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1 Kompetenzorientierung
Jelena Ulukut

1.1 Kompetenzprofile -
Impulse fiir die berufliche
Weiterbildung

Dieberufspolitischen Entwicklungenrund umden
Deutschen Qualifikationsrahmen (DQR) und der
damit verbundene Kompetenzbegriff haben im
Bereich der beruflichen Aus- und Weiterbildung
dazu gefiihrt, den Fokus auf kompetenzorientiert
gestaltete Lehr-Lern-Formate zu legen. Diese zie-
len darauf ab, die Handlungskompetenzen fiir die
berufliche Praxis weiterzuentwickeln (Meyer 2018,
S. 7). Kompetenzprofile bilden ab, welche Kompe-
tenzen fir die Erfiillung spezifischer beruflicher
Aufgaben notwendig sind. Sie sind daher nicht
bezogen aufeinIndividuum, sondern aufberufliche
Handlungsfelder bzw. Aufgaben (Deitmer 2007).
Die individuelle Perspektive wird erst fiir die bzw.
in der Gestaltung kompetenzorientierter Weiter-
bildungsangebote relevant. Diese orientieren sich
zum einen an den bereits vorhandenen Kompeten-
zen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer, die in
der Weiterbildung entfaltet und vertieft werden
konnen.Zum anderensind die Angebote auf Lerner-
gebnisse (learning outcomes) ausgerichtet, also auf
Kompetenzen, die die Teilnehmenden bendtigen,
um die Anforderungen ihrer beruflichen Praxis zu
bewdltigen und ihre Berufsfahigkeit langfristig zu
erhalten. Diese Outcome-Orientierung erfordert
Kompetenzprofile, in denen die Handlungsfelder
systematisch und strukturiert dargestellt werden,
sodass daraus Kompetenzen abgeleitet werden
konnen, die fur die fachlich fundierte und verant-
wortungsvolle Gestaltung der Handlungsfelder
notwendig sind.

Fir personenbezogene Dienstleistungsberufe,
zu denen auch die Fachberatung zdhlt, bergen
Kompetenzprofile zudem das Potenzial, die unter-
schiedlichen Facetten ihres Berufsprofilssichtbarzu

machen. Sie zeigen detailliert die Vielschichtigkeit
dieser Berufe auf, die iberwiegend in Interaktion
realisiert werden. Welches Wissen und welche
Fertigkeiten fiir bestimmte Tétigkeiten notwendig
sind, istintegraler Bestandteil eines Kompetenzpro-
fils. Neben Ausbildungslehrplénen, Anforderungs-
profilenund anderen Dokumenten kénnen Kompe-
tenzprofile somit zur Klarheit dariiber beitragen,
welche Kompetenzen im Hinblick auf spezifische
Handlungsfelder eines Berufs erforderlich sind.
Die Transparenz, die iiber Kompetenzprofile ge-
wonnen werden kann, ist angesichts der nach wie
vor mangelnden Wertschitzung der anspruchsvol-
len Tatigkeit in allen Care-Berufen wichtig (K6nig
2016; Friese 2010). Kompetenzprofile verdeutlichen,
dass die Berufstitigkeit in Care-Berufen hochst
anspruchsvoll ist und Wissen sowie Fertigkeiten
erfordert, um die aktuellen und zukinftigen An-
forderungen zu bewéltigen.

Kompetenzprofile fokussieren also das idealty-
pische, situationsbezogene berufliche Handeln.
Fiir Weiterbildungsangebote sind sie insofern
von Bedeutung, als sie eine Zielrichtung fiir die
Konzipierung vorgeben. Weiterbildnerinnen und
Weiterbildner erhalten wichtige Impulse, um ihre
Angebote so zu gestalten, dass sie die berufliche
Handlungsfdhigkeit einer Zielgruppe in den Blick
nehmen und diese moglichst individuell stérken.
Zudem ist berufliche Weiterbildung im Sinne des
Lebenslangen Lernens eine wichtige Ressource bzw.
einwichtigerBaustein, umdie eigene Bildungs-und
Berufsbiografie zu schérfen.



1.2 Der Deutsche Qualifika-
tionsrahmen - Grundlage der
WiFF-Kompetenzprofile

Die Kompetenzprofile bilden den Kern der Weg-
weiser Weiterbildung und werden im Rahmen des
Projekts ,,Weiterbildungsinitiative Frithpddagogi-
sche Fachkrafte® (WiFF) entwickelt. Der Start der
WIFFim Jahr 2009 fiel zeitlich zusammen mit dem
Erstentwurf des Deutschen Qualifikationsrahmens
fir Lebenslanges Lernen (DQR). Angestof3en von
Diskussionen um diesen Erstentwurf, nimmt die
WIFF Bezug auf das Kompetenzverstdndnis des
DQR, wobei die Besonderheiten des Arbeitsfeldes
Kindertageseinrichtung und der Weiterbildung
fraihpéddagogischer Fachkréfte beim Erstellen je-
des Kompetenzprofils berticksichtigt werden (Leu/
Kalicki 2014).

Der DQR ist ein bildungspolitisches Instrument, in
dem fiir verschiedenste Qualifikationen auf acht
Niveaustufen fachliche Kompetenzen (d.h. Wissen
und Fertigkeiten) und personale Kompetenzen (d.h.
Sozialkompetenz und Selbststdndigkeit) beschrie-
ben werden. Der DQR wurde mit dem Ziel entwi-
ckelt, innerhalb des deutschen Bildungssystems
Transparenz zu schaffen und die Durchléssigkeit
zwischen den verschiedenen Qualifikationssyste-
men zu erhéhen. Ausgangspunkt fiir die Entwick-
lung des DQR war die Empfehlung des Européi-
schen Parlaments und des Rats aus dem Jahr 2008,
einen Européischen Qualifikationsrahmen (EQR)
einzurichten, der als Referenzsystem fiir nationale
Qualifikationsrahmen dienen und damitdie Mobi-
litdtzwischen den européischen Lindern beférdern
kann (AK DQR 2011).

Mit einem fir alle Bildungsbereiche einheitlichen
Begriff - dem Kompetenzbegriff - wird im DQR
beschrieben, was in den jeweiligen Bildungsein-
richtungen in Deutschland gelernt werden sollte
(BMBF/KMK 2016). Der DQR geht davon aus, dass
Kompetenzen auf unterschiedlichen Wegen er-
worbenwerden kénnen und diese Wege prinzipiell
gleichwertig - wenn auch nicht gleichartig - sind
(AK DQR 2011). Dabei geht es nicht nur um eine
Gleichwertigkeit formaler Bildungswege wie der
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beruflichen oder der hochschulischen Bildung.
Nonformale Bildung, die etwa in beruflicher
Weiterbildung angesto3en wird, gerét ebenso ins
Blickfeld wie informelle Bildung, die beispielsweise
am Arbeitsplatz oder in der Freizeit erfolgt.

Die Weiterentwicklung des DQR ist jedoch langst
nicht beendet; mit ihm gehen noch zahlreiche
Fragen und Anforderungen einher, zum Beispiel
zur Validierung nonformal und informell erwor-
bener Kompetenzen (Gutschow/Jérgens 2019). Ein
wichtiger Schritt wéare auch die Verzahnung der
Fort- und Weiterbildung. Dazu sind Strategien
bzw. Strukturen zu entwickeln, die Angebote der
Fortbildung und der Weiterbildung miteinander
verbinden. Aktuell findet hier eine Trennung statt
in einerseits kurzfristige Fortbildungsangebote
und andererseits langerfristige, ggf. aufeinander
aufbauende, Weiterbildungen, die auch zu be-
ruflichem Aufstieg fiihren kénnen. Gleichwohl
hat der DQR einen deutlichen Impuls gesetzt, das
Verhéltnis der verschiedenen Bildungswege in
Deutschland neu zu bestimmen. Mit einem Kompe-
tenzstrukturmodell werden Ziele von Bildungsgén-
genanhand konkreter Kompetenzen beschreibbar
gemacht, und der Handlungsbezug wird gestérkt.
Diesen Impuls hat die WiFF mit den Wegweisern
Weiterbildung aufgegriffen und fiir die Entwicklung
von Kompetenzprofilen fiir den berufsbezogenen
Weiterbildungsbereich nutzbar gemacht.

1.3 Aufbauder
WiFF-Kompetenzprofile

Die WiFF-Kompetenzprofile orientieren sich am
Kompetenzverstandnis des DQR, wonach Kompe-
tenzdefiniertistalsdie ,Fahigkeitund Bereitschaft
des Einzelnen, Kenntnisse und Fertigkeiten sowie
personliche, soziale und methodische Fahigkeiten
zu nutzen und sich durchdacht sowie individuell
und sozial verantwortlich zu verhalten“ (AK DQR
2011, S. 4). Mitanderen Worten: Es gentigt nicht die
Fahigkeit, etwaszu tun; man mussauch willenssein,
es umzusetzen. Kenntnisse und Fertigkeiten - also
fachliche Kompetenzen - sind ebenso relevant wie
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personliche, soziale und methodische Fahigkeiten
(personale Kompetenzen). Kompetenz wird in die-
sem Sinne als umfassende Handlungskompetenz
verstanden. Dabei soll nicht nur die individuelle
Entwicklung von Weiterbildungsteilnehmerinnen
und-teilnehmern in den Blick genommen, sondern
gleichermaBen ein Bezug zur Verantwortung jedes
Einzelnen gegentber seiner sozialen Umwelt her-
gestellt werden.

DasKompetenzstrukturmodell des DQR unterschei-
det zwei Kompetenzkategorien, die ihrerseits in je
zwei weitere Subkategorien untergliedert werden
(vgl. Tab. 1): Fachkompetenz wird unterteilt in
Wissen und Fertigkeiten; personale Kompetenz
baut auf Sozialkompetenz und Selbststdndigkeit
auf (AK DQR 2011). Methodenkompetenz bildet im
DQR keine eigenstidndige Kompetenzdimension,
sondern wird als Querschnittsbereich betrachtet.

Tab. 1: Kompetenzmatrix der WiFF-Kompetenzprofile in Anlehnung an den DQR

Fachkompetenz
Wissen Fertigkeiten
Tiefe und Breite Instrumentale und

systemische Fertigkeiten,
Beurteilungsfahigkeit

Vor dem Hintergrund des Kompetenzstrukturmo-
dells des DQR und in Anlehnung an fachwissen-
schaftliche Diskurse werden die vier Kompetenz-
dimensionen folgendermagen definiert:

- Wissen umfasst die Kenntnis von bereichsspe-
zifischen wissenschaftsbasierten Theorien,
Grundsétzen, Gesetzen sowie Fakten u.A., bei-
spielsweise in Bezug auf die Organisation einer
Kindertageseinrichtung, pddagogische Kon-
zepte, frithkindliche Entwicklungsprozesse, die
Lebenswelten von Kindern und Eltern und den
jeweiligen Bildungsgegenstand (z.B. Gesund-
heitsférderung) (Faas 2013; AK DQR 2011).

- Fertigkeiten sind die Fahigkeiten, dieses Wissen
durch Denken und Handeln in der Berufspraxis
u.a.inderInteraktion mitden Kindern anzuwen-
den. Dabei geht es auch darum, Probleme auf
kreative Weise zul6sen (AK DQR 2011; Edelmann/
Tippelt 2007).

- Sozialkompetenz zeigt sich in der empathischen
Zusammenarbeit mit anderen (z.B. Kolleginnen
und Kollegen). Die Beweggriinde der anderen
sollten nachvollzogen, die eigenen artikuliert
werden. Sozialkompetenz ist zudem die Fédhig-
keit, das eigene Arbeitsfeld verantwortungsbe-
wusst mitzugestalten (AK DQR 2011; Edelmann/
Tippelt 2007).

Sozialkompetenz

Team-[Fiihrungsfahigkeit,
Mitgestaltung und Kom-
munikation

Personale Kompetenz

Selbststandigkeit

Eigenstandigkeit/Ver-
antwortung, Reflexivitat,
Lernkompetenz

— Selbststdndigkeit bezeichnet die Fahigkeit und
Bereitschaft, eigenstdndig und verantwortlich
zuhandeln, eigenesund das Handeln anderer zu
reflektieren und die eigene Handlungsfdhigkeit
weiterzuentwickeln (AK DQR 2011).

Bei der Unterscheidung in Wissen, Fertigkeiten,
Sozialkompetenz und Selbststandigkeit handelt es
sichjedochlediglichum eine analytische Trennung.
Im konkreten Handlungsvollzug greifen die ver-
schiedenen Kompetenzdimensionen ineinander.
Ganz im Bild eines von Sdulen getragenen Gebau-
des sind alle vier Dimensionen gleichermaBen
bedeutsam: So wird beispielsweise dem Fachwissen
kein gréBerer Stellenwert eingerdumt als etwa
der Selbststandigkeit oder der Sozialkompetenz.
Vielmehr zeigt sich Professionalitdtim beruflichen
Handeln durch ein Ineinandergreifen aller vier
Kompetenzdimensionen. Vor diesem Hintergrund
sollten alle Dimensionen in der Weiterbildung der
Personen in sozialen Dienstleistungsberufen mit
Blickaufdieindividuellen Entwicklungsbedarfe der
Teilnehmenden beriicksichtigt werden.

Die Unterscheidung zwischen den Dimensionen
istjedoch nichtimmer trennscharf: So kénnen sich
insbesondere Fertigkeiten und Sozialkompetenzen
iberschneiden, da sich beide Dimensionen auf



Interaktion beziehen. Selbststdndigkeit schlie3t
weitere personale Fahigkeiten wie etwa Reflexion
und Abstraktion ein, die letztlich eine selbststandi-
ge professionelle Arbeitsweise ermoglichen.

Die WiFF-Kompetenzprofile strukturieren sich je-

doch nicht nur tiber die Kompetenzdimensionen.

Umdie Handhabung fiir die Weiterbildungspraxis

zu erleichtern, werden weitere Gliederungsele-

mente fiir die Ausgestaltung der Kompetenzprofile
genutzt:

- Die WiFF-Kompetenzprofile legen den Fokus
auf einzelne Personengruppen (z.B. Leitungen,
Fachberaterinnen und -berater), Themenberei-
che oder Schwerpunkte der frihpddagogischen
Berufspraxis, wie etwa frithe naturwissenschaft-
liche Bildung oder Gesundheitsférderung, und
listen die aus Sicht der WiFF-Expertengruppe
hierfir notwendigen Kompetenzen auf. Die
Expertengruppe diskutiert Entwirfe der WiFF,
dieu.a.aufBasisbzw. der Analyse systematischer
Literaturrecherchen entstehen.

- Jedes Kompetenzprofil wird in einzelne Hand-
lungsfelder untergliedert. Sie markieren zentrale
berufliche Arbeitsaufgaben und beschreiben
Kompetenzen, die zur professionellen Bewdlti-
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gung spezifischer Handlungsfelder notwendig
sind.

— Zusatzlich zur DQR-Matrixistdas Kompetenzpro-
fil in die vier Prozessschritte Analyse, Planung,
Durchfiihrung und Evaluation untergliedert.

Die Bestimmung der Handlungsfelder und der
Kompetenzen wird in einzelnen Expertengruppen
in Verantwortung der WiFF beraten. Die Experten-
gruppen bestehen in der Regel aus Vertreterinnen
und Vertretern der Fachwissenschaft, -politik und
-praxis.

In den Kompetenzprofilen der WiFF (vgl. Tab. 2)
wird eine Vielzahl von Kompetenzen beschrie-
ben, die nicht alle gleichzeitig im Rahmen einer
einzelnen Weiterbildung angebahnt werden
konnen. Vielmehr stehen Weiterbildnerinnen und
Weiterbildner vor der paddagogischen Aufgabe der
didaktischen Reduktion (Doring 2008). Sie miissen
Schwerpunkte setzen und Handlungsanforderun-
gensowie Kompetenzen auswahlen, die sich fiir die
jeweiligen Teilnehmenden als zentral erweisen und
deren (Weiter-)Entwicklung in der betreffenden
Weiterbildungsveranstaltung und in Bezug auf
die anwesenden Fachkréfte realisierbar erscheint.

Tab. 2: Aufbau der WiFF-Kompetenzprofile

Fachkompetenz Personale Kompetenz
Wissen Fertigkeiten Sozialkompetenz  Selbststdndigkeit
Handlungsfeld
Adressatinnen und Adressaten des Kompetenzprofils
Analyse Kompetenz- Kompetenz- Kompetenz- Kompetenz-
beschreibung beschreibung beschreibung beschreibung
Planung Kompetenz- Kompetenz- Kompetenz- Kompetenz-
beschreibung beschreibung beschreibung beschreibung
Durchfiihrung Kompetenz- Kompetenz- Kompetenz- Kompetenz-
beschreibung beschreibung beschreibung beschreibung
Evaluation Kompetenz- Kompetenz- Kompetenz- Kompetenz-
beschreibung beschreibung beschreibung beschreibung

Quelle: Eigene Darstellung
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2 Fachberatung in der Frithen Bildung

Anna Beutin

2.1 Aufgabenvon
Fachberatung

Im Zuge der Modernisierung und Professionali-
sierung des Systems der Kindertagesbetreuung
sowie des massiven quantitativen Ausbaus wird
der Qualitédtsdiskurs im Feld der Frithen Bildung,
Betreuung und Erziehung zunehmend strukturell
gefiihrt: Neben der Professionalisierung der Fach-
kraftebedarfes eines Unterstiitzungssystemsfiir die
Qualitétssicherung (Kaiser/Fuchs-Rechlin 2020, S. 3;
DV 2012,8S.2).Dies-sodie Forderung-sollu.a.durch
Fachberatung als eine ,personenbezogene, struk-
turentwickelnde, soziale Dienstleistung” (Irskens
2007, S.302) realisiert werden. Fachberatung steht
dabeizunehmend im Fokus von wissenschaftlichen
und bildungspolitischen Debatten, beispielsweise
durch Expertisen und Konzeptionen rund um das
Bundesqualitédtsgesetz, die SGB VIII-Reform (Her-
mann/Korte 2018, S. 11) und das Bundesprogramm
L~Sprach-Kitas“ zur Verbesserung der Angebote
sprachlicher Bildung in Kindertageseinrichtun-
gen (BMFSF] o.].). Fachberatung soll im System
der Kindertagesbetreuung qualitatsentwickelnd
und -sichernd wirken und das Arbeitsfeld stiitzen
(Remsperger/Weidmann 2015, S. 83).

Fachberatung als personenbezogene
Dienstleistung

In der Expertise ,Fachberatung im System der
Kindertagesbetreuung“ werden die Aufgaben von
Fachberaterinnen und Fachberatern folgenderma-
Ben kategorisiert: personenbezogene Dienstleis-
tung, strukturentwickelnde Dienstleistung, Ver-
mittlungs-und Verkntipfungsdienstleistung sowie
Qualitatsentwicklungund-sicherung (Preissingu.a.
2016, S.269-271).Soziale Dienstleistungen, zu denen

Fachberatungzahlt, sind durchein ,koproduktives®
Verhdltnis zwischen Professionellen und Klientin-
nen bzw. Klienten gekennzeichnet (Schaarschuch/
Oelerich 2005, S. 13). Andreas Schaarschuch und
Gertrud Oelerich bezeichnen die Wechselwirkung
zwischen den an sozialen Dienstleistungen beteilig-
ten Akteuren als ,,Erbringungsverhéltnis“ in einem
L~Erbringungskontext” (ebd.). Eine Beratung, die
weder die Themen der Beratenen aufgreift noch
Ziele und Lésungen an den Beratenen orientiert,
habe keine Bedeutung (Weidmann 2017, S. 2f.). Die
Erwartungender Adressatinnen und Adressatenbe-
stimmen die Beratungsinhalte und -themen, denn
die heterogenen Erwartungsstrukturen fithren zu
einer ,gemeinsamen Aushandlung der Themen
und der Beratungsweisen zwischen Fachberater|
innen und Beratenen®“ (Weidmann 2017, S. 40). In
diesem ,,Erbringungsverhdltnis“ agieren Fachbe-
raterinnen und Fachberater als Professionelle also
in einem , koproduktiven“ Aushandlungsprozess
(Weidmann 2017, S. 2f.). Die AG Fachberatung (BAG-
BEK 2019) pladiert ebenfalls fiir die konsequente
Orientierung an den Interessen der Beratenen,
wenngleich darauf hingewiesen wird, dass die Be-
ratungssituation oderdas ,.Erbringungsverhaltnis®
von einer Asymmetrie, u.a. bedingt durch organisa-
tionale Strukturen und Befugnisse oder ein Wissens-
gefélle zwischen Beratenden und Ratsuchenden,
geprégt ist (BAG-BEK 2019, S. 5; Schaarschuch/Oe-
lerich 2005, S.13). Die Beratungssituation gestaltet
sich héufig dyadisch, da primér die Leitung der
Kindertageseinrichtungen oder die pddagogischen
Fachkréfteals,Klienteninstanz“ adressiert werden.
Nebenden Leitungs-und Fachkréften gehorenauch
Eltern und Kinder indirekt zur Zielgruppe von Fach-
beratung, sodass hiervon einemdoppelten Theorie-
Praxis-Bezug gesprochen werden muss (Weidmann
2017, S. 40-54): Die Fachberatung ,tut keine dieser
Tatigkeiten selbst, aber all ihr Handeln, Denken,
Konzipieren, Reflektieren wird in der Perspektive
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aufdieses Handeln der anderenin deren jeweiligen
Praxis realisiert” (Preissing u.a. 2016, S. 267).
Fachberatung ist zwar eine pddagogische Be-
ratungsform, gestaltet sich zunehmend jedoch
organisational-strukturell: Die Anzahl der zu bera-
tenden und betreuenden Einrichtungen, die hete-
rogene Erwartungsstruktur, die seitens der Trager
avisierten fachpolitischen und fachpraktischen
Transformationen sowie der tatsdchliche Nutzen fiir
priméare und sekundére Adressatinnen und Adres-
saten charakterisiert Fachberatung als ,,vernetzte*
Dienstleistung im System der Frithen Bildung,
Betreuung und Erziehung. Fachberaterinnen und
Fachberater miissen konsequent bertcksichtigen,
ihre beratenden und betreuenden Tatigkeiten
sowohl den priméren als auch den sekundéren Ad-
ressatinnen und Adressaten verfiigbar zu machen,
wenngleich das Produkt ihrer Dienstleistung pri-
mér durch die Leitungs- und Fachkrafte ausgefiihrt
bzw. transformiert wird (BAG-BEK 2019, S. 6).

2.2 Gesetzliche Rahmung von
Fachberatung

Fachpolitische Innovationen und umfassende
Reformprozesse im System der Frithen Bildung,
Betreuung und Erziehung stellen Trdger, Einrich-
tungen, Leitungs- und Fachkrafte von Kinderta-
gesbetreuung vor inhaltliche und strukturelle
Herausforderungen. Der quantitative Ausbau an
Betreuungsplétzen fiir unter Dreijéhrige, die Etab-
lierung von Bildungs- und Erziehungspartnerschaf-
ten oder die Einfithrung der Bildungsplane sind nur
einige wenige Beschliisse zur Umstrukturierung
und qualitativen Weiterentwicklung des Systems
(Preissing u.a. 2016, S. 261f.). Spitestens mit dem
Rechtsanspruch aller Kinder auf Teilhabe an einem
offentlichen Bildungs-und Betreuungsangebot mit
dem vollendeten ersten Lebensjahr liegt die Ver-
antwortung fiir ein gelingendes Aufwachsen jedes
Kindesnichtmehrallein im familidren Bereich. Die
Erziehung, Bildung und Betreuungvon Kindern mit
einem Recht auf Entfaltung ihres Potenzials, dem
Schutz vor Gefahrdung, als vollwertige Mitglieder

der Gesellschaft, ist vielmehr eine gesamtgesell-
schaftliche Aufgabe (Preissing u.a. 2016, S. 259).
Daran schlieBt die bundesgesetzliche Verpflich-
tung zur systematischen Qualitdtssicherung und
-entwicklung fir alle Kindertageseinrichtungen
an (Preissing u.a. 2016, S. 265). Mit der Einfuhrung
des SGB VIII in den 1990er-Jahren ist Fachberatung
als flichendeckende Unterstiitzung und Qualifi-
zierung der Trdger, Einrichtungen und Fachkréfte
aufgenommen (Remsperger-Kehm/Weidmann
2016, S. 360f.) und féllt somit in die Gesamtverant-
wortung der 6ffentlichen Kinder- und Jugendhilfe.
Bundesgesetzlich begriindet wird der Auftrag von
Fachberatung in Kindertageseinrichtungen mit
§22a SGB VIII. Darin wird Fachberatung nicht ex-
plizit genannt, vielmehr findet sich im Gesetz die
Formulierung der ,geeigneten MaBnahmen zur
Sicherstellung und Weiterentwicklung der Qua-
litdt der Forderung*“ (§22a Abs. 1 und 5 SGB VIII).
Wéhrend die Bereitstellung von Fachberatung
durch den Trager fur Kindertagespflege in §23 SGB
VIII verbindlich geregelt ist, hat Fachberatung fiir
Kindertageseinrichtungen aktuell noch einen un-
verbindlichen Charakter.

Gemdaf §72 Abs. 3SGB VIIIsind die Trager der 6ffent-
lichen Jugendhilfe angehalten, den Mitarbeiterin-
nen und Mitarbeitern der 6ffentlichen und freien
Jugendhilfe Fachberatung zur Verfiigung zu stellen
(Alsago u.a. 2018, S. 27; Alsago/Karsten 2018, S. 39).
Diese Verpflichtung gilt nach §74 Abs. 5 SGB VIII
auch fur Trager der freien Jugendhilfe, diese sind
nach MaBgabe von §74 Abs. 6 finanziell zu férdern
(Preissingu.a. 2016, S. 281; Beitzel 2014, S.12). Neben
der durch Tréger der 6ffentlichen Jugendhilfe be-
reitgestellten Fachberatung sind Fachberaterinnen
und-beraterbei Spitzenverbanden der Freien Wohl-
fahrtspflege, Einrichtungstrdgern und externen
Anbietern angestellt (Preissing u.a. 2016, S. 278f.).
Fachberatung als Stiitzsystem fiir die Kindertages-
betreuung braucht eine rechtliche Verankerung,
finanzielle Absicherung und Struktursicherheit, die
imZuge einer SGB VIII-Reform - zumindest bundes-
gesetzlich - verbindlich werden kénnte. Die Emp-
fehlungender Ausschiisse (u.a. Ausschuss fur Frauen
und Jugend, Ausschuss fiir Arbeit, Integration und
Sozialpolitik) vom 1. Februar 2021 zum Gesetzesent-



wurf zur Starkung von Kindern und Jugendlichen
(Kinder- und Jugendstdrkungsgesetz - K]SG) sehen
eine grundsitzliche, die Fachberatung betreffende
Ergédnzung vor, um diese als festen Bestandteil des
Systems zu etablieren. So sollen in §22a Abs.1Satz 2
nach dem Wort ,,Férderungsauftrag[s]*die Worter
,die Bereitstellung von Fach- und Praxisberatung*
eingefiigtwerden. Fach-und Praxisberatung sollen
in ihrer zentralen Rolle und wachsenden Bedeu-
tung im Bundesrecht ,ausdriicklich Erwéhnung
finden®. Die daraus resultierende Stellungnahme
des Bundesrates vom 12. Februar 2021 nimmt - im
Unterschied zum Gesetz vom 03. Juni 2021 - die
fachlichen Empfehlungenfiirdie Qualitdtssicherung
und -entwicklung durch die Fachberatungnoch auf
(Bundesrat 2021b, S. 14f).

Die Vorgaben des SGB VIIIsind in den Ausfithrungs-
gesetzen der Lander unterschiedlich ausgestaltet
(Kaiser/Fuchs-Rechlin 2020; Preissing u.a. 2016, S.
281). Nach inhaltsanalytischer Betrachtung aller
offentlich zuganglichen Ausfithrungsgesetze zum
SGB VIII, Verordnungen und Rahmenvertragen
stellen Kirsten Fuchs-Rechlin und Anna-Katharina
Kaiser fest, dass sich die Fachberatungssysteme
der Bundesldnder ,im Hinblick auf Dichte und
Detaillierungsgrad derrechtlichen Vorgaben® sehr
heterogen zeigen (Kaiser/Fuchs-Rechlin 2020, S.12):
»Zielsetzung und Aufgabenspektrum von Fachbe-
ratung stellen sich zwischen den Bundesldndern
unterschiedlich dar.“ Auch der Deutsche Verein
weist darauf hin, dass es sich trotz Verrechtlichun-
gen um eine ,liickenhafte” landesgesetzliche Aus-
gestaltung von Fachberatung handelt (DV 2012, S.
8). Bundesldnder mit einer vergleichsweise hohen
»Regelungsdichte® erkldren Fachberatung eher
zu einer MaBBnahme der Qualitdtssicherung und
lehnenihre Beratungsleistung an die Bildungs-und
Orientierungsplédne an oder setzen Fachberatung
evaluierend ein (ebd.). Einige der Ausfithrungs-
gesetze der Linder beinhalten Regelungen zur
Qualifikation, zu den Aufgaben und strukturellen
Rahmenbedingungen von Fachberatung sowie
zur Kopplung mit einer Dienst- oder Fachaufsicht.
Andere formulieren keine rechtlich-verbindlichen
Regelungen (Hruska 2018, S.13). Wahrend nur zwei
Bundeslédnder in ihren Ausfithrungsgesetzen die
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Verbindung mit einer Dienst- oder Fachaufsicht
explizit ablehnen, variiert die Kopplung je nach
Tragerschaft in den anderen Ldndern (Leygraf
2013, S.17), sodass die Kldrung der Frage nach der
Dienst-und Fachaufsicht aktuell insbesondere den
Tragern obliegt.

Ebenso miissen die Trager der 6ffentlichen Ju-
gendhilfe eine ,angemessene Versorgung aller
Einrichtungen ihres Zustdndigkeitsbereichs mit
Fachberatung-unabhéngigvonderen Tragerschaft*
gewdhrleisten (Preissing u.a. 2016, S. 281). In 13 Bun-
desldndernverantwortendie Trager der 6ffentlichen
Jugendhilfe, die Kita-Trdger und die Dach- und Spit-
zenverbande die Bereitstellung von Fachberatung.
In einigen Bundesldndern werden die Trager der
offentlichen Jugendhilfe nur herangezogen, wenn
,von anderer Seite kein Fachberatungsangebot
bereitgestellt wird“. In zwei Bundeslédndern sind
lediglich die Kita-Trager fiir die Bereitstellung eines
Fachberatungsangebots zustandig (Kaiser/Fuchs-
Rechlin 2020, S. 5). Insgesamt fithren diese hetero-
genen landesrechtlichen Regelungen nicht nur zu
Unterschieden in der Bereit- und Auftragsstellung
von Fachberatung durch die Trager, sondern auch zu
regionalen Disparitdten und Qualitédtsunterschieden
inder Ausgestaltung des Bildungs-, Erziehungs-und
Betreuungsangebotes.

2.3 Facettenvon
Fachberatung

Fachberatung gestaltet sich in unterschiedlichen
Facetten, je nach Mandat, Rolle und Aufgaben.
Wird der Blick auf das Mandat von Fachberatung
gerichtet, zeigen sich zwei unterschiedlich gela-
gerte Positionen: Zum einen soll Fachberatung
Steuerungsverantwortung tragen, zum anderen
wird Fachberatung ausschlieBlich als Beratung de-
Kklariert. In diesem Zusammenhang wird die Kopp-
lung von Fachberatung mit Fach-und/oder Dienst-
aufsichtin der Fachliteratur kontrovers diskutiert:
Klassische (sozial-)pddagogische Beratung scheint
unvereinbar mit einer Dienst- und Fachaufsicht, da
dann quaFunktion der priifende und kontrollieren-
de Blick von Fachberaterinnen und Fachberatern
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befiirchtet und dies als hinderlich fiir den Aufbau
eines Vertrauensverhaltnisses gesehen wird (Hru-
ska 2018, S. 5). Denn die Dienst- und Fachaufsicht
dient der gezielten Steuerung und Einflussnahme
zur Realisierung des Bildungsauftrages und wird in
Verbindung mit einer entsprechenden Qualitats-
sicherung und -entwicklung gedacht (Jansen 2011,
S. 25; Kaiser/Fuchs-Rechlin 2020, S. 12). Wie dem
auch sei: Grundsétzlich versteht sich Fachberatung
nicht als ,.Erfullungsgehilfin®, sondern ,Mittlerin*
zwischen den Ebenen der Politik, Wissenschaftund
Praxis und fragt: Wie konnen die geforderten bil-
dungs-und fachpolitischenInnovationen unter den
Bedingungen der Praxis umgesetzt werden (Preis-
sing u.a., S. 262)? Hier braucht Fachberatung - mit
oderohne Aufsichtsfunktion - die Anerkennung als
eigenstidndige Ebene im System der Kindertages-
betreuung (Herrenbriick u.a. 2011, S. 5), um sich als
Berufsfeld zu profilieren.

Neben dem Mandat zeigt sich auch die Rolle von
Fachberatung als vielseitig, da sie sich aus der
heterogenen Tragerlandschaft der Bundesrepu-
blik entwickelt hat und somit eine Vielzahl an
,Definitionen, Formen, Ausgestaltungen und Ar-
beitsprinzipien“(Herrenbriick u.a. 2011, S.4) vereint.
Aufgrund des breiten Aufgabenspektrums haben
Fachberaterinnen und Fachberater hdufig den
Ruf einer ,Allrounderin® bzw. eines ,,Allrounders®.
Nebender Planung und Organisation von Fort-und
Weiterbildungen nimmt die Beratung und Beglei-
tung von Einrichtungsleitung und pddagogischen
Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern einen hohen
Stellenwert in der Fachpraxis ein (Geiger 2019, S.
74; Leygraf 2013, S. 15). Verwaltungstéitigkeiten
fallen ebenso an wie grundlegende Aufgaben der
Implementierung von Qualitdtsmanagementsys-
temen (Hermann/Korte 2018, S. 10). Dabei agiert
Fachberatung héufig problemzentriert, quasi als
~Feuerwehr®, und weniger qualitatsentwickelnd
(Hruska 2018, S. 16). Jan Leygraf untersuchte und
systematisierte bereits 2013 das Tatigkeitsfeld von
Fachberaterinnen und Fachberatern lédnder- und
trageriibergreifend. Das iiberaus breite Spektrum
der Tatigkeiten reichte von kitabezogenen Aufga-
ben (wie der Beratung von Leitungskraften sowie
der Organisation und Durchfiithrung von Fort-und

Weiterbildung) tiber trégerorientierte Aufgaben
(wie der Koordinierung und Vernetzung auf meh-
reren Organisations- und Einrichtungsebenen) bis
hin zu Aufgaben der Qualitatssicherung und -ent-
wicklung sowie Administration (Leygraf 2013, S.15).

2.4 Ausblick

Fachberatung fir Kindertagesbetreuung zeichnet
sichdurch ein heterogenes Aufgabenspektrum aus.
Fachberaterinnen und Fachberater haben grund-
sédtzlich beratende Funktion: Ob Fachberatung
mit einer Dienst- oder Fachaufsicht verkniipft ist,
tangiert nicht ihren grundlegenden Auftrag, die
Einrichtungen zu beraten und zu betreuen, um
Qualitétssicherung und -entwicklung zu realisie-
ren. Dennoch zeichnen sich in der Kopplung mit
einer Dienst- oder Fachaufsicht Herausforderun-
gen ab, die zusétzliche Kompetenzen erfordern
(kdnnen) wie etwa Beurteilungsvermogen, Steu-
erungswissen oder die Fihigkeit zur Ubernahme
von Personal-und Managementverantwortung.Im
vorliegenden Wegweiser steht die beratende Funkti-
on als ,gemeinsamer Nenner® im heterogenen Ar-
beitsfeld von Fachberaterinnen und Fachberatern
im Vordergrund, sodass im Kompetenzprofil keine
spezifischen Kompetenzen fir die Ausfiihrung
einer Dienst- oder Fachaufsicht gekennzeichnet
sind. Nichtdestotrotzwird Fachberatunginallihren
Facetten adressiert. Die fiinf Handlungsfelder des
Kompetenzprofilssind auseiner empirischen Studie
der WiFF (Kaiser/Lipowskiim Erscheinen) extrahiert
und gemeinsam mit einer Gruppe aus Expertinnen
und Experten zum Thema Fachberatung diskursiv
(weiter-)entwickelt worden.
NebenFachberatungfiirKindertageseinrichtungen
existieren spezielle Fachberatungsstellen fiir die
Kindertagespflege. Fachberatung fiir die Kinder-
tagespflege begriindet sich u.a. durch erweiterte
Anforderungen an Beratung und Unterstiitzung, da
Tagespflegepersonenihrer Tatigkeit iberwiegend
alsEinzelperson nachgehen, weshalb der fachliche
Austausch gesondert organisiert werden muss.

Im vorliegenden Wegweiser Weiterbildung wird
nicht explizit auf die Kindertagespflege eingegan-



gen, weil die Fachberatung hier zusétzliche Auf-
gaben wie die Vermittlung oder die Auswahl bzw.
Eignungspriifung von Kindertagespflegepersonen
ubernimimt, die in Kindertageseinrichtungen von
den Tragern oder Leitungskrédften verantwortet
werden. Sobenotigen Fachberaterinnen und Fach-
berater fir die Kindertagespflege z.B. aufgrund
des Auftrags der Eignungspriifung bzw. Erlaubnis-
erteilung (§43 SGBVIII) gesonderte fachliche und
personale Kompetenzen, die i Wegweiser nicht
aufgegriffen werden (Preissing u.a. 2016, S. 275). Die
Betreuungsformen der Kindertageseinrichtungen
und derKindertagespflege beziehen sich hingegen
auf gemeinsame, zentrale Handlungsanforderun-
gen fur Fachberaterinnen und Fachberater, insbe-
sondere die der Beratung, sodass sicherlich eine
Vielzahl der genannten fachlichen und personalen
Kompetenzen sowohl mit Blick auf die Kinderta-
geseinrichtungen als auch die Kindertagespflege
relevant sind.

Die fiinf Fachtexte in Teil B dieses Wegweisers Weiter-
bildung beleuchten die fachlichen und personalen
Kompetenzen derjeweiligen Handlungsfelder A bis
E: Im ersten Fachtext zur Qualitdt beschéaftigt sich
Andy Schieler mit Qualitétssicherung und -entwick-
lung im System der Kindertagesbetreuung. Petra
Strehmel greift danach die Perspektive der Trager
auf. Der Fachtextvon Nicole Spiekermann zur kom-
petenzorientierten Personalentwicklung steht in
enger Verbindung zum folgenden Fachtextvon Da-
niela Ulber, in dem auf Teamentwicklungsprozesse
eingegangenwird. AbschlieBend thematisiert Petra
Beitzel die systematische Qualitédtsentwicklung der
fachberaterischen Tatigkeit.
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