die Ausbildung als
fachlich unzureichend inzwischen in der Fachdebatte mehr oder minder abge-
schafft, nicht jedoch an den beruflichen Schulen. BefirworterInnen dieses Bil-
dungsgangs bezogen sich u.a. auf den Erhalt des direkten Zugangs von Haupt-
schulabsolventlnnen in das Berufsfeld der Sozialpddagogik, forderten jedoch
zugleich eine grundlegende Reform der Kinderpflegeausbildung (vgl. zuletzt
Steenblock 1991).

Auch aus der Perspektive der Bundesanstalt fiir Arbeit werden im Hinblick
auf das zugrunde liegende Titigkeitskonzept der Helfer- und Assistenzcharak-
ter des Berufsbildes, die Orientierung an der Altersgruppe der Krippenkinder
sowie die Verschrinkung zwischen Erzichungs-, Betreuungs- und Pflegetitig-
keiten akzentuiert: »Kinderpfleger/innen unterstiitzen Erzieher, Sozialpidago-
gen, Krankenpflegekrifte oder Eltern bei der Betreuung und Erzichung von
Sduglingen, Kleinst- und Kleinkindern. Zu ihren Aufgaben gehéren die Anlei-
tung zu Spiel und altersgemiBler Beschiftigung, die Pflege von Spiel- und Be-
schiftigungsmaterial, das Werken und Musizieren mit Kindern sowie Kérper-
pflege und die hiusliche Kinderkrankenpflege. Darliber hinaus bereiten sie
Speisen zu, pflegen die Kinderwische und erledigen Hausarbeiten, soweit sie im
Zusammenhang mit der Erziehung und Pflege von Siuglingen und Kleinkin-
dern stehen« (Bundesanstalt fiir Arbeit 2003).

Als Haupttitigkeitsfelder fir Kinderpflegerlnnen werden Kindergirten,
-krippen, -horten, -heime sowie Kinderkrankenhduser und Privathaushalte be-
nannt. Notwendige Ausbildungs- und Berufsvoraussetzungen sind laut Bundes-
anstalt ein durchschnittliches allgemeines intellektuelles Leistungs- und sprach-
liches Ausdrucksvermdgen, eine gute Beobachtungsgabe hinsichtlich des Ver-
haltens von Sduglingen und Kleinkindern, eine praktische Veranlagung bei der
Pflege von Sduglingen oder auch Bastelarbeiten mit Kleinkindern. Als férder-
lich gelten: Einfallsreichtum, Improvisationsfihigkeit, die Befihigung zum Pla-
nen und Organisieren, ein Personengedichtnis und Musikalitit. Im Hinblick auf
das erforderliche Arbeitsverhalten werden u.a. aufgelistet: Kontaktfihigkeit,
Einfihlungsvermégen in die Empfindungs- und Denkweisen von Kindern und
Jugendlichen, ein ausgeglichenes, Zuversicht vermittelndes Auftreten und Ver-
halten, Geduld, Beherrschtheit, Selbstkontrolle, Umstellfihigkeit (Fahigkeit,
sich auf stindig wechselnde Situationen einzustellen), Verantwortungs-
bewusstsein und Umsicht (Unfallverhiitung), Hygienebewusstsein, Anpassungs-
und Kooperationsfihigkeit (Geschick im Umgang mit Menschen) sowie nervli-
che und psychische Belastbarkeit (vgl. Bundesanstalt fiir Arbeit 2003).

4.2.2  Die Sozialassistentln

Bei der Ausbildung zur Sozialassistentin handelt es sich um die Modernisie-
rungsvariante der Kinderpflegeausbildung, die u.a. im Kontext von Bestrebun-
gen, einen vereinheitlichenden, modularen Grundberuf fir soziale, sozialpflege-
rische und sozialpidagogische Berufe zu etablieren, zu interpretieren ist. Da
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hierbei verschiedene Berufszuschnitte zwischen Alten-, Familien-, Heilerzie-
hungspflege sowie Behinderten- und Jugendhilfe angelegt werden, unterschei-
den sich gerade diese Bildungsginge in der Ausbildungspraxis der Linder schr
stark voneinander, obgleich sie aus der Perspektive der Kultusministerkonfe-
renz mit der Kinderpflegeausbildung strukturidentisch sind (vgl. KMK 2003a).
Derartige Bildungsginge wurden seit Ende der 1980ez-Jahre unter verschiede-
nen Etiketten und mit unterschiedlichen Intentionen eingefihrt (vgl. Rau-
schenbach/Beher/Knauer 1996).

Unter den verschiedenen Ansitzen lassen sich unter den Bezeichnungen
»SozialassistentIn« oder »Sozialpidagogische Assistentln« fiinf Modelle identifi-
zieren, die beziiglich der Fachschulausbildung als berufsqualifizierender Unter-
bau der ErzicherInnen- und der Heilerziechungspflegeausbildung — sozusagen
als bekennende Formen der Kinderpflege- oder auch Heilerzichungspflegehil-
feausbildung — von besonderer Bedeutung sind. Hierzu gehéren nach Kiils
(2003b) die Bundeslinder

e Hamburg mit den Arbeitsfeldern »Erziehung, Bildung und Betreuung von
Kindern in sozialpadagogischen Einrichtungen,

e Hessen, mit den beiden alternativen Schwerpunkten Kinderpflege (mit den
Titigkeitstfeldern der Kinderkrippen, Krabbelstuben, Kindertagesstitten und
Kindergirten) sowie der Heilerziehungspflege (Werkstitten und Wohnhei-
me fiir behinderte Menschen, integrative Kindertageseinrichtungen und
Sondereinrichtungen sowie ambulante Dienste),

® Niedersachsen mit der Betreuung, Erziehung und Bildung von Kindern und
Jugendliche sowie der Titigkeit in Einrichtungen fir Menschen mit Behin-
derung,

o Schleswig-Holstein mit den Arbeitsfeldern Betreuung und Erziehung von
Kindern im Alter von 0 bis 14 Jahren in Kinderkrippen, Kindertagesstitten,
Kindergirten, Horten, Heimen und FEinrichtungen fir behinderte Kinder
sowie

e Thiringen mit den Titigkeitsbereichen sozialpidagogische und sozialpflege-
rische Einrichtungen der Familien-, Heilerziehungs- und Kinderpflege sowie
Privathaushalten.?

Fiir diese Bundeslinder gilt, — so Kiils (2003a) weiter — »dass die Sozialassisten-
tin die sozialpddagogische oder heilerzichungspflegerische Fachkraft unterstiitzt
und erginzt. Sie trigt eine assistierende Verantwortung und arbeitet nur im be-

36 In der Ausbildungssynopse des schleswig-holsteinischen Bildungsministeriums wird
zusitzlich das Land Sachsen mit den Titigkeitsfeldern Kinderpflege, Erzichung und
Heilerziehungspflege aufgefiihrt (dafiir fehlt das entsprechende Bildungsangebot in
Thiiringen). Als Eingangsvoraussetzungen werden in der Synopse der Hauptschul-
abschluss nach Klasse 10 (Hessen) sowie — in den anderen Lindern der Realschul-
abschluss benannt (vgl. MBWFK-SH 2002). Die schulischen Bildungsvoraussetzun-
gen sind damit mehrheitlich héher als bei der Kinderpflegeausbildung.
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grenzten Umfang selbststindig. Allerdings ist diese Beschreibung des Titig-
keitsprofils der Sozialassistentin sehr allgemein und eher ungenau. Es fehlen
differenzierte Informationen iiber die Handlungs- und Arbeitsabldufe einer So-
zialassistentin in den verschiedenen Arbeitsfeldern. Vermutlich, zumindest le-
gen dies punktuelle Erfahrungen in Niedersachsen nahe, werden die Aufgaben-
und Verantwortungsbereiche vor allem in den Kindertagesstitten nicht in der
dargestellten Weise unterschieden. Es herrscht vielmehr weitgehend ein Arbei-
ten im Team vor, in dem sich alle in gleicher Weise an den Aufgaben und
Funktionen in der jeweiligen Gruppe beteiligen. Nur an einigen Stellen iiber-
nimmt die Erzieherin als Gruppenleiterin Aufgaben bzw. Verantwortung (...)
Fir genaue Einschitzungen fehlen empirische Untersuchungen« (Kiils 2003a,
S.2).

Aus der Perspektive der Bundesanstalt fiir Arbeit wird hinsichtlich der er-
forderlichen Voraussetzung fiir die Titigkeit als SozialassistentIn auf den Beruf
der KinderpflegerIn verwiesen.

4.2.3  Die ErzieherIn

Im Mittelpunkt der nicht-akademischen Ausbildungsangebote steht vor allem
die ErgieherInnenausbildung, deren Traditionen und Entwicklungslinien in Form
ihrer verschiedenen Vorgingermodelle die Ausbildungsgeschichte und Ausbil-
dungsdiskussionen in den verschiedenen historischen Etappen bis heute pri-
gen. Fir die bundesrepublikanische Ausbildungsvariante wurde mit dem KMK-
Beschluss von 1967 in der Fassung von 1969, in dem durch die Zusammenle-
gung der echemals getrennten Ausbildungen zur KindergirtnerIn und Hortnerln
auf der einen Seite sowie zur HeimerzieherIn auf der anderen Seite die Ent-
scheidung in Richtung einer breit angelegten und fiir alle sozialpidagogischen
Arbeitsfelder konzipierten ErzieherInnenausbildung getroffen wurde. Demge-
gentiber wurde in der DDR fiir die institutionelle Kindererzichung der histori-
sche Weg eciner dreigeteilten Fachkraftausbildung weiter beschritten. Hiermit
wurde eine berufspolitische Richtung eingeschlagen?’, die sich im Riickblick auf
die 1990er-Jahre — zumindest strukturell — als europaniher erwies. Nach den
KMK-Vereinbarungen von 1982 sowie dem Moratorium von 1993 als 6-
jahriger Ubergangs- und Erprobungszeitraum zur Klirung von Ausbildungsfra-
gen auf Linderebene, orientiert sich die ErzicherInnenausbildung heute an der
KMK-Vereinbarung aus dem Jahr 2000 bzw. an der Fachschulvereinbarung
von 2002 (vgl. KMK 2000a; 2002a). Wird die neue Fachschulvereinbarung
zugrunde gelegt, so besteht das Ausbildungsziel in der »Befdhigung, Erzie-
hungs-, Bildungs- und Betreuungsaufgaben zu tibernechmen und in allen sozial-
padagogischen Bereichen als Erzicher oder Erzieherin selbststindig und eigen-

37 Zur Darstellung der DDR-Ausbildungen und zur besonderen Lage der Jugendhilfe-
Ost nach det Deutschen Einheit (vgl. Holtershinken/Hoffmann/Prifer 1997; Gal-
luske/Rauschenbach 1994 sowie BMFSF] 1994).
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verantwortlich titig zu sein.« In diesem Horizont wird der Fachkraftstatus des
ErzicherInnenberufs — wie schon in den vorangegangenen Rahmenvereinba-
rungen — bestitigt.

Die Ausbildung erfolgt an Fachschulen und Fachakademien (Bayern) fur
Sozialpidagogik sowie in Nordrhein-Westfalen an Berufskollegs in doppelqua-
lifzierenden Bildungsgingen, die zugleich zur allgemeinen Hochschulreife fith-
ren kénnen.® Die KMK-Vereinbarung enthilt dariiber hinaus Vorgaben zur
Ausbildungsdauer, die — je nach beruflicher Vorbildung — zusammengenom-
men zwischen vier und finf Jahren betrigt und in der Regel eine dreijihrige,
mindestens jedoch zweijdhrige Ausbildung an einer Fachschule umfasst und
sich wiederum in einen Ausbildungsabschnitt an der Fachschule und einem
praktischen Abschnitt in sozialpidagogischen Titigkeitsfeldern gliedert. Bei der
Konstruktion des Berufspraktikums bestehen Unterschiede zwischen den ein-
zelnen Bundeslindern. So hat etwa das Land Niedersachsen mit der Einfih-
rung der SozialassistentInnenausbildung bei einer insgesamt vierjihrigen Aus-
bildung das Berufspraktikum abgeschafft.? Weitgehend offen gelassen wird in
der KMK-Vereinbarung die Frage der beruflichen Zugangsvoraussetzungen
und damit der Fachschulstatus. Wesentliche Neuerungen der Vereinbarungen
sind zum einen die Fachkraftanforderungen und zum anderen die Vorgaben
zur inhaltlich-didaktischen Gestaltung des Bildungsgangs.

Bezogen auf das Anforderungsprofil der ErzicherInnen wurden die Qualifi-
kationsbeschreibungen der Jugendministerkonferenz in die Fachschulvereinba-
rung integriert (vgl. Kap. 1 sowie Abb. 4.2). Im Anschluss an die Fachdebatte —
wie sie insbesondere im Arbeitsfeld der Kindertageseinrichtungen gefithrt wird
(vgl. Kap. 5) — gelten beispielsweise eine individualisierte, entwicklungsorien-
tierte Arbeit mit den Kindern, eine systematische, planvoll-dokumentierende
Gestaltung der einzelnen Aufgaben oder auch die Entwicklung von Kooperati-
onsstrukturen zum Anforderungskatalog an ErzicherInnen.

38 Vgl. zur Entwicklung des Berufskollegs (damals noch als Modellversuch Gruschka
1976; 1985) sowie zur entwicklungsorientierten Fortentwicklung der Erzieherln-
nenausbildung Stritz u.a. 2000.

39 Vgl. insbesondere zum spiralférmigen, integrierenden Aufbau beider Ausbildungs-
konzepte Rauschenbach/Beher/Knauer 1996 sowie Kils 0.].b.
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Abb. 4.2:  Anforderungen an die Qualifikation von Fachkriften der Fachrich-
tung »Sozialpidagogik« aus der Perspektive der KMK
(2002a, S. 21 1)

»Kinder und Jugendliche zu erziehen, zu bilden und zu betreuen erfordert
Fachkrifte, ...

e die das Kind und den Jugendlichen in seiner Personalitit und Subjektstellung se-
hen.

e die Kompetenzen, Entwicklungsméglichkeiten und Bediirfnisse der Kinder und
Jugendlichen in den verschiedenen Altersgruppen erkennen und entsprechende
padagogische Angebote planen, durchfithren, dokumentieren und auswerten
konnen.

e die als Personen tiber ein hohes pidagogisches Ethos, menschliche Integritit so-
wie gute soziale und persénliche Kompetenzen und Handlungsstrategien zur
Gestaltung der Gruppensituation verfigen.

e die im Team kooperationsfahig sind.

e die aufgrund didaktisch-methodischer Fihigkeiten die Chancen von ganzheitli-
chem und an den Lebensrealititen der Kinder und Jugendlichen orientiertem
Lernen erkennen und nutzen kénnen.

e dic in der Lage sind, sich im Kontakt mit Kindern und Jugendlichen wie auch mit
Erwachsenen einzufiihlen, sich selbst zu behaupten und Vermittlungs- und Aus-
handlungsprozesse zu organisieren.

e die als Ristzeug fir die Erfillung der familienerginzenden und -unterstiitzenden
Funktion tber entsprechende Kommunikationsfahigkeit verfiigen.

e die aufgrund ihrer Kenntnisse von sozialen und gesellschaftlichen Zusammen-
hingen die Lage von Kindern, Jugendlichen und ihren Eltern erfassen und die
Unterstitzung in Konfliktsituationen leisten kénnen.

e die Kooperationsstrukturen mit anderen Einrichtungen im Gemeinwesen entwi-
ckeln und aufrechterhalten konnen.

e die in der Lage sind, betriebswirtschaftliche Zusammenhinge zu erkennen sowie
den Anforderungen einer zunchmenden Wettbewerbssituation der Einrichtungen
und Dienste und einer stirkeren Dienstleistungsorientierung zu entsprechen.«

Mit Blick auf den inhaltlich-methodischen Aufbau soll den ErzieherInnen im
Rahmen der Ausbildung berufliche Handlungskompetenz durch die Zusam-
menfithrung von »Fach-, Methoden- und Sozialkompetenz« vermittelt werden.
Hierzu ist mit Blick auf die zeitliche Dimension eine »prozesshafte Ausbildung
in enger Verzahnung der unterschiedlichen Lernorte« erforderlich, die individu-
elle Lernprozesse der kiinftigen Erzieherlnnen berticksichtigt und es den Aus-
zubildenden zugleich erlaubt, sich im Rahmen einer vertieften Auseinanderset-
zung mit eigenen und fremden Erwartungen an die ErzieherInnentitigkeit ein
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Konzept ihrer spiteren Berufsrolle zu entwickeln und ihr sozialpidagogisches
Handeln auf der Grundlage eines reflektierenden Fremdverstehens zu begriin-
den. Zugleich sollen sie hierdurch befdhigt werden, »eigenverantwortlich und
zielorientiert bei Kindern und Jugendlichen Erziechungs-, Bildungs- und
Betreuungsprozesse zu gestalten.« Zur Entwicklung einer umfassenden Hand-
lungskompetenz ist die Ausbildung in einen fachrichtungsiibergreifenden und
einen fachrichtungsbezogenen Lernbereich gegliedert, die zusammen mit der
sozialpidagogischen Praxis in erginzender Form aufeinander bezogen sind. Die
Ausbildung der Fachrichtung Sozialpddagogik umfasst dabei die Lernbereiche
»Kommunikation und Gesellschaft«, »Sozialpidagogische Theorie und Praxis«,
»musisch-kreative Gestaltung, »C)kologie und Gesundheit, »Organisation,
Recht und Verwaltung« sowie »Religion/Ethik nach Landesrecht« (vgl. KMK
2002a). Mit der zeitlichen Dimensionierung der Ausbildung und der Formulie-
rung von Lernbereichen ist der Aufbau beruflicher und persénlicher Identitit
als inhaltliches Element innerhalb der ErzicherInnenausbildung prisent. Mit
den von der KMK formulierten didaktisch-methodischen Grundsiatzen zur
Gestaltung der Ausbildung wurde u.a. den verstirkt von schulischer Seite arti-
kulierten Reformuberlegungen Rechnung getragen, die sich auch in den linder-
spezifischen Ausbildungsverordnungen wieder finden — zum Beispiel in der an
Entwicklungsaufgaben orientierten Fachschulverordnung des Landes Nord-
rhein-Westfalen.

Entgegen der ausbildungs-, beschiftigungs- und jugendhilfepolitischen Be-
deutung der Personalgruppe der Erzicherlnnen ist dieses Qualifikationsprofil
und Berufskonzept innerhalb der Fachdebatte nicht unumstritten. So werden
dem ErzicherInnenberuf erhebliche Professionalisierungsdefizite bescheinigt®,
aus denen die Reformnotwendigkeit der Ausbildung abgeleitet wurde. Zielten
die verschiedenen Ansitze zur Reform der ErzicherInnenausbildung und die
Diskussionen um den Bildungsgang in den 1970er- und 1980er-Jahren in der
Bundesrepublik zunichst auf die strukturelle Ebene?!, so verlagerte sich im Ver-
lauf der 1990er-Jahre der Fokus auf die inhaltlich-konzeptionelle Binnengestal-
tung der Ausbildung.®? Gegen Ende der 1990er-Jahre riickte als weitere Dimen-
sion zunehmend die Notwendigkeit einer stirkeren Verzahnung zwischen Ar-
beitsmarkt und Ausbildung, Titigkeit und Beruf ins Blickfeld (vgl. Kap. 1.1).
Zu den wesentlichen, teilweise keineswegs neuen Grundfragen der Ausbildung
gehoren in diesem Zusammenhang

40 Vgl. Beher/Rauschenbach 2001; Beher/Hoffmann/Rauschenbach 1999; Rauschen-
bach/Beher/Knauer 1996.

41 Etwa mit Blick auf die Gestaltung der Vorlaufphase bzw. der Zugangsvorausset-
zungen, bei denen beispielsweise im Jahr 1993 Niedersachsen als erstes Bundesland
die Ausbildung zur Sozialassistentln als berufliche Erstausbildung definierte.

42 Vgl. beispielsweise Thiersch/Héltershinken/Neumann 1999 und Stritz u.a. 2000
fir Nordthein-Westfalen oder Kriger/Zimmer 2001 zum Modellversuch WERA
der Bund-Linder-Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsférderung.
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e das Spannungsverhiltnis zwischen der im Bundesvergleich bildungsfédera-
listisch zerklifteten und uniibersichtlichen Ausbildungslandschaft und dem
Bestreben nach Vereinheitlichung von Form, Dauer, Héhenlage und Inhalt
des Bildungsgangs,

e die Diskrepanz zwischen der Positionierung der ErzieherInnenausbildung
auf Fach- bzw. Berufsfachschulebene (»unechte Fachschule«) in Deutsch-
land und der Verortung der Fachkraftqualifizierungen fiir den Elementarbe-
reich an Hochschulen und nicht-universitiren Hochschuleinrichtungen in
der Mehrzahl der anderen europdischen Staaten (vgl. Oberhuemer/Ulich
1997),

e die Schere zwischen den formulierten beruflichen Qualifikationsanforde-
rungen im Handlungsfeld der Kindertageseinrichtungen und den tatsichlich
vermittelten Kompetenzen im Rahmen der schulférmig-organisierten Aus-
bildung an Fachschulen/Fachakademien fiir Sozialpddagogik mit hohen
Praxis- und vergleichsweise begrenzten Theorieanteilen,

e die Differenz zwischen den sich im Zuge gesellschaftlichen Wandels verin-
dernden Aufgaben in Kindertageseinrichtungen und den gegebenen Struktu-
ren eines heterogenen, triger- und verbandsbezogenen Fort- und Weiterbil-
dungssystems,

e die Konstruktion des Berufs als titigkeitsorientierte, sozialpidagogische All-
round-Qualifizierung und die institutionenorientierte Konzentration der Er-
zieherInnen auf den Kindergarten,

e die Entstehung als Frauenberuf und die bis heute immer wieder neu auszu-
tarierende Balance zwischen »Miitterlichkeit« und »Fachlichkeit«, die insbe-
sondere im Arbeitsfeld der Kindertageseinrichtungen nicht an Aktualitit
verloren hat und auch mit Blick auf des die Kinder von Bedeutung ist (vgl.
zuletzt Rabe-Kleberg 2003).

Bezogen auf die aktuellere Entwicklung trugen zunichst die Qualititsdebatte®?
und dann die Diskussion um die Ergebnisse der PISA-Studie zur Erkenntnis
bei, dass eine qualititsorientierte Kinder- und Jugendhilfe in hohem Malle auf
qualifizierte ErzieherInnen angewiesen ist. Als weit weniger konsensfihig er-
weisen sich demgegeniiber Weg und Reichweite der angemahnten qualitativen
Aufwertung der ErzieherInnenausbildung und ihrer zukiinftigen, tiber den Sta-
tus Quo hinausreichenden Positionierung*

® sci es im Rahmen inhaltlich reformierter Fachhochschulstudienginge oder
Modellversuche (wie dem inzwischen von der Bund-Linder-Kommission

43 Vgl. u.a. Fthenakis/Oberhuemer 2002; Fthenakis 2003c.

44 Deutlich werden in dieser Diskussion aber auch Ambivalenzen einer Ausbildung,
die — bei allen erzielten Fortschritten — nicht zuletzt auch aufgrund der befiirchteten
fiskalischen und tarifpolitischen Folgewirkungen ein nicht uniibersehbares Mal3 an
Reformresistenz aufweist (vgl. BMEFSF] 2002a).
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genehmigten »Bachelor of Education« der Alice-Salomon-Fachhochschule
in Berlin)# oder auch

e in Form eciner bundeseinheitlich gestalteten, reformierten und modulartig
strukturierten Fachschulausbildung im Gesamtkontext eines abgestimmten
und miteinander vernetzten, europatauglichen Aus-, Fort- und Weiterbil-
dungssystems.

4.24  Die angrenzenden beilpddagogischen und -erziehungspflegerischen Qualifikations-
profile im Berufsschulsystem

(1) Die HeilerziehungspflegerIn: Im Unterschied zur ErzieherInnen- oder Kinder-
pflegerInnenausbildung wird das Qualifikationsprofil der Heilerziehungspflege-
rln als vergleichsweise neuer Beruf beschrieben (vgl. Herrlich 1999; Thesing
1993), der erst gegen Ende der 1950er-Jahre aufgrund der Nachfrage nach ge-
eignetem Personal in Behinderteneinrichtungen entstanden ist. Als Taufpate
dieses Qualifikationsprofils gilt die heutige Diakonie Stetten, eine grof3e Behin-
derteneinrichtung im Bundesland Baden-Wiirttemberg, in der 1958 die Berufs-
bezeichnung gepridgt worden ist. Staatlich anerkannt ist dieser Beruf erst seit
1970 (vgl. ebd.). Gleichwohl — so Amthor (2003) — kann auch dieser Beruf auf
eine weit lingere Tradition zuriickblicken. Im Verlauf der Ausbildungs- und
Berufsgeschichte hat sich das Verstindnis dieses Qualifikationsprofils stetig er-
weitert. Richtete es sich urspringlich auf die Arbeit mit geistig behinderten
Menschen in Einrichtungen, so erweiterte sich das Berufskonzept im Zuge der
weiteren Entwicklung auf den gesamten Bereich der Behindertenhilfe, obgleich
auch heute der Einsatz in sonderpidagogischen Einrichtungen der Behinder-
tenhilfe dominiert.

Das heutige Berufsbild der Heilerziehungspflegerln ldsst sich aus Sicht des
Bundesberufsverbandes Heilerziehungspflege im Hinblick auf die Aufgaben
und Titigkeiten wie folgt beschreiben: »Heilerziehungspfleger/innen sind sozi-
alpidagogisch und pflegerisch ausgebildete Fachkrifte, die sich fir die Assis-
tenz, Beratung, Begleitung, Pflege und Bildung von Menschen mit einer Behin-
derung im ambulanten und stationdren Bereich einsetzen. Sie arbeiten in Ko-
operation mit anderen Berufsgruppen und Fachdiensten und entscheiden ge-
meinsam Uber Ziele, Inhalte und Formen ihres Handelns aufgrund erworbener
Kenntnisse moderner Theorien und Methoden der Behindertenhilfe sowie ihrer
Anwendung. Fine ganzheitliche, auf die individuellen Bedtrtnisse des behin-
derten Menschen abgestimmte Hilfe steht im Mittelpunkt der tiglichen Arbeit.
Heilerziehungspflegerinnen sind Bezugsperson und Partner der Menschen mit
Behinderungen. Besonders wichtig ist die Auseinandersetzung mit dem eigenen
Menschenbild als Grundvoraussetzung des Berufes. Je nach Art und Auspri-

45 Siehe hierzu auch Blum 2003, die auf die Absicht der Evangelischen Fachhochschu-
le Hannover hinweist, den »Bachelor of Education« einzufiihren, sowie Balluseck
uw.a. 2003 zum Betliner Modell.
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gung der Behinderung verindert sich der Aufgabenschwerpunkt des/der Heil-
erzichungspflegers/in. Dies setzt voraus, dass er/sie gelernt hat, Behinderun-
gen, ihre Ursachen und Auswirkungen richtig einzuschitzen, vorhandene Fi-
higkeiten und Krifte des Menschen zu erkennen und zu aktivieren und not-
wendige unterstiitzende Hilfe zu geben« (Bundesberufsverband 2003).

Formal orientiert sich derzeit die Ausbildung zur Heilerziechungspflegerln
bzw. Heilerzichel (die Bezeichnung variieren derzeit je nach Bundesland) an
der »Rahmenvereinbarung tiber die Ausbildung und Prifung von Heilerzie-
hungspflegern/Heilerziechungspflegerinnen« der Kultusministerkonferenz aus
dem Jahr 2001« (vgl. KMK 2001), die als Bestandteil des Fachbereichs Sozial-
wesens ebenso wie die Ausbildungen zur Erzieherln und Heilpidagogln in die
Rahmenvereinbarung tiber die Fachschulen der KMK von 2002 tbergegangen
ist (vgl. KMK 2002). Das Ausbildungsziel besteht — laut KMK — in der »Befi-
higung, selbststindig und eigenverantwortlich Menschen, deren personale und
soziale Identitit und Integration durch Beeintrichtigungen oder Behinderungen
erschwert ist, zu begleiten, zu betreuen, zu pflegen und deren Personlichkeits-
entwicklung, Bildung, Sozialisation und Rehabilitation zu férdern« (KMK 2002,
S. 21). Ausbildungsstitte und Bildungsgang sind strukturell mit der Fachschule
fir Sozialpidagogik bzw. der ErzieherInnenausbildung vergleichbar — wie der
Vergleich der Zugangsvoraussetzungen, der Dauer und des Aufbaus, aber auch
die didaktisch-methodischen Grundsitze dokumentieren. Unterschiede zeigen
sich auf dieser ebene lediglich hinsichtlich des mittleren Bildungsabschlusses,
von dem in Einzelfillen abgewichen werden kann, sowie bei der Praxisteilan-
rechnung.*

Ebenso wie bei der ErzicherInnenausbildung werden konkrete Qualifikati-
onsanforderungen formuliert, die sowohl Fach- und Methodenkompetenzen als
auch soziale und personale Kompetenzen in der Arbeit mit beeintrichtigten
und behinderten Menschen voraussetzen (vgl. Abb. 4.3). Im Vergleich zu den
Fachkraftanforderungen an ErzicherInnen sind wesentliche Unterschiede durch
die jeweilige Adressatlnnengruppe bedingt — mit der Orientierung an Kindern
und Jugendlichen bei den ErzicherInnen und der Zielgruppe der beeintrichtig-
ten oder von Behinderung bedrohten Menschen bei den Heilerzichungspflege-
rInnen. Die hieraus resultierenden Differenzen betreffen die heilerziehungs-

46 Hierzu heilt es in der Vereinbarung: »Die Ausbildung umfasst mindestens 2.400
Unterrichtsstunden und mindestens 1.200 Stunden Praxis in sozialpidagogischen
bzw. heilerzichungspflegerischen Tatigkeitsfeldern. Bis zu 600 Stunden des prakti-
schen Anteils kénnen fir die Fachrichtung fir Sozialpiadagogik aus einer zweijihri-
gen einschligigen vollzeitschulischen Vorbildung und fiir die Fachrichtung fiir Hei-
lerziehungspflege aus einer einjihrigen einschligigen Vorbildung in die Ausbildung
eingebracht werden. An der Fachschule fir Heilerzichungspflege kénnen weitere
500 Stunden gelenkte Fachpraxis auf die 2.400 Unterrichtsstunden angerechnet
werden« (KMK 2002, S. 24).
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pflegerischen Aufgaben, die nach wissenschaftlichen Erkenntnissen erfiillt wer-
den sollen (die in den Anforderungen fir die Erzicherlnnen auch bezogen auf
Kinder und Jugendliche nicht aufgefiihrt werden), sich am dem Konzept einer
raktivierenden Pflege« orientieren miissen (womit dem vollzogenen Paradig-
menwechsel, wie er insbesondere fiir den Bereich der Altenpflege thematisiert
und bezogen auf den Berufsalltag in der Pflege vehement gefordert wird, Rech-
nung getragen wird) sowie die Férderung einer méglichst selbstindigen Le-
bensfihrung beinhalten und die Unterstiitzung in Konfliktsituationen ein-
schlieBen.

Die Ausbildung in der Fachrichtung Heilerzichungspflege umfasst ebenso
wie die ErzicherInnenausbildung die Bereiche »Kommunikation und Gesell-
schaft«, »musisch-kreative Gestaltunge, »Organisation, Recht und Verwaltung«
sowie »Religion/Ethik nach Landesrecht«. Die unterschiedliche Schwerpunkt-
setzung dokumentiert sich in den Lernbereichen »Heilerziehungspflegerische
Theorie und Praxis« sowie »Pflege«.
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Abb. 4.3:  Anforderungen an die Qualifikation von Fachkriften der Fachrich-
tung »Heilerzichungspflege« aus der Perspektive der KMK (2002a,
S.22 1)

»Menschen, deren personale und soziale Identitit und Integration durch Beeintrich-
tigungen oder Behinderungen erschwert ist (im folgenden Adressaten genannt), er-
fordern zur Beratung, Begleitung, Pflege und Bildung Fachkrifte, ...

e die heilerzichungspflegerischen Aufgaben nach wissenschaftlichen Erkenntnis-
sen fachlich kompetent und bedarfsgerecht erfiillen.

e dic als Personen tber ein hohes berufliches Ethos, menschliche Integritit sowie
die erfordetlichen sozialen und persénlichen Kompetenzen und Handlungsstra-
tegien zur Gestaltung der heilerzichungspflegerischen Arbeit sowohl mit Grup-
pen als auch mit Einzelnen verfiigen.

e die professionell die Chancen ganzheitlichen und an den Lebensrealititen der
Adressaten orientierten Handelns erkennen und insbesondere fur aktivierende
Pflege nutzen.

e die die Erhaltung oder Wiedergewinnung einer moglichst selbststindigen Le-
bensfithrung unter Berticksichtigung der individuellen Lebenssituation und der
Biographie des Adressaten unterstiitzen.

e die Kompetenzen, Entwicklungsmdéglichkeiten und Bedirfnisse der Adressaten
erkennen und entsprechende heilerziehungspflegerische Angebote planen,
durchfithren, dokumentieren und auswerten.

e die aufgrund ihrer Kenntnisse von sozialen und gesellschaftlichen Zusammen-
hingen die Lage der Adressaten und ihrer Umgebung erfassen und Unterstit-
zung in Konfliktsituationen leisten.

e die fur die Erfillung der heilerziehungspflegerischen Aufgaben iber eine ent-
sprechende Kommunikationsfihigkeit verfigen.

e die im Team kooperationsfahig sind und partnerschaftlich zusammenarbeiten.

e die Kooperationsstrukturen mit anderen Einrichtungen im Gemeinwesen entwi-
ckeln und aufrechterhalten.

e die in der Lage sind, betriebswirtschaftliche Zusammenhinge zu erkennen sowie
den Anforderungen einer zunehmenden Wettbewerbssituation der Einrichtun-
gen und Dienste und einer stirkeren Dienstleistungsorientierung zu entspre-
chen.«

Die Verabschiedung der Empfehlung im Jahr 2001 wurde vom Bundesberufs-
verband Heilerzichungspflege (Hep) als bildungs- und berufspolitischer Mei-
lenstein in der Geschichte der Heilerzichungspflege und perspektivisch als rich-
tungsweisend bewertet. Als positive Aspekte wurden insbesondere die vorgege-
bene Mindestgesamtstundenzahl der Ausbildung, die einheitlichen Zulassungs-
voraussetzungen, die Méglichkeit des Erwerbs der Fachhochschulreife und die
bundeseinheitliche Berufsbezeichnung hervorgehoben. Weiterer Differenzie-
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rungs- und Klirungsbedarf wurde u.a. hinsichtlich der Titigkeitsfelder oder
auch beztglich der inhaltlichen Gestaltung der Rahmenlehrpline gesehen (vgl.
Bundesberufsverband Hep 2003). Diese in der Tendenz cher euphorische Ein-
schitzung lisst sich in der Form interpretieren, dass es lange Zeit fiir die Arbeit
in der Heilerzichungspflege keine konkreten Vorgaben und kein professionali-
siertes Arbeitsmodell gab — wie Becker/Meifort (1994) u.a. auf der Grundlage
von Fallstudien in der stationdren Behindertenhilfe feststellen. Auch Thesing
(1993, S. 201) konstatiert in diesem Kontext: »Der Prozess der Professionalisie-
rung ist noch nicht abgeschlossen. Der Berufsstand ringt noch um seinen Platz
im System der Ausbildungen, Aufgaben und Positionen im Bereich der Behin-
dertenhilfe« und — so ist aus der Perspektive der Untersuchung zu erginzen —
moglicherweise auch um eine Nische innerhalb der Kinder- und Jugendhilfe.
Aus familien- und jugendhilfepolitischer Perspektive konnte ihr Stellenwert als
Folge forcierter Priventions- und Normalisierungsbestrebungen sowie einer
Politik der Stirkung familidrer Erziehungskompetenzen, die auch den hiufig
beschriebenen »Sonderstatus« und Verarbeitungsprozess von Eltern mit gehan-
dicapten Kindern beriicksichtigt?’, zukiinftig sogar noch steigen. Allerdings wi-
re hierbei auch die Relation und mégliche Konkurrenz der Heilerziechungspfle-
ge zur Heilpidagogik zu berticksichtigen.

(2) Die Heilpadagogln: Die Heilpadagogln begann sich Anfang der 1960er-Jahre
als eigenstindiger Beruf zu formieren, der als Aufbauqualifikation insbesondere
eine Ausbildung zur/zum »SozialarbeiterIng, »Jugendleiterln« oder zur/zum
»Heimerzieher« voraussetzte. Nachdem in den 1970er-Jahren im Zuge der Er-
richtung von Fachhochschulen auch ein heilpddagogisches Studium erméglicht
wurde (s.u.), erforderte die heilpiddagogische Ausbildung an Fachschulen zwar
weiterhin einen sozialpidagogischen Berufsabschluss, allerdings handelte es
sich hierbei in der Regel um die ErzieherInnenausbildung plus einer mindestens
zweijihrigen Berufstitigkeit (vgl. Amthor 2003). Diese Grundstrukturen sind
bis heute — erweitert um eine universitire Ausbildung — erhalten geblieben. In-
nerhalb des Qualifizierungssystems nimmt die Ausbildung zur Heilpddagogln
an Fachschulen als »Weiterbildung der Weiterbildung« eine Sonderstellung zwi-
schen dem beruflichen Schulwesen und der Fachhochschule zum einen und
zwischen dem sozialpidagogischen und heilpddagogischen Ausbildungsstrang
zum anderen ein.

Laut KMK-Fachschulvereinbarung besteht auch heute noch die Zugangs-
voraussetzung zur Heilpddagoglnnenausbildung in einer abgeschlossenen Er-
zieherInnenausbildung bzw. einem nach Landesrecht als gleichwertig anerkann-
ten Bildungsgang plus einer mindestens einjihrigen beruflichen Titigkeit in ei-
ner sozial- oder sonderpidagogischen Einrichtung (vgl. KMK 2002a, S. 27).
Das Ziel dieser Ausbildung besteht laut KMK in der »Befihigung, als Heilpa-
dagoge/Heilpidagogin beeintrichtigten Kindern, Jugendlichen und Erwachse-

47 Vgl. beispielsweise Coerkes 1997; Hensle 1994.
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nen heilpiddagogische Hilfen zu geben« (ebd.). Die Ausbildungsinhalte umfas-
sen zu gleichen Teilen (1) theoretische Grundlagen aus den Feldern Pidagogik,
Psychologie, Soziologie, Medizin und Recht, allgemeine und spezielle Metho-
den heilpidagogischen Handelns sowie die angeleitete Anwendung in der heil-
padagogischen Praxis (vgl. ebd.). Im Unterschied zur Erzicherlnnen- und Hei-
lerziehungspflegeausbildung (mit 3.600 Stunden, davon 1.200 Stunden Praxis)
betrdgt der zeitliche Richtwert bei der Heilpiddagogenausbildung 1.800 Unter-
richtsstunden, von denen 300 bis 450 auf den fachrichtungsiibergreifenden
Lernbereich und 1.350 bis 1.500 auf den fachrichtungsbezogenen Lernbereich
entfallen. Sozialpidagogische Praxis ist im Rahmen der Heilpidagoglnnenaus-
bildung nicht vorgesehen.

Der Berufsverband der Heilpidagogen e.V. (BHP), in dem sich allerdings
die heilpiddagogischen Berufsangehérigen aller Qualifizierungsstufen zusam-
mengeschlossen haben, beschreibt die Ausbildung als Befihigung, beeintrich-
tigten Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen Hilfen zur Erzichung, Bildung,
Therapie, Begleitung und Integration anzubieten. Im Unterschied zu Erziehe-
rInnen und Sozialpidagoglnnen verfiigen Heilpidagoglnnen tiber besondere
berufsspezifische Qualifikationen im pidagogischen, medizinischen und psy-
chologischen Bereich bezogen auf Behinderungen hinsichtlich eines ressout-
cenorientierten Ansatzes. Die Titigkeitsfelder umfassen ein breites Spektrum
und reichen von der Frihférderung iber schulbegleitende Mafinahmen, Be-
rufsausbildung und Erwachsenenbildung bis hin zur Altenhilfe (vgl. BHP o.].).
Gleichzeitig hat der Berufsverband im Jahr 2001 eine schriftliche Mitgliederbe-
fragung zur aktuellen Berufssituation durchfiihren lassen, die auf 346 zuriickge-
sendeten Fragebdgen beruht, davon 70% von Befragten mit Fachschulausbil-
dung. Bei einem breiten Einrichtungsspektrum wurden als Arbeitsfelder tiber-
wiegend die Jugend- und Behindertenhilfe benannt. Im Vergleich zur Vorgin-
gerstudie aus dem Jahr 1990 lassen sich Tendenzen in Richtung Altenhilfe und
hin zur »freien heilpddagogischen Praxis« dokumentieren. Die Befragten des
Jahres 2001 beurteilten sowohl ihre Ausbildung als auch ihre Berufslage cher
positiv — etwa mit Blick auf die Arbeitsplatzsicherheit oder auch die sich ver-
bessernde Vergltungssituation. Thr Arbeitsfeld verorteten die Befragten selbst
zwischen Pidagogik und Therapie (vgl. BHP 2002).
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4.3 Die jugendhilferelevanten Qualifikationsprofile im Rahmen des
Hochschulsystems

4.3.1  Die Diplom-Sozialpidagoglnnen/ SozialarbeiterInnen

Auf der Fachhochschulebene stellen die Diplom-Sozialpiadagolnnen/Sozialat-
beiterlnnen die quantitativ bedeutendste Berufsgruppe in der Kinder- und Ju-
gendhilfe dar. Der achtsemestrige Studiengang Sozialpiddagogik an den Fach-
hochschulen ist so eng verwandt mit dem der Sozialarbeit, das sich weder die
Inhalte der einzelnen Arbeitsfelder noch die Aufgabenstellung und Arbeitswei-
sen in Sozialpiddagogik und Sozialarbeit unterscheiden lassen. Auch im Hinblick
auf den geforderten Praxisbezug der Ausbildungen ldsst sich eine Unterschei-
dung nicht mehr aufrechterhalten. Die Rahmenordnung fiir die Diplompriifung
geht daher mittlerweile von einem einheitlichen Studiengang Soziale Arbeit aus.
Die Hochschulrektorenkonferenz hat der Rahmenverordnung im Juli 2001 zu-
gestimmt und die Kultusministerkonferenz hat sie am 11.10.2001 beschlossen.

Wihrend des Studiums der Sozialen Arbeit sollen die Studierenden auf drei
kombinierte Berufsrollen vorbereitet werden, weil sie als Bezugspersonen fiir
die Betroffenen, als SachbearbeiterInnen und PlanerInnen oder als Organisato-
rInnen und Koordinatorlnnen jeweils unterschiedliche Aufgaben wahrnehmen.
Formal orientiert sich das achtsemestrige Studium an der »Rahmenverordnung
tir die Diplomprifung im Studiengang Soziale Arbeit an Fachhochschulen«
(vgl. KMK 2001), in der festgelegt ist, dass der zeitliche Gesamtumfang des
Studiums im Pflicht- und Wahlpflichtbereich héchstens 150 Semesterwochen-
stunden betrigt.

Das Grundstudium umfasst drei theoretische Studiensemester und soll ei-
nen Uberblick tiber die theoretischen und methodischen Grundlagen der
Fachwissenschaft Soziale Arbeit geben. Des Weiteren ist es ein Ziel, die Studie-
renden in die rechtlichen, sozialpolitischen, geistes-, human- und gesellschafts-
wissenschaftlichen Grundlagen der Sozialen Arbeit einzufiihren. Im Hauptstu-
dium sollen fachliche Kenntnisse sowie Fihigkeiten vertieft und die Entwick-
lung von professionellen Einstellungen in Verbindung mit berufsethischen Fra-
gen unterstitzt werden. Das Hauptstudium soll nach Studienschwerpunkten
und nach Feldern exemplarischen Lernens als Priifungsgebiete strukturiert sein.
In der Regel kénnen die Studierenden aus dem bestehenden Angebot der jewei-
ligen Fachhochschulen einen Studienschwerpunkt, wie z.B. Jugendarbeit, Er-
wachsenenbildung, Altenarbeit, Arbeit mit Behinderten oder Arbeit mit psy-
chisch Erkrankten, wihlen. Je nach Studienort findet eine praktische Ausbil-
dung als Berufspraktikum wihrend des Hauptstudiums oder als Annerken-
nungsjahr nach Abschluss des Studiums statt. Wahrend der praktischen Stu-
diensemester soll der Studierende das bisher erworbene Wissen in einer Ein-
richtung des sozialpidagogischen Arbeitsfeldes umsetzen. Die Ausbildungsziele



92 Die Ausbildungslandschaft im Horigont der Kinder- und Jugendbilfe

und die Organisation des Praktikums sind in der Praktikumordnung der jeweili-
gen Hochschule geregelt. In der Regel nimmt der Studierende wihrend des
Praktikums an begleitenden Lehrveranstaltungen teil.

Schon anhand der genannten Studienschwerpunkte wird deutlich, dass die
Titigkeitsfelder der Sozialpiddagoglnnen sehr vielfiltig und stark arbeitsfeld-
und arbeitsplatzabhingig sind. Aufgrund der Vielfalt an Beschiftigungsmog-
lichkeiten werden bei einer Stellenbesetzung immer hiufiger Spezialkenntnisse
in entsprechenden Arbeitsfeldern bei den Bewerberlnnen vorausgesetzt. Mitt-
lerweile sind fiir viele Stellen auch Zusatzqualifikationen erforderlich, wie the-
rapeutische oder betriebwirtschaftliche Zusatzausbildungen und EDV-
Kenntnisse. Kontinuierliche Fortbildungen werden im Bereich der Sozialen
Arbeit generell als unabdingbar angesechen, da wihrend der Berufstitigkeit eine
stindige Anpassung an neue Arbeitsmethoden und sozialpddagogische Aspekte
notwendig ist. Durch Aufbau-, Zusatz- und Erginzungsstudienginge kénnen
sich Diplom-Sozialpidagolnnen (FH) zusitzlich qualifizieren und sich auch auf
Leitungsaufgaben oder spezialisierte Expertlnnenaufgaben vorbereiten.

Es kénnen keine Aussagen dartiber getroffen werden, inwieweit die Ausbil-
dungsziele in diesem Studiengang erreicht werden, weil es nur wenige empiri-
sche Studien (z.B. Sperber 1998; Ackermann/Seek 1999) zu dem Fachhoch-
schulstudiengang Soziale Arbeit gibt. Die vorliegenden Arbeiten bezichen sich
hauptsichlich auf die Ausbildungssituation der Berufspraktikantlnnen und zei-
gen, dass die Voraussetzungen und Rahmenbedingungen fir die Ausbildung in
der Praxis hiufig nicht ausreichen um die erwinschten Lernziele zu erreichen.
Aus den Forschungsergebnissen wurden unterschiedliche Forderungen und
Vorschlige zur Verbesserung abgeleitet. Im Hinblick auf seine Forschungser-
gebnisse empfiehlt Sperber (1998), dass Praktikantlnnen nur durch Sozialpida-
goglnnen/SozialarbeiterInnen angeleitet werden sollen, die eine qualifizierte
Anleitung durch Weiterbildung gelernt haben und die Anleitungsaufgabe als
Lehrtitigkeit im Praxisvollzug begreifen. Im Gegenzug sollen die Fachhoch-
schulen die organisatorische, inhaltliche und persdnliche Begleitung von Be-
rufspraktikantInnen verstirkt als ihre Aufgabe verstechen und das Praktikum
ausreichend vor- und nachbereiten (vgl. Sperber 1998). Ackermann/Seek
(1999) untersuchen die Sicht der Studierenden im Hinblick auf das Berufsprak-
tikum und stellen fest, dass das Praktikum in der Wahrnehmung der Berufs-
praktikantInnen kaum noch als Teil der Ausbildung gesehen wird, sondern cher
unter dem Arbeitsaspekt wahrgenommen wird. In diesem Zusammenhang ist
ein weiteres Ergebnis ihrer Untersuchung, dass viele StudentInnen nicht grund-
stindig studieren, sondern aufgrund vorliegender Berufserfahrung das Studium
an der Fachhochschule als berufliche Weiterbildung begreifen.

4.3.2  Die Diplom-Péidagoglnnen

Von den jugendhilferelevanten Studiengingen an den Universititen ist in erster
Linie der erzichungswissenschaftliche Studiengang zu nennen. Ende der
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1960er-Jahre wurden die Rahmenrichtlinien fiir die erzichungswissenschaftliche
Diplomausbildung von der Kultusministerkonferenz erstmals festgelegt. Einer
neuen Rahmenverordnung fiir die Diplomprifung in Pidagogik, in der die
Spezialisierungsmdoglichkeiten zu Studienrichtungen zusammengefasst wurden,
stimmte die Hochschulministerkonferenz am 04.07.1988 zu und die Kultusmi-
nisterkonferenz hat sie am 26.01.1989 beschlossen.

Laut KMK-Vereinbarung betrigt die Regelstudienzeit fiir die erziehungswis-
senschaftliche Diplomausbildung an Hochschulen neun Semester. Das Studium
gliedert sich in ein viersemestriges Grund- und in ein fiinfsemestriges Haupt-
studium, welches mit der Diplomprifung abschlieft. An den meisten Universi-
titen wird ein vierwochiges Praktikum im Grundstudium und ein dreimonatiges
Praktikum im Hauptstudium absolviert. Wahrend der theoretischen Studiense-
mester und der empfohlenen Praktika soll ein breites Grundwissen vermittelt
werden, das den Absolventen eine Vielfalt an Einsatz- und Entwicklungsmég-
lichkeiten er6ffnet. Im Grundstudium werden erzichungswissenschaftliche
Grundlagen und Methoden erzichungswissenschaftlicher Forschung sowie
Grundlagen der Nebenficher Soziologie und Psychologie gelehrt. Diese
Grundlagen- und Nebenficher sollen im Hauptstudium weitergefihrt und die
Inhalte der gewihlten Studienrichtungen vertieft werden. Der erziechungswis-
senschaftliche Studiengang entwickelte mit der Zeit eine wachsende Anzahl von
Studienschwerpunkten und Wahlfichern, die sich an den piddagogischen Hand-
lungsfeldern orientieren und von den Studierenden gewihlt werden kénnen. An
den Hochschulen kénnen jeweils unterschiedliche Spezialisierungsficher, wie
etwa Sozialpidagogik, Erwachsenenbildung, Sonderpidagogik, Schulpidagogik
oder Pidagogik der frihen Kindheit, studiert werden. Fiir manche Spezialgebie-
te der Pidagogik bicten einige Universititen Ausbildungen mit einem eigenen
Diplomabschluss, wie z.B. den Studiengang Diplom-Sozialpidagogik an. Der
Unterschied zum Studiengang Diplom-Piddagogik besteht darin, dass die Stu-
dierenden nicht nach dem Hauptstudium ein Schwerpunkfach wihlen, sondern
sich schon zu Beginn des Studiums fiir den Schwerpunkt Sozialpidagogik ent-
scheiden und diesen auch schon im Grundstudium studieren. Die Regelstu-
dienzeit in diesem Studiengang betrigt zehn Semester, da im Hauptstudium ein
sechsmonatiges Praktikum vorgeschen ist. Unabhingig von dem gewihlten
Studienschwerpunkt wird das Studienziel und die anzustrebende und zu erwar-
tende Kompetenz von akademisch ausgebildeten Pidagoglnnen hiufig als pro-
fessionelle padagogische Handlungskompetenz bezeichnet (vgl. Bollert/Nieke
2002).

Wie die Spezialisierungsficher schon verdeutlichen, sind die Titigkeitsfelder
der ErziehungswissenschaftlerInnen auBlerordentlich weit verzweigt. Als eine
Besonderheit dieses Studienganges wird daher hiufig erwihnt, dass sich Dip-
lom-Pidagoglnnen ihre Berufsfelder nach dem Studium selber suchen miissen.
Ihnen wird daher wihrend des Studiums eine hohe Eigenverantwortung fiir ih-
re berufliche Qualifizierung im Rahmen der Schwerpunktbildung und der Prak-
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tika abverlangt. Aber auch nach der beruflichen Etablierung sind regelmiBige
Teilnahmen an Weiterbildungen fir Diplom-Pidagoglnnen selbstverstindlich,
weil schnelle Verdnderungen auf dem Arbeitsmarkt eine stindige Kenntniser-
weiterung und Erginzung der vorhandenen Kompetenzen erfordern. Das Stu-
dium der Pidagogik bildet eine Basis, die von den AbsolventInnen immer hiu-
figer auch mit Zusatzqualifikationen aus den Bereichen Betriebswirtschaft,
Marketing, Personalentwicklung oder Qualititsmanagement erginzt wird, um
sich z.B. einen Berufseinstieg in der Wirtschaft zu erméglichen. Hauptsichlich
arbeiten die Diplom-Pidagoglnnen jedoch in Einrichtungen der Bildung,
Betreuung, Erzichung sowie in zugehdrigen Verwaltungs- und Forschungsinsti-
tuten. Sie Uben Uberwiegend lehrende, beratende und planend-organisierende
Tatigkeiten aus.

Wie auch im Studiengang Soziale Arbeit liegen keine umfangreichen Er-
kenntnisse dariiber vor, ob die Ausbildungsziele im Studiengang Erziechungs-
wissenschaft erreicht werden oder den Absolventlnnen eine erfolgreiche Be-
rufseinmiindung gelingt. Die Ergebnisse der per Expertise in Auftrag gegebe-
nen Sonderauswertung zu der Verbleibsstudie der Diplom-Pidagoglnnen zei-
gen jedoch, dass sich das Handlungsfeld der Kinder- und Jugendhilfe zu einem
wichtigen Beschiftigungsbereich der Universititsabsolventlnnen des erzie-
hungswissenschaftlichen Studienganges entwickelt hat. Allerdings miinden sie
nicht sofort in eine Position des héheren Dienstes ein, fur welche das akademi-
sche Examen die formale Voraussetzung ist (vgl. Zichner 2003). Eine mégliche
Interpretation, warum viele Diplom-Pidagoglnnen erst nach einigen Jahren ei-
nen Aufstieg in eine hohere Position erreichen, kénnte sein, dass sie zu Beginn
ihrer Berufseinmiindung zunichst Erfahrungen im unmittelbaren KlientInnen-
kontakt sammeln, die als Hintergrundswissen fir eine Leitungs- und Planungs-
aufgabe erforderlich sind (vgl. Bollert/Nieke 2002).

4.3.3  Die angrenzenden beilpidagogischen und psychologischen Qualifikationsprofile in
Hochschulsystem

Bisher umfasste die Fachrichtungsbezeichnung »Sozialwesen« die Studienginge
Sozialpidagogik, Sozialarbeit und Heilpddagogik. Gegeniiber dem neuem Ver-
stindnis von Sozialer Arbeit hat sich der Studiengang Heilpddagogik mittlerweile
zu einer eigenstindigen Fachrichtung entwickelt. Mit Beteiligung der daftr zu-
stindigen Fachhochschulen und im Auftrag der gemeinsamen Kommission hat
die Hochschulrektorenkonferenz am 08.11.1999 der Rahmenverordnung zuge-
stimmt und die Kultusministerkonferenz hat sie am 17.03.2000 beschlossen.
Die Entwicklung einer eigenstindigen Richtung der Heilpidagogik weicht
von dem neuen Verstindnis des Studienganges »Soziale Arbeit« ab, weil die
Heilpddagogik sich auf Beeintrichtigungen durch Behinderungen und komple-
xe Verhaltensstérungen spezialisiert hat. Piadagogisch-therapeutische MaB3nah-
men spielen dabei eine besondere Rolle. Trotz unterschiedlicher methodischer
Herangehensweise von Heilpiddagogik und Sozialer Arbeit gibt es viele Ge-
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meinsamkeiten, die in erster Linie das gemeinsame Arbeitsfeld betreffen. Daher
soll durch gemeinsame Lehrveranstaltungen fiir Studierende beider Studienrich-
tigen auf eine kohidrente Darstellung des gemeinsamen Berufsfeldes geachtet
werden und die Fihigkeit zur Kooperation im Berufsalltag entwickelt werden.
Die gegenseitige Anerkennung von Prifungsleistungen ist im Grundstudium
moglich und die Durchlissigkeit zwischen den beiden Studiengingen sollte
durch gemeinsame Lehrveranstaltungen (z.B. im Bereich Organisation und Lei-
tung) gewahrleistet sein.

Fir die Diplom-Heilpiddagoglnnen ist die Kinder- und Jugendhilfe nicht ihr
Haupteinsatzgebiet. Sie arbeiten iiberwiegend in der Frihférderung, in Berufs-
bildungs- und Berufsférderungswerken, in der Sonderpidagogik, der Altenhilfe,
der Rehabilitation, an Sonderschulen oder in heilpiddagogischen Diensten. Die
heilpidagogische Titigkeit richtet sich vor allen Dingen an Menschen mit Be-
hinderungen, an junge Menschen mit Beeintrichtigungen der kdrperlichen, see-
lischen und geistigen Entwicklung und an Menschen mit gravierenden und
komplexen Verhaltensauffilligkeiten, psychischen Stérungen und chronischen
Krankheiten.

Im Rahmen der universitiren Studienginge sind noch die Diplom-
Rebabilitationspidagoglnnen zu nennen, die jedoch nur relativ kleine Berufsgrup-
pen in der Kinder- und Jugendhilfe darstellen. Das Studium der Rehabilitati-
onspidagogik wird durch hochschuleigene Diplomstudien- und -prifungs-
ordnungen auf der Basis der von der Kultusministerkonferenz und der Hoch-
schulrektorenkonferenz beschlossenen Rahmenverordnung fiir die Diplompri-
fung im Studiengang Erzichungswissenschaft geregelt. Ebenso wie im Studien-
gang Erzichungswissenschaft wihlen die angehenden Diplom-Rehabilitations-
pidagoglnnen Studienschwerpunkte, wie z.B. beruflich-soziale Bildung, Reha-
bilitation im Erwachsenenalter, Frithférderung bei Kindern oder behinderungs-
spezifische Fachrichtungen. Mit diesen Schwerpunktfichern soll den Studie-
renden die Méglichkeit geboten werden, sich schon wihrend des Studiums fir
bestimmte Titigkeitsfelder zu spezialisieren. Die Rehabilitationspidagoglnnen
sind in unterschiedlichen Bereichen der Jugend- und Familienhilfe titig. Ihre
hauptsichlichen Arbeitsbereiche sind jedoch die Erziehungs- und Bildungsar-
beit aullerhalb des Pflichtschulwesens, Rehabilitationseinrichtungen, Behinder-
tenhilfe oder unterschiedliche Titigkeiten in der allgemeinen Sozialen Arbeit.

Die Diplom-Psychologlnnen haben sich mittlerweile auch zu einer kleinen Be-
rufgruppe in der Kinder- und Jugendhilfe entwickelt, da sie seit Beginn der
1980er-Jahre von dem akademisch ausgebildeten sozialpidagogischen Personal
zuriickgedringt wurden. Das Studium der Psychologie soll auf du3erst vielfalti-
ge Aufgabenbereiche vorbereiten, weil die Aufgabenstellung je nach Beschifti-
gungsbereich und Berufausiibungsform sehr unterschiedlich ist. Einer neuen
Rahmenverordnung hat die Hochschulrektorenkonferenz am 05.11.2002 zuge-
stimmt und die Kultusministerkonferenz hat sie am 13.12.2002 beschlossen. In
der Kinder- und Jugendhilfe beraten Diplom-Psychologlnnen z.B. im Bereich
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der Jugend- und Familienhilfe bei Schul-, Ausbildungs- und Arbeitsschwierig-
keiten, Erzichungsproblemen oder bei der Verarbeitung von Ehescheidungs-
folgen. Sie fihren auch psychodiagnostische Mal3nahmen zur Analyse von Ut-
sachen fiir Verhaltensauffilligkeiten, Stérungen und Krankheiten durch.

Bezogen auf das gesamte Hochschulsystems dringen der Druck der Europiisie-
rung und der Vertrag von Bologna auf eine rasche Einfithrung eines einheitli-
chen Graduierungssystems mit Bachelor- und Masterabschliissen an den Hoch-
schulen. Hiermit verbunden ist eine weitreichende organisatorische und inhalt-
liche Reform der Studienginge, die zu einer stirkeren Differenzierung der Aus-
bildungsangebote im Hochschulbereich fihren soll.* Ziel dieser Studienreform
ist es, durch die gestuften Studienginge die internationale Anschlussfihigkeit zu
sichern und ein flexibles Studienangebot bereitzustellen, das je nach Bediirfnis
und Qualifikation genutzt werden kann. Damit sollen kiirzere Studienzeiten,
héhere Erfolgsquoten, eine Verbesserung der Berufsqualifizierung und der Ar-
beitsmarktfihigkeit der Absolventlnnen erreicht werden (vgl. Beschluss der
Kultusministerkonferenz vom 12.06.2003). Durch Anderungen des Hochschul-
rahmengesetzes besteht seit 1999 die Moglichkeit, den eingefithrten berufsqua-
lifizierenden Hochschulabschluss »Bachelor« zu erwerben. Die Studienzeit be-
tridgt 6 bis 7 Semester, erméglicht den direkten Eintritt ins Berufsleben und be-
rechtigt auch zum Weiterstudium (Master oder Magister). Im Rahmen der aktu-
ellen Diskussion tiber die Studienreform mit Bachelor- und Masterstudiengin-
gen wird auch das Profil, der Inhalt und die Strukturen der fiir die Jugendhilfe
relevanten Ausbildungen thematisiert. Mit der Herausbildung von national ver-
gleichbaren Standards Sozialer Arbeit beschiftigt sich daher der Deutsche Ver-
ein fir 6ffentliche und private Farsorge (DV) seit einiger Zeit sehr intensiv. Mit
den Konsequenzen einer Neuordnung der Ausbildungsebenen und der Neu-
bewertung der Abschliisse beschiftigen sich zudem auch Lehrkrifte der Fach-
hochschulen und Universititen (vgl. z.B. Miller 2001; Bauer 2001; Otto/Seibel
2001) sowie im Rahmen einer Fachtagung der Liga der freien Wohlfahrtspflege
Baden Wiirttemberg die Zukunft der sozialpddagogischen Berufe aus der Sicht
der Fachpraxis diskutiert wurde.®

48 Der »Bologna-Prozess« hat die Angleichung der Hochschulsysteme sowie die Schaf-
fung eines gemeinsamen Hochschulraums in Europa zum Ziel. Vor dem Hinter-
grund wirtschaftpolitischer Reformvorstellungen sollte eine grof3ere Kompatibilitdt
der Hochschulsysteme und eine Verbesserung der internationalen Wettbewerbsfa-
higkeit erzielt werden. Ein konkretes Ziel besteht in diesem Zusammenhang in der
Etablierung eines Studiensystems mit vergleichbaten Stufen (»undergraduate« und
»graduate studies«) sowie kompatiblen Abschliissen. Die Leitvorstellungen auf ge-
samteuropdischer Ebene vermengten sich dabei gleichzeitig mit nationalen Studien-
reformvorstellungen und verschiedenen Interpretationen in der Rezeption dieses
Prozesses (vgl. Kruse 2003).

49 Vgl. Liga der freien Wohlfahrtspflege Baden-Wiirttemberg 2003.
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Aus dem System der sozialen Berufe ergeben sich im Hinblick auf die Stu-
dienreform neue Herausforderungen. Es soll keine Unterscheidung in der Be-
zeichnung Fachhochschule und Universitit mehr geben, sondern nur den Hin-
weis auf die in der Regelstudienzeit zu vermittelnden Kompetenzprofile. Insbe-
sondere tber die erforderlichen Kompetenzprofile der Fachkrifte muss zwi-
schen disziplin-, professions-, und praxisorientierten Definitionen noch ein
Konsens hergestellt werden. An einigen aktuellen Diskussionspunkten ldsst sich
verdeutlichen, dass es in Bezug auf die geplante Studienreform zahlreiche un-
geklirte Fragen gibt, die sich anhand von funf Punkten zusammenfassen lassen:

o ergleich zum anglgo-amerikanischen Systenr: Seit Anfang dieses Jahrzehnts wird
fiir die Soziale Arbeit die Ubernahme britischer und amerikanischer Stu-
dienstrukturen und -abschliisse erortert. Eine vergleichende Analyse des US-
amerikanischen Modells mit dem englischen Modell kommt jedoch zu dem
Ergebnis, dass schon in den Grundstrukturen gravierende inhaltliche und
formale Unterschiede bestehen (vgl. Miiller 2001). Im Hinblick auf die Sozi-
alarbeiterInnenausbildung kann daher nicht von einem anglo-amerika-
nischen System gesprochen werden, weil die Titel Bachelor und Master in
beiden Systemen etwas Unterschiedliches kennzeichnen. Miller (2001)
macht deutlich, dass somit die Frage zu diskutieren sei, worauthin die neuen
Bachelor- und Masterstudienginge in Deutschland tiberhaupt ausgerichtet
sein sollen. FEin dem deutschen Diplom (Uni — FH) entsprechender Stan-
dard wird in dem US-System erst mit dem »Master of social work« und im
englischen System mit dem »Bachelor of Science in social work und social
policy« plus integriertem »Diploma of social work« erreicht. Eine rein for-
male Orientierung an anglo-amerikanischen Abschliissen, ohne eine griind-
liche Auseinandersetzung mit Ausbildungsstandards und -praktiken kénnte
daher leicht auf Irrwege fithren.

o Qualititssicherung durch Evalnation und Akkreditierung: Mit dem Akkreditie-
rungsverfahren sollen die Qualititsmerkmale in Forschung und Lehre defi-
niert werden, die zur Herausbildung von fachlichen Qualifikationsstandards
und Kompetenzprofilen dienen sollen. Mit der Akkreditierung wird also in
einem formalisierten und objektivierbaren Verfahren festgestellt, dass ein
Studiengang in fachlich-inhaltlicher Hinsicht und hinsichtlich seiner Berufs-
relevanz den Mindestanforderungen entspricht. Dieses sind internationale
Entwicklungen, die in Deutschland bisher nur zogerlich aufgenommen
wurden. In diesem Zusammenhang ist anzumerken, dass tiber die Evaluati-
ons- und Akkreditierungsverfahren hinaus noch Qualifikations- und Kom-
petenzprofile erarbeitet werden miissen, die internationalen Vergleichstan-
dards entsprechen. Aus der Sicht der Fachpraxis sollen Praxis- und Berufs-
otientierung sowie der Erwerb von Schliisselqualifikationen dabei einen ho-
heren Stellenwert haben als die fachlich-inhaltlich zu definierenden Qualifi-
kations- und Kompetenzprofile. Bei einer Gewichtung der Kompetenzbe-
reiche Giberwiegt von Seiten der Praxis die Aneignung und der Ausbau von
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sozialen und persénlichen Kompetenzen. Die Notwendigkeit von Fach-
und Methodenkompetenz soll dabei nicht geschmailert werden, aber Fihig-
keiten in diesen Kompetenzbereichen werden seltener erwihnt. Anforde-
rungen an die fachliche Kompetenz werden z.B. aufgrund der Wandlungs-
prozesse, wie dem strukturellen Wandel des Arbeitsmarktes, der Pluralitit
der familidren Lebensformen oder den neuen Kooperationsformen mit El-
tern, gesechen. (vgl. Liga der freien Wohlfahrtspflege Baden-Wirttemberg
2003). Ein einheitliches »Kompetenzprofil« miisste von den Akteuren Sozia-
ler Arbeit (in Wissenschaft, Praxis und Beruf) jedoch noch gemeinsam ent-
wickelt werden.

o Qualifikationsnivean und Ausbildungsstand: Es wird hiufig befiirchtet, dass die
Einfihrung des Bachelor als Regelabschluss an Hochschulen und Fach-
hochschulen das bisherige Niveau abgesenkt. An den Fachhochschulen so-
wie an den Universititen kénnte ein berufsqualifizierender Abschluss auf
der ersten Ausbildungsebene nach drei Jahren erreicht werden. Eine Absen-
kung des Ausbildungsstandards wird vermutet, weil den Masterabschluss —
vergleichbar mit dem bisherigen Diplomabschluss — nur noch ca. 30% der
Studierenden erreichen (vgl. Otto/Seibel 2001).

o Aufwertung der Ausbildung auf Fachschulebene: Die Einfihrung von Bachelor-
und Masterstudiengiingen kénnte zur Polge haben, dass es zwischen der
Fachschulausbildung und dem BA-Studium nur noch eine geringe Differenz
geben wird und die Ausbildung der Erzicherlnnen somit auf die Ebene der
Fachhochschule angehoben werden kénnte (vgl. Bauer 2001).

®  Neugestaltung des Tarifsystems: Eine Neugestaltung des Tarifsystems kénnte im
Rahmen der Studienreform notwendig werden, da die Abschliisse in berufs-
politischer Hinsicht bewertet werden miissen. Bisher ist noch nicht geklirt,
wie Fachkrifte mit einem Studienabschluss Bachelor tariflich eingruppiert
werden. Ebenso unklar ist, wie sich die gestufte Ausbildung auf die Titigkei-
ten der Fachkrifte in der Praxis auswirkt. Werden mit einem Bachelor pida-
gogisch-praktische Titigkeiten und mit einem Master therapeutisch-
diagnostische oder administrative Tatigkeiten ausgetibt, wire der breite Be-
rufszugang der bisherigen Diplomstudienginge aufgehoben. Dies wiirde ei-
nerseits eine Dequalifizierung der bisherigen FH-Abschliisse bedeuten, aber
andererseits kénnte es auch eine Verlagerung der Fachkrifteausbildung von
der Fachschulebene auf die Fachhochschulebene bedeuten. Die Konse-
quenz eines neuen Tarifsystems kénnte dann eventuell sein, dass sich unter-
halb der bisherigen Fachschulebene die Assistenz- und Helferberufe auswei-
ten wiirden (vgl. Bauer 2001).

4.4 Bilanz und Ausblick

Gegenstand dieses Kapitels war die Darstellung der jugendhilferelevanten Qua-
lifikationsprofile im Horizont der Ausbildungslandschaft. Dabei wurden die
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Grenzen einer derartigen Herangehensweise relativ schnell deutlich, da weder
ein einheitliches Forum zur Diskussion von Ausbildungsfragen besteht, noch
aus wissenschaftlicher Perspektive ein stimmiges Gesamtbild zu Ausbildungs-
fragen vermittelt wird. Innerhalb der sozialen Ausbildungslandschaft hat sich
mittlerweile ein breites Spektrum an Qualifizierungsméglichkeiten ausdifferen-
ziert, die auf verschiedenen Stufen des Ausbildungssystems zu verorten sind.
Charakteristisch fiir die Topografie der Ausbildungslandschaft ist — unterhalb
der harmonisierenden Ebene der KMK-Vereinbarungen — eine durch die ar-
beitsfeld-, féderal- und ausbildungsortspezifischen Ausbildungstraditionen be-
dingte strukturelle und konzeptionelle Zersplitterung. Unter den im beruflichen
Schulwesen zu verortenden Bildungsgingen wird die Ausbildungsdebatte durch
die Auseinandersetzung iber das Qualifikationsprofil der Erzicherln dominiert.
Die Kinderpflegeausbildung oder die angrenzenden heil- und sonderpidagogi-
schen Schulberufe stechen demgegeniiber am Rande der bildungspolitischen
Auseinandersetzung. Mit Blick auf die strukturelle Verortung der Ausbildungs-
stitten und der zugrunde liegenden Berufskonzepte wird KinderpflegerInnen
an Berufsfachschulen ein erster beruflicher Abschluss vermittelt, det sie — laut
Bundesanstalt fir Arbeit — auf die assistierende Titigkeit in Kindertageseinrich-
tungen, in der stationdren und ambulanten Kinderkrankenpflege sowie die Be-
schiftigung in Privathaushalten vorbereitet. Bei der auf gleichem Ausbildungs-
niveau angesiedelten SozialassistentInnenausbildung existieren unterschiedliche
Ausbildungsmodelle und Einsatzfelder, darunter auch das Arbeitsfeld der Kin-
dertageseinrichtungen. Das Ziel der an Fachschulen fiir Sozialpidagogik zu
verortenden Fachkraftausbildung zur ErzieherIn besteht laut KMK demgegen-
Gber in der Befdhigung Erzichungs-, Bildungs- und Betreuungsaufgaben zu
tbernechmen und in allen sozialpddagogischen Bereichen selbststindig und ei-
genverantwortlich titig zu sein. Im Unterschied zu den sozialpddagogischen
Schulberufen qualifizieren die heil- und sonderpidagogischen Schulberufe fiir
die Arbeit mit behinderten Menschen. Wihrend HeilerziehungspflegerInnen im
Kontext ihrer sozialpiddagogisch und pflegerisch ausgerichteten Ausbildung auf
die Assistenz, Beratung, Begleitung, Pflege und Bildung dieser Adressatln-
nengruppe vorbereitet werden, besteht das Ausbildungsziel bei den Heilpdda-
goglnnen in der Vermittlung zusitzlicher Qualifikationen im Bereich Piddago-
gik, Psychologie, Medizin und Therapie.

Im Rahmen des Hochschulsystems gehoren die an den Fachhochschulen
ausgebildeten Sozialpddagoglnnen/SozialarbeiterInnen sowie die an den Uni-
versititen ausgebildeten Diplom-Pidagoglnnen zu den wichtigsten Berufs-
gruppen in der Kinder- und Jugendhilfe. Beide akademischen Abschliisse
zeichnen sich dadurch aus, dass sie fiir Titigkeitsbereiche ausbilden, die sehr
vielfiltig sind. Neben diesen Ausbildungen werden zu den angrenzenden heil-
padagogischen und psychologischen Qualifikationsprofilen die an Fachhoch-
schulen ausgebildeten Diplom-Heilpidagoglnnen, die an Universititen ausge-
bildeten Diplom-Rehabilitationspiddagoglnnen und die Diplom-Psychologln-
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nen gerechnet, deren Haupteinsatzgebiete jedoch auBlerhalb der Kinder- und
Jugendhilfe liegen.

Im Horizont des Berufsfeldes Kinder- und Jugendhilfe existieren somit drei
sozialpidagogische Qualifizierungsangebote, die auf unterschiedlichen Ebenen
fir die sozialpiddagogische Fachkraftarbeit qualifizieren. In diesem Kontext
steht derzeit vor allem die Ausbildung und der Beruf der ErzieherInnen als
Ausgangspunkt fiir berufsfeldorientierte Reformbestrebungen der gesamten
Qualifizierungslandschaft im Vordergrund. Im Hochschulbereich sind es vor
allem die aktuellen europdischen und nationalstaatlichen Reformbestrebungen,
die die Hochschullandschaft vor neue Herausforderungen stellen. Neuralgische
Punkte der Qualifizierungslandschaft zeigen sich dabei u.a. in der einsetzenden
marktférmigen Organisation im Bereich der Aus-, Fort- und Weiterbildung und
den sich andeutenden neuen Steuerungsdefiziten. Oder wie es Bauer (2003, S.
3) formuliert: »Bildung boomt zu neuer Uniibersichtlichkeit.«

Unterhalb der programmatischen Ebene sind mit Blick auf die Qualifizie-
rung der Fachkrifte in der Kinder- und Jugendhilfe bislang noch wesentliche
Fragen offen, die nicht allein den »Erfolg« und die Effekte der Hochschul- und
Fachschulausbildungen, der Assistenzqualifikationen oder zukunftige Modell-
versuche betreffen. So besteht — insbesondere mit Blick auf die angemahnte
stirkere Verkopplung zwischen Titigkeit und Qualifizierung und hier noch im
Vorfeld der Ausbildungsdiskussion — ein erheblicher Bedarf an empirisch fun-
dierten Studien zu den Aufgaben und Anforderungen des Arbeitsalltags in der
Kinder- und Jugendhilfe sowie zu der Art, der Form und des Umfangs der zur
Bewiltigung der verschiedenen Titigkeiten erforderlichen Kompetenzen und
damit schlieBlich auch zu den verschiedenen Wegen, auf denen sie erworben
werden kénnen.
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Teil III: Die Arbeitsfelder
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5 Das Arbeitsfeld Tageseinrichtungen fiir Kinder
(Karin Beher)

Kindertageseinrichtungen sind nach § 22 SGB VIII 6tfentliche Einrichtungen,
»in denen sich die Kinder fiir einen Teil des Tages oder ganztags aufhalten«.
Hinter dieser knappen rechtlichen Definition verbirgt sich nicht nur das gréf3te
Arbeitsfeld der Kinder- und Jugendhilfe, sondern zugleich eine differenzierte
Betreuungslandschaft und — wie vor allem der Blick auf den Kindergarten zeigt
— eine Finrichtungsform, die sich fast unbemerkt als dritte Sozialisationsinstanz
neben der Familie und im Schatten der Schule zu einem selbstverstindlichen
Ort des Aufwachsens fiir Kinder entwickelt hat. Als Sozialrdiume bzw. umfas-
sende Lern-, Lebens- und Entwicklungsorte fiir Kinder bilden Kindergirten
heute eine kulturelle Selbstverstindlichkeit und ein 6ffentlich-pidagogisches
Regelangebot in der modernen Gesellschaft. Ein wichtiger Meilenstein auf die-
sem Weg war Anfang der 1990er-Jahre der Beschluss des Bundestages zur Ver-
ankerung des Rechtsanspruchs auf einen Kindergartenplatz ab dem 1. Januar
1996, mit dem den gewandelten Lebenslagen und Betreuungsbediirfnissen von
Familien Rechnung getragen und zugleich insbesondere fiir Westdeutschland
der erste Schritt in Richtung einer bedarfsdeckenden Versorgung fir die Grup-
pe der Kinder im Alter von drei Jahren bis zum Schuleintritt eingeleitet worden
ist. Gleichzeitig wurde fir den Kindergartenbereich eine Entwicklung steigen-
der Versorgungsquoten in Gang gesetzt, die sich — laut Kinder- und Jugendhil-
festatistik — bis Ende der 1990er-Jahre kontinuierlich fortgesetzt hat (vgl. Beher
2001 sowie Kap. 5.3).

Rund zehn Jahre nach der sozialpolitisch erklirten und rechtlich veranker-
ten Intention, den Elementarbereich zu stirken und den sich hieran anschlie-
Benden Aktivititen der Linder und Kommunen, ihre Kapazititen im Kinder-
gartensektor auszubauen, stie} diese Angebotsform in den letzten zwei, drei
Jahren zunichst in Fachkreisen und dann auch in der Politik sowie einer breite-
ren Offentlichkeit neuerlich auf starke Beachtung.! Auf breiter Front ausgelost
wurde die »neue« Kindergartendebatte durch die Verdtfentlichung der Schul-
leistungsstudie »PISA«, in der die Grenzen des geteilten und sozial selektieren-
den bundesrepublikanischen Schulsystems im internationalen Vergleich aufge-
zeigt wurden (vgl. Artelt u.a. 2001). Als Reaktion auf die »Bildungsmisere der
15-Jdhrigen« (Rauschenbach 2003a) wurden eine méglichst frithe Bildungsfor-
derung (»Bildung von Anfang an — fiir alle« (AGJ 2003a, S. 41) sowie die ver-
stirkte Umsetzung des Bildungsauftrags des Kindergartens reklamiert und eine
Hoherqualifizierung der Berufsgruppe der Erzieherlnnen gefordert. Auch im
Rahmen der kurze Zeit spiter publizierten »IGLU-Studie« (vgl. Bos u.a. 2003a),
die sich auf die SchiilerInnenleistungen am Ende der vierten Jahrgangsstufe im

1 Aktuelle Diskussionsbeitrdge hierzu sind nachzulesen bei(m) Arbeitsstab Forum
Bildung (2000), BMFSF]/Bundesjugendkuratorium (2001), Sachverstindigenrat Bil-
dung bei der Hans-Bockler-Stiftung (2001), der Vereinigung der hessischen Unter-
nehmerverbinde (2002), JMK (2002a; 2002b), der AGJ (2003a; 2003b), Parititi-
schen Wohlfahrtsverband (2002), BETA/KTK (2002).



104 Tageseinrichtungen fiir Kinder

internationalen Vergleich bezieht, wurden nicht zuletzt die Auswirkungen des
Kindergartenbesuchs auf die schulischen Leistungen thematisiert (vgl. Lankes
u.a. 2003; Bos w.a. 2003b). Momentan kreist die Debatte um die Bestimmung
von Bildungsqualitidt und deren Umsetzung in Form curricularer Rahmenpline
in den Kindergartenalltag.?

Neben und nach dem Kindergarten sind — zum Teil als Reaktion auf die
Bildungsdebatte, zum Teil im Horizont des Diskurses um die Vereinbarkeit
von Familie und Beruf und die hierzu erforderlichen Betreuungsmdoglichkeiten
— zugleich auch die anderen Erziehungsbereiche und Altersgruppen ins Visier
der Fachéftentlichkeit geraten: Dies gilt sowohl fiir die Angebote fiir Kinder im
Krippenalter als auch fir diejenigen fiir Kinder im Schulalter, bei denen nach
wie vor gravierende Betreuungsdetizite zu verzeichnen sind (vgl. Kap. 5.3). Ins-
besondere die Angebote fiir Schulkinder stehen dabei iber den Kita-Bereich
hinaus grundsitzlich unter dem Aspekt der Ganztagsangebote an Schulen auf
der aktuellen Tagesordnung (s.u.).? Parallel zu diesen derzeitig dominierenden
Diskursen besteht eine Vielzahl von Einzeldebatten, in denen beispielsweise
aus der Perspektive der Familien bzw. Eltern (z.B. unter dem Aspekt der
Dienstleistungs- und Bedarfsorientierung) oder der Kinder (etwa unter den
Stichworten der Kindorientierung, interkulturellen, integrativen oder auch par-
tizipativen Erziehung), des sozial-Gkologischen und institutionellen Umfeldes
(und der hiermit verbundenen Sozialraum-, Kooperations- und Netzwerkar-
beit), der Rahmenbedingungen (z.B. in der Qualitits- oder auch in der Finan-
zierungsdebatte) einzelne Fragestellungen und inhaltliche Konzepte aufgegrif-
fen werden. Kennzeichnend fiir die aktuelle Lage im Arbeitsfeld der Kinderta-
geseinrichtungen ist die Koexistenz separater Diskurse, die zum Teil unver-
bunden nebeneinander stehen.

Gemeinsam ist den verschiedenen Debatten, dass aus den unterschiedlichen
Perspektiven und Zugingen spezifische Aufgaben und berufliche Anspriiche
an das Handeln der Fachkrifte in den Kindertageseinrichtungen herangetragen
werden. Diese Erwartungen und Aufgabenzuschreibungen sind zumeist an die
Gruppe der Erzieherlnnen gerichtet, die nicht nur die Hauptbeschiftigten-
gruppe in Kindertageseinrichtungen bilden (vgl. Kap. 5.3), sondern auch als
zentrale Akteurlnnen des piddagogischen Geschehens in den Einrichtungen gel-
ten (vgl. Dippelhofer-Stiem/Kahle 1995). Das umfangreiche Biindel der Et-
wartungen, dem ErzicherInnen im Berufsalltag gerecht werden und das sie in
berufliches Handeln uUberfihren sollen, erscheint dabei in seiner Gesamtheit
unstrukturiert und diffus.* Zugleich resultieren hieraus von wormberein spezifi-
sche Defizitmodelle beruflichen Handelns oder bestenfalls unterschiedliche
Einschitzungen zur Professionalitit des ErzieherInnenberufs und der Arbeit in

2 Vgl. Fthenakis 2003a; 2003b sowie die Literaturangaben in Kap. 5.4.
3 Vgl ua. AGJ 2003b; Verwaltungsvereinbarung 2003.
4 Vgl hierzu kritisch Dippelhofer-Stiem 2001.
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Kindertageseinrichtungen, ohne dass iberhaupt entsprechende empirische Un-
tersuchungen im ausreichenden Umfang oder in erforderlicher Qualitit vorlie-
gen (vgl. Kap. 5.1). Mit diesen Vorbemerkungen sollen jedoch keineswegs die
vermuteten Professionalisierungsdefizite des ErzieherInnenberufs oder gar die
erforderliche Weiterentwicklung des Aufgabenverstindnisses von Kinderta-
geseinrichtungen und der sich im Horizont sozialen Wandels verindernden
Anforderungs- und Kompetenzprofile in Abrede gestellt werden®, sondern vor
allem auf den in weiten Teilen programmatischen Charakter der vorliegenden
Beitridge aufmerksam gemacht werden (vgl. zum Beispiel des »Fachlichkeitsbeg-
riffs« Hoffmann 2001 sowie Kap. 5.4).

Vor diesem Hintergrund gliedert sich das folgende Kapitel in die folgenden
sechs Abschnitte: Ausgehend von einer kurzen Charakterisierung der For-
schungslage zum Arbeitsfeld der Kindertageseinrichtungen und zum berufli-
chen Handeln der Fachkrifte in diesem Segment (1) wird das rechtliche Aufga-
benprofil vorgestellt (2) sowie eine quantitative Analyse des Berufsfeldes vor-
genommen (3). Diese Ausfiihrungen bilden die Grundlage zur Darstellung ak-
tueller Aufgaben und personeller Anforderungen im Horizont der fachpoliti-
schen und wissenschaftlichen Auseinandersetzung in diesem Handlungsfeld
(4), um im Anschluss hieran wesentliche Befunde aus den Institutionenportrits
vorzustellen (5). Den Abschluss bildet eine integrierende Gesamtbilanz, in der
die verschiedenen Aspekte noch einmal zukunftsorientiert zusammengefasst

werden (0).

5.1 Die Forschungslage

Die Anzahl der Veréffentlichungen zum Arbeitsfeld der Kindertageseinrich-
tungen ist zusammengenommen nahezu uniiberschaubar. Werden die vorlie-
genden Publikationen jedoch nach der Art der Beitrige und ihrer empirischen
Fundierung sowie dem Erkenntnisgewinn fiir die hier erdrterten Fragestellun-
gen systematisiert, dann ergibt sich ein anderes Bild:

Ein Grofiteil der verfiigbaren Beitrige zum Arbeitsfeld der Kindertagesein-
richtungen lésst sich der »Fachdebatte« zuordnen, die in der Vergangenheit ins-
besondere durch die verschiedenen K,

Oinder- und Jugendberichte und den ihnen zugrunde liegenden Expertisen
geprigt worden ist, deren Erkenntnisse auch die arbeitsfeldspezifische Diskus-
sion bestimmt haben.¢ Einen weiteren inhaltlichen Strang bilden die Positionie-
rungen tbergeordneter Zusammenschliisse auf der Politik-, Steuerungs- und
Fachebene’ sowie der Berufs-, Fach- und Trigerverbinde in diesem Segment.

5 Nachzulesen ist eine entsprechende Analyse beispielsweise bei Fthenakis (2003b),
der ecinleitend die Grinde fir die Weiterentwicklung des Systems der Kinderta-
geseinrichtungen im Horizont gesellschaftlicher Verdnderungen auffiihrt.

6 Vgl z.B. BMJFFG 1990; BMFSF] 1998a; 2002a.

7 In diesen Kontext fallen etwa die verschiedenen Positionierungen der Jugendminis-
terkonferenz, der Bundesarbeitsgemeinschaft der Landesjugendidmter oder der Ar-
beitsgemeinschaft fiir Jugendhilfe.
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Hinzu kommen die Ausfiihrungen zu einzelnen Themen und Fragestellungen,
die zum Teil in Sammel- und Herausgeberbidnden publiziert werden, in denen
in Beitrigen von WissenschaftlerInnen, Verbands- und Praxisvertreterlnnen —
zum Teil gestiitzt auf theoretische Erkenntnisse und Reflexionen sowie empiri-
sche Befunde, zum Teil basierend auf konzeptionellen Ubetlegungen und
punktuelle Erfahrungen — tberblicksartig zusammengefasst und jeweils auch
Konsequenzen fiir das berufliche Handeln der Fachkrifte und/oder fir die
Gestaltung der Erzieherlnnenausbildung gezogen werden.’ In der Auseinan-
dersetzung mit den fachlichen Inhalten des Arbeitsfeldes sind zudem diejenigen
Beitrdge zu benennen, die sich als fachpolitische Diskurse praxisorientiert mit
der Fortentwicklung des Arbeitsfeldes beschiftigen, unter denen wiederum die
Tagungsdokumentationen eine eigene Variante darstellen.!? Und schlief3lich
ldsst sich ein weiterer, nicht unerheblicher Teil der Verdffentlichungen in die
Kategorie der zeitdiagnostischen und essayistischen Beitrdge sowie in die Sparte
»Ratgeber, Handbiicher und Broschiiren« einordnen. Hier werden praxis-, all-
tags- und zielgruppenorientiert Themen und Aufgaben, die in der allgemeinen
Fachdebatte erértert werden, fiir die Fachkrifte in Kindertageseinrichtungen
oder auch den zukinftigen Berufsnachwuchs aufbereitet.!!

8 Hier lassen sich exemplarisch die vielfiltigen Veroffentlichungen der Gewerkschaft
Erziehung, Bildung und Wissenschaft oder auch die Beitrige des Bundesverbandes
Evangelischer Tageseinrichtungen fir Kinder (BETA), des Verbandes Katholischer
Tageseinrichtungen fir Kinder (KTK) oder auch des Pestalozzi-Frébel-Verbandes
benennen.

9 Zu nennen sind diesbeziiglich u.a. die Ausfithrungen von Fthenakis (2003a) zur »E-
lementarpadagogik nach PISA«, Fthenakis/Textor (1998) zur Qualitit von Kinder-
betreuung, Fthenakis/Textor (2000) zum Thema »Pidagogische Ansitze im Kin-
dergatten«, Krappmann/Peukert (1995) zu altersgemischten Gruppen in Kinderta-
geseintichtungen, Laewen/Neumann/Zimmer (1997) zum Situationsansatz odet
Tietze (1996) zur Friherzichung.

10 Ein Beispiel fur diese Veroffentlichungsart ist der »Fachpolitische Diskurs« zur Wei-
terentwicklung von Kindertageseinrichtungen in Nordrhein-Westfalen, in dem die
vom Sozialpidagogischen Institut (SPI) in Kéln im Auftrag des Landes durchge-
fihrten Tagungenen organisiert und dokumentiert werden (vgl. z.B. SPI 2000 zur
Professionalitit und Qualitdt in Kindertageseinrichtungen). Vgl. dartiber hinaus z.B.
AGJ 2003g; Verein fir Kommunalwissenschaften 2003.

11 Hietzu gehoren etwa Beitrige zum Start in den Kindergarten (vgl. Niesel/Gtiebel
2000), zur Kooperation mit den Eltern (vgl. Textor 2000), zur Projektarbeit im Kin-
dergarten (vgl. Textor 1995), zur interkulturellen Arbeit und Sprachférderung (vgl.
Ulich/Obethuemer/Soltendieck 2001; Fuchs/Siebers 2002), zur Pattizipation (vgl.
Bruner/Winklhofer/Zinser 2001), zur Bewegungserzichung (vgl. Zimmer 2001), zut
Offentlichkeitsarbeit am PC (vgl. Kappels 2002) sowie zum Berufsbild der Erziche-
tln (vgl. Colberg-Schrader 2000; Rauschenbach/Galuske 1998) und viele andete
mehr. Hinzu kommen Serviceangebote der Linder (wie die Reihe »Kita-Debatte«
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Diese hochst vielschichtige und gemessen am Erscheinungsrhythmus
durchaus dynamische Landschaft fachpolitischer Verdtfentlichungen und kon-
zeptioneller Handlungsentwiirfe krankt jedoch darunter, dass sich das Arbeits-
feld und der Berufsalltag in Kindertageseinrichtungen, das professionelle Han-
deln der Fachkrifte sowie die frithpddagogische Erziechung generell im Hori-
zont wissenschaftlicher Beobachtung in groB3en Teilen als unerforschtes Ter-
rain darstellt. Im Kontrast zur sozial-, familien- und bildungspolitischen Bedeu-
tung, die diesem Handlungsfeld mittlerweile zugeschrieben wird, liegen ver-
gleichsweise wenig empirisch fundierte Studien mit selektiver Aussagekraft vor,
wie u.a. auch die vorliegenden Einschitzungen zum Forschungsstand und die
Auflistungen vorhandener Forschungsarbeiten dokumentieren:

e So weist etwa Rabe-Kleberg (2003) darauf hin, dass sich der gré3te Teil der
vorliegenden Forschungsbeitrige im Kindergartenbereich aus Forschung im
Auftrag der Triger, Begleitforschung zu Modellversuchen und einzelnen
Untersuchungen mit begrenzter Reichweite zusammensetzt. Die Relation
zwischen Wissenschaft und Kindergarten beschreibt sie dariiber hinaus als
beidseitig angespannt und durch gegenseitige »Nicht-Kenntnisnahme« ge-
kennzeichnet'?, worin ihrer Einschitzung nach ein wesentlicher Grund fir
die Unkenntnis dartiber besteht, ob und inwieweit die in wissenschaftlichen
Diskursen entwickelten Konzepte und normativen Vorstellungen das tigli-
che Handeln der ErzieherInnen bestimmen. Hierzu fehle es vor allem an
»empirisch begriindetem Wissen und Theorien tber wirklich stattfindende
Praxis und nicht nur Uber eine Praxis, wie sie sein sollte oder sein kénnte«
(ebd. S. 92).

¢ Dippelhofer-Stiem (2001) konstatiert zur Forschungslage, dass die soziale
Bedeutung, der Qualifikationsstand und das professionelle Handeln der
Fachkrifte im Vorschulbereich weder in der 6ffentlichen Diskussion noch
im wissenschaftlichen Diskurs ein systematischer und kontinuierlicher Auf-
merksamkeits- und Forschungsgegenstand waren — obgleich »der Reigen
der einschligigen Untersuchungen« (ebd. S. 8) seit der Deutschen Einheit
»etwas vielfiltiger und bunter geworden« ist (ebd.). Bezogen auf den Bereich
der Professionalitit und der beruflichen Sozialisation unterscheidet sie die
drei Ebenen. Genannt wird hierbei erstens das subjektive Berufsbild als
»Reprisentanz des Berufes im Bewusstsein der Personen« (ebd. S. 19) und

des Landes Brandenburg) und Materialien der Fachverbinde zu einzelnen Fragestel-
lungen.

12 »So herrscht auf der Ebene der Universititen und wissenschaftlichen Disziplinen —
mit Ausnahme vereinzelter Ansitze — ein traditionelles Desinteresse an der Erfor-
schung und Entwicklung dieses Bereichs der Erziechung und Bildung« (Rabe-
Kleberg 2003, S. 91) vor. Gleichzeitig haben (Fach-)Hochschulen bzw. das dort ge-
nerierte Wissen bis heute »keinen institutionalisierten Transfer und Zugang zur Pra-
xis, da ErzieherInnen eben nicht wie LehrerInnen an den Hochschulen ausgebildet
werden« (ebd.). Auf der anderen Seite — so Rabe-Kleberg weiter — »haben wir es mit
einer wissenschafts- und theoriefernen, in Teilen durchaus auch wissenschaftsfeind-
lichen Praxis zu tun« (ebd.).
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die hierauf bezogenen Wertvorstellungen und Leitbilder als Orientierungs-
rahmen fachlichen Handelns, zweitens das unmittelbare Wirken in der Pra-
xis und deren Professionalisierungsgrad sowie drittens die fachlichen Kom-
petenzen und die Verbundenheit mit der Arbeit (einschlielich des Belas-
tungsempfindens), zu denen zwar jeweils empirisch ermittelte Selbstdeutun-
gen von Erzieherlnnen vorliegen wiirden, die jedoch weder quantitativ noch
qualitativ ausreichend seien.

e Cloos (1999) differenziert u.a. zwischen Forschungsarbeiten, die sich eher
der Berufsgruppe der Erzieherlnnen zuwenden und solchen, die primir das
Arbeitsfeld — und dies heif3t vor allem das Segment der Kindertageseinrich-
tungen — beleuchten und sich dabei auch mit den Fachkriften bzw. den Er-
zieherInnen auseinandersetzen. Als dritte Kategorie benennt er Studien mit
besonderen Fragestellungen, unter die er Untersuchungen fasst, die sich
dem Thema »Erzieherlnnen« unter dem Aspekt des »Frauenberufs« nihern,
die die Beschiftigungsverlidufe und die Arbeitsmarktlage dieser Berufsgrup-
pe beleuchten, die mit Vergleichsstudien tiber den nationalen Rahmen hin-
ausreichen oder die einzelne Handlungs- und Aufgabenbereiche (wie etwa
Vernetzung oder Medienpddagogik) zu erfassen suchen. Bilanzierend be-
schreibt auch Cloos eine diinn besiedelte Forschungslandschaft mit einem
erheblichen Bedarf an empirischen Untersuchungen.

e Und schlieBlich kommen Fthenakis (2003b) und seine Mitarbeiterlnnen zu
dem Ergebnis, dass bereits im Bereich der frithpddagogischen Grundlagen-
forschung erhebliche thematische und forschungsmethodologische Defizite
bestehen, die sich angesichts des Ubergewichts qualitativer Untersuchungen
insbesondere durch den Mangel an quantitativ orientierten Studien bemerk-
bar machen. Die wissenschaftliche Vernachlissigung der Frihpiddagogik
fihrt er in diesem Zusammenhang u.a. auf den unzureichenden Aus-
baustand der Forschungsinfrastruktur sowie forschungsstrategische Griinde
zurlick (vgl. Fthenakis 2003b).13

Werden vor der Folie der vorgestellten Bewertungen — erginzt durch einige
chronologische Hinweise und stellvertretend fiir andere Untersuchungen — ei-
nige ausgewihlte Studien benannt, dann ldsst sich die Forschungslage anhand
der beiden Kategorien Modellversuche und (Triger-)Initiativen (1) sowie Er-
zieherInnen und das Berufsfeld der Kindertageseinrichtungen (2) exemplarisch
wie folgt beschreiben:

(1) Modellversuche und (Triger-)Initiativen: Als wenig transparent stellte
sich bislang die Publikationslandschaft im Bereich der Veréffentlichungen

13 Hierzu fithrt er wie folgt aus: »So ist der Mangel an frithpidagogischer Grundlagen-
forschung auch darauf zuriickzufithren, dass fiir Forschungsvorhaben, die nicht
unmittelbar an politische Themen und Interessen gebunden sind, die notwendigen
Mittel schwieriger aufzutreiben sind« (Fthenakis 2003b, S. 176 £.).
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dar'4, in denen wissenschaftlich begleitete, linder- und trigerspezifische Initia-
tiven in Modelleinrichtungen und Praxisbeschreibungen innovativer Projekte
einzelner Kindertageseinrichtungen dargestellt werden. In diesen Modellprojek-
ten und Initiativen, die hiufig in Kooperation mit den Fachkriften erfolgen,
wurde — neben den jeweiligen Zielsetzungen — in vielen Fillen explizit auch die
Qualifizierung der beteiligten Fachkrifte intendiert. Derartige konzeptionelle
Ansitze und Formen der Handlungsforschung kénnen im Arbeitsfeld Kinder-
tageseinrichtungen auf eine Tradition zurlickblicken, die sich bis weit in die
1970er-Jahre zuriickverfolgen ldsst.!> Mit Blick auf die 1990et- Jahre gingen we-
sentliche Anstée zur Profilierung der Arbeit in Kindertageseinrichtungen von
den im Achten Jugendbericht formulierten Strukturproblemen und Zukunfts-
aufgaben aus (BMJFFG 1990), die durch einige Modellprojekte aufgegriffen
und in diesem Rahmen auch praktisch erprobt worden sind. In diesen Zusam-
menhang ist beispielsweise das Projekt »Weiterfithrende Konzepte fiir evangeli-
sche Kindertagesstitten« der Bundesvereinigung Evangelische Tageseinrich-
tungen fiir Kinder e.V. oder auch der vom Verband katholischer Tageseinrich-
tungen fir Kinder (KTK) — Bundesverband e.V. initiierte Modellversuch »Ka-
tholische Kindertageseinrichtungen entwickeln sich weiter: von Kindergirten
zu vielfiltigen Angebotsformen« einzuordnen (vgl. Gétzelmann 1997; Jansen
1996). Wichtige Impulse fir die Weiterentwicklung von Kindertageseinrichtun-
gen resultieren auch aus den Erfahrungen des vom DJI durchgefiihrten Mo-
dellprojekts »Orte fir Kinder«, das in Zusammenarbeit mit Erzieherlnnen,
FachberaterInnen, Eltern, Trigern und PolitikerInnen an 14 Modellstandorten
in den alten Bundeslindern durchgefithrt und von sechs Multiplikatorenkreisen

14 Siche hierzu das aktuelle und vom BMFESE] geférderte Projekt des DJI »Datenbank
ProKiTa — Projekte Kindertagesstitten und Tagespflege«, dessen Ziel angesichts des
uniibersichtlichen und schwer zu tberblickenden Forschungsfeldes darin besteht,
Modellprojekte und wissenschaftliche Untersuchungen aus den Bereichen Kinderta-
gesstitten und Tagespflege im Rahmen einer Datenbank zu erfassen und der Of-
fentlichkeit zur Verfiigung zu stellen (vgl. hierzu die Homepage des Deutschen Ju-
gendinstituts unter www.dji.de).

15 Beispiele hietfir sind der Situationsansatz (vgl. u.a. Laewen/Neumann/Zimmet
1997; Zimmer u.a. 1997) oder auch die Entwicklung altersgemischter Angebote, bei
der das Bundesland Nordrhein-Westfalen eine Vorreiterposition innehatte. Dort
wurden erste Formen der gemeinsamen Betreuung von Sduglingen, Kleinst- und
Kindergartenkindern sogar bereits Ende der 1960er-Jahre praktiziert und schon im
Jahr 1973 in den damaligen Richtlinien fiir Tageseinrichtungen fir Kinder veran-
kert. Aber auch in anderen Lindern entstanden, zunichst in einzelnen Kinderhiu-
sern, Familiengruppen und Kindergemeinschaftshiusern, erste altersgruppentiber-
greifende Initiativen, in die zum Teil auch Schulkinder einbezogen wurden. Das
Prinzip der Altersmischung bildet auch in neueren Projekten — wie den rheinland-
pfilzischen »Hausern fir Kinder« — eine wichtige Komponente des pidagogischen
Gesamtkonzeptes (vgl. Colberg-Schrader 1995; Goétzelmann 1997; Ministerium fiir
Kultur, Jugend, Familie und Frauen des Landes Rheinland-Pfalz 1994).
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begleitet wurde (vgl. DJI 1995).16 Uberregionale Aufmerksamkeit erhielt dar-
Gber hinaus das von Infans (Institut fiir angewandte Sozialisationsfor-
schung/Frithe Kindheit e.V., Betlin) zwischen 1997 und 2000 durchgefiihrte
und vom BMFSF] geférderte Modellprojekt »Zum Bildungsauftrag in Kinder-
tageseinrichtungens, in das zwolf Kindertageseinrichtungen aus drei Bundes-
lindern (Brandenburg, Schleswig-Holstein und Sachsen) sowie Multiplikato-
rengruppen einbezogen waren (vgl. Laewen/Andres 2002). Und schlieSlich
sind auch die vielfiltigen Aktivititen im Bereich der Qualititssicherung und
-entwicklung an dieser Stelle zu benennen.

In der vorliegenden Literatur zu den Modellprojekten und den Praxisbe-
schreibungen erscheinen die beteiligten Fachkrifte als Motor »innovativer Auf-
briiche« (Gotzelmann 1997, S. 16) und engagierte Akteurlnnen einer »Phase
der inneren Reform« von Kindertageseinrichtungen (vgl. Colberg-Schrader
1995, S. 64), die versuchen, neue Konzepte in ihrer Einrichtung mit Leben zu
tillen. Inwieweit die gewonnenen und wissenschaftlichen Erkenntnisse und
praktischen Erfahrungen auch auf breiter Ebene (also auch in den so genann-
ten »Regeleinrichtungen«) die beruflichen Handlungsvollziige der Mitarbeite-
rlnnen prigen oder ob es sich um punktuelle Verinderungen im Selbstver-
stindnis einzelner (Modell-)Einrichtungen handelt, kann empirisch jedoch bis
heute nicht hinreichend beantwortet werden. Hinzu kommt, dass eine Reihe
empirischer Studien signalisieren, dass einige fiir das Selbstverstindnis der Ein-
richtungen konstitutive Aufgabenbereiche, wie die Elternarbeit oder die Zu-
sammenarbeit mit anderen Institutionen, nach wie vor nur unzureichend aus-
gebaut sind.'” Eine empirische Untersuchung zur Qualitit des Kindergartens
kommt in diesem Kontext sogar zu dem erniichternden Gesamtresiimee, dass
die piddagogische Qualitit im Kindergarten — nach einem Vierteljahrhundert
Kindergartenreform — allenfalls im Bereich gehobener MittelmaBigkeit liegt und
zwischen einzelnen Kindergartengruppen erhebliche Unterschiede bestehen
(vgl. Tietze 1998).

(2) Erzieherlnnen und das Berufsfeld der Kindertageseinrichtungen: Nach-
dem die Diskussion iiber den ErzieherInnenberuf in den 1970er-Jahren und im
folgenden Jahrzehnt allenfalls sporadisch auf wissenschaftliche und 6ffentliche
Resonanz stie3, dnderte sich dies insbesondere in der Phase zwischen Anfang
und Mitte der 1990er-Jahre. In diesem Zeitraum sind eine Reihe von Unter-
suchungen zur beruflichen Lage von Erzieherlnnen und zum Berufsalltag der
Fachkrifte in Kindertageseinrichtungen veréffentlicht worden. Zu den relativ
bekannten Beispielen zihlt als eine der ersten Initiativen die im Jahr 1990
durchgefiihrte schriftliche Umfrage zur Situation der Fachkrifte in Tagesein-
richtungen fiir Kinder der Zeitschrift »kindergarten heute, die unter dem Mot-

16 Vgl. hierzu auch als vorliegende Projektmaterialien Orte fir Kinder 1993a; 1993b;
DJI 1995; Ledig u.a. 1996.
17 Vgl. z.B. Stritz o.].; Tietze 1998.
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to »Der vergessene Beruf« auf ein ungeheures Echo stiel3.'8 Nahezu zeitgleich
befragten Bamberg u.a. ErziecherInnen und Eltern in Betlin zur alltdglichen Ar-
beits- und Betreuungssituation in Kindertageseinrichtungen, um »die Praxis
und die Wirkungen der Kita-Realitit auf die Arbeitsmotivation der Erzieherin-
nen und die Zufriedenheit und Mitwirkungsbereitschaft der Eltern« zu beleuch-
ten (Bamberg u.a. 1993, S. 9). Mit der letztgenannten Thematik — der Erziehe-
rInnenfluktuation — beschiftigte sich auch die damals stark beachtete Studie
von Gleich (1993)!9, deren zu dieser Frage ermittelten Befunde aus heutiger
Sicht im Horizont der Kinder- und Jugendhilfestatistik jedoch relativiert wer-
den miissen (vgl. Kap. 5.3). Im Gegensatz zu den bisher aufgefithrten Untersu-
chungen zielte die berufspolitisch motivierte Befragung der Gewerkschaft Er-
ziehung und Wissenschaft (vgl. GEW 1994) auf alle Mitarbeiterlnnen in der
Kinder- und Jugendhilfe. Es beteiligten sich jedoch mehrheitlich ErzieherInnen
aus dem Arbeitsfeld Kindertageseinrichtungen.?0 Berufsfeldibergreifend war
demgegeniiber die von Gunther/Bergler (1992) veroffentlichte Studie zum
»Arbeitsplatz Stationdre Jugendhilfe« angelegt?!, in der auch die berufliche Situ-
ation der MitarbeiterInnen in Kindertageseinrichtungen beleuchtet wird. Und
schlieBlich wutrde in den Jahren 1992/1993 von Dippelhofer-Stiem/Kahle
(1995) auf der Grundlage eines umfassenderen mehrperspektivischen Unter-

18 An der Befragung beteiligten sich bundesweit fast 7.000 LeserInnen, unter ihnen
rund 75% Erzieherlnnen und 13% KinderpflegerInnen. Die Ergebnisse ermogli-
chen — ohne den Anspruch der Reprisentativitit und bei aller Kritik — einen guten
Einblick in die Arbeitsbedingungen in Kindertageseinrichtungen und spiegeln we-
sentliche Tendenzen des Berufsalltags von Fachkriften in diesem Bereich Ende der
1980er-Jahre und Anfang der 1990er-Jahre wider (vgl. Der vergessene Beruf 1990).

19 Gleich (1993) befragte 1992 insgesamt 640 erwerbstitige und ehemalige ErzicherIn-
nen aus katholischen Kindergirten, Kindertagesstitten und Kinderhorten in Nord-
rhein-Westfalen nach ihren individuellen Vorstellungen, Einstellungen und Lebens-
plinen. Dabei berticksichtigte er die Bereiche Berufszugang und -motivation, die
Arbeitsbedingungen und Schwierigkeiten der Beschiftigten in den Einrichtungen,
die individuellen Lebensbedingungen und Lebensziele, die sozialen Beziehungen
und Orientierungen innerhalb und auflerhalb des Berufes, die berufliche Zukunft
der Befragten sowie Moglichkeiten und Maf3nahmen zur Verbesserung der Berufs-
situation.

20 Grundlage der Erhebung war ein standardisierter Fragebogen, der 1994 in der bun-
desweiten Zeitschrift »Erzichung und Wissenschaft« veroffentlicht worden ist. Aus
dem Landesverband Ost der GEW wurden 554 Fragebogen und aus dem Westen
328 an die Redaktion zuriickgeschickt.

21 Die in Baden-Wirttemberg in den Jahten 1989/90 durchgefihrte Untersuchung be-
ricksichtigt als vergleichende Berufsfeldanalyse neben der voll- und teilstationdren
Gruppenbetreuung auch die berufliche Situation der piddagogischen Mit-
arbeiterInnen in Tageseinrichtungen fir Kinder und in Geschiftsstellen der Wohl-
fahrtsverbinde und anderer Organisationen. Um Auskunft gebeten wurden 66 Ein-
richtungen mit iber 1.000 Befragten.
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suchungsansatzes u.a. eine Erzieherlnnenbefragung durchgefiihrt??, die sich auf
evangelische Einrichtungen in Niedersachsen konzentriert und neben vielfalti-
gen Erkenntnissen zum Alltag der Fachkrifte im evangelischen Kindergarten
auch Finschitzungen der Erzieherlnnen zu den erforderlichen Kompetenzen
fiir ihre Arbeit umfasst.?3

Der Erkenntniswert der skizzierten frihen Studien liegt aus heutiger Sicht
darin, dass sie den Berufsalltag in Kindertageseinrichtungen erstmalig empirisch
beleuchtet haben und zugleich in sehr nachdriicklicher Form aus der Perspekti-
ve der Fachkrifte auf neuralgische Punkte beruflichen Handelns aufmerksam
gemacht haben, die zum Teil auch in neueren Studien in vergleichbarer Form
aufgegriffen werden. Hierzu gehért etwa die von den Fachkriften — bei insge-
samt hoher Arbeitszufriedenheit — problematisierten Beschiftigungsbedingun-
gen (z.B. hinsichtlich der Gruppenstirke, des Personalschliissels, der Regelung
der Verfiigungszeiten, der Bezahlung, der zeitlichen Ressourcen sowie beziig-
lich der unzureichenden Supervisionsangebote, Interessenvertretung, Fort- und
Weiterbildungs-, Aufstiegs- und Beférderungsméglichkeiten). Ein Teil dieser
Aspekte wird heute im Rahmen der Qualititsdebatte dem Bereich der so ge-
nannten »Strukturqualitit« zugeordnet. Andere Gesichtspunkte — wie die Frage
der zur Verfigung stehenden Zeitressourcen fiir bestimmte Aufgaben, der Ar-
beitszufriedenheit und -belastung oder der Berufswahlmotive — finden sich in
neueren Befragungen zu bestimmten Handlungsbereichen.?* Dariiber hinaus
erscheinen auch die von den befragten Erziecherlnnen beschriebenen fachlichen
Anforderungen in der piddagogischen Arbeit, die sie als zunehmend anspruchs-
vollere und komplexer werdende Bestandteile ihrer Titigkeit empfinden — z.B.
aufgrund von wachsenden Arbeitsbelastungen durch verhaltensauffillige und
erziehungsschwierige Kindern, steigenden Probleme in Familien oder auch an-
gesichts hoherer Anforderungen an die Zusammenarbeit mit den Eltern —, im

22 Im Rahmen eines subjektorientierten Ansatzes sollten die Betroffenen selbst zu
Wort kommen, ihr pidagogisches Handeln einordnen und Belastungen und positive
Momente darlegen. Im Mittelpunkt stand demzufolge die Befragung von 471 Erzie-
herInnen, die in 127 von der Landeskirche Hannover getragenen Kindergirten titig
sind. Die ErziecherInnenbefragung wurde mittels weiterer empirischer Bausteine
durch die Perspektive der Eltern (Befragung), der FachberaterInnen (Interviews)
und der Triger (Dokumentenanalyse) abgerundet.

23 Weitere Untersuchungen wurden von Krenz (1994) sowie — speziell zum Berufsall-
tag in der Kinderktippe von Andres/Dippelhofer-Stiem (1991) vorgelegt (vgl. zu-
sammenfassend Beher/Knauer/Rauschenbach 1996).

24 Vgl. etwa DJI 2002a im Kontext von Tageseinrichtungen fiir Kinder in Stadtteilen
mit besonderem Entwicklungsbedarf oder Waltz 1998 zur Berufssituation des pida-
gogischen Personals in Kindertageseinrichtungen.
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Horizont der heutigen Fachdebatte hochaktuell > Dieser ersten Welle empiri-
scher Studien folgten im Verlauf der 1990er-Jahre einige empirische Einzelun-
tersuchungen, in denen der ErzicherInnenberuf sowie das Handlungsfeld der
Kindertageseinrichtungen niher beleuchtet wurden. Hierzu gehéren etwa die
Studien von Netz (1998), der »zur Genese der beruflichen Identitit« retro-
perspektivische Tiefeninterviews mit dlteren Berufsangehdrigen fiihrte, die Er-
hebungen von Tietze (1998), die die Qualitit in deutschen Kindergirten insbe-
sondere auch mit Blick auf das kindbezogene Engagement der Fachkrifte un-
tersuchten, die Lingsschnittstudie von Dippelhofer-Stiem/Kahle/Nakath
(1999) zur beruflichen Sozialisation von Etzieherlnnen im Ubergang von der
(Berufs-)Fachschule fir Sozialpddagogik bzw. Kinderpflege, die Pilotstudie von
Fried (2002), in der die Qualitit von Kindergirten aus der Perspektive von Er-
zieherInnen erfasst wird.

In der Bilanz ldsst sich festhalten, dass auf der Grundlage der vorliegenden
Beitrdge zum fachpolitischen und wissenschaftlichen Diskurs derzeitig kein
Gesamtbild zum tatsichlichen Entwicklungsstand der institutionellen Kinder-
betreuung gezeichnet werden kann. Die hohen beruflichen Anspriiche und die
vielfiltigen Erwartungen und Funktionszuschreibungen an die Fachkrifte im
Rahmen der Fachdebatte sowie die Selbstdeutungen der Beschiftigten im Ho-
rizont der wenigen empirischen Studien und die unterstellten Professionalisie-
rungsdetizite vermitteln zusammengenommen cher ein widersprichliches Bild
zur Lage der Einrichtungen zwischen »Tradition« und »Innovation«. Aus Sicht
der Forschung handelt es sich bei diesem Handlungsfeld um eine relativ unbe-
kannte Landschaft, deren Kartogratie vielfiltige weille Flecken aufweist. Gera-
de diese Luckenhaftigkeit der vorliegenden Ergebnisse erschwert die Beschrei-
bung der beruflichen Alltagsvollztige der MitarbeiterInnen sowie die Definition
ausbildungsrelevanter Grundkompetenzen.

5.2 Das rechtliche Aufgabenprofil

Der verdnderte sozial-, familien- und bildungspolitische Stellenwert von Kin-
dertageseinrichtungen spiegelt sich auch auf rechtlicher Ebene und in den hier-
mit kotrrespondierenden Kommentaren wider (vgl. Fieseler/Schleicher 2003;
Minder u.a. 2003), nach denen Tageseinrichtungen fir Kinder zweifellos zu
den Gewinnern des rechtlichen Neuordnungsprozesses der Kinder- und Ju-
gendhilfe zu Beginn der 1990er-Jahre gerechnet werden kénnen und derzeit im
Kontext eines umfassenden Aufgabenverstindnisses beschrieben werden:

e Mit der Neuregelung wurde die institutionelle Kindererziehung erstmals als
originire jugendhilfepolitische Aufgabe festgeschrieben und der familiener-

25 Exemplarisch zu verweisen ist hierbei auf die Untersuchung von Fried (2002), die
im Rahmen einer Pilotuntersuchung in 43 rheinland-pfilzischen und baden-
wirttembergischen Kindergirten 123 Fachkrifte interviewt hat, die meinten, haufig
mit Kindern zu tun zu haben, die der besonderen Férderung durch Erwachsene be-
durfen, sich zur Bewiltigung dieser Aufgabe jedoch nur unzureichend geristet fiihl-
ten.
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ginzende und -unterstiitzende Charakter von Kindertageseinrichtungen an-
erkannt. Seit dem Inkrafttreten des SGB VIII entsprechen die einschligigen
Regelungen der §§ 22 ff. SGB VIII zur Férderung von Kindern in Ta-
geseinrichtungen damit der seit der Bildungsreform zu verzeichnenden
Fortentwicklung des Betreuungssystems von der Notfallinstitution fir
Problemlagen der 1950er- und 1960er Jahre hin zu einer unverzichtbaren
sozialen Dienstleistung fiir Familien (vgl. Rabe-Kleberg 1995; Beher 1997).
Sie haben dariiber hinaus — so Fieseler/Schleicher (2003) im Horizont des
Leitmotivs des Elften Kinder- und Jugendberichts — einen bedeutsamen
Beitrag zur 6ffentlichen Verantwortung fiir das gelingende Aufwachsen von
Kindern und — unter dem Aspekt der Chancengleichheit — ihrer gesell-
schaftlichen Integration zu leisten.

e Gleichzeitig wurde 1990/91 mit dem Oberbegriff der »Tageseinrichtungen
fir Kinder« erstmalig eine gemeinsame rechtliche Basis fiir die verschiede-
nen Finrichtungsarten und Organisationsformen geschaffen, mit der der
Ausdifferenzierung des Angebots in ein breites Spektrum von Krippen,
Kindergirten, Horten, Elterninitiativen, Spielkreisen, betriebsnahen Einrich-
tungen, Sondereinrichtungen fiir behinderte Kinder und Regelangeboten
mit integrativem Anspruch etc. Rechnung getragen worden ist. Mit der Auf-
forderung des Gesetzgebers, ein bedarfsgerechtes Angebot an Ganztags-
plitzen fir Kinder aller Altersstufen zu schaffen, zeichnete sich zugleich
erstmalig fiir Westdeutschland der Entwurf eines umfassenden Betreuungs-
systems ab, dessen Herzstiick der — 1992 erst im zweiten Anlauf tber das
Schwangeren- und Familienrecht abgesicherte — Rechtsanspruch auf einen
Kindergartenplatz sowohl unter rechtlichen als auch quantitativen Aspekten
auch heute noch dargestellt (vgl. u.a. Rabe-Kleberg 1995 sowie Kap. 5.3).

e Mit Blick auf die inhaltliche Gestaltung der Arbeit in Kindertageseinrich-
tungen wird durch die in § 22, Abs. 1 SGB VIII formulierte zentrale Ziel-
setzung einer entwicklungsorientierten Férderung des Kindes hin »zu einer
eigenverantwortlichen und gemeinschaftsfihigen Personlichkeit« zumindest
implizit — so Rabe-Kleberg (1995) — auch einem Verstindnis des Kindes als
handelndes und selbstbildendes Individuum Rechnung getragen. Der recht-
lich fixierte Férderungsauftrag reduziert sich dabei nicht allein auf betreueri-
sche Titigkeiten, sondern umfasst — nach Absatz 2 — die Kombination der
Aufgaben »Betreuung, Bildung und Erziehung des Kindes«. Eine reine
Betreuung ohne piadagogisches Angebot erfiillt demzufolge nicht die gesetz-
lichen Anforderungen (Miinder u.a. 2003), mit denen damit zugleich ein pi-
dagogischer Anspruch formuliert wird, an dem sich alle Formen von Kin-
dertageseinrichtungen messen lassen missen (vgl. Schneider/Zehnbauer
1998). Dieser Anspruch umfasst auch die Férderung von Kindern mit ande-
rem kulturellen Hintergrund und besonderen Bedirfnissen (vgl. Fiese-
ler/Schleicher 2003).
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e Zentraler Orientierungsmal3stab fiir die Ausformung des Angebots sind —
wiederum nach § 22, Abs. 2 SGB VIII — die pidagogischen und organisato-
rischen Bedirfnisse der Kinder und Familien. Wihrend der Begriff »pida-
gogisch« vor allem auf den Erziechungs- und Bildungsauftrag zielt und damit
den Einsatz von Fachkriften unumginglich voraussetzt, richtet sich der
Terminus »organisatorisch« hauptsichlich auf die Wohnortndhe und die
Offnungszeiten, die gemiB den Bediirfnissen der Familie bedarfsgerecht
und flexibel ausgerichtet sein mussen (vgl. Minder u.a. 2003). Planung und
Gestaltung von Tageseinrichtungen mussen sich — wie Schneider/Zehn-
bauer (1998) formulieren — demzufolge den Entwicklungs- und Lebensbe-
dingungen von Kindern und Familien anpassen und nicht umgekehrt »Kin-
der und Eltern der Logik von bestehenden Institutionen« (ebd., S. 12). In
eine dhnliche Richtung zielt auch der rechtliche Auftrag an die Mitarbeite-
rlnnen, bei der Durchfiihrung der anfallenden Aufgaben mit den Eltern zu
kooperieren und sie an wesentlichen einrichtungsrelevanten Entscheidun-
gen zu beteiligen (vgl. § 22, Abs. 3 SGB VIII).

Wichtige rechtliche Fixpunkte fiir das Aufgabenprofil der MitarbeiterInnen in
den unterschiedlichen Formen von Kindertageseinrichtungen sind also die Be-
reitstellung einer familien- und kindgerechten sozialen Dienstleistung zur Bil-
dung, Betreuung und Erzichung von Kindern unterschiedlichen Alters in ko-
operativer Mitwirkung der Eltern, die qualitativ den Entwicklungsanforderun-
gen der Kinder Rechnung zu tragen hat. Dieses Aufgabenverstindnis von Kin-
dertageseinrichtungen ist vor dem Hintergrund der allgemeinen Leitprinzipien
des SGB VIII zu interpretieren. Hiernach besteht — so etwa Colberg-Schrader
(2000) — das fachliche Anforderungsprofil der Arbeit in Kindertageseinrichtun-
gen wie auch in anderen Aufgabenbereichen der Kinder- und Jugendhilfe
grundsitzlich darin, positive Lebensbedingungen fiir junge Menschen und ihre
Familien sowie eine kinder- und familienfreundliche Umwelt zu schaffen (vgl.
§ 1 SGB VIII). Zugleich soll die Beteiligung von Heranwachsenden an allen sie
betreffenden Entscheidungen erméglicht (vgl. § 8 SGB VIII), die Gleichbe-
rechtigung von Midchen und Jungen geférdert (vel. § 9 SGB VIII), an der Ju-
gendhilfeplanung mitgewirkt (vgl. § 80 SGB VIII) sowie mit anderen Stellen
und Offentlichen Einrichtungen zusammengearbeitet werden (vgl. § 81 SGB
VIII). Demnach umfasst »das fachliche Profil im Sinne des KJHG (...) nicht
nur die pidagogische Gestaltung des Zusammenlebens mit Kindern, sondern
auch die Kooperation mit Familien, das Inszenieren von sozialen Beziigen rund
um die Einrichtung, die Mitwirkung bei der Bedarfsplanung sowie die Vertre-
tung der Belange von Kindern vor Ort« (Colberg-Schrader 2000).

Ein derartiges Aufgabenverstindnis setzt in der Regel sozialpidagogische
Fachkrifte voraus. Bezogen auf das Personal werden in § 22 SGB VIII »Fach-
krifte und andere Mitarbeiter« als Personenkreis fiir die berufliche Titigkeit in
Tageseinrichtungen benannt. Mit dieser bundesrechtlichen Vorgabe wird zwar
— analog zur gesellschaftlichen Bedeutung von Kindertageseinrichtungen — der
Einsatz von »Fachkriften« vorausgesetzt, eine nihere Bestimmung dieses Beg-
riffs erfolgt fiir das Arbeitsfeld der Kindertageseinrichtungen jedoch nicht.
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Auch der Begriff der »anderen Mitarbeiter« wird im SGB VIII nicht weiter aus-
gefithrt (vgl. Miinder u.a. 2003).

Dieses Regelungsdefizit wird auch durch landesrechtliche Bestimmungen,
Verordnungen und Vereinbarungen nur unzureichend kompensiert. So liegen
ausfihrliche Fachkraftdefinitionen nur in den drei Bundeslindern Baden-
Wiirttemberg (Kindergartengesetz), Niedersachsen (Kita-Gesetz) und Bran-
denburg (Kita-Personalverordnung) vor. In anderen Bundeslindern wird dem
Konkretisierungsbedarf durch die Einfihrung neuer MitarbeiterInnenkatego-
rien Rechnung getragen (vgl. Miinder u.a. 2003): So wird beispielsweise in der
seit 1992 bestehenden »Vereinbarung tber die Voraussetzungen der Eignung
der in Tageseinrichtungen fir Kinder titigen Krifte« in Nordrhein-Westfalen
zwischen Einrichtungsleitung, Gruppenleitung, Erginzungskriften und Wirt-
schaftspersonal differenziert. Einrichtungs- und Gruppenleitung sind einer so-
zialpiddagogischen Fachkraft zu tibertragen, d.h. Erzieherlnnen bzw. Kinder-
girtnerlnnen und Sozialpddagoglnnen. In sozialen Brennpunkten und in inte-
grativ arbeitenden Einrichtungen kénnen diese Funktionen auch von Sozialar-
beiterlnnen und Heilpidagoglnnen tbernommen werden. Als Erginzungskrif-
te im Gruppendienst gelten laut § 4 SGB VIII KinderpflegerInnen »oder ande-
re Personen, die nach Qualifikation und Eignung in der Lage sind, den/die
Gruppenleiter/-in in der padagogischen Arbeit zu unterstiitzen, ohne selbst so-
zialpadagogische Fachkraft zu sein« (Vereinbarung iiber die Eignungsvoraus-
setzungen der in Tageseinrichtungen fiir Kinder titigen Krifte 2002).

Diesen Bestimmungen zufolge kénnen als »Erginzungskrifte« auch Perso-
nen ohne formale Qualifikation eingestellt werden. Sie leisten damit einem
Fachlichkeitsverstindnis Vorschub, das die Bedeutung geregelter Ausbildung
relativiert und in der Tendenz Prozesse der Dequalifizierung und Deregulie-
rung begtinstigt (vgl. Rauschenbach 1993; 1994). Bezogen auf die Aufgaben-
und Arbeitsteilung in den Kindertageseinrichtungen sind dariiber hinaus die
unterschiedlichen Positionen und Statusgruppen im Blickfeld zu behalten. Un-
ter diesem Aspekt wird das Personalspektrum noch durch die Gruppe der
Praktikantlnnen der verschiedenen Ausbildungsstitten komplettiert, deren
Einsatz — wie etwa in Nordrhein-Westfalen — zusitzlich zu erfolgen hat, wobei
tir die Berufspraktikantlnnen in diesem Bundesland weitere Sonderregelungen
greifen (vgl. Vereinbarung tber die Eignungsvoraussetzungen der in Tagesein-
richtungen fir Kinder titigen Krifte 2002). Vor dem Hintergrund der relativ
offenen Vorgaben des SGB VIII bildet die Analyse des Qualifikationsniveaus
in Kindertageseinrichtungen einen ersten Ansatzpunkt zur formalen Analyse
des Fachlichkeitsbegriffs (vgl. Kap. 5.3).

5.3 Tageseinrichtungen fiir Kinder als Berufsfeld

Im Horizont der Kinder- und Jugendhilfestatistik bestanden am 31.12.1998
bundesweit rund 48.200 Kindertageseinrichtungen mit tiber 3,1 Mio. Plitzen, in
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denen mehr als 373.000 Beschiftigte titig waren (vgl. Tab. 5.1). Mit diesen
GroBenordnungen erreichte der quantitative Stellenwert des Arbeitsfeldes der
Kindertageseinrichtungen zu diesem Zeitpunkt einen neuen Héhepunkt inner-
halb der Kinder- und Jugendhilfe. Immerhin bindelten sich in diesem Hand-
lungssegment gegen Ende der 1990er-Jahre rund 65% der gesamten personel-
len Ressourcen und 91% der Platzkapazititen der Jugendhilfe 2 Die Entwick-
lungen im Handlungsfeld der Kindertageseinrichtungen prigen insofern in ho-
hem Malle das institutionelle, personelle und fachliche Erscheinungsbild der
Kinder- und Jugendhilfe.

Tab 5.1:  Entwicklung der Einrichtungen, Plitze und titigen Personen in
Kindertageseinrichtungen (Deutschland, 1990/91-1998, jeweils am

31.12)
Insgesamt Verinde- Anteil an
rung Jugendhilfe
(%) insg. (%o)
1990/911 1994 1998 90/91'-98 1998
Einrichtungen 52.032 46.623 48.203 -7,4 60,4
Plitze 2.986.055 | 3.052.721 | 3.104.441 4,0 90,7
Personal 361.656 364.868 373.233 3,2 05,1

1 Einrichtungen und titige Personen wurden in den neuen Lindern erst 1991 erhoben.
Quelle: Statistisches Bundesamt (1992; 1993, 1996, 2002); eigene Berechnungen

Werden unterhalb dieser allgemeinen Parameter zur jugendhilfepolitischen Ge-
samtpositionierung der Tageseinrichtungen fir Kinder die institutionellen Ka-
pazititen auf der einen Seite und die Beschiftigtenlage auf der anderen Seite
niher betrachtet, dann zeigen sich auch im Jahr 1998 — wie schon in der Ver-
gangenheit — deutliche Strukturunterschiede zwischen der west- und ostdeut-
schen Kita-Landschaft. So verbergen sich hinter dem vereinheitlichenden Eti-
kett »Tageseinrichtungen fiir Kinder« erhebliche Diskrepanzen in den Ange-
bots-, Nachfrage- und Trigerstrukturen, die u.a. daraus resultieren, dass mit der
Deutschen Einheit zwei unterschiedlich konzipierte (Frih-)Erziehungssysteme
aufeinander getroffen sind, deren jeweilige Traditionen sowohl im Selbstver-
stindnis der Einrichtungen und der MitarbeiterInnen als auch im Platz- und
Betreuungsangebot fiir die einzelnen Altersgruppen fortwirken und zwei deut-
lich voneinander segmentierte Arbeitsmirkte zur Folge haben (vgl. BMESE]
1994; Galuske/Rauschenbach 1994).27 Dies heil3t, die Entwicklungs- und Ge-

26 Im Ruckblick auf die Erhebungen det Jahre 1990/91 haben sich das Platzangebot
(+4%) und das Personalvolumen (+3,2%) jeweils erhoht, nicht jedoch die Anzahl
der Finrichtungen, die bundesweit um 7,4% zuriickgegangen ist.

27 Wihrend in den neuen Lindern auch nach wie vor noch ein vergleichsweise umfas-
sendes Angebot auch fir jingere und iltere Kinder zur Verfugung steht, hat im
friheren Bundesgebiet bis heute schwerpunktmifBig der Kindergarten institutionell
und konzeptionell vom gestiegenen Problembewusstsein tiber den Stellenwert und
das Niveau der institutionellen Kinderbetreuung profitiert. So betrugen die Betreu-
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staltungsunterschiede der Betreuungssysteme in den alten und neuen Bundes-
lindern bestimmen in hohem Maf3e die personelle Lage und den Personalein-
satz im Arbeitsfeld der Kindertageseinrichtungen, die im Folgenden vor dem
Hintergrund der zu verzeichnenden Disparititen zunichst fir West- und hieran
anschlieBend fiir Ostdeutschland auf der Grundlage der Ergebnisse der Kin-
der- und Jugendhilfestatistik vorgestellt werden.

53.1  Zur personellen Lage in Westdentschland

Die wesentlichen Merkmale des Berufsfeldes der Kindertageseinrichtungen las-
sen sich anhand von 8 Punkten niher beschreiben.

(1) Die Entwicklung im Uberblick

Wird zunichst der allgemeine Beschiftigungsverlauf in Westdeutschland be-
trachtet, dann ist parallel zum Ausbau des Kindergartens die Anzahl der Be-
schiftigten seit Mitte der 1970er-Jahre von ehemals 113.000 titigen Personen
auf zuletzt Gber 290.00 Beschiftigte nach oben geklettert (vgl. Tab. 5.2). Dieser
Trend zeigt sich ebenfalls in den 1990er-Jahren, in denen das Personalvolumen
explodiert ist. Das heif3t, allein im ausgewiesenen Zeitraum hat die Zahl der ti-
tigen Personen um tber 100.000 zugenommen. Die Wachstumsprozesse spie-
geln sich auch bei der Umrechnung in Vollzeitfille, d.h. dem rechnerischen
Aquivalent zur Bereinigung von teilzeitbedingten Beschiftigungseffekten. So ist
der Indexwert fiir die Zahl der Vollzeitfille (1974=100) seit Mitte 1970er-Jahre
auf 235 gestiegen. Zwar ist dieser Trend weniger dynamisch als der Index fiir
die unbereinigten Beschiftigtenzahlen (257,4), doch immerhin ist der Anstieg
bei den Vollzeitfillen héher als bei den Einrichtungs- und Platzkapazititen.
Aus dieser Perspektive bildete das Berufsfeld der Kindertageseinrichtungen in
den 1990er-Jahren einen expandierenden Arbeitsmarkt und — mit Gberdurch-
schnittlichen Zuwachsraten — zugleich den Motor fir die personelle Gesamt-
expansion der westdeutschen Jugendhilfe (vgl. Kap. 3).

Im Zuge dieser dynamischen Entwicklung haben sich zugleich die organisa-
torischen Rahmenbedingungen der Arbeit in Kindertageseinrichtungen wie
folgt verindert: Lag die Relation der Vollzeitfille pro Einrichtung 1974 noch
bei 4,1, so betrug der entsprechende Wert 1998 6,1 (vgl. Tab. 5.2). Dies bedeu-
tet, dass die personellen Ressourcen der Einrichtungen im betrachteten Zeit-
raum im Durchschnitt zugenommen haben. Zugleich ist die Zahl der Plitze
pro Vollzeitfall von 15,4 fiir das Jahr 1974 auf 10,1 fur 1998 zuriickgegangen.

ungs- und Versorgungsquoten am 31.12.1998 in Westdeutschland fir die Gruppe
der 3- bis unter 6,5-Jdhrigen rund 87%, fir die unter 3-Jahrigen 2,8% und fir die 6-
bis unter 10-Jahrigen 5,9%. In Ostdeutschland lagen die entsprechenden Werte zeit-
gleich fir die Gruppe der Kindergartenkinder bei 111,8%, fiir die unter 3-Jdhrigen
bei 36% und fur die Schulkinder bei knapp 48%.
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Damit hat sich die Personalausstattung in den Kitas sukzessive verbessert. Das
Verhiltnis der Plitze pro Einrichtung ist zwar im Vergleich von 1974 (mit 63)
zu 1998 (mit 62) relativ konstant geblieben, hat im Vergleich zu 1990 (mit 53)
jedoch zugenommen. Das heif3t, die Kapazititszunahme im Kita-Bereich er-
folgte hauptsichlich Gber die VergréBerung des Platzangebots in den Einrich-
tungen. Charakteristisch fiir die Arbeitsmarktentwicklung in Westdeutschland
ist also die Ausweitung des Beschiftigtenvolumens, deren Effekte sich auf or-
ganisationsbezogener Ebene in einer wachsenden Anzahl von MitarbeiterInnen
und einer besseren Personalausstattung bei zunehmender Einrichtungsgréle
widerspiegeln, die zusammengenommen in Richtung wachsender organisatori-
scher Arbeitsanteile fiir die Fachkrifte hindeuten.

(2) Der Beschéiftigungsumfang

Aus langfristiger Perspektive stellt insbesondere die Zunahme der Teilzeittitig-
keit bzw. umgekehrt der Rickgang der Vollzeitbeschiftigung ein wesentliches
Strukturmerkmal der Beschiftigungslage in Kindertageseinrichtungen dar (vgl.
Tab. 5.2): Hatten 1974 lediglich rund 21% der Beschiftigten einen Arbeitsplatz
in Teilzeitform, so waren es 1994 gut 36% und 1998 immerhin fast 42% — und
damit deutlich mehr als in der gesamten westdeutschen Jugendhilfe (mit 35%
im Jahr 1998). Analog fiel der Stellenwert des Vollzeitarbeitsplatzes zeitgleich
von 78% in 1974, Gber 62% des Jahres 1994 auf zuletzt 55% im Jahr 1998.
Wird der statistische Trend einer wachsenden Zahl von Teilzeitkriften im Hin-
blick auf die Einzeleinrichtungen vorsichtig interpretiert, so deuten sich auf die-
ser Grundlage steigende Anforderungen hinsichtlich der Koordination des Per-
sonaleinsatzes und der Organisation der Arbeit in Kindertageseinrichtungen an.

(3) Die Arbeitgeber

Die beruflichen Handlungsbedingungen werden dartiber hinaus durch die spe-
zifische Trigerlandschaft im Arbeitsfeld mitgestaltet. Im Horizont der Triger-
strukturen bildeten die Einrichtungen in frei-gemeinniitziger Trigerschaft den
grofiten Teilarbeitsmarkt im Arbeitsfeld der Kindertageseinrichtungen, unter
denen insbesondere die konfessionellen Beschiftigungstriger traditionell eine
grofle Rolle spielen (vgl. Tab. 5.2). Bei dieser Trigergruppe war im Jahr 1998
rund 63% des Kita-Personals titig. Dieser Wert ist im Vergleich zu 1990 mit
rund 66% aller Beschiftigten bei den freien Tridgern leicht zuriickgegangen. Im
Unterschied zu den offentlichen Trigern mit 37% des Personals waren die
Wirtschaftsunternehmen mit einem Anteil von unter 1% im Arbeitsfeld der
Kindertageseinrichtungen als Arbeitgeber kaum von Bedeutung.

(4) Der Personaleinsatz; nach Einrichtungsarten und Arbeitsbereichen

Im Horizont der Angebotsstrukturen wird die westdeutsche Kita-Landschaft
traditionell durch den klassischen Kindergarten geprigt. Dementsprechend er-
folgte auch der Personaleinsatz mit 71% im Jahr 1998 — bei abnehmender Ten-
denz — hauptsichlich im Kindergarten (vgl. Tab. 5.2). Ein Viertel der Beschif-
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tigten war in den so genannten Kombi-Finrichtungen titig, in die Kinder im
Krippen-, Kindergarten- und Schulalter in altershomogenen und/oder -
altersgemischten Gruppen aufgenommen werden. Dieser Einrichtungstyp hat
im Verlauf der 1990er-Jahre als Einsatzort fir die Beschiftigten stark an Be-
deutung gewonnen. Die Titigkeit in reinen Krippen oder Horten stand unter
institutionellen Aspekten (mit Personalanteilen von 1,1% und 3,5% im Jahr
1998) dagegen eher am Rande.

Tab. 5.2:  Ausgewihlte Daten zu Personal, Einrichtunge und verfiigharen

Plitzen in Kindertageseinrichtungen (alte Bundeslinder, 1974-1998)

1974 1990 1994 1998
Abs. % Abs. % Abs. % Abs. %

Personal! 112.767 | 100,0| 185.065| 164,1| 253.114|2245| 290.212 (2574
Vollzeitfille! 99.730 | 100,0| 153.642| 154,1| 204.258 |204,8| 234.715|235,4
Frauen 111.218| 98,6| 179.174| 96,8| 243.365| 96,1 | 274.416| 94,6
Minner 1.549 1,4 5.891 32 9.749| 39 15.796 | 54

< 25 Jahre 51.983| 46,1 45.563| 24,6 58.095| 23,0 59.883| 20,6
25-40 Jahre 39.109| 34,7 96.490| 52,1| 123.167| 48,7| 124.936| 43,0
40-60 Jahte 18.944| 16,8 41.399| 224 69.615| 27,5| 102.146| 352

> 60 Jahre 2.731 2,4 1.613| 0,9 2237 0,9 32471 11
Vollzeit 87.360| 77,5| 124.459| 67,3| 157.485| 62,2| 158.749| 54,7
Teilzeit 24295| 21,5 56.874| 30,7 92.158 | 36,4| 121.195| 41,8
Nebentitigkeit 1.112 1,0 37321 2,0 3471 14 10.268| 3,5
Offentliche Triger / /| 62.642| 338 91.828| 36,3| 106.086| 36,6
Freie Trager / /| 121.223| 65,5| 161.286| 63,4| 182.257| 62,8
Privatgewerbl. Triger / / 1.200 0,6 851 0,3 1.869| 0,6
ErzieherInnen! 43.082| 382 104.746| 243,1| 131.847|306,0| 159.327|369,8
Soz.pid.-atb. (FH) ! 1.498 1,3 4215|2814 4.848 | 323,6 6.116 | 408,3
Dipl.- / / 905|511,3]  1.597(9023|  1.634|9232
Pidagoglnnen!2
KinderpflegerInnen! 24753 | 22,0 29.637| 119,7 40.497 | 163,6 46.002|185,8
Vetberuflichung? 78.348| 69,5| 153.643| 83,0| 200.035| 79,0| 238.851| 823
Vetfachlichung A3# 69.426| 61,6| 140.114| 75,7| 181.611| 71,8| 218.990| 75,5
Vetfachlichung B34 44.673| 39,6 110.477| 59,7| 141.114| 55,8 169.985| 58,6
Akademisietung® 2.138 1,9 6.377| 34 8.451| 33 10.186| 3,5
Professionalisierung? 1.498 1,3 5.120 2,8 6.445| 25 8.316| 29
Krippe 4.479 4,0 6.943| 3,8 32241 13 3226 1,1
Kindergarten 100.047 | 88,7| 150.845| 81,5| 186.034| 73,5| 204.783| 70,6
Hort 8.241 731 14521 7,8 8.434| 33 10.180| 3,5
Kombi-Einrichtung.s / / 12.756| 6,9 55.422| 21,9 72.023| 24,8
Zahl d. Einrichtung.! 24208 100,0 32.905| 135,9 341711 141,2 38.492 1 159,0
Plitze! 1.532.206 | 100,01.750.563 | 114,3|2.111.662 | 137,8 | 2.389.734 | 156,0
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Fruhkind. Erzichung / / / / 6.296 2.5 6.100| 21
Kindergartenerzich. / / / /| 173181 684 195.050| 67,2
Horterzichung / / / / 14.044 5,5 15.766| 54
Altersg. Gruppenetz. / / / / 12.811 51 23.545 8,1
Betreu. behind. Kind. / / / / 7.768 3,1 6537 2,3
Leitung /1y /17l 11778] 47| 14252] 49
Verwaltung / / / / 755 0,3 783| 0,3
Wirtsch.-techn. / / /| /| 26481| 105 28179| 97
Bereich
Verhdltniszablen

Vollzeitfille pro Einr. 4,1 4,7 6,0 6,1
Plitze pro Vollzeitfall 154 11,4 10,3 10,1
Plitze pro Einricht. 63 53 62 62

1 Die Angaben in der Prozentspalte geben die Index-Entwicklung mit 1974 =100 an.
Index 1982 = 100, da 1974 noch keine Diplom-Pidagogen erhoben wurden, 1982 = 177.

3 Verberuflichung: Titige Personen, die iiber eine (wie auch immer geartete) Berufsausbildung
verfigen; Verfachlichung A: Titige Personen, die tiber eine fachlich einschligige, sozialpida-
gogische Ausbildung verfigen; Verfachlichung B: wie Verfachlichung A aber ohne Kinder-
pflegerInnen; Akademisierung: Titige Personen, die tiber einen Hochschulabschluss verfiigen;
Professionalisicrung:  Diplom-Sozialpidagoglnnen/Sozialarbeiterlnnen  und ~ Diplom-
HeilpadagogInnen der Fachhochschulen sowie die an Universititen ausgebildeten Diplom-
Pidagoglnnen.

4 Vgl. Anmerkung 4 bei Tab. 3.3.

5 Kombi-Einrichtungen = Einrichtungen mit einem Angebot an Plitzen fiir Kinder mehrerer
Altersgruppen — in verschiedenen altershomogenen und/oder altersgemischten Gruppen.

Quelle: Statistisches Bundesamt (1977; 1992; 1996; 2002); eigene Berechnungen

Diese Grundverteilung zeigt sich auch in der inhaltlichen Ausrichtung der Ar-
beit, bei der die Kindergartenerzichung mit einem Personalanteil von 67% nach
wie vor eindeutig dominiert (vgl. Tab. 5.2). Den zweitgroB3ten sozialpddagogi-
schen Arbeitsbereich bildete Ende der 1990er-Jahre die altersgemischte Grup-
penerzichung mit einem Anteil von 8,1% im Jahr 1998, die damit im Vergleich
zu 1994 deutliche Beschiftigungszuwichse zu verzeichnen hatte. Mit Leitungs-
aufgaben waren im Jahr 1998 rund 14.000 MitarbeiterInnen befasst. Rund
6.500 MitarbeiterInnen waren speziell in der Betreuung behinderter Kinder be-
schiftigt, wo seit 1994 ein riickldufiger Trend zu beobachten ist. Der Vor-
marsch der Kombi-Einrichtungen als zweithdufigstes organisatorisches Setting
hinter dem Kindergarten und der altersgemischten Gruppenerziehung signali-
siert zum einen die Notwendigkeit einer wachsenden einrichtungs- und zum
anderen einer zunchmenden arbeitsplatzbezogenen Flexibilitit.

(5) Die Geschlechterverteilung

Bezogen auf die Geschlechterstrukturen lassen sich Kindertageseinrichtungen
mehr oder minder als »minnerfreie Zone« beschreiben. So betrug der Frauen-
anteil in diesem Arbeitsfeld am 31.12.1998 rund 95%. Obgleich die Minner-
quote seit 1974 leicht gestiegen ist, konnte sie bis gegen Ende der 1990er-Jahre
— trotz vielfacher »Beschworungen« — nicht die 6%-Marke tiberschreiten.
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(6) Die Alterszusammensetzung

Erhebliche Wandlungserscheinungen zeigen sich demgegentiber bei den Alters-
strukturen: Waren 1974 iber 46% der Beschiftigten unter 25 Jahre alt, so lag
dieser Anteil 1998 lediglich bei rund 21% (vgl. Tab. 5.2). Entsprechend sind die
Anteile der beiden mittleren Altersgruppen der 25- bis 40-Jdhrigen zeitgleich
von 35% auf 43% und der 40- bis 60-]Jdhrigen von 17% auf 35% stark ange-
wachsen. Diese »Alterungstendenzen« des Personals im dokumentierten Vier-
teljahrhundert deuten auch in diesem Frauenarbeitsfeld auf ein Beschiftigungs-
verstindnis und Erwerbsverhalten von Frauen hin, dass eher mit dem Modell
der lebenslangen statt der voriibergehenden Berufstitigkeit korrespondiert. Die
Verschiebungen in der Alterszusammensetzung der Beschiftigten lassen auf ei-
ne gestiegene Verweildauer des Personals im Arbeitsfeld schlieen.

(7) Die Personalgruppen

Nahezu erwartungsgemil3 bilden die Angestellten und Arbeiterlnnen die gréfB3te
Beschiftigtengruppe in Kindertageseinrichtungen (vgl. Tab. 5.3). Wird dieses
Merkmal zwischen befristeten und unbefristeten Arbeitsverhiltnissen differen-
ziert, dann zeigt sich, dass im Jahr 1998 insgesamt 13% der titigen Personen
einen befristeten Arbeitsplatz hatten — und zwar bei 6ffentlichen Trigern in ge-
ringerem Umfang (rund 11%) als bei freien Trigern (ca. 14%). Der Anteil der
PraktikantInnen unterschiedlicher Ausbildungsstitten liegt — unabhingig von
der Trigerschaft — jeweils bei rund 8%. Sie stellen insofern eine durchaus be-
achtliche Personalgruppe in Kindertageseinrichtungen dar. Im Unterschied zu
anderen Bereichen sozialer Arbeit spielen Beschiftigungsverhiltnisse mit Son-
derstatus wie die Ordenstitigkeit, der Zivildienst oder das Freiwillige Soziale
Jahr unter quantitativen Aspekten eine geringe Rolle.

Tab. 5.3:  Personal in Tageseinrichtungen fiir Kinder nach Anstellungstriger
und Stellung im Beruf (alte Bundeslinder, 31.12.1998)

Perso- Be- [ Angest., | Angest., | Ordens- | Prak- | Zivil- | Per- | Sons-
nal insg. | amte/ | Arbeiter | Arbeiter | und | tikan- | dienst | sonen | tige
Be- | (unbe- | (beftis- | Muttet- | tlnnen | leis- im
amte | fristet) tet) haus- tende | FSJ!
auf angeh.
Zeit
Insg. (abs.) 239.744| 864 181.637| 31.133 6411 18.698| 1.546 779 | 4.446
Off. Triger 84.961 319 67.322 9.213 67| 6.635| 281 191 933
Freie Triger | 154.783 545| 114.315| 21.920 5741 12.063| 1.265 588| 3.513
Insg. (%) 100,0 0,4 75,8 13,0 0,3 7,8 0,6 0,3 1,9
Off. Triger 100,0 0,4 79,2 10,8 0,1 7,8 0,3 0,2 1,1
Freie Triger 100,0 0,4 73,9 14,2 0,4 7,8 0,8 0,4 2,3

1 FSJ = Freiwilliges Soziales Jahr
Quelle: Statistisches Bundesamt (2002); eigene Berechnungen
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(8) Die Berufs- und Qualifikationsprofile

Im Horizont der formalen Qualifikationsstrukturen unterscheidet sich das T4-
tigkeitsgefiige im Arbeitsfeld der Kindertageseinrichtungen vor allem durch die
Dominanz der Berufsgruppe der Erziecherlnnen von den Strukturen in anderen
Sektoren der Kinder- und Jugendhilfe (vgl. Tab. 5.2 sowie Abb. 5.1). Sie bilden
mit einem Anteil in Héhe von rund 55% nach wie vor die gréf3te Beschiftig-
tengruppe in Kindertageseinrichtungen. In diesem Titigkeitssegment bilden die
staatlich anerkannten Erzieherlnnen somit den arbeitsfeldspezifischen Kern
sozialpidagogischer Fachlichkeit. Mit groem Abstand folgt bei einem Perso-
nalanteil in Héhe von rund 16% die Berufsgruppe der KinderpflegerInnen, de-
ren Beschiftigungskurve, ebenso wie bei den Erzieherlnnen, nach oben weist —
allerdings bei einer unterdurchschnittlichen Zuwachsrate in Héhe von 86%.

Im Vergleich zu diesen beiden im Rahmen des beruflichen Schulwesens
qualifizierten Beschiftigtengruppen sind Hochschulabsolventlnnen auch heute
noch eine vergleichsweise selten in Kindertageseinrichtungen anzutreffende
Personalgruppe. Sozialpidagogische AkademikerInnen, d.h. die an Fachhoch-
schulen ausgebildeten Sozialpidagoglnnen/-atbeiterInnen und die an Universi-
titen qualifizierten Diplom-Pidagoglnnen, sind im Vergleich zur gesamten
Kinder- und Jugendhilfe in diesem Arbeitsfeld mit Anteilen von 2,1% und
0,6% im Jahr 1998 nur unterdurchschnittlich vertreten (vgl. Abb. 5.1), obgleich
sich — insbesondere bei langfristiger Betrachtungsweise — auch der Umfang die-
ser Beschiftigtengruppen erhoht hat. Die heilpiddhagogischen Berufsabschliis-
se, unter die alle Ausbildungsebenen gefasst wurden, machen zusammenge-
nommen lediglich 1% des Gesamtpersonals aus.
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Abb. 5.1:  Titige Personen in Tageseinrichtungen fiir Kinder nach Einzelbe-
rufen und Berufsgruppen (alte Bundeslidnder, 31.12.1998, in % der
titigen Personen)

60,0
ErzieherIn.
54,9 %
50,0 Ohne abg.
Berufsausb.;
Auszb./Prakt.
40,0 17,7%
30,0
KinderpflegerIn. Sonst. Berufs-
15,9 % abschlusse
20,0 - 7,9%
Dipl.-Sozpid. (FH) Heilpid. Berufab.
2.1% 1,0 %
10,0 ~
Dipl.-Pid. (Uni)
0,6 % I]
0,0 - a =

>

Quelle: Statistisches Bundesamt (2002); eigene Berechnungen

Werden die Befunde im Lichte der empirischen Professions- und Berufsfor-
schung noch einmal bilanzierend zusammenfasst (vgl. Abb. 5.2), dann erweist
sich das Arbeitsfeld der Kindertageseinrichtungen auf der einen Seite gegen
Ende der 1990er-Jahre in hohem MaBle als verberuflichtes und stark verfach-
lichtes Arbeitsfeld. Im Rickblick auf die 1970er-Jahre ist der Anteil der Be-
schiftigten mit Berufsausbildung von 70% im Jahr 1974 auf 82% in 1998 ge-
stiegen. Zeitgleich hat sich die Zahl der fachlich einschligig qualifizierten Mit-
arbeiterInnen von 62% auf 76% ausgeweitet. Auf der anderen Seite ist der A-
kademisierungs- und Professionalisierungsgrad in diesem Arbeitsfeld nach wie
vor erstaunlich niedrig. Obgleich die Anteile der Beschiftigten mit akademi-
scher Ausbildung (Akademisierung) sowie fachlich einschlidgiger Hochschul-
ausbildung (Professionalisierung) im Vergleich zu 1974 (mit 1,9% und 1,3% am
Personal) durchaus zugenommen haben, stagniert diese Entwicklung in den
1990er Jahren mit Werten zwischen 3,3% und 3,5% bei der Akademisierung
sowie zwischen 2,8% und 2,9% bei der Professionalisierung.
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Abb. 5.2:  Formale Qualifikationsstrukturen in Tageseinrichtungen fiir Kinder
(alte Bundeslidnder, 31.12.1998, in % der titigen Personen)
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Quelle: Statistisches Bundesamt (2002); eigene Berechnungen

5.3.2  Zur personellen Lage in Ostdentschland

Im Vergleich zu den alten lassen sich in den neuen Lindern die folgenden Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede aufzeigen.

(1) Die Entwicklung im Uberblick

Im Gegensatz zur westdeutschen, expansiven Beschiftigungsentwicklung hat
sich der seit der Deutschen Einheit zu verzeichnende Arbeitsplatzabbau im Os-
ten dramatisch fortgesetzt (vgl. Tab. 5.4). Betrug die Zahl der in Kinderta-
geseinrichtungen titigen Personen im Jahr 1991 noch fast 176.600, und waren
es 1994 nur noch rund 111.800, so erreichte der Beschiftigungsstand mit rund
83.000 titigen Personen Ende des Jahres 1998 einen neuen arbeitsmarktpoliti-
schen Tiefstand. Gemessen in Vollzeitfallen wurde seit 1991 das Personal in
den ostdeutschen Einrichtungen um rund 42% reduziert.

Im Vergleich zu Westdeutschland sind in ostdeutschen Tageseinrichtungen
verhiltnismiBig mehr Beschiftigte pro Kita titig: So lag die Zahl der Vollzeit-
fille pro Einrichtung 1998 im Osten im Rahmen einer riickliufigen Entwick-
lung bei 7 (1991: 8,4) und im Westen vor dem Hintergrund steigender Werte
bei 6,1 (1990: 4,7). Damit sind die ostdeutschen Einrichtungen bei einem deut-
lich gegenliufigen Trend nach wie vor personalintensiver als die westdeutschen.
Bezogen auf die Plitze pro Vollzeitfille betrug die entsprechende Verhiltnis-
zahl 1998 10,5 sowie im Jahr 1991 7,7 und hat sich demzufolge im betrachteten
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Zeitraum — ebenso wie im Westen nach oben entwickelt. Werden schlieBlich
die vorhandenen Plitze in Relation zu den Einrichtungen betrachtet, dann ist
bei einem Wert von rund 74 im Jahr 1998 in den neuen Lindern (gegentiber 62
in den alten) hier von einem gréBeren Einrichtungszuschnitt auszugehen.

(2) Der Beschéiftigungsumfang

Ein Indikator fir die labile Beschiftigungslage in Ostdeutschland ist der be-
merkenswert hohe Anteil von Teilzeitbeschiftigten am Personal (vgl. Tab. 5.4),
der 1998 bei 71% lag und den westdeutschen Vergleichswert von 42% bei Wei-
tem tbersteigt. Dabei hat die Teilzeitarbeit vor allem seit 1994 stark zugenom-
men, waren doch Mitte der 1990et-]Jahre lediglich 36% der titigen Personen
teilzeitbeschiftigt.

Tab. 5.4:  Ausgewihlte Daten zu Personal, Einrichtungen, verfiigharen Plit-
zen in Kindertageseinrichtungen (neue Bundeslinder, 1991-1998)

1991 1994 1998
Abs. % Abs. % Abs. %
Personall 176.591 | 100,0 | 111.754 | 63,3 83.021 | 47,0
Vollzeitfalle! 161.277 | 100,0 91.836 | 56,9 67.878 | 42,1
Frauen 169.548 | 96,0 | 107.602 | 96,3 79.991 | 96,4
Minner 7.043 4,0 4.152 3,7 3.030 3,6
< 25 Jahre 17.740 | 10,0 4.485 40 2.236 2,7
25-40 Jahre 90.748 | 51,4 52.045 | 46,6 29.176 | 35,1
40-60 Jahre 67.691| 383 54.992 | 49,2 51.256 | 61,7
> 60 Jahre 412 0,2 232 0,2 353 0,4
Vollzeit 145988 | 82,7 71.965 | 64,4 23.901 | 28,8
Teilzeit 30.562 | 17,3 39.709 | 35,5 58.504 | 70,5
Nebentitigkeit 41 0,0 80 0,1 616 0,7
Offentliche Triger 169.855 | 96,2 90917 | 814 55.898 | 67,3
Freie Triger 6.736 38 20.837 | 18,6 26.890 | 324
Privatgewerbliche Triger / 0,0 83 0,1 233 0,3
ErzieherInnenl 108.079 | 100,0 80.564 | 74,5 65.173 | 60,3
Soz.pad./-atb. (FH)! 3471 100,0 169 | 48,7 222 | 64,0
Dipl.-Pidagoglnnen! 730 | 100,0 451 01,8 296 | 40,5
KinderpflegerInnen' 3.937 | 100,0 1.595 | 40,5 718 | 18,2
Verberuflichung? 155.940 | 88,3 | 104.098 | 93,1 79.482 | 95,7
Verfachlichung? 113.143 | 64,1 83.196 | 74,4 68.070 | 82,0
Akademisierung? 2.204 1,2 1.598 14 1.014 1,2
Professionalisierung® 1.077 0,6 620 0,6 643 0,8
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Krippe 48.524 | 275 2.449 22 1.194 1,4
Kindergarten 79.324 | 449 18.945 | 17,0 4.272 51
Hort 13.516 7,7 11.525 | 10,3 9.324 | 11,2
Kombi-Einrichtungen2 35.227 | 19,9 78.835 | 70,5 68.231| 822
Zahl der Einrichtungenl 19.127 | 100,0 12.452 | 65,1 9.711 | 50,8
Plitze! 1.235.492 | 100,0 | 941.059 | 76,2 | 714.707 | 57,8
Frihkindliche Erziehung 9.933 8,9 10.123 | 12,2
Kindergartenerzichung 36.281 | 325 18.514 | 223
Horterzichung 14.937 | 13,4 13.760 | 16,6

23.105 | 20,7 20.694 | 249
2.993 2,7 3.122 3,8

>

Altersg. Gruppenerzieh.
Betreu. beh. Kinder

SN TN TN TN T T
N N N N

Leitung 4.701 42 5.162 6,2
Verwaltung 242 0,2 190 0,2
Wirtsch.-techn. Bereich 19.562 | 17,5 11.456 | 13,8
Verhiltniszahlen

V.ollge1tfaﬂe pro 8.4 74 7.0
Einrichtung

Plitze pro Vollzeitfall 7,7 10,2 10,5
Plitze pro Einrichtung 65,0 76,0 73,6

1 Die Angaben in der %-Spalte geben die Index-Entwicklung mit 1974=100 an.
Kombi-Einrichtungen = Einrichtungen mit einem Angebot an Plitzen fir Kinder mehrerer
Altersgruppen in verschiedenen altershomogenen und/oder altersgemischten Gruppen, zu-
meist allerdings in den neuen Lindern in altersgemischten Gruppen.

3 Vgl. Anmerkung 3 bei Tab. 5.2.

Quelle: Statistisches Bundesamt (1993; 1996, 2002); eigene Berechnungen

(3) Die Arbeitgeber

In Korrespondenz mit den ostdeutschen Einrichtungs- und Platzstrukturen
und im Unterschied zur westdeutschen Trigerlandschaft bilden die 6ffentli-
chen Triger mit einem Anteil von 67% am Personal den gréten Teil-
arbeitsmarkt (vgl. Tab. 5.4). Mit dem fortschreitenden Aufbau pluraler Triger-
strukturen haben allerdings auch die freien Triger im Vergleich zu 1991 als Ar-
beitgeber an Bedeutung gewonnen: Beschiftigten sie im Jahr 1991 lediglich
3,8% der MitarbeiterInnen, so waren es 1998 bereit 32,4% der titigen Perso-
nen.

(4) Der Personaleinsatz nach Einrichtungsarten und Arbeitsbereichen

Ein wesentlicher Unterschied zur westdeutschen Kita-Landschaft ist hinsicht-
lich der Angebots- und Einrichtungsstrukturen zu verzeichnen: Mehr als 8 von
10 Beschiftigten in den neuen Lindern waren 1998 in den Kombi-Einrichtun-
gen beschiftigt, die aufgrund der demografischen Entwicklung im Verlauf der
1990er-Jahre stetig an Bedeutung gewonnen haben (vgl. Tab. 5.4). Alle anderen
Einrichtungsarten — und das heiB3t auch der Kindergarten als Prototyp des
westdeutschen Angebotsmodells — spielten demgegeniiber mit Ausnahme des
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Horts (11%) nur eine untergeordnete Rolle. Bezogen auf die Arbeitsbereiche
des Personals hat dementsprechend die altersgemischte Gruppenerziechung —
bei insgesamt gleichmiBigerer Verteilung der Titigkeitsfelder — in den neuen
Lindern einen weitaus groBleren Stellenwert als in den alten Lindern. Weit
mehr Personal ist auch in der frithkindlichen Erziehung und der Horterziehung
titig. Der héhere Anteil von Beschiftigten mit Leitungsfunktionen im Osten ist
vermutlich auf die Einrichtungsgréfie zuriickzufithren.

(5) Die Geschlechterverteilung

Eine der wesentlichen Gemeinsamkeiten zwischen dem ost- und dem west-
deutschen Arbeitsmarkt besteht in der Geschlechterverteilung. Bundesweit
handelt es sich um ein klassisches Frauenerwerbssegment.

(6) Die Alterszusammensetzung

Auftillig an den ostdeutschen Altersstrukturen des Personals ist zum einen der
geringe Anteil der jiingeren Beschiftigten sowie zum anderen der hohe Wert
bei den dlteren ArbeitnehmerInnen. So waren 1998 lediglich 2,7% der Mitarbei-
terlnnen unter 25 Jahre alt; 1991 gehorten dieser Gruppe noch 10% des Perso-
nals an (vgl. Tab. 5.4). Demgegentiber fielen 1998 rund 62% der Beschiftigten
in die Altersspanne der 40- bis 60-Jahrigen; 1991 waren es nur 38%. Die Griin-
de fur diese spezifische Alterszusammensetzung sind angesichts der starken
Beschiftigungsriickginge vermutlich auf eine Kombination sozialvertriglichen
Personalabbaus und fehlender Neueinstellungen zu Lasten jingerer Mitarbeite-
rlnnen zurtickzufihren.

(7) Die Personalgruppen

Im Vergleich zu Westdeutschland ist wider Erwarten der Anteil der Angestell-
ten und ArbeiterInnen in befristeten Arbeitsverhiltnissen mit einem Anteil von
4,5% an den titigen Personen weitaus geringer und die Zahl der unbefristet be-
schiftigten Arbeitnehmerlnnen mit 93% entsprechend hoéher (vgl. Tab. 5.5).
Mbogliche Griinde hierfiir sind die iberdurchschnittliche Zahl der Beschiftigten
im Alter von tber 40 Jahren, der hiermit korrespondierende geringere Bedarf
an Dbefristet eingestellten Vertretungskriften fir den Erziehungsurlaub
und/oder beschiftigtenfreundlichere Arbeitsvertragsregelungen (zumal es auf-
grund des Personalabbaus kaum zu Neueinstellungen auf flexibilisierterer
Grundlage gekommen sein diirfte). Bemerkenswert ist auch der mit 0,8% des
Personals geringere Anteil der PraktikantInnen in den ostdeutschen Einrich-
tungen, der darauf hinweist, dass die Arbeit in Kindertageseinrichtungen seitens
des potenziellen Ausbildungs- und Berufsnachwuchses der 1990er-Jahre kaum
als zukunftsfihige Beschiftigungsméglichkeit erachtet worden ist.
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Tab. 5.5:  Personal in Tageseinrichtungen fiir Kinder nach Anstellungstriger
und Stellung im Beruf (neue Bundeslinder, 31.12.1998)

Perso- Be- [ Angest,| An- [ Otrdens- | Prakti- | Zivil- | Per- | Sons-
nal insg. | amte/ | Arbeiter | gest., und kan- | dienstl [ sonen | tige
Be- | (unbe- | Arbei- | Muttet- | tlnnen | eis- im
amte | fristet) |ter (be-| haus- tende | FSJ!
auf fristet) | angeh.
Zeit
Insg. (abs.) 83.021 114 | 77172 | 3.698 26 633 568 | 212 598
Off. Triger 55.898 101 | 53.199 | 1.911 0 308 116 40| 223
Freie Triger 27.123 13| 23973 1.787 26 325 452 | 172 375
Insg. (%) 100,0 0,1 93,0 45 0,0 0,8 0,7 0,3 0,7
Off. Triger 100,0 0,2 95,2 3.4 0,0 0,6 0,2 0,1 0,4
Freie Triger 100,0 0,0 88,4 6,6 0,1 1,2 1,7 0,6 1,4

1 FSJ = Freiwilliges Soziales Jahr
Quelle: Statistisches Bundesamt (2002); eigene Berechnungen

(8) Die Berufs- und Qualifikationsprofile

Wird das formale Qualifikationsniveau niher betrachtet, dann wird ersichtlich,
dass die Stellung der Erzieherlnnen im ostdeutschen Personalgefiige mit einem
Personalanteil in Hohe von rund 79% noch ausgeprigter ist als in West-
deutschland (vgl. Abb. 5.3). Sie waren vom Personalabbau der 1990er-Jahre —
absolut betrachtet — am stirksten betroffen (vgl. Tab. 5.4). Demgegentiber spie-
len die KinderpflegerInnen — im Unterschied zu den alten Lindern — unter
quantitativen Aspekten in Ostdeutschland mit einem Anteil in Héhe von 0,8%
am ostdeutschen Gesamtpersonal keine nennenswerte Rolle.
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Abb. 5.3:  Titige Personen in Tageseinrichtungen fiir Kinder nach Einzel-
berufen und Berufsgruppen (neue Bundeslinder, 31.12.1998, in %
der titigen Personen)
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Quelle: Statistisches Bundesamt (2002); eigene Berechnungen

In der Bilanz der ostdeutschen Qualifikationsstrukturen verfiigten im Jahr 1998
96% der titigen Personen in ostdeutschen Kindertageseinrichtungen tber eine
Berufsausbildung, 82% der MitarbeiterInnen sogar iiber eine fachlich einschli-
gige Qualifikation (vgl. Abb. 5.4). Im Rickblick auf das Jahr 1991 haben damit
Prozesse der Verberuflichung und Verfachlichung weiter zugenommen. Mit
Blick auf die akademische Ausbildungsebene der Fachhochschulen und der U-
niversititen ist der Anteil des entsprechend qualifizierten Personals mit akade-
mischer Ausbildung (1,2%) cher gering und lag bei den fachlich einschligigen
Hochschulausbildungen mit 0,8% sogar noch unterhalb dieses Wertes. Insge-
samt war der Anteil des Personals mit nicht-akademischer Ausbildung in den
ostdeutschen Kindertageseinrichtungen héher und derjenige mit akademischer
Qualifikation niedriger als in den westdeutschen Einrichtungen.
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Abb. 5.4:  Formale Qualifikationsstrukturen in Tageseinrichtungen fiir Kinder
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Quelle: Statistisches Bundesamt (2002); Berechnungen der Arbeitsstelle Kinder- und Jugendbilfestatistik

533 Zusammenfassung und Ausblick

Die Entwicklungen im Handlungsfeld der Kindertageseinrichtungen prigen
aufgrund ihres quantitativen Stellenwerts in hohem Mal3e das institutionelle,
personelle und fachliche Erscheinungsbild der gesamten Kinder- und Jugend-
hilfe. Art und Form des Personaleinsatzes werden durch die strukturellen Dif-
ferenzen zwischen der west- und ostdeutschen Kita-Landschaft und die kontra-
re Arbeitsmarktentwicklung in beiden Teilen Deutschlands geprigt:

Im Horizont des westdeutschen Arbeitsmarktes bildete das Berufsfeld der
Kindertageseinrichtungen einen expandierenden Arbeitsmarkt und — bei
tberdurchschnittlichen Zuwachsraten im Verlauf der 1990er-Jahre — zu-
gleich den Motor fiir die personelle Gesamtexpansion der westdeutschen
Kinder- und Jugendhilfe. Im Unterschied zur personellen Lage in den alten
war die Arbeitsmarktsituation in den neuen Lindern zeitgleich durch starke
Beschiftigungsriickginge gekennzeichnet.

Bezogen auf den Beschiftigungsumfang in Kindertageseinrichtungen hat
die Teilzeitarbeit bundesweit an Bedeutung gewonnen — auf dem westdeut-
schen jedoch in weit geringerem Umfang als auf dem ostdeutschen Teilar-
beitsmarkt, auf dem der Bedeutungsverlust des Vollzeitarbeitsplatzes in den
Kontext der unglnstigen Arbeitsmarktentwicklung einzuordnen ist.

Mit Blick auf die organisatorischen Rahmenbedingungen ging die Auswei-
tung des Beschiftigtenvolumens im Westen langfristig mit einer wachsen-
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den Anzahl von Mitarbeiterlnnen, einer besseren Personalausstattung sowie
einer zunehmenden FEinrichtungsgroB3e einher. Im Osten verringerte sich
seit 1991 die Zahl der Beschiftigten pro Einrichtung. Gleichzeitig erhéhte
sich die Anzahl der Plitze pro MitarbeiterIn und Einrichtung. Im Vergleich
zu den westdeutschen waren die ostdeutschen Kitas im Jahr 1998 gréGer
und personalintensiver bei geringfiigig unglinstigerer Personalsausstattung.

® Bezogen auf die westdeutsche Trigerlandschaft sind es vor allem die frei-
gemeinntitzigen Triger, die als grof3te Arbeitgebergruppe die beruflichen
Handlungsbedingungen der Fachkrifte bestimmen und spezifische Koope-
rationsformen erfordern. Im Osten sind nach wie vor die 6ffentlichen Tri-
ger besonders beschiftigungsrelevant, wobei diesbeztiglich die Befunde der
neuen Kinder- und Jugendhilfestatistik zum 31.12.2002 dahingehend zu -
berpriifen sein werden, inwieweit der Pluralisierungsprozess seit Ende des
Jahres 1998 weiter vorangeschritten ist.

e Der institutionelle Rahmen fiir die Titigkeit im Arbeitsteld ist im Westen
nach wie vor der klassische Kindergarten, in dem im Jahr 1998 sieben von
zehn MitarbeiterInnen titig waren. Bemerkenswert ist die Aufwirtsentwick-
lung im Bereich der Kombi-Einrichtungen. In Kotrespondenz zu den
Betreuungsstrukturen und zur Bevolkerungsentwicklung bietet sich in Ost-
deutschland ein anderes organisatorisches Setting: Im Unterschied zum
Westen bilden die Kombi-Einrichtungen und der Hort im Osten die beiden
Diicher, unter denen der Personaleinsatz hauptsichlich erfolgt.

o Inhaltlicher Titigkeitsschwerpunkt des Personals ist im Westen die Kinder-
gartenerziechung, die die sozialpidagogische Arbeit in Kindertageseinrich-
tungen zu groBen Teil ausmacht. Inhaltlicher Schwerpunkt der Arbeit in
den ostdeutschen Einrichtungen ist die altersgemischte Gruppenerziehung,
wobei auch die anderen Erziehungsbereiche sowie die Leitungsfunktionen
einen gréfieren Stellenwert als in Westdeutschland haben.

o Wird der Mitarbeiterlnnenkreis niher betrachtet, dann stellen Kinderta-
geseinrichtungen bundesweit tiberwiegend frauendominierte Rdume dar, in
denen minnliche Beschiftigte einen nahezu exotischen Charakter haben.

e Wihrend bei der spezifischen Geschlechterverteilung von einem bundes-
weiten Phinomen gesprochen werden kann, differieren die Personalstruktu-
ren im West-Ost-Vergleich insbesondere bei der Frage der Altersverteilung,
wobei das Personal im Horizont der Statistik in den alten Lindern weitaus
junger als in den neuen Lindern ist. Grofe Unterschiede zeigen sich vor al-
lem hinsichtlich des Berufsnachwuchses der MitarbeiterInnen unter 25 Jah-
ren (mit einem Anteil von 21% im Westen und 2% im Osten) sowie der
Gruppe der Beschiftigten im Alter von 40 bis unter 60 Jahren (35% in den
alten und 62% in den neuen Lindern).

e Die Beschiftigten in Kindertageseinrichtungen sind bundesweit mehrheit-
lich im Rahmen eines Arbeiter- oder Angestelltenverhiltnisses mit unbefris-
tetem Arbeitsvertrag titig, wobei der Anteil befristeter Beschiftigungsver-
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hiltnisse im Westen hoher als im Osten ist. Die Beschiftigungslage ist fiir
die MitarbeiterInnen bei den freien bundesweit unsicherer als bei den 6f-
fentlichen Trigern.

Bezogen auf das formale Qualifikationsniveau bildet die Berufsgruppe der
ErzieherInnen durch ihren hohen quantitativen Stellenwert bundesweit den
arbeitsfeldspezifischen Kern sozialpddagogischer Fachlichkeit. Die Domi-
nanz der Erziecherlnnen im Berufsgefiige der Kindertageseinrichtungen ist
im Osten noch wesentlich ausgeprigter als im Westen.

Im Spiegel der empirischen Professions- und Berufsforschung stellt sich das
Arbeitsfeld der Kindertageseinrichtungen zum einen als stark verberuflich-
tes und verfachlichtes Tdtigkeitsfeld dar. Zum anderen unterscheidet es sich
durch den ausgesprochen niedrigen Akademisierungs- und Professionalisie-
rungsgrad von den anderen Sektoren der Kinder- und Jugendhilfe.

Werden erginzend noch einmal ausgewihlte Berufs- und Titigkeitsprofile vor-
gestellt (vgl. Tab. 5.6), dann wird mit Blick auf die sechs gréBten Beschiftigten-
gruppen bundesweit ersichtlich, dass

die rund 230.000 Erzicherlnnen in Kindertageseinrichtungen schwer-
punktmifig in der Kindergartenerzichung als Gruppenleiterlnnen und als
Erginzungskrifte titig sind, aber auch in nicht unerheblichem Umfang Lei-
tungstitigkeiten ausiiben und insofern die Arbeit in Kindertageseinrichtun-
gen steuernd und gestaltend prigen,

die gut 41.600 Kinderpflegerinnen — analog zu den rechtlichen Bestimmun-
gen — hauptsichlich als Zweitkrifte eingesetzt werden,

die rund 6.300 SozialarbeitetInnen/-pidagoglnnen der Fachhochschulen
mehrheitlich in der Kindergartenerziehung als Gruppenleitung und tber-
durchschnittlich hdufig in der Einrichtungsleitung titig sind,

die fast 3.000 Heilpidagoglnnen (FS) schwerpunktmiBig fiir die Betreuung
behinderter Kinder zustidndig sind, aber auch wesentliche Aufgaben in der
Gruppenleitung im Rahmen der Kindergartenerziehung wahrnehmen,

die knapp 2.100 Berufsangehérigen in der Krankenpflege einen Titigkeits-
schwerpunkt im Bereich der frithkindlichen Erziehung haben und

die gut 1.900 Diplom-Pidagoglnnen der Universititen in der Einrichtungs-
leitung sowie im Bereich der Kindergartenerziehung als Gruppenleitung ein-
gesetzt werden.

Bezogen auf das Aufgabenspektrum in Kindertageseinrichtungen zeigen die
vorgestellten Daten

einen starken quantitativen Bedeutungszuwachs der Titigkeit im westdeut-
schen Kindergarten, der zugleich eine inhaltliche und 6ffentliche Aufwer-
tung der wahrzunehmenden Aufgaben Erziehung, Bildung und Betreuung
nahe legt,

einen Beschiftigungsabbau und eine Lage der Einrichtungen im Osten, die
die Notwendigkeit einer bedarfsorientierten Planung zur Existenzsicherung
von Kindertageseinrichtungen erfordert, um Arbeitsplitze zu sichern,

eine hohe Zahl von Kombi-Einrichtungen im Osten und einen wachsenden
Anteil dieser Einrichtungsart im Westen, die tber die Kindergartenerzie-
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hung hinaus eine einrichtungs- und arbeitsplatzbezogene Flexibilisierung der
sozialpiddagogischen Arbeit voraussetzen,

e cinen Trend einer zunechmenden EinrichtungsgréB3e und einer vermehrten
Teilzeitarbeit, der wachsende Anteile organisationsbezogener Titigkeiten
zur Folge hat, insbesondere im Bereich der Personalverwaltung und des
-managements,

e cine spezifische Trigerlandschaft, in der insbesondere aus der Zusammen-
arbeit mit frei-gemeinniitzigen Trigern vielfiltige Aufgaben resultieren und

e die Notwendigkeit einer umfassenden Personalplanung, innerhalb derer die
Strategie des Gender Mainstreaming ein wesentlicher Bestandteil ist (s.u.).

Perspektivisch wird sich die Lage des Personals durch den Umbau des Betreu-
ungs-, Brzichungs- und Bildungssystems vermutlich neuerlich wandeln. So ist
es derzeit nach den familienpolitischen Vorstellungen der Bundesregierung —
wie sie u.a. in der Koalitionsvereinbarung oder zuletzt im Kontext der Agenda
2010 formuliert wurden (vgl. BMEFSE] 2003) — Ziel, die Infrastrukturen fiir
Kinder und Familien auszubauen und ein verlissliches und bedarfsgerechtes
Betreuungsangebot fir Kinder bis zu 16 Jahren zu schaffen. Hierzu soll insbe-
sondere der Bereich der Tagesbetreuung fiir Kinder unter drei Jahren noch in
dieser Legislaturperiode ausgebaut und den Familien ein vielfiltiges und qualifi-
ziertes Angebot an Tageseinrichtungen und Tagespflege zur Verfiigung gestellt
werden. Neben den Angeboten im Bereich der frithkindlichen Erziehung ist die
voranschreitende Etablierung von Ganztagsangeboten von Relevanz fiir die
Arbeit in Kindertageseinrichtungen. Zusammengenommen indizieren diese
Entwicklungen neben der bereits skizzierten arbeitsplatz- und einrichtungsbe-
zogenen auch cine arbeitsfeldorientierte Flexibilitit, die tiber den Kindergar-
tenbereich hinaus erweiterte sozialpddagogische Kenntnisse voraussetzt. Hinzu
kommen héhere Kooperationsanforderungen bezogen auf das Handlungssys-
tem Schule, das mit Blick auf die Berufsgruppe der Erzicherlnnen als neues
Einsatzfeld auch beschiftigungspolitisch an Relevanz gewinnen kénnte.

Mit Blick auf die demografische Entwicklung werden diese Unterschiede —
moglicherweise unter anderen Vorzeichen — auch zukiinftig weiter zu bertick-
sichtigen sein. Die prognostizierte demografische Entwicklung in Westdeutsch-
land bietet angesichts der zu erwartenden Ausgabensenkungen fiir den Kinder-
gartenbereich eine doppelte Chance: zum einen den seit langem ausstehenden
Ausbau des Platzangebots fiir Krippen- und Hortkinder und zum anderen die
Forcierung einer breit angelegten Qualititsoffensive zur fachlichen Weiterent-
wicklung des Betreuungssystems. In Ostdeutschland gilt es dartiber hinaus auch
bei zukinftig ansteigenden Kinderzahlen, die bisherigen quantitativen Stan-
dards des Arbeitsfeldes zu wahren.
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5.4 Aufgaben und Anforderungen — die Sekundiranalysen

Wohl kaum ein Handlungsfeld der Kinder- und Jugendhilfe wurde in den letz-
ten Jahren auf breiter Ebene und tGber eine begrenzte Fachéffentlichkeit hinaus
derart stark thematisiert wie der Bereich der Kindertageseinrichtungen. Inner-
halb der aktuellen stark zersplitterten Debatte kénnen derzeit vor allem zwei
Diskussionsverliufe voneinander abgegrenzt werden: Zum einen die quantita-
tiv-politische Dimension des Ausbaus, der Finanzierung und der Steuerung ei-
nes umfassenden bedarfs- und familienorientierten Betreuungssystems fiir alle
Altersgruppen und der hieraus resultierenden einrichtungsbezogenen Aufgaben
fiir die Fachkrifte.® Zum anderen sind in den letzten Jahren zunehmend die
qualitativen Aspekte der fachlichen Arbeit von Kindertageseinrichtungen in das
Blickfeld geraten. Diese Entwicklung bezieht sich nicht allein auf die Qualitts-
debatte®, sondern vor allem auf die Suche nach einem neuen Bildungsbegriff
und die Auseinandersetzung mit dem Bildungsauftrag von Kindertageseinrich-

28 Bock/Timmermann (2000) machen in diesem Zusammenhang auf den hohen Fi-
nanzmittelbedarf fiir den Kindergarten und die finanzielle Belastung der Haushalte,
Kommunen und frei-gemeinnttzigen Triger aufmerksam und fihren konkrete
Kostenbetechnungen durch. Kreyenfeld/Spie3/Wagner (2001) stellen die grund-
sitzliche Uberlegungen hinsichtlich eines méglichen Wechsels des Finanzierungssys-
tems von der so genannten »Objektfinanzierung« zur »Subjektfinanzierung« an, mit-
tels derer Gber die Einfithrung von marktbezogenen Wettbewerbselementen — zum
Beispiel iber die Vergabe von Betreuungsgutscheinen an die Familien und die
hiermit verbundene Stirkung der Nachfrageseite — eine bedarfsorientiertere Steue-
rung und eine einrichtungsbezogene Flexibilisierung der institutionellen Kinderta-
gesbetreuung erzielt werden soll. Die Ausweitung dieser Diskussion iiber die fiskali-
schen und 6konomischen Aspekte in Richtung des volkswirtschaftlichen Nutzens
und der gesellschaftlichen Bedeutung von Kindertageseinrichtungen ldsst sich an-
hand der Beitridge auf der Fachveranstaltung der AGJ 2003 zum Thema »Kinderta-
gesstitten zahlen sich aus« (vgl. AGJ 2003g) nachvollzichen. Und schlieflich ist die
Entwicklungen auf Linderebene zu nennen, auf der der Kostendruck bereits zu un-
terschiedlichen rechtlichen Modifikationen bei den Finanzierungsregelungen bzw.
der Etablierung von Modellprojekten gefiihrt hat, wobei sich die Finanzierungssys-
teme bundesweit derzeit hochst heterogen darstellen (vgl. Hovestadt 2003).

29 So hat beispielsweise im Jahr 1999 hat das Bundesministerium fir Familie, Senioren,
Frauen und Jugend gemeinsam mit zehn Bundeslindern, kommunalen und freien
Trigern die »Nationale Qualitdtsinitiative im System der Tageseinrichtungen fiir
Kinder« mit dem Ziel ins Leben gerufen, Instrumente zur Feststellung der Qualitit
der Arbeit in Kindertageseinrichtungen zu konzipieren. In finf Teilprojekten wer-
den Qualititskriterien fur Kindertageseinrichtungen erstellt, geeignete Evaluations-
verfahren entwickelt und praktisch erprobt (vgl. hierzu etwa Fthenakis 2003b; SPI
2001).
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tungen als Themen und Handlungsfelder, auf die sich derzeit die Hauptaktivita-
ten der Linder richten und die derzeit auch die Diskussion iiber die beruflichen
Anforderungen in Kindertageseinrichtungen stark dominieren. In diesem Kon-
text scheint — auch im internationalen Vergleich — bislang noch ein erheblicher
Profilierungsbedarf des beruflichen Handelns in Kindertageseinrichtungen zu
bestehen.”

Im Spiegel der Fachlichkeitsdebatte werden in verstirktem Umfang seit Mit-
te der 1980er-Jahre unterschiedliche Aufgaben und Anforderungen an das Per-
sonal in Kindertageseinrichtungen formuliert, die sich zum einen auf das pdda-
gogische Innenleben der Einrichtungen, d.h. beispielsweise auf Entwicklungs-,
Bildungs- und Interaktionsprozesse oder die Elternarbeit im pidagogischen
Alltag, und zum anderen auf ihr sozial-6kologisches, infrastrukturelles und
kommunalpolitisches Umfeld beziehen.” Kennzeichnend fiir den Diskussions-
verlauf ist die kontinuierliche Erweiterung der Erwartungen, die an das Perso-
nal bzw. die Berufsgruppe der Erzieherlnnen in Kindertageseinrichtungen ge-
richtet werden, um den sozialisationsrelevanten gesellschaftlichen Entwicklun-
gen — wie sie etwa in der Kindheits- und Familiensoziologie oder mit Blick auf
die Bildungsdebatte in der Neurobiologie beschrieben werden — durch ange-
messene Formen sozialpddagogischen Handelns in Kindertageseinrichtungen
Rechnung zu tragen. Werden die verschiedenen inhaltlichen Aufgaben und be-
ruflichen Anforderungen, die in den letzten Jahren innerhalb der Fachdebatte
formuliert worden sind, in additiver Form zusammengetragen, dann ergibt sich
eine Funktionszuweisung der Fachkrifte als

e Spezialistlnnen fiir 6ffentliches Kinderleben in Erziehungseinrichtungen,
die insbesondere in Form des Kindergartens zum selbstverstindlichen All-
tag des Aufwachsens von Heranwachsenden geworden sind und mittlerwei-
le von fast allen Kindern bei steigender tdglicher und lebenszeitlicher Auf-
enthalts- und Betreuungsdauer durchlaufen werden. Die Verdichtung 6f-
fentlicher Elementarerzichung und die Etablierung insbesondere des Kin-
dergartens als erste Station in einer Reihe von Institutionen wihrend der
Kindheit erfordert vom pidagogischen Personal das notwendige fachliche
Know-How flir die Offnung zum Stadtteil sowie die Gestaltung kindgemai-
Ber Orte und anregender Sozialisationswelten (vgl. DJI 1995; Ledig u.a.
1996; Rauschenbach 2000), in denen sie ihren »sozialen Aktionsradius« et-
weitern und »solche Kompetenzen erwerben, die ihnen die Familie nicht
vermitteln kann« (Colberg-Schrader 2003, S. 24).

e Kinderexpertlnnen, die die Betreuung, Erzichung und Bildung der Heran-
wachsenden gleichermallen im Blick haben und auf der Grundlage einer
verldsslichen, vertrauensvollen und akzeptierend Beziechung zwischen den

30 Vgl. hierzu die Synopse zur Realisierung des Bildungsauftrags in den Bundeslindern
von Hovestadt 2003 oder auch zur allgemeinen Bildungsdebatte im Elementarbe-
reich Fthenakis 2003a und Parititischer Wohlfahrtsverband 2002 sowie zum inter-
nationalen Vergleich Oberhuemer 2003.

31 Vgl. u.a. Beher/Hoffmann/Rauschenbach 1999; Colbetg-Schrader 2000; Rauschen-
bach 2000.
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Heranwachsenden und den Fachkriften feste und flexible, gruppen- und
einzelkindbezogene Angebote miteinander zu verkntipfen suchen (vgl. Col-
berg-Schrader 2000; Rauschenbach 2000). Hierbei sollen sie den individuel-
len Ressourcen der einzelnen Heranwachsenden vor dem Hintergrund viel-
filtigerer Sozialisationsbedingungen, Familien- und Soziallagen Rechnung
tragen sowie Entwicklungs- und Lernprozesse bei den Heranwachsenden al-
tersgerecht anregen, begleiten und unterstiitzen und hierzu ihre Wertvorstel-
lungen, piddagogischen Zielsetzungen und Arbeitsformen kritisch reflektie-
ren (vgl. Fthenakis 2003b).

¢ Bildungsparterlnnen, die wissen, welche Bedeutung frithkindliche Lern- und
Bildungsprozesse haben, wie sie verlaufen und im Rahmen eines ko-
konstruktiven Prozesses begleitet werden koénnen, und die zugleich in der
Lage sind, lernmethodische Kompetenzen und lernrelevante Inhalte an die
Kinder zu vermitteln (vgl. AGJ 2003a; Fthenakis 2003b; Gisbert 2003; Lae-
wen/Andres 2002; Leu 2002).

e SozialpolitikerInnen, die unter dem Aspekt der Chancengleichheit und einer
moglichst frithen Férderung Heranwachsende aus sozial benachteiligten o-
der Migrationsfamilien optimal auf die Grundschule vorbereiten und hierzu
intensiv mit dieser zusammenarbeiten.

e Spezialistlnnen fiir das Nebeneinander unterschiedlicher Kulturen, die den
Kindern im Rahmen einer multikulturellen Erziehung gegenseitige Toleranz
und Akzeptanz vermitteln und mit den Migrantenfamilien zusammenarbei-
ten.

e Integrationsfachkrifte, die den besonderen Bediirfnissen von behinderten
Kindern Rechnung tragen, den gegenseitigen, unvorhereingenommenen
Zugang von Heranwachsenden mit und ohne Behinderungen erméglichen,
Ausgrenzung und Sonderstatus von Familien mit gehandicapten Kindern
vorbeugen sowie mit Institutionen der Behindertenhilfe kooperieren (vgl.
JMK 2002a).

e Partizipationsstrateglnnen, die eine Beteiligung der Kinder an den Ent-
scheidungen in der Kindertageseinrichtungen ernst nehmen und in geeigne-
ten Formen Mitwirkungs- und Gestaltungsmoglichkeiten auf der Grundlage
eines modifizierten Bildes vom Kind und im Rahmen einer veridnderten pi-
dagogischen Rolle selbstreflektiert und kontrolliert anbieten (vgl. Bru-
ner/Winklhofer/Zinser 2003).

e Medienexpertlnnen, die den Kindern bereits im Elementarbereich unter
Einbeziechung der Eltern und im Rahmen midchen- und jungengerechter
Angebote Medienkompetenz vermitteln (vgl. JMK 2002a).

e Dienstleistende, Bedarfsplanerlnnen und KonzeptentwicklerInnen, die bei
der Organisation und Konzipierung der Angebote Kindeswohl, Familien-
und Frauenpolitik miteinander in Einklang bringen, ein sozialraumorientier-
tes und flexibles Angebot entwickeln, das den unterschiedlichen Bedarfsla-
gen der Familien gerecht wird, die Vereinbarkeit von Berufs- und Elternle-
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ben ermdglicht, den qualitativen Anspriichen an eine professionelle Kinder-
erziehung geniigt und zugleich institutionelle Stabilitit und personelle Ver-
lisslichkeit fiir die Heranwachsenden gewihrleistet (vgl. Rauschenbach
2000; Schlummer/Schlummer 2001; Verein fir Kommunalwissenschaften
2002).

e Expertlnnen fir Familienarbeit, die eine Erziehungspartnerschaft mit den
Eltern aufbauen, sich der jeweils unterschiedlichen Kompetenzen, die beide
Seiten in den Bildungs- und Erziehungsprozess der Kinder einbringen, be-
wusst sind, profilierte Formen der Elternarbeit beherrschen und als Berate-
rlnnen die Erziehungskompetenz der Familien stirken (vgl. Fthenakis
2003b; JMK 2003; Textor 2000).

e Netzwerkarbeiterlnnen, die zielgruppenorientierte Familienangebote organi-
sieren, Babysitter und Tagesmiitter vermitteln, Kindertageseinrichtungen zu
Anlaufstellen und Kommunikationsorten ausbauen, Elternnetzwerke initiie-
ren, im Sinne des Selbsthilfegedankens solidarisches Handeln ermdglichen
und fir andere Nutzergruppen offen stehen (vgl. Colberg-Schrader 2003;
DJI 1995; Ledig u.a. 1996).

e Verbindungsglied zur infrastrukturellen Umwelt, die Kooperationsformen
zu Fach- und Beratungsdiensten, zu Ausbildungsstitten, zu Grundschulen
und weiteren fachbezogenen Organisationen im Stadtteil und in der Kom-
mune aufbauen (vgl. Fthenakis 2003b).

e Gemeinwesenarbeiterlnnen und Interessenvertreterlnnen, die sich gegen-
tber dem Stadtteil, der Nachbarschaft, kulturellen Organisation und Burge-
rInnen 6ffnen, an der regionalen und sozialen Infrastrukturplanung mitwir-
ken, sich im kommunalpolitischen oder kirchlichem Raum in Gremien und
in Zusammenarbeit mit Kinderbiiros und anderen Organisationen fiir die
Belange von Kindern engagieren (vgl. u.a. BMESF] 1998a).

¢ Innovationsexpertlnnen, deren Aufgabe darin besteht, ihre Kita kontinuier-
lich weiter zu entwickeln, das Einrichtungsprofil mit den Eltern, dem Tri-
ger, dem Jugendamt, KommunalpolitikerInnen und interessierten Biirge-
rlnnen zu reflektieren (vgl. Fthenakis 2003b; Wunderlich 2001).

e Spezialistlnnen fiir Qualititsfragen, deren berufliches Handeln den ent-
scheidenden Faktor fiir den Grad der erreichten Prozessqualitit in Kinder-
tageseinrichtungen darstellt, und es erforderlich macht, dass sich die Fach-
krifte mit verschiedenen Konzepten im Bereich der Qualititsentwicklung
und -sicherung auseinandersetzen, um diese fiir die Professionalisierung der
eigenen Titigkeit sowie die Weiterentwicklung der Kindertageseinrichtung
nutzbar machen (vgl. Tietze 1998; Fthenakis 2003b).

e Expertlnnen fiir 6konomisches und unternehmerisches Denken, die mit der
allgemeinen Finanzdiskussion und dem Umgang mit Mitteln vertraut sind,
die vor allem, wenn sie Leitungspositionen innehaben, Gber betriebswirt-
schaftliche Kompetenzen verfiigen und komplexe Managementaufgaben er-
fillen sowie ein Kompetenzprofil aufweisen, das durch die Zusammenfiih-
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rung der Verantwortlichkeiten in den Bereichen Pidagogik, Finanzen und
Qualitit geprigt ist.3

e Strateglnnen fir Geschlechterfragen, die die besondere Relevanz genderbe-
zogener Fragestellungen flir den Bereich der Kindertageseinrichtungen er-
kennen und vor diesem Hintergrund familien-, miitter- und arbeitsmarkt-
taugliche Angebotsstrukturen konzieren, die eine Erwerbstigkeit ermogli-
chen (1), zu einer stirkeren Prisenz der Viter in Kindertageseinrichtungen
fithren (2), die Mitterarbeit zur Elternarbeit ausbauen (3), eine geschlech-
terbewusste und -stereotypen iberwindende Erziehung in der pidagogi-
schen Arbeit mit den Kindern praktizieren (4), eine ausgewogene Personal-
struktur gewidhrleisten (5) und sich auch berufspolitisch engagieren, um die
Image-, Status- und Karriereprobleme des Frauenberufs der Erzieherln zu
Uberwinden (6).3

e WegbereiterInnen einer gelingenden Zukunft der Kinder in der postmoder-
nen Wissensgesellschaft, in der Dimensionen wie »Ungewissheit, Komplexi-
tit, Vielfalt, Multiperspektivitit und kontextbezogenes Wissen« (Fthenakis
2003b) an Bedeutung gewinnen.

Innerhalb dieser Diskussion wird eine Reihe von Kompetenzen aufgelistet. So
bezeichnet etwa Fthenakis (2003b) im Kontext der differenzierten Wahrneh-
mung cinzelner Kinder Kenntnisse und Fihigkeiten im Bereich der Beobach-
tung, Planung, der Selbst- und Praxisreflexion und der lernprozessorientierten
Dokumentation als Schlisselkompetenzen, die — auch mit Blick auf die Famili-
en- und Gemeinwesenorientierung — u.a. durch analytische, kommunikative
und organisatorische Kompetenzen erginzt werden mussen, die wiederum ver-
tiefte Kenntnisse, Kommunikationsformen und Kooperationsstrategien vor-
aussetzen.

Mit Blick auf die formulierten inhaltlichen Aufgaben und fachlichen Vor-
aussetzungen fir die Arbeit in Kindertageseinrichtungen wird mehrheitlich
nicht zwischen den verschiedenen Funktionen und Positionen der Mitarbeite-
rInnen in Kindertageseinrichtungen differenziert, so dass hierzu nur wenige
Anbhaltspunkte vorliegen (vgl. Kronberger Kreis 1998; Landesjugendamt Bran-

32 Vgl. hierzu die im Jahr 2003 durchgefiihrte Fachveranstaltung des Deutschen Ju-
gendinstituts, deren dokumentierte Ergebnisse im Jahr 2004 veréffentlich werden
sollen.

33 Vgl. Dippelhofer-Stiem 2001; Faulstich-Wieland 2001; Klees-Méller 1997; Holzer
2003; Paritdtischer Wohlfahrtsverband 2002; Rabe-Kleberg 2003; Textor 1999;
2001. In diesem Kontext positioniert sich beispielsweise Rabe-Kleberg (2003) wie
folgt: Ausgehend von den eklatanten Forschungsliicken auf wissenschaftlicher Ebe-
ne und der Aufforderung hier zunichst einmal Genderwissen zu generieren, fordert
sie einen Transfer dieser noch zu produzierenden Erkenntnisse auf alle Ebenen des
Kindergartensystems und mahnt in diesem Kontext zugleich eine Professionalisie-
rung des ErzicherInnenberufs an.
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denburg 1999; SPI 2001): In diesem Kontext sind beispielsweise die vom Lan-
desjugendamt Brandenburg entwickelten Empfehlungen zum Aufgabenprofil
von Kita-Leitungen vom 29.11.1999 zu bennen, die als Hilfestellung bei der
Erarbeitung von Aufgabenbeschreibungen fiir Kita-LeiterInnen erarbeitet wor-
den sind. Mit Blick auf die pddagogischen Aufgaben werden als Zustindig-
keitsbereiche der Leitung beispielsweise benannt: die Anleitung der Mitarbeite-
rInnen bei der Sicherstellung des gesetzlichen Auftrags und der Umsetzung
dieser Ziele und Aufgaben in einer einrichtungsbezogenen pidagogischen
Konzeption auf der Grundlage der konzeptionellen und weltanschaulichen
Grundideen des Trigers und unter Berticksichtigung von Aspekten der Ge-
meinwesen-, Familien- und Kindorientierung, die Mitarbeiterfithrung und
Teamentwicklung, die Zusammenarbeit mit dem Triger, die Zusammenarbeit
mit den Eltern (Moderation des Zusammenwirkens zwischen den Eltern und
ErzieherInnen, Informations- und Erfahrungsaustausch, Elternberatung), die
Mitwirkung im Kindertagesstitten-Ausschuss, die Zusammenarbeit mit Grund-
schulen, Ausbildungsstitten, Behérden und Institutionen sowie der Bereich der
Offentlichkeitsarbeit. Organisatorische Aufgaben bilden die Organisation der
padagogischen Kernaufgaben sowie Biiro- und Verwaltungsarbeit und Be-
triebsfithrung (vgl. LJA BB 1999).

Mit der Frage der LeiterInnenkompetenz hat sich — im Anschluss an den
Kronberger Kreis fir Qualititsentwicklung in Kindertageseinrichtungen — das
SPI im Rahmen des Teilprojekts »Qualitit fiir Schulkinder in Tageseinrichtun-
gen (Quast)« auseinandergesetzt (vgl. SPI 2001). Fir die Gruppe der LeiterIn-
nen wird hierbei beispielsweise als zentral erachtet: Selbstkompetenz (z.B. in
Form von Selbstreflexivitit sowie der Fahigkeit zur kollegialen interprofessio-
nalen Zusammenarbeit, zur Konfliktfihigkeit und -schlichtung/Mediation in-
klusive der hierzu erforderlichen Klirungs-, Vermittlungs- und Moderationsti-
higkeiten), Fachkompetenz (u.a. als Einsicht in berufsbezogene und soziale Zu-
sammenhinge auf der Grundlage von Fachkenntnissen), Kompetenzen zur
Durchfithrung von Vernetzungsaufgaben, Personalfihrungskompetenzen so-
wie Kompetenzen im Bereich der Organisation und Steuerung (z.B. Kenntnisse
und Fihigkeit zur Delegation von Aufgaben in Abhingigkeit von der jeweiligen
Qualifikation und Fihigkeit der Mitarbeiterln, zur Mobilisierung von Laien-
kompetenzen, zur Verwaltungsarbeit und Betriebsfithrung, zur Gestaltung des
Leistungsangebots sowie zur Ablegung von Rechenschaft tiber Ziele, Metho-
den, Ergebnisse der Arbeit und den verwendeten Mitteleinsatz).

Das Kompetenzprofil der pddagogischen Fachkrifte umfasst nach den Vor-
stellungen des SPI (2001): Selbstkompetenzen im Rahmen biografischer Refle-
xion, fachliche Kenntnisse und Fihigkeiten in den Bereichen der Entwicklungs-
und Wahrnehmungspsychologie, der Beobachtung und der Begleitung von Bil-
dungsprozessen sowie der Beratung und Unterstlitzung der Eltern in Erzie-
hungsfragen, Sozialkompetenz, Medien- und Vernetzungskompetenz.

Werden die Fachkrifte in den Kindertageseinrichtungen demgegeniiber
selbst nach den Aufgaben und erforderlichen Anforderungen und Kompeten-
zen in ithrem Berufsalltag befragt oder von au3en beobachtet, dann signalisieren
die wenigen, vorliegenden empirischen Befunde u.a. folgendes Bild, wobei in
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einigen Punkten Zweifel an der Reformfreudigkeit der Fachkrifte berechtigt
sind: So ermittelt etwa Fried (2002) unter Bezug auf die allgemein-piddagogische
Orientierungsqualitit, dass sich die Befragten hinsichtlich der pidagogischen
Programmatik in hohem Maf3e an vereinfachten Leitvorstellungen (z.B. mono-
lithischen Kindschemata bzw. Stilisierungen von Kindheit) orientieren, »die es
thnen schwer machen, die gegebene Differenz der kindlichen Lebenslagen,
Entwicklungsstinde, Erziehungsbediirfnisse usw. wahr und ernst zu nehmen«
(ebd., S. 198). Obgleich die Erzieherlnnen der Meinung sind, oft mit Kindern
konfrontiert zu sein, die der besonderen Unterstiitzung und Forderung bediir-
fen, fiihlen sie sich fir diese Aufgabe insbesondere in den Bereichen der Beo-
bachtung und der Beratung von Eltern, deren Kinder sich nicht optimal entwi-
ckeln, uberfordert. Und schlieBlich besteht hinsichtlich konkreter Fordermal3-
nahmen grofe Unsicherheit. Besonders deutlich wird dies bei der Differenzie-
rung zwischen Anspruch und tatsichlicher Unterstiitzung (vgl. ebd.).

Mit Blick auf die Einteilung des Gruppengeschehens in didaktische Phasen
ermittelt Tietze (1998) in seiner Untersuchung zur Qualitit in Kindergirten,
dass wihrend eines dreistindigen Beobachtungszeitraums am Vormittag im
Durchschnitt aller 103 untersuchten Kindergartengruppen rund 58% der Zeit
auf Freispiel, 13% auf geplante Aktivititen und 15% auf Ubergangssituationen
(weder Freispiel noch geplante Aktivitit) entfallen sind. Bei den unterschiedli-
chen Funktionen, die Erzicherlnnen im pidagogischen Prozess einnehmen,
zeigt sich, dass mit durchschnittlich 24% am hiufigsten die Vermittlung bzw.
Ubermittlung von Informationen (inkl. Anleitung und Strukturierung kindli-
cher Aktivititen) im Vordergrund steht. 18% der Zeit entfallen auf »reine« Be-
aufsichtigung und 17% auf die gleichberechtigte Teilnahme an den Aktivititen
der Kinder. Durch die Hilfe/Korrektur bei kindlichen Aktivititen werden 13%
der Beobachtungszeit gebunden. 8% dienen dem Materialarrangement (zur
Vortbereitung auf eine folgende Aktivitit) bzw. Wegriumen benutzter Materia-
lien (ohne Kindbeteiligung). Mit einem Anteil von immerhin 11% der Beo-
bachtungszeit sind die ErzieherInnen abwesend. Hinzu kommen 5% an Aktivi-
titen ohne Kindbezug (wie Kaffee trinken, Zeitschriften lesen, Schwitzchen
halten). Mit Blick auf den Bezug zu einzelnen Heranwachsenden kommt er auf
der Grundlage seiner Beobachtungen zu dem Befund, dass sich die Aufmerk-
samkeit der Fachkrifte iiberwiegend auf Teilgruppen und weniger auf das ein-
zelne Kind richtet: So ist der soziale Fokus der Erzieherln im Durchschnitt zu
22% der Beobachtungszeit auf die Gesamtgruppe, zu 39% auf eine Teilgruppe
und zu 15% auf ein einzelnes Kind sowie zu 12% weder auf eine Gruppe, noch
auf ein Kind gerichtet (vgl. ebd.).

Hinsichtlich der erforderlichen Kompetenzen ermittelt Dippelhofer-Stiem
und Kahle (1995) im Rahmen ihrer Untersuchung in evangelischen Kindergir-
ten in Niedersachsen die folgenden Kenntnisse und Fihigkeiten, die von den
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471 befragten Fachkriften zur Austibung des Erzieherlnnenberufs in der
Rangfolge ihrer Prozentwerte wie folgt benannt werden*:

e die Bereitschaft und Fihigkeit zur Kontaktaufnahme mit anderen Menschen
(83%0);

die Fahigkeit, selbstindig handeln und entscheiden zu kénnen (82%);

die Liebe zu Kindern (81%);

die Fahigkeit, kreativ und spontan zu sein (62%);

genaue Kenntnisse tiber die kindliche Entwicklung (61%);

Kenntnisse in Elternarbeit und Gesprichsfithrung (54%);

Kenntnis und Anwendung padagogischer Konzepte und Modelle (47%);
christliche Grundhaltung (22%).

Mit Blick auf die relativ kleine Gruppe der akademisch ausgebildeten Mitarbei-
terlnnen im Arbeitsfeld kommt Ziichner (vgl. Teil IV im Anhang) auch zu Be-
funden im Bereich der Kindertagesbetreuung:

e Als besonders wichtige Titigkeiten werden von den Befragten »Erziehen,
»Umgang mit Menschen/Publikumsverkehr«, »Helfen und Betreuen«, »Be-
raten und Planen« sowie »kinstlerisch/gestalterisch Arbeiten« eingeschitzt,
die in der Expertise im Rahmen einer Clusteranalyse zum Titigkeitsprofil
»Erziehen, Betreuen und Helfen« verdichtet werden.

e Im Hinblick auf die Frage nach der Uberwiegend ausgeiibten Titigkeit -
berwiegen mit 71% ecindeutig die adressatInnenbezogenen gegeniiber den
verwaltungsbezogenen (21%), wissensvermittelnden (8 %) und wissenspro-
duzierenden (0,7%) Titigkeiten.

e Beziiglich der erforderlichen Wissensbestinde und Kompetenzen erweisen
sich »pidagogisches Grundlagenwissen, »spezielles padagogisches Fachwis-
sen«, »kiinstlerisch/handwerkliche Kenntnisse«, »Beratungsmethoden« und
»padagogische Handlungsmethoden« als besonders relevant.

e Und schlieBlich wird bei der Frage nach dem Belastungsempfinden in der
Kindertagesbetreuung geantwortet: »Arbeit erfordert hohen persénlichen
Einsatz«, »kann Neuerungen durchsetzen«, »dazu lernen erforderlich,
»Aufgaben tbersichtlich und geregelt«.

Auch auf Grund weiterer Untersuchungen zu anderen Aufgabengebieten ge-
winnt — zumindest zu bestimmten Aufgabengebieten — die Hypothese von ei-
ner Differenz zwischen dem, »was aullerhalb der Einrichtungen gefordert wird,
und dem was in den Einrichtungen gedacht und getan wird« (Hoffmann 2001,
S. 20) an Plausibilitit. Somit existiert bei der »piddagogischen Orientierung ein
Dissens zwischen 6ffentlicher Fachdiskussion und Zielperspektiven vor Ort
und ein »divergierendes Fachlichkeitsverstindnis«, was letztlich auch am fach-
politisch formulierten Kompetenzbedarf deutlich wird. Wunderlich (2001) und
Textor (2003) signalisieren Skepsis gegeniiber dem Umfang der formulierten
programmatischen Erwartungen. Vor diesem Hintergrund ist ein grundsitzli-

34 Die genaue Formulierung im Fragebogen lautete: »Wie wichtig sind ihrer Meinung
nach die folgenden Aspekte fiir die Ausiibung ihres Berufes?« (Dippelhofer-
Stiem/Kahle 1995).
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cher Verstindigungsprozess dariiber einzuleiten, welche Aufgaben die Fach-
krifte in Kindertageseinrichtungen auf der Grundlage welchen Ausbildungsni-
veaus iibernehmen sollen und iiber welche Grundkompetenzen sie als Einzel-
fachkraft oder als Team verfiigen sollten. Fthenakis (2003b) kommt zu dem
Ergebnis, dass das breite und komplexe berufliche Anforderungsprofil der
Fachkrifte in Kindertageseinrichtungen den bisherigen Qualifikationszuschnitt
der ErzieherInnenausbildung tibersteigt.

5.5 Die Institutionenportrits — ein empirischer Blick in
Kindertageseinrichtungen

Betreuung, Bildung und Erzichung der ihnen anvertrauten Kinder und die Zu-
sammenarbeit mit den Eltern stellen laut SGB VIII formal-rechtlich die sozial-
padagogischen Kernaufgaben von Kindertageseinrichtungen dar (vgl. Kap. 5.2).
Die spezifischen Bestimmungen des Landesausfithrungsgesetzes — d.h. des Ge-
setzes Uber Tageseinrichtungen fiir Kinder (GTK) des Landes Nordrhein-
Westfalen — bilden den konkreten Rahmen, innerhalb dessen sich die Ange-
botsstrukturen der vier untersuchten Kindertageseinrichtungen verorten und
die beruflichen Handlungsvollziige der MitarbeiterInnen interpretieren lassen.
Vor diesem Hintergrund gliedert sich das folgende Kapitel in finf Teile:

e Im Blickfeld der Ausfithrungen steht zunichst die Organisation des berufli-
chen Alltags in den befragten Kindertageseinrichtungen (vgl. Kap. 5.5.1). In
diesem Abschnitt werden Aspekte aufgegriffen, die einen ersten Uberblick
tber die erfassten Angebots- und Organisationsstrukturen sowie die Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede zwischen den Einzeleinrichtungen im Ta-
gesablauf ermdglichen.

e In cinem zweiten Schritt wird das auf der Grundlage der Institutionen-
portrits ermittelte Aufgaben- und Anforderungsprofil vorgestellt (vgl. Kap.
5.5.2), in das die zusammengefassten Befunde aus allen vier Einrichtungen —
unabhingig von der Funktion oder dem Berufsabschluss der Befragten —
eingegangen sind.

e Im dritten Abschnitt werden die ermittelten Kompetenzen skizziert (vgl.
Kap. 5.5.3). Sie reprisentieren in ihrer Gesamtheit ein Kompetenzprofil, das
auf dem beruflichen Handeln von Gruppen — hier von MitarbeiterInnen-
teams aus vier Kindertageseinrichtungen — beruht (vgl. Kap. 2).

e Diese Befunde werden in einem separaten Abschnitt nochmals nach Funk-
tion sowie Ausbildungs- und Berufsabschliissen differenziert (vgl. Kap.
5.5.4), soweit dies im Rahmen der Untersuchung moglich ist.

e AbschlieBend werden die Befunde aus den einzelnen Kapiteln noch einmal
zusammengefasst und im Gesamtkontext der Kita-Debatte interpretiert.
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5.5.1  Die Organisation des beruflichen Alltags in den Einrichtungen

Jede der untersuchten Kindertageseinrichtungen bildete — bei genauerem Hin-
schauen — eine eigene Welt, in der unterschiedliche Wege zur Organisation der
Arbeit und zur Erfiillung der rechtlich definierten Aufgaben beschritten wur-
den. Ein wesentlicher Teil der Unterschiede zwischen den befragten Einrich-
tungen resultierte aus

e dem jeweiligen Sozialraum und den hiermit mehrheitlich korrespondieren-
den Familienstrukturen der Kinder und Eltern in den Einrichtungen: Mit
Blick auf den familidren Hintergrund der Kinder stellten der Kindergarten
in einem sozial benachteiligten Stadtteil und die befragte Elterninitiative mit
einem hohen Anteil von Akademikerelternpaaren zwei Pole dar, d.h. die
Differenzen in der Zusammensetzung der Familienstrukturen spiegelten
sich in hohem Mafle im jeweiligen Aufgaben- und Anforderungsprofil der
beiden Einrichtungen.

¢ den Angebotsmodellen mit Betreuungsangeboten fiir Kinder im Krippen-%,
Hort- und/oder Schulalter sowie den hieraus resultierenden Unterschieden
in den Arbeitsbereichen der Kindertageseinrichtungen mit reiner Kindergar-
tenerzichung (eine Kita) sowie kombinierter Krippen- und Kindergartener-
ziehung (eine Kita) sowie Kindergarten- und Horterzichung (zwei Kitas).

e der GréBle der Einrichtungen mit drei Einrichtungen, in denen die Kinder-
zahlen in einer GréBenordnung von 100 bis 120 Heranwachsenden
schwankten und der hiermit korrespondierenden jeweiligen Gruppenanzahl
sowie einer sehr kleinen Kindertageseinrichtung mit 30 Kindern in zwei
Gruppen.

e der Trigerschaft mit einer stidtischen und drei frei-gemeinniitzigen Kinder-
tageseinrichtungen, aus der bei der vereinsgetragenen Elterninitiative ein be-
sonderes Organisationsmodell der Arbeit und bei den konfessionellen Ein-
richtungen spezifische Aufgaben im Kita-Alltag und in der Gemeinde er-
wuchsen.

Vor dem Hintergrund des Gesetzes tiber Tageseinrichtungen fir Kinder des
Landes Nordrhein-Westfalen hatten alle vier Einrichtungen ganztigige Off-
nungszeiten (vgl. § 9 GTK 1998). Die rechtlich vorgegebene Regel- und Min-
destoffnungsdauer betrigt in diesem Kontext im Kindergarten und im Hort
sieben Stunden (davon bei ersterem mindestens finf Stunden ohne Unterbre-
chung) sowie bei der Betreuung iiber Mittag oder in einer altersgemischten
Gruppe 8,5 Stunden (ohne Unterbrechung; vgl. § 19 GTK). Dementsprechend
lagen die tiglichen Offnungszeiten in allen befragten Einrichtungen zwischen
7.00 Uhr/7.30 Uhr und 16.30 Uhr/17.00 Uht (bei friheren SchlieBungszeiten

35 Mit Blick auf die Kinder im Alter von vier Monaten bis zu drei Jahren besteht in
Nordrhein-Westfalen die Besonderheit, dass sie zumeist zusammen mit Kindergar-
tenkindern betreut werden (vkleine Altersmischung«). Reine Krippen oder Krabbel-
stuben dienen laut GTK zumeist dem Aufbau altersgemischter Gruppen (vgl. § 1
GTK 1998).
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am Freitag). Bezogen auf den hierfir erforderlichen Personaleinsatz wurde zwi-
schen Frih-, Normal- und Spitdienst differenziert.

In die Gesamtéffnungszeit sind unterschiedliche Betreuungsmodelle und
Betreuungszeitenzeiten eingelagert, da die zur Verfiigung stehenden Zeitkon-
tingente von den Familien je nach Bedarf in Anspruch genommen werden. In
allen untersuchten Einrichtungen zihlten hierzu

e dic Halbtagsbetreuungsangebote, mit einem Zeithorizont vom Morgen bis
etwa gegen 12.00 Uhr/12.30 Uhr am Mittag,

e dic unterbrochenen siebenstiindigen Ganztagsangebote, bei denen die Kin-
der diber Mittag nach Hause gehen und am Nachmittag wieder in die Ein-
richtung zuriickkehren (»Wiederkehrer«-Modell),

e die durchgingigen Ganztagsplatzangebote (die in Nordrhein-Westfalen
»Tagesstittenplitze« genannt werden).

e Zum Angebotsspektrum einer vierten Kita gehérten zu Beginn der Befra-
gung zusitzlich die so genannten »Kompaktplitze«, die zeitlich von 7.00
Uhr bis 14.00 Uhr ausgelegt sind. Noch wihrend der Untersuchung wurden
in dieser Einrichtung — als Ergebnis einer Bedarfsabfrage bei den Eltern
und mit Beginn des neuen Kita-Jahres — die Betreuungsstrukturen verindert
und nur noch Tagesstitten- und Kompaktgruppenplitze angeboten. Hier-
durch sollte — nach Auskunft der Mitarbeiterlnnen — der gewandelten El-
ternnachfrage Rechnung getragen und insbesondere mit Blick auf die be-
rufstitigen Miittern ein zeitlicher Rahmen geschaffen werden, der eine Voll-
oder Teilzeitberufstitigkeit ermdglicht.

Vor dem Hintergrund der skizzierten Betreuungszeitmodelle war die Arbeit in
den untersuchten Kindertageseinrichtungen immer auch durch die wechseln-
den Bring- und Abholphasen im Tagesablauf der Einrichtung geprigt. Wird
jenseits der Differenzen zwischen den einzelnen Kitas versucht, die Zeitstruk-
turen und Arbeitsabldufe im Tagesrhythmus der Einrichtungen zu dokumentie-
ren, dann lassen sich im Horizont der jeweils dominierenden beruflichen Hand-
lungsvollziige vier Hauptphasen unterscheiden. Hierzu gehéren die Morgen-
(1), die Vormittags- (2), die Mittags- (3) und die Nachmittagsphase (4).

(1) Die Morgenphase

Zu Beginn des Kita-Tages bestehen die beiden wesentlichen Aufgaben in allen
Einrichtungen in der Empfangnahme der Kinder und der Organisation des
Frihstiicks. Die ersten Kinder werden von den Eltern ab 7.00 Uhr/7.30 Uhr in
die Einrichtungen gebracht und dort dem Frithdienst tibergeben. Gleichzeitig
fihren die Fachkrifte mit den Eltern teilweise kurze Gespriche (»Ttr- und
Angelgespriche«), in denen — neben allgemeinen Kontaktgesprichen — auch
organisatorische Fragen angesprochen werden. In die Morgenphase fallen auch
— zum Teil als Haupt-, zum Teil als Nebenaktivitit — die ersten haushaltsbezo-
genen Titigkeiten, wie etwa die Vorbereitung der Gruppenriume (z.B. Stithle
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von den Tischen nehmen etc.) und des Frithstiicks, wobei die Titigkeitsanteile
je nach Einrichtung unterschiedlich ausfallen. In einer Kita findet dariiber hin-
aus morgens eine 15-miniitige Morgenbesprechung (Blitzlicht »Was liegt heute
an?«) aller MitarbeiterInnen statt (mit Ausnahme des Frithdienstes), die an be-
stimmten Wochentagen zeitlich erweitert wird (s.u.). Die Kinder beschiftigen
sich in der Frithphase entweder weitgehend selbst in der gesamten Einrichtung
oder sie werden in einer speziellen Frithdienstgruppe gesammelt, aus der sie
dann — auch hier bestehen Unterschiede zwischen den Einrichtungen — von
den Erzieherlnnen in ihre jeweiligen Stammgruppen (>Gruppendffnung«) ab-
geholt werden.

Die zweite wesentliche Aufgabe am frithen Morgen besteht in der Organisa-
tion und Gestaltung des Friihstiicks, dessen Ablauf in den Finrichtungen wie
folgt gehandhabt wird:

e So wird in der schr kleinen Einrichtung das Frithstiick in der Kita zubereitet
und dann gemeinsam von allen Kindern und zusammen mit den Fachkrif-
ten verzehrt.

e In der zweiten Kindertageseinrichtung bringen die Kinder das Frithstiick
von zu Hause mit, um es dann in der Gruppe zu essen.

e In ciner dritten Einrichtung gibt es unter Begleitung der Fachkraft ein glei-
tendes Frihstiick in den einzelnen Gruppen, in denen jeweils Frithstiicks-
wagen bereitgestellt werden.

e Und schlieBlich besteht in der vierten Einrichtung ein Kindercafe im Foyer
mit einem Frithstiicksbuffet fir die Kinder, das den Heranwachsenden je
nach Appetit von 7.00 Uhr bis 11.00 Uhr offen steht.

Wihrend und nach dem Frihstiick fallen zum Teil sozialpidagogische (s.u.)
und betreuerische Titigkeiten (etwa alltagspraktische Unterstiitzungsleistungen
fir die Kinder beim Essen oder gemeinsames Zihneputzen nach der Beendi-
gung der Mahlzeit), zum Teil haushaltsbezogene Arbeiten an, die entweder zu-
sammen mit den Kindern (wie gemeinsames Tischabriumen etc.) oder ohne
die Heranwachsenden erledigt werden (wie Tische abwischen, Geschirrwagen
ausrdumen, Spiillmaschine bestiicken etc.).

(2) Die V ormittagsphase

Im weiteren Verlauf des Vormittags beziehen sich die wesentlichen beruflichen
Handlungsvollziige der Fachkrifte auf die Arbeit mit den Kindern, die in fest-
struktutierten und/oder in offenen Gruppen erfolgt, wobei sich der Grad der
Offenheit je nach Kindertageseinrichtung, Alter der Kinder und Eingewdh-
nungsgrad der Heranwachsenden unterscheidet. Grundsitzlich wird jedes Kind
in den befragten Kindertageseinrichtungen zu Beginn seiner Kita-Zeit einer
festen Gruppe zugeordnet, in der die EingewShnung der Heranwachsenden
stattfindet. Auf dieser Basis — so die Erlduterung in einer Einrichtung — wissen
die Kinder genau, in welche Gruppe sie gehdren und an welcher sie sich orien-
tieren kénnen. In der Gruppe finden sie alle Spielangebote, die bei der Raum-
gestaltung von Beutung sind. Aus der Gruppe heraus kann das Kind dann seine
Spielorte frei wihlen und nach Belieben wechseln. Hierbei bestehen bereits in-
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nerhalb dieser Einrichtung, deren Gruppen sich auf zwei Gebdude aufteilen,
Differenzen: So 16st sich die Gruppenzugehérigkeit, insbesondere in dem Teil
des Hauses, dessen Ridume als Funktionsriume gestaltet sind, bereits relativ
frih, d.h. gegen 9.30 Uhr fiir den Rest des Tages auf.

In einer zweiten Einrichtung wird der Zeitraum von 7.00 bis 11.00 Uhr ex-
plizit als offene Phase definiert. Wihrend dieser Phase entscheiden die Kinder
— dhnlich wie in der ersten Kita — selbst, was sie am Vormittag unternehmen
mé6chten. D.h., sie kdnnen sich frei in der Einrichtung bewegen, andere He-
ranwachsende und Gruppen besuchen oder auch an denjenigen Angeboten der
Fachkrifte teilnehmen, die sie interessieren. Gegen 11.00 Uhr findet dann das
gesammelte Gruppentreffen mit allen Mitgliedern statt, bei dem dann ein ge-
zieltes Angebot, eine gemeinsame Aktion mit den Kindern durchgefithrt wird
(zum Beispiel eine Geschichte erzihlen oder neuere Formen des klassischen
Stuhlkreises etc.). Diese Form der Arbeit wird von den MitarbeiterInnen als
Prinzip der teiloffenen Gruppe bezeichnet. In zwei weiteren Einrichtungen er-
folgt die Arbeit mit den Kindern im stirkeren Umfang im Gruppenrahmen.

In den Einrichtungen mit altersgemischter Erziehung werden die Gruppen
vormittags bei bestimmten Angeboten oder tiglich nach Alter getrennt, um ge-
zielter mit den Kindern arbeiten zu kénnen. So erfolgt beispielsweise in der
Einrichtung mit kleiner Altersmischung nach dem Frihstiick gegen 9.30 Uhr
bis etwa 12.00 Uhr der Riickzug in vier altersmilig getrennte Kleingruppen mit
je einem/r BetreuerIn, um — wie im Vorgesprich etldutert wurde — die Voraus-
setzungen fiir eine individuellere, altersbezogenere Arbeit mit den Kindern zu
schaffen. In dieser Zeitspanne findet auch die Gruppenarbeit in Form von Pro-
jekten (z.B. »Wom Brot zum Korn« oder »Kérperfunktionen«, »Zahnpflege«
oder »Verkehrserziehung«) oder andere Angebote (wie Exkursionen, Ausflige
s.u.) statt. In allen Einrichtungen endet der Vormittag in der Zeitspanne von
12.00 Uhr bis 12.30 Uhr mit der ersten Abholphase der Kinder.

(3) Die Mittagsphase

Dieser Zeitabschnitt ist zum einen durch die Gestaltung der Mittagsmahlzeit
und zum anderen durch die Organisation der Ruhezeit gekennzeichnet. In die-
ser Phase beschiftigen sich die verbleibenden Tagesstitten- und Kompakt-
gruppenkinder (inkl. der eintreffenden Kinder im Schulalter)? zunichst wieder
eigenstindig, da die Vorbereitungen fir das Mittagessen und andere haushalts-
bezogene Titigkeiten anfallen. Zur eigentlichen Zubereitung der Mahlzeiten
stehen in drei Einrichtungen ein eigener hauswirtschaftlicher Bereich bzw. eine
Kiichenbhilfe zur Verfiigung, in der vierten Kita wird das Essen von der Kiiche
des benachbarten, trigereigenen Altenheims zubereitet. Die Mittagsmahlzeit
wird zwischen 12.00 Uhr und 12.30 Uhr in den Grof3- oder Kleingruppen ein-

36 Hierzu finden sich in den Titigkeitsbogen keine zeitlichen Angaben.
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genommen. Hierbei bekommen die Kompaktgruppenkinder, die hierzu in einer
eigenen Gruppe zusammengefasst werden, einen kleineren Imbiss, da bei ithnen
— so die Fachkrifte — davon ausgegangen wird, dass sie zu Hause noch eine
verspitete Mittagsmahlzeit bekommen werden. Demgegeniiber wird den Ta-
gesstittenkindern eine warme Mahlzeit serviert.

Das Mittagessen endet — so beispielsweise der Hinweis in der Einrichtung
mit Krippen- und Kindergartenkindern — mit einem gemeinsamen, ruhigen
Spiel (wie »Stille Post«), um die Kinder auf die Ruhephase vorzubereiten. Beim
Mittagsschlaf ist es fur die Mitarbeiterlnnen dieser Kita wichtig, die unter-
schiedlichen Schlafbediirfnisse eines jeden Kindes méglichst umfassend zu be-
rucksichtigen. Die Fachkrifte einer anderen Kita wiesen darauf hin, dass nur
ein Teil der Tagesstittenkinder schlift, wobei die Kinder im Schulalter dies
dirfen, wenn sie mochten und den Schlaf benétigen. Mit dem Mittagessen und
der Ruhephase sind je nach Alter der Kinder wiederum eine Reihe betreueri-
scher und haushaltsbezogener Titigkeiten verbunden (z.B. Hilfeleistungen
beim Essen; Babys vor dem Schlafengehen wickeln, Kinder aus- und ankleiden
etc.).

(4) Die Nachmittagsphase

Im Unterschied zum Vormittag ist es nachmittags in den Kindertageseinrich-
tungen wesentlich ruhiger, da insgesamt weniger Kinder anwesend sind.
Gleichwohl ist auch der Nachmittag — bei unterschiedlichen Hol- und Bringzei-
ten — durch das Kommen und Gehen der Familien gekennzeichnet. So werden
die Kompaktgruppenkinder gegen 14.00 Uhr abgeholt, treffen die »Wiederkeh-
rerInnen« erneut in der Kita ein, werden die Tagestittenkinder zu unterschied-
lichen Zeiten abgeholt, wobei die »letzten« Kinder zum Teil in einer eigenen
Gruppe zusammengefasst bzw. vom Spitdienst betreut werden. Unterbrochen
wird der Nachmittag dariiber hinaus durch das »Kaffeetrinken« der Kinder
bzw. eine kleine Zwischen- oder Obstmahlzeit. Zum Teil finden auch nachmit-
tags Angebote (wie etwa die Babygymnastik) statt, zum Teil ist dieser Zeitraum
wiederum als offene Spielphase definiert. Am Nachmittag werden hdufig auch
die inhaltlichen und organisatorischen Hintergrundtitigkeiten sowie die haus-
haltsbezogenen Arbeiten ausgetibt (s.u.). Der Kita-Tag endet fiir die Mitarbeite-
rInnen im Spitdienst mit den letzten Kontrollen und der Sicherung der Ein-
richtung,.

Zu den Aufgaben und Titigkeiten, die regelmiBig, aber nicht im tiglichen
Rhythmus anfallen, gehéren die Teambesprechungen, die in allen befragten
Kindertageseinrichtungen wochentlich im Umfang von 1,5 bis 2 Stunden statt-
finden. Damit moglichst viele MitarbeiterInnen an diesen Sitzungen teilnehmen
kénnen, wird die Kinderbetreuung wihrend dieser Zeitspanne in drei von vier
der befragten Einrichtungen durch die Eltern und hier insbesondere seitens der
Miitter der Kinder ibernommen. Hinzu kommen die wochentlich zur Verfu-
gung stehenden Vorbereitungs- und Verfligungszeiten, die von den Mitarbeite-
rInnen in Anspruch genommen werden.
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Bezogen auf den Jahresrhythmus der Einrichtungen wurde die Erhebung im
Sommer des Jahres 2003 durchgefithrt. In drei von vier der befragten Kitas
wurde die Einrichtung fiir einen Teil der Sommerferien geschlossen, eine Fin-
richtung hat ganzjihrig geéffnet und — auller den wenigen Tagen zwischen
Weihnachten und Neujahr — keine ferienzeitbedingten SchlieBungszeiten.
Gleichzeitig fiel die Untersuchung in einen Zeitraum, der durch das Ende des
alten bzw. den Beginn des neuen Kita-Jahres gekennzeichnet war. Zu einer an-
deren Jahreszeit hitte das ermittelte, konkrete Aufgabenprofil anders ausgese-
hen. Vor diesem Hintergrund sind die angefiihrten Beispiele exemplarisch fiir
andere, jahreszeitlich bedingte Aktivititen zu verstehen. Statt der Abschiedspar-
ty fiir die kommenden Schulkinder oder der Wasserschlacht mit dem Garten-
schlauch wire in der Vorweihnachtszeit vermutlich die Nikolaus- oder Weih-
nachtsfeier und der Schneespaziergang erfasst worden.

Diese eher zeitlich orientierte Darstellung des Berufsalltags vermittelt bis-
lang nur ein unzureichendes Bild tber die anfallenden Aufgaben und berufli-
chen Anforderungen, die deshalb nach einzelnen Aufgabenbereichen zusam-
mengefasst und analytisch getrennt niher skizziert werden.

5.5.2  Die Aufgaben im Gesamtprofil der Kindertageseinrichtungen

Das pidagogische Kerngeschift in Kindertageseinrichtungen bildet die Arbeit
mit den Heranwachsenden und ihren Familien, die zugleich die beiden rechtlich
definierten Hauptadressatlnnengruppen darstellen. In den folgenden Ausfih-
rungen werden deshalb die beruflichen Handlungsvollztige, die sich unmittelbar
auf die Arbeit mit den Kindern und Eltern richten, unter den Aufgabenbereich
der »sozialpiddagogischen Arbeit im engeren Sinne« subsumiert. Mit dem Be-
griff der »Organisationsarbeit« werden demgegeniiber zum einen die Aufgaben-
und Titigkeitssegmente beschrieben, die als »unsichtbare Arbeit« die »Kehrsei-
te« der direkten sozialpddagogischen Arbeit mit den Adressatlnnen bilden. Die
organisationsbezogenen Titigkeiten umfassen neben den inhaltlichen und or-
ganisatorischen Hintergrundarbeiten auch die beruflichen Handlungsvollziige,
die fiir die organisatorischen und hauswirtschaftlichen Abldufe in Kinderta-
geseinrichtungen von Relevanz sind. Zum anderen beinhaltet die Kategorie der
»Organisationsarbeit« auch die sozialpidagogischen Titigkeiten im weiteren
Sinne, die tber die Einzelorganisation hinaus in das jeweilige kulturelle und inf-
rastrukturelle Umfeld der Kindertageseinrichtung reichen. Zu den aullenorien-
tierten Tdtigkeiten der Organisationsarbeit zdhlen beispielsweise die Koopera-
tions- und Offentlichkeitsarbeit.

5.5.2.1 Dite sozialpddagogische Arbeit im engeren Sinne

Bezogen auf den zeitlichen Stellenwert der einzelnen Aufgabenbereiche bilden
die beruflichen Handlungsvollziige, die sich auf die Arbeit mit den Kindern
richten, zweifellos den Schwerpunkt der Titigkeiten im Aufgabenprofil der un-
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tersuchten Einrichtungen — wie sowohl auf der Ebene der Zeitverwendungs-
bdgen als auch im Kontext der Gruppendiskussionen deutlich wurde. Bezogen
auf die von den Erzieherlnnen wahrgenommenen Anforderungen und Belas-
tungen kristallisierte sich die Zusammenarbeit mit den Eltern in allen Einrich-
tungen, wenn auch in unterschiedlicher Form, als wichtige Thematik heraus
(s.u.). Werden zunichst die beruflichen Handlungsvollziige herausgegriffen, die
sich auf die Tatigkeit mit den Kindern beziehen, dann lassen sich sieben Aufga-
benkomplexe unterscheiden, die mehrheitlich in direkter Interaktion der Fach-
krifte mit den Kindern erfolgen (vgl. Abb. 5.5). Sie werden im Folgenden kurz
vorgestellt, um im Anschluss hieran auf die Arbeit mit den Familien niher ein-
zugehen.

Abb. 5.5:  Die sozialpidagogische Arbeit im Aufgabenprofil der
Kindertageseinrichtungen

Sozialpiddagogische Arbeit i.e.S.

... mit Gruppen u. I.nit den
einzelnen Kindern G Fnilficn/Tlssisn
estaltung
Gezielte gezielter o. situations- Rzt
Forderung u. orient. Angebote u. eesaiikio wlte
priventive Aktivititen den Eltern
Arbeit
Elterngespriche
Beobachtung und -beratung
Elternarbeit
Gestal . fur Familien mit
CHANTE Gl Berufliche Handlungsvollziige behinderten
Mahlzeiten s s
nach Aufgabenbereichen Kindern

Betreuungs- und
Unterstiitzungs-
arbeit

Interaktions-,

Steuerung .
Kommunikations- . Beleitun Or.gamsanon
u. Beziehungs- 08 g sporadischer u. regel-
' b e 6 Ciappan- miBiger Eltern-
arbett prozesses ; .
mitarbeit

Formalisierte
Formen der
Elternmitwirkung

Durchfithrung
von Festen und
Feiern

QOuelle: Forschungsverbund DJ1/ Uni Dortmund 2004

(1) Die inbaltliche und methodisch-instrumentelle Gestaltung gezielter oder situationsorien-

tierter Angebote und Aktivititen

In den untersuchten Kindertageseinrichtungen deckten die Inhalte der sozial-
pidagogischen Arbeit mit den Kindern zusammengenommen ein breites Spekt-
rum ab. Im Horizont der Zeitverwendungsbégen dominierten — methodisch
bedingt — die unterschiedlichen Handlungsformen, tber die die Vermittlung
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der Themen in den Kindertageseinrichtungen erfolgte, so dass sich auf dieser
Grundlage allenfalls indirekt Schlussfolgerungen auf die hiermit verbundenen
Zielsetzungen der sozialpidagogischen Arbeit ziehen lassen. In den Gruppen-
diskussionen wurden die Gestaltung von Erziehungs-, Lern- und Bildungspro-
zessen sowie die individuelle Wahrnehmung einzelner Kinder in ihren Stirken
und Schwichen als Aufgabenkomplexe angesprochen (s.u.). Auf der Hand-
lungsebene lassen sich die folgenden Formen der Arbeit mit Kindern unter-
scheiden:

In allen Einrichtungen werden gezielte Gruppenangebote mit den Kindern
durchgefiihrt. Beispiele fir derartige Angebote, die in der Gesamtgruppe
mit méglichst allen Kindern oder einzelnen Teilgruppen stattfinden, stellen
beispielsweise Titigkeiten wie Bilderbuchbetrachtung oder Vorlesen im
kleinen Kinderkreis, Babygymnastik oder auch Bastelaktionen mit unter-
schiedlichen Materialen (z.B. Mandela, Pfeifenreiniger, Rasierschaum etc.).
Ein spezifischer methodischer Handlungsansatz bildet die Projektarbeit in
Form einzelner Projekttage zu spezifischen Themen (wie »der Kérper und
seine Sinne«) und/oder die Durchfiihrung mehrtigiger Projekte — etwa zur
Verkehrs- und Umwelterzichung (z.B. »Miillaktion«) oder zur Vorbereitung
von Feiern und Veranstaltungen (etwa eines Sommerfestes, das unter dem
Motto ,,Piraten® stand und in vielfiltige Aktionen eingebettet war)¥. In ei-
ner Einrichtung wird dartiber hinaus als lingerfristiges Projekt ein wochent-
licher, regelmifBiger Waldtag mit den Kindern durchgefiihrt.

Einen weiteren Titigkeitsbaustein stellt die Organisation von internen Fes-
ten, Veranstaltungen und Feiern fir und mit den Kindern dar, zu denen
insbesondere auch die Kindergeburtstage gerechnet werden kénnen, deren
individuelle Gestaltung — so ein Ergebnis der Gruppendiskussion — in allen
Einrichtungen von Bedeutung ist. Die befragte Elterninitiative wies dartber
hinaus die Besonderheit auf, dass die Kindergeburtstage vormittags in der
Einrichtung gefeiert und nachmittags — in Verantwortung der Eltern und
unter Teilnahme der/s ErzieherIn — in der hiuslichen Umgebung des Kin-
des fortgesetzt werden.

Die Durchfithrung von Spaziergingen zur Erkundung der Umgebung und
von kleineren Ausfligen (z.B. Besuch des Marktes, sportliche und spieleri-
sche Aktivititen im Park) gehort ebenfalls zum Arbeitsalltag der Einrich-
tungen. Weniger alltiglich sind demgegeniiber Gruppenfahrten mit den
Kindern (ohne die Eltern), die von der Einrichtung mit kleiner Altersmi-

37

Hierzu gehoérten etwa das Erzdhlen einer Spielgeschichte zum Thema »Schatzsu-
che, bei der die Kinder auflerhalb der Einrichtung so lange Spuren folgen und Auf-
gaben I6sen mussten, bis sie den Schatz gefunden hatten. Weitere Aktivititen rund
um das Thema waren Verkleiden, Schminken, Basteln und auch eine Piratenparty.
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schung einmal pro Jahr fiir einen Teil der Kinder organisiert und mit den
Kindern zusammen tber einen lingeren Zeitraum vorbereitet werden.

e Und schlieBlich zielt ein nicht unwesentlicher Teil der beruflichen Hand-
lungsvollziige auf die Gestaltung flexibler und situationsorientierter Ange-
bote und Aktivititen, die haufig wihrend der offenen Phase innerhalb und
auBBerhalb der Einrichtung (etwa im Toberaum, in den Funktionsriumen
oder im Garten) durchgefiihrt werden. Neben spontanen Aktivititen (wie
zusammen mit den Kindern eine Sandburg bauen) und gemeinsamen Spie-
len (z.B. Gesellschafts- und Konzentrationsspiele etc.) fallen in diese Kate-
gorie auch Angebote, bei denen die Impulse der Kinder aufgegriffen und
nach kurzer Planung umgesetzt werden. In einer Einrichtung wirde explizit
eine »Freispielmappe« aufgefiihrt, die fiir die offene Arbeit vorbereitet und
den Kindern in dieser Phase zur Verfiigung gestellt wirde.

Inhaltliche Schwerpunkte bei der Gestaltung der Angebote bilden berufliche
Handlungsvollziige, die sich dem Bereich der Kreativitit/Fantasie (mit vielfalti-
gen Bastel-, Schmink-, Malangeboten), dem Handlungssegment Musik/Rhyth-
mik/Bewegung (beispiclsweise mit gemeinsamen Musizieren oder Lied-
einfithrungen im Stuhl- oder Teppichkreis) sowie Sprache/Sinne/Korper (z.B.
Malen von Handabdriicken zum Thema »Mein Kérper« und Durchfihrung ei-
ner entsprechenden Raterunde), aber auch dem Bereich des Naturerlebens und
der kognitiven Entwicklung zuordnen lassen. So werden in einem Fragebogen
etwa am Beispiel eines Spaziergangs im Weizenfeld explizit die folgenden Ziele
ausgefithrt: (1) die Vermittlung grundlegender Sachverhalte (»Wissen«) zum
Thema »Ahren und Getreide, (2) die Férderung sinnlicher Erfahrungen durch
die Aufforderung zum Schmecken, Probieren, Fihlen sowie zum Unterschei-
den und schlieBlich (3) die Vertiefung dieser Lernprozesse bei einem weiteren
Spaziergang. Fir die beiden konfessionellen Kindertageseinrichtungen gehdrt
die religionspidagogische Arbeit — wie es in einer Gruppendiskussion formu-
liert wurde — mit zum inhaltlichen Aufgabenspektrum der MitarbeiterInnen, die
sich auf der Titigkeitsebene etwa in der Vorbereitung und Gestaltung der
christlichen Feste, des monatlichen Besuchs des »Mini«-Gottesdienstes mit den
Kindern dokumentiert oder an Angeboten wie das Erzdhlen einer biblischen
Geschichte und Durchfithrung eciner entsprechenden Malaktion ersichtlich
wird.

(2) Gezielte Fordernng und praventive Arbeit

Werden unter dem Aspekt der Férderung und Privention einzelne Angebote
noch einmal niher betrachtet, dann lassen sich — neben einem speziellen Ge-
waltpriventionsprojekt — explizit drei Aufgabenbereiche herausgreifen:

e Insbesondere in der Kindertageseinrichtung, in der der Anteil von Kindern
mit Migrationshintergrund bei tiber 80% liegt, bildet die Sprachférderung in
Form spezieller Projekte und im Rahmen der Zusammenarbeit mit einer
Sprachheilambulanz (s.u.) einen wesentlichen Aufgabenschwerpunkt der
Einrichtung, der in den letzten Jahren kontinuierlich ausgeweitet worden ist:
Neben einem kleineren, speziellen Sprachprojekt fiir dreijahrige Kinder mit
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Migrationshintergrund, fanden zuletzt, d.h. im auslaufenden Kindergarten-
jahr fir die Gruppe der 5- bis 6-]Jdhrigen, also der kurz vor der Einschulung
stehenden Kinder »an vier Wochentagen jeweils Nachmittags Sprachprojek-
te stattq, an denen »acht Kolleglnnen wirklich mit dem Sprachprojekt be-
schiftigt gewesen sind im Laufe des Jahres — (...) jeden Nachmittag von
montags bis donnerstags«.

o Gezielte Forderungsmal3nahmen erfordert auch die sozialpidagogische Ar-
beit mit der Gruppe der Kinder mit besonderen Bediirfnissen in der Ein-
richtung, in der die Einzelintegration behinderter Kinder praktiziert wird.
Hiermit verbundene berufliche Handlungsvollziige beziehen sich auf der
Titigkeitsebene der Zeitverwendungsbogen beispielsweise auf die Durch-
fihrung von Fingerspielen oder Wahrnehmungsangeboten mit einzelnen
Kindern auf der Grundlage verschiedener Materialien (z.B. Igelball, Knister-
folie oder Geriuschdosen) oder in Form krankengymnastischer Ubungen.
Die Férderung der Kinder erfolgt in engem Kontakt mit den Eltern und
Therapeutlnnen nach dem Prinzip, »was kénnen wir tun, um die Kinder zu
unterstiitzen und zu férdern?« Mit Blick auf die Gruppe der nicht-
behinderten Kinder besteht die pidagogische Zielsetzung der integrativen
Erziehung — nach Auskunft der Mitarbeiterlnnen — darin, zur Entwicklung
von Toleranz und Verstindnis sowie eines selbstverstindlichen Umgangs
mit Behinderung beizutragen.

e Finen dritten speziellen Schwerpunkt stellt die Teilnahme an einem Legast-
henie-Rechtschreibschwiche-Priventionsprogramm (LRS) dar, das von der
Universitit Bielefeld entwickelt worden ist. Nach diesem Programm werden
auf der Grundlage eines speziellen Testverfahrens Risikokinder ermittelt,
bei denen in der Grundschule eine Lese-Rechtschreibschwiche auftreten
kénnte (jedoch nicht unbedingt muss). Mit diesen Kindern wird ein speziel-
les Lernprogramm durchgefithrt. Nach sechs Monaten werden die Kinder
erneut getestet. Die Einrichtung beteiligt sich an diesem Verfahren bereits
zum zweiten Mal. Beim letzten Durchgang gab es bei sechs von 30 Kindern
Hinweise auf eine mégliche Lese-Rechtschreibschwiche. Beim neuetlichen
Test waren bei allen sechs geférderten Kindern Entwicklungsschritte zu
verzeichnen.

(3) Beobachtung

Die Erhebungsbégen enthielten in allen Einrichtungen Hinweise auf die Beo-
bachtung von einzelnen Kindern, Gruppen und Situationen, die hiufig wih-
rend der Freispielphase erfolgte. In einer Einrichtung wurde wihrend der
Gruppendiskussion explizit darauf hingewiesen, dass fiir jedes Kind Beobach-
tungsmappen gefihrt wiirden, die u.a. den Eltern gezeigt werden, um die Ent-
wicklung der Kinder zu dokumentieren. Einen besonderen Beobachtungsauf-
wand erfordert die Arbeit mit den behinderten Kindern, da fir diese Kinder-
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gruppe — sofern Zuwendungen in Anspruch genommen werden — im Auftrag
des Landschaftsverbandes Westfalen-Lippe Entwicklungsberichte geschrieben
werden miissen.

In einer Gruppendiskussion wurde explizit zwischen verschiedenen Formen
der Beobachtung differenziert, auch hinsichtlich der Gestaltung von Ent-
wicklungs-, Lern- und Bildungsprozessen: »Beobachtung und Hilfestellung bei Ent-
wicklungsverzigerungen, das ist ja das eine, aber es gibt ja immer ZLeiten 3u beobachten bei
Kindern. Also man kinnte da jetzt explizit anch noch mal auffiibren, Beobachtung von
Schulkindern zum Beispiel im Jabr vor der Einschulung, das passiert gleichzeitig zmwar einer-
seits mit dem Sprachprojekt, andererseits aber auch in der Gruppe, um n gucken, wenn
Kinder nicht schneiden konnen oder nicht malen oder einfach n gucken, was branchen Kin-
der noch von uns an Hilfestellung, wenn sie dann im néichsten Jabr eingeschult werden sollen.
Oder genanso gut bei neuen Kindern, wenn nene Kinder da sind, wartet man ne gewisse Zeit
ab, wie sie sich eingewobnt haben, und beobachtet die dann, und macht dann ein erstes El-
terngesprach, um n gucken, wie haben die Kinder sich eingefiibrt, also es gibt unterschiedliche
Formen von Beobachtung, eben in unterschiedlichen Entwickinngsstadien der Kinder.«

In dieser Einrichtung war der Triger mit der Konzipierung eines »Ent-
wicklungsscreenings« befasst, zu dem die Einrichtung um Rickmeldung gebe-
ten wurde. Auf dieser Basis wurden in der Kita im Abstand von drei Monaten
zwel Screenings durchgefiihrt. Hierzu formulierten die Fachkrifte — auch hin-
sichtlich der bisherigen fachlichen Grundlagen der Beobachtung - wie folgt:
»Das ist erst mal nur eine Beobachtung von uns gewesen, die wir weitergeben ans Amt, wo
dann eben kooperiert wird mit Kinderklinik, mit Argten halt, anch jemandem von der
Dortmunder Universitét (...)«. »Also da ist dann erst mal nur ne Riickmeldung angegeben
worden und die sehen dann, wie sie weiter damit umgeben, also mit den Ergebnissen, was da-
bei heranskommt und wie dann erst mal weiter damit umgegangen werden soll.« Fiir die Ein-
richtung war dies jedoch zugleich eine »Grundlage fiir Elterngespréiche. »Also wir machen das
nach Erfabrung und nach bestimmten Dingen, die natiirlich immer dem pidagogischen Ar-
beiten entsprechen. Durch dieses Screening ist guasi passiert, dass wir jetgt noch einmal iiber-
legt haben, fiir uns selber individuell fiir unsere Einrichtung, fiir unsere Kinder Beobachtungs-
bigen zu entwickeln (...).« »Bisher ist das passiert, dass man natiirlich so bestimmte Bereiche
hat, fkognitiv oder motorisch oder sprachlich oder so was, das wird jetzt noch mal etwas diffe-
rengierter.«

(4) Die Gestaltung der Mablzeiten

Neben diesen Titigkeiten haben die gemeinsamen Mahlzeiten einen groflen
Stellenwert in den untersuchten Einrichtungen. Uber den reinen Betreuungs-
und Versorgungsaspekt hinaus — und die hiermit verbundenen Unterstiitzungs-
leistungen und Hilfestellungen beim Essen — wurden sie in drei von vier der
untersuchten FEinrichtungen als bewusst zu gestaltende sozialpidagogische
Handlungssituationen beschrieben. Die besondere Bedeutung der Mahlzeiten
fir die Kindertageseinrichtungen ist dabei auf drei Ebenen zu verorten:

e Aus der Perspektive der MitarbeiterInnen bieten die verschiedenen Essens-
situationen den athmosphdrischen Rahmen und zugleich einen geschiitzten
Raum fiir eine vertiefte Auseinandersetzung mit den Kindern, bei der die
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Lenkung der Tischgespriche eine zentrale Aufgabe bildet. Je nach Situation
geht es fir die Fachkrifte darum, sowohl Gespriche gezielt zu initiieren als
sich auch wihrend der Mahlzeiten bewusst zuriickzuhalten (s.u.).

e Die Mahlzeiten stellen zugleich auch fiir die Kinder einen wichtigen Kom-
munikationsort fiir Gespriche untereinander dar. Aus dieser Perspektive —
so eine Erzieherin — spielt beispielsweise das Frihstiick eine grof3e Rolle fir
die Heranwachsenden, da sich hier oftmals entscheidet, mit welchen ande-
ren Kindern und in welchen Aktivititen sie den Kita-Tag verbringen wer-
den.

e Und schlieBlich haben Essen-, Ernidhrungs- und Versorgungsfragen auch
bei den Eltern einen hohen Stellen- und Aufmerksamkeitswert.

Diese Aufgaben werden u.a. mit Blick auf die Mittagsmahlzeit der Tagesstit-
tenkinder wie folgt prazisiert: »Hier, da es in einem relativ kleinen Rabmen stattfindet,
(..) hat es was Intimes. Es ist ein sebr geschiitzter Raum, es sind sehr wenig Kinder, es ist
sehr nah, es ist Gemiitlichkeit, es sind ja auch die T agesstittenkinder, es ist so etwas, wo eine
entspannte Situation stattfinden soll, weil es ist eine Panse, anch Kinder haben den Anspruch
anf oder das Recht auf eine Pause und dariiber binaus kann man iiber diese Gestaltung von
Tischgesprichen einerseits Sorgen und Ndte von Kindern mitbekommen, in dem sie mal so
nebenbei erziblen, was zn Hause los ist, kommt sebr baufig vor. Andersherum kann man
natiirlich anch ganz, lockere Tischgespréche fithren, das man sich nett irgendwas erzablt. Aber
es ist schon hanfig so, dass gerade in diesem sehr geschiitzten, sebr engen, sebr Rleinem Raum
anch die Kinder es nutzen, Informationen loswerden, die man vormittags mit 20 Kindern
nicht mitkriegen wiirde. Und man selber bietet sich Kindern anch anders an.« Die Anfgaben
besteben in diesem Zusammenhang anch darin, »Athmosphdare zu schaffen zum Beispiel, dar-
diber haben wir uns jetzt hier im Team ansgetauscht, aber dazn bat man irgendwie wenig
Handbabe. (...) Und man muss dieses Gefiih! irgendwie anch selber entwickeln lassen.« —
»Man muss da selber reimwachsen. (...) Das ist ein Bereich, wo auch eigene Positionen entwi-
ckelt werden miissen, das ist ein Bereich, der bei Eltern zum Beispiel unter einem wichtigen
Blickwinkel stebt: Essen, Erndbrung, Mablzeiten hat ja so was und da stof§t man auch als
Kollegin durchans anf kontrire Meinungen den Eltern gegeniiber. Ein Bereich zum Beispiel,
wo man eigene Positionen entwickeln und vertreten (muss).«

(5) Betrenungs- und Unterstiitzungsarbeit

Die Betreuungstitigkeiten binden einen groflen Zeitanteil im Arbeitsalltag der
Fachkrifte. Diesem Aufgabensegment kann eine Vielzahl helfender und unter-
stitzender Titigkeiten in der Arbeit mit den Kindern zugeordnet werden, die
wihrend des gesamten Tagesablaufs kontinuierlich anfallen und zum Teil auch
als Nebenaktivititen ausgefithrt werden. Hierzu gehéren im Einzelnen:

e die verschiedenen alltagspraktischen Hilfestellungen fir die Kinder, die ei-
nen grof3en Teil der beruflichen Handlungsvollziige in diesem Segment bil-
den. Unter diesen Aufgabenkomplex fallen etwa die Unterstiitzung der
Kinder beim An-, Um- und Ausziehen, Schuhe auf- und zubinden, Toilet-
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tengang oder Zihneputzen, Handreichungen beim Essen, aber auch Titig-
keiten wie Nase putzen, Kinder waschen und sidubern, Rucksack suchen,
Getrinke bereitstellen, Ball zuriickholen etc. Diese Titigkeitsliste lieBe sich
auf der Grundlage der Titigkeitsb6gen noch weiter fortsetzen.

o Spezielle Betreuungstitigkeiten fallen beim Umgang mit der Bezugsgruppe
der unter 3-Jihrigen im Bereich der Sduglings- und Kinderpflege an (wie
etwa Babys saubermachen, wickeln, hinlegen, Kinder in den Schlaf schau-
keln, Schnuller suchen, Kinder aus dem Bett holen, umkleiden und flittern,
in den Garten gehen etc.).

e Zusitzliche Betreuungsaufgaben erfordert die Arbeit mit den entwicklungs-
verzbgerten oder anderweitig beeintrichtigten Kindern, die mit einem sehr
hohen Betreuungsaufwand verbunden ist.

e Die Betreuungsaufgaben umfassen dariiber hinaus die Beaufsichtigung der
Kinder innerhalb und aullerhalb der Einrichtung (z.B. Kind vom Zaun ho-
len) sowie die Hilfe- und Versorgungsleistungen bei kleineren Verletzungen
der Kinder, die in allen Fragebdgen aufgefiihrt wurden.

(6) Interaktions-, Kommunikations- und Begiehungsarbeit

In diesen per Titigkeitsbogen nur schwer zu erfassenden Bereich fallen bei-
spielsweise Aufgaben und Titigkeiten, die auf die Bezichung zwischen den
Fachkriften und den Kindern zielen. Einen spezifischen Ausschnitt aus diesem
Aufgabenbereich bildet die sprachliche Kommunikation, die in Form von
Gruppen- und Einzelgesprichen stattfindet, in denen u.a. Kinderfragen beant-
wortet, Unterhaltungen mit einzelnen Kindern gefithrt (z.B. iiber die Erlebnisse
am Wochenende) oder Gespriche der Kinder untereinander aufgegriffen und
vertieft werden. Bezogen auf die Titigkeit mit einzelnen Kindern ist es den
MitarbeiterInnen wichtig, die Kinder in ihrer Individualitit wahrzunehmen.
Wesentliche Einzelaufgaben in diesem beruflichen Handlungssegment bilden in
diesem Kontext beispielsweise

e die Begleitung der Eingewohnungsphase (oder der Wiedereingewdhnung
nach lingerer Abwesenheit) in der Kita und des Abschieds von den Eltern
(»Winken mit einzelnen Kinder«) zur Erleichterung des Ablésungsprozes-
ses,

e die individuelle BegriiBung/Empfangnahme und Verabschiedung der Kin-
der zu Beginn und am Ende des Kita-Tages als individuell zu gestaltende
Rituale, die — laut Gruppendiskussion — dazu beitragen sollen, dass sich die
Kinder wahrgenommen und wohl in der Einrichtung fiihlen,

e der Bereich der individuellen, emotionalen Zuwendung und Anteilnahme
(wie weinendes oder trauriges Kind trdsten, intensive Einzelgespriche fiih-
ren),

e der Umgang mit Stérungen und Konflikten, d.h. in Konfliktsituationen zwi-
schen den Kindern lenkend und schlichtend einzugreifen, Streitpunkte zu
thematisieren und Anregungen zur selbststindigen Konfliktlésung zu ge-
ben,
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e die Vermittlung, Verdeutlichung und Diskussion von Regeln beziiglich des
Verhaltens in der Gruppe, aber auch hinsichtlich des Verhaltens in anderen
Bereichen (z.B. bei Exkursionen im Stralenverkehr), als Kommunikations-
beziige, in denen sich u.a. erziecherische Aspekte in der Arbeit mit den Kin-
dern spiegeln,

e und schlieBlich den Interaktionsprozess so zu gestalten, dass die Kinder ei-
nen spannenden, abwechslungsreichen und anregenden Kita-Tag erleben,
an dem gespielt, gesungen, getobt, gelernt wird und Aktivititen angeboten
werden, an denen die Kinder auch Spaf3 haben.

In einer Gruppendiskussion erginzten die MitarbeiterInnen diese Liste noch
um den Punkt der Vermittlung von Werten und Normen an die Kinder.
Zugleich akzentuierten sie ihre Vorbildfunktion fir die Kinder: »leh als Ergicher
bin schon Vorbild fiir die Kinder, wie gebe ich mit Konfliktsituationen um oder (...) wie
Jrithstiicke ich, was babe ich fiir, sei es nur fiir Tischmanieren oder (...) das allein ist schon al-
les V'orbild, damit die Kinder das auch ein Stiick weit iibernehmen.« Wesentlicher Be-
standteil dieses Aufgabenkomplexes ist die Gestaltung von Gruppenangeboten,
hinsichtlich derer eine Reihe zusitzlicher Aufgaben anfallen, die im folgenden
Punkt noch einmal separat aufgegriffen werden.

(7) Stenerung und Begleitung des Gruppenprozesses

Wird speziell noch einmal die Arbeit mit Gruppen als zentrales Struktur- und
Gestaltungsprinzip in Kindertageseinrichtungen betrachtet, dann lassen sich bei
diesem Titigkeitskomplex wiederum einzelne Aufgabenbereiche herausdiffe-
renzieren, die speziell bei der Angebotsgestaltung von Bedeutung sind: Bevor
tberhaupt ein Gruppenangebot durchgefithrt werden kann, miissen zunichst
die organisatorisch-rdumlichen Voraussetzungen geschaffen werden (wie etwa
einen Stuhlkreis bilden oder auch andere Kinder dazu bewegen, Platz zu ma-
chen). Ein wesentlicher Schritt besteht dartiber hinaus in der Motivation der
Kinder, um sie zum »Mitmachen« bei den Angeboten anzuregen. Bei der ei-
gentlichen Durchfithrung der Angebote besteht die Aufgabe der Fachkrifte in
der Ubernahme der Gesprichs- und Spielleitung zu Beginn (2.B. »Wer darf an-
fangen, wer nichtr«) und wihrend der Gruppenarbeit (z.B. die Diskussion von
Regeln oder die Erinnerung an Absprachen). Von Relevanz ist dartiber hinaus
die Integration aller Kinder in den Gruppenprozess, die in verschiedener Form
erfolgen kann (z.B. einzelne Kinder zum Erzdhlen, andere zum Zuhéren zu
bewegen, zuriickhaltenden Kindern Gehér verschaffen oder »Driickeberger«
zuriickholen). Und schlieB3lich ist die Strukturierung der Gruppenarbeit in un-
terschiedlichen Phasen von Bedeutung.

Ebenso wie die sozialpiddagogische Arbeit mit den Kindern lassen sich auch
die beruflichen Titigkeiten, die auf die Zusammenarbeit mit den Eltern zielen, in
verschiedene Aufgabenkomplexe unterteilen. Als wesentliche Schanittstelle sind
diejenigen beruflichen Handlungsvollziige zu benennen, die als Informations-
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arbeit den gegenseitigen Austausch zwischen den Fachkriften und den Eltern
tber die Kinder oder andere, in den Kindertageseinrichtungen anliegende
Themen betreffen. Hierbei bildet insbesondere in der Tageseinrichtung mit ei-
nem Migrantenkinderanteil von rund 80% — laut Vorgesprich — die Arbeit mit
den Eltern aufgrund der sprachlichen Schwierigkeiten eine der grof3en fachli-
chen Herausforderungen fiir die MitarbeiterInnen. Im Finzelnen ergeben sich
mit Blick auf die Zusammenarbeit mit den Eltern oder der ganzen Familie
sechs ibergeordnete Perspektiven:

(1) Informationsanstansch im Rabmen von Kurgzeitkontakten

Ein Teil des Kommunikationsprozesses zwischen den Fachkriften und den El-
tern findet Giber die so genannten Tir- und Angelgespriche beim Bringen und
Holen der Kinder statt, bei denen neben dem verbalen Kontakten zum Teil
auch schriftliche Kurzmitteilungen tibergeben werden. Eine Einrichtung ver-
fiigt dariiber hinaus iiber eine Info-Wand, mittels derer die systematische Wei-
tergabe von Informationen und Mitteilungen an die Eltern gewihtleistet wer-
den (z.B. mit Hinweisen iiber grassierende Kinderkrankheiten oder geplante
Aktivititen in der Einrichtung). Ein morgendliches Elterncafe-Angebot (mit
Stehtischen) er6ffnet in dieser Einrichtung zugleich den Eltern die Méglichkeit
zum lingeren Verweilen und zum Gesprich mit den Fachkriften oder auch
anderen Kita-Eltern. Weitere Kurzkontakte erfolgen in allen Finrichtungen
dariiber hinaus Uber Telefonate, in denen — so die MitarbeiterInnen wihrend
der Gruppendiskussion — z.B. Verinderungen in der Lebenssituation der Fami-
lien weitergegeben, neue Eltern tUber Aufnahmemodalititen informiert oder
auch Krankmeldungen einzelner Kindern weitergegeben werden.

(2) Elterngespréiche und -beratung

Neben diesen eher kurzzeitig angelegten Kontakten finden in den untersuchten
Einrichtungen auch lingere Elterngespriche statt, die sowohl ungeplant als
auch gezielt nach Terminabsprache und/oder im Rahmen festgelegter Eltern-
sprechstunden sowohl von den Gruppenleiterlnnen als auch von der Einrich-
tungsleitung gefiihrt werden. Das inhaltliche Spektrum reicht von Gesprichen
mit eher informativem Charakter (z.B. Informationen tber eine Schulkinderab-
schiedsfeier, Ergebnisse des Motoriktests) bis hin zu Besprechungen mit unter-
stiitzender oder beratender Intention (wie Austausch tber krankes Kind oder
Fragen der gesunden Erndhrung). Die Aufgabe der Elternberatung findet vor
allem in der Kindertageseinrichtung im sozial benachteiligten Stadtteil statt, in
der zum Teil auch intensive, stark problemorientierte Beratungen durchgefiihrt
werden (z.B. Uber Fragen des Sorgerechts, zum Thema Depressionen etc.). In
dieser Einrichtung finden auch — so die Formulierung in der Gruppendiskussi-
on — gemeinsame und »planmilBig angesetzte Hilfeplangespriche« zwischen
den Eltern, den MitarbeiterInnen und anderen in der Familie titigen Fachkrif-
ten in der Kita statt.
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(3) Familien mit behinderten Kindern

In der Einrichtung mit integrativer Erziehung bildet die Zusammenarbeit mit
den Eltern behinderter Kinder einen weiteren Aufgabenkomplex, der — nach
Auskunft der Fachkrifte — der jeweiligen Leitung der Gruppe, in der die Kin-
der zusammengefasst sind, obliegt. Die Gruppenleiterln arbeitet auch in der
Frage der Elternarbeit eng mit der Integrationskraft zusammen, die sich als An-
sprechpartnerin in >Behinderungsfragenc sowie in ihrem Selbstverstindnis zu-
stindige fur alle behinderten Kinder ist und in dieser Funktion auch die Integ-
rationstreffen auf kommunaler Ebene besucht. Die Erzieherin begleitet die El-
tern auch zu Therapeutlnnen und Institutionen der Frihférderung, u.a. um In-
formationen zur fachgerechten Férderung der Kinder in der Kita zu bekom-
men.

(4) Formalisierte Formen der Elternmitwirkung

Mit Blick auf die rechtlichen Vorgaben wird im nordrhein-westfilischen GTK
zwischen Elternversammlungen aller Erziehungsberechtigten der Kinder in der
Kita, die auf Einrichtungs- und Gruppenebene veranstaltet werden kénnen,
dem Elternrat mit gewéhlten Elternvertreterlnnen aus den einzelnen Gruppen
sowie dem Rat der Kindertageseinrichtung differenziert (vgl. §§ 5-7 GTK
1998), die jeweils unterschiedliche Mitwirkungs- und Entscheidungsmdoglichkei-
ten haben. Zu den wihrend der Erhebung erfassten institutionalisierten For-
men der Elternmitwirkung zihlten die Treffen mit dem Elternrat, der sich re-
gelmiBig trifft. Dartiber hinaus wurden im Erfassungszeitraum Elterninforma-
tionsnachmittage durchgeftihrt — zum Beispiel zur Einfithrung der Eltern neuer
Kinder. Uber diese durch den Beginn des neuen Kita-Jahres bedingten Inhalte
hinaus, werden derartige Informationsnachmittage ansonsten auch zu anderen
Themen abgehalten (wie etwa zur Verkehrserziehung fiir Kinder, die bald in die
Schule kommen etc.). Im Fall der befragten Elterninitiative kommt die Vor-
standsarbeit hinzu, die ausschlieBlich von den Eltern der Kinder in der Einrich-
tung getragen wird. Neben der Vorstands- und Gremienarbeit werden in dieser
Einrichtung monatliche Elternabende durchgeftihrt, die frither sogar wochent-
lich stattgefunden haben.

(5) Durchfiibrung von Festen und Feiern fiir die Familien

Zum gruppentibergreifenden Bestandteil der Arbeit in den Kindertageseinrich-
tungen gehoren Feste und Feiern fiir die ganze Familie. Wihrend der Erhebung
wurde beispielsweise eine Sommerfeier unter dem Motto »Piratenfest« oder ei-
ne Abschiedsfeier fir die Schulkinder durchgefiihrt, deren Vorbereitungen im
Vorteld auch die Zeitverwendungsbdgen prigten.
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(6) Die Elternmitarbeit in der Kindertageseinrichtung

Die Mitwirkung der Eltern im Alltag der Kindertageseinrichtungen erfolgte in
den befragten Einrichtungen — neben den Hospitationen einzelner Eltern — in
Form sporadischer, punktueller ehrenamtlicher Betitigung, in zeitlich begrenz-
ten Projekten, im Rahmen spezifischer Elterntreffen sowie als selbstverpflich-
tende Mitarbeit im Kontext von Diensten — bei Unterschieden zwischen den
Einrichtungen: Nach Auskunft der Kindertageseinrichtung in einem sozial be-
nachteiligten Stadtteil beschrinkt sich die Mitarbeit der Eltern auf »ganze Klei-
nigkeiten, dass sie uns hier mal etwas sigen oder mal einen Baum einpflanzen«.
Insgesamt umfasst die allgemeine ehrenamtliche Mitarbeit der Eltern »sehr,
sehr wenige« und sporadische Aktivititen und kommt, »bei Festen schon mal
vor« Wesentlich mehr Initiative geht demgegeniiber vom Elternrat aus, der
beispielsweise einen Flohmarkt organisiert, ein Kochbuch erstellt hat und die-
ses verkauft etc.

Nach Einschitzung einer Gesprichspartnerln in einer anderen Einrichtung
besteht bei den Eltern hinsichtlich der freiwilligen Mitarbeit in der Kinderta-
geseinrichtung schon Interesse und zwar — so weiter — mehr als manche Eltern
zu Beginn »ihrer« Kindergartenzeit glauben, die dann relativ stark in der Eltern-
arbeit involviert sind. So engagieren sich die Eltern in dieser Kita bei neuen
Projekten (z.B. im Bereich der Garten- und Spielplatzgestaltung oder auch im
Rahmen der Offentlichkeitsarbeit). Dariiber hinaus bestehen ein Miitter- und
ein Vitertreff. In drei von vier Einrichtungen existiert dartiber hinaus ein Miit-
terdienst, der die Betreuung der Kinder wihrend der Teamsitzungen iiber-
nimmt.

Eine Sonderstellung hinsichtlich der kontinuierlichen Mitarbeit nimmt die
Elterninitiative ein, in der die Beteiligung der Eltern an der Arbeit der Kinder-
tageseinrichtung als konzeptionelles Grundprinzip der Einrichtung verpflich-
tend ist. Generell haben die Eltern viele Mitbestimmungs- und Gestaltungs-
moglichkeiten in dieser Einrichtung, aber auch eine besondere Verantwortung
und spezifische Pflichten, die aus der Vereinsstruktur und aus dem Anspruch
als Elterninitiative resultieren. So wird von den Eltern erwartet, dass sie sich
pro Woche eine Stunde in der Einrichtung engagieren, frither wurden drei
Stunden vorausgesetzt. Durch die stirkere Einbindung der Eltern in die Ein-
richtung haben diese einen guten Einblick in die Kindertageseinrichtung,
bestimmen in hohem Mafle die inhaltliche Ausrichtung der Arbeit mit und
beteiligen sich an der Auswahl neuer Familien bzw. Kinder. Durch diese
Form der Elternmitwirkung entstehen zugleich intensivere Kontakte zwischen
Eltern und Kita-Kindern sowie Eltern und Fachkriften. Dariiber hinaus wird
auch zwischen den Familien ein reger Austausch gepflegt (z.B. im Rahmen von

38 Hierzu steht die so genannte Aufnahmegruppe zur Verfiigung, die sich aus Mitar-
beiterInnen und Eltern zusammensetzt und in deren Rahmen ein Vorstellungsge-
sprach mit interessierten Familien gefithrt wird. Im Anschluss hieran wird die Ent-
scheidung getroffen, wer neu in die Gruppe kommt oder auch nicht. Es handelt sich
um ein gegenseitiges »Beschnuppern«, ob Aufnahmewillige und Kita-Eltern zusam-
menpassen und welches Engagement zu erwarten ist.
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gegenseitigem Baby-Sitten, Abholdiensten, Freundschaften und gemeinsamen
Utrlaubsfahrten).
5.5.2.2  Die Organisationsarbeit

Neben den sozialpidagogischen Titigkeiten bildet die Organisationsarbeit ei-
nen weiteren Aufgabenbereich, der sich in neun Blécke aufteilen lisst (vgl.

Abb. 5.6):

Abb. 5.6:  Die Organisationsarbeit im Aufgabenprofil der Kindertageseinrich-

tungen
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Quelle: Forschungsverbund DJ1/ Uni Dortmund 2004

(1) Die Hintergrundarbeit fiir die sozialpddagogischen Kernanfgaben

Die Hintergrundarbeit umfasst — als organisatorischer Ausdruck der direkten
sozialpiddagogischen Arbeit mit den Kindern und den Familien — alle T4tigkei-
ten, die der konkreten Vor- und Nachbereitung der Angebote und Aktivititen
dienen. Bezogen auf die Kinder ist dies beispielsweise
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e die inhaltliche, organisatorische und technische Vorbereitung der Angebote
(z.B. Muster fiir das Bastelangebot schneiden oder die Zusammenstellung
und Beschaffung der benotigten Materialien; Titigkeiten zur Organisation
und Vorbereitung des Schulkinderfestes wie Schmiicken etc.; Vorbereitung
der Gruppenriume, des Bewegungsraums und des Projektraumes, z.B. beim
Sprachprojekt: Plakate authingen, CD-Player holen, Stempelkissen besor-
gen oder beim Motoriktest das Anbringen der Zielscheibe vornehmen, Seile
auslegen, Balancierstreifen aufkleben, Beschriften der Testformulare etc.,

e der Bereich der Dokumentation (z.B. der Ergebnisse des Motoriktests, des
Verlaufs des Sprachprojektes) und

e die Erstellung von Beobachtungsmappen fiir die Heranwachsenden sowie
von Entwicklungsberichten fiir die Gruppe der behinderten Kinder.

Mit Blick auf die Elternarbeit gehéren hierzu beispielsweise

e dic inhaltliche Planung und technische Vorbereitung der Elternabende (wie
Unterlagen raussuchen und hinlegen, Materialien erstellen oder beschaffen),
e diec Nachbereitung der Arbeit (z.B. Protokollierung von Eltern-Kind-
Gesprichen und -versammlungen im Nachhinein),
die Koordination der Elternarbeit bzw. der Elterndienste und
die Aufbereitung von Informationen fiir die Eltern (z.B. die Erstellung von
Informationszetteln oder Beitrdgen fiir die Info-Wand).

(2) Konzeptionsentwickinng und Bedarfsanalyse

Laut Eingangsinterview und Gruppendiskussion liegt in allen untersuchten
Kindertageseinrichtungen ein Konzept vor bzw. wurde im Befragungszeitraum
er- oder iiberarbeitet. Die Konzeptionsentwicklung bildet insbesondere in einer
Einrichtung einen Arbeitsschwerpunkt, mit dem das Team in den letzten 1,5
Jahren kontinuierlich befasst war. Im Rahmen dieses Diskussionsprozesses ist
ein rund 80-seitiges schriftliches Konzept entstanden.

In einer zweiten Einrichtung werden zur Ermittlung der Elternwiinsche in
regelmiBigen Abstinden mittels eines kleinen Fragebogens Bedarfsabfragen bei
den Familien durchgefiihrt (z.B. zu den Offnungszeiten). Nach Auskunft der
MitarbeiterIn im Eingangsinterview bemiiht sich die Kita den ermittelten El-
ternwinschen soweit wie méglich entgegenzukommen. Allerdings haben Um-
strukturierungsmal3nahmen oder neue Angebote auch personelle und finanziel-
le Grenzen, so dass dann gemeinsam nach Kompromissen gesucht werden
muss. Die Einrichtung bemtht sich — so weiter — grundsitzlich um Attraktivi-
tat fur die Eltern, nicht zuletzt auch deshalb, weil sie sich im Ortsteil in einer
starken Konkurrenzsituation mit anderen Einrichtungen befindet.
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(3) Personal- und Teamarbeit

Ein wesentlicher Bestandteil der organisationsbezogenen Arbeit richtet sich auf
die Zusammenarbeit mit einzelnen Kolleglnnen und MitarbeiterInnen oder auf
das gesamte Team. Die Kommunikation im KollegInnenkreis findet in Form
von Dienst-, MitarbeiterInnen-, Kolleglnnen- und Teamgesprichen, Fithrungs-
zirkeln und Arbeitskreisen statt. Einen besonderen Stellenwert haben dabei in
allen untersuchten Einrichtungen die wochentlichen Teamsitzungen. Inhaltlich
umfassen die Besprechungen und der kollegiale Austausch beispielsweise Fra-
gen der Planung (z.B. Ubetlegungen zur Aufgabenverteilung und zu den Zeit-
strukturen), allgemeine Hausangelegenheiten, den fachlichen Austausch tber
einzelne Kinder sowie die Auswertung/Reflexion von Angeboten. Wesentliche
Funktionen des Kommunikationsprozesses zwischen den MitarbeiterInnen lie-
gen in der Gewihrleistung des innerbetrieblichen Informationsflusses (z.B. bei
der Ubergabe der Gruppe und der Kinder an die Kollegln, die insbesondere
bei den Teilzeitkriften von Bedeutung ist, oder hinsichtlich der Weitergabe von
Informationen tiber einzelne Kinder — etwa bei plétzlich verdnderter hiuslicher
Situation oder Krankheit) sowie der Organisation und Koordination der Arbeit,
der Arbeitsabliufe sowie des Personaleinsatzes. Im Fall der kleinen Einrichtung
wurde in diesem Kontext explizit auf das erforderliche Krisenmanagement bei
Ausfall einzelner Fachkrifte oder der mitarbeitenden Elternteile hingewiesen.
Dariiber hinaus fallen in den Bereich des Personals die Einweisung, Begleitung
und Anleitung der Praktikantlnnen, der Austausch mit dem hauswirtschaftli-
chen Personal sowie berufliche Handlungsvollziige, die sich auf das Betriebs-
klima (z.B. die Organisation eines Betriebsausflugs) und die Arbeitsatmosphire
beziehen.

Besonders ausgeprigt war die Personal- und Teamarbeit in einer Kinderta-
geseinrichtung, in der jeden Morgen eine 15-miniitige Besprechung mit allen
Fachkriften zur Tagesplanung stattfindet (»Blitzlicht«), die an bestimmten Ta-
gen regelmiBig zur pidagogischen Morgenrunde verlingert wird, in der ein
Austausch zu spezifischen Themen (wie »Regeln und Grenzen«), zu einzelnen
Kindern sowie zu Projekten und Aktivititen erfolgt (z.B. Motoriktest, Ent-
wicklungsscreening, Neuaufnahme von Kindern). Dartiber hinaus bestehen in
dieser Kita auch Arbeitskreise zu spezifischen Themen (wie Pidagogik oder
auch Kommunikationsstrukturen etc.).

(4) Forthildungsarbeit

In allen befragten Einrichtungen wird der Bereich der Fortbildung benannt —
sei es in den Zeitverwendungsbégen oder im Rahmen der Gruppendiskussion.
Hierzu rechne die Fachkrifte das Verfolgen der Fachdebatte (z.B. Fachartikel
lesen oder die Beschaffung spezifischer Informationen tber das Internet) sowie
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die Teilnahme an einrichtungsinternen (s.0.) und externen Fortbildungen des
Trigers oder anderer Institutionen.

(5) Biiroarbeiten, Personal- und Finanzverwaltung

Dieser Aufgabenkomplex umfasst allgemeine Verwaltungstitigkeiten sowie den
Bereich der Finanz- und Personalverwaltung. Berufliche Handlungsvollzige,
die der allgemeinen Verwaltungsarbeit zugerechnet werden konnen, sind bei-
spielsweise

e der Bereich der kontinuierlich anfallenden Birotitigkeiten (wie die Erledi-
gung von Telefonaten, die Bearbeitung der Post und der E-Mails etc.),
die Terminplanung als Form der Selbst- und Zeitorganisation,
die Neuaufnahme von Kindern und der Abschluss von Betreuungsvertri-
gen inklusive Aktenfithrung (»Kinderakten«),

e diec Aktualisierung und Bearbeitung der Anmeldelisten (z.B. hinsichtlich der
Punktvergabe, sofern eine Warteliste besteht),

e dic Bearbeitung der Anwesenheits- bzw. der Tagesbelegungslisten der Kin-
der sowie die Aufnahme von Ab- und Krankmeldungen,
die Bestellung, Verwaltung und Verteilung von Materialien,
die Organisation von Sonderaktionen wie Ausfligen (z.B. Teilnehmerln-
nenlisten erstellen, Bus organisieren, Elternbeitridge bei den Eltern einkassie-
ren ) und

e Botenginge, Wegstrecken und Fahrten (zur Sparkasse, zur Post, zu Fortbil-
dungen und Treffen etc.) erledigen.

Bestandteil der Finanzverwaltung sind beispielsweise Titigkeiten wie die Auf-
stellung von Kostenplinen (z.B. fir die Erstellung einer Homepage), die Kli-
rung und Absprache von Finanzierungstragen (wer iibernimmt, beispielsweise
bei Ausfliigen, in welchem Umfang die Kosten?), die Erstellung und Uberprii-
fung von Abrechnungen (z.B. hinsichtlich der Verpflegungskosten) und das
Schreiben von Mahnbriefen bei ausstehenden Geldern.

Zur Personalverwaltung gehéren Titigkeiten, die die Bearbeitung formaler
Personalangelegenheiten umfassen — wie die Weitergabe von Urlaubs- und
Krankmeldungen oder auch das Ausfiillen von Dienstreiseantrigen. Auch die
Kootrdination des Personaleinsatzes hat eine formale Seite, in deren Rahmen
der MitarbeiterInneneinsatz bei Urlaubs- und Krankheitsvertretungen geklirt
und geplant werden muss.

(6) Hauswirtschaftliche und haushaltsbezogene Iatigkeiten

Ein weiterer Teil der erfassten Handlungsvollziige bezieht sich auf hauswirt-
schaftliche Titigkeiten, die die Bewirtschaftung des Hauses als Ganzes umfas-
sen (z.B. die Organisation von Einkidufen und Lebensmittellieferungen oder die
Erstellung des Wochenspeiseplans bzw. von Kiichenplinen, die Durchfihrung
von Reinlichkeits- und Sicherheitskontrollen am Ende des Tages etc.). In die-
sen Kontext sind auch Titigkeiten im Bereich der Instandhaltung und Haus-
technik einzuordnen (wie etwa die Organisation des Sandaustauschs auf dem
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Aullengelinde oder notwendiger Renovierungsarbeiten und Reparaturen, so-
fern sie — wie in einigen Bogen aufgefithrt wurde — von den Fachkriften nicht
selbst erledigt werden (kénnen).?

Bezogen auf die einzelnen Arbeitsbereiche richtet sich ein weiterer Hand-
lungskomplex auf haushaltsbezogene Arbeiten, denen Reinigungs-, Aufrium-
sowie Hausarbeitstitigkeiten zuzuordnen sind. Beispiele fiir derartige berufliche
Handlungsvollziige sind Titigkeiten®,

e dic zur Vor- und Nachbereitung der Mahlzeiten erforderlich sind (wie den
Tisch decken und abwischen, den Frihstuckswagen mit Geschirr besttcken,
Spiilmaschine ein- und ausrdumen) oder auch die Zubereitung kleinerer
Zwischenmahlzeiten umfassen (wie Obst schneiden etc.),

e dic sich auf den Zustand der Gruppen- oder anderer Funktionsrdume in-
nerhalb und auBerhalb der Einrichtung bezichen (den Boden oder das Au-
Bengelinde fegen, Spiele und Materialen weglegen/sortieren, Stiihle hoch-
und runterstellen, Mill wegbringen, Decken im Schlafraum zusammenfal-
ten, Wickelunterlagen sdubern, Handtiicher im Waschraum wechseln, in die
Waschmaschine stecken, in den Trockner beférdern und in die Schrinke
einsortieren etc.) und

e die sich auf besondere Einkdufe bezichen (z.B. Handticher fir die Gruppe,
Geschenk fur die Praktikantln, Blumenstriufle fur die MitatbeiterInnen des
Elternrats besorgen etc.).

(7) Zusammenarbeit mit dem Tréger und korrespondierender Organisationen

In diesen Titigkeitskomplex fallen die Zusammenarbeit mit dem Triger, d.h.
im Fall der hier untersuchten Einrichtungen mit dem Jugendamt, den beiden
Kirchengemeinden und dem Verein bzw. deren zustidndigen rechtlichen Orga-
nen und fachlichen Untergliederungen (etwa den Referaten des Jugendamts).
Erfasst wurde auch die Kooperation mit anderen triger- bzw. kircheneigenen
Kindertageseinrichtungen — die beispielsweise in Form gemeinsamer Treffen
und Arbeitskreise (z.B. Leiterlnnentreffen) erfolgt.

39 In zwei von vier der untersuchten Einrichtungen wurde im Erfassungszeitraum
(kurz vor der SommerschlieBungszeit) gerade renoviert bzw. die anstehende Reno-
vierung vorbereitet. Dies spiegelte sich auf der Titigkeitsebene der Einrichtungslei-
tung in Absprachen, Fithrungen der HandwerkerInnen (AnstreicherInnen), bei den
GruppenmitarbeiterInnen in Aufrium- und Umrdumtitigkeiten wider.

40 Erfasst wurden an dieser Stelle nur Titigkeiten, die ohne die Beteiligung der Kinder
erfolgen, ansonsten wurden sie — wie etwa gemeinsames Tischabriumen, Aufriu-
men oder Kochen — oben erfasst.
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(8) Kooperations- und 1V ernetzungsarbeit

Uber die Zusammenarbeit mit dem eigenen Triiger hinaus wiesen drei von vier
Einrichtungen weitere Kooperationsbeziehungen mit anderen Akteuren auf.
Lediglich eine Einrichtung hatte kaum Kontakte zur sozial-kulturellen oder in-
frastrukturellen Umwelt. Von den anderen Einrichtungen wird beispielsweise
die Zusammenarbeit mit den ortlichen Grundschulen benannt. Fiir die Kita mit
integrativer Erziehung ist insbesondere die Kooperation mit Therapeutlnnen
und Frithférdereinrichtungen von Relevanz. Bei den konfessionellen Trigern
ist die Arbeit in das Engagement in der Gemeinde eingebettet. Besonders enge
Verbindungen bestehen zwischen der katholischen Kindertageseinrichtung und
anderen Institutionen der Kirchengemeinde — wie dem Altenheim, iiber dessen
Kiiche die Organisation der Mittagsversorgung fiir die Kita erfolgt, oder der
katholischen Grundschule, die von allen Hortkindern besucht wird. Kontakte
bestehen dariiber hinaus zu den Eltern-Kind-Gruppen der Gemeinde, aus de-
nen wiederum ein Teil des Nachwuchses fiir die Kita erwichst. Auch die Mit-
arbeiterlnnen der evangelischen Kindertageseinrichtung verstehen sich als eine
Gruppe in der Gemeinde, die bei allen Veranstaltungen prisent ist und — so die
Selbsteinschitzung — insofern in der Kirchen- und >Lokal6tfentlichkeitc stark
wahrgenommen wird.

Bezogen auf die Kindertageseinrichtung in dem sozial benachteiligten Stadt-
teil wird von den MitarbeiterInnen ein breites Kooperationsnetzwerk mit un-
terschiedlichen Partnern beschrieben, dass vor dem Hintergrund der speziellen
Lage der Einrichtung zu interpretieren ist: »Das ist gum Beispiel iiber die Arbeitsge-
meinschaft nach § 78 SGB VIII alle Vertreter von Institutionen der Jugendbilfe hier im
Stadtterl, das ist einmal Zusammengefasst fiir den gangen (...) (Stadtterl), dann noch mal in
Unterbezirken, es ist ganz, verstirkt die [ugendhilfe, die also als Sozialarbeiter in den Fami-
lien betrenend téitig sind, wo es ganz besonders enge Kooperationen und engen Kontakt gibt,
und alle anderen Anbieter oder Praxen, die einfach unterstiitzende Mafsnabmen anbieten wie
Heilpddagogen, (...) Psychologen u.s.w..« Neben der Zusammenarbeit mit Beratungs-
stellen und Praxen kooperiert diese Kita speziell mit einer Sprachheilambulanz,
von der eine MitarbeiterIn einmal pro Woche fiir drei Stunden in die Kita
kommt. Fraglich ist nach Einschitzung des Teams jedoch, wie lange der Triger
dieses Angebot noch finanzieren kann. Fine weitere Aufgabe bildet die Ver-
mittlung von Hilfen in Kooperation mit anderen Organisationen.

(9) Offentlichkeitsarbeit und Akquisition von Mitteln/ Sponsoring

Erfasste berufliche Handlungsvollziige im Bereich der Offentlichkeitsarbeit in
den untersuchten Finrichtungen sind die Erstellung von Informationsmaterial
tber die Einrichtung sowie kleinerer Beitrdge fur das Internet oder das Ge-
meindeblatt, in denen tber die Arbeit in der Kindertageseinrichtung berichtet
witrd: »dass wir jetzt regelmalfig immer im Gemeindebrief auch einfach ne Seite, wo wir be-
sondere Sachen bier ans dem Alltag vorstellen, was neu ist (oder als) Flyer, Kindergartenzei-
tung (sowie in Form der) Pressearbeit, wenn irgendwelche Aktivitaten sind.« Hinsichtlich
der Zusammenarbeit mit den Medien wurde dartiber hinaus von einer Kita auf
eine anlisslich des Sprachprojekts organisierte Fachtagung hingewiesen, die
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auch in umfangreiche Pressearbeit eingebettet war und iiber die auch der WDR
berichtet hat. In der (kleinen) Elterninitiative sind der Vorstand oder engagierte
Eltern fiir den Bereich der Offentlichkeitsarbeit zustindig, wobei eine gezielte
Offentlichkeitsarbeit nicht stattfindet: »Da gibt’s jetzt eine Internetanimation, das
macht halt ein Vater, der sich speziell um diese Art kiimmert. Es gibt einfach noch Interes-
sen wie das Internet (....). Es gibt Elternteile, die haben Kontakte zur Presse, dann machen
die das halt. Das ist in diesemr Fall anch jemand vom 1 orstand.« Die ErschlieBung ex-
terner Finanzquellen und Einwerbung von Mitteln als gezielte Handlungsstra-
tegien wurden von den Fachkriften wihrend der Gruppendiskussion nicht be-
nannt. Allerdings erhalten die Kindertageseinrichtungen ab und zu Spenden
(z.B. seitens des Ortlichen Gewerbevereins oder der Stadtsparkasse). Gleich-
wohl bildete die finanzielle Lage des Trigers und der Einrichtung in allen Kitas
ein Thema, das mit Blick auf die Zukunft angeschnitten wurde (s.u.).

Mit den einzelnen Aufgaben sind unterschiedliche berufliche Anfordernngen
verbunden, die sich — nach Auskunft insbesondere der bereits linger im Ar-
beitsfeld titigen MitarbeiterInnen — in den letzten Jahren verindert und zum
Teil zu einer neuen Gewichtung der einzelner Aufgabenkomplexe gefithrt ha-
ben:

e So wurde mit Blick auf den wveranderten Stellemwert des Kindergarfens und der
Kindergartenerzichung in einer Gruppendiskussion ausgefihrt: »Was mir
noch mal wichtig war, anch zur Verdnderung von Kindergartenarbeit u sagen ist, dass
mit Umisetzung des Rechtsanspruchs und der hoben Akzeptang, dass im Prinzip fast je-
des Kind einen Kindergarten besucht, einfach noch mal eine gang, andere Bedentung anch
der Arbeit zukommt, sowobl als so was wie Fritherkennung von bestimmten Entwick-
lungsdefiziten, Auffilligkeiten und so weiter. Wir sind mittlerweile die erste Institution,
wo fast jedes Kind anfgenommen wird. Fast wie die Grundschule geworden. Nur einfach
Jetzt einfach schon viele Jabre vorber. Und das gibt noch mal ne ganz andere Bedeutung,
50 wobl fiir uns selber, einfach anch ne Verantwortung, das anch weiter 3n begleiten, was
wir sehen und beobachten, aber auch gesellschaftlich einfach, wenn in Familien bestimmte
Dinge nicht funktionieren, wir die ersten sind, die eigentlich in der Beratung und Beglei-
tung anch eintreten konnen. Ich glanb’ die Bedentung hat sich in den letzten Jabren, wenn
ich so an die Anfange der Bernfstitigkeit denfke, noch mal ganz, eindentig verindert. Und
dann noch mal auch in Richtung Bildungsanforderungen fiir Kinder, einfach anch die Be-
dentung deshalb innerbalb des Bildungssystems noch mal. (...) Da ist sicherlich schon
anch etliches an V'erdnderung im Gange.«

e Hinsichtlich der Arbeit mit den Kindern wurde von einer ErzieherIn bei groB3er
Zustimmung in der Diskussionsrunde ausgefthrt: »Iir mich bat sich, ich mein’
ich bin nun auch schon lange Jabre dabei, schon so mein Aufgabenfeld oder vielleicht anch
meine Einstellung verdndert. Ich kann’s nicht so genan sagen. Aber es balt so, dass ich
mit den Kindern andere Dinge tue, als ich sie frither getan habe. Ich habe ja friiber anch
mich mebr hingesetzt mit Kindern irgendetwas gestaltet, gebastelt oder so. Heute sebe ich
meine Aufgabe anders, ich bin mebr am Kind, ich rede mebr mit dem Kind, ich beschifti-
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ge mich anders mit dem Kind, als mich mit ihm an den Tisch zu setzen, gum Beispiel.
Ich gebe auf die Kinder anders ein, ich fordere anch ein bisschen was anderes von den
Kindern, indem ich mich mit ihnen bespreche, ibnen ubire und solche Dinge (...). Und
ich investiere nicht mebr soviel Zeit in (...) Bastelarbeiten oder so. Das bat sich verlagert,
hat sich verandert. Da sebe ich jetzt nicht mebr so meine Aufgabe. Ich beschaftige mich
it dem Kind in anderer Weise. In der Ganzgheitlichkeit.«

e Mit Blick auf die innere Offnung der Kindertageseinrichtung wurde angesprochen:
»la anch die Kenntnis, die man iiber alle Kinder eigentlich bat, frither als die Gruppen ge-
schlossen waren, jeder bat fiir sich gearbeitet, kannte man seine Kinder, seine Eltern, aber
mittlerweile ist alles gedffnet, gruppenibergreifend, dadurch anch, dass nachmittags nicht
mebr unbedingt das Personal da ist, was vormittags anch da ist, nimmt man dann gang
andere Informationen auf und bat anch einen anderen Zngang u anderen Eltern, 2u den
Eltern der anderen Kinder, man ist viel mebr informiert iiber alle 1 organge und im Ge-
spréich mit allen, man bat anch eine grofere Verantwortung.«

e Zum Bereich der Organisationsarbeit wurde v.a. ausgefihrt, »dass die Organisati-
on zunimmt, (...) dass man immer wieder Vorgaben bat, anf die man sich irgendwie ein-
stellen muss. Dass man organisieren muss, ja wer ist jet3t hier, wer ist da, allein schon
Personalfragen, das wird immer mebr, weil also immer mebr Zeitarbeitskrdfte da sind,
d.h. weniger Stunden arbeiten.«

In allen Einrichtungen wurden dartiber hinaus in unterschiedlicher Art Verin-
derungen im Bereich der Familien- und Elternarbeit thematisiert, wobei zu-
sammengenommen sich in den Gruppendiskussionen drei Elterntypen heraus-
kristallisierten: (1) Die Beratungsbediirftigen, (2) die Anspruchvollen und (3)
die Zuriickhaltenden oder auch »Desinteressiertenc, die sich aus der Arbeit der
Kita heraushalten bzw. aus unterschiedlichen Griinden nicht prisent sind. Mit
Blick auf Typ 1 und 2 ist insbesondere zwischen der Kita im sozial benachtei-
ligten Stadtteil und der Elterninitiative zu differenzieren:

e So wurde in der Kita mit Lage in einem sozialen Brennpunkt festgestellt:
»Was sich verdndert, sind die unsicheren oder hilflosen Eltern, die einfach selber kaum
noch ne Vorstellung hinfig davon haben, wie bestimmte alltigliche Dinge mit Kindern
gestaltet werden kinnen, die einfach oft in ganz, alltiglichen Dingen ne Beratung und An-
leitung und Tipps haben wollen. Das finde ich, wird dentlich.« Vielleicht nimmt dar-
tber hinaus auch die Bereitschaft, sich gegeniiber der Kita zu 6ffnen ab,
wobei es sich nicht um Desinteresse der Eltern handelt: »Haufig gibt es da
Griinde, warum Eltern erst mal nicht so gesprachsbereit sind oder sich scheinbar uriick-
ziehen oder verschlossen sind (...) ne Zuriickhaltung und wir sind ne Einrichtung der [n-
gendhilfe, wo manche Eltern in bestimmten Lebenssituationen erst mal vorsichtig sind.
Wenn sie aber merken, dass hier Partner auch sind, die erst mal mit ihnen gemeinsam
das Beste fiir sie und ibr Kind auch entwickeln wollen, spiiren wir schon, dass da auch ne
Bereitschaft ist, sich zu dffnen und zusammen u arbeiten — nach den Moglichkeiten, die
in den Familien bestehen. (...) Und die sebr kritischen Eltern sind hier anch eher wenig.
(..) Aber ich glanb’ die Elternarbeit an sich bat sich nen bisschen gedndert, weil einfach
die Gesellschaft sich verdndert bat. Es gibt viel mebr alleinerziehende 1 dter, viel mebr al-
leinerziehende Frauen. Deswegen manchmal so anch die Hilflosigkeit, so eine, was soll ich
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Jerzt eigentlich tun. Ich glanb’, das hat sich so im Lanfe der Zeit einfach verandert und
unsere Elternarbeit musste sich dem anch stellen und dann eben auch sich verdndern.«

¢ In der Elterninitiative ist nach Auskunft der Fachkrifte zum einen die Be-
reitschaft der Eltern, sich organisatorisch einbinden zu lassen, stark zuriick-
gegangen, weil sie beruflich stirker eingebunden sind, die Leistungsanforde-
rungen im Job gestiegen sind, ein Krankenschein aus Angst vor dem Verlust
des Arbeitsplatzes nicht mehr ohne weiteres genommen wird. Zum anderen
wurde in der Gruppendiskussion der Wandel hinsichtlich der Erwartungs-
haltungen der Eltern gegentiber der Einrichtung und den Mitarbeiterlnnen
thematisiert. So fithrte eine Erzieherln vor dem Hintergrund einer rund 10-
jahrigen Berufstitigkeit in der Einrichtung aus: Es »hat sich verdndert, dass der
Anspruch der Eltern ein anderer geworden ist, wabrscheinlich anch durch die Bedingun-
gen der Arbeitswelt, frither war es halt nicht iiblich, dass beide arbeiten geben, dass beide
Vollzeit arbeiten geben, ich denke mal, da bhatten die Eltern auch mebr Zeit und mitt-
lerweile sind halt die — so vermute ich — die Anspriiche, dadurch, dass sie weniger Zeit
haben, dass das kompensiert werden soll in der Einrichtung und dass anch inmmer mebr
Kinder in die Musikschule fabren, zum Ballett fabren, Schwimmschule, anch schon sebr
[frith, speziell und gezielte Sachen und das war frither halt nicht so.« Und diese Forde-
rung wird auch von den Fachkriften erwartet. Zugleich war es — wie eine
Mitarbeiterln ihren Eindruck formulierte — in der Vergangenheit so, »dass die
Gesamtheit der Eltern mebr, also nicht speziell nur fiir das Kind gedacht hat, ich forder’
das in den und den Sachen, sondern mebr im Gangen, was fiir die Einrichtung wertvoll
(..) (ist). (..) Es ist mebr Bereitschaft von den Eltern da, das Kind extra zur gezielten
Forderung zur Musikschule gu fabren, anstatt die (...) Zeit bier zu investieren.« Ein
Beispiel bildet in diesem Zusammenbang das Kochen: »Frither haben die Eltern gekocht,

30 Kinder, dadurch waren die alle sechs Wochen einmal dran mit dem Kochen, es sollte
[frisch gekocht werden, es wurde anch teihweise gemacht, es gab noch die Moglichkeit, dass
hier frisch zu kochen und die Lente, die das nicht konnten, die haben zu Hanse vorge-
kocht und wir baben das dann noch mal warm gemacht. Mittlerweile ist das nicht mebr

so. Mittlerweile wird halt ne Kichin bezablt, weil den Leuten die Zeit zu Hanse wichti-
ger ist, weil fiir andere Sachen, die mochten halt die Zeit bier einsparen, indem sie hier
Kiichendienst haben. Das sind nicht alle, das ist aber bei einem GrofSteil so.« Die duffe-
ren Bedingungen dndern sich »und dadnrch bedingt sich anch, dass die Dienste zum Bei-
speel die Elterndienste, (...) nicht mebr so wie sie frither waren und das haben wir jet3t in
unserem Arbeitsalltag mit iibernommen, dass wir anch viele dieser hauswirtschaftlichen
Tdtigkeiten oder auch einige dieser 1 erwaltungssachen auch mit jibernebmen. (...) Fiir

uns einfach ne Anderung. Fiir die Eltern weniger Arbeit.«

Bezogen auf die zeitliche Gewichtung der Titigkeiten und der hiermit verbun-
den Belastungen wurde explizit in der Kita im sozial benachteiligten Stadtteil
ausgefhrt: »Zeitlich gesehen nimmt der grofite Teil eben diese sozialpddagogischen Titig-
keiten und die Kinderpflege zur Betreunung und Unterstiitzung der Kinder, jetzt fiir die meis-
ten nimmt es den meisten Anteil (...) ein, obwobl das ist ja erst mal das, was unserem origi-
ndren Auftrag entspricht, dafiir sind wir letztlich hier. (...) Wir arbeiten grundsétzlich hanpt-
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sdchlich mit den Kindern, aber wir sind in erster Linie hanptsdchlich am Kind. Wenn man
so etwas wie Kooperationen sieht oder Elternarbeit, das hat ne andere Dimension, also das ist
50 was (...)«. Allerdings ist »das mit den Kindern sicherlich etwas, was uns manchmal nicht
$0 mitnimmt oder nicht so beschdftigt, wie wenn es um Gespriche mit Eltern gebt, (...), das
beschdiftigt uns anf einer anderen Ebene, also wenn man jetzt zum Beispiel von Problemen
oder Schwierigkeiten reden wiirde, dann bétten wir die nicht Zwangslinfig mit den Kindern,
sondern mit den Eltern. Es hat ne andere Bedeutung fiir uns in der tiglichen Arbeit, also mit
den Kindern zu arbeiten, ist eine Sache: Dafiir sind wir da und das ist etwas, was uns anders
anspricht, als mit den Eltern. Von daber kann man das nicht so werten, mit Zeit oder In-
tensitat. Bs macht was anderes mit einem. Elterngesprache vorgnbereiten ist natiirlich anch
ein Leitfaktor und so. Aber es ist inbaltlich gang anders, als die Arbeit, die mit den Kindern
tatsdchlich passiert.« Mit Bezug anf die Lage der Einrichtung in einem sozialen Brennpunkt
bestebt die Belastung darin, »das Ganze dann anch anszubalten. Es gibt ja schon vielfiltige
Problematiken, vielleicht auch, die man dann in dem Gesprich auch erfibrt oder erarbeitet
und das Ganze dann ausgubalten und ja u ertragen und zu verarbeiten dann anch. (...)
Das man weifs, wie die Kinder leben und ja daran anch gar nicht so viel tun zu kinnen, man
kann den Kindern das Beste bieten und auch ziber Elternarbeit versuchen, bei den Eltern was
zu erveichen, aber im Endeffekt muss man aushalten, wie die Familiensituation ist.«

5.5.3  Die erforderlichen Kompetenzen

Zur Bewiltigung der verschiedenen Aufgaben und Anforderungen wurden von
den Fachkriften vielfiltige Einzelkompetenzen benannt, die im Folgenden fiir
einzelne Teilbereiche zusammengefasst werden.

(1) Die sozialpddagogische Arbeit mit den Kindern

In simtlichen Gruppendiskussionen erfolgte der Hinweis auf fachliche Grund-
kenntnisse, die fiir nahezu alle Aufgabenbereiche erforderlich seien, aber nur an
wenigen Stellen spezifiziert wurden. Auch in der sozialpidagogischen Arbeit
mit den Kindern wurde auf die Notwendigkeit aktueller Fachkenntnisse hinge-
wiesen. In diesem Zusammenhang wurden beispielsweise Kenntnisse tiber die
kindliche Entwicklung, Wissen im Bereich der Siuglings- und Kinderpflege
sowie der allgemeinen Betreuung (z.B. zur ersten Hilfe und zur Aufsichts-
pflicht), sowie Gber gesellschaftliche Entwicklungen und — mit Blick auf die
Einzelintegration — tber Behinderungsarten und deren Symptome benannt.
Uber diese allgemeinen Wissensbestinde hinaus — so die Fachkrifte — sind spe-
zifische Sachkenntnisse als Grundlage fur die Angebotsgestaltung erforderlich
— z.B. als Hintergrundwissen fiir Angebote und Projekte wie dem »Waldtag,
der Kenntnisse im Bereich Natur und Umwelt voraussetzt. Zur Aktualisierung
des Fachwissens und zur Aneignung von Sachkenntnissen sind Lern- und
Fortbildungsbereitschaft von Bedeutung. Eng verkniipft mit dem Erwerb von
Fachwissen ist die Fahigkeit, diese Kenntnisse anzuwenden und an die Kinder
zu vermitteln.

Zur Entwicklung der verschiedenen Angebote fiir die Kinder sind vor allem
Fantasie und Kreativitit, aber auch Aufgeschlossenheit fiir Neues, ein vielseiti-
ges inhaltliches Interesse sowie die Bereitschaft zu Experimenten erforderlich,
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um sich »nicht nur auf Dinge zu stiirzen, die man ewig gemacht hat«. Hinzu
kommt die Fihigkeit, gesellschaftliche Verinderungen und Zusammenhinge zu
erkennen und in der sozialpddagogischen Arbeit mit den Kindern zu beriick-
sichtigen. Zusammengenommen geht es um die Kompetenz, kindgerechte An-
gebote unter Berticksichtigung der Interessen und Bediirfnisse des einzelnen
Kindes und der Gruppe zu entwickeln. Eine wichtige Voraussetzung bilden
hierbei differenzierte Kenntnisse tiber das einzelne Kind, seine Stirken und
Schwichen, die Lebens- und Familiensituation, in der es sich befindet und sei-
ne Biografie. Flexibilitit beinhaltet u.a. eine situationsbezogene Komponente,
die bei der Angebotsgestaltung von Bedeutung ist: »lmmer flexibel sein und erstmal
zu schanen, ob ich das, was ich mir iiberlegt habe, diberhaupt so gerade machen kann, die Si-
tuation so benrteilen, ja ist das jetzt denn wirklich angebracht, kann ich das machen, sind die
Kinder zu anfgewiiblt oder eben was biete ich denen an, muss ich iiberlegen, eben anf die Situ-
ation bezogen, immer gucken, wie handel ich jetzt. Und nicht sagen, dass ist meine Hand-
lungsweise, so mache ich das jetzt, weil das mein Ding ist, also eben (...) gucken, wie die Si-
tuation ist und darauf flexibel eingeben.«

Das Wichtigste bei der Arbeit mit den Kindern generell sind — auf der
Grundlage von Freundlichkeit, Gelassenheit, innerer Ruhe, Belastungsfihigkeit
und Ausdauer — Einfiihlungsverm&gen und Sensibilitit im Umgang mit dem
einzelnen Kind und gegeniiber den Bediirfnissen der Gruppe. Mit Blick auf das
einzelne Kind bedeutet dies beispielsweise, »Feingefiibl, wie man mit jemand teilweise
anch umgebta. — »Wenn ein Kind sich wehgetan hat, sage ich jetzt, ach ist nicht so schlimm
und weif§ zch nicht. Oder gebe ich halt wirklich mit dem Kind noch mal genau die Situation
durch. Weif§ nicht, das kann man so schwer erRldren, aber ein Gefiibl dafiir, eben u entwi-
ckeln, wie man anf das einzelne Kind vielleicht anch eingebtc — »Weil man ja nicht so ein
Rezept haben kann, wenn Kind sich web getan hat und machste nen Pflaster dranf und nen
Klaps aufn Hintern und dann weg.« In einer anderen Einrichtung heif§t es gur grundsdtzlich
erforderlichen Sensibilitit: »Die braucht man fiir viele Dinge, also Kinder mit besonderem
Betrenungsbedarf, da muss man hingucken, was brancht der einzgelne jetzt in welcher Situati-
on, auch die Bebandlung kleiner 1 erletzungen, denk ich, ist ein Maf§ an Sensibilitit anch
gefragt, grundsdtzlich in der Kinderbetrenung anch, weil man kann einfach nicht alle Sitnati-
onen und Kinder gleich bebandeln.« — »Tranrigkeit und so was geigen Kinder ja anch, und
dann mal gucken, was hat sie denn, einfach ein bisschen so aus den Kindern herans, vielleicht
mdehten sie driiber sprechen.«

Auch die Eingewibnung newer Kinder erfordert »Einfiiblungsvermigen, das man brancht,
wenn man Kinder eben nen in die Gruppe einfiibren mochte, gleichzeitig aber anch Durchset-
gungsvermaigen, um den Kindern, wie anch vielleicht den Eltern n sagen, wo es lang gebt,
damit sich die Eltern dann auch von den Kindern trennen, um da weiter 3u kommen.« Bei
den Kindern mit Bebinderung sind »besondere Gednld und besonderes Einfiiblungsvermaigen«
erforderlich. Die Arbeit mit bebinderten Kindern und die gezielte Forderung umfassen auch
die Fabigkeit, sich von der Gesamtgruppe trennen 3u konnen, zum Beispiel beim »L RS-
Programm, das man dann, man (...) ist ne gewisse Zeit raus aus der Gruppe, wo natiirlich
andere Sachen kiirzer kommen und dann balt offen sein fiir die nenen Sachen, die da passie-
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ren, aber sich halt auch trennen konnen. Dass man sagt, ich bin die und die Zeit raus und
das muss ich dann so mal seben«, — vauch als Angebot fiir die bebinderten Kinder, sich ein-
Jfach mal loseisen, obne schlechtes Gewissen, dann anch 3u sagen, so ich mach jetzt speziell fiir
ein Kind oder fiir zwei, drei Kinder ein Angebot und dafiir ist die Kollegin jetzt anch mal al-
leine in der Gruppe mit den iibrigen Kindern.«

Wesentlich fir diesen gesamten Handlungskomplex sind Beobachtungs-
und Wahrnehmungskompetenzen, die sich auf verschiedene Aufgabenbereiche
und Ebenen beziehen. Hierzu gehért die Beobachtung und Wahrnehmung ein-
zelner Kinder, Gruppen und Situationen: Bei der Arbeit mit einzelnen Kindern
und Gruppen ist, »die Fihigkeit zu beobachten und Situationen einschatzen zu kinnen,
gang wichtig, also anch den Uberblick u bebalten, wie ne Situation jiberhaupt entstanden ist
und was darans geworden ist.« Gefragt ist dariiber hinans eine umfassende vielseitige Wabr-
nehmungsfabigkeit, bei der die Fachkraft »im Endeffekt anfnabmebereit fiir alles Migliche
Gleichzeitig sein muss. Das heifst: Wenn ich mich jetzt mit nem Kind zum Beispiel mit einer
Basteltitigkeit beschdftige, muss ich trotzdem den Pappenbeimer ans meiner Gruppe im Blick
bebalten, was der gerade tut. Oder ob irgendjemand, irgendwo was runterreifst, was weifs ich.
Also im Grunde muss ich alles Migliche gleichzeitig mitbekommen, auch wenn man sich mit
einer anderen ‘Latigkeit befasst, also in vielseitiger Form wabrnebmungsfihig sein.« Und
schlieBlich wurde von den Fachkriften als grundsitzliche Haltung fiir den ge-
samten Handlungskomplex Offenheit gegeniiber einzelnen und allen Kindern
benannt, was u.a. auch heil3t, »dass man die Kinder so aufnimmt, wie sie in den
Kindergarten kommen.«

Abb. 5.7:  Die erforderlichen Kompetenzen fiir die sozialpidagogische Arbeit
mit den Kindern

e aktuelle Fachkenntnisse

e spezifische Sachkenntnisse

e Lern- und Fortbildungsbereitschaft
e Vermittlungsfihigkeit

e Fantasie und Kreativitit

e Innovationsbereitschaft als Aufgeschlossenheit fiir Neues, ein vielseitiges
inhaltliches Interesse und Bereitschaft zu Experimenten

e Fihigkeit, kindgerechte Angebote unter Beriicksichtigung der Interessen
und Bediirfnisse des einzelnen Kindes und der Gruppe zu entwickeln und
durchzufihren

e TDihigkeit, gesellschaftliche Verinderungen und Zusammenhinge zu er-
kennen und bei der sozialpiddagogischen Arbeit zu beriicksichtigen

e Flexibilitit und Spontaneitit

e Einfithlungsvermdégen und Sensibilitit im Umgang mit dem einzelnen
Kind, Empathie

e Freundlichkeit, Geduld und Gelassenheit, innere Ruhe und Ausdauer

e Offenheit gegeniiber den Kindern
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e Beobachtungsfihigkeit und vielseitiges Wahrnehmungsvermégen mit
Blick auf einzelne Kinder und Situationen (einschlieBlich der Fahigkeit, Si-
tuationen in ihrer Entwicklung zu erkennen und einschitzen zu kénnen)

e Fihigkeit, sich bei der Arbeit mit einzelnen Kindern von der Gesamt-
gruppe trennen zu kénnen

e Motivationsfihigkeit (inkl. selbst Freude und Spaf3 an der Gestaltung von
Angeboten zu haben, um die Kinder zum Mitmachen zu bewegen)

e Fihigkeit, Impulse zu setzen, flexibel anzuleiten, das Freispiel zu lenken
und zu fithren

e die Kompetenz, Prozesse und Projekte zu initiieren und sich selbst wieder
zurlckzuziehen

e Kenntnisse zum Bereich der Konfliktbewiltigung und die Fahigkeit, bei
Konflikten einzuschreiten, sich wieder zuriickzuziehen bzw. ganz zurtick-
zuhalten

e die Fahigkeit, Kinderkontakte zu kniipfen, die Fihigkeit zur Integration
aller Kinder in das Angebot

e Kenntnisse iiber Gruppendynamik

e Fihigkeit, den Uberblick zu behalten
¢ Organisationsfihigkeit

e Reflexionsfihigkeit

e [ihigkeit, Werte und Normen zu vermitteln bzw. die Wahrnehmung der
Vorbildfunktion fiir die Heranwachsenden

e TDihigkeit, die eigene Individualitit einzubringen

e Bereitschaft zur Auseinandersetzung mit der eigenen Person, dem indivi-
duellen Menschenbild

e diec Entwicklung von Ich-Stirke und einer eigenen Grundhaltung bzw.
von Grundwerten

e Durchsetzungsvermégen und Konsequenz im Umgang mit den Kindern

e FErfahrung

Quelle: Forschungsverbund DJ1/ Uni Dortmund 2004

Die Steuerung und Begleitung des Gruppenprozesses beinhaltet die Kompe-
tenz, »Prozesse und Projekte anguleiten und dann aber sich anch selbst wieder Zuriicknzie-
hen, also das kann man dann aber anch anf die Konfliktlosung beziehen, da gemeinsam u
gucken, aber sich doch wieder nen Stiick weit rausguzichen und dann den Kindern die Ent-
scheidung auch Zu lassen.« Zur Arbeit mit den Gruppen gehért dariiber hinaus,
Motivationsfahigkeit und die Fihigkeit, Impulse zu setzen, flexibel anzuleiten,
das Freispiel zu lenken und zu fithren und den Uberblick tiber die Gruppensi-
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tuation zu behalten. Insbesondere bei neuen Kindern ist es wichtig, »Kinderkon-
takte (3u) kniipfen, um den nenen Kindern anch die Miglichkeit u geben, in Spielgruppen
reinzukommen.«

Hiufig benannt wurde Organisationsfihigkeit, die nicht nur bei der Organi-
sationsarbeit eine Rolle spielt, sondern sich insgesamt auf den Punkt der Kin-
derbetreuung und Beaufsichtigung bezieht. In diesem Zusammenhang umfasst
diese Kompetenz, dafiir Sorge zu tragen, »dass so ein Tag einfach linft und funktio-
naert.«

Im Bereich der Personalkompetenzen wurde die Notwendigkeit einer gefes-
tigten Personlichkeit und des Vorhandenseins von Ich-Stirke akzentuiert. Hier-
zu gehort nach Auffassung der Fachkrifte auch die Reflexion des eigenen Men-
schenbildes: »Was habe ich iiberhanpt fiir ein Menschenbild in der Zusammenarbeit mit
den anderen Menschen und das wiirde auch fiir mich ganz, besonders, es fallt in den ganzen
Bereich, aber ganz, besonders auch in den Bereich bebinderte Kinder, weil als was sebe ich die-
se Kinder, (...) und das ist eben die Auseinandersetzung mit mir selber, was habe ich iiber-
haupt fiir ein Menschenbild.«

Wichtig im Kontext der Vermittlung von Werten und Normen an die Kin-
der ist es, »eben anch erst mal welche zu haben und diese dann anch vertreten zu kinnen«
sowie Uber Grundhaltungen zu verfiigen, die an die Kinder weitergeben werden
koénnen. In den Erziehungsprozess sollte die Individualitit einer jeden Mitar-
beiterln auch tatsichlich eingebracht werden, »dass jeder halt anders ist und diese
Individualitit den Kindern gegeniiber auch, also nicht dieses, wir machen jett ein Ding, wir
erziehen, sondern ein bisschen auch so eine Individualitit da einbringen, mein Wissen anch
weitergeben praktisch, also jeder gibt sein eigenes kleines Stiick, was er so hat, wo er beson-
ders gut drin ist, oder Starken bat, dass diese Starken balt jeder Eingelne von uns weitergibt
und dass alle Kinder irgendwie davon profitieren kinnen.«

(2) Die sozialpiidagogische Arbeit mit den Familien/ Eltern

Als wesentliche Kompetenzen fiir die Zusammenarbeit mit den Eltern wurden
in der Gruppendiskussion Kommunikationsbereitschaft und -fihigkeit sowie
Gesprichsfihrungskompetenz beschrieben, die wiederum Grundstandards im
Bereich des Sprach- und Formulierungsvermégens erfordern. Die »Sicherheit
in Wort und Schrift« ist nicht allein fur den Bereich der direkten, verbalen
Kommunikation erforderlich, sondern auch zur Erstellung von Flyern, Eltern-
briefen etc.

Wichtige Grundhaltungen im Umgang mit den Eltern sind Freundlichkeit,
Offenheit und Toleranz, um eine Beziehung aufzubauen und diese dauerhaft zu
pflegen. Von Relevanz fiir den Kontakt mit den einzelnen Elternteilen sind vor
allem Einfihlungsvermégen und Menschenkenntnis: »Einfiiblungsvermigen, das
ganz, wichtig ist bei der Arbeit mit Eltern, (...) aber auch in der Kooperation mit anderen
Einrichtungen, Jugendamt, mit der Gemeinde. Ich muss wissen, mit wem muss ich wie umge-
hen.« Angesichts der unterschiedlichen Vorstellungen und Erwartungen, die die
Eltern an die Kita richten, sind zugleich Konsequenz und Durchsetzungsver-
mobgen in der Auseinandersetzung mit den Eltern erforderlich. Diese Kompe-
tenzen setzen wiederum reflektierte Wertvorstellungen und inhaltliche Grund-
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positionen im Rahmen einer gefestigten Gesamtpersonlichkeit voraus, d.h. u.a.
vauch so Grundwerte haben, wenn ich mit Eltern zu tun habe, aber anch eben mit der Ge-
meinde und mit meinem |V orgesetzten und wer alles dazngebirt.«

Um die Bediirfnisse und Interessen der Eltern bei der Angebotsgestaltung
zu beriicksichtigen, sind Beobachtungstihigkeit und Flexibilitit erfordetlich.
Zur Unterstltzung der Eltern bei Fragen und Problemen ist Beratungskompe-
tenz erforderlich. Die Weitervermittlung an andere Institutionen setzt Kennt-
nisse Giber die 6rtliche Jugendhilfelandschaft und die lokalen Beratungsstruktu-
ten voraus.

Abb. 5.8: Die erforderlichen Kompetenzen fiir die sozialpidagogische Arbeit
mit den Familien/Eltern

e Kommunikationsfidhigkeit und Gesprichskompetenz
e Sprach- und Formulierungsvermégen

e FEinfihlungsvermégen und Menschenkenntnis

e Freundlichkeit, Offenheit und Toleranz

e Geduld und Kompromissbereitschaft

e Konsequenz und Durchsetzungsfihigkeit

e Kompetenz zum partnerschaftlichen Umgang mit den Eltern (»Eltern als
Expertlnnen fir die Kinder«)

e Beziehungskompetenz
e Beratungskompetenz

e Kenntnisse Uber die Jugendhilfelandschaft und tber lokale Beratungs-
strukturen

o Flexibilitat

e Beobachtungsfahigkeit

Quelle: Forschungsverbund DJ1/ Uni Dortmund 2004

(3) Die Organisationsarbeit

Auch hinsichtlich der Organisationsarbeit lassen sich eine Reihe von Einzel-
kompetenzen unterscheiden, die in Abbildung 5.9 aufsummiert werden (und
auch die Leitungsfunktionen umfassen, s.u.). Hierzu zihlen wiederum fachli-
ches Wissen und Fortbildungsbereitschaft. Eine wichtige Kompetenz zur Be-
wiltigung der Hintergrundarbeit sind planerische Fahigkeiten, die sich auf die
Vor- und Nachbereitung der Angebote mit den Kindern und die Elternarbeit
beziehen. Zur Konzipierung der Angebote sind dariiber hinaus Bedarfsorien-
tierung und Beobachtungsfihigkeit von Bedeutung, um die Interessen der El-
tern und Kinder zu berticksichtigen. Dartiber hinaus spielen bei der Hinter-
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grundarbeit auch Reflexionsvermégen, Organisationsfihigkeit und Flexibilitit
eine Rolle.

Die Arbeit mit den MitarbeiterInnen, Kolleglnnen und dem Team setzt
Kommunikations- und Teamfihigkeiten voraus. Grundsitzlich sind Kompe-
tenzen erforderlich, die fur Gespriche allgemein gelten: »Gesprachsfiibrungsregeln,
Einfiiblungsvermaigen, eigenen Standpunkt haben.« Gefragt sind »eine Kritikfihigkeit, eine
Reflexionsfibigkeit, (....) dass man daranf hin, wenn man sich innerbalb der Gruppe zum
Beispiel anstanscht iiber Dinge, die gelanfen sind, dass man sich dann anch (...) also dass
man das Ganze reflektiert, sich untereinander kritisiert nund daranfhin anch Andernngen ein-
Jfach zum Beispiel vornimmt oder auch Sachen verfestigt und sagt, das ist in Ordnung so, das
machen wir jett bewusst so.«

Uber die kommunikativen Kompetenzen hinaus erfordert die Arbeit mit
den unterschiedlichen Akteurlnnen (den MitarbeiterInnen und Kolleglnnen in
der Kita sowie den Gesprichspartnerlnnen in den Bereichen Zusammenarbeit
mit dem Triger und der Gemeinde, Kooperation und Vernetzung sowie Of-
fentlichkeitsarbeit) neben Freundlichkeit und Offenheit vor allem Einftihlungs-
vermégen, um sich auf die unterschiedlichen Gesprichssituationen und Ge-
spriachspartnerlnnen einstellen zu kénnen. Im Kontakt nach auflen, d.h. zu an-
deren Einrichtungen oder speziell zum Jugendamt ist es dariiber hinaus wichtig,
rechtliche Fachkenntnisse und Standpunkte zu haben.

Abb. 5.9:  Die erforderlichen Kompetenzen fiir den Bereich der Organisati-
onsarbeit

e fachliches Wissen:
e TFachkenntnisse in der Pidagogik
o allgemeine Kenntnisse tber rechtliche Grundlagen in der Kinder-
und Jugendhilfe
Fachkenntnisse im Biiro- und Verwaltungswesen
Fachkenntnisse im Management
Fachkenntnisse im Arbeits- und Verwaltungsrecht
Integrationsspezifische Rechtskenntnisse
Computerkenntnisse
Wissen um gesellschaftspolitische Entwicklungen
Kenntnisse Uber die Jugendhilfelandschaft
Methoden der Gesprichsfithrung
sprachliches Ausdrucksvermoégen (Sicherheit in Wort und Schrift)

e cigene Lern- und Fortbildungsbereitschaft (inkl. der Fahigkeit zur Einbe-
ziehung von Fachliteratur und der Anwendung dieser Kenntnisse)

e freundlicher Umgang mit Menschen

e Einfithlungsvermdgen (als Wissen und Fahigkeit des Umgangs mit unter-

schiedlichen Adressatlnnengruppen auf der Grundlage von Grundwerten
und Positionen)

e Offenheit (den verschiedenen Adressatlnnen- und Akteursgruppen ge-
geniiber)
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e Akzeptanz (der Kolleglnnen)
e Planungskompetenz im Kontext der Hintergrundarbeit

e Angebotskompetenz (als Fahigkeit zum bedarfsorientierten Arbeiten, d.h.
verschiedene Interessen der Kinder und Eltern zu verfolgen und auf de-
ren Bedirfnisse im Rahmen der Arbeits- und Angebotsgestaltung einzu-
gehen)

e Beobachtungs- und Reflexionsvermdgen
¢ Kommunikationsbereitschaft und —fihigkeit

e Teamfihigkeit (z.B. hinsichtlich des Austauschs und gegenseitiger Ab-
sprachen mit den KollegInnen)

e Gesprichsfihrungskompetenz
e Konflikt- und Kritikfdhigkeit

e Belastungsfihigkeit (Personal und Team verfiigen tber die Fihigkeit,
Stresssituationen aushalten zu kénnen)

e Flexibilitit (im Bereich der Hintergrundarbeit, aber auch im Kontext von
Personal und Team — z.B. in Form des »Krisenmanagements)

e Organisations- und Koordinationsfihigkeit (im Bereich der Hintergrund-
arbeit, des Personals und Teams allgemein, im Bereich des Personalmana-
gements und hier auch zur Koordination der ehrenamtlichen Mitarbeit)

e Selbstbewusstsein
e Sicherheit und Entscheidungsfahigkeit

e Selbstorganisation (als Fahigkeit, Hilfen entwickeln zu kénnen, an alles zu
denken) und Zeitmanagement

e Identifikationsfihigkeit mit der weltanschaulichen Ausrichtung des Tri-
gers und der Einrichtung

Quelle: Forschungsverbund DJ1/ Uni Dortmund 2004

(4) Hauswirtschaftliche und haushaltsbezogene Arbeit

Neben hauswirtschaftlichen und haushaltsbezogenen Grundkenntnissen ist fiir
diesen Aufgabenkomplex Verantwortungsbewusstsein von zentraler Bedeu-
tung. Weitere wesentliche Voraussetzungen im hauswirtschaftlichen Tatigkeits-
segment bilden die Kompetenz zum selbststdndigen, planvollen Handeln und
die Fihigkeit, Entscheidungen zu treffen — sei es bei der Erstellung des Wo-
chenspeiseplans, der Durchfithrung des Hausputzes oder der Vorarbeiten zur
Renovierung. Dariiber hinaus spielen Selbst- und Zeitmanagement bei der Er-
tillung haushaltsbezogener Aufgaben eine Rolle, d.h. sich selbst zu organisie-
ren und — auch mit Blick auf die Dienstpline — zu bestimmen, zu welchem
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Zeitpunkt diese Titigkeiten am sinnvollsten zu erledigen sind. Und schlieBlich
setzen hauswirtschaftliche und haushaltsbezogene berufliche Handlungsvollzi-
ge Erfahrung, Geschick und Kreativitit voraus — zum Beispiel bei der Zusam-
menstellung eines attraktiven und abwechslungsreichen Speiseplans oder bei
den Reinigungstitigkeiten. In anderen Worten: »Das man weifs, wie man’s tut, wann
man’s tut, dass man’s auch sieht, wann ist es dreckig, wann nicht, wann ist es erforderlich.«

Abb. 5.10: Die erforderlichen Kompetenzen fiir die hauswirtschaftliche und
haushaltsbezogene Arbeit

e Hauswirtschaftliche Grundkenntnisse

e Verantwortungsbewusstsein

e Kompetenz zum selbststindigen Handeln
e Entscheidungsfihigkeit

e Selbst- und Zeitmanagement (sich organisieren — »wann erledige ich
Was?«)

e Erfahrung, Geschick und Kreativitit

Quelle: Forschungsverbund DJ1/ Uni Dortmund 2004

Werden noch einmal die ibergeordneten Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertig-
keiten resimiert, dann lassen sich auf Grundlage der Gruppendiskussion die
folgenden sechs Kompetenzbereiche auflisten, die entweder explizit als beson-
ders wichtig bezeichnet oder sehr hiufig von den Fachkriften benannt worden
sind. Neben den allgemeinen, aber hiufig erfolgten Hinweisen auf aktuelle
Fachkenntnisse und der erforderlichen Bereitschaft, sich diese anzueignen, re-
sultieren hieraus vor allem die folgenden sechs Bereiche:

o Kommunikationsbereitschaft und -fihigkeit, Konfliktfihigkeit und Ge-
sprachsfithrungskompetenz im Bereich der Interaktion,

e Einfihlungsvermdgen und Sensibilitit in der Arbeit und im Umgang mit
den Kindern, Eltern, Kolleglnnen und anderen Akteurlnnen,

e Wahrnehmungs- u. Beobachtungskompetenz sowie Reflexionsvermégen in
und fiir nahezu alle beruflichen Handlungssegmente,

e Flexibilitit im Kontext der situationsorientierten und organisationsbezoge-
nen Arbeit,

e Offenheit im Sinne von Aufnahmebereitschaft und Vorbehaltlosigkeit fiir
neue Inhalte und gegentiber den verschiedenen Adressatlnnen und Ak-
teursgruppen,

e Tantasie und Kreativitit insbesondere im Rahmen der sozialpidagogischen
Arbeit mit den Kindern und der Gestaltung von Angeboten,

e Verantwortungsbewusstsein als allgemeine Grundhaltung und die Kompe-
tenz zu selbststindigem Handeln und

e Personlichkeitskompetenzen im Sinne einer gefestigten, selbstbewussten
Gesamtpersonlichkeit, die tiber reflektierte Wertvorstellungen und Grund-
haltungen sowie fachliche Positionen in Verbindung mit sozialen Kompe-
tenzen verflgt.



180 Tageseinrichtungen fiir Kinder

554 Anmerkungen zur Differenzierung der Befunde

Bezogen auf die funktionale Differenzierung der untersuchten Kindertagesein-
richtungen in einzelne Positionen ist zwischen den drei grofen und der kleinen
Einrichtung zu unterscheiden. In den gréfleren Kindertageseinrichtungen glie-
derte sich die Titigkeit in Einrichtungsleitung, Gruppenleitung sowie Zweit-
bzw. Erginzungskraft auf. Hinzu kamen die Springerlnnen (in einem Fall
zugleich die/der stellvertretende LeiterIn) und die AZV-Krifte, die gruppen-
tbergreifend bei krankheits-, urlaubs- oder tarifvertraglich bedingten Personal-
ausfillen einspringen. Dartiber hinaus waren in allen drei Kindertageseinrich-
tungen Praktikantlnnen titig. Die drei Einrichtungsleiterlnnen hatten eine
Ausbildung zur Erzieherln, die durch Fort- und Weiterbildungen erginzt wur-
de. Auch die GruppenleiterInnen waren tberwiegend Erzieherlnnen, deren
Kreis durch zwei Heilpddagoglnnen komplettiert wurde. Die Erginzungskrifte
setzten sich in zwei Einrichtungen ausschlieBlich aus Erzieherlnnen, in zwei
weiteren aus KinderpflegerInnen zusammen.

Die Funktion in der Einrichtung prigte in diesen Einrichtungen auch die
Arbeitsinhalte, was sich insbesondere anhand den Differenzen im Verantwor-
tungs- und Zustindigkeitsbereich sowie am Aufgabenspektrum von Einrich-
tungsleitung und Gruppendienst dokumentieren ldsst. So fithren freigestellte
LeiterInnen insbesondere in groflen Kindertageseinrichtungen in hohem Mafle
Organisationsarbeit aus und sind nur in geringem Umfang an der direkten Ar-
beit mit den Kindern beteiligt (und wenn, dann als urlaubs- und krankheitsbe-
dingte Vertretung fiir GruppenleiterInnen).*! Sie sind fiir die Steuerung der Ge-
samteinrichtung und der betrieblichen und personellen Organisationsabldufe
sowie fiir Aullenkontakte zustidndig. IThnen obliegt der Bereich der Personalfiih-
rung und des Personalmanagements. In diesen Kontext fallen etwa strukturier-
te Mitarbeiterlnnengespriche an, die in regelmiBigen Abstinden gefithrt wer-
den und — beispielsweise bei einem Triger — als Personalfithrungsmittel vorge-
schrieben sind. Eine Voraussetzung der Verwaltungstitigkeit besteht darin, »ge-
festigt in Wort und Schrift« und »in Zahlen vielleicht auch« zu sein. Fiir den
Bereich der Verwaltung sowie der Personal- und Teamarbeit sind — so ein/e
andere/r LeiterIn — »Fachkenntnisse im Birowesen, so Management, aber ge-
nauso Pidagogik, weil es eben auch um die Teamgespriche geht, um die Refle-
xion« wichtig. Kompetenzen im Bereich der Sicherheit und Entscheidung sind
erforderlich, um Strukturen und Abldufe zu schaffen. Hierzu gehdrt auch die
Fihigkeit, in Situationen, in denen dies notwendig ist, Entscheidungen treffen
zu kénnen und zu diesen dann zu stehen. Hierzu zahlt, den Kolleglnnen Si-
cherheit zu vermitteln, in welchem Handlungsspielraum Entscheidungen

41 So hat beispielsweise eine LeiterIn einen Kifig mit Wiistenrennmausen in ihrem Bi-
ro, damit sie regelmiBig Besuch von den Kindern bekommt und den Kontakt zu
ihnen aufrechterhalten kann.
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selbststindig getroffen werden diirfen. Von Bedeutung ist es dartiber hinaus,
»sich zeitliche Strukturen (7n) geben, (..) (d.h.), wann sprech’ ich mit wem, das muss ich
dann mit demjenigen abstimmen, die Dienstgespriche steben da oben zwischen 1eitung und
Mitarbeiterin, wer bat welchen Termin und wann fann man die koordinieren, die ganzen
Termine, mit den Praktikantinnen genauso, dann die Teamgespriche, die grofien, die Team-
gespriche in der Gruppe, das muss alles koordiniert werden, mit den Sachen, die man sonst
noch so zu tun hat.« Hinzu kommt Flexibilidt, die nicht allein fir die sozialpida-
gogische Arbeit erforderlich ist, sondern beispielsweise auch fiir die Verwal-
tungsarbeit oder beim Zusammenbringen verschiedener Arbeitsbereiche.

In der kleinen Einrichtung ist die Leitung nicht freigestellt. Formal wird die-
se Funktion von einer Heilpiddagogln (FS) ausgetiibt, de facto jedoch nicht
wahrgenommen, da — so die Auskunft — fiir die Einrichtung ein besonderes
Selbstverstindnis als Gesamtteam ohne hierarchische Strukturen kennzeich-
nend ist; alle MitarbeiterInnen sind gleichverantwortlich, simtliche anfallenden
organisations- und leitungsbezogenen Titigkeiten zu tibernehmen. Die langjih-
rige Zusammenarbeit und das hiermit verbundene »Aufeinander-Eingespielt-
Sein« wurden als groBe Vorteile betrachtet. Die Arbeits- und Rahmenbedin-
gungen in der Einrichtung werden als gut eingeschitzt, da sie u.a. ein freieres
Arbeiten ermdglichen. Neue MitarbeiterInnen werden problemlos in das Team
integriert, da sie neue Ideen einbringen. Die Fluktuation in der Einrichtung ist
dementsprechend niedrig. Wesentliche organisatorische Aufgaben werden da-
riber hinaus vom Vereinsvorstand (oder anderen engagierten Eltern) iber-
nommen, dem alle wesentlichen Entscheidungen und die AuBlenkontakte, wie
die Kooperation mit dem Jugendamt obliegen.

Die Gruppenleitungen haben die Verantwortung fiir die Gruppe und sind
weitgehend mit der Gestaltung der sozialpadagogischen Arbeit mit den Kin-
dern befasst. Hinzu kommen Kontakte und Gespriche mit den Eltern auf der
Gruppenebene, die piddagogisch-methodische Vorbereitung der Angebote so-
wie hauswirtschaftliche Tétigkeiten.

In zwei von vier Kindertageseinrichtungen sind die Erginzungskrifte eben-
falls ErzieherIlnnen, wobei in einer Einrichtung — wie skizziert — der Team- und
Gleichheitsgedanke konzeptionell-programmatischer Bestandteil der Arbeit ist.
Auch in der zweiten Finrichtung wurden auf der Grundlage der Fragebdgen
keine Unterschiede zwischen Gruppenleitung und Erginzungskriften ersicht-
lich. Die Nachfrage bei der Leiterin zur funktionalen Unterscheidung der Ti-
tigkeiten ergab, dass sich die Titigkeit in der Gruppenleitung Uberwiegend
nicht von der Arbeit der Erginzungskrifte unterscheiden, obgleich die Ge-
samtverantwortung bei den GruppenleiterInnen liege, die sich diese in der Re-
gel jedoch nach eigenverantwortlicher Absprache mit den KollegInnen teilen.
Nach Einschitzung der Leiterin ist dies nicht auf das Qualifikationsniveau in
der Einrichtung zuriickzufithren (auch Erginzungskrifte sind Erzieherlnnen),
sondern auf das Arbeitsklima bzw. die Arbeitsatmosphire in der Einrichtung,
die — auch wenn es, wie Uberall, manchmal Konflikte gibt — sehr gut sei. Der
kollegiale Austausch zwischen den MitarbeiterInnen funktioniert insgesamt gut,
die Kolleglnnen diskutieren viel miteinander.
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Hinweise zu den Unterschieden beruflichen Handelns nach Ausbildungs-
und Berufsabschluss sind den ermittelten Befunden nur begrenzt zu entneh-
men, da in den untersuchten Einrichtungen und in den Gruppendiskussionen
mehrheitlich Erzieherlnnen beschiftigt bzw. vertreten waren. Nur in zwei von
vier Einrichtungen waren Gberhaupt Kinderpflegerlnnen titig. Akademikerln-
nen befanden sich nicht unter den Befragten.

In allen Einrichtungen wurde die Ergieherlnnenausbildung thematisiert und
hinterfragt. Der von den Fachkriften formulierte Verdnderungsbedarf richtete
sich v.a. auf

e die Gruppe der Auszubildenden, die spezifische zu hinterfragende und zu
definierende Grundkompetenzen mitbringen sollten, bevor sie zur Ausbil-
dung zugelassen werden. Hinsichtlich dieser Kompetenzen sei zu differen-
zieren zwischen bestimmten Grundwesensziigen, iiber die die Auszubilden-
den bereits verfiigen sollten, wie eine insgesamt gefestigte Personlichkeit,
die Bereitschaft zur Auseinandersetzung mit sich selbst (swer bin ich, was tue
ich und warum tue ich dies?«), ihr jeweiliges Menschenbild und die Fahigkeit auf
andere Menschen offen und freundlich zuzugehen auf der einen Seite sowie
Kompetenzen, die im Rahmen der Ausbildung und des beruflichen Alltags
erworben werden kénnen auf der anderen Seite.

o die Gesamtausbildung, die insgesamt »vie/ spezifischer sein muss und nmfangreicher
anch«. Auf der Grundlage einer verlingerten Ausbildung kénnte der Beruf
zugleich »mehr Anerkennungs erzielen. Hinzgu kommt, dass der Beruf »in den meisten
anderen enropdischen Léandern um uns herum (...) ein Studienberuf ist (...) bei uns ein
Lebrberuf (ist)«. Fiir samtliche inhaltliche Bereiche sind zwei Jabhre Ausbildung einfach
gu kurz. »Ein gang, praktisches Beispiel das Fach Dentsch und Rechtschreibung und so
was ... das ist ja auch absoluter Mangel.«

e die Dauer der Ausbildung. Nach Auskunft der Fachkrifte ist eine zweijdhri-
ge Ausbildungsdauer zu kurz, um Entwicklungsschritte der eigenen Person
zu machen, zumal die Ausprigung der sozialen Kompetenzen, die die ein-
zelnen SchiilerInnen haben oder haben sollten, in jeder Familie und in jeder
Umgebung anders ausfillt. Insofern missen die unterschiedlichen Voraus-
setzungen in der ErzieherInnenausbildung berticksichtigt werden. Wihrend
einer verlingerten und intensiveren Ausbildung miisste auch »Supervision an-
geboten werden, wo man sich selber in den Gesprichen reflektiert« und »die eigene Person
im Mittelpunkt stehta. »Theoretisches Wissen, das ist sicherlich wichtig, aber es gebt anuch
um die eigene Person, sich selbst zu hinterfragen. Das kommt fiir mich, und das war
schon in unserer Ausbildung so, (...) 3u kurg.«

e die Begleitung und Heranfithrung der BerufspraktikantInnen an die Arbeit
in Kindertageseinrichtungen, die bei der heranwachsenden Schilerglnnene-
ration ganz anders als wihrend der alten Ausbildung erfolge, d.h. heute viel
offener und lockerer gehandhabt wiirde. In diesem Zusammenhang musse
beispielsweise von der Fachschule bei den Aufgaben, die den SchiilerInnen
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wihrend des Berufspraktikums gestellt wiirden, viel intensiver nachgehakt
werden. Die Fachschule sollte stirker hinter den Aufgaben stehen, mdégli-
cherweise gréfleren Druck ausiiben und aufgrund ihrer Erfahrungen tiber-
prifen, ob sie den jungen Menschen die praxisrelevanten Kompetenzen, die
hier in der Gruppendiskussion aufgezihlt worden sind, auch vermittelt, wo-
bei das Problem auch darin besteht, dass die LehrerInnen selbst teilweise
keine praktischen Erfahrungen haben.

Von der Gruppe der BerufspraktikantInnen in den Gruppendiskussionen wur-

de hinsichtlich ihrer aktuellen Fachschulausbildung erginzt,

e dass die Fachschule den Bereich der Elternarbeit inhaltlich stirker in der
Ausbildung beriicksichtigen*?, die Fixierung auf den Kindergartenbereich
tberwinden und demgegeniiber auch Kenntnisse zur Gruppe der unter 3-
Jéhrigen Kinder vermitteln sowie im Bereich Gesprichsfithrung und Com-
puter ausbilden sollte.

e dass die Schule Ideen und Anregungen, die Schilerlnnen aus der Praxis
mitbringen stirker annehmen und die entsprechenden Themen im Unter-
richt aufgreifen sollte.®’

e der Praxisanteil zu gering ist und die ErzieherInnenausbildung mehr prakti-
sche Erfahrung vermitteln sollte.

555  Zukiinftige Herausforderungen

Von den Fachkriften wurden in den Gruppendiskussionen mit Blick auf kom-
mende Verinderungen eine Reihe von Entwicklungen benannt, die zu einer
Verinderung ihrer Arbeit fithren kénnten. Zukiinftige Herausforderungen fiir
ithre Kindertageseinrichtungen sahen sie in sechs Handlungsfeldern, fiir die
zugleich auch Fortbildungsbedarf angemeldet wurde:

(1) Veranderungen im Bereich der Angebotsstrukturen

Die zukunftsorientierte Gestaltung der Angebotsstrukturen spielte in allen vier
Einrichtungen — bei unterschiedlicher Ausgangssituation und Schwerpunktset-
zung — eine Rolle. Ein wesentlicher Bezugspunkt war hierbei die demografische
Entwicklung und das Nachfrageverhalten der Eltern in ihren Auswirkungen auf
die Angebotsstrukturen und deren méglicher Umstrukturierung:

e So wurde beispielsweise in der Kita, deren Lage durch eine starke Konkur-
renzsituation zu anderen Kindertageseinrichtungen im Stadtteil geprigt war,
— zunichst als voriibergehende Losung — erwogen, eine Gruppe zu schlie-

42 An dieser Stelle erfolgte der folgende Zwischenruf einer Erzieherln, die bereits seit
mehr als 20 Jahren im Beruf titig ist: »War schon in unserer Ausbildung so. Entwe-
der man konnte sie, oder nicht.«

43 Als Beispiel wurde in diesem Zusammenhang das Thema »Gesprichsfithrung« von
den PraktikantInnen benannt, »wo uns gesagt wurde, es kommt irgendwann mal o-
der es kommt gar nicht. Das steht jetzt nicht zur Debatte. Aber es war gerade The-
ma in allen Einrichtungen.«
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Ben, um der riickliufigen Anmeldezahl Rechnung zu tragen. Gleichzeitig
wird nach Auskunft der Fachkrifte eine Ausweitung des Angebots auf die
Gruppe der unter 3-Jihrigen diskutiert, die bislang noch nicht in der Kita
aufgenommen wird. Bezogen auf den Hortbereich bestanden in dieser Ein-
richtung zugleich Uberlegungen — trotz der allgemeinen nordrhein-
westfilischen Entwicklung in Richtung offener Ganztagsgrundschule —, das
bisherige Angebot fiir Schulkinder zu erweitern. In einer anderen Einrich-
tung ist unter diesem Aspekt der Ausstieg aus der Horterziehung geplant.

e Einen weiteren kommenden Schwerpunkt sahen die Fachkrifte im Bereich
der verstirkten Orientierung am Elternbedarf, um verstirkt auf die unter-
schiedlichen Elternbediirfnisse und sich verindernden Familienstrukturen
eingehen zu kénnen. Wesentliche Motive waren die Wahrung der Konkur-
renztihigkeit und die Attraktivititssteigerung der Einrichtung fiir die Eltern
im Horizont steigender Anspriiche. In diesem Kontext wurden etwa in ei-
ner Kindertageseinrichtung die (gerade verinderten) Offnungszeiten thema-
tisiert, hinsichtlich derer unter dem Aspekt der Familien- und Bedarfsorien-
tierung eine neuerliche Verdnderung nicht ausgeschlossen wird. Auch in ei-
ner anderen Einrichtung wurde iiber eine Flexibilisierung der Offnungszei-
ten nachgedacht — zum Beispiel mit Blick auf den Samstag. In dieser Ein-
richtung mit sehr kritischer, fordernder Elternschaft wurde auch auf mogli-
che inhaltliche Konsequenzen in Richtung der verstirkten Férderung der
Kinder in bestimmten Leistungsbereichen und neuer Angebote nachge-
dacht: »Spezifiziernng einzelner (...) ich glaube halt, dass die Kinder immer mebr anch
gewisse Situationen im Leistungsbereich, Turnen, Musikschule halt, dass das noch inmmer
weiter gunebmen wird. Dass dieser Leistungsgedanke sich anf die Kinder mebr iibertragen
wird. Dass sich anch so Einrichtungen immer mebr iiberlegen miissen, oder speziell wir
anch, wie wir fiir die Eltern weiter attraktiv bleiben oder anch in neuen Bereichen wer-
den.« Die Uberlegungen in dieser Einrichtung bezogen sich auch auf den Be-
reich der Dienstleistungsorientierung in Richtung einer Neugestaltung der
internen Organisationsstrukturen (»mehr Rechte, weniger Pflichten« im
Kontext der Elterndienste bzw. der Entwicklung neuer Formen der Erzie-
hungspartnerschaft in dieser Einrichtung mit einem hohen Grad der El-
ternmitwirkung).

Aus diesen Entwicklungen resultiert ein verstirkter Fortbildungsbedarf fiir die
Einrichtungen, »dann muss man sich noch mal mit den 0 bis 3-]dabrigen mebr beschdftigen,
was fiir Arbeitsbereiche habe ich dann nen oder was fiir ein Profil muss jemand baben, der
mit denen arbeitet oder mit Hortkindern.« Wichtig ist in diesem Kontext die Aneig-
nung von Kenntnissen und Fahigkeiten, die fiir die Arbeit mit Sduglingen und
Kleinkindern erfordetlich sind. Bezogen auf die Bedarfs- und Familienorientie-
rung wurden — neben Kenntnissen im Qualititsmanagement — die Aneignung
von Methoden der Bedarfsermittlung (z.B. Bedarfsanalyse oder das Erstellen
von Kurzfrageb6gen) von den Fachkriften benannt. Relevanter werden Refle-
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xionskompetenz, auch in anderen Aufgabenbereichen, sowie Planungskompe-
tenz in Verbindung mit einer hohen Flexibilitit, um das Angebot, die Arbeit
und die eigenen Ziele wiederholt zu tiberpriifen und umzustellen.

(2) Die Auseinandersetzung mit Finanzierungs- und Personalfragen

Zur finanziellen Finanzlage und ihren konkreten Folgen fiir die Einrichtungen
duBerten sich die Fachkrifte auf breiter Ebene: So befiirchteten die Mitarbeite-
rlnnen in einer Kita in Anbetracht der finanziellen Situation — »nicht nur der
stidtischen Gesamtlage, sondern auch der kirchlichen« — finanzielle Einbuflen
und personelle Einsparungen mit Auswirkungen auf den Personalschliissel und
die Arbeitsbedingungen (z.B. GruppenvergréBerungen und Anderung der Ar-
beitszeiten). In diesem Kontext wurde es in einer Einrichtung als wichtig erach-
tet, ein Grundgefiihl fiir betriebswirtschaftliche Zusammenhinge zu entwickeln
und die Moglichkeiten zu uberpriifen, die Arbeit umzustrukturieren, um ar-
beitsfdhig zu bleiben und die Einrichtung zu erhalten. In einer anderen Einrich-
tung wurde die Notwendigkeit der Einnahmesteigerung benannt und es wurden
Existenzingste formuliert: »Es gibt Uberlegungen jetzt 3um Beispiel, (...) dass man
beim Sommerfest fiir Getrinke Geld nimmt, um anch wieder etwas einnebmen u kinnen.
Sonst war der Eintritt und alles frei. Die Eltern haben Sachen gespendet, haben ganz, liebe-
voll das Fest auch gestaltet und jetzt hat das son gang newen Aspekt, weil die finanzielle Si-
tuation anch immer schlechter wird, wird halt iiberlegt, wir miiissen Geld einnebmen, also ma-
chen wir das mal. (...) Das sind so Sachen, wo das Uberleben der Einrichtung immer spiir-
barer wird, dass sich da was verandert.« — »Das ist ja um Beispiel anch, dass ne Kollegin,
die gerade hier war, die ja anch sebr viel Kontakte hat und das sind so Kleinigkeiten, die or-
ganisiert Spenden und Aktionen, so Kleinigkeiten fiir das Sommerfest, die Tombola und das
wird immer wichtiger (werden).« Hinzu kommen »diffusere Uberlebensingste. Das
Geld wird knapp. Die Anspriiche steigen«, wobei diese Unsicherheiten sich auf
den Fortbestand der Einrichtung und den Arbeitsplatzaspekt beziechen. Auch
vor diesem Hintergrund erachten die Fachkrifte die ErschlieBung neuer Fi-
nanzquellen als neuen Planungs- und Aufgabenbereich.

(3) Die vertiefte Beschdiftigung mit Qualitdtsfragen

Nach Einschitzung der Fachkrifte werden die Anforderungen im Bereich
»Qualititsentwicklung und Qualititsmanagement« weiter zunehmen: »4/%o0 Qna-
litatsmanagement, da wird sicherlich die Arbeit noch mal strukturierter, transparenter fiir
Aufenstehende, ja einfach durchschaubarer, anch nicht nur fiir AufSenstehende, nicht nur fiir
die Eltern, nicht fiir den T'riiger, sondern anch fiir Mitarbeiterinnen«, d.h. nach innen und
aufen. In diesem Kontext muss gefragt werden, welche Aufgaben zum Bereich
des Qualititsmanagements gehdren und welche Kompetenzen erforderlich
sind. Zum Beispiel »steckt ja darin ein hohes Mal3 an Reflexionsfahigkeit (...)
und Kommunikationsfahigkeit.«
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(4) Die Intensiviernng des Bildungsanftrags und die U ernetzung mit der Grundschule

Vor dem Hintergrund der Ergebnisse der PISA-Untersuchung und der bil-
dungspolitischen Entwicklung in Nordrhein-Westfalen wurde von einer Ein-
richtung explizit die verstirkte Auseinandersetzung mit dem Bildungsauftrag
des Kindergartens benannt. In diesem Zusammenhang wurde im Kontext der
nordrhein-westfilischen Bildungsvereinbarung explizit auf die Entwicklungsbe-
richte verwiesen, die — so die Fachkrifte — fur alle Kinder vom Eintritt in die
Kita bis zur Einschulung geschrieben werden sollen. Vor dem Schulbeginn, al-
so hauptsichlich im letzten Jahr, sollen — so weiter — die Berichte dann fiir El-
tern gebffnet werden, moglicherweise auch, um sie an die Grundschule weiter-
zugeben. Momentan wird diese Form der Dokumentation und Beobachtung
noch nicht praktiziert. Erstellt werden lediglich Beobachtungsmappen fir die
Eltern und Berichte fiir die Kinder mit Behinderung. Im Kontext mit den Bil-
dungsvereinbarungen wird die Vernetzung mit der Grundschule bzw. die Auf-
gabe, als vorschulische Einrichtung stirker in Richtung Schule zu arbeiten, zu-
kiinftig an Stellenwert gewinnen. Vernetzungsanforderungen — so die Aussage
in einer anderen Einrichtung — werden allerdings auch hinsichtlich der Zusam-
menarbeit mit anderen Akteurlnnen (wie MedizinerInnen) zunehmen.

(5) Die Auseinandersetzung mit neuen inhaltlichen Themen fiir die Arbeit mit den Kindern

Als neue Inhaltsbereiche, die die Aneignung weiterer Kenntnisse erfordern,
wurde in einer Kindertageseinrichtung das Thema »Kinder und die Arbeit am
Computer« betrachtet, das auch die Erweiterung der eigenen Kenntnisse im
Umgang mit dem PC voraussetzt. Generell erachteten die Fachkrifte in dieser
Kita die Auseinandersetzung mit den neuen Medien als Auftrag, der in den
letzten Jahren auf sie zugekommen ist und weiter zu verfolgen sein wird. Inte-
resse zeigten die Fachkrifte in dieser Einrichtung dariiber hinaus an der Gen-
derfrager, mit der sie sich gerne unter dem Aspekt des Aufbaus von Geschlech-
teridentitdten bei Madchen und Jungen fachlich auseinandersetzen wiirden. In
einer anderen Einrichtung wurde explizit das Vermitteln von Englisch an Kin-
der im Vorschulalter benannt.

(6) Konzeptentwicklung nund Offentlichkeitsarbeit

Dieser Punkt wurde vor allem in einer Finrichtung thematisiert, fiir die die
Konzeptentwicklung zukinftig einen héheren Stellenwert haben soll, um ge-
zielt diejenigen Familien zu werben, die sich mit dem spezifischen Selbstver-
stindnis der Einrichtungen und der weitgehenden Einbindung der Eltern in die
Arbeit verbunden fihlen. Auf diese Weise kénnte — so wurde vermutet — die
Attraktivitit der Einrichtung gezielt fiir eine bestimmte Elterngruppe gesteigert
werden. In diesem Kontext wird das Internet ein wichtiges Medium darstellen,
um bekannter zu werden und mehr Eltern zu erreichen, die in das Gesamtkon-
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zept der Einrichtung passen. Mit Blick auf das Einrichtungskonzept bedeutet
das zugleich, »dass man dies immer wieder jiberarbeitet, dass man am Ball bleibt.«

5.6 Gesamtbilanz und Ausblick

Das Arbeitsfeld der Kindertageseinrichtungen hat seit Anfang der 1990er-Jahre
cinen enormen Bedeutungszuwachs erfahren. Mit dem verdnderten gesell-
schaftlichen und bildungspolitischen Stellenwert insbesondere des Kindergar-
tens sind zugleich Art und Form des beruflichen Handelns der Fachkrifte in
Kindertageseinrichtungen in verstirktem Umfang auf den fachlichen Prifstand
gertickt. Werden vor diesem Hintergrund — auch angesichts der vielfiltigen
Erwartungen — zunichst die rechtlichen Grundlagen analysiert, so bestehen die
wesentlichen Aufgaben fiir die Fachkrifte in den unterschiedlichen Formen
von Kindertageseinrichtungen in der Bereitstellung einer familien- und kindge-
rechten sozialen Dienstleistung zur Bildung, Betreuung und Erziehung von
Kindern unterschiedlichen Alters in kooperativer Mitwirkung der Eltern, die
qualitativ den Entwicklungsanforderungen der Kinder Rechnung zu tragen hat.
Dieses berufliche Anforderungsprofil ist im Sinne der allgemeinen Leitvorstel-
lungen des SGB VIII zu erweitern, dessen vornehmlichste Aufgabe in der
Schaffung positiver Lebensbedingungen fiir die Heranwachsenden und ihrer
Familien sowie eine kinder- und familienfreundliche Umwelt besteht und durch
Formen partizipativer und emanzipatorischer Arbeit sowie durch Elemente der
Bedarfsplanung und Vernetzungsarbeit komplettiert werden soll. Ein derartiges
Aufgabenverstindnis setzt in der Regel sozialpidagogische Fachkrifte voraus,
wobei hinsichtlich der inhaltlichen Konkretisierung des Fachkraftberichts in
den rechtlichen Bestimmungen auf Bundes- und insbesondere auch auf Lan-
desebene Regelungsdefizite bestehen, die méglichen Deregulierungstendenzen
Vorschub leisten kénnten. Bezogen auf die Aufgaben- und Arbeitsteilung in
den Kindertageseinrichtungen sind dariiber hinaus die unterschiedlichen Posi-
tionen und Statusgruppen im Blickfeld zu behalten.

Im Horizont der Arbeitsmarktanalyse hat das Arbeitsfeld der Kinderta-
geseinrichtungen insbesondere seit Anfang der 1990er-Jahre einen enormen
quantitativen Bedeutungszuwachs erfahren. Gegen Ende dieses Jahrzehnts bil-
deten Kindertageseinrichtungen den gréfiten Teilarbeitsmarkt. Insofern
bestimmen die Entwicklungen in diesem Handlungsfeld in hohem Male das
institutionelle, personelle und fachliche Erscheinungsbild der gesamten Kinder-
und Jugendhilfe. Art und Form des Personaleinsatzes werden wiederum durch
die strukturellen Differenzen zwischen der west- und ostdeutschen Kita-
Landschaft und die kontrire Arbeitsmarktentwicklung in beiden Teilen
Deutschlands geprigt: So bildet das Berufsfeld der Kindertageseinrichtungen
cinen expandierenden Arbeitsmarkt und — bei tberdurchschnittlichen Zu-
wachsraten im Verlauf der 1990er-Jahre — zugleich den Motor fiir die personel-
le Gesamtexpansion der westdeutschen Kinder- und Jugendhilfe. Im Unter-
schied zur personellen Lage in den alten war die Arbeitsmarktsituation in den
neuen Lindern zeitgleich durch starke Beschiftigungsriickginge gekennzeich-
net. Bezogen auf das formale Qualifikationsniveau bildet die Berufsgruppe der
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ErzieherInnen durch ihren hohen quantitativen Stellenwert bundesweit den ar-
beitsfeldspezifischen Kern sozialpidagogischer Fachlichkeit. Die Dominanz
der ErzieherInnen im Berufsgefiige der Kindertageseinrichtungen ist im Osten
noch wesentlich ausgeprigter als im Westen — unter anderem auch deshalb,
weil Kinderpflegerlnnen auf diesem Teilarbeitsmarkt kaum eine Rolle spielen.
Im Spiegel der empirischen Professions- und Berufsforschung stellt sich das
Arbeitsfeld der Kindertageseinrichtungen zum einen als stark verberuflichtes
und verfachlichtes Titigkeitsfeld dar. Zum anderen unterscheidet es sich durch
den ausgesprochen niedrigen Akademisierungs- und Professionalisierungsgrad
von den anderen Sektoren der Kinder- und Jugendhilfe. Werden erginzend
ausgewihlte Berufs- und Titigkeitsprofile vorgestellt, dann wird mit Blick auf
die sechs grofiten Einzelfachkraftgruppen bundesweit ersichtlich, dass

e diec rund 230.000 Erzicherlnnen in Kindertageseinrichtungen schwer-
punktmilig in der Kindergartenerzichung als GruppenleiterInnen und als
Erginzungskrifte titig sind, aber auch in nicht unerheblichem Umfang Lei-
tungstitigkeiten ausiiben und insofern die Arbeit in Kindertageseinrichtun-
gen steuernd und gestaltend prigen,

e die gut 41.600 KinderpflegerInnen — analog zu den rechtlichen Bestimmun-
gen — hauptsichlich als Zweitkrifte eingesetzt werden,

e die rund 6.300 SozialarbeiterInnen/Sozialpidagoglnnen der Fachhochschu-
len mehrheitlich in der Kindergartenerziechung als Gruppenleitung und -
berdurchschnittlich hiufig in der Einrichtungsleitung titig sind,

e die fast 3.000 Heilpidagoglnnen (FS) schwerpunktmiBig fir die Betreuung
behinderter Kinder zustindig sind, aber auch wesentliche Aufgaben in der
Gruppenleitung im Rahmen der Kindergartenerzichung wahrnehmen,

e dic knapp 2.100 Berufsangehérigen in der Krankenpflege einen Titigkeits-
schwerpunkt im Bereich der frithkindlichen Erziehung haben und

e schlieBlich die gut 1.900 Diplom-Pidagoglnnen der Universititen in der
Einrichtungsleitung sowie im Bereich der Kindergartenerzichung als Grup-
penleitung eingesetzt werden.

Bezogen auf das Aufgabenspektrum in Kindertageseinrichtungen erlauben die
vorgestellten Daten die folgenden Riickschlisse hinsichtlich

e des starken quantitativen Bedeutungszuwachses der Titigkeit im westdeut-
schen Kindergarten, der zugleich eine inhaltliche und 6ffentliche Aufwer-
tung der wahrzunehmenden Aufgaben Erzichung, Bildung und Betreuung
nahe legt,

e des Beschiftigungsabbaus und der Lage der Einrichtungen im Osten, die
die Notwendigkeit einer bedarfsorientierten Planung zur Existenzsicherung
von Kindertageseinrichtungen erfordert, um Arbeitsplitze zu sichern,

e der hohen Zahl von Kombi-Einrichtungen im Osten und des wachsenden
Anteils dieser Einrichtungsart im Westen, die Uber die Kindergartenerzie-
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hung hinaus eine einrichtungs- und arbeitsplatzbezogene Flexibilisierung der
sozialpddagogischen Arbeit voraussetzt;

e des Trends einer zunehmenden Einrichtungsgréfle und vermehrten Teil-
zeitarbeit, der wachsende Anteile organisationsbezogener Titigkeiten nach
sich zieht, insbesondere im Bereich der Personalverwaltung und des Perso-
nalmanagements,

o der spezifischen Trigerlandschaft, aus der insbesondere aus der Zusam-
menarbeit mit frei-gemeinniitzigen Trigern vielfiltige Aufgaben resultieren
sowie

e der Notwendigkeit einer umfassenden Personalplanung, innerhalb derer die
Strategie des Gender Mainstreaming ein wesentlicher Bestandteil ist (s.u.).

Das inhaltliche Aufgabenspektrum von Kindertageseinrichtungen und das be-
rufliche Anforderungsprofil an die Titigkeit der Fachkrifte erscheinen derzeit
insbesondere im Horizont der Fachdebatte ausgesprochen vielfiltig und kom-
plex. So werden in verstitktem Umfang seit Mitte der 1980er-Jahre unter-
schiedliche Aufgaben und Anforderungen an das Personal in Kindertagesein-
richtungen formuliert, die sich zum einen auf das padagogische Innenleben der
Einrichtungen, d.h. beispielsweise auf Entwicklungs-, Bildungs- und Interakti-
onsprozesse oder die Elternarbeit im piddagogischen Alltag, und zum anderen
auf ihr sozial-6kologisches, infrastrukturelles und kommunalpolitisches Umfeld
beziehen. Kennzeichnend flir den Diskussionsverlauf ist die kontinuierliche
Erweiterung der fachlichen Erwartungen, die an das Personal bzw. die Berufs-
gruppe der ErzicherInnen in Kindertageseinrichtungen gerichtet werden, um
den sozialisationsrelevanten gesellschaftlichen Entwicklungen — wie sie etwa in
der Kindheits- und Familiensoziologie oder mit Blick auf die Bildungsdebatte
in der Neurobiologie beschrieben werden — durch angemessene Formen sozi-
alpidagogischen Handelns in Kindertageseinrichtungen Rechnung zu tragen.
Werden die formulierten Aufgaben und Anforderungen, aus denen jeweils auch
spezifische Kompetenzen abgeleitet werden, schlaglichtartig zusammengefasst,
dann lassen sich die Funktionen der Fachkrifte beschreiben als: Kinderexper-
tlnnen, Spezialistlnnen fiir 6ffentliches Kinderleben, BildungspartnerInnen, In-
tegrationsfachkrifte, Medienexpertlnnen, Dienstleistende und PlanerInnen, El-
tern- und FamilienberaterInnen, NetzwerkarbeiterInnen, Interessenvertrete-
rInnen, Qualitdtsfachleute, Expertlnnen fiir 6konomisches und unternehmeri-
sches Denken, Strateglnnen fiir Genderfragen und schlieBllich als Innovateu-
rInnen und WegbereiterInnen einer gelingenden Zukunft der Kinder in der
postmodernen Wissensgesellschaft.

Die Analyse der tatsidchlichen beruflichen Handlungsvollziige des pidagogi-
schen Personals in Kindertageseinrichtungen wird demgegeniiber dadurch er-
schwert, dass dieses Arbeitsfeld bislang nur unzureichend Gegenstand wissen-
schaftlicher Aufmerksamkeit und Wahrnehmung war. Innerhalb einer diinn be-
siedelten Forschungslandschaft zum Handlungsfeld der Kindertageseinrichtun-
gen und zum Bereich der Frihpidagogik liegen nur punktuelle, empirisch fun-
dierte Informationen iiber das Aufgabenverstindnis der Fachkrifte, ihre alltig-
lichen beruflichen Handlungsvollziige und den Arbeitsalltag in Kinder-
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tageseinrichtungen vor. Insgesamt resultiert hieraus kein stimmiges Gesamtbild
tber den Grad der Fachlichkeit von Kindertageseinrichtungen und der zur Be-
wiltigung der verschiedenen Aufgaben erforderlichen und ausbildungsrelevan-
ten Grundkompetenzen. Allerdings bestehen im Horizont der wenigen, vorlie-
genden empirischen Untersuchungen Hinweise auf Handlungsdefizite der
Fachkrifte in einigen Aufgabenbereichen sowie ein divergierendes Fachlich-
keitsverstindnis zwischen Fachdebatte und Fachpraxis.

Im Rahmen der Institutionenportrits, innerhalb derer die Fachkrifte auf
der Grundlage ihrer konkreten beruflichen Handlungsvollziige um Auskunft
tber das konkrete Aufgaben-, Anforderungs- und Kompetenzprofil fiir ihre
Einrichtung gebeten worden sind, konnten die folgenden Gesamtergebnisse
ermittelt werden. Werden zunichst die sozialpddagogischen Titigkeiten im en-
geren Sinne betrachtet, dann bildet die Arbeit mit den Heranwachsenden das
pidagogische Kerngeschift und den zeitlichen Schwerpunkt der Titigkeiten in
Kindertageseinrichtungen. Die ermittelten beruflichen Handlungsvollziige rich-
teten sich in diesem Kontext auf sieben Aufgabenkomplexe, die in sich wieder-
um differenziert sind. Hierzu zihlen mit Blick auf die Arbeit mit Gruppen und
einzelnen Kindern die Gestaltung gezielter und situationsorientierter Angebote
und Aktivititen (1), die gezielte Férderung und priventive Arbeit (2), Beobach-
tung (3), die Gestaltung der Mahlzeiten (4), Betreuungs- und Unterstiitzungsar-
beit (5), Interaktions-, Kommunikations- und Beziehungsarbeit (6) sowie die
Steuerung und Begleitung des Gruppenprozesses (7). Bezogen auf die Arbeit
mit den Eltern wurden als Aufgabenschwerpunkte u.a. aufgefithrt: Informati-
onsaustausch in Form von Kurzzeitkontakten (1), Elterngespriche und Eltern-
beratung (2), Elternarbeit fiir Familien mit behinderten Kindern (3), Durchfiih-
rung von Festen und Feiern fiir die Familien (4), Arbeit im Bereich der formali-
sierten Formen der Elternmitarbeit (5) sowie Organisation sporadischer und
regelmifiger Elternmitarbeit (6). Dem Bereich der sozialpddagogischen Arbeit
im engeren Sinne wurde die Organisationsarbeit gegeniibergestellt, die auch au-
Benorientierte Aufgaben umfasst. Hierzu wurden ermittelt die Hintergrundar-
beit fir die sozialpiddagogische Arbeit mit den Kindern und den Familien (1),
Konzeptionsentwicklung und Bedarfsanalyse (2), Personal- und Teamarbeit (3),
Fortbildung (4), Biroarbeit, Personal- und Finanzverwaltung (5), hauswirt-
schaftliche und haushaltsbezogene Arbeit (6), Akquisition von Mit-
teln/Sponsering (7), Zusammenarbeit mit dem Triger (8), Kooperations- und
Vernetzungsarbeit (9) sowie AuBendarstellung und Offentlichkeitsarbeit (10).
Die verschiedenen Aufgabenbereiche waren unterschiedlich stark ausgebaut
und hatten auch zwischen den jeweiligen Einrichtungen einen unterschiedli-
chen Stellenwert. Differenzen resultierten u.a. aus den sozio-strukturellen Hin-
tergriinden der jeweiligen Elternschaft sowie der GréBe der Einrichtung.

Bezogen auf die erforderlichen Kompetenzen zur Bewiltigung der berufli-
chen Anforderungen wurden von den Fachkriften mit Blick auf die einzelnen
Aufgabenbereiche vielfiltige Einzelkompetenzen herausgearbeitet. Neben den
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allgemeinen, aber hiufig erfolgten Hinweisen auf aktuelle Fachkenntnisse und
der erforderlichen Bereitschaft, sich diese auch anzueignen, resultierten hieraus
vor allem die folgenden sechs tibergeordneten Kompetenzbereiche:

e Kommunikationsbereitschaft und -fihigkeit, Konfliktfihigkeit und Ge-
sprichsfihrungskompetenz im Bereich der Interaktion,

e FEinfiihlungsvermégen und Sensibilitit in der Arbeit und dem Umgang mit
Kinder, Eltern, MitarbeiterInnen, Kolleglnnen und anderen Akteuren

e Wahrnehmungs- u. Beobachtungskompetenz sowie Reflexionsvermégen in
und fiir nahezu alle beruflichen Handlungssegmente,

e Flexibilitit im Kontext der situationsorientierten und organisationsbezoge-
nen Arbeit,

e Offenheit im Sinne von Aufnahmebereitschaft und Vorbehaltlosigkeit fiir
neue Inhalte und gegentiber den verschiedenen Adressatlnnen und Ak-
teursgruppen,

e Tantasie und Kreativitit insbesondere im Rahmen der sozialpidagogischen
Arbeit mit den Kindern und der Gestaltung von Angeboten,

e Verantwortungsbewusstsein als allgemeine Grundhaltung und die Kompe-
tenz zu selbststindigem Handeln,

e DPersonlichkeitskompetenzen im Sinne einer gefestigten, selbstbewussten
Gesamtpersonlichkeit, die Giber reflektierte Wertvorstellungen und Grund-
haltungen sowie fachliche Positionen in Verbindung mit sozialen Kompe-
tenzen verfigt.

Die grof3e Bedeutung sozialer Kompetenzen korrespondiert hierbei mit den in

anderen Studien ermittelten Berufswahlmotiven fir den ErzieherInnenberuf,

unter denen soziale Beweggriinde eine grole Rolle spielen. Sie resultiert dar-
tber hinaus — so die These — aus den Struktureigenschaften einer Dienstleis-
tungsarbeit, die sich unmittelbar auf Menschen bezicht.

Mit Blick auf die Zukunft wurden von den Fachkriften Herausforderungen
im Aufgaben- und Anforderungsprofil in den Bereichen der Gestaltung und
Umstrukturierung der Angebotsstrukturen (Bedarfsorientierung, Attraktivitits-
steigerung, Umstrukturierung der Angebotsstrukturen, Erwartungshaltungen
der Eltern), der Finanzierung, der Qualititssicherung und -entwicklung, des
Bildungsauftrags in Verbindung mit Dokumentation und Verfahren systemati-
sierterer Beobachtung, der Vernetzung mit der Grundschule und anderen Be-
reichen, der Konzeptionsentwicklung und Offentlichkeitsarbeit benannt. In
diesen Bereichen besteht — nach Einschitzung der Befragten — zugleich Fort-
bildungsbedarf. Die derzeitige ErzieherInnenausbildung wurde auf breiter E-
bene als reformbediirftig bezeichnet.
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6 Das Arbeitsfeld Hilfen zur Erziehung
(Nicola Gragert)

Es stehen verschiedene Hilfesettings bereit, damit die Angebote den Anspri-
chen und Notwendigkeiten an eine leistungsfihige, an Problemlagen orientierte
und flexible Erziehungshilfe gerecht werden kénnen. Angesichts des Wandels
der Lebenslagen von Kindern und Jugendlichen haben sich auch die Erwartun-
gen und Anforderungen an die Fachkrifte verindert, so dass die berufliche
Qualifikation der MitarbeiterInnen ein zentrales Thema der Fachdiskussion ge-
wortden ist. Z.B. wird die Fachschulausbildung fiir ErzieherInnen héufig nicht
mehr als ausreichend angesehen, wenn es um die Bewiltigung der Anforderun-
gen in den ambulanten und (teil-)stationdren Erziehungshilfen geht. Entspre-
chend wird vielfach gefordert, dass das Studium der Sozialpidagogik in den Er-
ziehungshilfen als Grundqualifikation vorausgesetzt werden sollte (vgl. Beher/
Hoffmann/Rauschenbach 1999; Wolf 1995).

Im Folgenden werden die aktuellen Entwicklungstendenzen im Arbeitsfeld
der Hilfen zur Erziehung knapp skizziert. Im Anschluss daran werden die Auf-
gabenprofile und Kompetenzanforderungen der Mitarbeiterlnnen, wie sie in
Fachkreisen aktuell diskutiert werden, dargestellt. Es wird der Versuch unter-
nommen, fir die vom Gesetzgeber ausgewiesenen ambulanten und (teil-)statio-
niren Hilfeformen Aufgabenschwerpunkte und erforderliche Kernkompeten-
zen zu beschreiben. Dabei wird sichtbar, dass das vorliegende Material zu den
einzelnen Arbeitsbereichen unterschiedlich ausfiithrlich ist und erforderliche
Kernkompetenzen der Fachkrifte hiufig nicht klar definiert sind. Kompetenz-
profile lassen sich hiufig nur indirekt aus Aufgabenbeschreibungen und kon-
zeptionellen Darstellungen herausfiltern. Bei der Betrachtung der einzelnen Ar-
beitsbereiche wird die Heimerziehung besonders hervorgehoben, weil dieser
Bereich auch im Rahmen der Institutionenportrits genauer untersucht wurde.
Die intensive sozialpddagogische Einzelbetreuung gemil3 § 35 SGB VIII wird
im Folgenden nicht gesondert betrachtet, weil die Anforderungen in diesem
Betreuungssetting teilweise Ahnlichkeiten mit den Titigkeiten in einigen Berei-
chen der Heimerziehung, wie z.B. dem betreuten Jugendwohnen aufweisen
(vgl. hierzu Freigang/Wolf 2001). Auch die Vollzeitpflege findet im Rahmen
der vorliegenden Expertise keine Berticksichtigung, weil fiir die Familienpflege
keine formale Berufsqualifikation vorausgesetzt wird.

6.1 Institutionelle und konzeptionelle Entwicklungen und
aktuelle Tendenzen

Die Einfithrung des Kinder- und Jugendhilfegesetzes (KJHG) und sich verin-
dernde gesellschaftliche Rahmenbedingungen haben zu einem »Perspektiven-
wechsel« und einer zunehmenden Ausdifferenzierung des Arbeitsfeldes der Hil-
fen zur Erziehung gefthrt.

Frihzeitige, niedrigschwellige Beratungs-, Férderungs- und Hilfeangebote
haben an Bedeutung gewonnen. Hierbei sind insbesondere die familienunter-
stitzenden Angebote zu nennen, die verstirkt die Lebenslage der gesamten
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Familie bertcksichtigen sollen. Im Hinblick auf die Unterstiitzung bei der
Wahrnehmung von Erzichungs- und Sozialisationsaufgaben im familidren und
sozialen Nahraum sind insbesondere die NutzerInnenzahlen institutioneller Be-
ratungsformen (z.B. Beratungsleistungen gemil3 § 28 SGB VIII) und der sozi-
alpidagogische Familienhilfe in den letzten Jahren gestiegen (vgl. Fend-
rich/Pothmann 2003). Neben den familienunterstitzenden Angeboten der Hil-
fen zur Erzichung kommt auch der Férderung in der Familie (§§ 16-21 SGB
VIII) eine entscheidende Bedeutung zu (vgl. BMEFSE] 2002a).

Eine Analyse auf der Grundlage der amtlichen Kinder- und Jugendhilfesta-
tistik von Fendrich/Pothmann (2003) zeigt, dass sich das Fallzahlvolumen der
Erzichungshilfen seit dem Inkrafttreten des SGB VIII um iber die Hilfte
(57%) erhoht hat. Die steigende Inanspruchnahme der Hilfen zur Erziechung
wird vielseitig interpretiert und begriindet. Es werden sich verschlechternde so-
ziobkonomische Rahmenbedingungen (vgl. Birger 1999), ein Wandel der fami-
lidren Lebensformen (vgl. van Santen u.a. 2003) oder eine verinderte Bewer-
tung der Jugendhilfeleistungen seitens der potenziellen Klientlnnen (vgl. Spith
1996) mit dieser Entwicklung in Zusammenhang gebracht. Zudem wird die Be-
deutung frihzeitig einsetzender Erziechungshilfen hiufig auch in Verbindung
mit den deutlichen finanziellen Schwierigkeiten der 6ffentlichen Haushalte ge-
sehen. Durch familienunterstitzende Ma3nahmen sollen die stationdren Unter-
bringungen in Zukunft vermieden bzw. in ihrer Zahl reduziert werden (vgl.
Burger 1999). Ein Blick auf die Statistik zeigt allerdings, dass dies bis heute
noch nicht nachhaltig gelungen ist (vgl. Fendtrich/Pothmann 2003; Burger
2001b).

Ende der 1990er-Jahre hatte die Priventionsdiskussion und die Diskussion
um den Sozialraum in der Kinder- und Jugendhilfe sowie auch speziell in dem
Arbeitsfeld der Hilfen zur Erziehung Hochkonjunktur. Diese Themen haben
nach wie vor eine Bedeutung und beeinflussen derzeit auch folgende zentrale
Konzepte und Paradigmen, die in Fachkreisen diskutiert und in der Praxis der
Erziehungshilfen erprobt werden:

(a) Flexible, sozialraumliche Gestaltung und 1V ernetzung der Hilfen

Die Sozialraumorientierung soll zu einer priventiven Gestaltung der Erzie-
hungshilfen beitragen, eine Vernetzung der Hilfen die Effektivitit steigern und
Flexibilitit der Hilfen die Dienstleistungsorientierung unterstreichen.

Obwohl sich die ambulanten und teilstationdren Angebote in vielen Kom-
munen noch in der Entwicklung befinden, wird davon ausgegangen, dass eine
konsequente Umsetzung flexibler Erziehungshilfen, bei der die Fallorientierung
durch die Feldorientierung erweitert wird, dazu fithrt, dass erzicherische Hilfen,
wenn auch in der Summe nicht unbedingt weniger, doch in der Dauer kiirzer
werden (vgl. BMFSE] 2002a).

Fir die Erziehungshilfen gilt derzeit der fachliche Anspruch, ein integriertes,
offenes Konzept einzelfallbezogener Hilfen fiir Kinder, Jugendliche und Fami-
lien in problematischen Erziehungssituationen zu schaffen. Die Diskussion U-
ber die »Erzichungshilfestrukturen« wird unter dem Begriff der »Flexiblen Er-
ziehungshilfen« wieder verstirkt gefihrt. Die Ausrichtung der flexiblen Erzie-
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hungshilfen fihrt im Kontext der sozialriumlichen Orientierung dazu, unter-
schiedliche erzicherische Hilfen mit entsprechenden individuellen Bediirfnissen
der Klientlnnen zu verkniipfen und diese aus einer Hand anzubieten (vgl.
BMEFSFE] 2002a; Birtsch/Miunstermann/Trede 2001). Eine bundesweit angeleg-
te und trigertibergreifende Erhebung von van Santen u.a. (2003) zeigt, dass die
flexiblen Hilfen inzwischen schon eine weite Verbreitung gefunden haben, je-
doch hiufig nicht klar ist, was sich hinter diesen Manahmen konzeptionell und
konkret verbirgt. Daten zur Verbreitung, zur Umsetzung und dem konzeptio-
nellen Verstindnis der flexiblen Hilfen stehen bisher kaum zur Verfiigung, da
diese Hilfearten einer stindigen Verdnderungsdynamik unterliegen und man
sich auch in Fachdebatten nur auf spezifische Einzelmodelle konzentriert.

(b) Weiterentwicklung familienorientierter Hilfen sur Erziehung

Im SGB VIII ist die »Férderung der Erziehung in der Familie« erstmalig gesetz-
lich geregelt. In einer Beschlussvorlage vom 22./23. Mai 2003 beschlieS3t die Ju-
gendministerkonferenz, dass Familienbildung in Zukunft verstirkt als Quer-
schnittsaufgabe in der Jugendhilfe verstanden werden und in vielen Lebensbe-
reichen sowie bei vielen Angeboten fir Eltern stattfinden soll (vgl. Jugendmi-
nisterkonferenz: Beschlussvorlage: Stellenwert der Eltern- und Familienbildung
— Stirkung der Elternkompetenz der Eltern 2003).

Auch im Elften Kinder- und Jugendbericht wird auf den starken Familien-
bezug des SGB VIII verwiesen und die Stabilisierung der familidren Bezie-
hungsstrukturen als Ziel formuliert. Die Elternposition soll gestirkt und die
Bedeutung von Aushandlungsprozessen besonders betont werden. In diesem
Sinne sind, trotz der prinzipiellen Gleichrangigkeit der Hilfen, ambulante Mal3-
nahmen den stationdren vorzuzichen, wenn familidre Bezichungsstrukturen
noch vorhanden oder zu reaktivieren sind (vgl. BMFSFE] 2002a). Wie schon zu-
vor erwihnt, ldsst sich ein Anstieg bei der Inanspruchnahme institutioneller Be-
ratungsformen und familienunterstiitzender Angebote durchaus schon feststel-
len (vgl. Fendrich/Pothmann 2003).

(¢) Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund

Vielfach wird gefordert, dass »interkulturelle Kompetenzen« zu den Basisquali-
fikationen der sozialpidagogischen Fachkrifte gehéren miissen. Die Anzahl
von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund macht die Dring-
lichkeit einer speziellen Ausrichtung der Angebote auf diese Zielgruppe deut-
lich. Aufgrund von kulturellen Anpassungsleistungen oder geringeren &kono-
mischer Ressourcen und Bildungsressourcen sind ihre Lebenslagen hiufig
durch hohe Belastungen gekennzeichnet. In den verschiedenen Leistungen der
Hilfen zur Erzichung sind auslindische Kinder und Jugendliche jedoch unter-
reprisentiert (vgl. van Santen u.a. 2003; BMFSFE] 2002a). Die empirische Unter-
suchung von van Santen u.a. (2003) zeigt, dass die Fachkrifte die sprachliche
und kulturelle Heterogenitit in Zukunft stirker zu berticksichtigen haben. Ins-
besondere im Zusammenhang mit dem demografischen Wandel wird sich ein
Bedarf und die Notwendigkeit einer fachlichen Weiterentwicklung ergeben,
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weil der Anteil der Adressatlnnen mit Migrationshintergrund in der Kinder-
und Jugendhilfe sowohl relativ als auch absolut gesehen ansteigen wird. Dies
begriindet sich nicht zuletzt aus einer héheren Reproduktionsrate der Migran-
tlnnen sowie durch das nicht in allzu ferner Zukunft notwendige Anwachsen
an EinwandererInnen zur Entlastung des Arbeitsmarktes (vgl. van Santen u.a.

2003).

(d) Geschlechtsspezifische Lebenslagen von Jungen und Mddchen

Aktuell wird intensiv diskutiert, welche spezifischen Herausforderungen das
Konzept ciner lebensweltorientierten Jugendhilfe beziiglich der unterschiedli-
chen Lebenswelten von Jungen und Midchen darstellt. Da bei Problemen der
Heranwachsenden immer auch geschlechtsspezifische Aspekte zu beachten
sind, werden geschlechtsspezifische Handlungskonzepte gefordert. Die unter-
schiedlichen Bewiltigungsstrategien von Jungen und Midchen in belasteten
Lebenssituationen sind fiir die Hilfeentscheidung relevant. Problemlagen bei
Midchen werden aber hiufig erst sehr spit wahrgenommen und Hilfen treten
daher spiter in Kraft als bei Jungen.

Hartwig und Kriener (2002) zeigen, dass in den Leistungs- und Qualititsbe-
schreibungen von Einrichtungen bisher kaum geschlechtsbezogene Hilfen aus-
gewiesen sind und in den Erzichungshilfen bisher eine Geschlechtsbezogenheit
fehlt. Sie vermuten daher, dass geschlechtsspezifische Interessen und Hand-
lungsorientierungen noch kaum als eine Anforderung in das professionelle
Aufgabenverstindnis der Fachkrifte Eingang gefunden haben. Es wird zuneh-
mend gefordert, dass sich die Fachkrifte der Erziehungshilfen mit den Jugend-
lichen uber das Verstindnis von Geschlechterrollen vermehrt auseinanderset-
zen missen. Voraussetzung dafiir ist aber, dass die Auseinandersetzung mit ge-
schlechtsspezifischen Sozialisationsbedingungen und ihrer individuellen Aneig-
nung sowie eine Geschlechtsrollenreflexion Eingang in die Aus-, Fort- und
Weiterbildungen sowie in die Praxisbegleitungen und Supervisonen finden (vgl.
Hartwig 2001; Hartwig/Kriener 2002).

(¢) Partizipation in der [ugendbilfepraxis

Der Partizipationsbegriff wird seit der Einfiihrung des SGB VIII diskutiert. In
der Fachdiskussion wird auch heute noch auf die Probleme in der Umsetzung
der Beteiligungsrechte hingewiesen, die nicht zuletzt mit fachlichen Unsicher-
heiten im Hilfeplanverfahren zusammenhingen (vgl. Merchel 1998a). Es wird
angenommen, dass es den Fachkriften oft nicht gelingt, eine Kommunikati-
onskultur zu schaffen, in der die unterschiedlichen Bedurfnisse und Interessen
zum Ausdruck gebracht werden und Aushandlungsprozesse zustande kommen.
Es fehlt hiufig an methodischen Kenntnissen, Transparenz und Vorbereitun-
gen, um eine Gesprichsebene fir Kinder und Jugendliche gemil3 § 8 SGB VIII
zu schaffen (vgl. Kriener 2001). Im Hinblick auf das Hilfeplanverfahren gemaf3
§ 36 SGB VIII ist Partizipation jedoch ausdriicklich gefordert und so wird die
Verhandlungssituation zwischen der Fachkraft und dem Jugendlichen beson-
ders bedeutsam. Ob die Mitbestimmung von jungen Menschen eine Selbstver-
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stindlichkeit oder eine Ausnahme in den Einrichtungen der Kinder- und Ju-
gendhilfe ist wurde im Projekt »Jugendhilfe und sozialer Wandel« am DJI in
Minchen niher untersucht. Fir die (teil-)stationdren Erziehungshilfeeinrich-
tungen kommt die Untersuchung u.a. zu dem Ergebnis, dass die Beteiligung fiir
die Fachkrifte mit vielen Schwierigkeiten verbunden ist und nicht in allen Be-
reichen des Alltags dieselbe Bedeutung hat. Die Vorstellungen, was mit Partizi-
pation verbunden sein kann, sind bei den Fachkriften noch sehr unkonkret.
Somit ist fir die Fachkrifte an der Basis hiufig allein das Alter der Kinder und
Jugendlichen ein Grund fiir die fehlende Mitbestimmung in den einzelnen Be-
reichen. Zudem gibt es auch viele Unsicherheiten und Angste, alte Gewohnhei-
ten aufzugeben, sowie es als anstrengend empfunden wird, eine Beteiligungs-
kultur Gberhaupt zu etablieren (vgl. Pluto 2001; Pluto/Seckinger 2003).

(1) Bildungsdiskussion

Die Jugendministerkonferenz stellt in ihrer Beschlussvotlage vom 6./7. Juni
2002 als Konsequenz der PISA-Studie fest, dass die Potenziale junger Men-
schen auch im Hinblick auf die Erzichungsangebote mehr als bisher entwickelt
und gefdrdert werden miissen. Demnach ergibt sich fir das Handlungsfeld der
Hilfen zur Erzichung die Notwendigkeit, die Lernbereitschaft, die Selbstbil-
dungsprozesse und die Problemlésungskompetenz der jungen Menschen stir-
ker zu berticksichtigen. Im Hinblick auf die konzeptionelle Ausrichtung der
Hilfen bedeutet dies, die Beteiligung, die Selbstbestimmung und die Stirkung
der Eigeninitiativen junger Menschen genau in den Blick zu nehmen. Im Rah-
men des Zusammenwirkens von Eltern, Schule und Jugendhilfe soll die Ko-
operation mit den Schulen intensiviert und die Auseinandersetzung mit der
Frage, wie die Bildungs- und Erziehungskompetenz der Familien gestirkt wer-
den kann, in Zukunft in den Vordergrund ricken (vgl. Jugendministerkonfe-
renz: Die PISA-Studie — eine Herausforderung fir die Weiterentwicklung der
Jugendhilfe 2002).

() Auswirkungen der Bevilkernngsentwicklung

Die zu erwartende Bevélkerungsentwicklung wird in Zukunft in quantitativer
sowie in qualitativer Hinsicht fiir die Kinder- und Jugendhilfe sowie fiir das Ar-
beitsfeld der Hilfen zur Erzichung eine besondere Herausforderung darstellen
(vgl. van Santen u.a. 2003). Im Elften Kinder- und Jugendbericht wird aus den
quantitativen Konsequenzen das bereitzustellende Angebot an Unterstiitzungs-
und Hilfeleistungen fiir die kommenden Jahre beschrieben. In dem Arbeitsfeld
der Hilfen zur Erziechung kénnen aus den Vorausschitzungen allerdings nur
sehr eingeschrinkt qualitative Verdnderungen und fachliche Herausforderungen
abgeleitet werden, weil die Entwicklung in diesem Handlungsfeld in hohem
Mafle von den sozialstrukturellen Belastungsfaktoren, den jugendamtsspezifi-
schen Wahrnehmungs- und Entscheidungsprozessen sowie den Verinderungen
in den Rechtsgrundlagen der Jugendhilfeleistungen abhingt (vgl. hierzu aus-
fuhrlich van Santen u.a. 2003; Rauschenbach/Schilling 2001). Im Hinblick auf
die Bevélkerungsentwicklung kénnte es in den Erzichungshilfen jedoch erfor-
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derlich werden, verstirkt Gber altersiibergreifende Angebote nachzudenken.
Lediglich in den ostdeutschen Bundeslindern wird aufgrund des starken Riick-
ganges der dlteren Jahrginge bis zum Jahre 2010 mit einem generellen Bedarfs-
rickgang gerechnet (vgl. BMESFE] 2002a).

(b) Fazit

Die aufgezeigten Diskussionspunkte tiber die Entwicklungen in den Erzie-
hungshilfen zeigen deutlich, welchen Einfluss gesellschaftliche Verdnderungen
im Rahmen der Fachdebatten auf die Anforderungsprofile der Fachkrifte ha-
ben. Aktuelle Themen in den Fachdebatten werden sofort auch im Hinblick auf
neue Aufgaben- und Anforderungsprofile der Fachkrifte diskutiert.

6.2 Das Personal in den Erziehungshilfen: eine statistische
Betrachtung

Es wird hdufig darauf hingewiesen, dass die Kinder- und Jugendhilfe ein stark
expandierendes Arbeitsfeld ist und sich zu einem Segment entwickelt hat, das
immer mehr von (sozialpidagogischen) Fachkriften geprigt ist (vgl. hierzu
Rauschenbach/Schilling 2001). Insgesamt sind 11,2% des Gesamtpersonals der
Kinder- und Jugendhilfe in Einrichtungen der Hilfen zur Erziechung, Hilfen fiir
junge Volljahrige und Inobhutnahmen titig.

Die titigen Personen in den erzicherischen Hilfen sind von 58.971 im Jahr
1994 auf 60.000 im Jahr 1998 gestiegen. Die Personalstruktur im Arbeitsfeld
der Hilfen zur Erzichung expandiert also im Vergleich zu anderen Arbeitsfel-
dern nicht stark, hat sich aber in den ambulanten und (teil-)stationdren Hilfen
erheblich verdndert. 1994 waren 17.556 Personen im ambulanten und 41.415
Personen im stationdren Titigkeitsfeld beschiftigt. 1998 waren schon 21.327
Personen im ambulanten und nur noch 38.673 Personen im stationdren Bereich
titig (Statistisches Bundesamt 1998). Als cine weitere Verinderung der Perso-
nalstruktur macht Schilling (2001) darauf aufmerksam, dass die Bedeutung der
einschligig sozialpiddagogisch (fach-)hochschulausgebildeten Fachkrifte konti-
nuierlich steigt. Ein Uberblick tiber die Fachkrifteentwicklung im Zeitverlauf
(1990-1998) verdeutlicht diese Entwicklung (vgl. Abb. 6.1, Abb. 6.2, Abb. 6.3).
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Abb. 6.1:  Personalstruktur im Arbeitsfeld der Hilfen zur Erziehung
(Deutschland, 1990/91)
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Quelle: Statistisches Bundesamt (1992; 1993); Berechnungen der Dortmunder Arbeitsstelle Kinder- und Jugend-
hilfestatistik

Abb. 6.2: Personalstruktur im Arbeitsfeld der Hilfen zur Erzichung
(Deutschland, 1994)
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Quelle: Statistisches Bundesamt (1996); Berechnungen der Dortmunder Arbeitsstelle Kinder- und Jugendbilfesta-
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Abb. 6.3:  Personalstruktur im Arbeitsfeld der Hilfen zur Erziehung
(Deutschland, 1998)
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Quelle: Statistisches Bundesamt (2002); Berechnungen der Dortmunder Arbeitsstelle Kinder- und Jugendbilfesta-
tistik

Betrachtet man die Personalstruktur nach den fiir die Jugendhilfe relevanten
Ausbildungsabschliissen zeigt sich, dass die an den Fachhochschulen fiir Sozi-
alpidagogik und Sozialarbeit ausgebildeten Fachkrifte sowie die an den Fach-
schulen ausgebildeten ErzicherInnen die zurzeit wichtigsten Berufsgruppen im
Arbeitsfeld der Erzichungshilfen darstellen. Die Analyse zeigt weiter, dass zwi-
schen den alten und neuen Bundeslindern deutliche Unterschiede existieren
(vgl. Abb. 6.4; Abb. 6.5). In den alten Bundeslindern sind die fachhochschul-
ausgebildeten Sozialpidagoglnnen mit 34% und die ErzicherInnen mit 32% die
cindeutig stirksten Berufsgruppen. Im Gegensatz dazu haben die fachhoch-
schulschulausgebildeten Sozialpidagoglnnen in den neuen Bundeslindern mit
nur 15% eine relativ geringe Bedeutung. Die Berufsgruppe der Erzieherlnnen
dominiert dieses Arbeitsfeld eindeutig.
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Abb. 6.4: Personal in den erzicherischen Hilfen nach Ausbildungsabschluss
(alte Bundesldnder, 1998)
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Quelle: Statistisches Bundesamt (2002); Berechnungen der Dortmunder Arbeitsstelle Kinder- nnd Jugendbilfesta-
tistiky eigene Berechnungen

Abb. 6.5: Personal in den erzieherischen Hilfen nach Ausbildungsabschluss
(neue Bundeslinder, 1998)
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tistiky eigene Berechnungen
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Betrachtet man die Struktur des Fachpersonals fir die ambulanten und statio-
niren Hilfen getrennt wird deutlich, dass die ErzicherInnen in den alten Bun-
deslindern hauptsichlich im Bereich der stationdren Hilfen titig sind (vgl. Abb.
6.7). In den ambulanten Malinahmen sind die an den Fachhochschulen ausge-
bildeten Sozialpidagoglnnen die quantitativ bedeutendste Berufsgruppe und
die ErzieherInnen sind nur marginal vertreten (vgl. Abb. 6.6). Ein differenzier-
terer Blick in die einzelnen ambulanten Hilfen zeigt allerdings, dass der Anteil
des (fach-)hochschulausgebildeten Personals innerhalb der ambulanten Hilfe-
malBnahmen stark variiert und je nach Hilfeart bei 45-85% liegt.

In den neuen Bundeslindern ist das Qualifikationsprofil der Fachkrifte
auch in den ambulanten Maf3nahmen viel deutlicher durch die EtzieherInnen
geprigt als in den alten Bundeslindern (vgl. Abb. 6.8). Die Berufsgruppe der
ErzieherInnen ist in diesem Arbeitsbereich mit 28% vertreten. Neben den fach-
hochschulausgebildeten Sozialpidagoglnnen, die mit 32% vertreten sind, stel-
len sie die zweitgréBte Berufsgruppe dar. Ahnlich wie in den alten Bundeslin-
dern variiert der Anteil der Hochschulabsolventlnnen je nach Hilfeart. Der
héchste Anteil an AkademikerInnen ist in der Erzichungsberatung zu finden.
In den stationdren Hilfen besteht das Fachpersonal in den neuen Bundeslin-
dern mit 70% fast ausschlieBlich aus Erzicherlnnen (vgl. Abb. 6.9).

Abb. 6.6:  Personal in den ambulanten Hilfen nach Ausbildungsabschluss
(alte Bundesldnder, 1998)
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Quelle: Statistisches Bundesamt (2002); Berechnungen der Dortmunder Arbeitsstelle Kinder- nnd Jugendbilfesta-
tistiky eigene Berechnungen
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Abb. 6.7:  Personal in den stationdren Hilfen nach Ausbildungsabschluss
(alte Bundesldnder, 1998)
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Quelle: Statistisches Bundesamt (2002); Berechnungen der Dortmunder Arbeitsstelle Kinder- nnd Jugendbilfesta-
tistiky eigene Berechnungen

Abb. 6.8: Personal in den ambulanten Hilfe nach Ausbildungsabschluss
(neue Bundeslinder, 1998)
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Quelle: Statistisches Bundesamt (2002); Berechnungen der Dortmunder Arbeitsstelle Kinder- nnd Jugendbilfesta-
tistiky eigene Berechnungen
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Abb. 6.9: Personal in den stationdren Hilfen nach Ausbildungsabschluss
(neue Bundeslinder, 1998)
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Quelle: Statistisches Bundesamt (2002); Berechnungen der Dortmunder Arbeitsstelle Kinder- nnd Jugendbilfesta-
tistiky eigene Berechnungen

Ein Blick auf die Altersstruktur der Fachkrafte im Arbeitsfeld der Hilfen zur
Erziehung zeigt in den alten wie in den neuen Bundeslindern ein weitgehend
dhnliches Profil. Etwas tiber die Hilfte der Beschiftigten lassen sich in der Al-

tersgruppe der 25- bis unter 40-Jdhrigen einordnen (vgl. Abb. 6.10 und Abb.
0.11).
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Abb. 6.10: Personal in den erzieherischen Hilfen nach Alter
(alte Bundesldnder, 1998)
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Quelle: Statistisches Bundesamt (2002); Berechnungen der Dortmunder Arbeitsstelle Kinder- und Jugendbilfesta-
tistik; eigene Berechnungen

Abb. 6.11: Personal in den erzieherischen Hilfen nach Alter
(neue Bundeslinder, 1998)
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Quelle: Statistisches Bundesamt (2002); Berechnungen der Dortmunder Arbeitsstelle Kinder- nnd Jugendbilfesta-
tistik; eigene Berechnungen
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Schilling (2001) macht darauf aufmerksam, dass die Betrachtung der Alters-
struktur der Beschiftigten im Zeitverlauf eine besondere Aufmerksamkeit ver-
dient. In den 1980er-Jahren hat sich das Personal in den stationidren Hilfen als
eine erstaunlich junge Beschaftigungsgruppe ausgezeichnet. Zurzeit lisst sich
jedoch beobachten, dass die Anzahl dlterer MitarbeiterInnen im Gruppendienst
zunimmt bzw. sich seit einigen Jahren die Stirke der Altersgruppen verschiebt.
Diese Entwicklung deutet darauf hin, dass sich die Berufsbiografien in diesem
Titigkeitsfeld zu stabilisieren scheinen. Die 35- bis unter 45-Jdhrigen haben in-
zwischen deutlich héhere Anteile sowie der Anteil der unter 25-Jdhrigen relativ
gering ausfillt. Diese Entwicklung kénnte nach Schilling (2001) darauf hindeu-
ten, dass die Gruppe der BerufseinsteigerInnen sich vermehrt aus Hochschul-
absolventlnnen als aus ErzicherInnen zusammensetzt. Insgesamt ist zu beo-
bachten, dass die Beschiftigten in dem Arbeitsfeld der Hilfen zur Erzichung in
den letzten Jahrzehnten dlter geworden sind, aber sich die Altersstruktur in den
1990er-Jahren nur wenig verdndert hat. Das Personal in den stationdren Hilfen
ist dabei jedoch nach wie vor eine deutlich jiingere Berufsgruppe als das Perso-
nal in den ambulanten Hilfen.

Betrachtet man das Geschlechterverhiltnis in den Hilfen zur Erzichung
zeigt sich, dass der Anteil von Minnern in den alten Bundeslindern bei einem
Drittel und in den neuen Bundeslindern bei etwa einem Finftel liegt. Seit 1982
haben sich kaum Verdnderungen im Verhiltnis von minnlichen und weiblichen
Beschiftigten sowie der Altersstruktur ergeben.

Generell fehlen jedoch differenzierte Erkenntnisse tiber die Titigkeit von
Minnern in den Erziechungshilfen. Welche Aufgaben sie erfilllen, in welchen
Hierarchien sie an welcher Stelle eingebunden sind und welche Ausbildungen
sie fiir spezifische Aufgaben mitbringen, ist kaum bekannt. Fiir NRW konnte
Schilling (2001) allerdings schon zeigen, dass je hoher die formale Qualifikation
ist, desto héher auch der Anteil der ménnlichen Beschiftigten ist.

6.3 Aufgabenprofile und formales Qualifikationsniveau im
Arbeitsfeld der Hilfen zur Erziehung

Das Herbeifthren von Kldrungen in schwierigen Lebenssituationen und das
Entschirfen sowie der Abbau von Krisen werden vom Gesetzgeber als die spe-
zifischen Aufgaben der Erziehungshilfe definiert. Die Fachkrifte sollen Forde-
rungen initileren, entwickeln und begleiten, die insgesamt entlastend wirken
und beim Aufbau neuer Lebensperspektiven helfen (vgl. Minder u.a 1998).

Die Diskussion iiber die erforderlichen Kernkompetenzen von Fachkriften
zur Bewiltigung der Aufgaben wird hauptsichlich von Leitungs- und Fih-
rungskriften der Jugendidmter oder der Triger der freien Jugendhilfe gefihrt.
Ausgehend von einzelnen Handlungsfeldern formulieren sie exemplarisch fir
das gesamte Arbeitsfeld Anforderungen an die Fachkrifte, die jedoch selten di-
rekt auf Aufgaben oder bestimmte Handlungsvollziige der Fachkrifte bezogen
werden. Fur die Bewiltigung der gesetzlich vorgeschriebenen Aufgaben im Ar-
beitsfeld der erzieherischen Hilfen sind in der Literatur, in Fachbeitrigen und
Stellungnahmen Kompetenzprofile formuliert, die sich zusammenfassend biin-
deln lassen. Aus Grinden der Ubersichtlichkeit wird der Versuch unternom-
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men, die Kompetenzen zu systematisieren und sie den Kategorien Fach- und
Sachkompetenz (bezogen auf Arbeitsinhalte, -gegenstinde, -mittel), Methoden-
kompetenz (bezogen auf die Verfahren der Arbeitstitigkeiten), Sozialkompe-
tenz (bezogen auf den Umgang mit Menschen in Kommunikations- und Ko-
operationsprozessen) und Persénlichkeitskompetenz (als eine Art »Meta-
Kompetenz«, die die Fahigkeit beschreibt, sich von den unmittelbaren zu dis-
tanzieren und sich zu sich selbst in Bezichung zu setzen) zuzuordnen (vgl. hier-
zu auch Faulstich 1997).

Fach- und Sachkompetenz:

e Kenntnisse theoretisch fundierter Konzepte, empirischer Befunde sowie

e Kenntnisse iiber die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen sind fiir
Fachkrifte als Orientierungshilfe und fiir die Legitimation des Handelns ge-
geniiber Dritten unentbehtlich.

Die grundlegende erforderliche Wissensbasis umfasst folgende Kernbereiche:

e Erzichungswissenschaft/Pidagogik: Anthropologische Grundlagen, Klassi-
ker der Piddagogik, Grundbegriffe (Erziechung, Bildung, Lernen), Erzie-
hungsstile, Erziehungsziele

o Sozialpidagogik/Sozialarbeit: Geschichte der Sozialen Arbeit, Strukturen
der Kinder- und Jugendhilfe, Konzepte und Methoden der Sozialen Arbeit,
sozialpiddagogische Fallarbeit, Teamarbeit, Elternarbeit, Konzeptentwick-
lung, Qualititsentwicklung

e Psychologie: Sozialpsychologie, Entwicklungspsychologie, Lernpsychologie,
therapeutische Ansitze, Kinder- und Jugendpsychiatrie, Kommunikation
und Gesprichsfihrung

e Soziologie: Familiensoziologie, Sozialisationsforschung, Soziologie abwei-
chenden Verhaltens, zentrale gesellschaftliche Entwicklungen und ihre Be-
deutung fiir die Kinder- und Jugendhilfe, Wirkung von Institutionen, soziale
Integration
Recht: Sozialgesetzbuch, SGB VIII, JGG, Arbeitsrecht
Weiteres Bezugswissen: Gesundheitslehre, Ernihrungslehre, Okonomie und
Verwaltungsformen, Organisation und Verwaltung

Methodenkompetenz:

e Kompetenz, das wihrend der Ausbildung erworbene Wissen stindig zu ak-
tualisieren und zu erweitern (Anforderung des »lebenslangen Lernens«)
systematische Arbeitsweise

das Methodenrepertoire der Sozialen Arbeit (z.B. Gruppenarbeit, Ge-
sprachsfithrung, Beratung) dem jeweiligen Bedarf entsprechend anzuwen-
den, zu erweitern und zu modifizieren, kommunikative Fihigkeiten
analytische Kompetenz

konzeptionelle Kompetenz

Konfliktldsungskompetenz

Planungskompetenz
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e Kompetenzen im Bereich der AuBendarstellung (Informations- und Offent-
lichkeitsarbeit)

Sozialkompetenz:

professionelle Distanz im erzicherischen Handeln
Kooperationsfihigkeit

Teamfihigkeit

Vermittlungskompetenz

Personlichkeitskompetenz:

kritische Reflexion des eigenen Handelns und der eigenen Geschlechterrolle
Empathie

positive Grundhaltung und Toleranz gegeniiber Klienten

Belastbarkeit

authentisch, zugleich sensibel und einfithlsam sein

hohe Frustrationstoleranz

Verlisslichkeit

Bereitschaft zur Fortbildung und Supervision

stabile Personlichkeit

(vgl. hierzu Kernig u.a. 2001; Hansbauer 2001; Peters 2002a; Schmidt 2000;
Bundesarbeitsgemeinschaft der Landesjugendimter 1996)

Diese beispielhafte Biindelung der in der Literatur benannten Kompetenzen
zeigt deutlich, dass eine »Kompetenzliste« fiir das Arbeitsfeld der Hilfen zur
Erzichung beliebig erweiterbar wire. Auffillig ist, dass bei der Fach- und Sach-
kompetenz auf aktuelle Ausbildungsinhalte zuriickgegriffen wird und die Inhal-
te der einzelnen Unterrichtsficher aufgelistet werden. Des Weiteren wird die
Fiahigkeit hervorgehoben, dass Methodenrepertoire dem jeweiligen Bedarf ent-
sprechend anwenden, erweitern und modifizieren zu kénnen. In diesem Zu-
sammenhang werden jedoch einzelne Arbeitssituationen der Fachkrifte nicht
naher beschrieben, so dass der konkrete Bedarf an Methodenkenntnissen nicht
deutlich wird. In Bezug auf die sozialen und persénlichen Kompetenzen wer-
den Fihigkeiten aufgezihlt, die nicht unbedingt typisch fiir die sozialpidagogi-
schen Berufe sind und auch nicht ausschlieflich nur in diesen Berufen erfordet-
lich sind. Es wird hdufig nicht klar, was sich hinter den Kompetenzbegriffen
verbirgt und so stellt sich z.B. die Frage, was ecine stabile Persénlichkeit aus-
macht oder wann und in welchen Situationen die Fachkrifte besonders belast-
bar sein mussen. Die verwendeten Begriffe sind also abstrakt und lassen viel In-
terpretationsspielraum zu. Zusammenfassend lisst sich feststellen, dass die auf-
gelisteten Begriffe wenig dienlich sind, um das fachliche Handeln in der Praxis
einheitlich zu beschreiben.

Erginzend zu diesem allgemeinen Kompetenzprofil werden hiufig weitere
Anforderungen an die Leitungskrafte diskutiert, die sich aus den spezifischen Lei-
tungsaufgaben ergeben: Dem Leitungspersonal kommt die grundlegende Auf-
gabe zu, fiir Rahmenbedingungen und eine Organisationsstruktur zu sorgen,
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die den Besonderheiten der jeweiligen Erziehungshilfeeinrichtungen gerecht
wird und den MitarbeiterInnen ermdglicht, die oben genannte Dienstleistung
zu erbringen. Die Leitung ist fiir die Entwicklung von Leitsdtzen, Qualitdtskri-
terien und einer Einrichtungsidentitit verantwortlich. Zudem hat sie die An-
wendung und Kontrolle der Qualititskriterien sicherzustellen sowie klare Ent-
scheidungen zu treffen. Eine weitere wichtige Hauptaufgabe, die einer Fach-
kraft in einer Leitungsposition zukommit, ist die Personalfithrung und Personal-
entwicklung. Es ist eine qualifizierte Personalauswahl zu treffen, der eigene
Nachwuchs strukturiert zu férdern und fiir eine stetige Aus- und Fortbildung
der MitarbeiterInnen zu sorgen (vgl. Kernig u.a. 2001; Nechwatal 2002).

Aufgrund dieser Aufgaben erachten Kernig u.a. (2001) zusitzliche Kompe-
tenzen zur Bewiltigung der speziellen Leitungsaufgaben fiir notwendig: Hierzu
gehoren Konfliktfahigkeit, Konfliktlésungskompetenz und Rollenklarheit, weil
die Leitung Strukturen und Rahmenbedingungen schaffen muss, in denen ein-
vernehmliche Konfliktlésungen méglich sind. Eindeutige Entscheidungen tref-
fen zu kénnen, die MitarbeiterInnen in die Entscheidungsprozesse einbezichen
und fiir Transparenz sorgen, sind Fihigkeiten, die schon im Vorfeld zur Kon-
fliktvermeidung und einem angenehmen Klima beitragen.

Neben ausgeprigter Fach- und Sachkompetenz sowie weitreichenden me-
thodischen Fihigkeiten erfordert eine Leitungsposition umfangreiche soziale
Kompetenzen und persénliche Kompetenzen. Hierzu gehort z.B. die Fihigkeit,
zwischenmenschliche Beziechungen im Sachgebiet herzustellen, die Fihigkeit,
positives wie auch negatives Feed-back geben und auch klare Entscheidungen
treffen zu kénnen und die MitarbeiterInnen trotzdem als gleichwertig zu akzep-
tieren (vgl. Kernig u.a. 2001).

Zusdtlich erforderliche Kompetenzen anfgrund gesellschaftlicher 1 eranderungsprozesse: Aut-
grund sich verindernder gesellschaftlicher Entwicklungen werden auch die
Fachkrifte in den Erziehungshilfen stindig mit neuen Anforderungen und
Herausforderungen konfrontiert. Gunder (1999) geht davon aus, dass die er-
forderlichen Kompetenzen in einem differenzierten Arbeitsfeld wie den Erzie-
hungshilfen nicht als statische Gréf3e verstanden und definiert werden diirfen.
Wie die gesamte Kinder- und Jugendhilfe sind auch die Hilfen zur Erziehung
ein dynamisches System, welches sich an neue Erkenntnisse und sich wandeln-
de Rahmenbedingungen anpassen muss. Schon die stetige Verinderung der In-
halte und auch der Form der Hilfen zur Erzichung weisen darauf hin, dass es
den »typischen Arbeitsplatz« in den Hilfen zur Erziehung nicht gibt und die
Aufgaben und Anforderungen an die Fachkrifte von Fall zu Fall und im Ver-
lauf der Zeit variieren (vgl. Gunder 1999).

Vor dem Hintergrund der schon erwihnten Flexibilisierung und Kooperati-
on wird von dem Personal in den 1990er-Jahren weniger eine Spezialisierung
(z.B. auf suizidale Jugendliche), sondern eine verstirkte »generalistische Profes-
sionalitit« verlangt. Krause (2000) schlussfolgert daraus, dass die Anforderun-
gen an das Fachpersonal daher im Hinblick auf Methodenkenntnisse, Diagno-
sefdhigkeit, Wissen Giber Familien und unterschiedliche piadagogische Konzepte
gestiegen sein miissen. Unabhingig vom Arbeitsbereich haben sich seiner Mei-
nung nach auch die Anforderungen an Teamarbeit und Teamfihigkeit erhéht,
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weil die Teammitglieder mit ihrer gesamten Personlichkeit eine komplexe Rolle
in den immer vielfiltiger werdenden Bezichungen spielen. In diesem Zusam-
menhang sind Supervision oder Fachberatung als fachlicher Standard sehr
wichtig geworden (vgl. Krause 2000). Auch fir die so genannten flexiblen
Betreuungsformen, die sich als Abkehr von den versdulten einrichtungs- und
institutionsgebundenen Hilfen verstehen und individuelle Betreuungssettings
im Aushandlungsprozess mit dem/der Klientln entwickeln, wird die Notwen-
digkeit einer hohen Fachlichkeit und ein hohes Mal3 an Eigenverantwortung
und -initiative diskutiert (vgl. Biedermann 1999). Im Arbeitsbereich der flexib-
len Hilfen ist es die Aufgabe der MitarbeiterInnen, Ressourcen bei der Klientel
zu erkennen und deren Eigeninitiative zu foérdern. Problemlésungen missen
verstirkt in Verbindung mit anderen Sozialisationsinstanzen gesucht werden.
Es wird angenommen, dass dies die Arbeitsweise in erheblicher Weise verin-
dert (vgl. Filthuth 2001). In diesem Zusammenhang werden Fachkrifte gesucht,
die sich flexibel und individuell auf verinderte Lebenssituationen von Kindern
und Jugendlichen einstellen und auf sich wandelnde Problemlagen reagieren
konnen.

Im Sinne der Lebensweltorientierung und der sozialrdumlich und flexibel zu
gestaltenden Hilfen wird im Elften Kinder- und Jugendbericht (vgl. BMESE]
2002a) verstirkt darauf verwiesen, dass das aktive Beobachten, Planen und
neue Entwickeln wichtige Aufgaben der Fachkrifte geworden sind. Dies wird
als eine besondere Herausforderung angesehen, weil angenommen wird, dass
die Fachkrifte heute verstirkt mit Fragen der Armut und Armutsbewiltigung
sowie mit prekiren Lebenssituationen von Kindern, Jugendlichen und Familien
konfrontiert sind. So werden z.B. auch Medienkompetenz sowie jugendkultu-
relle Kompetenzen verstirkt gefordert (vgl. BMEFSE] 2002a).

Wie schon eingangs erwihnt wird deutlich, dass aufgrund von gesellschaftli-
chen Verinderungsprozessen neben den zuvor genannten Kompetenzen auch
»neue Anforderungen« an die Fachkrifte formuliert werden. Ein auf diesem
Weg entwickeltes Anforderungsprofil fithrt allerdings dazu, dass durch jede
fachliche Innovation wieder neue Anforderungen an die Fachkrifte formuliert
werden kénnen.

Zwischenfazit: Die vorherigen Darstellungen zeigen, dass eine Auflistung von
Kompetenzen nicht vollstindig sein kann und sich sowohl fiir die Fachkrifte
an der Basis als auch fiir Leitungskrifte unendlich weiterfithren lieB3e, ohne dass
die Frage beantwortet werden wiirde, welche Anspriiche dies an die Ausbildung
stellt und welche der genannten Kompetenzen von den Fachkriften in der Pra-
xis benétigt bzw. tatsidchlich verwendet werden. Es wird vielfach betont, dass
die zuvor genannten Anforderungen in den Hilfen zur Erziehung ein professi-
onelles Handeln der Fachkrifte erfordert, iiber das an Fachschulen ausgebildete
ErzieherInnen nicht verfugen (vgl. Beher/Hoffmann/Rauschenbach 1999).
Die Entwicklung eines fachlich giiltigen Anforderungsprofils bleibt jedoch
schwierig, solange die als erforderlich bezeichneten Kompetenzen zufillig ge-
sammelt werden und keiner eigenen Berufslogik folgen. Die bisher verwende-
ten Begriffe sind abstrakt und viele der genannten Kompetenzen gehéren zu
den so genannten Schliisselkompetenzen, die in vielen Berufen gefordert sind.
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Da angenommen werden kann, dass die Kompetenzen in den unterschiedli-
chen Aufgabenbereichen der Erziechungshilfen in unterschiedlicher Ausprigung
erforderlich sind (vgl. Bundesarbeitsgemeinschaft der Landesjugendimter
1996), werden im Folgenden die vom Gesetzgeber vorgegebenen Hilfearten in
wichtigen Aspekten voneinander unterschieden. Es geht dabei nicht darum, die
cinzelnen Hilfearten umfassend vorzustellen, sondern lediglich um den Ver-
such, besondere Aufgaben und Anforderungen an die Fachkrifte in den unter-
schiedlichen Hilfeformen darzustellen. Dabei werden nicht die zuvor genann-
ten Kompetenzen fiir den gesamten Arbeitsbereich der Hilfen zur Erziehung
wiederholt, sondern nur die Ergebnisse der Literaturrecherche fiir die jeweilige
Hilfeform dargestellt. Wie fiir das gesamte Arbeitsfeld der Hilfen zur Erziehung
zeigt ein differenzierterer Blick in die einzelnen Hilfearten auch, dass es in den
Gesetzestexten kaum formale Vorgaben in Bezug auf das Qualifikationsprofil
der Fachkrifte gibt und sich bisher wenig empirische Studien mit dieser The-
matik befasst haben. Es wird deutlich, dass die Diskussion tber Kernkompe-
tenzen der Fachkrifte in den vom Gesetzgeber definierten Hilfearten in Fach-
kreisen unterschiedlich intensiv gefiihrt wird. Zudem zeigt sich, dass die disku-
tierten Kompetenzen ebenso wenig spezifisch sind wie fiir das gesamte Arbeits-
feld und hiufig fiir alle Hilfeformen im gleichem Maf3e gelten kénnten.

Die in Fachkreisen diskutierten Kompetenzen werden aus Griinden der U-
bersichtlichkeit in Fach- und Sachkompetenz und Methodenkompetenz sowie
in Sozial- und Persénlichkeitskompetenz zusammengefasst. Es wird zwischen
ambulanten und (teil-)stationdren Hilfen unterschieden sowie auf besondere
Herausforderungen in dem jeweiligen Arbeitsfeld hingewiesen.

6.3.1  Aunfgaben und Anforderungen in den ambulanten Hilfen

Der Erhalt des bisherigen Lebensmittelpunktes der Heranwachsenden und die
Einbezichung der Familie bzw. des niheren sozialen Umfeldes in die Gestal-
tung der Hilfe sind die Ziele und Gemeinsamkeiten der ambulanten Hilfefor-
men (vgl. Helming u.a. 1997).

Im Folgenden werden die im SGB VIII vorgegebenen Hilfen nach Met-
chel/Schone (1999) in familienorientierte Hilfearten und in primir an den Ju-
gendlichen orientierte Angebote unterschieden. Bei der Erziechungsberatung
sowie bei der sozialpddagogischen Familienhilfe wird der Erziehungsauftrag der
Familie hervorgehoben und die Personensorgeberechtigten sollen in ihren Er-
ziechungskompetenzen gestirkt werden. Die soziale Gruppenarbeit oder die Ez-
ziehungsbeistandschaft sind dagegen Angebote, die primir auf die Bedirfnisse
und Probleme der Jugendlichen eingehen (vgl. Merchel/Schone 1999).

6.3.1.1 Erziehungsberatung

Die Erziehungsberatung gemil3 § 28 SGB VIII und die allgemeinen Forde-
rungs- und Beratungsangebote gemil3 § 16 SGB VIII verfolgen inhaltlich das
Ziel, Hilfe in allgemeinen Fragen der Erzichung und Entwicklung anzubieten,
damit die Personensorgeberechtigten ihre Erzichungsverantwortung besser
wahrnehmen kénnen.
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(a) Besonderbeiten der Hilfeart

In den Grundsitzen der Obersten Landesjugendbehdrden (1996) wird darauf
verwiesen, dass ein Zusammenwirken unterschiedlicher Fachrichtungen und die
Anwendung unterschiedlicher Methoden im Rahmen der Erzichungsberatung
angezeigt ist. Es sei davon auszugehen, dass Beratungsfille sehr komplex sind,
da cine Beratung hiufig erst schr spit in Anspruch genommen wird. Als fir
diese Titigkeit geeignet werden Fachkrifte bzw. ein Team mit folgenden Quali-
fikationen benannt: SozialarbeiterInnen, Sozialpddagoglnnen, Kinder- und Ju-
gendlichen-  sowie  Psychotherapeutlnnen,  Psychologlnnen, Diplom-
Pidagoglnnen, gef. auch Logopidlnnen, Heilpidagoglnnen, Ehe- und Famili-
enberaterInnen.

Die »Jugendhilfeeffektestudie« (BMEFSE] 2002b) kommt zu dem Ergebnis,
dass die Klientel in den Erzichungsberatungsstellen als eine »giinstige Klientel«
bezeichnet werden kann, welche sich durch ein niedriges Alter und nur mittel-
schwere Probleme der Kinder und ihrer Familien auszeichnet. Die Familien gel-
ten als wenig benachteiligt, weisen ein giinstiges soziales Umfeld und glinstige
Entwicklungsprognosen auf. Allerdings komme in dem Arbeitsfeld eine cher
klinische als eine padagogische Ausrichtung zum Tragen, da viele Kinder inter-
nalisierte Stérungen, wie Angste, Depressionen und Riickzugsverhalten, aufwei-
sen. Die dominierende Berufsgruppe im Arbeitsfeld der Erziehungsberatungen
sind daher zurzeit die Diplom-Psychologlnnen, gefolgt von den Diplom-
Sozialpidagoglnnen (FH) (vgl. Hundsalz 2001).

(b) Hanptanfgaben

Die Erzichungsberatung als Hilfe zur Erzichung enthilt die am weitesten ge-
fasste und anspruchvollste Aufgabenbeschreibung fir Beratungen. Im SGB VI-
II wird sie als eine 16sungsorientierte Beratung bei Erzichungsfragen sowie bei
Trennung und Scheidung kategorisiert. Hierzu gehért die Aufgabe, Verhal-
tensauffilligkeiten, Erziehungs- und Lernschwierigkeiten sowie Entwicklungs-
stérungen vorzubeugen bzw. diese zu diagnostizieren und zu behandeln (vgl.
Minder u.a. 1998). Individuelle und familienbezogene Probleme sollen im Be-
ratungsgesprich geklirt und Entwicklungs-, Loésungs- und Verdnderungsmog-
lichkeiten zur Bewiltigung belastender Probleme erarbeitet werden.

Als Aufgabenschwerpunkte fiir Erziehungsberatung werden in der Regel die
beratende Intervention (Unterstiitzung bei dem Verstindnis und der Bewilti-
gung entstandener Probleme), die therapeutische Intervention (auf einen be-
stimmten Zeitraum angelegte, methodisch strukturierte Beziechungen, die Ver-
haltensidnderungen bewirken sollen), die priventive MultiplikatorInnenarbeit
(Beratung unterschiedlicher Bezugspersonen des Kindes oder Jugendlichen, um
Entwicklungsprobleme des Kindes frithzeitig zu erkennen und eigene Losungs-
kompetenzen zu stirken) und die priventive Information genannt. Falliiber-
greifende Aufgaben im Sinne des SGB VIII sind:

e Offentlichkeitsarbeit,
e niedrigschwellige und priventive Angebote zum Erreichen von beratungs-
fernen Bevolkerungsgruppen,
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Elternférderung,
Gemeinwesenotientierte Atbeit,
Foérderung einer positiven Einstellung zu den Bedirfnissen junger Men-
schen und ihrer Familien in der Offentlichkeit,

e Kooperation mit anderen Einrichtungen, Initiativen und Selbsthilfegruppen
sowie Angebote der beraterischen Unterstitzung (vgl. Hundsalz 2001;
Minder 1995; Strasser/Gruber 2003).

(c) Erforderliche Kernkompetenzen ur Bewdltigung der Aufgaben

Fach- und Sachkompetenz:

umfangreiches psychologisches und klinisches Wissen

Wissen um die Bedeutung gesellschaftlicher Hintergriinde und Erklirungs-
muster, wie z.B. die Pluralisierung familidrer Lebensformen oder gesell-
schaftlicher Rahmenbedingungen

Methodenkompetenz:

¢ Anwendung therapeutischer Methoden
e diagnostische Kompetenz

¢ Genderkompetenz

[ ]

Kompetenz, das familiale Systeme im Kontext der jeweiligen Lebenssituati-
on zu begreifen

e Kompetenz zur kritischen Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen und
familiaren Leitbildern

Das Wissen um die Bedeutung gesellschaftlicher Hintergriinde und Erkldrungs-
muster ist durch die Pluralisierung familidrer Lebensformen sowie im Hinblick
auf die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen (Armutsentwicklung, gesund-
heitliche Beeintrichtigungen), die auch unterschiedliche Bewertungen einzelner
Lebensentwiirfe mit sich bringen, zu einer grundlegenden Kompetenz gewor-
den (vgl. Hundsalz 2001).

Um Kinder, Jugendliche, Eltern und andere Erziehungsberechtigte unter-
stitzen zu kénnen, miissen die Fachkrifte in der Lage sein, das familiale System
im Kontext der jeweiligen Lebenssituation zu begreifen und sich mit persénli-
chen, gesellschaftlichen und familiaren Leitbildern kritisch auseinander setzen
(vgl. Kurz-Adam 1997). Erscheint in diesem Zusammenhang eine linger an-
dauernde, methodisch und zeitlich strukturierte Zusammenarbeit mit der Klien-
tel notwendig, sind die Fachkrifte mit der Aufgabe konfrontiert, auch therapeu-
tische Elemente in die Arbeit einzubauen. Strasser und Gruber (2003) weisen
darauf hin, dass die gesunde psychische Entwicklung von Kindern und Jugend-
lichen im Mittelpunkt des erzichungsberaterischen Handelns steht. Zu der er-
forderlichen diagnostischen Kompetenz gehort fir sie daher auch die Fihigkeit,
Probleme und deren psychosoziale und gesellschaftliche Bedingungen fallbezo-
gen zu analysieren sowie mégliche organische Ursachen abzukliren.
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Genderkompetenz sollte verstirkt als erforderliche Kernkompetenz der Be-
raterInnen verstanden werden, weil in den Anldssen der Beratung deutliche ge-
schlechtsspezifische Unterschiede festzustellen sind. Die empirische Analyse
von van Santen u.a. (2003) kommt zu dem Ergebnis, dass bei den minnlichen
Klienten im gréBeren Umfang Anlisse und Symptome wie z.B. Entwicklungs-
auffilligkeiten und Schulausbildungsprobleme auftreten. Bei Klientinnen sind
die Anldsse der Beratung stirker in ein Bezichungsgeflecht eingebunden und
hingen hiufig mit einer problematischen Beziechungs- oder Familiendynamik
zusammen.

Sozial- und Personlichkeitskompetenz:

positive Grundhaltung und Wertschitzung

Geduld

Offenheit

Vertrautheit

Ehrlichkeit

Respekt

mit den Effekten der Modernisierung umgehen kénnen

Von den Fachkriften in der Erzichungsberatung werden Persénlichkeitskom-
petenzen, wie z.B. eine positive Grundhaltung und Wertschitzung in der Be-
ziehung zu dem/der Klientln, vetlangt. Eine Fragebogenuntersuchung in Miin-
chener Beratungsstellen ergab, dass es die KlientInnen als grundlegend fir den
Erfolg ihres Beratungsprozesses anschen, ernst genommen, respektiert und
verstanden zu werden. Als positiv bewertet und erwartet wird von den Klien-
tlnnen eine geduldige, ecinfithlsame, offene, vertraute und chrliche Haltung
des/der BeraterIn (Herath-Schugsties/Kilius/Lang 1997).

Da die Wertchaltungen der Fachkrifte den Beratungsprozess entscheidend
beeinflussen, stellt sich im Zusammenhang mit dem zunehmenden Beratungs-
bedarf und vor dem Hintergrund der gesellschaftlichen Rahmenbedingungen
fir die Fachkrifte aktuell die Anforderung, mit den Effekten der Modernisie-
rung, die ihnen als wachsende Diffusitit erscheinen kénnen, umzugehen (vgl.
Kurz-Adam 1997).

6.3.1.2  Sozialpddagogische Familienbilfe

Sozialpidagogische Familienhilfe (SPFH) gemdl3 § 31 SGB VIII ist eine weitere
familienorientierte Hilfeform, die durch eine gezielte Verbindung von pidago-
gischen und alltagspraktischen Hilfen die Selbsthilfekompetenzen der Familien
stiarken soll.

(a) Besonderbeiten dieser Hilfeart

Zur Inanspruchnahme fiihrt in der Regel ein erheblicher Druck von auflen, wie
z.B. drohende Eingriffe oder Fremdplatzierungen der Kinder (vgl. Miinder u.a.
1998). Uberproportional hiufig sind kinderreiche Familien, Familien mit einem
besonderen Armutsrisiko oder allein erziehende Eltern die Klientel dieser Hil-
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feform. SPFH ist hiufig eine Hilfe fiir so genannte Multiproblemfamilien, de-
ren vordergriindige Probleme Erzichungsschwierigkeiten, Entwicklungsauffil-
ligkeiten der Kinder oder eine schwierige 6konomische Lebenslage sind (vgl.
van Santen u.a. 2003). Die Kinder in Familien, die eine sozialpidagogische Fa-
milienhilfe erhalten sind jung und die Probleme in den Familien hiufig sehr
ausgepragt. Die Prognose fiir die Entwicklung der Familie ist meistens dennoch
gut, wenn die Fachkrifte eine starke klinische Orientierung mitbringen (vgl.
BMFSF] 2002b).

Um die Qualitit der sozialpidagogischen Familienhilfe zu sichern, sicht die
Fachwelt die Qualifikationsanforderungen in der Regel nur durch Mitarbeite-
rlnnen erfillt, die auf der (Fach)Hochschulebene ausgebildet wurden. Berufs-
begleitende Qualifizierungsméglichkeiten durch Beratung, fachlichen Aus-
tausch, Fortbildung und Supervision werden erginzend als nahezu unverzicht-
bar eingeschitzt. Unbefristete Arbeitsverhiltnisse der FamilenhelferInnen wer-
den als wichtig angesehen, um die Kontinuitit im Betreuungsprozess zu ge-
wihrleisten (vgl. Miinder u.a. 1998; Merchel 1998a).

(b) Hanptanfgaben

Aufgabe der SPFH ist insbesondere die Verbesserung der familialen Beziehun-
gen sowie die Verbesserung des Verhiltnisses zum sozialen Umfeld. Die famili-
enpidagogische Hilfe findet im Lebensraum der Familie statt. In den Titig-
keitsbereich der FamilienhelferInnen gehéren:

e beratende Gespriche,

modellhaftes Handeln im Familienzusammenhang,

konkrete, praktische Lebenshilfe,

Aktivierung inner- und auflerfamilidrer Ressourcen (vgl. Helming u.a. 1997).

(¢) Erforderliche Kernkompetenzen zur Bewdltignng der Aufgaben

Helming u.a. (1997) vermitteln einen umfangreichen Uberblick iiber die Praxis
der sozialpidagogischen Familienhilfe und ihr Handbuch ist nach wie vor die
umfangreichste Darstellung der Aufgaben und erfordetlichen Kernkompeten-
zen von Familienhelferlnnen. Thre Darstellung orientiert sich an den Titig-
keitsprofilen der Fachkrifte, die durch Interviews mit Familien und Familien-
helferInnen sowie durch Fallbegleitungen ermittelt wurden. Fiir den Arbeitsbe-
reich der sozialpidagogischen Familienhilfe werden professionelle Kompeten-
zen, Basiskompetenzen, spezielle Kompetenzen fiir die Organisation aul3erfa-
milidrer Ressourcen und Kompetenzen bei der Zusammenarbeit mit Familien
fir wichtig befunden. Deutlich ist, dass umfangreiche Fihigkeiten aus allen
Kompetenzbereichen erforderlich sind, wenn die sozialpidagogische Familien-
hilfe nicht als »lebenspraktische Fiirsorge« missverstanden werden soll.

Fach- und Sachkompetenz:

e Wissen tiber Alltagstheorien
e systemisches Wissen



216 Hilfen zur Ergiehung

e Wissen iiber Krisensituationen im Familienzyklus und Loyalititen in Famili-
en

Methodenkompetenz:

Kompetenz, verschiedene Methoden integrieren zu kénnen

systemische und therapeutische Methoden

Anwendung des Grundsatzes der Hilfe zur Selbsthilfe
Strukturierungskompetenz

Organisationsfihigkeit

Gesprichs- und Beratungskompetenz

Fiahigkeit zur Gestaltung und Vernetzung im sozialen Umfeld der Familie

Professionalitit in der SPFH erfordert umfangreiches theoretisches und prakti-
sches Wissen. Die nétige Fach- und Sachkompetenz beinhaltet z.B. das Wissen
tber Alltagstheorien, wobei jedoch nicht genauer definiert wird, um welche
Theorien es sich hierbei genau handelt. Zudem werden systemische und recht-
liche Kenntnisse sowie Wissen um Entwicklung und Bediirfnisse von Kindern,
typische Krisensituationen im Familienzyklus und Loyalititen in Familien als
erforderlich angesehen.

Merchel (1998a) versucht, ein Profil der Qualititsanforderungen fiir die so-
zialpddagogische Familienhilfe aus der bisherigen Fachdiskussion heraus zu ent-
wickeln. Er betont deutlich die methodischen Kompetenzen der Fachkrifte.
Die Fachkrifte sollten eine systemische Herangehensweise haben und thera-
peutische Methoden in die Verfahrensweise angemessen einbeziehen kénnen.
Organisationsfihigkeit und Strukturierungskompetenz sind erforderliche Ia-
higkeit, weil sich die Fachkrifte auf den hiufig diffusen Alltag der Familie ein-
lassen mussen. Damit die Lebenssituationen der Familien verbessert werden
kénnen, sind Beratungs- und Gesprichsfithrungskompetenzen ebenso wichtig
wie die Fiahigkeit zur Gestaltung und Vernetzung im sozialen Umfeld der Fami-
lie. Es ist also fir die sozialpiddagogische Familienhilfe eine Qualifikation gefor-
dert, die die Vielseitigkeit, Flexibilitit und Integration verschiedener Methoden
gewihrleistet. Diese sollte durch die verantwortlichen Triger strukturell veran-
kert werden (vgl. Helming u.a. 1997).

Sozial- und Persénlichkeitskompetenz:

Flexibilitat

Vielseitigkeit

psychische Stabilitit

cigene Lebenserfahrung

Kooperations-, Aushandlungs- und Vermittlungskompetenz
Kompetenz im Umgang mit der Ambivalenz von Hilfe und Kontrolle

In den Grundsitzen der Obersten Landesjugendbehérden (1996) wird verstirkt
auf die besondere Bedeutung der sozialen und persénlichen Kompetenzen
verwiesen, die u.a. auch ein gewisses Mal3 an eigener Lebenserfahrung und psy-
chischer Stabilitit beinhalten sollen.
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Helming u.a. (1997) nennen als Sozial- und Personlichkeitskompetenz z.B.
die Kooperations-, Aushandlungs- und Vermittlungsfahigkeit, damit zwischen
den Familien und den Behérden, Schulen und sonstigen Institutionen effektiv
vermittelt werden kann. Persénliche und soziale Kompetenzen sind aber auch
im Umgang mit eigenen Grenzen, bei der Balance zwischen freundlicher An-
bindung und professioneller Distanz oder bei der Teamberatung und Selbstre-
flexion gefordert.

Merchel (1998a) verweist auf die notwendige Fahigkeit, mit der Ambivalenz
von Hilfe und Kontrolle umgehen zu kénnen, weil die Anwesenheit der Famili-
enhelferlnnen einen starken Einbruch in den familidren Intimbereich bedeutet
(vgl. Minder u.a. 1998) und sie sich im Spannungsfeld zwischen Hilfe und
Kontrolle befinden (vgl. Helming u.a. 1997).

Insbesondere die Ergebnisse des Praxisforschungsprojekts von Helming u.a.
(1997) zeigen, dass die Fachkrifte umfangreiche Fahigkeiten aus allen Kompe-
tenzbereichen fiir ihre Arbeit bendtigen. Weitere Auseinandersetzungen mit
dem Qualifikationsprofil der sozialpidagogischen Familienhilfe verdeutlichen,
dass je nach Art der Betrachtung andere Kompetenzbereiche als besonders be-
deutend hervorgehoben werden. So hebt Merchel (19982) mit dem Blick auf die
Qualitdtsdiskussion die Methodenkompetenz besonders hervor und die diber-
ortlichen Triger der Jugendhilfe (Bundesarbeitsgemeinschaft der Landesju-
gendimter 1996) stellen die Sozial- und Persénlichkeitskompetenz der Famili-
enhelferInnen in den Vordergrund.

6.3.1.3  Sogiale Gruppenarbeit

Die soziale Gruppenarbeit gemdl3 § 29 SGB VIII ist in ihrem Grundkonzept
zwischen den offenen Angeboten der Jugendarbeit und den intensiveren Ange-

boten der teilstationdren und stationiren Hilfen angesiedelt (vgl. Wegehaupt-
Schlundt 2001).

(a) Besonderbeiten der Hilfeart

Wegehaupt-Schlundt (2001) macht auf die mittlerweile entstandene Heterogeni-
tit der Zielgruppe der sozialen Gruppenarbeit aufmerksam, die zu vielfiltigen
Konzepten und einem uneinheitlichen, momentan nicht klar strukturierten Bild
der Praxis gefithrt haben. Hiufig wird die soziale Gruppenarbeit in Form eines
»sozialen Trainingskurses« durchgefiihrt.

Seit Einfihrung des SGB VIII hat die Inanspruchnahme der sozialen
Gruppenarbeit kontinuierlich zugenommen, wobei grof3e regionale Unterschie-
de zu verzeichnen sind. Die durchschnittliche Dauer von 7,2 Monaten lasst e-
her eine »justiznahe« Verwendung der Hilfeform vermuten. Ein Blick auf den
AdressatInnenkreis zeigt, dass die soziale Gruppenarbeit zu 81% aus mainnli-
chen Klienten besteht und im Gegensatz zu anderen Erziechungshilfen mit 20%
cinen relativ hohen Anteil an auslindischen Kindern und Jugendlichen aufzu-
weisen hat (vgl. van Santen u.a. 2003).
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(b) Hauptanfgaben

Durch soziales Lernen in der Gruppe und gruppenpidagogische Aktivititen
soll die Entwicklung élterer Kinder und Jugendlicher geférdert werden. Zu den
Hauptaufgaben der Fachkrifte in der sozialen Gruppenarbeit gehéren:

e die Verbesserung der sozialen Handlungskompetenz durch die Vermittlung
alternativer Handlungsstrategien,

e die Anwendung unterschiedlicher Methoden und gruppenpidagogischer
Ansatze,
Einzelgespriche und persénliche Beratungen,
Elternsprechstunden, Hausbesuche oder telefonische Gespriche mit den
Eltern (vgl. Wiesner u.a. 2000; Braun/Arnold 2001).

(¢) Erforderliche Kernkompetenzen zur Bewdltignng der Aufgaben

Definierte Kernkompetenzen der Fachkrifte in der sozialen Gruppenarbeit
sind in der Literatur sowie in den Rechtskommentaren des SGB VIII kaum zu
finden. Aufgrund der oben genannten Analyseergebnisse zum Adressatln-
nenkreis von van Santen u.a. (2003) besteht die begriindete Vermutung, dass
spezielle Anforderungen und Kompetenzen im interkulturellen Bereich sowie
in der Arbeit mit auffillig gewordenen minnlichen Jugendlichen zunehmend an
Bedeutung gewonnen haben. In den Grundsitzen der Obersten Landesjugend-
behérden (1996) werden als wichtigste Voraussetzungen Fach- und Sachkom-
petenz sowie methodische Kompetenz benannt. Braun/Arnold (2001) erliutern
die Aufgaben und Anforderungen eines gruppenpidagogischen Angebotes,
welches sich zwischen der jugendhilferechtlichen und jugendstrafrechtlichen
Struktur ansiedelt, aus der Sicht der Praxis:

Fach- und Sachkompetenz:

e Wissen iiber psychologische Besonderheiten des Jugendalters und entspre-
chende Verhaltensauffilligkeiten und Verhaltensmuster
e systemisches Wissen

Methodenkompetenz:

e gezielter Finsatz unterschiedlicher Methoden (z.B. TZI, Konfliktmanage-
ment, Gruppen- und Freizeitpidagogik, Erlebnispidagogik, Ubungen der
Gestaltpsychologie)

e Kompetenz, soziale und psychologische Probleme von Jugendlichen zu et-
kennen

e Handlungsstrategien entwickeln kénnen

o Gesprichsfithrungskompetenzen fiir Gruppen- und Einzelgespriche

e interkulturelle Kompetenz

Kenntnisse tiber sozialpidagogische Ansitze und Methoden sowie detailliertes
Wissen tiber psychologische Besonderheiten des Jugendalters, entsprechende
Verhaltensauffilligkeiten und Verhaltensmuster gelten als unabdingbare Fach-
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kompetenz (vgl. hierzu Grundsitze der Obersten Landesjugendbehérden
1996). In den vorliegenden Materialien wird jedoch nicht darauf hingewiesen,
dass insbesondere im Zusammenhang mit Verhaltensauffilligkeiten im Jugend-
alter auch geschlechtspezifische Besonderheiten zu berticksichtigen sind.

Als methodische Kompetenz wird der gezielte Einsatz der Methoden er-
wihnt sowie die Fahigkeit, soziale und psychologische Probleme von Jugendli-
chen zu erkennen, zu analysieren und entsprechende Handlungsstrategien zu
entwickeln.

Die Anwendung dieser Handlungsstrategien sollte in gruppenbezogenen
und individuumsbezogenen Arbeitszusammenhingen zum Tragen kommen.
Vor dem Hintergrund ihrer praktischen Erfahrungen erwihnen Braun/Arnold
(2001) insbesondere auch Kommunikations- und Gesprichsfiihrungskompe-
tenzen, die z.B. fir Gesprichs- und themenorientierte Gruppentreffen, aber
auch fir Einzelgespriche und personliche Beratungen sowie Elterngespriche
erforderlich sind. In der Gruppenarbeit kommt der Fihigkeit, Kommunikati-
onssignale und Kommunikationsinhalte situations- und personenbezogen auf-
fangen und beantworten zu kénnen, besondere Bedeutung zu, weil Gruppen-
treffen auch in Form eines Kommunikations- und Konflikttrainings genutzt
werden. Konfliktmanagement sollten die MitarbeiterInnen theoretisch sowie in
der praktischen Umsetzung sicher beherrschen. Weiterhin kénnen Elemente
der themenzentrierten Interaktion oder Ubungen der Gestaltpsychologie hel-
fen, Bezichungsprobleme zwischen den Gruppenmitgliedern in Stérungsfillen
zu thematisieren und anzugehen. Freizeitpddagogische und auch erlebnispida-
gogische Methoden sowie lebenspraktische Kompetenzen sind im Rahmen der
Gruppenarbeit anzuwenden, um die Jugendlichen beziiglich ihrer Freizeit- und
Alltagsgestaltung zu verstehen, zu animieren und anzuregen.

In Einzelgesprichen und der persénlichen Beratung sind insbesondere die
Fiahigkeiten zu einer systemischen Betrachtungsweise und zu einem konfronta-
tiven Umgang grundlegend. Auf die Bedeutung der Elternarbeit in diesem Ar-
beitsfeld wird im Zusammenhang mit der systemischen Betrachtungsweise hin-
gewiesen, da die Defizite in der familidren Sozialisation fiir die Jugendlichen
und ihre Entwicklung eine groe Rolle spielen. In Form von Elternsprechstun-
den, Hausbesuchen oder telefonischen Gesprichen sollen gemeinsam mit den
Eltern Probleme fokussiert sowie alternative Problem- und Konfliktbewilti-
gungsstrategien entwickelt werden (vgl. Braun/Arnold 2001).

Sozial- und Personlichkeitskompetenz:

schnelles Reaktionsvermégen

absolute Akzeptanz der Personlichkeit des Jugendlichen
Fihigkeit, ein Vertrauensverhiltnis zu Jugendlichen herzustellen
ressourcenorientiertes Denken

Ein schnelles Reaktionsvermégen in Bezug auf akute Krisensituationen kombi-
niert mit einer absoluten Akzeptanz der Persénlichkeit des Jugendlichen und
ressourcenorientiertem Denken sind fiir Braun/Arnold (2001) die notwendigen
Fiahigkeiten fiir ihre gesamte Arbeit. Von den persénlichen und sozialen Kom-
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petenzen der Fachkrifte hingt nicht zuletzt auch die Bereitschaft zur Mitarbeit
und das Engagement der Jugendlichen ab.

6.3.1.4 Erziehungsbeistandschaft

Die Erzichungsbeistandschaft gemil3 § 30 SGB VIII ist ein Angebot der Erzie-
hungshilfen, das ein Kind oder einen Jugendlichen bei der Bewiltigung seiner
Entwicklungsprobleme mdoglichst unter Einbezichung des sozialen Umfeldes
unterstitzen soll.

(a) Besonderbeiten dieser Hilfeart

Aus der Sicht der Jugendhilfe ist die Erziechungsbeistandschaft eine freiwillige
Form der Erziehungshilfe. In der Fachwelt wird daher die Tatsache, dass jun-
gen Menschen die Zusammenarbeit mit einem Erzichungsbeistand auch von
Jugendrichtern als Erziehungsmalregel nach § 12 JGG auferlegt werden kann,
dullerst kritisch betrachtet.

Die Altersspanne der jungen Menschen, die durch eine Erziehungsbeistand-
schaft betreut werden, liegt etwa zwischen 9 und 16 Jahren (vgl. Minder u.a.
1998). Durchgefithrt werden sollte die Erzichungsbeistandschaft méglichst von
graduierten Sozialpidagoglnnen und SozialrbeiterInnen, die Giber eine mehrjih-
rige Berufserfahrung verfiigen (vgl. Wiesner 2000; Hollenstein 1993). Aufgrund
hoher formaler Qualifikationsanforderungen und der Ergebnisse der Jugendhil-
feeffektestudie (2002b), die die Klientel aufgrund mittlerer Auspragung kindli-
cher Probleme und hoher familidrer Problematik als eher unginstig einstuft, ist
es erstaunlich, dass die empirische Analyse von van Santen u.a. (2003) zu dem
Ergebnis kommt, dass etwa ein Drittel der Jugenddmter auch Honorarkrifte als
Erzichungsbeistinde einsetzt. Bei der iiberwiegend minnlichen Klientel der Ex-
ziehungsbeistandschaft werden die Entwicklungsprognosen fiir Eltern und Fa-
milie als ungiinstig, aber die Ressourcen im Umfeld als ausreichend bewertet.
Da cine vertiefte Diagnostik und Treffsicherheit der Prognosen fehlt sowie eine
ausreichende Kooperation zwischen Kind und Eltern hiufig nicht erreicht
wird, werden die Effekte dieser Hilfeform als schwach eingestuft und fast die
Hilfte wird vorzeitig abgebrochen (vgl. BMESFE] 2002b).

Auch aufgrund der geringen Bedeutung, die der Erziechungsbeistandschaft in
den Kinder- und Jugendberichten sowie in der Fachdiskussion zukommt, kann
davon ausgegangen werden, »dass die Erzichungsbeistinde inzwischen eine im
Aussterben begriffene Spezies im Bereich der erzicherischen Hilfen geworden
sind« (Gebert 2001). Van Santen u.a. (2003) verweisen mit Blick auf die Ju-
gendhilfestatistik in jlingerer Vergangenheit zwar wieder auf einen Anstieg der
Inanspruchnahme, aber dennoch bewegt sich diese im Vergleich zu den ande-
ren erzieherischen Hilfen auf einem sehr geringen Niveau.

Es liegt die Vermutung nahe, dass ein Zusammenhang besteht zwischen der
geringen Bedeutung der Erziechungsbeistandschaft und der aktuellen Tendenz,
verstirkt familienorientierte Hilfen zu gewihren.
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(b) Hauptaufgaben

Die Erziehungsbeistandschaft ist ein vorrangig an den Bedirfnissen von Kin-
dern und Jugendlichen orientiertes Beratungs- und Unterstiitzungsangebot mit
folgenden Hauptaufgaben:

e Hilfe bei der Bewiltigung von Entwicklungsproblemen durch den Aufbau
einer Vertrauensbeziehung,
therapeutische Stiitzung,
Verbesserung des Sozial- und Leistungsverhaltens des jungen Menschen in
der Schule,

e (Wieder-)herstellung tragfdhiger Familienbeziehungen und die Verbesserung
anderer sozialer Bezlige des Kindes oder Jugendlichen,

e Forderung von Verselbststindigung insbesondere bei dlteren Minderjahri-
gen (vgl. Miinder u.a. 1998; Hollenstein 1993).

In der Evaluationsstudie von Hollenstein (1993) wurden Wirkungsweisen und
Wirkungsfolgen der Arbeit der Erzichungsbeistinde in einer nordrhein-
westfilischen GrofBstadt untersucht. Durch Fallanalysen, teilnehmende Beo-
bachtungen und Einzelbefragungen wurden die Titigkeitsprofile der Fachkrifte
genauer analysiert. Als Ergebnis konnte festgehalten werden, dass etwas Uber
ein Drittel der Arbeitszeit fur KlientInnenkontakte zu Verfiigung steht und in
dieser Zeit die unmittelbare Kommunikation und die Interaktionen mit der
Klientel stattfinden. In dieser Zeit sollen praventive Hilfen in den Lebenszu-
sammenhingen der jungen Menschen geleistet und Sozialisationshilfen instal-
liert werden, die entlasten und stabilisieren. Als Kernaufgaben im direkten
Klientenkontakt kénnen konkrete Hilfen und therapeutische Stiitzungen be-
nannt werden. Die Klientel legt grolen Wert darauf, dass die Fachkrifte thnen
bei der Bewiltigung »praktischer« Probleme helfen. Als Titigkeiten der Fach-
krifte wurden, neben dem direkten KlientInnenkontakt, umfangreiche Verwal-
tungsaufgaben sowie Kooperationsaufgaben mit unterschiedlichen Akteurln-
nen genannt. Vor- und Nachbereitungszeiten der teamspezifischen Fallbearbei-
tung und Reflexionsprozesse missen als zeitaufwendige Titigkeiten, aber auch
als entscheidendes Qualifikationsmerkmal geschen werden (vgl. Hollenstein
1993).

(¢) Erforderliche Kernkompetenzen zur Bewdltignng der Aufgaben

‘ Fach- und Sachkompetenz:

e Diagnostische Kenntnisse
o Kenntnisse iiber Entwicklungs- und Lernschwierigkeiten

Methodenkompetenz:

e Methoden der Einzel- und Gruppenarbeit
e umfangreiche Gesprichs- und Beratungskompetenzen
e Alltagbewiltigungskompetenz
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e systematische Aufmerksamkeit

Fach- und Sachkompetenz ist speziell im Zusammenhang mit der Fihigkeit er-
forderlich, psychologische und soziale Probleme sowie Entwicklungs- oder
Lernschwierigkeiten zu erkennen und junge Menschen vor dem Hintergrund
ithres gesamten Lebenszusammenhanges zu verstehen (vgl. Bundesarbeitsge-
meinschaft der Landesjugendimter 1996; Gebert 2001).

Zu den umfangreichen Anforderungen an einen Erziehungsbeistand gehért
die Anwendung verschiedener Methoden der Sozialpddagogik und besondere
Fihigkeiten und Kenntnisse im therapeutischen Bereich: Die Erziehungsbei-
stinde bewegen sich im Rahmen eines integrativen Handlungskonzeptes nim-
lich auf drei Handlungsebenen. Kompetenzen fiir die gruppen- und freizeitpi-
dagogische Arbeit sind Methoden der Finzel- und Gruppenarbeit, Gesprichs-
kompetenz mit Kindern, Jugendlichen und Eltern sowie umfangreiche Bera-
tungskompetenz. Alltagsbewiltigungskompetenz und hohe systematische Auf-
merksamkeit sind methodische Kompetenzen, die Unterstltzungs- und Bera-
tungsprozesse férdern. Die Fachkrifte sollten erkennen kénnen, wann eine the-
rapeutische Stiitzung ihrerseits nicht mehr geleistet werden kann. Von ihnen
wird in diesem Zusammenhang hohes Einfiihlungsvermégen und eine hohe
Aufmerksamkeit verlangt, weil die Anforderungen manchmal in extremer Wei-
se wachsen oder sich die Problemfaktoren schnell verdndern (vgl. Hollenstein

1993).

Sozial- und Persénlichkeitskompetenzen:

Vertrauensverhiltnis schaffen konnen
Empathie

hohe Aufmerksamkeit

Offenheit

Verlisslichkeit

hohe Flexibilitat

e schnelles Reagieren

Erkenntnisse der Evaluationsstudie von Hollenstein (1993) zeigen, dass Ar-
beitweisen und Arbeitsformen eines professionell strukturierten Unterstiit-
zungs- und Beratungsprozesses auch in hohem Malle weitere soziale und per-
sonliche Kompetenzen erfordern. Die Fachkrifte miissen insbesondere in der
Anfangsphase in der Lage sein, ein gesichertes Vertrauensverhiltnis zu schaf-
fen, fir weitgehende Offenheit, hohe Verlisslichkeit und gesicherte Kontinuitit
zu sorgen. Hohe Flexibilitit und schnelles Reagieren sind notwendig, um gera-
de bei Mehrfachproblemen helfen zu kénnen.

6.3.2  Aufgaben und Anfordernngen in den stationdren Erziehungshilfen

Auch im Bereich der stationdren Hilfen hat sich das Spektrum der Angebote
deutlich erweitert. Aufgrund der aktuellen Tendenzen der Ausdifferenzierung
wird sich rund 30 Jahre nach der Heimreform in der Heimerziehung eine
Zweiteilung ergeben: Heimerziehung im Sozialraum und Heimerziehung als
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bewusste Distanz zum bisherigen sozialen Umfeld. Fir den fachlichen An-
spruch in der Heimerzichung bedeutet dies, dass jeweils unterschiedliche Ziele
verfolgt und die Fachkrifte mit unterschiedlichen Anforderungen konfrontiert
werden (vgl. Birtsch/Minstermann/Trede 2001).

Bei der Weiterentwicklung der Heimerzichung hat sich ein komplexes und
von Einrichtung zu Einrichtung unterschiedliches Arbeitsfeld ergeben, das sich
durch eine zunechmende Flexibilisierung seiner Angebotsstruktur auszeichnet.
Nicht selten sind keine klaren Grenzen meht zwischen den ambulanten, teilsta-
tiondren und stationiren Hilfen zu erkennen.

6.3.2.1 Erziehung in einer Tagesgruppe

GemiB § 32 SGB VIII ist die Aufgabe der Hilfe zur Erziehung in einer Tage-
gruppe aus fachlicher Sicht als ein eigenstidndiges, teilstationdres Erzichungshil-
feangebot zu betrachten. Lediglich aus rechtlicher Sicht werden die Tagesgrup-
pen den stationidren Hilfen zugeordnet (vgl. Spith 2001).

(a) Besonderbeiten dieser Hilfeart

Aufgrund unterschiedlicher Entstehungsgeschichten der Tagesgruppen finden
sich verschiedene Begrifflichkeiten und Konzeptionen sowie unterschiedliche
Qualifikationen der MitarbeiterInnen in den jeweiligen Einrichtungen.

Das Qualifikationsniveau der Fachkrifte in den Einrichtungen der Tagesgrup-
penerzichung liegt vielfach tber dem der Mitarbeiterlnnen in stationdren
Wohngruppen. Ein groBer Teil der pidagogisch-therapeutischen Fachkrifte
verfiigen Uber eine Fachhochschul- oder Hochschulausbildung, die oftmals
durch eine therapeutische Zusatzausbildung erginzt wird (vgl. Spith 2001). Ei-
ne Forschungsgruppe unter der Leitung von Thiersch (vgl. BMEFSE] 1998b) hat
eine reprasentative Untersuchung zu den Leistungen in der Heimerzichung und
den Tagesgruppen durchgefiihrt, indem sie Hilfeverliufe kontinuierlich beo-
bachtet hat. Als Ergebnis konnte festgehalten werden, dass die Arbeit der
Fachkrifte in den Tagesgruppen, im Vergleich zur Wohngruppenarbeit, sehr
positiv bewertet werden kann.

(b) Hanptanfgaben

Eine vernachlissigte und oft entscheidende Aufgabe der Fachkrifte ist die Auf-

nahme ecines Kindes oder Jugendlichen in eine Tagesgruppe. Die Situation des

Kindes und der Familie muss in Zusammenarbeit mit dem Jugendamt analysiert

und die Bedirfnisse und Winsche der Betroffenen ernst genommen werden,

bevor cine fundierte Entscheidung fiir oder gegen diese Hilfeart getroffen und

mit der konkreten Hilfeplanung begonnen werden kann (vgl. Lambach 2003).
Ziel der zu leistenden Erziehungs-, Bildungs-, Férder- und Versorgungsauf-

gaben ist es:

e Kinder in ihrer emotionalen Entwicklung sowie ihrer Beziehung zu den El-
tern zu stabilisieren,

e die schulische Integration zu férdern und zu unterstiitzen,
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die Zusammenarbeit mit der Schule,

Unterstiitzung bei der Erledigung der Hausaufgaben zu leisten und in Ab-
sprache mit den LehrerInnen hiufig eine erginzende Férderung (z.B. Kon-
zentrations- und Ausdaueribungen) vorzunchmen,

e dic Zusammenarbeit mit den Eltern, die Initiierung von Verstindigungspro-
zessen und die Ausgestaltung der gesamten Elternarbeit zu ibernehmen.
Dazu gehéren z.B. thematisch ausgerichtete Elternabende und Elternsemi-
nare, zielgruppenorientierte Elternabende, regelmiBige Einzelgespriche o-
der Familiennachmittage und Familienfreizeiten (vgl. Lambach 1999; Spith
2001).

Das Zusammenleben in der Tagesgruppe ist von den Fachkriften so zu gestal-
ten, dass »die einzelnen Elemente von alltdglichem Familienleben, schulischem
Unterricht, piddagogisch-therapeutischer Forderung sowie erlebnsipidagogi-
scher Freizeitgestaltung integriert« werden (Spith 2001). Das soziale Umfeld
des jungen Menschen ist in Abstimmung und enger Kooperation mit den sozia-
len Bezugsfeldern Familie und Schule zu gestalten. Diese gestalterischen Auf-
gaben der Fachkrifte beziehen sich auf die Strukturen und Regeln des Tages-,
Wochen- und Jahresablaufs, auf die Angebote und Aktivititen sowie auch auf
die Bezichungsgestaltung zwischen ihnen und den jungen Menschen (vgl. Spith
2001).

(c) Erforderliche Kernkompetenzen ur Bewdltigung der Aufgaben

Fragt man nach den fiir diese Arbeit notwendigen Kompetenzen, so zeigt das
Ergebnis der vorliegenden Sekundiranalyse, dass es sich als dullerst schwierig
erweist, grundlegende Kompetenzanforderungen fiir die Fachkrifte in der Ta-
gesgruppe darzustellen, weil diese Hilfeform kein eindeutiges Anforderungspro-
fil und eine sehr heterogene Klientel aufweist (vgl. BMEFSFE] 2002b).

Anhand der Hauptaufgaben in einer alters- und geschlechtsgemischten Ta-
gesgruppe lassen sich jedoch erforderliche Kernkompetenzen der Mitarbeite-
rInnen ableiten.

Fach- und Sachkompetenz:

e Kenntnisse der analytischen Psychologie
¢ humanistische und systemische Sichtweise

Methodenkompetenz:

diagnostische und therapeutische Kompetenzen

Vernetzungs- und Kooperationsfihigkeit

methodische Kompetenzen fiir die Einzel- und Gruppenarbeit
Genderkompetenz

Beratungskompetenz

Methodische Kompetenzen, eine humanistische und systemische Sichtweise
sowie Kenntnisse der analytischen Psychologie sind fiir die Elternarbeit wichtig,



Die Arbeitsfelder 225

da Familienproblematiken von den Fachkriften stindig berticksichtigt und be-
arbeitet werden mussen, wenn im Sinne der Elternarbeit vermittelt wird und
Vereinbarungen getroffen werden (vgl. Kriiger 1994). Umfangreiche Bera-
tungskompetenz ist fiir die Begleitung der Herkunftsfamilie eine grundlegende
Fiahigkeit (vgl. Arbeitsgemeinschaft der Landesjugendidmter 1996).

Angesichts der gravierenden Problemlagen der jungen Menschen benétigen
die Fachkrifte diagnostische und therapeutische Kompetenzen sowie die Fi-
higkeit, diese flexibel und angemessen kombinieren zu kénnen (vgl. Lambach
2003).

Auch Entwicklungsprobleme und individuelle Lernschwierigkeiten erken-
nen und geeignete Hilfen in die Wege leiten zu kénnen ist eine erforderliche
Kompetenz der Fachkrifte, weil die meisten Kinder in der Tagesgruppe einen
hohen Auffilligkeitsgrad und schulische Schwichen aufweisen (vgl. Bundesar-
beitsgemeinschaft der Landesjugendimter 1996).

Im Rahmen der konkreten pidagogischen Arbeit und der Bezichungsarbeit
miissen die Fachkrifte spezielle Kompetenzen in der pidagogischen Einzelfor-
derung sowie Kompetenzen zur Unterstiitzung des sozialen Lernens in der
Gruppe aufweisen (vgl. Lambach 2003; Bundesarbeitsgemeinschaft der Landes-
jugendidmter 1996).

Die Fachkrifte arbeiten in den Tagesgruppen tiberwiegend mit Kindern und
Jugendlichen minnlichen Geschlechts, die hiufig etwas dlter sind als die weibli-
chen Klientinnen (vgl. van Santen u.a. 2003). Die Fachkrifte haben daher aller
Wabhrscheinlichkeit nach mit dem stirker nach aulen gerichteten Problemver-
halten von Jungen zu tun. Sie benétigen deshalb Genderkompetenzen und
Kenntnisse aus dem Bereich der geschlechtsspezifischen Sozialisation, um Be-
dingungen herstellen zu kénnen, in denen auch Midchen Freirdume haben und
ihre Bediirfnisse ausleben kénnen (vgl. hierzu auch Friedl u.a. 1994).

Neue Herausforderungen fiir die Fachkrifte ergeben sich durch mégliche
Entwicklungen, die in Bezug auf die Tagesgruppen diskutiert werden. Tages-
gruppen sollen eine stirkere Vernetzung mit unterschiedlichen ambulanten,
teilstationdren und stationiren Hilfeleistungen anstreben, um flexiblere Uber-
ginge zwischen den verschiedenen Angeboten zu ermdglichen und den Be-
darfslagen der Klientel besser Rechnung zu tragen (vgl. Spith 2001). Diese
Entwicklung wiirde bedeuten, dass von den Fachkriften eine erhéhte Koopera-
tions- und Vermittlungsfihigkeit sowie die Fahigkeit zum angebotsiibergreifen-
den oder auch interdiszipliniren Denken und Handeln gefordert sind. Ein um-
fangreiches Wissen tber die verschiedenen Angebote der Jugendhilfe sowie -
ber die gesamten Lebenszusammenhinge der jungen Menschen wird zuneh-
mend wichtiger. Deutlich wird dies durch die Entwicklungstendenz, Tages-
gruppenplitze zu Gunsten integrativer Angebote (z.B. integrative Horte) zu re-
duzieren.

Sozial- und Personlichkeitskompetenz:

¢ Durchsetzungsfihigkeit
e Seclbstbewusstsein
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e angebotsiibergreifendes und interdisziplinires Denken und Handeln

Von den Fachkriften in der Tagesgruppe wird vielfach die Bewiltigung aller
schulischen Probleme erwartet (vgl. Spath 2001). Da diese Erwartung tiberh6ht
ist und neben der schulischen Férderung auch die Bearbeitung individueller,
sozialer und familidgrer Probleme zu ihren Aufgaben gehéren, bendtigen die
Fachkrifte Durchsetzungsfihigkeit sowie Selbstbewusstsein, um ihre Aufgaben
addquat realisieren zu kénnen und sich gegeniiber unerfillbaren Wiinschen ab-
zugrenzen.

6.3.2.2 Heimerziehung und sonstige betrente Wobnformen

Die Heimerziechung und sonstigen betreuten Wohnformen gemil3 § 34 SGB
VIII sind Hilfen zur Erziehung in einer Einrichtung iiber Tag und Nacht, in
denen Kinder und Jugendliche durch eine Verbindung von Alltagserleben mit
pidagogischen und therapeutischen Angeboten in ihrer Entwicklung geférdert
werden sollen.

(a) Besonderbeiten dieser Hilfeart

Durch die in der Vergangenheit kritischen Auseinandersetzungen mit der
Heimerziehung haben sich aufgrund unterschiedlicher Positionen und Forde-
rungen bis heute eine Vielzahl von Betreuungsvarianten gebildet, zu denen ne-
ben gréBeren Heimeinrichtungen auch im Schichtbetrieb betreute Wohngrup-
pen, Wohngemeinschaften oder Formen des betreuten Einzelwohnens geho-
ren. Zu den Schlisselbegriffen einer sich wandelnden Heimerziechung gehéren
Begriffe wie Dezentralisierung, Entspezialisierung und Flexibilisierung. Auf-
grund der unterschiedlichen Betreuungssettings in der Heimerziehung existie-
ren auch vielfiltige pidagogische Konzeptionen. Insofern ist eine Bestimmung
des Leistungsprofils der Heimerziehung und eine Abgrenzung zu den ambulan-
ten und teilstationiren Mal3nahmen schwierig (vgl. Biirger 2001a).

Im breiten Spektrum der Heimerziehung mit unterschiedlichen Zielsetzun-
gen wird deutlich, dass in diesem Arbeitsbereich auf verschiedene Problemla-
gen von Kindern und Jugendlichen reagiert wird. Vollstationdr werden, so die
Ergebnisse der Jugendhilfeeffektestudie (vgl. BMESFE] 2002b), tberwiegend il-
tere Kinder, mit hoher Problematik und hidufig auch externalisierenden Sym-
ptomen betreut. In der Heimerziehung wird ein erheblicher Anteil junger Men-
schen betreut, die in Bezug auf den Eintritt in Ausbildung und Beschiftigung
vergleichsweise ungiinstige Voraussetzungen aufweisen (z.B. ein iberproporti-
onal hoher Anteil an Sonderschilerinnen und Sonderschilern). Die jungen
Menschen haben hiufig auch eine begrenzte Lernmotivation und begrenzte
Leistungstihigkeit und die Ressourcen der Herkunftstamilien werden tenden-
ziell als niedrig eingestuft. Um die Effektivitit der Heimerziehung zu steigern,
wird bei den Fachkriften eine deutlich héhere klinische Orientierung als bisher
erwartet. Da diese Hilfeart eine hohe Abbrecherquote aufweist, ist zu vermu-
ten, dass auf sehr klare Zielformulierungen und eine konsequente Zielverfol-

gung noch stirker zu achten ist (vgl. BMESF] 2002b; Post 1997).
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(b) Hauptaufgaben

Die Aufgaben und Ziele variieren je nach Alter und Entwicklungsstand und
den Erzichungsbedingungen in der Herkunftsfamilie. Wird eine Rickkehr
dorthin angestrebt, ist die Elternarbeit eine Hauptaufgabe der Fachkrifte. Ist
die Vorbereitung auf die Erzichung in einer anderen Familie das Ziel, haben die
Fachkrifte zusammen mit dem ASD die Aufgabe, in Bezug auf alle Beteiligten
zu vermitteln, zu beruhigen, zu kliren und den Prozess vorzubereiten.

Bietet die Heimerzichung fiir die jungen Menschen eine Lebensform auf
lingere Zeit, haben die Fachkrifte im Verselbststindigungsprozess zu beraten
und zu unterstitzen.

Laut SGB VIII haben die Fachkrifte im Bereich der Heimerzichung folgen-
de Hauptaufgaben:

e den Aufbau stabiler, affektiver Beziehungen im Umgang mit Erwachsenen
zu erméglichen,

e pidagogische und therapeutische Angebote in das Alltagserleben einzubrin-
gen,
attraktive Lernfelder und lohnende Zukunftsperspektiven zu eréffnen,
Kontakte zum fritheren sozialen Umfeld zu unterstiitzen,
fir glinstige Entwicklungsbedingungen zu sorgen, den einzelnen Menschen
als Person annehmen und wertschitzen, eine voriibergehende oder auf ei-
nen lingeren Zeitraum angelegte Beheimatung férdern und die Entwicklung
neuer Lebensperspektiven unterstiitzen,

e cin breit angelegtes Spektrum beruflicher Qualifizierungsméglichkeiten zu
erschlieB3en,

e Ausbildungsverhiltnissen in Betrieben zu begleiten sowie die Kooperation
mit der Jugendberufshilfe zu iibernehmen (vgl. Giinder 1999; Wiesner u.a.
2000; Birger 2001a).

Heimerziehung arbeitet zunehmend in enger Kooperation mit der Kinder- und
Jugendpsychiatrie. Auch die erweiterte Zustindigkeit der Jugendhilfe fiir see-
lisch behinderte Kinder und Jugendliche (§ 352 SGB VIII) bedeutet zunichst
nicht die Erfillung neuer Aufgaben oder Betreuung anderer Personenkreise,
weil diese jungen Menschen schon immer in Heimen der Jugendhilfe aufge-
nommen wurden.

Da aber bestimmte Stérungsbilder der Kinder und Jugendlichen nach der
gesetzlichen Neuregelung im SGB VIII als »seelische Behinderung« klassifiziert
werden kénnen, sind allerdings die Auseinandersetzungen mit den gesetzlichen
Krankenkassen oder Sozialhilfetrigern fur die MitarbeiterInnen in der Heimer-
ziehung neu.

Eine Beteiligung der Kinder- und Jugendpsychiatrie setzt auch eine wesent-
lich engere Zusammenarbeit mit der Jugendhilfe voraus. Beide Fachdisziplinen
miissen in diesem Fall mehr voneinander wissen, sich wechselseitig informieren
und konsultieren (vgl. Post 1997).
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(¢) Erforderliche Kernkompetenzen zur Bewdltignng der Aufgaben

Zusammenfassend zeigt sich, dass die Heimerzichung Kompetenzanforderun-
gen an die Fachkrifte stellt, die aufgrund der unterschiedlichen Settings variie-
ren und sich in den letzten Jahren verdndert haben. In der Fachoffentlichkeit
werden umfangreiche Anforderungen an die Fachkrifte der Heimerziechung im
Zusammenhang mit zentralen Forschungsergebnissen aus diesem Arbeitsfeld
diskutiert:

e Ein zentrales FErgebnis der Jule-Studie (vgl. BMFSF] 1998b) ist, dass die
Heimerziehung sehr gute Entwicklungschancen fiir junge Menschen bietet,
wenn die Fachkrifte fachlich qualifiziert arbeiten. Werden fachliche Stan-
dards (z.B. die Beteiligungsméglichkeiten von Kindern und Jugendlichen,
das Hilfeplanverfahren oder die Kooperation zwischen den beteiligten
Fachkriften) nicht eingehalten, kann sich das negativ auf den Entwicklungs-
verlauf von jungen Menschen auswirken. Fine fiir den jungen Menschen er-
folgreiche Fremdunterbringung ist also stark von der fachlichen Kompetenz
und dem professionellen Handeln der Fachkrifte in den Einrichtungen und
im Jugendamt anhingig.

e Das Alter der Klientel bei Beginn der erzieherischen Hilfen wie auch die
personlichen Beziehungen zu Mitarbeiterlnnen des Jugendamtes bzw. den
Betreuerlnnen in der Einrichtung haben Einfluss auf den Gesamtverlauf
und die Bedeutung der Hilfe fir den jungen Menschen. Die Chance, wih-
rend einer Fremdunterbringung eine Beziehung zu einer Vertrauensperson
aufbauen zu kénnen, die sich auf die biografischen Erfahrungen und Hand-
lungsmuster der Jugendlichen einlisst, mit ihnen tiber Lebensgestaltung und
Zukunftsperspektiven spricht und ihre Lebensentwiirfe als ein realistisches
Konzept anerkennt, ist entscheidend. Ergebnisse des Forschungsprojektes
»Lebensbewiltigung und -bewihrung« der TU Dresden (2002) zeigen, dass
es fir Kinder und Jugendliche au3erordentlich wichtig ist, sich wihrend der
Fremdunterbringung und bei Entscheidungen des Jugendamtes als ein
gleichberechtigter und ernst genommener Partner zu fithlen sowie innerhalb
der Institution wahr- und ernst genommen zu werden (vgl. TU Dresden
2002).

Im Folgenden wird ein Einblick in die in der Literatur, in Studien und Stellung-
nahmen (siche hierzu u.a. Bundesarbeitsgemeinschaft der Landesjugendidmter
1996; Colla 1999; Land Brandenburg 1997; Maykus 2000; Gunder 1999;
Almstedt 1998; Post 1997; Spith 2001) formulierten erforderlichen Kompe-
tenzprofile gegeben. Es wird deutlich, dass auf umfangreiche Fihigkeiten aus
allen Kompetenzbereichen verwiesen wird. Diese »fachlichen Forderungen«
verfolgen zwar das Ziel, die Qualititsentwicklung in der Heimerziehung voran-
zutreiben, aber hiufig scheint der tatsichliche Berufsalltag der Fachkrifte dabei
nur geringfiigig berticksichtigt zu werden.
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Fach- und Sachkompetenz:

e entwicklungspsychologisches, entwicklungspathologisches und sozialisati-
onstheoretisches Wissen

heilpadagogische Kenntnisse

analytische und diagnostische Kompetenz

Kenntnisse tiber die Breite der sozialarbeiterischen Arbeitsfelder

rechtliche und verwaltungstechnische Kenntnisse

empirisch gesichertes Wissen tiber mogliche Risiken einer Erziehungshilfe

Methodenkompetenz:

e flexibler und zielorientierter Umgang mit Methoden (z.B. Einzelarbeit,
Gruppenarbeit)

e Kooperations- und Vermittlungskompetenz

e Gesprichsfihrungskompetenz

o Integrationsfihigkeit

Zu einer notwendigen, gesicherten Fach- und Sachkompetenz gehdren neben
entwicklungspychologischem, entwicklungspathologischem und sozialisations-
theotretischem Wissen u.a. auch Kenntnisse tiber die Breite der sozialarbeiteri-
schen Arbeitsfelder sowie rechtliche und verwaltungstechnische Kenntnisse.
Die Fachkrifte sollten durch eine heilpidagogische Qualitit in der Heimar-
beit die Anwendung integrierter therapeutischer Verfahren unterstiitzen. Heime
der Erziehungshilfe diirfen jedoch nicht als Klinikersatz genutzt werden, son-
dern die Fachkrifte sollten notwendige Strukturen schaffen und wissen, wann
Kinder- und JugendpsychiaterInnen zu beteiligen sind (vgl. Post 1997).
Empirisch gesichertes Wissen und fachliche Sensibilitit fiir die Wirkungen
und mdglichen Risiken einer Erziehungshilfe sind fachliche Voraussetzungen.
Merkmal und Kennzeichen von Fachlichkeit und Professionalitit dieses Ar-
beitsbeteiches ist, dass sich die Fachkrifte der Grenzen und Risiken ihtes Han-
delns bewusst sind und dartber einen offenen Diskurs fithren konnen, in den
auch die Adressatlnnen der Angebote einbezogen werden (vgl. Spith 2001).
Ein hoher Anspruch wird an die methodischen Kompetenzen der Fachkrifte
gestellt, weil der Zusammenhang zwischen Fachlichkeit und Erfolg in der
Heimerzichung empirisch belegt ist (vgl. BMESE] 1998b) und weitere Studien
die Mingel- und Problemlagen der Heimerziechung differenziert aufzeigen (vgl.
Freigang/Wolf 2001). Die Fachkrifte benétigen einschligige Kenntnisse und
methodische Fihigkeiten, um flexibel und zielorientiert auf den aktuellen
Handlungsbedarf reagieren zu kénnen. Als besonders bedeutsam wird dabei die
ganzheitliche Wahrnehmung und Férderung des Individuums, aber auch As-
pekte der Gruppenpidagogik sowie die Beachtung der Gruppendynamik in der
Alltagsgestaltung gesehen. Methoden der Elternarbeit, Team-, Kooperations-
und Reflexionsfihigkeit sowie die Fihigkeit, komplexe organisatorische und so-
ziale Vernetzungen zu erfassen, miissen von den Fachkriften beherrscht wer-
den, um den fachlichen Erfolg der Heimerzichung zu sichern. Aber auch unter-
schiedliche =~ Gesprichsfithrungskompetenzen und analytisch-diagnostische
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Kompetenzen sind notwendig, um unter fachlichen Gesichtspunkten kompe-
tent arbeiten zu konnen.

Methodisch-didaktische Fahigkeiten werden als erforderlich angesehen, da-
mit die Fachkrifte dem Anspruch gerecht werden, konkrete Lebensbedingun-
gen zu schaffen, die den Heranwachsenden einen zeitweisen Ersatz fir ihre
nicht mehr als Lebensort zur Verfiigung stehende Herkunftsfamilie geben.
Durch Hilfestellungen soll den Heranwachsenden ein angemessener Umgang
mit biografischen Belastungen und die Bewiltigung mitgebrachter Probleme
erméglicht werden. Die Wohngruppe soll einen Ort der primiren Sozialisation
darstellen und zumindest befristet Funktionen der Familie ersetzen. Daher
muss das Lebensfeld tiber eine Reihe von Eigenschaften verfiigen, die »norma-
lerweise« der Familie zugeschrieben werden. Die Gruppe sollte Gberschaubar
und stabil sein sowie die Chance lassen, die Entwicklung der Bezichungen tiber
lingere Zeitrdume zu verfolgen und Verlisslichkeit und Rickendeckung nach
auBlen bieten. Da die Wohngruppe vielfach von Instabilitidt bedroht ist, werden
an Erzichung in einem kinstlich geschaffenen Lernfeld besondere Anforde-
rungen gestellt. Als RolleninhaberInnen missen die Fachkrifte fir Stabilitit
sorgen und sind in der kiinstlich geschaffenen Lebenswelt mit zahlreichen An-
forderungen, wie z.B. der Integration neuer Kinder und Jugendlicher in die
Gruppe, konfrontiert. Die Heimerzichung ist heute in der Regel nicht mehr auf
Dauer angelegt und die Gruppen sind cher instabil. Denn auch, wenn ein Kind
nicht in die Gruppe passt, wird es hiufig aus 6konomischen Griinden in der
Einrichtung untergebracht (vgl. Freigang 2000).

Sozial- und Personlichkeitskompetenz

Beziehungstihigkeit

Innovationsfihigkeit

Authentizitit

Toleranz

Glaubwiirdigkeit

Belastbarkeit

o Flexibilitit

Umfangreiche soziale Kompetenzen und die Fahigkeit, die eigene Persénlich-
keit in den beruflichen Alltag einzubringen, sind Grundvoraussetzungen fiir die
Arbeit in der Heimerziechung. Fir die Alltagsgestaltung ist Innovationsfihigkeit
erforderlich, um fir die jungen Menschen Moglichkeiten zum Erwerb lebens-
praktischer Fahigkeiten zu schaffen. Die Fachkrifte sollen Bezichungen zu den
Kindern und Jugendlichen so gestalten, dass sie von ihnen als glaubwiirdig, au-
thentisch und tolerant angenommen werden. Colla (1999) verweist u.a. aus-
dricklich auf persdnliche und soziale Kompetenzen wie kontinuierliche Ver-
lisslichkeit und Auseinandersetzungsfihigkeit.

Die vollstationire Betreuung von Kindern und Jugendlichen ist von einer
Erzichungssituation gekennzeichnet, die den Aufbau tiefer emotionaler Bin-
dungen zu den Betreuerlnnen als Bezichungspersonen erméglichen soll. Dies
erfordert ein stabiles soziales Umfeld tiber einen ausreichenden Zeitraum hin-
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weg, weil in den vorausgehenden Lebenssituationen der Heranwachsenden
meistens eine emotional verldssliche Unterstiitzung im Herkunftsmilieu fehlte.
Eine wichtige Voraussetzung, um dem gesellschaftlichen Auftrag und der pida-
gogischen Verantwortung in diesem Titigkeitsfeld entsprechen zu kénnen, wird
in der ausreichenden zeitlichen Stabilitit und in der Zusammensetzung des Bet-
reuerlnnenteams gesehen. Damit ist ein lingerfristiges Verbleiben in einer Ein-
richtung zu einer notwendigen Anforderung an die Fachkrifte in diesem Be-
reich geworden.

Besondere Anforderungen ergeben sich durch die umfassende pidagogische
Titigkeit, durch die vermehrt auftretenden Entwicklungs- und Verhaltenssto-
rungen der betreuten Kinder und Jugendlichen und durch vielfiltige institutio-
nelle und arbeitsorganisatorische Belastungsbedingungen, z.B. bei Konflikten
mit der Herkunftsfamilie oder mit Ausbildungseinrichtungen, aber auch auf-
grund der zeitlichen Arbeitsbedingungen (vgl. Gunther/Bergler 1992) mussen
die Professionellen besonderen Belastungen gewachsen sein. Die Mitarbeite-
rInnen haben zudem einen erhéhten Legitimationsbedarf gegentiber den He-
ranwachsenden und AuBlenstehenden, weil sie Aufgaben zu erfiillen haben, die
gemein hin nicht als Arbeit definiert werden, sondern den Bereichen Freizeit
und Familie zugeordnet werden (vgl. Freigang 2000).

Die Betreuungsarbeit im Rahmen der Heimerzichungsformen, die keine
stindige Anwesenheit von Personal vorsehen, erfordert aufgrund der punktuel-
len Anwesenheit eine erhohte Flexibilitit und eine besondere Vertrauensbezie-
hung zu den Jugendlichen, die ohne den tiglichen Kontakt aufgebaut werden
muss (vgl. Freigang/ Wolf 2001).

6.3.3  Zusammenfassende Einschétzung

Fasst man die vorgestellten Ergebnisse zusammen, muss zunichst festgestellt
werden, dass wenig neuere Studien oder empirische Untersuchungen vorliegen,
die sich gezielt mit den Aufgaben im Arbeitsfeld der Hilfen zur Erzichung und
den hierfiir erforderlichen Kernkompetenzen der Fachkrifte in den unter-
schiedlichen Bereichen und auf den verschiedenen Ebenen befassen.

Die in der aktuellen Diskussion vorfindbaren Aufgabenprofile fur die jeweili-
gen Arbeitsfelder der Erzichungshilfen werden hiufig aus den Gesetzestexten
sowie aus den Gesetzeskommentaren ibernommen und abgeleitet. Von den
gesellschaftlichen Verinderungsprozessen werden weitere Aufgabenformulie-
rungen abgeleitet. Auffillig dabei ist, dass Berichte von MitarbeiterInnen aus
der Praxis beziiglich ihrer alltiglichen Aufgaben bisher kaum Eingang in die
Fachdiskussion gefunden haben.

Deutlich mehr als iber die Aufgabenprofile wird iiber die Qualitit der Hil-
fen sowie tber die Anfordernngen an die Qualifizierung der Fachkrifte und die Kompe-
tengprofile diskutiert.

Zu erwihnen ist die »]ES-Studie« (Jugendhilfe-Effekte-Studie) mit der Lauf-
zeit von 5 Jahren (1995-2000):

¢ Die Personalsituation in den erzicherischen Hilfen wird in der »JES-Studie«
zwar angesprochen und die Prozesse zwischen Kindern, Familien und den
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professionellen HelferInnen thematisiert. Jedoch werden die alltdglichen
Handlungsvollziige der Fachkrifte nicht genauer betrachtet und Kompe-
tenzprofile fir ihre Titigkeit nicht definiert. Als prospektive Lingsschnitt-
studie verfolgt sie das zentrale Ziel, die Angebotsstruktur der erzicherischen
Hilfen, einen Vergleich der Effekte der unterschiedlichen Hilfen sowie die
Effekte der Struktur- und Prozessqualitit zu untersuchen.

Des Weiteren wird die Diskussion hauptsichlich von Leitungs- und Fihrungs-
kriften im Arbeitsfeld und von Lehrkriften der Ausbildungsinstitutionen sowie
von tberdrtlichen Trigern gefiihrt. Z.B.:

Als iiberértlicher Trager der Jugendhilfe hat die Bundesarbeitsgemeinschaft
der Landesjugendimter (1996) Empfehlungen und Hilfen zu Entscheidun-
gen bei Stellenbesetzungen fir die einzelnen Arbeitsfelder der Jugendhilfe
entwickelt. Es handelt sich dabei allerdings nur um eine differenzierte Ge-
samtbetrachtung qualitativer Anforderungen, wie sie dem SGB VIII zu ent-
nehmen sind. Standards iber den gesetzlichen Rahmen hinaus werden nicht
entwickelt.

Fihrungskrifte der Jugendidmter, von Trigern der freien Jugendhilfe und
des Landesbetriebes Erzichung und Berufsbildung in Hamburg haben sich
Ende der 1990er-Jahre mit Anforderungen an die Fachkrifte und deren
Qualifizierung im Rahmen der Weiterentwicklung der staatlichen Erzie-
hungshilfen befasst (vgl. Kernig u.a. 2001).

Als Einrichtungsleiter eines Heimverbundes hat sich Krause (2000) im
Rahmen einer Uberblicksdarstellung fiir den Bereich der Hilfen zur Erzie-
hung damit beschiftigt, welche Fachlichkeit und piddagogischen Kompeten-
zen bendtigt werden.

Die Beschiftigung mit den spezifischen Aufgabenprofilen und Qualifikations-
anforderungen in den vom Gesetzgeber definierten Hilfearten ist unterschied-
lich umfangreich. Fir die Arbeitsbereiche der Heimerziehung (§ 34 SGB VIII)
sowie fir die sozialpiddagogischen Familienhilfe (§ 31 SGB VIII) liegen z.B.
umfangreiche Untersuchungen vor:

Das »Handbuch der Sozialpddagogischen Familienhilfe« basiert auf einer
bundesweiten Untersuchung (Ergebnisse von 1994-1997) zu den Titigkeits-
profilen von FamilienhelferInnen und stellt Aufgaben und erforderliche
Kernkompetenzen ausfithrlich dar. In dem entwicklungsorientierten Praxis-
forschungsprojekt, das dem Handbuch zugrunde liegt, wurde mit einem me-
thodenpluralistischen Ansatz versucht, das Feld der SPFH auf qualitativer
Ebene zu beschreiben.

Die »Jule-Studie, eine breite empirische Evaluationsstudie, die nach Leis-
tungen und Problemen von Erzichungshilfen am Beispiel von (teil-)statio-
niren Hilfen fragt, kommt zu dem Ergebnis, dass der Erfolg einer Mal3-
nahme entscheidend von der Einhaltung der fachlichen Standards abhingt.
Diese Studie beschiftigt sich jedoch nicht direkt mit dem Berufsalltag der
Fachkrifte und damit, welche Kompetenzen die Titigkeit erfordert, um
fachliche Standards einhalten zu kdénnen.
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e Die Arbeits- und Berufssituation im vollstationiren Gruppendienst untersu-
chen Ginther/Bergler (1992) im Rahmen einer vergleichenden Berufsfeld-
analyse. Es handelt sich dabei um eine der wenigen Untersuchungen, in de-
nen MitarbeiterInnen dieses Arbeitsfeldes in Form von Frageb&gen, Inter-
views und Gruppendiskussionen direkt zu ihrer Arbeitssituation befragt
wurden. Jedoch war das hauptsichliche Ziel der Untersuchung, die berufli-
chen Rahmenbedingungen niher zu betrachten und nicht ein Anforde-
rungsprofil aus der Sicht der Fachkrifte zu entwickeln.

In den anderen Arbeitbereichen ist vorwiegend auf empirische Untersuchungen
in Form von Dissertationsprojekten (vgl. z.B. Kurz-Adam 1997), regional be-
grenzten Fragebogenuntersuchungen (vgl. z.B. Herath-Schugsties/Kilius/Lang
1997) oder Evaluationsstudien (vgl. z.B. Hollenstein 1993) zu verweisen, die
tberwiegend Adressatlnnen und wenig Fachkrifte befragen. Hiufig finden sich
aber auch nur kurze Praxisbeschreibungen oder Uberblicksdarstellungen in
Handbiichern.

Es lisst sich feststellen, dass die an der Basis arbeitenden Fachkrifte sich im
Rahmen der Diskussion tiber die Aufgabenprofile und Qualifikationsanforde-
rungen im Arbeitsfeld der Erziehungshilfen kaum selbst tiber ihre alltdglichen
Aufgaben und die aus ihrer Sicht erforderlichen Kompetenzen fachéffentlich
duBern. Die zuvor beschriebenen erforderlichen Kernkompetenzen der Fach-
krifte in den einzelnen Arbeitsfeldern der Hilfen zur Erziehung werden haupt-
sdchlich aus der Perspektive von Leitungs- und Fihrungskriften in diesem Ar-
beitsfeld entwickelt, die zwar tiber ein sehr ausgeprigtes Fachwissen verfiigen,
jedoch kaum Titigkeiten im direkten Klientenkontakt ausiiben. Mit der Diskus-
sion uber die Aufgabenprofile und Qualifikationsanforderungen wird in erster
Linie das Ziel verfolgt, einen Beitrag zur Weiterentwicklung der Erziehungshil-
fen zu leisten sowie eine Qualititssteigerung in den einzelnen Hilfen zu erzie-
len. Dies ist ein Grund dafiir, warum in den einzelnen Hilfearten hauptsichlich
Anforderungen diskutiert werden, die sich aus den gesellschaftlichen Veridnde-
rungsprozessen ergeben. Allerdings fillt in diesem Zusammenhang auf, dass er-
forderliche Kompetenzen der Fachkrifte in Bezug auf die Evaluations- und
Qualititsentwicklung so gut wie gar nicht benannt werden. Da die alltigliche
Berufspraxis in der Fachdiskussion nicht ausreichend wahrgenommen wird,
kann dies ein Grund fiir die hdufig erwihnten Diskrepanzen zwischen fachli-
chen Forderungen und der tatsichlichen Berufspraxis sein. Diese kénnen zum
einen natiirlich ein Anstol3 zur Weiterentwicklung des Arbeitsfeldes sein, zum
anderen aber auch die Arbeit an der Basis abwerten und ein unrealistisches Bild
der Erziehungshilfepraxis erzeugen. Es ist bisher also ungeklirt, welche der
Kompetenzen tiberhaupt Eingang in das Handeln in den Erziehungshilfen fin-
den und vor allen Dingen auch, wie die Fachkrifte in der Praxis tatsichlich
handeln. Eine klare Unterscheidung zwischen Alltags- und spezifischen Berufs-
kompetenzen wird nicht deutlich. Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass
tber die erforderlichen Kernkompetenzen der Fachkrifte im Arbeitsfeld der
Hilfen zur Erziehung bisher kaum inhaltlich, sondern eher abstrakt diskutiert
wird. D.h. auch, dass die tatsichlichen Bedirfnisse, Probleme und Anspriiche
der Klientlnnen nicht unmittelbarer Gegenstand der Betrachtung sind.
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Im Folgenden ermdglichen die Institutionenportrits einen Einblick in den
Berufsalltag der Fachkrifte in der Heimerzichung. Die erforderlichen Kern-
kompetenzen zur Bewiltigung des Arbeitsalltages werden aus Sicht der befrag-
ten Fachkrifte zusammengefasst. Es wird dabei deutlich, dass die im Rahmen
der Fachdiskussion fiir besonders erforderlich gehaltenen Kompetenzen von
den Fachkriften hiufig gar nicht erwihnt werden. Im Rahmen der Institutio-
nenportrits bekommen die persénlichen Kompetenzen einen besonderen Stel-
lenwert und die Fachkrifte betonen, dass die Lebens- und Berufserfahrung so-
wie der Austausch im Team einen groflen Beitrag leisten, um in diesem Ar-
beitsbereich handlungsfahig zu sein.

6.4 Institutionenportrits: ein Blick in die Praxis

Fir die Institutionenportrits wurden zwei Einrichtungstypen des Arbeitsfeldes
Heimerziechung (§ 34 SGB VIII) gewihlt, die sich konzeptionell unterscheiden.
An der Untersuchung haben ein Team einer Wohngruppe, das dltere Kinder
und Jugendliche im Schichtdienst betreut und zwei Teams, die im Bereich des
betreuten Jugendwohnens iltere Jugendliche und junge Erwachsene in deren
Wohnung individuell betreuen, teilgenommen.

Im Folgenden werden die Auswertungsergebnisse der Fragebdgen und
Gruppendiskussionen vorgestellt. Einige allgemeine Informationen zu den un-
tersuchten Einrichtungen sowie die Erkenntnisse aus dem ersten Teil des Fra-
gebogens (Daten zur Person und Arbeitssituation der Fachkrifte) werden einer
ausfihrlichen Darstellung der typischen Aufgaben und Titigkeiten der Fach-
krifte in den untersuchten Heimeinrichtungen vorangestellt. Die Erkenntnisse
aus den Zeiterfassungsbogen und den Gruppendiskussionen erméglichen einen
exemplarischen Einblick in den tatsdchlichen Berufsalltag der Fachkrifte, haben
aber keinen Anspruch auf Vollstindigkeit.

Die Ergebnisse der Institutionenportrits werden, aufgrund des differenten
Titigkeitsgefiges und Arbeitsalltages in den unterschiedlichen Settings der
Heimerziehung (Auenwohngruppe/betreutes Wohnen), gesondert dargestellt.
Ebenso wird bei der Darstellung zwischen den Titigkeiten der Fachkrifte im
Gruppendienst (MitarbeiterInnen in der Wohngruppe) bzw. den betreuenden
Fachkriften (MitarbeiterInnen im betreuten Wohnen) und dem Leitungsperso-
nal unterschieden. In der untersuchten AuBenwohngruppe wurde der Fach-
dienst zusitzlich in die Gruppendiskussion einbezogen, da die Mitarbeiterin des
Fachdienstes speziell in dieser Einrichtung wichtige und umfangreiche Aufga-
ben in den Bereichen Beratung und Supervision iibernimmt.

Die typischen Aufgaben und Titigkeiten der Fachkrifte in den untersuchten
Heimeinrichtungen werden den im Auswertungsverfahren gebildeten Titig-
keitskategorien zugeordnet. Die in den Gruppendiskussionen ermittelten Kern-
kompetenzen werden anhand der definierten Kompetenzbereiche (Sach- und
Fachkompetenz, Methodenkompetenz, Sozialkompetenz, Persénlichkeitskom-
petenz) dargestellt. Diese Darstellungsform wurde aus Griinden der Ubersicht-
lichkeit gewihlt. Weder die Titigkeiten innerhalb der definierten Kategorien
noch die einzelnen Kompetenzbereiche lassen sich klar voneinander abgrenzen.
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Beztglich des zeitlichen Aufwands fiir die jeweiligen Aufgaben und Titig-
keiten kénnen nur einige Tendenzen und Besonderheiten angemerkt werden,
da es nicht das vordergrindige Erkenntnisinteresse war, den zeitlichen Rahmen
fir die genannten Titigkeiten zu ermitteln.

6.4.1  Die Auflenwobngruppe

Die im Rahmen der vorliegenden Untersuchung gewihlte Wohngruppe (WG)
liegt in einem GrofBstadtvorort und gehoért einer Einrichtung an, die sich in der
Trigerschaft eines Wohlfahrtsverbands befindet. Die Einrichtung bietet unter-
schiedliche Hilfen im Rahmen der Kinder- und Jugendhilfe innerhalb und au-
Berhalb des Stammbhauses an.

In der untersuchten AuBlenwohngruppe werden sieben Midchen und Jun-
gen im Alter von 14-18 Jahren, die aufgrund sozialer oder familidrer Schwierig-
keiten sozialpidagogische Unterstitzung bendtigen, rund um die Uhr und 365
Tage im Jahr betreut. Zudem werden unbegleitete minderjihrige Flichtlinge in
die WG aufgenommen. Die Gruppe lebt in einer Doppelhaushilfte in einem
Wohngebiet, die nicht fiir Heimerzichungszwecke erbaut wurde. In der Ju-
gendwohngruppe arbeiten auf vier Stellen fiinf pidagogische Fachkrifte, die in
der Regel alleine den Schichtdienst in der Einrichtung abdecken. Im Gruppen-
dienst sind zwei Erzicherinnen, zwei Diplom-Pidagoginnen und eine Heiler-
zieherin beschiftigt. Der gruppenerginzende Fachdienst besteht aus einer
Heilpddagogin und einer konsularisch titigen Kinder- und Jugendpsychiaterin.
Weiterhin wird die Gruppe durch die Bereichsleitung beraten und unterstiitzt.

Anhand der Daten zur Person und Arbeitssituation der Fachkrifte im
Gruppendienst ldsst sich erkennen, dass der Gruppendienst in der Heimerzie-
hung fiir die Mitarbeiterinnen als Berufseinstieg gewiahlt wurde. Obwohl es sich
bei einer Mitarbeiterin der untersuchten Wohngruppe um ecinen beruflichen
Wiedereinstieg nach einer 16-jahrigen Familienphase handelt, liegt das Durch-
schnittsalter der Fachkrifte, aufgrund des frithen Eintrittszeitpunktes der restli-
chen vier Mitarbeiterinnen, bei 29 Jahren. Trotz einer bisher relativ kurzen Be-
rufstitigkeit haben drei von finf Mitarbeiterinnen ihren Arbeitsplatz in der
Heimerzichung schon einmal gewechselt. In der untersuchten Einrichtung be-
trigt die mit Abstand lingste Beschiftigungszeit einer Mitarbeiterin zwei Jahre.
In der Gruppendiskussion wurde in diesem Zusammenhang erliutert, dass na-
hezu alle Mitarbeiterinnen ihre Schichtdiensttitigkeit als eine zeitlich beftristete
Beschiftigung ansehen, die sie zu gegebenem Zeitpunkt u.a. aufgrund ihrer ei-
genen Familienplanung aufgeben werden.

In Bezug auf die Berufsgruppen fillt in diesem Team auf, dass auch Dip-
lom-Pidagoglnnen ecinen Berufseinstieg in der Heimerzichung finden, obwohl
sie, nach den in den Ausbildungsverordnungen festgehaltenen Zielen, fiir ande-
re Titigkeitsfelder vorbereitet werden.

Mit Blick auf die amtliche Kinder- und Jugendhilfestatistik ist es als unty-
pisch zu betrachten, dass zwei Diplom-Pidagoglnnen in der untersuchten
Wohngruppe arbeiten. In Westdeutschland sind die ErzicherInnen (ca. 50%)
und die Diplom-Sozialpidgoglnnen/SozialarbeiterInnen (FH) (ca. 20%) die
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stirksten Berufsgruppen in der Wohngruppenarbeit. Die Diplom-Pidagogln-
nen sind mit ca. 4% fir dieses Arbeitsfeld eher unbedeutend.

(a) Aufgaben- und Litigkeitsprofile

Die aus den Fragebdgen und Gruppendiskussionen erhobenen Titigkeitsprofile
der befragten Fachkrifte in der Wohngruppe werden im Folgenden zusammen-
fassend dargestellt. Da es sich zunichst nur um die Ergebnisse einer befragten
Einrichtung handelt, sind die Titigkeitsbeschreibungen nicht so umfangreich,
wie in den Institutionenportrits der anderen Arbeitsfelder. Wie schon erwihnt,
begriindet sich die nachfolgende Typologie durch die Kategorienbildung, die im
Rahmen des Auswertungsverfahrens entwickelt wurde.

(b) Sozialpddagogische Arbeit

In erster Linie nennen die Fachkrifte die inbaltliche Arbeit mit den zu betrenenden
Jugendlichen als hauptsichliche Titigkeit. Hierbei wird deutlich, dass Kommuni-
kation im Berufsalltag der Fachkrifte eine besondere Bedeutung hat, da ein
Grofteil aller Titigkeiten immer auch kommunikative Aufgaben beinhalten. In
Bezug auf die inhaltliche Arbeit werden von den MitarbeiterInnen hauptsich-
lich Gespriche mit den in der Einrichtung untergebrachten Jugendlichen ge-
nannt. Es kann sich dabei um geplante Einzelgespriche und Gruppengespriche
handeln oder aber auch um plotzlich entstehende Gesprichssituationen, die
sich aufgrund bestimmter Alltagszusammenhinge oder bestimmter Ereignisse
in den jeweiligen Lebenssituationen der Jugendlichen ergeben. Die Themenviel-
falt der Gespriche ist nicht eingrenzbar und richtet sich danach, was fir die Ju-
gendlichen gerade relevant und wichtig ist. Die von den Fachkriften benannten
Gesprichsbeispiele betreffen hiufig die gesamte Lebenssituation der Jugendli-
chen oder bezichen sich auf ganz spezielle soziale, seelische, gesundheitliche,
padagogische, kulturelle oder 6konomische Aspekte und Probleme. Es wird
z.B. tiber die Schule und die Ausbildungssituation, Freundschaften und Bezie-
hungen, familidre Angelegenheiten und andere persénliche oder gruppenbezo-
gene Angelegenheiten gesprochen. Die Fachkrifte verdeutlichen in diesem Zu-
sammenhang, dass es sich dabei nicht immer um so genannte Alltagsgespriche
handelt, sondern die Bearbeitung der Probleme und Anliegen der Jugendlichen
im Vordergrund steht. D.h., es geht darum, Lésungen oder einen angemesse-
nen Umgang mit einer Situation oder einem Problem zu finden. Der Ge-
sprichsverlauf sowie in vielen Fillen auch der Gesprichszeitpunkt sind in den
seltensten Fillen planbar. Besteht ein akuter Gesprichsbedarf bei einem Ju-
gendlichen, sind die MitarbeiterInnen gefordert, ihre jeweilige Titigkeit zu be-
enden und das Gesprich aufzunchmen. Ebenso wenig vorhersagbar ist, wann
und bei wie vielen Jugendlichen ein Gesprichsbedarf besteht.

Die interaktiven Titigkeiten mit den Jugendlichen lassen sich in der Katego-
rie  Unternehmungen und Freigeitaktivititen zusammenfassen. Hierzu gehoren
Gruppen- und Freizeitaktivititen mit Jugendlichen sowie die gemeinsame Pla-
nung dieser Aktivititen. Darunter sind jegliche Beschiftigungen mit den Ju-
gendlichen zu verstehen, wie z.B. Gruppenabende oder Ausflige. Die Fach-
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krifte machen darauf aufmerksam, dass hiufig eine intensive Vorbereitungs-
und Motivationsarbeit notwendig ist, um Jugendliche fiir Aktivititen oder
Gruppenprozesse zu begeistern. Die Eigeninitiative der Jugendlichen reicht
hiufig nicht aus, um ein Fest oder ecinen Ausflug zu organisieren. Die Fachkrif-
te schildern, dass sie stindig an bestimmte Aufgaben erinnern oder die Jugend-
lichen zu Vorbereitungsarbeiten auffordern missen, da sonst keine gemeinsa-
men Aktivititen zustande kommen wiirden.

Unter der Kategorie Unterstiitzung und Begleitung lassen sich die Titigkeiten
der Fachkrifte zusammenfassen, die im Zusammenhang mit alltagspraktischen
Angelegenheiten stehen. Hierzu gehdren hauptsichlich gemeinsame alltigliche
und haushaltspraktische Titigkeiten, wie z.B. Dekorieren, Kochen, Waschen
oder Gartenarbeit. Die Fachkrifte sechen eine méglichst »normale und familien-
dhnliche Gestaltung des Alltags« als eine ihrer wichtigsten Aufgaben. Ziel dieser
unterstiitzenden und begleitenden Arbeit soll es sein, die Verselbststindigung
der Jugendlichen zu férdern, so dass sie lernen eigenstindig einen Haushalt zu
fithren und ihren Alltag planen und gestalten zu kénnen. Die Fachkrifte nen-
nen in diesem Zusammenhang daher auch Titigkeiten wie das Wecken der Ju-
gendlichen oder die Gestaltung gemeinsamer Mahlzeiten. Ebenso wie bei den
Freizeitaktivititen implizieren viele gestalterische Titigkeiten die Aufgabe, die
Jugendlichen in bestimmten Tiétigkeiten anzuleiten und diesbeziiglich zu moti-
vieren.

Ein weiterer Bereich, in dem die kommunikativen Titigkeiten eine besonde-
re Rolle spielen sind die Hiffeplangespriche und Elterngespréiche. Allerdings wird in
der Gruppendiskussion sechr deutlich, dass Elterngespriche in der befragten
Einrichtung keine besondere Rolle spielen, da sie relativ selten stattfinden. Die
Fachkrifte berichten, dass manche Eltern ihre Kinder gelegentlich in der
Wohngruppe besuchen und dann ein Gesprich stattfindet. In der Regel ist die
Bereichsleitung bei diesem Gesprich anwesend und tibernimmt die Gesprichs-
fihrung. Im Rahmen der Gruppendiskussion konnte nicht herausgefunden
werden, warum Elternarbeit eine geringe Bedeutung im Alltag der Fachkrifte
hat. Es wiren weitere Befragungen notwendig, um zu kliren, wie die Elternge-
spriche vorbereitet und gefiihrt werden. Ahnliches gilt fiir die Hilfeplangespri-
che, in denen die MitarbeiterInnen unterschiedliche Interessen in Einklang
bringen und Ziele vereinbaren mussen, aber nicht genau zu kliren war, wie sie
diese Titigkeit ausfithren.

(¢) Organisationsarbeit

Im Gegensatz zu der sozialpddagogischen Arbeit zeichnet sich die Organisati-
onsarbeit dadurch aus, dass die Fachkrifte diese Tatigkeiten hiufig neben der
sozialpidagogischen Arbeit erledigen miissen. D.h., sie zichen sich wihrend ei-
nes Dienstes fiir die Organisationsarbeit in den Biiroraum zurtck, missen aber
dennoch ansprechbar fiir die Jugendlichen sein. Sozialpidagogische Arbeit und
Organisationsarbeit wechseln sich im Berufsalltag der Fachkrifte daher stindig
ab oder werden gleichzeitig ausgefihrt.
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Zu der Organisationsarbeit gehdren zundchst planerische und organisatorische
Tatigkeiten, wie z.B. telefonische Terminabsprachen oder das Planen von Pro-
jekten, das Organisieren von Terminen sowie die Abrechnung unterschiedlicher
Gelder.

In die Kategorie schriftliches Arbeiten fallen Aufgaben, die den gesamten
Schriftverkehr oder die Aktenfiihrung betreffen. Hierzu gehért z.B. das Lesen
und Schreiben von Tagebucheintrigen, das Schreiben von Protokollen, Berich-
ten und Briefen an das Jugendamt oder Schulen.

Eng mit den organisatorischen, planerischen und schriftlichen Aufgaben
verbunden ist die Kooperation mit anderen Einrichtungen. Die Fachkrifte fithren
Gespriche mit LehrerInnen, Ausbildungsleiterlnnen oder Arztlnnen, um tiber
das Leben der Jugendlichen informiert zu sein. Hierbei handelt es sich hiufig
um Telefonate, die am Abend gefithrt werden oder um personliche Treffen, an
denen gelegentlich auch die Jugendlichen teilnehmen.

Beratungen und Besprechungen mit der Bereichsleitung und dem Fach-
dienst sowie Teamberatungen und -besprechungen lassen sich in der Kategorie
Team und Personal zusammenfassen. In den Besprechungen werden z.B. Fille,
weitere Entwicklungen und Planungen oder aber auch Konflikte im Team be-
sprochen. Konkrete Absprachen mit den TeamkollegInnen sind bei Diensti-
bergaben von groBler Bedeutung, damit die Fachkrifte wissen, was noch zu er-
ledigen ist.

Die Reflexcion wird gesondert als Tatigkeit erwihnt, da sie von den Mitarbei-
terlnnen als ein wichtiges Merkmal fiir die professionelle Beziechungsarbeit ge-
schen wird. Reflexionsprozesse finden zum einen in Form von Selbstreflexion
statt, indem sich die Fachkraft mit ihrem Verhalten im Gruppengeschehen aus-
einandersetzt, zum anderen mit Hilfe des Teams und Beratung von auflen. Im
Rahmen von Teamberatungen und Supervisionen werden Situationen, Gespri-
che und Fille von den Fachkriften dargestellt, gemeinsam besprochen und re-
flektiert. In diesem Zusammenhang verdeutlichen die Fachkrifte ihren Auftrag
und die damit zusammenhingende Bedeutung der Reflexionsprozesse.

Der Besuch von Forthildungen ist eine Titigkeit der Fachkrifte, die sie mit
unterschiedlichen Aufgaben und Anforderungen in Verbindung bringen, wie
z.B. das Zuhoren und das Aufnehmen und Weitetleiten von Informationen.
Von besonderer Bedeutung sind fiir die Fachkrifte Fortbildungen, in denen sie
lernen, wie sie mit aulergewShnlichen Situationen oder Krisensituationen um-
gehen koénnen.

(d) Tatigkeiten der Bereichsleitung

Das ermittelte Aufgabenspektrum der Bereichsleitung besteht hauptsichlich
aus kommunikativen, planerischen und organisatorischen Titigkeiten und un-
terscheidet sich i erheblichem MaBle von den Titigkeiten der MitarbeiterInnen
im Gruppendienst. Die kommunikativen Titigkeiten sind Gespriche und Tele-
fonate, bei denen es um Beratungen und Absprachen mit anderen Leitungskrif-
ten, dem Fachdienst, den MitarbeiterInnen in den Einrichtungen, der Klientel
sowie unterschiedlichen Personen auBlerhalb der Einrichtung geht. Die Buroar-
beit ist ein bedeutender Teil der Titigkeiten der Bereichsleitung. Neben sehr
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viel Schriftverkehr gehért hierzu die Wirtschaftsplanung, die Finanzplanung
oder die Personalplanung. Aufgabe der Bereichsleitung ist in diesem Zusam-
menhang z.B. das Fihren von Vorstellungsgesprichen oder Aufnahmegespri-
chen mit Jugendlichen und ihren Eltern.

Im Folgenden werden die von den Fachkriften als erforderlich angesehenen
Kernkompetenzen zur Bewiltigung ihrer zuvor erwihnten Titigkeiten darge-
stellt. Zur Systematisierung der genannten Fahigkeiten wird, wie fiir die Kate-
gorisierung der Ergebnisse der Sekunddranalyse, die Einteilung in Fach- und
Sachkompetenz, Methodenkompetenz, Sozialkompetenz und Persénlichkeits-
kompetenz gewihlt. Dies ermdglicht im Anschluss eine Gegentiberstellung der
fir erforderlich gehaltenen Kompetenzen. Einige Zitate aus der Gruppendis-
kussion sollen genauer erldutern, warum die Fachkrifte einige Kompetenzen
fir besonders erforderlich halten und beispielhaft zeigen, wie sie ihren Berufs-
alltag beschreiben.

(¢) Erforderliche Kernkompetenzen fiir die Fachkrifte im Gruppendienst

Fach- und Sachkompetenz:

e hauswirtschaftliches Wissen

Fachbezogenes und fachiibergreifendes Wissen wurde von den MitarbeiterIn-
nen in der untersuchten Einrichtung nicht explizit als erforderliche Kernkom-
petenz erwihnt. Die Bedeutung dieses Wissens kommt jedoch im Bereich der
methodischen Kompetenzen zum Ausdruck, da hier die Notwendigkeit be-
nannt wird, in bestimmten Situationen oder Krisen fachliches Wissen oder Be-
ratungen einfordern zu kénnen. Auffillig ist, dass die in der Wohngruppe titi-
gen HrzieherInnen und Diplom-Pidagoglnnen in diesem Zusammenhang keine
unterschiedlichen Angaben machen.

Als notwendig wurde lediglich das hauswirtschaftliche Wissen benannt. Hierzu
gehort zum einen das hauswirtschaftliche Denken und Rechnen, z.B. wie viel
sich die Gruppe leisten und wo kostengiinstig eingekauft werden kann, und
zum anderen das Wissen tiber Haushaltsfilhrung. Dazu gehért das Kochen o-
der die Instandhaltung des Hauses. Dieses Wissen wird als Grundvorausset-
zung dafiir gesehen, Jugendliche beziiglich anfallender Arbeiten im Haushalt
anleiten und motivieren zu kénnen und damit einen Beitrag zu ihrer Verselbst-
stindigung zu leisten. Welche Bedeutung das hauswirtschaftliche Wissen hat,
wird durch die Schilderung alltdglicher Arbeitssituationen deutlich: In der un-
tersuchten Wohngruppe sind die Jugendlichen fiir den Bereich Kochen selbst
verantwortlich. Allerdings erscheinen sie hidufig nicht rechtzeitig oder ihnen
tehlen die hauswirtschaftlichen Fahigkeiten zur Erledigung dieser Aufgabe. Da-
her sind es hiufig die Fachkrifte, die das Essen fir die Gruppe vor- und zube-
reiten oder zumindest unterstliitzend mitwirken mussen. Aus diesem Grund
und nicht zuletzt, weil die Jugendlichen in der Wohngruppe sowieso hiufig am
Essen »norgeln, bendtigen die Fachkrifte fundierte hauswirtschaftliche Fahig-
keiten. An dieser Stelle wird schon deutlich, dass fiir eine Aufgabe oder Titig-
keit unterschiedliche Kompetenzen aus den verschiedenen Kompetenzberei-
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chen notwendig sind. In diesem Zusammenhang verweisen die Fachkrifte z.B.
auf die personliche und soziale Kompetenz, da eine hohe Frustrationstoleranz
notwendig ist, wenn das zubereitete Essen den Jugendlichen nicht schmeckt.
Oder es ist Motivationsfahigkeit erforderlich, damit die Jugendlichen ihre Auf-
gaben im Haushalt Giberhaupt erledigen.

Methodenkompetenz:

e Zeitmanagement

e Fihigkeit, zu strukturieren und den Uberblick zu behalten
e Priorititen setzen kénnen

°

Gesprichsfithrungskompetenz

Problemlésungskompetenz:

e sich Wissen organisieren kénnen

Zeitmanagement hat fiir den gesamten Tagesablauf der Fachkrifte sowie fiir ih-
re Arbeit insgesamt eine groB3e Bedeutung: »(...) man ist nie fertig (...) und denkt im-
mer, das muss ich noch machen und das und ich denke, wenn man sebr, sehr gut strukturiert
ist, dann linft alles andere besser (...) Zeitmanagement ist ein ganz, wichtiger Punkt, der alle
Bereiche betrifft (...)«

Eine klare Strukturierung des Arbeitstages, ein Blick fiir das Wesentliche
sowie die Fihigkeit, den Uberblick zu behalten, sind fiir die Fachkrifte beson-
ders wichtig. Sie schen sich stindig damit konfrontiert, Priorititen setzen zu
miissen und gleichzeitig auch tiber die Stimmung in der Gruppe informiert zu
sein. Nur so kénnen sie wissen, wann sie sich z.B. mal zuruckziehen und einen
Bericht schreiben kénnen. Fir die Arbeitsplanung der Fachkrifte bedeutet dies,
zwar einen Tagesablauf zu planen, aber auch zu wissen, dass sie ihn vermutlich
nicht einhalten kénnen. Tatigkeiten mussen hdufig nach kurzer Zeit immer
wieder unterbrochen werden, weil z.B. ein Jugendlicher nach Hause kommt
und etwas »Dringendes« zu erzdhlen hat oder ein Problem zu bearbeiten ist.
Die Fachkrifte berichten, dass es ihnen hiufig nicht méglich ist, das Gesprich
bzw. die Problembearbeitung auf einen spiteren Zeitpunkt zu verschieben. Fiir
eine konstruktive Problembearbeitung miissen sie aber konzentriert sein, diir-
fen den Jugendlichen nicht das Gefiihl vermitteln, durch die Stérung genervt zu
sein und die Fahigkeit besitzen, sich von einer Minute auf die andere mit einem
anderen Thema zu beschiftigen. Eine Situation, in der mehrere Jugendliche
gleichzeitig ihre Bediirfnisse dulern, stellt noch einmal eine besondere Anfor-
derung dar. So ist z.B. in einem Moment, in dem eine Bewohnerln traurig ist
und weint, ein anderer wiitend ist und Gegenstinde gegen die Wand schmeil3t
und der Rest der Gruppe ein Gruppentreffen einberufen mdchte, um iiber das
Klima der Gruppe zu sprechen, die Fachkraft dazu aufgefordert, Priorititen zu
setzen. Priorititen setzen bedeutet also zu entscheiden, ob ein sofortiges Ge-
sprich mit der Gruppe, eine intensive Beschiftigung mit einem einzelnen Ju-
gendlichen oder das Fertigstellen eines Berichtes in dem Moment am wichtigs-
ten ist.
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Beim Schreiben von Protokollen und Berichten ist der Blick fiir das Wesent-
liche bzw. die Entscheidung, welche Informationen wie zu verarbeiten sind, fir
die Fachkrifte entscheidend. Der Alltag in der Wohngruppe bringt es mit sich,
dass sie »nie fertig sind« und nach dem Dienst eine Liste unerledigter Aufgaben
vorliegen haben. Diese Aufgaben und wieder neu entstandene Aufgaben kén-
nen entweder den Kolleglnnen mitgeteilt oder auf den nichsten Dienst ver-
schoben werden. Die Fachkrifte missen es daher aushalten kénnen, in einem
Dienst nicht das zu schaffen, was sie sich vorgenommen haben, bzw. am
Dienstende immer eine neue Liste mit zu bearbeitenden Aufgaben vorliegen zu
haben.

Gespriichsfiibrungskompetenzen erachten die Fachkrifte als notwendig, um in
personlichen Gesprichen oder Telefonaten mit unterschiedlichen Personen die
wesentlichen Aspekte und méglicherweise versteckten Aussagen erfassen zu
kénnen. Die verschiedenen GesprichspartnerInnen erfordern jeweils ein unter-
schiedliches kommunikatives Vorgehen. Unangenehme Themen werden von
Jugendlichen, von Eltern oder LehrerInnen hiufig aus Scham oder anderen
Griinden nicht direkt angesprochen. Die Fachkrifte berichten, dass sie es oft
erleben, dass viel »Drumherum« geredet wird oder andere Dinge, die nicht das
cigentliche Problem darstellen, vorgeschoben werden. Kommunikative Kompe-
tenz ist erforderlich, um dennoch zu erkennen oder gezielt erfragen zu kénnen,
worum es eigentlich geht. Bei schwierigeren Problemkonstellationen oder bei
Krisen kann jedoch der Fachdienst oder die Bereichsleitung zum Gesprich
hinzugezogen werden.

Methodische Kompetenzen, die dazu befdhigen, mit Problemen und Belas-
tungen umzugehen, werden von den MitarbeiterInnen zwar als notwendig ein-
geschitzt, es wird jedoch nicht weiter erldutert, welche Kompetenzen fiir Prob-
lemldsungsprozesse von Bedeutung sind und welche angewendet werden.

Sozialkompetenz:

Kompromissfihigkeit
Teamfihigkeit
Kritikfahigkeit
Empathie
Kooperationsfihigkeit
Vermittlungskompetenz

Fir die MitarbeiterInnen lagen die wichtigsten Kernkompetenzen zur Bewilti-
gung ihres beruflichen Alltags hauptsichlich in den Bereichen der Sozial- sowie
der Personlichkeitskompetenz.

Insbesondere wird auf Kompromissfihigkeit hingewiesen, der zum einen in der
Arbeit mit den Jugendlichen und zum anderen im Kontakt mit den Teamkolle-
glnnen eine besondere Bedeutung beigemessen wird. Unter Kompromissfahig-
keit verstehen die Fachkrifte z.B. bei Auseinandersetzungen oder Meinungs-
verschiedenheiten mit Jugendlichen nicht auf der eigenen Meinung zu beharren,
sondern eine Loésung zu suchen, die fiir beide Seiten akzeptabel ist, um sich
dann »in der Mitte zu treffen«. Kompromissfahigkeit im Team bedeutet fiir die
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MitarbeiterInnen, auch mal zuriickstecken zu kénnen, nicht auf die Bearbeitung
der eigenen Fragen und Themen zu bestehen und Fragestellungen von Kolle-
glnnen den Vorzug zu geben. Generell wird die Notwendigkeit von Teamfihig-
keit und Kritikfihigkeit besonders hervorgehoben. Dies heil3t fiir die Fachkrifte
z.B. den Mut zu haben, zuzugeben, wenn etwas »schief gelaufen« ist und sie
sich handlungsunfihig oder hilflos fithlen. Aber auch in Teambesprechungen
sind die Fachkrifte hiufig gefordert, ihren Kolleglnnen zu erkliren, warum sie
gewisse Entscheidungen in ihrem Dienst getroffen haben. In solchen Situatio-
nen ist es notwendig, Kritik von Kolleglnnen, der Bereichsleitung oder dem
Fachdienst annehmen und damit auch konstruktiv umgehen zu kénnen. Eben-
so muss aber auch Kritik von Jugendlichen an Handlungen, Entscheidungen
und der eigenen Person angenommen und vor allen Dingen ernst genommen
werden. In diesem Zusammenhang wird darauf hingewiesen, dass ebenso wich-
tig wie Kritik annehmen zu kénnen auch die Fihigkeit ist, positive und auch
negative Rickmeldungen an Kolleglnnen und Jugendliche angemessen formu-
lieren zu kénnen. Als Grundvoraussetzungen fir einen gelingenden sozialen Um-
gang miteinander wird die Fahigkeit des aktiven Zubirens, die Fabigkeit zur Empa-
thie und eine realistische Selbsteinschatzung gesehen. Hierzu muss man eigene Gren-
zen sowie die Grenzen der Jugendlichen und der Kolleglnnen spiiren und auf-
zeigen kénnen. Dies bedeutet beispielsweise, junge Menschen in Gesprichen
oder Auseinandersetzungen nicht zu dberfordern, sondern zu erkennen, inwie-
weit die Fahigkeit, das Verhalten zu hinterfragen und zu reflektieren, ausgeprigt
1St.

All diese Fahigkeiten tragen nach Meinung der Fachkrifte dazu bei, die fir
die Arbeit erforderliche Kooperationsfibigkeit und die 1V ermittlungskompetens stindig
ausbauen zu kénnen. Vermittelt werden muss zwischen unterschiedlichen In-
stanzen und unterschiedlichen Personen, wie z.B. zwischen dem Jugendlichen
und der Schule oder den Eltern. Die VermittlerInnenrolle beinhaltet die Not-
wendigkeit, die Balance zwischen eciner gewissen Neutralitit, aber auch einer
Parteilichkeit fiir den Jugendlichen zu finden und den Vermittlungsprozess
auch so gestalten zu konnen. »(..) wir miissen_ja beim Berichte schreiben so neutral wie
mdglich bleiben und anf der anderen Seite sind wir ja aber anch Amwalt des Jugendlichen {...)
und anch so eine Vermittlungsinstanz, ur Schule und um Jugendamt (...) die drei Dinge
miissen irgendwie in Balance gehalten werden (... )«

Personlichkeitskompetenz:

Flexibilitit

Zuverlissigkeit
Abgrenzungsfihigkeit
Belastbarkeit

realistische Selbsteinschitzung
Offenheit

Positives Denken
Frustrationstoleranz
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Als grundlegende Fahigkeit fir die Bewiltigung des Arbeitsalltags wird Flexibili-
tat in den unterschiedlichsten Situationen immer wieder als dullerst bedeutend
cingestuft. Schon die Struktur des Heimalltags und die Arbeitszeiten im
Schichtdienst erfordern ein hohes Mal3 an Flexibilitit. Zusitzlich ist es erfor-
derlich, z.B. bei Krankheit einer Kollegln spontan einen zusitzlichen Dienst zu
tbernechmen oder ein wichtiges Telefonat auch mal au3erhalb der Dienstzeit zu
fihren.

Zunverldssigkeit ist nach Ansicht der Fachkrifte eine weitere notwendige
Kompetenz, ohne die der Heimalltag nicht funktionieren kann: »(..) fiir mich ge-
hort Zuverldssigkeit klar zu allem, aber insbesondere gerade zur Kommunikation und Begie-
bungsarbeit, (...) wenn ich einen Lermin fiir irgendwas ansmache (...) ich muss verldsslich sein
(-..) und genanso ist es bei der Teamarbeit, ich muss mich anf die anderen verlassen kinnen
und die anderen auf mich, (...) weil wenn ich denke, Team: toll, ein anderer macht es |...)
dann passiert nichts (... )«

Der enge Kontakt und das Zusammenleben mit den Jugendlichen erfordert
von den MitarbeiterInnen aber auch Abgrenzungsfibigkeit. Das richtige Verhiltnis
von Nihe und Distanz soll davor schiitzen, sich durch die Kritik von Jugendli-
chen nicht angreifbar zu machen oder verletzt zu sein. Belastharkeit ist eine wei-
tere persénliche Kompetenz, die die Fachkrifte im Heimalltag benétigen. Z.B.
passiert es gelegentlich, dass Jugendliche abends nicht punktlich nach Hause
kommen oder nach einem Streit lautstark das Haus vetlassen. Da die Fachkrif-
te meistens alleine im Dienst sind, miissen sie zhre ejgene Belastbarkeit einschitzen
und entscheiden, wann sie z.B. den Hintergrunddienst anrufen, weil fiir sie al-
lein das Problem nicht 16sbar erscheint. In jedem Fall muss die Fachkraft so be-
lastbar sein, dass sie diesen Moment aushalten kann und nicht z.B. bei dem
Gedanken an ihre Aufsichtspflicht panisch reagiert.

Eine offene und unvoreingenommene Haltung ist eine Personlichkeitskompetenz,
die in der Heimarbeit als unbedingt erforderlich angesehen wird und in unter-
schiedlichen Situationen zum Ausdruck kommen sollte. Offenbeit ist fir die Pi-
dagoglnnen im Zusammenhang mit neuen Themen, Anliegen und Ideen der
Kolleglnnen gefordert, damit die Arbeit weiterentwickelt werden kann. In Be-
zug auf die Arbeit mit auslindischen Jugendlichen wird z.B. eine kulturelle Of-
fenheit angesprochen. Der Wunsch und das Interesse, bei Fortbildungen etwas
Neues zu lernen und das Gelernte in die Arbeit einflieBen zu lassen, hat fir die
Fachkrifte in diesem Zusammenhang einen hohen Stellenwert. In diesem Sinne
gehort nach Ansicht der Fachkrifte eine positive Einstellung, viel Geduld und Frust-
rationstoleranz zu ihrer Arbeit. Eine positive Haltung bedeutet zudem, auch in
schwierigen Situationen die Hoffnung nicht aufzugeben und daran zu glauben,
dass es beim nichsten Mal besser laufen wird.

(b) Erforderliche Kernkompetenzen fiir die Bereichsleitung und den Fachdienst

Von der Bereichsleitung und dem Fachdienst werden erforderliche Kernkom-
petenzen genannt, die sich zum einen von denen der Gruppendienstmitarbeite-
rinnen unterscheiden und zum anderen auch dariiber hinausgehen. Im Folgen-
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den werden nur noch nicht genannte Kompetenzen vorgestellt, die fiir die Lei-
tungsarbeit und den Fachdienst zusitzlich erforderlich sind.

Péidagogisches Wissen und pidagogische Fihigkeiten werden von der Bereichs-
leitung als Voraussetzung fiir die Bewiltigung der Leitungsaufgaben geschen:
»(...) also padagogische Kompetenz, ich denke, das muss man als Grundporanssetzung mit-
bringen (...), obwobl ich das tagtiglich eigentlich gar nicht mebr branche (...) das ist jetzt gar
nicht mal das Wichtigste, aber obne das ginge es halt anch nicht (...) wenn ich den Alltag so
anschaue, ist das Pédagogische eber ein kleiner Teil (...)«

Bei der piddagogischen Kompetenz handelt es sich daher eher um Hinter-
grundwissen, das bei Bedarf, z.B. bei der Beratung von MitarbeiterInnen, akti-
viert wird.

Notwendig zur Bewiltigung des beruflichen Alltags ist aber in jedem Fall be-
triebswirtschaftliches Wissen und ein breites Wissen im lebenspraktischen Bereich.
Das Wissen aus lebenspraktischen Bereichen kann in unterschiedlichen Situati-
onen von Bedeutung sein und steht nach Angaben der befragten Bereichslei-
tung hiufig wenig im Zusammenhang mit den eigentlichen Aufgaben und Ti-
tigkeiten. Bei der Organisation einer groB3eren Feier des Trigers muss sich die
Leitungskraft z.B. Wissen tiber erforderliche Genehmigungen beschaffen oder
Fachleute kennen, die bereit sind einen Vortrag zu halten.

Im Hinblick auf den heutigen Kosteneinsparungsdruck ist auch ein geschicktes
Taktieren, um den Bestand erhalten zu konnen, erforderlich.

Auch der Fachdienst verweist auf die aullerordentliche Bedeutung einer
ausgepragten Fach- und Sachkompetenz: »(...) es ist ganz viel Wissen notwendig {...)
und das fkann man unterteilen (...) einmal in das normale entwicklungspsychologische Wissen
und dann aber anch das entwicklungspathologische Wissen, das ist haufig eine Frage in der
Teamberatung, dass die MitarbeiterInnen das 1 erhalten von den Jugendlichen villig patholo-
gisch finden (...) aber das ist dann vollig normal (...) dieses Wissen muss ich weitergeben, aber
anch entscheiden, wo es nicht mebr ausreicht, dass wir beilpddagogisch etwas machen (...) da
habe ich, glanbe ich, auch eine grofie Multiplikatorenanfgabe (...)«

Gespriichsfiibrungskompeteny, unterschiedlicher Art wird in allen Arbeitsberei-
chen und Situationen der Leitung und des Fachdienstes als eine grundlegende
und unverzichtbare methodische Kompetenz erachtet. Die Wissensvermittlung
ist eine besondere Aufgabe des Fachdienstes, da z.B. entwicklungspsychologi-
sches oder entwicklungspathologisches Wissen bei den MitarbeiterInnen im
Gruppendienst als nicht ausreichend eingeschitzt wird.

Der Fachdienst sicht seine Hauptaufgabe in der Kommunikation und somit
auch eine unabdingbare Notwendigkeit darin, unterschiedliche Gesprichstech-
niken zu beherrschen und in unterschiedlichen Gesprichs- und Beratungssitua-
tionen, aber auch in telefonischer Beratung kompetent zu sein.

Fir die Bereichsleitung ist neben der Gesprichsfihrungskompetenz noch
eine »Allrounder-Fihigkeit« wichtig, das heif3t, sich schnell Wissen aus jeglichen
Bereichen beschaffen zu kénnen. Die Leitungsposition fordert von der Fach-
kraft, mit jeder Situation umgehen und schnell reagieren zu kénnen.

Weiterhin erfordert diese Tatigkeit unterschiedliche Organisations- und Pla-
nungskompetenzen, wie z.B. fiir den methodischen Aufbau von Beratungsgespri-
chen oder Besprechungen.
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Genannt wird auch Personalfiibrungs- und Personalentwicklungskompeteng. Diese
beinhaltet alle damit zusammenhingenden notwendigen sozialen Kompeten-
zen, wie z.B. Geschick im sozialen Umgang oder Transparenz. Bei der Einstel-
lung von neuen MitarbeiterInnen benétigt die Leitungskraft ein soziales Gespur
und die Fihigkeit, die Persénlichkeit der neuen MitarbeiterIn einschitzen zu
kénnen. Fir die befragte Bereichsleitung ist dies eine aulerordentlich wichtige
Kompetenz, da die MitarbeiterInnen in der Wohngruppe direkt nach ihrer Ein-
stellung Dienste in der Gruppe alleine Gibernechmen miissen. Die Bereichslei-
tung sicht sich letztendlich verantwortlich dafiir, richtige Personalentscheidun-
gen zu treffen und somit ein fachliches Arbeiten in der Gruppe zu sichern.

Methodische Kenntnisse und die kompetente Anwendung dieser Methoden ist fur den
Fachdienst von besonderer Bedeutung, da dieser hiufig therapeutisch arbeitet.
Supervisorische Fahigkeiten und eine sog. Multiplikatorenkompetenz, sind Kernkompe-
tenzen, die vom Fachdienst weiterhin erwartet werden.

Insbesondere in Krisensituationen ist von der Leitung und dem Fachdienst
eine erhobte Belastharkeit und Flexibilitat gefordert, da eine schnelle Entschei-
dungsfihigkeit und sofortige Reaktionen gefordert sind. Situationen, in denen
diese Personlichkeitskompetenzen wichtig sind, kénnen sehr unterschiedlich
sein. Als Beispiel berichtet die Bereichsleitung, dass es insbesondere bei jungen
Berufsanfingerlnnen immer wieder vorkommt, dass sie aufgrund einer Uber-
forderungssituation wihrend des Dienstes einfach ihren Arbeitsplatz verlassen.
Die Bereichsleitung muss die Situation — egal zu welcher Tageszeit — schnell
einschitzen und sofort eine Vertretung besorgen.

6.4.2  Betreutes Wobnen

Fir den Arbeitsbereich des sozialpddagogisch betreuten Jugendwohnens wur-
den zwei unterschiedliche Teams einer Einrichtung ausgewihlt, die in einen
groB3stiadtischen Jugendhilfeverein integriert ist und eine flexible, individuelle
und an den Bedirfnissen der jungen Menschen orientierte Betreuung gewihr-
leisten soll. Die jungen Menschen ab dem 16. Lebensjahr sind in eigenen
Wohnriumen untergebracht und bendtigen in der Regel Unterstiitzung in der
Personlichkeitsentwicklung, im Schul- und Ausbildungsbereich sowie beim
Verselbststindigungsprozess.

In einem der befragten Teams arbeiten vier und in dem anderen fiinf Mitar-
beiterInnen. Die Fachkrifte arbeiten in einem Betreuungsschliissel von 1:4, ha-
ben in der Regel zwei Termine pro Woche bei einem der zu betreuenden Ju-
gendlichen und organisieren ihren Tagesplan und ihre Termine weitgehend ei-
genstindig. Die Teams verfligen jeweils Uber eigene Biiro- und Gruppenriume.

Die neun sozialpidagogischen Fachkrifte sind bis auf einen Diplom-
Pidagogen alles Sozialpidagoglnnen (FH) und ein Viertel der MitarbeiterInnen
verfiigt iber therapeutische Zusatzausbildungen.

Ein Vergleich mit der amtlichen Kinder- und Jugendhilfestatistik fir den
Arbeitsbereich der intensiven sozialpidagogischen Einzelbetreuung (§ 35 SGB
VIII) zeigt, dass davon auszugehen ist, dass die untersuchte Einrichtung tber
besonders qualifiziertes Personal verfiigt. Statistischen Angaben folgend verfi-



246 Hilfen zur Ergiehung

gen in der Regel nur ca. 60% der Fachkrifte in diesem Bereich tiber eine Hoch-
schulausbildung (vgl. Statistisches Bundesamt 2002).

Die Daten zur Person und Arbeitssituation der Fachkrifte zeigen, dass zwei
Drittel der Befragten seit Giber zehn Jahren in der Heimerziechung und hiufig
auch die gleiche Zeit in der untersuchten Einrichtung des betreuten Wohnens
titig sind. Es ldsst sich vermuten, dass die Verweildauer der Fachkrifte im Be-
reich des betreuten Wohnens wesentlich linger ist als in der Wohngruppe. Wei-
tere Unterschiede zur Wohngruppe sind, dass keine der befragten Fachkrifte
den Arbeitsbereich des betreuten Wohnens als Berufseinstieg gewihlt hat und
sich keine Berufsanfingerlnnen unter den Mitarbeiterlnnen befinden. Ihr
Durchschnittsalter ist dementsprechend héher und liegt bei 39 Jahren. In den
Gruppendiskussionen wurde deutlich, dass sich der lange Verbleib in derselben
Einrichtung vor allem mit dem guten Arbeitsklima, den internen Netzwerk-
strukturen (z.B. die Organisation und Durchfithrung vereinsinterner Fortbil-
dungen) sowie der MitarbeiterInnenférderung von Seiten der Leitungsebene
begriinden ldsst. Anzumerken ist jedoch in diesem Zusammenhang, dass viele
Fachkrifte das Alterwerden in ihrem jetzigen Arbeitsfeld mit Sorge betrachten,
da sie sich nicht vorstellen kénnen, diese Titigkeit bis in das Rentenalter auszu-
uben.

(a) Aunfgaben und Tatigkeitsprofile der betrenenden Fachkrifte

Im Folgenden werden die erhobenen Titigkeitsprofile der Fachkrifte im be-
treuten Wohnen dargestellt. Es handelt sich dabei um eine Zusammenfassung
der Ergebnisse von zwei Teams einer Einrichtung des betreuten Wohnens. Aus
den Ergebnissen hat sich eine dhnliche Kategorisierung der Titigkeiten ergeben
wie fiir den Bereich der Wohngruppenarbeit.

(b) Sozialpddagogische Arbeit

Ahnlich wie fiir die Fachkrifte im Gruppendienst hat die inhaltliche Arbeit mit den
zu betrenenden Jugendlichen und die damit zusammenhingenden kommunikativen
Titigkeiten fiir die Fachkrifte im betreuten Wohnen einen sehr hohen Stellen-
wert. Zu ihren Aufgaben gehéren Gespriche mit den zu betreuenden Jugendli-
chen, die deren gesamten Lebensbereich und ebenfalls ein weites Themen-
spektrum betreffen. Fir vereinbarte Gesprichstermine werden aber gelegent-
lich Themen mit den Jugendlichen festgelegt oder die Fachkraft plant den Ver-
lauf des Gespriches, in dem sie die ihrer Meinung nach wichtigen Punkte an-
sprechen méchte. Dies ist fiir die Fachkrifte notwendig, da sie die Jugendlichen
nur zu den vereinbarten Terminen sehen. Hiufig sind fiir die Jugendlichen zum
Gesprichszeitpunkt aber andere Themen wichtig. Es konnte festgestellt wet-
den, dass im Vergleich zur Wohngruppenerziehung Gespriche tber Finanzen,
Angste und Einsamkeiten oder gesundheitliche Beeintrichtigungen einen héhe-
ren Stellenwert haben, weil die Jugendlichen alleine leben. Hilfe muss von den
Fachkriften in einem knappen und vor allen Dingen insgesamt begrenzten
Zeitraum geleistet werden. Die Fachkrifte berichten, dass die Jugendlichen
hiufig Fragen zu bestimmten Themen haben, in denen sich die Fachkrifte
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selbst auch nicht auskennen. Im Rahmen der inhaltlichen Arbeit mit den Ju-
gendlichen benennen sie daher als eine ihrer Aufgaben, sich Wissen zu be-
stimmten Themen und Lebensbereichen schnell anzueignen. Eine besondere
Anforderung an die inhaltliche Arbeit stellt sich auch durch den Aufnahmepro-
zess von Jugendlichen. Die Fachkraft muss sich selbst und die Einrichtung den
Jugendlichen und deren Eltern vorstellen und ein gegenseitiges Kennenlernen
vorbereiten.

In der Kategorie Unterstiitzung und Begleitung lassen sich fir die Arbeit im be-
treuten Wohnen Erledigungen oder Aktivititen zusammenfassen, die mit den
Jugendlichen gemeinsam unternommen werden. Hierzu kann die Begleitung bei
Arztbesuchen, Behdrdengingen, Einkdufen oder die Organisation von Umzii-
gen gehéren. Folgendes Beispiel verdeutlicht, dass die gemeinsamen Aktivititen
mit dem Jugendlichen nicht nach einem Schema ablaufen kénnen, sondern sich
auf die jeweilige Lebenssituation beziechen missen: »(...) was zum Beispiel kurz vor
Prijfungen oder so noch gang; viel Zeit einnimmt, ist das Lernen mit dem Jugendlichen, (...)
das kann kurz vor Priffungen tdglich sein — das muss man dann auch konnen (...) Nachhilfe
geben oder zu Not schnell organisieren (...)«

Eine Titigkeit, die eng mit interaktiven und kommunikativen Aufgaben ver-
knipft ist, ist die Einrichtung und Gestaltung der Wohnriume der Jugendli-
chen. Ebenso gehdren, je nach Selbststindigkeitsgrad der Jugendlichen, deren
Haushaltsfihrung zu einer bedeutenden Aufgabe der Fachkrifte.

Unternebmungen und Freizeitaktivititen mit den Jugendlichen oder einer Gruppe
von Jugendlichen findet im betreuten Wohnen schr viel seltener statt als in der
Wohngruppe. Gelegentlich werden jedoch gemeinsame Gruppenabende mit
den zu betreuenden Jugendlichen der gesamten Einrichtung geplant und
durchgefiihrt.

Hilfeplangespréiche und Elterngespréiche wurden von den Fachkriften nicht als be-
sonders wichtige Aufgaben benannt. Im Rahmen der Gruppendiskussion konn-
te jedoch nicht niher geklirt werden, welche Bedeutung diese Titigkeiten in ih-
rem Arbeitsalltag tatsdchlich haben. Deutlich geworden ist lediglich, dass El-
terngespriche relativ selten gefithrt werden, da die meisten der zu betreuenden
Jugendlichen tiber 18 Jahre alt sind.

(¢) Organisationsarbeit

Hingewiesen haben die Fachkrifte auf den ganz erheblichen zeitlichen Auf-
wand fir planerische und organisatorische Tatigkeiten. Hierzu gehort die Biroarbeit,
wie das Entgegennehmen und Fihren von Telefonaten, das Weitetleiten von
Informationen an die Kolleglnnen, die Kassenfithrung, das Erstellen von
Dienstplinen und Vertretungs- bzw. Urlaubsplinen oder Internetrecherchen zu
bestimmten Themen, die im individuellen Arbeitszusammenhang gerade von
Bedeutung sind. Im Rahmen der Buroarbeit kann z.B. bei Stérungen der Tele-
fonanlage oder der EDV die technische Problembehebung zu einer Aufgabe
fur die Fachkrifte werden.

Eine besondere Aufgabe im Bereich der planerischen und organisatorischen
Titigkeiten ist die eigene Arbeitsgestaltung der Fachkrifte. Diese besteht darin,
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sich die gesamten Termine in einer Woche selbst so zu organisieren, dass ein
reibungsloser Arbeitsablauf méglich ist. Dabei miissen Fahrtzeiten sowie auch
eventuelle Wartezeiten einkalkuliert werden. In diesem Zusammenhang weisen
die Fachkrifte darauf hin, dass es in ihrem Alltag keine klare Trennung zwi-
schen Arbeits- und Freizeit gibt, da sie viele Aufgaben, wie bestimmte Telefo-
nate oder schriftliche Arbeiten, auch von zu Hause erledigen kénnen. Sie beno-
tigen daher eine exakte Tagesplanung,.

Als ebenso zeitaufwendige Aufgaben nennen die Fachkrifte das schriftliche
Abrbeiten. Neben dem Lesen und Beantworten von Post gehért hierzu das An-
fertigen von Protokollen und Aktennotizen oder das Ausfiillen von Formblit-
tern. Als besonders anspruchsvolle Titigkeiten nennen die Fachkrifte das
Schreiben von Betreuungsplinen, Hilfeprozessberichten oder Entwicklungsbe-
richten.

Der Kategorie Team und Personal lassen sich wieder viele kommunikative T4-
tigkeiten zuordnen. Hierzu gehéren Fallbesprechungen oder das Besprechen
von organisatorischen und teaminternen Angelegenheiten. Informationen ge-
zielt und klar weiterzuleiten spielt im Rahmen der Teamarbeit bei Dienstiiber-
gaben bzw. dem Ubernehmen von Vertretungsdiensten eine grofle Rolle. Aber
auch die Haushaltsfithrung in den Biiroriumen muss unter den MitarbeiterIn-
nen organisiert und bestimmte Aufgaben missen verteilt werden. Der Bereich
der Teamarbeit hat fiir die MitarbeiterInnen eine besondere Bedeutung, weil er
nicht nur dazu dient, Absprachen zu treffen, sondern auch gemeinsame Ent-
scheidungen getroffen werden, die in den jeweiligen individuellen Arbeitszu-
sammenhingen entlastend wirken.

Gespriche mit Schulen, Ausbildungsstellen oder Jugendimtern sind fiir die
Fachkrifte im Bereich der Kooperation mit anderen Einrichtungen Titigkeiten, die
mit besonderen Anforderungen verbunden sind. Sie verstehen sich als eine Art
Koordinationsstelle, in der zunichst alle Informationen gesammelt werden. Fiir
die Fachkrifte im betreuten Wohnen hat diesbeztglich die telefonische Kom-
munikation einen sehr hohen Stellenwert, da Terminabsprachen, Rickmeldun-
gen, Nachfragen und telefonische Kurzberatungen in diesem Arbeitsfeld von
grofer Bedeutung sind.

Reflexcion findet in Form von Selbstreflexion oder im Team statt. Dabei geht
es z.B. darum, die eigene Rolle und das eigene Verhalten z.B. in Elterngespri-
chen oder Hilfeplangesprichen zu reflektieren. Aber auch der Inhalt der Ge-
spriche, notwendige Vortberlegungen oder Kriseninterventionen sind Ansatz-
punkte fiir Reflexionsprozesse. Die Planung und Vorbereitung von Teambe-
sprechungen oder Fallbesprechungen sind weitere Aufgaben der Sozialpidago-
glnnen, die eng mit der Aufgabe der Reflexion verkniipft sind.

Forthildungen und Arbeitskreise werden in der untersuchten Einrichtung sehr
gefordert und stellen in diesem Zusammenhang eine weitere Anforderung an
die Fachkrifte. In der Regel nutzen alle MitarbeiterInnen des betreuten Woh-
nens regelmilBig finf Tage im Jahr fiir externe Fortbildungen. Interne Fortbil-
dungen werden von den MitarbeiterInnen auch selbst organisiert, indem sie ih-
ren Kolleglnnen im Rahmen einer selbst organisierten Fortbildung ihr Spezial-
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wissen vermitteln. In internen Arbeitskreisen findet ein Austausch zu untet-
schiedlichen, stindig wechselnden und aktuellen Themen statt.

(d) Tatigkeiten der Bereichsleitung

Die Aufgaben der Bereichsleitung im betreuten Wohnen unterscheiden sich
kaum von dem Titigkeitsfeld der Bereichsleitung der Wohngruppe. Zusitzlich
wurde jedoch die Bedeutung der Offentlichkeitsarbeit angesprochen, die im
Zusammenhang mit planerischen und organisatorischen Aufgaben zu schen ist.
Die Aufgabe der Bereichsleitung, stindig fir die Auslastung der Plitze im be-
treuten Wohnen zu sorgen, erfordert eine gut strukturierte Offentlichkeitsar-
beit, weil die Konkurrenz zwischen den Anbietern der Erziehungshilfen zu-
nimmt. Dies hingt u.a. auch damit zusammen, dass aus Kostengriinden generell
weniger Hilfen gemil3 § 34 SGB VIII gewihrt werden.

Wie auch zuvor fiir die Wohngruppenarbeit, werden die von den Fachkrif-
ten als erforderlich angesehenen Kernkompetenzen zur Bewiltigung ihrer all-
tiglichen Titigkeiten dargestellt:

(e) Erforderliche Kernkompetenzen der betreuenden Fachkréjfte

Fach- und Sachkompetenz:

Wissen aus lebenspraktischen Bereichen

Kenntnisse tber die Angebotsstruktur fiir Jugendliche
Rechtskenntnisse

hauswirtschaftliches Wissen

Wissen iiber schulische nnd bernfliche Entwicklungsmoglichkeiten sowie geeignete W obnmig-
lichkeiten fiir Jugendliche ist nach Einschitzung der Betreuerlnnen eine entschei-
dende Fach- und Sachkompetenz. Die Fachkrifte berichten, dass sich Jugendli-
che hiufig nicht selbststindig tiber mdgliche Ausbildungs- und Berufs- und
Wohnmdglichkeiten informieren. Die Betreuerlnnen mussen daher @iber Schu-
len, Ausbildungsberufe und Berufskonzepte informiert sein und Jugendliche
dabei unterstiitzen herauszufinden, welche Ausbildung ihren Fihigkeiten ent-
spricht.

In unterschiedlichen Bereichen, die das Leben der Jugendlichen betreffen,
werden wmfangreiche Rechtskenntnisse als weitere notwendige Kernkompetenz be-
nannt. Hauswirtschaftliche und technische Fabigkeiten sind im Rahmen der Anleitung
zur Verselbststindigung der Jugendlichen ebenso notwendig wie Orfskenntnisse
und Kenntnisse itber Fabrpline und Anbindungen.

Methodenkompetenz:

e Wissen beschaffen und stindig auffrischen
o Gesprichsfithrungskompetenz

® Moderationsfihigkeit

°

Vermittlungskompetenz
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Planungs- und Organisationsfihigkeit

Priorititen setzen kénnen

Schnelligkeit

Uberblick behalten und systematisieren kénnen

klare Zielorientierung

Zeitmanagement

formulieren kénnen

Anwendung von Methoden zur Gruppenarbeit, Elternarbeit, Kriseninter-
vention

Als ausschlaggebende methodische Kompetenz wird von den Betreuerlnnen
die Fihigkeit benannt, sich Wissen tber die im jeweiligen Arbeitszusammen-
hang relevanten Lebensbereiche und Lésungsmoglichkeiten fiir Problemlagen
zu beschaffen. Hierzu gehdrt zum einen, das eigene Wissen stindig aufzufri-
schen und anzugleichen und zum anderen die Kenntnis dariiber, wo man sich
notwendiges Wissen schnell beschaffen kann bzw. »wer was weil«. Die Fach-
krifte sind sich einig, dass dies eine besonders bedeutende Fihigkeit ist, da sie
nicht alles wissen kénnen und sie stindig mit Fragen aus unterschiedlichen Le-
bensbereichen konfrontiert sind.

Aufgrund der vielseitigen kommunikativen Tétigkeiten sind #mfangreiche Me-
thoden der Gespréchsfiibrung, die mit anderen Fihigkeiten, wie der Balance zwi-
schen Vertrauen, Kontrolle und Partnerschaftlichkeit, abgestimmt und kombi-
niert werden miissen, fiir die Fachkrifte unabdingbar: »(..) und ganz wichtig anch
Gesprichsfiihrung (...) , so dass man anch ein Gespiir fiir die Sitnation hat (...) gubéren und
immer wieder nachfragen und anch motivieren konnen (...) anch Andentungen verstehen und
Empfindlichkeiten erfassen.. dabei gebt es natiirlich auch um Intuition und 1V ertranen schaf-
Jfen! (...) was dabei auch noch dazn kommt ist, das wir auf der einen Seite eine Vertranens-
person sind und anf der anderen Seite eine Kontrollfunktion haben (...) das macht es oft sebr
schwierig (...) also da auch im Gesprich die Balance u finden (...) da muss man anch relativ
transparent arbeiten und offen sein (...) das macht eine Reflexcion und auch die V orbereitung
der Gespriche so notwendjg (...)«

Die Fihigkeit, sich schnell auf die unterschiedlichen Gesprichspartnerlnnen
im Rahmen eines personlichen Kontaktes oder eines Telefonates einzustellen
und spontan eine entsprechende Gesprichsfihrung bzw. Sprache zu wihlen,
wird von den Fachkriften als Kommunikations- und 1V ermittlungskompetens be-
zeichnet. Hierzu gehort die Fahigkeit, ein Anliegen klar und eindeutig vortragen
sowie Gesprichssituationen und Interessen der GesprichspartnerInnen schnell
erfassen zu konnen. Insbesondere in Gespriachen mit Jugendlichen sehen die
Fachkrifte es als unbedingt erforderlich an, aktiv zuh6ren und nachfragen zu
kénnen und so auch nicht direkt ausgesprochene Probleme zu erkennen und
Andeutungen richtig zu verstehen. Wihrend einer Betreuung miissen Gespra-
che mit unterschiedlichen Personen gefiihrt werden. Um etwas fiir die Jugendli-
chen zu erreichen, muss sich die Fachkraft auf den/die jeweiligen Gesprichs-
pattnerln und seine/ihre Lebenswelt einstellen. So ist immer auch eine andere
Atmosphire herzustellen und z.B. ein Gesprich mit der Mutter des/r Jugendli-
chen anders zu fihren als mit dem/der AusbildungsleiterIn einer Supermarkt-
kette. Die Fachkrifte berichten, dass es in bestimmten Situationen und Gespri-
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chen sinnvoll und hilfreich sein kann, seinen Dialekt einzusetzen. Als eine wei-
tere Teilkompetenz der Gesprichsfihrung wird die Moderationsfibigkeit erwihnt,
die insbesondere in Gesprachen mit mehreren Beteiligten unabdingbar ist.

Um ihren beruflichen Alltag bewiltigen zu kénnen, bewerten die Fachkrifte
Organisationsfibigkeit verbunden mit der Fabigkeit zur Priorititensetung und Systema-
tisiernng als sehr wichtig. Ebenso wie die Fachkrifte in der Wohngruppe sind die
Betreuerlnnen auch »nie mit ihrer Arbeit fertig. Zusitzlich mussen die Fach-
krifte beim betreuten Wohnen jedoch noch damit umgehen, dass ihr Tagesab-
lauf nicht durch feste Arbeitszeiten gekennzeichnet ist. Es passiert hiufig, dass
einige Gesprichspartnerlnnen an einem Tag nicht erreicht werden konnten und
diese Anrufe auf den Abend oder den nichsten Tag verschoben werden mis-
sen. Durch die Besuche bei Jugendlichen entstehen dann aber auch schon wie-
der neue Aufgaben. Da sie ihren beruflichen Alltag selbst planen, miissen sie
einen genanen Terminplan fiihren, den Uberblick bebalten und Termine koordinieren.
Diesbeztglich sind &lare Zielorientierung und Zeitmanagement von Noten: »(...) schnell
sein (...) anch schnell handeln kinnen, schnell organisieren und viele Sachen gleichzeitig ma-
chen (...) und Prioritéiten setzen und abwdgen konnen (...) das sind so die »Highlights« unse-
rer Arbeit und ist anch das, was hinfig sebr schwer fallt (...) oft muss, 2.B. in einer Krise,
ganzg, zeitnal) reagiert werden und man muss ganz, schnell was entscheiden (... )«

Die notwendige Schnelligkeit beim Organisieren, Abwigen und die Fihig-
keit, sich ad hoc auf einen thematischen Wechsel einzustellen, sind fur die
Fachkrifte Kompetenzen, die stindig trainiert werden mussen. Analytisches
Denken und die Fahigkeit sicher und schnell formulieren zu kénnen sind ihrer
Meinung nach Kompetenzen, die fiir die organisatorischen und schriftlichen
Arbeiten von gro3ter Bedeutung sind.

Zu der Vielfalt an Methodenkenntnissen, die von den Fachkriften als erfor-
derlich erachtet werden, gehéren noch wethodische Basics in der Gruppenarbeit, der
Elternarbeit sowie der Krisenintervention.

Sozialkompetenz:

Beziehungstihigkeit

Motivations- und Uberzeugungsfihigkeit
Rollenflexibilitdt

Empathie

Teamfihigkeit

e Ambiguititstoleranz

Eine entscheidende soziale Kompetenz ist es, eine partnerschaftliche Bezie-
hung zu den Jugendlichen aufbauen zu kénnen. Besonders wichtig dabei ist,
das richtige Verhiltnis von Nihe und Distanz herzustellen. Die Fachkrifte be-
richten, dass sie hierbei immer wieder vor ganz unterschiedliche Herausforde-
rungen gestellt werden. In manchen Betreuungsverhiltnissen stellt es eine au-
Berordentliche Fahigkeit dar, tiberhaupt eine Bezichung zu dem jungen Men-
schen herzustellen, da dieser kaum von seinem Problem berichtet und so gut
wie keine Nihe zulassen kann. Andere Betreuungsverhiltnisse sind im Gegen-
satz dazu dadurch gekennzeichnet, dass der junge Mensch die Betreuerlnnen
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aus jeglichem Anlass anruft und sehr viel Zeit beansprucht. Neben der Fihig-
keit zur Kontaktaufnahme bei Beginn eines Betreuungsverhiltnisses wird auch
die Rollenflexibilitit, also die Fahigkeit, sowohl problemlésende Rollen als auch
beziechungsbildende Rollen iibernehmen zu kénnen, als cine bedeutende Teil-
kompetenz der Bezichungsfihigkeit gesehen. Aufgabe der Fachkrifte ist es, fiir
die Jugendlichen Partei zu ergreifen und in einem vertrauensvollen und offenen
Verhiltnis Entscheidungen zu treffen. Die Fahigkeit zur Empathie und Anteil-
nahme ist dabei eine erforderliche Kernkompetenz, die unbedingt mit der Fi-
higkeit zur Selbstbehauptung verzahnt sein muss. Im Kontakt mit den Jugend-
lichen spielt Kritik- und Auseinandersetzungsfahigkeit, die dazu verhelfen soll,
auch bei Unstimmigkeiten klare Entscheidungen zu treffen und diese tberzeu-
gend zu prisentieren, ebenso eine wichtige Rolle wie die Fihigkeit motivieren
und tiberzeugen zu kénnen.

Differenziertes Denken und Umsetzungsfabigkeit sind grundlegende Vorausset-
zungen fir die erforderliche Teamfihigkeit: »(...) das Team ist ganz wichtig, denn wir
arbeiten ja schon so viel allein vor uns hin und irgendwie braucht man dann anch die 1 eran-
kerung im Team immer mal wieder (...) und vor allen Dingen der Austansch ist wichtig, da-
it man manche Sachen besser aushalten kann (...)«

Fir die Teamarbeit ist eine realistische Selbsteinschatzung wichtig, z.B. dariiber,
wann eigener Beratungsbedarf besteht und wann verstirkt inoffizielle Teambe-
ratungen (»TUr- und Angelgespriche«) genutzt werden missen. Zusitzlich zu
den schon erwihnten Fihigkeiten des schnellen Handelns und Erkennens be-
nétigen die Fachkrifte im Bereich der sozialen Kompetenzen die Fahigkeit,
sich auch mit Unbehagen an neue, instabile Situationen anzupassen. Die Fach-
krifte messen Ambiguititstoleranz im Hinblick auf zuktnftige Entwicklungen
grofle Bedeutung bei, da sie erwarten und befiirchten missen in immer kiirze-
ren Zeitintervallen mit einer zunechmend schwierigen Klientel arbeiten zu miis-
sen.

Personlichkeitskompetenz:

Flexibilitit

Belastbarkeit

psychische Stabilitdt

Autonomie und Selbststindigkeit
Gelassenheit

Frustrationstoleranz

Innovationsfihigkeit

Reflexionsfihigkeit

ganzheitliches und differenziertes Denken

Zu den wichtigsten persénlichen Kompetenzen im Berufsalltag des betreuten
Wohnens zahlen Flexibilitit und Belastbarkeit, da Arbeitszeit und Freizeit nicht
klar voneinander zu trennen sind und die Fachkrifte fiir die Jugendlichen tele-
fonisch stindig erreichbar sind. Da sich die beruflichen Termine iiber den gan-
zen Tag verteilen und bis in den Abend hineinreichen kénnen, wechseln sich
private und berufliche Termine im Tagesverlauf stindig ab. Gelegentlich kann
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es vorkommen, dass die Fachkrifte private Termine verschieben miissen, weil
die zu betreuenden Jugendlichen abends anrufen, sich in einer Krise befinden
und unbedingt Hilfe benétigen. Ein méglicher Tagesablauf verdeutlicht, welche
personliche und zeitliche Flexibilitit von den Fachkriften gefordert wird: »(..)
bei unserer Arbeit kann man sich von den Begriffen Arbeitszeit und Freizeit verabschieden
(-..) das gibt es nicht, weil (...) ich steb anf und mach das erste Telefonat, geb dann vielleicht
lanfen, komm Zuriick, mach das zeite Telefont (...) keine Abnung, geh dann einkanfen,
fabr ins Biiro und mach was, hab dann einen Termin mit einem Jugendlichen und dann hab
ich vielleicht noch einen Lebrling, der erst spat abends kann und muss mir vielleicht zi-
schendrin noch frei nebmen (...) so halt (...) Freigeit gibt es in dem Sinne nicht (...) das ver-
wischt und verischt (...)«

Flexibilitit ist aber auch im Umgang mit stindig neuen Situationen und
Problemen erforderlich. Die Bereitschaft, sich stindig in neue Bereiche einzu-
arbeiten, Methoden flexibel anzuwenden oder sich neue Methoden anzueignen,
ist nach der Meinung der befragten Sozialpidagoglnnen tagtiglich erforderlich.
Da es ihr Berufsalltag erfordert, private Angelegenheiten oder Termine auch
mal zu verschieben, sehen die Fachkrifte nur durch Abgrenzungsfibigkeir die
Moglichkeit, fiir ibre private Entlastung zu sorgen. Damit die Bereiche des Arbeits-
und Privatlebens nicht zu sehr verschwimmen, muss die Fachkraft auf ihre ezge-
ne psychische Stabilitit achten und sich bei der Terminplanung »kontrollierenc.
Dieses verlangt eine se/bststandige und autonome Arbeitsweise und die Fahigkeit zur
Selbstdisziplin. Aufgrund einer stindig wechselnden Arbeitsbelastung ist es be-
deutsam abwdigen zu kinnen, wann das Privatleben vorgeht oder wann es sich bei
dem Jugendlichen wirklich um eine akute Krise handelt.

Insbesondere aufgrund der aktuellen Entwicklungen und der finanziellen
Drucksituation in der Jugendhilfe fihlen sich auch die betreuenden Fachkrifte
cinem groflen Druck ausgesetzt und benétigen besondere Fihigkeiten zur
Stressbewiltigung. Die MitarbeiterInnen berichten diesbeziiglich iiber ihren Ar-
ger, ihre Angste und ihren Frust. Gefiihle, die sich nur durch Gelassenbeit nnd in-
nere Rube ausgleichen lassen. Eine gewisse Frustrationstolerang ist erforderlich, da
die Arbeit es hidufig mit sich bringt, dass Situationen einen anderen Verlauf
nehmen als geplant. Ein Beispiel hierfir: Eine Betreuerin unterstiitzt einen Ju-
gendlichen iiber einen langen Zeitraum hinweg, damit dieser sein Ausbildungs-
verhiltnis erfolgreich beendet. Trotzdem muss die Fachkraft evtl. damit umge-
hen kénnen, dass diese die Ausbildung kurz vor der Abschlussprifung ab-
bricht. Solche Situationen lassen sich nach Angaben der Fachkrifte nur gut be-
wiltigen, wenn die Fabigkeit zur Selbstreflexion genutzt wird, die Méglichkeit zur
Reflexcion im Team besteht und Innovationsbereitschaft vorhanden ist. Neu- oder
Umgestaltung jeglicher Situationen muss méoglich gemacht werden.

Ein ganzheitliches und differenziertes Denken wird von den Fachkriften als per-
sonliche Grundvoraussetzung zur Bewiltigung aller Aufgaben betrachtet.

(f) Erforderliche Kernkompetenzen der Bereichsleitung

Von der Bereichsleitung wird zur Bewiltigung ihrer Aufgaben fachlicher Weithlick
im Bereich der Fach- und Sachkompetenz verlangt. Betriebswirtschaftliche
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Kenntnisse sicht die Bereichsleitung im betreuten Wohnen als hilfreich, aber
nicht als unbedingt erforderlich an.

Neben den schon benannten methodischen Kompetenzen bendtigt die Be-
reichsleitung ein hohes Maf3 an konzeptionellen Fihigkeiten. Es mussen Ange-
bote entwickelt werden, damit der Verein auch angesichts der Forderung nach
zunehmenden Kosteneinsparungen »am Markt« bleiben kann. Hohe onzeptio-
nelle und planerische Kompetenzen sind auch bei der Entwicklung von Leitfiden fiir
MitarbeiterInnengespriche oder bei der Entwicklung von Themen fiir Fortbil-
dungen sowie bei der Formulierung von Stellenausschreibungen gefordert. Eine
ausgepragte Moderationsfibigkeit wird zur transparenten Darstellung von Lei-
tungsentscheidungen vor dem MitarbeiterInnenteam sowie auch im Rahmen
der Offentlichkeitsarbeit als dringend erfordetlich erwihnt.

Zu den sozialen Kompetenzen gehort zusitzlich Fiibrungskompetenz, die ei-
nen sehr geschickten sozialen Umgang auf unterschiedlichen Ebenen umfassen
muss. Hierzu gehort auch, in Teamgesprichen ein gutes Klima und eine ange-
nehme Gesprichsatmosphire schaffen zu kénnen. Kompeteng im Bereich des Kon-
Sfliktmanagements spielt fir die Bereichsleitung eine auerordentliche Rolle, da ihr
die Teamfithrung und somit auch die Konfliktklirung obliegt. Kompromiss- und
Aushandlungsfihigkeit ist ebenfalls notwendig, um Ressourcen bei den Mitarbeite-
rInnen zu erkennen, zu férdern und mit thnen gemeinsam berufliche Perspek-
tiven zu entwickeln.

Eine besondere Belastbarkeit und Integrationsfihigkeit benétigt die Bereichslei-
tung im Bereich der personlichen Kompetenzen, da sie alleine und ohne den
Teambhintergrund arbeiten muss. Diesem Druck standzuhalten erfordert eine
starke Personlichkert, die auch Unstimmigkeiten und Auseinandersetzungen aus-
halten kann. Die Bereichsleitungen missen besonders viel Druck aushalten,
weil sie Anweisungen von der Gesamtleitung bekommen, die MitarbeiterInnen
an der Basis aber hiufig gegensitzliche Forderungen stellen.

Die befragte Bereichsleitung ist der Meinung, dass Innovationsfibigkeit auf-
grund der Haushaltslage immer wichtiger wird, da der Verein gezwungen ist,
kostengiinstigere und noch flexiblere Angebote zu machen.

6.4.3  Einschdtzungen und nene Herausforderungen

Die befragten Fachkrifte gehen im Wesentlichen davon aus, dass sie die von
ihnen benannten erforderlichen Kernkompetenzen durch ihre Berufserfahrung
und die Routine erlernt haben. Als die notwendigsten Voraussetzungen, um in
der Praxis handlungsfihig zu sein, werden persénliche Kompetenzen angese-
hen, die als schwer erlernbar und durch die Ausbildung als nicht vermittelbar
gelten. Eine ebenso grofie Bedeutung wird aber auch den sozialen Kompeten-
zen beigemessen, die sich nach Ansicht der Fachkrifte im Laufe der Berufser-
fahrung entwickeln und sich nicht klar von persénlichen Kompetenzen abgren-
zen lassen. Auffillig ist, dass Fach- und Sachkompetenz von den befragten Mit-
arbeiterInnen in den Gruppendiskussionen wenig benannt wurde. Wichtiger et-
schienen methodische Kompetenzen, die dazu verhelfen, in der tagtiglichen
Praxis handlungsfihig und sicher zu sein. In diesem Zusammenhang wird auch
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der Fihigkeit, sich in Situationszusammenhidngen schnell das nétige (Fach-)
Wissen beschaffen zu kénnen, bedeutsam.

Mit den tatsdchlichen Aufgaben und Anforderungen im Bereich der Sozial-
arbeit sind, da sind sich die Fachkrifte einig, die Pidagoglnnen erst in der Pra-
xis und wihrend ihrer ersten Berufstitigkeit konfrontiert. Wihrend dieser ers-
ten Tétigkeit muss dann das erforderliche methodische Handwerkszeug neu ge-
lernt und vorhandenes Wissen erprobt werden. Aufgrund der Vielfiltigkeit der
sozialen Arbeit finden es fast alle Fachkrifte nicht verwundetlich, dass sie sich
nach der Ausbildung in ithrem Arbeitsfeld erst einarbeiten und die meisten not-
wendigen Kompetenzen neu erwerben mussten.

Die Erstausbildung allein reicht ihrer Meinung nach nicht aus, um in der
Praxis bestehen zu kénnen, denn »(...) das Studium kann nur eine Grundlage sein |(...)
man muss das dann selber ansbanen (...) es dndert sich ja anch immer viel (...) ein bisschen
mebr Verzabnung wire wabrscheinlich trotzden nicht schlecht (...) aber alles, was ich so fiir
den Beruf gelernt habe, babe ich erst spdter gelernt (...) und die Fortbildungen machen es {..)
Ja, und bestimmte Bereiche kann das Studium anch nicht abdecken oder wie will man dort
die ganzen personlichen Ressonrcen lernen (...)«

Als besonders hilfreich fiir diesen Einarbeitungsprozess wurden die Kolle-
glnnen und insbesondere die Reflexionsméglichkeiten im Team, aber auch Su-
pervisionen und Fortbildungen empfunden. Dem Team wurde insbesondere
von den Fachkriften im betreuten Wohnen eine auBlerordentliche Bedeutung
zugewiesen, da die Sozialpddagolnnen in ihrer Arbeit sehr viel alleine und auf
sich selbst gestellt arbeiten miissen. Das Team bietet Entlastung und Unterstiit-
zung sowie Hilfe bei der Stirkung der Personlichkeitskompetenzen. Natiirlich
miissen bei den Fachkriften soziale Kompetenzen vorausgesetzt werden, damit
sie das Team als Entwicklungs- und Entlastungsinstanz tiberhaupt nutzen kén-
nen.

In Form von Selbstmanagement, indem sie jede Moglichkeit zur Erweite-
rung der Handlungsfihigkeit nutzen, erarbeiten sich die Fachkrifte ihre erfor-
derlichen Kompetenzen.

Im Nachhinein haben das Praktikum wihrend der Ausbildung sowie jeder
Praxiskontakt fiir die Pddagoglnnen eine groB3e Bedeutung, die sie wihrend der
Ausbildung unterschitzt und deren Lernmdglichkeiten sie nicht ausreichend
genutzt haben. Fir die Ausbildung wird generell eine bessere Verzahnung von
Theorie und Praxis gewiinscht, indem mehr Austausch mit der Praxis stattfin-
det und die Lernenden mehr Méglichkeiten haben, unterschiedliche Berufsfel-
der kennen zu lernen. Diese Méglichkeit wird durch die Einbettung mehrerer
Blockpraktika in die Ausbildung und auch eines begleitenden Austauschs als re-
alisierbar angesehen. Kritisiert werden eine oft fehlende Anleitung sowie man-
gelnde Reflexionsmdglichkeiten wihrend der praktischen Phasen in der Ausbil-
dung. Welche grofie Bedeutung es hat, wihrend der praktischen Phasen eine ei-
gene Aufgabe zugeteilt zu bekommen, wird bisher anscheinend von Prakti-
kumsstellen unterschitzt. Die Moglichkeit, im Rahmen eines beruflichen Aus-
tauschs neue Erfahrungen und vielleicht sogar Auslandserfahrungen zu machen
und in diesem Zusammenhang interkulturelle Kompetenzen zu erwerben, se-
hen insbesondere die jingeren ErzicherInnen unter den Fachkriften fiir sich
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verschlossen, da die unterschiedlichen Ausbildungssysteme der Linder dieses
nicht ermoglichen.

Der Ausbau von sozialen Kompetenzen, wie z.B. der Teamfihigkeit kénnte
und sollte schon wihrend der Ausbildung mehr geférdert werden. Vorstellbar
wire z.B. eine supervisorische Begleitung von Gruppenprozessen. Generell
wird an den Ausbildungen kritisiert, dass die Lernenden zu sehr auf sich alleine
gestellt sind, zu wenig im Team arbeiten und zudem zu selten hervorgehoben
werde, wie wichtig das Engagement und Interesse der Lehrenden fir die Quali-
tit der Ausbildungen ist. Diese Bedeutung gerate hiufig ebenso in den Hinter-
grund, wie die Tatsache, dass Noten nicht unbedingt eine Aussage dariiber ma-
chen, wie die Fachkrifte in der Praxis zurechtkommen. Denn die dort schwer
oder gar nicht zu benotenden sozialen und persénlichen Kompetenzen sowie
die Anwendung von Methodenkenntnissen in der Praxis stellen die eigentlich
relevanten Kompetenzen fiir die befragten Fachkrifte dar. Es kommt dabei die
Frage auf, inwieweit die Uberpriifung der personlichen Eignung bzw. ein Auf-
nahmeverfahren fiir die Ausbildung zu (sozial-)pidagogischen Berufen not-
wendig und sinnvoll wire.

Die Fachkrifte im Gruppendienst (Wohngruppe) beurteilen ihre Berufs-
und Arbeitssituation dhnlich wie die Fachkrifte in der vergleichenden Berufs-
feldanalyse von Gunther/Bergler Anfang der 1990er-Jahre. Es ist eine generelle
Zufriedenheit mit der Berufsaufgabe, aber eine gewisse Unzufriedenheit in Be-
zug auf die Vergiitung und die Weiterbildungs- und Aufstiegsmdglichkeiten zu
verzeichnen.

Die in der exemplarischen Untersuchung befragten MitarbeiterInnen gaben
an, dass sie insbesondere die Fort- und Weiterbildungsangebote als unzurei-
chend und unbefriedigend empfinden. Da das Feld der Sozialen Arbeit insge-
samt ein sehr komplexes ist, werden in vielen Arbeitsfeldern der Jugendhilfe bei
der Stellenvergabe neben der Grundausbildung Zusatzqualifikationen hiufig
schon vorausgesetzt. Als problematisch wird dabei angesehen, dass die — privat
zu tragenden - Kosten der Zusatzausbildungen und Qualifizierungsmanahmen
in keinem Verhiltnis zu dem Einkommen der Fachkrifte stehen. Des Weiteren
wird im Fort- und Weiterbildungsbereich nach Ansicht der Fachkrifte wenig
beachtet, dass der Bereich der Heimerzichung ein von Frauen dominiertes Ar-
beitsfeld ist. Fortbildungsangebote, die einen Berufswiedereinstieg nach dem
Erziehungsurlaub oder einer lingeren Familienphase erleichtern wiirden, gibt es
bisher nicht. Ein Wiedereinstieg fallt aber insbesondere im Bereich der Heimet-
ziehung schwer, da man dort besonders stark mit den Folgen gesellschaftlicher
Wandlungsprozesse, konzeptionellen Verdnderungen, aber auch mit der Verin-
derung der Jugendlichen konfrontiert wird.

Von den Fachkriften wird die Titigkeit im Arbeitsfeld der Heimerzichung
im Hinblick auf das Alterwerden im Beruf kritisch betrachtet. Der Schicht-
dienst in der Wohngruppe, aber auch die nétige Flexibilitit im betreuten Woh-
nen sowie der stindige Kontakt und Austausch mit Jugendlichen erscheint vie-
len Fachkriften umso kriftezehrender und unattraktiver, je ilter sie werden.
Die Altersstruktur in der untersuchten Wohngruppe zeigt den fir die Wohn-
gruppenarbeit typischen Befund, dass dieses Arbeitsfeld vor allem als Be-
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rufseinstieg gewihlt wird. Die Fluktuation ist hoch und die MitarbeiterInnen in
den Wohngruppen sind dementsprechend jung. Die untersuchte Einrichtung
berichtet, dass sich die Fluktuation nochmals dadurch erhoht, dass Berufsein-
steigerlnnen hiufig die Hirde zwischen Ausbildung und beruflicher Praxis
nicht erfolgreich bewiltigen. Insbesondere die Bereichsleitung und die in der
Gruppe arbeitenden Kolleglnnen sind daher hiufig und intensiv mit der Auf-
gabe der Einarbeitung beschiftigt. Erstaunlich ist in diesem Zusammenhang
auch, dass z.B. universitir ausgebildete Diplom-pidagoglnnen ihren Berufsein-
stieg im Arbeitsfeld der Heimerzichung finden. Die Zusammenarbeit der Fach-
krifte mit unterschiedlichem Qualifikationsniveau kann nach Angaben der be-
fragten MitarbeiterInnen schwierig sein, da je nach Ausbildung eine andere He-
rangehensweise an die Arbeit erkennbar ist und die Verstindigung manchmal
schwer fillt.

Die Untersuchung von Giinther/Bergler (1992) zeigt, dass Fachkrifte schon
Anfang der 1990er-Jahre auf die ungiinstigen gesellschaftlichen Rahmenbedin-
gungen, die auf das Berufsfeld einwirken, aufmerksam gemacht haben. Diese
Rahmenbedingungen und Wandlungsprozesse, so zeigen die Institutionen-
portrits, fithren aus der Sicht der Fachkrifte zunehmend zu wahrnehmbaren
Verdnderungen des Arbeitsfeldes und des Arbeitsplatzes. Diese Verdnderungen
werden von den Fachkriften sowohl in der Wohngruppe als auch im betreuten
Wohnen dahingehend wahrgenommen, dass immer mehr Flexibilitit und ein
schnelles Arbeiten in zunehmend kurzeren Zeittiumen mit unterschiedlicher
Klientel erwartet werden. Die Zieldefinitionen einer Hilfe miissten immer ge-
nauer werden, wihrend die Zeit zur Erreichung der Ziele immer knapper wiir-
de. Die Fachkrifte im Gruppendienst schen eine Schwierigkeit darin, dass die
Gruppen instabiler werden, da die Jugendlichen immer schneller aus einer
MafBnahme entlassen werden. In diesem Zusammenhang gewinnt nach Mei-
nung der Fachkrifte die Elternarbeit in Zukunft an Bedeutung und die Ver-
selbststindigung wird weniger im Vordergrund stehen. Die Fachkrifte aus dem
Bereich des betreuten Wohnens sechen diese méglichen Verinderungen ihrer
Arbeit beztglich der Altersstruktur der Jugendlichen: »(...) Elternarbeit nimmt mo-
mentan nicht so wabnsinnig viel Zeit ein, weil die Jugendlichen fast alle jiber 18 sind (...) und
oft wollen es weder die Jugendlichen noch die Eltern und daber kommt es dann nicht Zustande
(-..) es gibt da aber gerade so eine 1 erschiebung dahin, dass die Jugendlichen jiinger werden,
da fiir junge 1V olljabrige keine Hilfen mebr gewdbrt werden sollen, d.b. auch, es kommt dann
Elternarbeit verstirkt anf uns zu (...) da wird der Zeitanfwand dann grofier und man muss
es anch konnen (...)«

Nicht zuletzt aufgrund der angespannten finanziellen Situation im Bereich
der Jugendhilfe werden von den Fachkriften eher negative Verinderungen und
auch insgesamt ein Abbau im Bereich der stationdren Unterbringungen erwar-
tet. Bei den MitarbeiterInnen fithren diese Entwicklungen zu Zukunfts- und
Bewiltigungsingsten, da sie nicht wissen, wie sich ihr Arbeitsplatz eventuell
verindern wird und ob sie ithn Gberhaupt behalten kénnen. Die Fachkrifte im
betreuten Wohnen verweisen auf die Notwendigkeit, neue Methoden zu etler-
nen, um den Anforderungen einer verkiirzten Betreuung gerecht zu werden. Sie
befiirchten, Jugendliche betreuen zu missen, die eigentlich gar nicht in die
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MafBnahme passen und sehen sich zuktnftig mit ganz anderen und vielfiltige-
ren Zielgruppen arbeiten: »(...) es sind jetzt nene Kompetenzen gefordert, da sich die poli-
tische Lage gedndert hat (...) wir wissen nicht, wie sich die Jugendhilfe iiberbaupt weiterentwi-
ckelt (...) daber branchen wir jetzt halt andere und newe Kompetenzen (...) also 3.B., dass wir
Jetzt schnell betrenen (...) also nur ein paar Monate und dann wieder umstellen (...) also die
Péidagogik tritt in solchen Spannungs- und Drucksituationen in den Hintergrund (...) man
kann balt nicht so arbeiten, wie man eigentlich kdnnte und muss ganz, andere Prioritéiten set-
zen (...)«

Arger duBern die Fachkrifte iiber die Tatsache, dass ihre an sich erfolgreiche
Arbeit aus Kostengriinden weniger effektiv zu werden droht. Eine weitere Be-
firchtung der Fachkrifte ist, dass in Zukunft noch gréflere Anforderungen an
ihre Flexibilitit gestellt werden. Und, dass es bald keine festgeschriebene wo-
chentliche Arbeitszeit mehr gibt, sondern bei viel Bedarf viel gearbeitet werden
muss und ansonsten Stunden einzusparen sind. Die Bereichsleitungen sind in
diesem Zusammenhang durch ihre Triger gefordert, innovativ zu sein und an-
dere Angebotsformen auszubauen oder zu entwickeln. Im Hinblick darauf, dass
die Jugendlichen angeblich immer auffilliger und schwieriger werden, dulern
die Fachkrifte groB3e Unsicherheit, was auf sie zukommen kénnte. Um den ak-
tuellen Forderungen Gberhaupt gerecht werden zu kénnen, gehen die Fachkrif-
te von einen stindig zunehmenden Bedarf an Fortbildungen aus.

6.4.4  Zusammenfassende Erkenntnisse und Schiussfolgernngen

Die im Rahmen der Institutionenportrits ermittelten Aufgaben- und Kompe-
tenzprofile lassen sich wie folgt zusammenfassen:

e Die Titigkeitsbereiche Planung, Organisation und Verwaltung sowie das
schriftliche Arbeiten haben sich in der Vergangenheit zu sehr zeitaufwendi-
gen Aufgaben entwickelt. In Bezug auf die piddagogische Arbeit mit den Ju-
gendlichen bedeutet dies, dass zu wenig Zeit fir gemeinsame Aktivititen
vorhanden ist und sich der Kontakt mit den Jugendlichen teilweise auf Ge-
spriche und notwendige Erledigungen begrenzt. Die Fachkrifte beftirchten,
dass diese Planungs- und Organisationsaufgaben in Zukunft einen noch
grofleren Raum einnehmen werden, da die Jugendlichen in einem immer
kiirzeren Zeitraum betreut werden miissen und sich der Verwaltungsauf-
wand zudem durch Qualititskontrollen und die Dokumentationspflicht er-
héht.

e Zur Bewiltigung ihres beruflichen Alltags sehen die Fachkrifte personliche
und soziale Kompetenzen als die wichtigsten Fihigkeiten an. Im Bereich der
personlichen Kompetenzen werden insbesondere Flexibilitit, Belastbarkeit
und eine stabile Personlichkeit hervorgehoben. Diese Kompetenzen sollten
nach Ansicht der Fachkrifte schon vor der Ausbildung grundsitzlich vor-
handen sein. Aber auch wihrend der Ausbildung, so eine vielfache Forde-
rung, sollten die Lehrenden mehr darauf achten, ob die persoénlichen Vo-
raussetzungen Uberhaupt gegeben sind.

e Teamfihigkeit und Beziehungstihigkeit sind neben vielen anderen sozialen
Kompetenzen fiir die Bewiltigung der Aufgaben von grofler Bedeutung.
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Das Team hat flir die MitarbeiterInnen eine unterstiitzende und entlastende
Funktion, ohne dessen Riickhalt sie ihre Arbeit nicht bewiltigen kénnten.
Die Pidagoglnnen finden es daher sinnvoll, wenn die sozialen Kompeten-
zen in der Ausbildung stirker trainiert wiirden. Vorstellbar wire dies zum
Beispiel durch Gruppenarbeit, die intensiv begleitet und im Nachhinein re-
flektiert wird.

e TFach- und Sachkompetenz wurde von den befragten Fachkriften seltener
als erforderliche Kernkompetenz benannt. Im Rahmen dieser Untersuchung
lie3 sich jedoch nicht kliren, ob das Fachwissen als selbstverstindlich ange-
schen oder aber fiir die alltdgliche Arbeit als nicht so bedeutsam einge-
schitzt und daher weniger stark benannt wird. Im Bereich der methodischen
Kompetenzen bekommt Fach- und Sachkompetenz insofern eine Bedeu-
tung, als dass die Fachkrifte Uber die Fahigkeit verfigen miissen, sich
schnell unterschiedliches Wissen zu beschaffen bzw. es als Arbeitserleichte-
rung empfinden, dariiber informiert zu sein, bei welchen Kolleglnnen man
welche Informationen und bestimmtes Wissen abfragen kann. Der Fach-
dienst verweist auf eine notwendige und auBlerordentlich hohe Fach- und
Sachkompetenz im Zusammenhang mit Vermittlungskompetenz, weil das
Fachwissen der Fachkrifte im Gruppendienst, insbesondere im entwick-
lungspsychologischen und entwicklungspathologischen Bereich, hiufig nicht
ausreichend ist.

e Als die grundlegendsten methodischen Fahigkeiten werden Gesprichsfiih-
rung, Zeitmanagement und die Fahigkeit, Priorititen setzen zu kénnen, be-
nannt. In den Gruppendiskussionen wurde mehrfach darauf aufmerksam
gemacht, dass die Ausbildung einen anwendungsbezogenen Erwerb dieser
Kompetenzen verstirkt sicherstellen sollte. Die MitarbeiterInnen sind ein-
heitlich der Meinung, dass sie durch den Austausch mit Kolleglnnen, durch
die Berufserfahrung und durch Fortbildungen Gberhaupt erst handlungsfa-
hig geworden sind.

¢ Die Bereichsleitung der Wohngruppe und des betreuten Wohnens sowie der
Fachdienst benétigen zur Bewiltigung ihrer Arbeit Kompetenzen aus allen
vier Kompetenzbereichen, wobei das Zusammenspiel unterschiedlicher
Kompetenzen besonders wichtig ist. Pddagogisches und betriebwirtschaftli-
ches Wissen sowie ein umfangreiches Wissen aus lebenspraktischen Berei-
chen werden als die wichtigste Fach- und Sachkompetenz benannt. Die Lei-
tungsposition erfordert hohe Planungs- und Personalfiihrungskompetenzen
sowie zunehmend die Fihigkeit, intensive Offentlichkeitsarbeit betreiben zu
kénnen, da aufgrund der finanziellen Situation eine Konkurrenzsituation
zwischen den Anbietern der Erzichungshilfen entsteht.

Die Ergebnisse der Institutionenportrits zeigen, dass gesellschaftliche Veridnde-
rungen und die persénlichen Berufsperspektiven bei den Fachkriften in der
Heimerziehung zu einer gewissen Berufsunzufriedenheit und Zukunftsingsten
fuhren:

e Berufliche Verdnderungs- oder Aufstiegsmdglichkeiten sind duBerst gering.
Der Gedanke an das Alterwerden im Beruf beunruhigt die MitarbeiterInnen.
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Der Schichtdienst oder schr flexible Arbeitzeiten sowie auch die stindigen
Auseinandersetzungen mit Jugendlichen erscheinen mit zunehmendem Al-
ter belastender.

e Immer hiufiger werden schon in Stellenausschreibungen Zusatzqualifikati-
onen gefordert, deren privat zu tragende Kosten nicht im Verhiltnis zu dem
Einkommen der Fachkrifte stehen.

e Es wird nicht berticksichtigt, dass es sich im Arbeitsfeld der Heimerziehung
weitgehend um ein Berufsfeld von Frauen handelt. Fortbildungen, die nach
einer lingeren Familienphase einen Wiedereinstieg in das Arbeitsfeld ermog-
lichen bzw. etleichtern wiirden, gibt es bisher nicht.

¢ Die hohe Fluktuation der MitarbeiterInnen in der Wohngruppenarbeit, kiir-
zere Aufenthalte der Kinder und Jugendlichen in den Gruppen und ein et-
héhter Verwaltungsaufwand fithren dazu, dass die Fachkrifte anders arbei-
ten missen, als sie es eigentlich fiir sinnvoll hielten.

e Aufgrund der finanziellen Engpidsse und der Einsparungen im stationiren
Bereich fiirchten die Fachkrifte um ihren Arbeitsplatz oder gehen davon
aus, dass sie massive Verdnderungen ihrer Arbeit und eine Verschlechterung
ihrer Arbeitsbedingungen erleben werden.

e Von den Fachkriften wird immer mehr Flexibilitit und ein immer schnelle-
res Arbeiten/Betreuen verlangt. Sie haben die Beflirchtung, dass Kostenge-
sichtspunkte und nicht die Pidagogik in Zukunft im Vordergrund stehen
wird. Zudem wird davon ausgegangen, dass eine immer schwierigere Klien-
tel zu betreuen ist und nicht mehr danach gefragt wird, ob Malinahmeart
und -dauer aus padagogischer Sicht angemessen und sinnvoll sind.

e Die Fachkrifte nehmen Verinderungen wahr in Bezug auf eine immer jiin-
ger werdende Klientel und die Forderung, verstirkt auf eine schnelle Riick-
fihrung in das Elternhaus hinzuarbeiten. Elternarbeit wird demnach in Zu-
kunft an Bedeutung gewinnen, aber auch viel Zeit und methodisches Kén-
nen von den Pidagoglnnen verlangen.

e Aufgrund der Verdnderungen in den Arbeitszusammenhingen formulieren
die Fachkrifte einen erhdhten Fortbildungsbedarf, wie z.B. zu Themen wie
Methoden der Elternarbeit, Gesprichsfithrungstechniken (in unterschiedli-
chen Zusammenhingen), Zeitmanagement und einen Wunsch nach Aus-
tausch und Hilfe bei der Erarbeitung beruflicher Perspektiven.

Fazit

Vergleicht man die Ergebnisse der Institutionenportrits mit den Ergebnissen
der Sekundiranalyse ist eine andere Gewichtung der erforderlichen Kernkom-
petenzen feststellbar. Die Institutionenportrits zeigen, dass die persénlichen
und alltagspraktischen Kompetenzen fiir die Fachkrifte einen sehr hohen Stel-
lenwert haben. Teamfihigkeit, Belastbarkeit und Flexibilitit sind Kompetenzen,
die fir die Fachkrifte eine besondere Bedeutung haben, da sie besonders viel
alleine arbeiten. Je nachdem in welchem Bereich der Heimerziehung die Fach-
krifte titig sind, unterscheidet sich jedoch, was die Fachkrifte genau unter die-
sen Kompetenzen verstehen. Die Fachkrifte in der Wohngruppe nennen Be-
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lastbarkeit und Flexibilitit als erforderliche Kompetenzen, weil sie bis zu 30
Stunden alleine im Dienst sind und flexibel auf alle Anliegen der Jugendlichen
reagieren missen. Und die Fachkrifte im betreuten Wohnen miissen ihrer An-
sicht nach flexibel und belastbar sein, weil es in ihrem Arbeitsbereich keine kla-
re Trennung zwischen Arbeitszeit und Freizeit gibt. Die jeweiligen institutionel-
len Settings und die dort vorherrschenden Arbeitsformen prigen also in hohem
Mafle die Wahrnehmung dafiir, welche Kompetenzen jeweils als notwendig er-
achtet werden.

Des Weiteren werden im Rahmen der Institutionenportrits von den befrag-
ten Fachkriften einige Kompetenzen zur Bewiltigung ihrer alltiglichen Aufga-
ben genannt, die in den Materialien der Sekundiranalyse nicht vorkommen so-
wie einige Kompetenzen nicht genannt werden, die im Rahmen der Fachdebat-
te intensiv diskutiert werden. Fiir die Fachkrifte an der Basis ist z.B. die Fihig-
keit, nicht vorhandenes Wissen schnell organisieren zu kénnen besonders be-
deutsam. Ebenso wird die Notwendigkeit von hauswirtschaftlichem Wissen
und Zeitmanagement von den Fachkriften oft erwihnt. Spezielles Fachwissen
oder so genannte neue Anforderungen werden von den Fachkriften an der Ba-
sis kaum benannt, obwohl sie in der Fachdiskussion als unabdingbar einge-
schitzt werden. Es zeigt sich, dass in der Heimerzichung das »learning by
doing« fir die Fachkrifte eine besondere Bedeutung hat, weil es fir sie in erster
Linie darauf ankommt in unterschiedlichen und nicht vorhersagbaren Arbeitssi-
tuationen angemessen reagieren zu kénnen.

6.5 Zusammenfassende Bewertung und Ausblick

Fasst man die Ergebnisse der vorliegenden Expertise fiir das Arbeitsfeld der
Hilfen zur Erzichung zusammen zeigt sich, dass es kein einheitliches Kompe-
tenzprofil fir das Arbeitsfeld der Hilfen zur Erziehung gibt. Eine Gegeniiber-
stellung der Sekundiranalyse mit den Ergebnissen der empirischen Stichpro-
benuntersuchung zeigt Diskrepanzen wischen fachlichen Fordernngen und der Umset-
gung in der Praxis, auf die teilweise auch in der aktuellen Fachdiskussion auf-
merksam gemacht wird:

e Ansitze und Konzepte zur Arbeit mit Migrantlnnen, die Umsetzung der
Beteiligungsrechte oder die Beriicksichtigung von geschlechtsspezifischen
Unterschieden haben bisher kaum Fingang in die Praxis gefunden. Die im
Rahmen der Institutionenportrits befragten Fachkrifte merken diesbeziigli-
cher Nachfragen jedoch an, dass viele dieser Ansitze nicht neu sind, son-
dern sich in der alltiglichen Arbeit wiederfinden.

e Priventive Aufgaben kénnen nach Angaben der befragten Fachkrifte in den
Erziehungshilfen nicht mehr erfillt werden, da Hilfen oft erst eingeleitet
werden, wenn eine Intervention dringend erforderlich ist. Fur zusitzliche
priventive Angebote bleibt in einer MaBnahme keine Zeit. Dies wider-
spricht dem eigentlichen Charakter der Hilfen zur Erziehung und verhindert
die Weiterentwicklung priventiver Angebote in der Praxis.

e Aufgrund struktureller Verdnderungen wird eine verstirkte Elternarbeit, die
bisher eher wenig praktiziert wird, in Zukunft von gréBerer Bedeutung und
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auch schwieriger sein. Die zu betreuenden Kinder und Jugendlichen werden
junger, die Hilfen werden immer seltener auf Dauer angelegt und als zentra-
les Ziel wird immer 6fter eine Riickfihrung in die Herkunftsfamilie formu-
liert.

Der Aufbau einer vertrauensvollen Bezichung zu den Jungen und Midchen
gilt als die Hauptaufgabe der Fachkrifte in der Heimerzichung. Aufgrund
zunehmender Verwaltungs- und Organisationsaufgaben steht den Mitarbei-
terlnnen in den Einrichtungen aber hiufig nicht mehr gentigend Zeit fiir die
Bezichungsarbeit und gemeinsame Unternehmungen zur Verfiigung.

Vergleicht man die Ergebnisse der Sekundiranalyse mit den Ergebnissen der
Institutionenportrits zeigt sich, dass die befragten Fachkrifte an der Basis ins-
besondere alltagspraktische und persénliche Kompetenzen fiir erforderlich hal-
ten. In der aktuellen Fachdiskussion werden vorwiegend »neue Anforderungen«
diskutiert, die sich derzeit aus den gesellschaftlichen Verinderungsprozessen
ergeben. Versucht man jedoch die Gemeinsamkeiten in den Ergebnissen der
Sekundiranalyse und der Institutionenportrits zusammenzufassen zeigt sich,
dass folgende Kompetenzen bei den Fachkrifien zusdtzlich erforderlich waren:

Das in den Ausbildungen vermittelte Wissen ist fir die Fachkrifte in der
Praxis hiufig nicht anwendbar. Es besteht nach wie vor die Schwierigkeit
fir die Fachkrifte, theoretisches Wissen in praktisches Handlungswissen
umzusetzen (vgl. hierzu auch Liiders 1989).

Die Fach- und Sachkompetenz ist bei den Mitarbeiterlnnen in den Erzie-
hungshilfen teilweise schwach ausgeprigt. Es fehlt insbesondere anwendba-
res Wissen tber Entwicklungspsychologie und Entwicklungspathologie so-
wie iiber familidre Zusammenhinge.

Gesprichsfithrungskompetenz in unterschiedlichen Bereichen ist fiir die
Arbeit in den erzieherischen Hilfen grundlegend. Die unterschiedlichen Ge-
spriachspartnerlnnen und Situationen erfordern eine umfangreiche Kom-
munikationsfahigkeit sowie die Fihigkeit, verschiedene Methoden der Ge-
sprichsfithrung sicher anwenden zu kénnen. Die befragten Fachkrifte se-
hen einen groBlen Bedarf in der stindigen Ausweitung dieser Kompetenzen
und bemingeln die Tatsache, dass sie sich diese Fihigkeiten durch ihre Be-
rufstitigkeit oder private Fortbildungen mehr oder weniger allein aneignen
mussten.

Die Forderung nach verstirkter Elternarbeit und das Ziel, Familien frihzei-
tig zu unterstiitzen, erfordern umfangreiche Methoden der Elternarbeit. Die
Institutionenportrits zeigen, dass Elternarbeit bisher eine »unbeliebte« Auf-
gabe war, die u.a. aufgrund fehlender Mitwirkung der Eltern oder weil die
Kinder und Jugendlichen es nicht forderten, selten angegangen wurde. Ein
entscheidender Punkt ist aber auch die fachliche Unsicherheit im Umgang
mit den Eltern sowie fehlende Kenntnisse in den Methoden der Elternar-
beit.

Beschreiben die Fachkrifte ihre alltiglichen Handlungsvollziige in der prak-
tischen Arbeit, verweisen sie auf die zunchmende Bedeutung von gutem
Zeitmanagement. Die Fachkrifte sehen sich bei der Bewiltigung ihrer Ar-
beit unter Zeitdruck gesetzt und vermuten, dass dieser sich durch zunch-
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mende Verwaltungsaufgaben und Dokumentationspflichten im Rahmen der
Qualitdtsentwicklung noch verstirken wird. Im Bereich des Zeitmanage-
ments ist daher ein zusitzlicher Kompetenzbedarf zu verzeichnen, weil die
Organisations- und Strukturierungsfihigkeit fiir die Fachkrifte immer wich-
tiger wird.

e Die zu beobachtende Flexibilisierung der Hilfeformen erfordert Kreativitit
und erhohte Innovationsfihigkeit. Die knappen finanziellen Mittel fordern
die Fachkrifte heute dazu auf, die Angebote kreativ und so flexibel zu ge-
stalten, dass ein maximaler Erfolg mit den zur Verfigung stehenden gerin-
gen Mitteln ermdglicht werden kann. In Einzelfillen sind auch neue Ange-
botsformen zu konzipieren, die dem jeweiligen Bedarf gerecht werden.

Dem Gefille bzw. dem mangelnden Bezug zwischen Theorie und Praxis kann
nur begegnet und sich verindernde gesellschaftliche Rahmenbedingungen kén-
nen nur dann angemessen beriicksichtigt werden, wenn folgende Verdnderungen
in den Strukturen und Inbalten der padagogischen Grundansbildungen stattfinden:

¢ Grundlegend muss die Frage nach der Form der Wissensvermittlung gestellt
werden. Auf der einen Seite sollen keine Spezialisten, sondern Fachkrifte
fir alle Felder der Erzichungshilfen ausgebildet werden. Auf der anderen
Seite erfordern die verschiedenen Arbeitsfelder auch unterschiedliche Kom-
petenzen. Die Vermittlung des umfangreichen theoretischen Wissens sollte
mit einem deutlich héheren Praxisbezug erfolgen, um den Lernenden u.a.
deutlich zu machen, dass man zwar nicht alle Kompetenzen in jeder Titig-
keit braucht, sie aber dennoch wichtig sind, um Handlungsoptionen und die
Mboglichkeit zu einem Arbeitsplatzwechsel zu haben. Eine stirkere Verzah-
nung von Theorie und Praxis wire z.B. durch hiufigere Besuche von Fach-
kriften aus der Praxis in den Ausbildungsinstitutionen oder durch Besuche
der Lernenden in den Einrichtungen denkbar.

¢ Die Bedeutung des Praktikums wird hiufig von Seiten der Ausbildungsstit-
ten, der Praktikumsstellen sowie von den Auszubildenden unterschitzt.
Wihrend des Praktikums eigene Aufgaben schon selbstverantwortlich zu
tbernehmen, wire fiir die Lernenden sehr wichtig, weil in der Ausbildung
vieles gelehrt, aber wenig eingetibt wird. Durch eine qualifizierte Anleitung
wihrend des Praktikums oder der praktischen Phasen sowie durch ausrei-
chend verankerte Reflexionsmdglichkeiten in Ausbildungs- und Prakti-
kumsstellen koénnte die berufliche Handlungssicherheit schneller erreicht
werden.

¢ Die Notwendigkeit einer stabilen Persénlichkeit fiir die Arbeit in den erzie-
herischen Hilfen muss in den Ausbildungsstitten verstirkt thematisiert wer-
den. Fremdeinschitzungen zur Belastungsfihigkeit sowie die Fihigkeit zu
ciner angemessenen Selbsteinschitzung miissen Eingang in die Ausbil-
dungsginge finden, wenn die zahlreichen Uberforderungssituationen von
BerufsanfingerInnen vermieden werden sollen.

e Wihrend der Ausbildung sollten methodische Kompetenzen eingetibt und
Methodenkenntnisse nicht nur theoretisch vermittelt werden. Die Tatsache,
dass sich viele Fachkrifte zu Beginn ihrer Berufstitigkeit zunichst »hand-
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lungsunfihig« fithlen, hingt damit zusammen, dass die Anwendung der Me-
thoden im direkten Klientenkontakt eine zu hohe Herausforderung darstellt.
Ein sicherer Umgang der Fachkrifte mit den Methoden Sozialer Arbeit
kénnte Behauptungen von Kolleglnnen aus den Bezugsdisziplinen, wie z.B.
»Methoden seien nicht vorhanden«, entkriften und das Bild der Jugendhilfe
in der Offentlichkeit verbessern.

Neue Anforderungen an die Fachkrifte und entsprechende neue Aufgabenzu-
schreibungen lassen sich nicht nur Uber Anordnungen oder Arbeitsplatzbe-
schreibungen erfiillen. Umfangreiche und qualifizierte sozialpidagogische Fort-
und Weiterbildung wird nicht zuletzt aufgrund gesellschaftlicher und institutio-
neller Verdnderungsprozesse in Zukunft immer wichtiger. Ein Fort- und Weiter-
bildungsbedarf in den erzieherischen Hilfen ist hauptsichlich in folgenden Bereichen
zu sehen:

e Die Fachkrifte in den erzieherischen Hilfen, insbesondere im Bereich der
Heimerziechung, wiinschen sich vermehrt den Austausch mit Fachkollegln-
nen. Der Wunsch eines verstirkten Erfahrungsaustauschs begrindet sich
dadurch, dass in diesem Arbeitsfeld sehr viel alleine mit den Klienten gear-
beitet wird.

¢ In Rahmen von Fortbildungen tber aktuelle Entwicklungen und den neues-
ten Stand der Fachdiskussion informiert zu werden, wire flir die Fachkrifte
nicht nut interessant, sondern wiirde ihnen auch mehr Sicherheit in ihtrer
Berufsidentitit geben.

¢ Der Umgang mit Verhaltensauffilligkeiten stellt fiir die Fachkrifte eine be-
sondere Herausforderung dar. Sie wiinschen sich Sicherheit im Umgang mit
Verhaltensauffilligkeiten, um auch in Krisensituationen handlungsfahig sein
zu konnen.

¢ Die Diskussion um die Umsetzung der Beteiligungsrechte oder des Hilfe-
planverfahrens verweisen auf einen enormen Fortbildungsbedarf. Im Rah-
men der Institutionenportrits konkretisieren die befragten Fachkrifte ihren
Fortbildungsbedarf, indem sie feststellen, dass es hdufig schwierig ist die
theoretischen Kenntnisse der Gesprichfihrung in ihrer Arbeit methodisch
anzuwenden.

e Die Fachkrifte schen einen groBlen Fortbildungsbedarf im Bereich des
Zeitmanagements, weil der Zeitaufwand fir Verwaltungsarbeiten erheblich
gestiegen ist und sie zudem das Gefiihl haben, immer schneller arbeiten zu
mussen.

Fasst man die vorliegenden Ergebnisse zusammen, ldsst sich feststellen, dass
ein einheitliches Aufgaben- und Anforderungsprofil fiir die Fachkrifte im Ar-
beitsfeld der Hilfen zur Erziehung noch nicht existiert. Weder die in den Fach-
debatten diskutierten Kompetenzprofile noch die im Rahmen der Institutio-
nenportrits genannten Kompetenzen beziehen sich auf ein einheitliches Be-
rufsbild. Die fehlende Berufslogik wird deutlich, wenn man sich vergegenwir-
tigt, dass ganz unterschiedlich ausgebildete Fachkrifte in den einzelnen Ar-
beitsbereichen die gleichen Titigkeiten ausfithren. Die Ergebnisse der Instituti-
onenportrits verdeutlichen diesbeztglich, dass sich die Ausbildungsunterschie-
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de im Laufe der Berufstitigkeit nivellieren. Erzicherlnnen und Diplom-
Pidagoglnnen sind einheitlich der Meinung, dass ihnen Lebens- und Berufser-
fahrung sowie der Zusammenhalt im Team erst die Sicherheit im alltiglichen
Handeln gegeben haben. Im Hinblick auf die Grundausbildungen wird somit
deutlich, dass theoretisch vermitteltes Wissen in den alltdglichen Handlungs-
vollziigen hiufig nicht umgesetzt werden kann. Wihrend der ersten Berufsti-
tigkeit wird ein stindiger Bedarf an Fort- und Weiterbildung formuliert, weil
den Fachkriften erst anhand konkreter Arbeitssituationen deutlich wird, dass
sie bestimmte Handlungsvollziige zur Gestaltung eines padagogischen Arbeits-
alltags noch nicht sicher beherrschen. Dies bedeutet, dass ein Wissensvor-
sprung der HochschulabsolventInnen in Bezug auf theoretische und empirisch
fundierte Kenntnisse noch nicht automatisch eine Voraussetzung dafiir ist, um
in der Praxis handlungsfihiger oder im Umgang mit der Klientel sicherer zu
sein. Im Hinblick auf die Weiterentwicklung des Arbeitsfeldes der Hilfen zur
Erzichung wird in Zukunft eine inhaltliche Diskussion iber tatsdchliche Be-
rufspraxis erforderlich sein. Denn, erst wenn Klarheit dariiber herrscht mit wel-
chen Aufgaben und Anforderungen die Fachkrifte tatsichlich konfrontiert
sind, kann dartiber nachgedacht werden, wie die erforderlichen Kompetenzen
im Rahmen der Ausbildungen vermittelt werden kénnen und welche Rahmen-
bedingungen in diesem Arbeitsfeld grundsitzlich zu beachten sind.
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