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EINLEITUNG

Migration und Zuwanderung sind in den letzten Jahren zunehmend zu zentralen Themen 6f-
fentlicher Debatten geworden. In den politischen sowie sozial- und bildungswissenschaftlichen
Auseinandersetzungen richtet sich der Blick dabei vor allem auf die strukturelle Benachteili-
gung von Personen mit Migrationshintergrund im deutschen Bildungssystem, die in besonde-
rer Weise im Kontext der Berufseinmiindung zum Tragen kommt (vgl. z.B. El-Mafaalani 2017,
Esser 2013; Allemann-Ghionda et al. 2010). Vor dem Hintergrund, dass der Bevélkerungsan-
teil an Menschen mit Migrationshintergrund zunehmend steigt, verweist dies auf ein zentrales
gesellschaftliches Problem, das auf Bearbeitung drangt: Denn in Einwanderungsgesellschaf-
ten ist nur dann von einer positiven sozialen und wirtschaftlichen Entwicklung auszugehen,
wenn Zuwander*innen im Arbeits- und Bildungssektor Uber die gleichen Chancen verfligen
wie nicht Nicht-Zuwanderer*innen, d.h., wenn sie gleichermalf3en qualifiziert werden und sich
umfangreich gesellschaftlich beteiligen kénnen (Bade 2011; Mergener 2018). Losungsanséatze
zur Frage, wie strukturelle Benachteiligungen abgebaut werden kdnnen, sind damit von spe-
zifischer Relevanz. Die Integration qualifizierter Zuwanderer*innen in den Arbeitsmarkt ist in
diesem Zusammenhang als wichtiger Aspekt anzusehen, aber auch als vielversprechende
Mdglichkeit, bestehenden und prognostizierten Fachkrafteengpassen auf dem deutschen Ar-
beitsmarkt entgegenzuwirken. Insbesondere im Bereich der Kindertagesbetreuung hat die ste-
tig ansteigende Beschéftigungsquote bereits ein nie dagewesenes Ausmal’ erreicht, so dass
trotz guinstiger Beschéaftigungsbedingungen und steigender Ausbildungszahlen in den kom-
menden Jahren ein enormer Fachkraftemangel zu erwarten ist (Schilling/Kopp 2018). Arbeit-
geber*innen, die offene Stellen mit auslandischen Fachkraften besetzen, kdnnen in diesem
Zusammenhang sowohl einen entscheidenden Beitrag zur Arbeitsmarktintegration als auch
zum Abbau des Fachkraftemangels leisten. Gleichzeitig ist aber zu berlicksichtigen, dass sich
gerade im Bereich der Kindertagesbetreuung im Kontext von Migration und Zuwanderung spe-
zifische Anforderungen stellen. Dabei geht es u.a. darum, konstruktiv mit Diversitdt umzuge-
hen, kulturelle Vielfalt als Chance fiir die Gestaltung kindlicher Bildungsprozesse zu nutzen,
den Spracherwerb bzw. Zweitspracherwerb zu unterstiitzen und auf dieser Basis die Integra-
tion von Kindern in das Bildungssystem und die Gesellschaft zu unterstitzen und zu fordern
(Faas et al. 2016).

Ein wichtiges Instrument, um zum einen auf Zuwanderung und Vielfalt zu reagieren und zum
anderen das aktuell nicht ausreichende Fachkrafteangebot nachhaltig zu verbessern, wird in
neueren fachwissenschaftlichen und fachpolitischen Debatten in der beruflichen Anerkennung
von im Ausland erworbenen pédagogischen Qualifikationen gesehen (Netzwerk Integration
durch Qualifizierung 2014). Gemeint ist hier, dass Personen mit Migrationshintergrund, die
sich fur den Erzieher*innenberuf interessieren und in ihrem Herkunftsland eine padagogische
Qualifizierung erworben haben, sehr viel starker als bisher als Fachkrafte fir den Elementar-
bereich gewonnen werden sollen. Neben der Verbesserung der Personalsituation in Kinderta-
geseinrichtungen sowie der Integration auslandischer Fachkrafte in den Arbeitsmarkt wird mit
dieser Strategie auch die Absicht verfolgt, aus padagogischen Griinden den Anteil von Erzie-
her*innen mit Migrationshintergrund und muttersprachlichen Kenntnissen zu erhéhen. Dabei




wird angenommen, dass mehr Fachkrafte mit eigenem Migrationshintergrund auch die Qualitat
der Kindertagesbetreuung verbessern (im Kontext der Férderung von Mehrsprachigkeit, der
Zusammenarbeit mit Eltern mit Migrationshintergrund etc.), Zugangsschwellen abbauen und
dabei die Betreuungsquote von Kindern aus Zuwandererfamilien erhéhen konnen (Akbas/Lei-
precht 2015). Gleichzeitig werden solche Annahmen aber auch kritisch hinterfragt (vgl. z.B.
Settelmeyer 2011). Um die skizzierten Hoffnungen und maoglichen Potentiale einer solchen
Strategie realistisch einschatzen zu kdnnen, bedarf es einschlagiger empirischer Untersuchun-
gen und Befunde. Aktuell liegen solche aber nur eingeschrankt vor (Faas/Geiger 2020).

Das Programm ,Vielfalt willkommen — Internationales Fachpersonal fur Kindertageseinrichtun-
gen®, das die Robert Bosch Stiftung in Zusammenarbeit mit der BBQ — Berufliche Bildung
gGmbH zur Qualifizierung zugewanderten Fachpersonals und zur begleitenden Unterstiitzung
der Teamentwicklung in Kitas realisiert hat, setzt hier an. Es richtet sich an p&dagogische
Fachkrafte mit einem im Ausland erworbenen padagogischen Berufsabschluss, die eine
Gleichwertigkeitsanerkennung in Bezug auf den Referenzberuf Erzieher*in anstreben. Durch
die gezielte sprachliche und fachliche Weiterqualifizierung der zugewanderten Fachkrafte so-
wie die Anregung unterstutzender Organisationsentwicklungsprozesse in den teilnehmenden
Kindertageseinrichtungen sollen die erforderlichen Rahmenbedingungen fir die berufliche In-
tegration und die diversitatsbezogene Weiterentwicklung frihkindlicher Erziehung und Bildung
bereitgestellt werden. Mit der Strategie, individuelle Kompetenzen und organisationale Res-
sourcen zur Veréanderung von Praxis systematisch tber Weiterbildungsangebote zu starken
bzw. zu entwickeln, folgt das Programm einem allgemeinen Trend frihpadagogischer Profes-
sionalisierungsbemiihungen (vgl. hierzu Buschle/Gruber 2018). Mit Blick auf die Frage nach
der Wirksamkeit solcher Anstrengungen ist es von grof3er Bedeutung, dass das Programm
Vielfalt willkommen’ von Anfang an umfangreich wissenschaftlich begleitet und evaluiert
wurde.

Der vorliegende Evaluationsbericht stellt die wissenschaftliche Begleitung hinsichtlich ihres
methodischen Vorgehens als auch der evozierten Ergebnisse dar. In Teil | werden dabei zu-
nachst der konzeptionelle Zuschnitt des Programms sowie die Anlage und das methodische
Vorgehen der Evaluation dargestellt und reflektiert. Im sich anschlieenden Teil Il erfolgt dann
zunachst die Einordnung der Qualifizierungs- und Entwicklungsmaf3nahme in nationale und
internationale Diskurse, Entwicklungen und Kontexte zum Thema berufliche Anerkennung.
Dabei werden spezifische Richtlinien und Rahmenbedingungen, Ausbildungsstrukturen, be-
reits bestehende Qualifizierungsprojekte und MalRnhahmen in den Blick genommen und analy-
siert. Teil 1l des Berichts wendet sich der Durchfiihrung des Programms ‘Vielfalt willkommen’
sowie den damit einhergehenden Verénderungen zu. In den Blick genommen werden die ge-
gebenen Konditionen des Programms, die jeweils persdnliche Ausgangssituation der Teilneh-
menden, die strukturellen Rahmenbedingungen, das padagogische Angebot, die hierbei rea-
lisierte Qualitat in den einbezogenen Einrichtungen sowie mogliche Verédnderungen dieser im
Programmverlauf. Dartiber hinaus wird nach den Einschatzungen der verschiedenen Akteure
zu den Inhalten, der Organisation und zum Programmverlauf gefragt, ebenso zu den Wirkun-
gen bzw. wahrgenommenen Veranderungen. Der abschlie3ende Teil IV beinhaltet dann eine




Zusammenfassung der zentralen Ergebnisse der Evaluation, deren Diskussion sowie Empfeh-
lungen fur die Gestaltung bzw. Weiterentwicklung des Programms.

Bevor auf die einzelnen Aspekte der Studie eingegangen wird, bedanken wir uns bei allen
Personen, die zum Gelingen der Studie beigetragen und die Durchfiihrung des Projekts unter-
stltzt haben. Zunachst ist den Teilnehmer*innen an der Studie zu danken, auf deren Aussagen
und Einschéatzungen die Ergebnisse basieren. Dazu gehéren zunéchst die Fachkrafte, die an
Vielfalt willkommen' teilgenommen haben, die beteiligten Einrichtungen, Prozessbegleiter*in-
nen und Weiterbildner*innen sowie die Anerkennungsbehdérden und die im Projektkontext be-
fragten Expert*innen. Fir die Unterstitzung bei der Literaturrecherche sowie der Datenerhe-
bung, -aufbereitung und -auswertung bedanken wir uns bei unseren studentischen und wis-
senschaftlichen Mitarbeiter*innen Alicia Go6tz, Mona Kuck, Selina Schelian, Marina Schnitt,
Verena Seidel und Isabel Trillinger. Fir die Zusammenarbeit bedanken wir uns ebenso bei
BBQ, insbesondere bei den beiden (regionalen) Projektleiterinnen Jutta Mpock und Sibylle
Sock-Schweitzer. Nicht zuletzt gilt unser Dank der Robert Bosch Stiftung fur das entgegenge-
brachte Vertrauen bei der Durchfiihrung der Studie. Danken mochten wir insbesondere Frau
Dr. Simone Toépfer und Frau Lisa Zantke (beide Robert Bosch Stiftung) fur die angenehme und
konstruktive Zusammenarbeit.
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| DAS PROGRAMM *‘VIELFALT WILLKOMMEN’ UND DAS KONZEPT DER PRO-
GRAMMEVALUATION

Im ersten Teil des Berichtes werden zunachst die Inhalte und Zielsetzungen des Programms
Vielfalt willkommen' erldutert, das die Robert Bosch Stiftung in Zusammenarbeit mit der BBQ
— Berufliche Bildung gGmbH zur Qualifizierung zugewanderten Fachpersonals und zur beglei-
tenden Unterstitzung der Teamentwicklung in Kitas initiiert und realisiert hat (Kap. 1.1). Die
programmbegleitende Evaluation gliedert sich in zwei Teilprojekte und zielte inhaltlich auf die
Ermittlung der Bedingungen, Voraussetzungen, Ressourcen sowie die Darstellung mdglicher
Probleme und Herausforderungen im Kontext der Umsetzung von ,Vielfalt wilkommen’ — ein-
schlie3lich der Erfassung von Veranderungen im Programmverlauf (Teilprojekt A). Zudem er-
folgte eine Einbettung des Programms in (inter-)nationale Diskurse, Entwicklungen und Rah-
menbedingungen (Teilprojekt B). Das hierbei zugrunde gelegte Evaluationskonzept sowie die
konkreten Analyseebenen und forschungsleitenden Fragestellungen werden daran anknip-
fend dargestellt (Kap. 1.2), bevor die vor diesem Hintergrund gewéhlten methodischen Zu-
gange und Instrumente der Evaluation beschrieben werden (Kap. 1.3). Abschlie3end wird die
Rekrutierung der Befragten sowie die Datenauswertung hinsichtlich der verschiedenen metho-
dischen Zugéange differenziert fir beide Teilprojekte beschrieben und auf die jeweiligen Her-
ausforderungen und Besonderheiten eingegangen (Kap. 1.4).

1 Das Programm ,Vielfalt willkommen’

Das zunachst als zweijahriges Pilotprojekt angelegte Programm ,Vielfalt willkommen: Interna-
tionales Fachpersonal fir Kindertageseinrichtungen® setzt an gegenwartigen gesellschatftli-
chen Herausforderungen im Kontext von Migration, Zuwanderung und Kindertagesbetreuung
an. Es fokussiert dabei darauf,

* Menschen mit Zuwanderungsgeschichte eine angemessene berufliche Perspektive zu ge-
ben,

« vorhandenes Fachkraftepotenzial flr Kindertageseinrichtungen zu nutzen,
» dem Fachkraftemangel zu begegnen,

+ die gesellschaftliche Lebensrealitdt auch auf Personalebene innerhalb von Kindertagesein-
richtungen abzubilden und dabei padagogische Praxis diversitatssensibel weiterzuentwickeln
(vgl. Robert Bosch Stiftung, 0.A.).

Das Programm richtet sich dabei an zugewanderte padagogische Fachkrafte, die bereits tiber
einen mit dem hiesigen Beruf der Erzieherin bzw. des Erziehers vergleichbaren Berufsab-
schluss verfiigen und eine Gleichwertigkeitsanerkennung durch die Zeugnisanerkennungs-
stelle im Regierungsprasidium Stuttgart anstreben. Den Nachweis der hierfiir erforderlichen
Berufspraxis erbringen sie in Kindertageseinrichtungen, die sich im Rahmen des Programms
bereit erklaren, eine nach Deutschland zugewanderte padagogische Fachkraft zunachst als
Praktikant*in in ihr Team zu integrieren. Die sprachliche und fachliche Weiterqualifizierung der
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zugewanderten Fachkrafte sowie die Organisationsentwicklungsprozesse in den teilnehmen-
den Kindertageseinrichtungen werden im Rahmen von ,Vielfalt willkommen’ koordiniert und
finanziert. Die Durchfiihrung des Programms ,Vielfalt willkommen’ versteht sich somit als ganz-
heitliche Qualifizierung und Begleitung, die sich im Wesentlichen in zwei Bereiche gliedert: in
eine WeiterqualifizierungsmaBRnhahme flr zugewanderte Fachkrafte und in MaRnahmen der
Organisations- und Teamentwicklung fiir das Personal der beteiligten Kindertageseinrichtun-
gen (vgl. Robert Bosch Stiftung, 0.A.).

Die Weiterqualifizierung der zugewanderten Fachkrafte erstreckt sich auf zehn Fortbil-
dungstage, die von BBQ und verschiedenen externen Referent*innen durchgefihrt werden.
Im Mittelpunkt der Mal3nahme stehen die Reflexion der eigenen und fremden Kulturgebunden-
heit, kultursensibles und vorurteilsbewusstes Beobachten und Dokumentieren, die Einfihrung
in und die Auseinandersetzung mit den Strukturen des deutschen Bildungssystems und des
Orientierungsplans des Landes Baden-Wurttemberg, bis hin zur Qualitatsentwicklung in Kin-
dertageseinrichtungen sowie der Er6éffnung und Wahrnehmung von Partizipationsmoglichkei-
ten. DarUber hinaus werden auch die rechtlichen Rahmenbedingungen fir Familien und Kin-
dertageseinrichtungen in Baden-Wirttemberg in den Blick genommen. Parallel hierzu haben
die Teilnehmer*innen die Moglichkeit an einem der von BBQ angebotenen Deutsch-Sprach-
kurs (B2) teilzunehmen und sich in allen Phasen des Gleichwertigkeitsanerkennungsverfah-
rens individuell beraten und unterstiitzen zu lassen (vgl. Robert Bosch Stiftung, 0.A.).

Die Inhalte und der Aufbau der begleitenden MalRBhahmen zur Unterstiitzung der Organisati-
ons- und Teamentwicklung in den Kindertageseinrichtungen sind in enger Anlehnung an einen
von Panesar (2017) entwickelten Konzeptvorschlag strukturiert; die operative Umsetzung
Ubernimmt ebenfalls BBQ. Die Begleitung und Beratung der teilnehmenden Einrichtungen er-
folgt durch qualifizierte und erfahrene externe Prozessbegleiter*innen. Die Prozessbegleitung
beginnt mit einer individuellen Bedarfsanalyse und der Bildung von einrichtungsinternen Steu-
erungsgruppen, die dann in regelmaRig stattfindenden Workshops systematisch im Hinblick
auf die Entwicklung und Umsetzung von Zielsetzungen und Methoden der Selbstevaluation
beraten werden. Die Workshops basieren im Wesentlichen auf dem Konzept der vorurteilsbe-
wussten Bildung und Erziehung bzw. dem Anti-Bias-Ansatz mit den Zielsetzungen, die Ich-
und Bezugsgruppenidentitat zu starken, Erfahrungen mit Vielfalt sowie kritisches Nachdenken
Uber Gerechtigkeit und Fairness anzuregen und aktiv gegen Unrecht und Diskriminierung zu
werden (vgl. Panesar 2017). Der angestrebte interkulturelle Offnungsprozess umfasst somit
vier Schritte: Bestandsaufnahme, Zieldefinition, Umsetzung und (Selbst-)Evaluation. Um den
,Uumgang mit Vielfalt in Kitas bewusster und besser” zu gestalten, sollen zudem einrichtungs-
Ubergreifende Netzwerke zu migrationsspezifischen Themen geknipft werden (Robert Bosch
Stiftung 0.A.).

Der Aufbau des Programms macht deutlich, dass ,Vielfalt wilkommen’ neben der Weiterqua-
lifizierung des zugewanderten Fachpersonals und der Einrichtungsteams auch ausdriicklich
die Strukturen und Rahmenbedingungen der Einrichtungen und der Sozialrdume anspricht.
Diese werden als voraussetzungsvoll erachtet, um interkulturelle Offnungsprozess anzusto-
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Ren. Fur zugewanderte Fachkrafte bietet das Programm dabei nicht nur die Méglichkeit, Hir-
den bei der Gleichwertigkeitsanerkennung von Abschlissen zu Uberwinden, sondern mit einer
Laufzeit von bis zu zwei Jahren auch die Chance auf eine umfassende Qualifizierung zu er-
halten. Fir teilnehmende Einrichtungen erdéffnen die Kombination von Fortbildungen und Pra-
xisbegleitung sowie die Zusammenarbeit in speziellen Steuerungsgruppen mit jeweils einem
konstanten Prozessbegleiter oder einer konstanten Prozessbegleiterin zahlreiche Potenziale
zur konsequenten Qualitatsentwicklung und -sicherung der padagogischen Arbeit. Diese
Chancen zur Weiterentwicklung beziehen sich dabei insbesondere auf reflexive Haltungen,
das Wissen und Kénnen jeder einzelnen Fachkraft sowie die Arbeit in den Einrichtungen ins-
gesamt und deren Vernetzung im Sozialraum im Kontext der Themenfelder Lernumgebung,
Zusammenarbeit im Team, Interaktion mit Kindern, Sprachkonzepte sowie der Elternkoopera-
tion. Dartiber hinaus kann durch die Berlcksichtigung von Vernetzungs- und Kooperations-
strukturen im Projekt auch die politische Lobbyarbeit unterstitzt werden: ,So kann beispiels-
weise darauf hingewirkt werden, dass vorurteilsbewusste Padagogik oder interkulturelle Sen-
sibilisierung verbindlich in die Ausbhildung padagogischer Fachkréafte aufgenommen wird“ (Pa-
nesar 2017, S. 18).

2 Evaluationskonzept und forschungsleitende Fragestellungen

Die wissenschaftliche Begleitung und Evaluation zielt inhaltlich in erster Linie auf die Ermitt-
lung der Bedingungen, Voraussetzungen, Ressourcen sowie mdoglicher Probleme und Her-
ausforderungen im Kontext der Umsetzung des Pilotprojekts ,Vielfalt willkommen’ — einschliel3-
lich der Erfassung von Veranderungen im Programmverlauf. Die gelingende Umsetzung des
Programms diirfte dabei insbesondere von folgenden Faktoren abhangen:

— dem Erreichen von Fachkraften mit Migrationserfahrungen und muttersprachlichen
Kenntnissen, die einen padagogischen Abschluss im Ausland erworben und ein Inte-
resse an einer beruflichen Tatigkeit in Kindertageseinrichtungen in Deutschland haben;

— der Bereitschaft von Tragern und Einrichtungen/Einrichtungsteams, entsprechende
Fachkrafte einzustellen bzw. fir die pAdagogische Arbeit zu gewinnen;

— den gegebenen arbeitsrechtlichen Bedingungen, der politischen Steuerung und admi-
nistrativen Begleitung von Anerkennungsverfahren und Arbeitsmarktintegration;

— den Besonderheiten frihpadagogischer Ausbildung und des Berufsbilds Erzieher*in in
Deutschland — im Vergleich zu Ausbildungsstrukturen und Berufsbildern anderer Lan-
der;

— den organisationalen und institutionellen Bedingungen sowie sozialraumlichen Gege-
benheiten und Einflissen vor Ort;

— den konkreten Interaktionen in frihpadagogischen Handlungsfeldern bei der Integra-
tion von Fachkraften mit Migrationshintergrund: zwischen den beteiligten Fachkréften,
zwischen Fachkraften und Kindern sowie zwischen Fachkraften und Eltern;

13



— den professionellen Einstellungen/Haltungen der padagogisch Handelnden, der Lei-
tungskrafte und Tragervertreter*innen, ihren Wissensressourcen, Ausbildungshinter-
grinden und Berufserfahrungen.

Diese Faktoren waren daher im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitungsstudie differen-
zZiert zu untersuchen. Anknipfend an der 2017 vorgelegten Potential- und Bedarfsanalyse zum
Thema (Faas/Geiger 2017) stand die Aufklarung von Bedingungen, Voraussetzungen, Res-
sourcen sowie mdglichen Problemen und Herausforderungen im Kontext des Einbezugs von
Fachkraften mit Migrationserfahrungen und muttersprachlichen Kenntnissen in frihpadagogi-
schen Handlungsfeldern im Mittelpunkt. Dartber hinaus waren im Rahmen der prozessbeglei-
tenden Evaluation die im Modellprojekt ,Vielfalt wilkommen’ entwickelten Maf3nahmen (z.B.
Angebote im Rahmen des Anpassungslehrgangs, Malinahmen der Organisations- und Tea-
mentwicklung etc.) und deren Umsetzung zu evaluieren. Hierzu sollten auch Einschatzungen
zu den Wirkungen des Programms — insbesondere im Hinblick auf die padagogische Qualitat
im jeweiligen Betreuungssetting — vorgenommen werden.

Die Untersuchung war somit ganzheitlich angelegt und berlcksichtigte auch, dass sich die
Berufsgruppe der Erzieher*innen in den letzten Jahren mit stetig wachsenden Anforderungen
konfrontiert sieht: Im Kontext drangender gesellschaftlicher Probleme (Bildung, Migration, In-
klusion etc.) wurden und werden an Kindertageseinrichtungen bzw. Erzieher*innen Anspriiche
herangetragen, die zum Teil weit Uber das bisherige Anforderungsprofil, die zur Verfligung
stehenden Ressourcen und die der Berufsgruppe entgegengebrachte soziale und monetére
Anerkennung hinausgehen. Die Ambivalenz, dass gerade Kindertageseinrichtungen bzw. die
dort tatigen Fachkréafte einen mal3geblichen Teil zur sozialen Integration beitragen sollen und
sich damit mit Herausforderungen konfrontiert sehen, die Uber die eigentlichen beruflichen
Aufgaben und Anforderungen hinausgehen, war daher mit zu thematisieren. Gemeint ist, dass
mdogliche Ergebnisse nicht nur projektbezogen, sondern immer auch unter Berlcksichtigung
des sozialen und systembezogenen Ressourcenkontextes zu reflektieren sind. Hierzu gehort
dann auch, die Betrachtungsperspektive national und international zu weiten. Dies dirfte von
zentraler Bedeutung sein, um Akzeptanz fir das Projekt und in besonderer Weise fir die Pro-
jektevaluation in der Praxis zu gewinnen.

Auf der Grundlage der vorangehend explizierten Fragestellungen und -ebenen gliederte sich
die Untersuchung des Programms ,Vielfalt willkommen’ in zwei Teilprojekte:

- die Einbettung des Programms in (inter-)nationale Diskurse, Entwicklungen und Rahmenbe-
dingungen (Teilprojekt A);

- die Evaluation auf Ebene der Programmdurchfihrung von ,Vielfalt willkommen’ im engeren
Sinne (Teilprojekt B).

Abbildung 1 veranschaulicht die verschiedenen Analyseebenen und konkretisiert die Frage-
stellungen, die hierbei in den Blick zu nehmen waren.
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Abb. 1: Analyseebenen und Fragestellungen
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Zur Klarung der Fragestellungen des Teilprojekts A wurde ein multimethodisches Design zu-
grunde gelegt, das sich inhaltlich auf drei verschiedene Ebenen bezog:

(1) Die Rekonstruktion der Bedingungen und Voraussetzungen der Anerkennung in Deutsch-
land erfolgte auf Basis einer umfassenden Literaturrecherche in Bezug auf das Anerkennungs-
system insgesamt als auch die Anerkennung in Bezug auf den Erzieher*innenberuf im Beson-
deren. Zur Flankierung und Fundierung der Literaturrecherche wurden Expert*inneninterviews
mit im Anerkennungssystem involvierten Akteur*innen durchgefuhrt. Zudem erfolgte eine stan-
dardisierte Befragung von Behdrden in Deutschland, die fur die Anerkennung des Berufs der
Erzieher*in zustandig sind. Zur Erfassung statistischer Angaben zur Anerkennung des Erzie-
her*innenberufs wurden dartber hinaus Daten beim statistischen Bundesamt erfragt und fur
die Studie aufbereitet sowie Kennzahlen fir den européischen Raum durch statistische Anga-
ben der Européischen Kommission ermittelt.

(2) Um eine Einordnung des Projekts ,Vielfalt willkommen’ in die aktuelle Weiterbildungsland-
schaft vornehmen zu kdnnen, erfolgte zudem eine explorative Recherche nach weiteren Pro-
jekten, die auf den Erzieher*innenberuf zugeschnittene Kurse und Programme fir Zuwan-
der*innen im Anerkennungsverfahren anbieten. Exemplarisch wurden hierbei drei Projekte
ausgewahlt, die auf Basis vertiefter Recherchen und Expert*inneninterviews mit Projektverant-
wortlichen detaillierter beschrieben wurden.

(3) Die Skizzierung transnationaler Diskurse zur Anerkennung sowie die Darstellung der An-
erkennung in anderen L&ndern erfolgten auf Basis einer Literaturrecherche und -analyse, bei
der insbesondere Publikationen transnationaler Organisationen sowie internationale Ver-
gleichsstudien einbezogen wurden.

Mit Blick auf die Bewertung des Programmverlaufs bzw. der verschiedenen Programmele-
mente erfolgte ein Grof3teil der Untersuchungen des Teilprojekts B auf Basis eines Pré-Post-
Designs; d.h. sowohl zu Beginn (Erhebungszeitpunkt to) als auch gegen Ende des Modellpro-
jekts Vielfalt willkommen’ (Erhebungszeitraum t;) wurden Daten zu den organisations- und
institutionsbezogenen Rahmenbedingungen, den Interaktionen zwischen den Fachkraften,
Kindern und Eltern in den jeweils beteiligten Einrichtungen, zur realisierten Anregungsqualitat
in diesem Zusammenhang sowie zur Wahrnehmung des Programmverlaufs und Programmer-
folgs seitens der beteiligten Akteur*innen erhoben. Flankierend wurden verschiedene Ak-
teur*innen in der Mitte (t1) und gegen Ende (t2) der Laufzeit zur Programmakzeptanz befragt.
Die Ergebnisse der Eingangserhebung geben hinsichtlich Umfang und Verteilungsmerkmalen
ein vollstandiges Bild der zu Programmbeginn bestehenden Rahmenbedingungen, beteiligten
Akteur*innen sowie erkennbaren Entwicklungsbedarfen der Teilnehmer*innen (vgl. Faas/Dah-
Iheimer 2019b). Die Daten der Zwischen- und Enderhebungen geben Aufschliisse tber Ent-
wicklungen wéahrend der Programmlaufzeit. An dieser Stelle soll jedoch ausdrucklich darauf
hingewiesen werden, dass eine Erfassung der Netto-Wirkungen, d.h. der Veranderungen, die
eindeutig dem Programm zuzuschreiben sind, nicht mdglich ist, da andere Faktoren, wie per-
sonliche Entwicklungsprozesse, emotionale Befindlichkeiten und Einflisse von auf3en mdg-
licherweise intendierte Wirkungen aufheben, abschwachen, verstarken oder aber flr Syner-
gieeffekte sorgen, die nicht vollstéandig kontrolliert werden kénnen.

16



3 Evaluationsinstrumente

Die Datenerhebungen erfolgten entsprechend des Evaluationsdesigns und der forschungslei-
tenden Fragestellungen ebenfalls auf verschiedenen Ebenen und waren mehrperspekti-
visch ausgerichtet.

3.1 Teilprojekt A

Teilprojekt A zielte insgesamt auf die Herausarbeitung zentraler Diskurse und Entwicklun-
gen im (inter-)nationalen Kontext sowie auf die Aufklarung der Bedingungen und Voraus-
setzungen der Anerkennung eines im Ausland erworbenen padagogischen Abschlusses in
Deutschland. Im Folgenden werden die empirischen Erhebungen genauer beschrieben:

(1) Die Klarung der Forschungsfragen im Bereich der Anerkennung in Deutschland erfolgte
auf Basis einer breiten und umfassenden Literaturrecherche. Hierzu wurden einerseits wis-
senschaftliche Beitrdge in Fachzeitschriften, Handblichern und Monographien einbezogen.
Andererseits wurde auf politische Stellungnahmen und Gesetzestexte sowie auf Verdffentli-
chungen und Informationen zentraler Akteur*innen im Anerkennungsverfahren zurtickgegrif-
fen. Zur Fundierung und Vertiefung einzelner Aspekte wurden insgesamt drei Expert*innen-
interviews mit Vertreter*innen zentraler Akteur*innen im Anerkennungssystem durchgefihrt,
um so vertiefte Informationen tber die Strukturen sowie Problematiken des Anerkennungssys-
tems zu erhalten (vgl. Meuser/Nagel 1991). Dazu wurde jeweils ein Interview mit einem/einer
Vertreter*in des Bundesinstituts fur Berufsbildung (BIBB), der Arbeitsagentur sowie des Netz-
werks Integration durch Qualifizierung (Bayern) gefuhrt. Zur Durchfilhrung der Interviews
wurde auf ein leitfadengestitztes Interview zuriickgegriffen, um die Themen des Interviews
auf die fUr die Studie zentralen Aspekte zu lenken. Die Erstellung des Leitfadens orientierte
sich an Helfferich (2011) und wurde auf Basis der Literarturrecherche sowie der bereits vorlie-
genden Erkenntnisse aus der Vorstudie (vgl. Faas/Geiger 2017) erstellt. Inhaltlich bezog sich
der Leitfaden auf die Einschatzung des Anerkennungssystems zu den folgenden Themen:
zentrale Akteur*innen im Anerkennungssystem, Informationsmaoglichkeiten fiir Anerkennungs-
interessierte, Beratungsangebote und Finanzierungsmdoglichkeiten im Anerkennungsverfah-
ren, gesetzliche Rahmenbedingungen, Kriterien der Gleichwertigkeitsprifung, Verhdltnis der
Anerkennung von Hoch- und Fachschulabschliissen sowie die gesellschaftliche Relevanz der
Anerkennung. Zudem wurden Problematiken und Anerkennungshindernisse sowie aktuelle
Entwicklungen erfragt. Die Interviews wurden telefonisch durchgefihrt und dauerten zwischen
45 und 70 Minuten.

(2) Die Befragung der fur den Erzieher*innenberuf zustandigen Anerkennungsbehédrden in
Deutschland zielt insbesondere auf einen Vergleich der Anerkennungspraktiken zwischen den
Bundeslandern, um darauf aufbauend die konkreten Voraussetzungen der Anerkennung ein-
schatzen zu kdnnen. Hierbei wurde auf einen standardisierten Online-Fragebogen zuriick-
gegriffen (vgl. hierzu Wagner/Hering 2014). Die Konstruktion der einzelnen Items erfolgte ei-
nerseits auf Basis der Ergebnisse der Vorstudie (vgl. Faas/Geiger 2017) und andererseits auf
den durchgefiihrten Recherchen; methodisch-konzeptionell orientierte sie sich Gberwiegend
an Diekmann (2011) und Porst (2014). Inhaltlich richtete sich der Fragebogen tberwiegend
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auf strukturelle Daten zur Institution sowie zur Gleichwertigkeitsprifung. Einerseits wurden die
bei dieser Prifung angewendeten Kriterien sowie die bei der Aussprache von Teilanerkennun-
gen und Ablehnungen im Vordergrund stehenden Grinde erfragt. Andererseits sollten die Be-
fragten der Anerkennungsbehdrden mogliche Fortbildungsbedarfe der Antragssteller*innen
und wahrgenommene Probleme und Hemmnisse im Anerkennungsverfahren einschétzen so-
wie die eingereichten Antrage zur Gleichwertigkeitsprifung in Bezug auf den Referenzberuf
Erzieher*in im Zeitraum von 2012 bis 2018 angeben. Hierzu wurden u.a. Fragebatterien zu
den einzelnen Themenblocken entwickelt, bei denen die Befragten ihre Zustimmung oder Ab-
lehnung anzugeben hatten. Darliber hinaus wurden ebenso offene Fragen angewandt, um
bestimmte Kennzahlen wie etwa die Dauer oder Gebuhren der Gleichwertigkeitsprifung zu
erheben.

Die Recherche der Adressen und Kontaktdaten der Anerkennungsbehérden erfolgte tGber das
Informationsportal ,Anerkennung in Deutschland“.! Insgesamt lieRen sich dartiber 23 Aner-
kennungsstellen in Deutschland identifizieren. Die Recherche zeigte, dass in jedem Bundes-
land eine zentrale Behédrde fur die Anerkennung von im Ausland erworbenen Abschliissen
existiert — abgesehen von Nordrhein-Westfalen und Niedersachsen, wo funf bzw. vier Behor-
den fir die Anerkennung im Bereich des Referenzberufs Erzieher*in zustandig sind. In Nord-
rhein-Westfalen ist die Anerkennung auf die flinf Bezirksregierungen aufgeteilt. Die Zustandig-
keiten der einzelnen Bezirksregierungen sind dabei nach den Herkunftslandern der anzuer-
kennenden Qualifikation differenziert.? In Bezug auf die Aufteilung der Zustandigkeiten im Bun-
desland Niedersachsen kdnnen hier keine weiteren Angaben gemacht werden. Die 23 Aner-
kennungsstellen wurden zunéchst telefonisch kontaktiert und angefragt sowie anschlie3end
schriftlich (iber die Online-Befragung informiert und zur Teilnahme gebeten. Zur Uberprifung
der recherchierten Anerkennungsstellen wurde im Rahmen der Befragung zudem ermittelt, ob
weitere Anerkennungsstellen in dem jeweils befragten Bundesland fir die Anerkennung des
Erzieher*innenberufs zustandig sind. Dadurch konnte garantiert werden, dass alle fir die An-
erkennung des Erzieher*innenberufs zustandigen Behorden einbezogen wurden. Da somit alle
Anerkennungsstellen im Bereich des Erzieher*innenberufs bekannt sind und kontaktiert wur-
den, zielte die Untersuchung auf eine Vollerhebung (vgl. z.B. Micheel 2010). Insgesamt nah-
men an der Befragung jedoch lediglich acht der 23 kontaktierten Anerkennungsbehdorden teil.
Das ergibt eine Ricklaufquote von rund 35% Prozent, was in sozialwissenschaftlichen Befra-
gungen zwar durchaus als akzeptabel angesehen werden kann, allerdings vor dem Hinter-
grund einer personlichen Kontaktaufnahme mit den jeweiligen Stellen sowie nach dem Ver-
senden von Erinnerungen dennoch im Rahmen der Studie als geringer Ricklauf einzuschat-
zenist (vgl. Diekmann 2011). Insgesamt kobnnen somit die Ergebnisse von acht Bundeslandern
dargestellt werden. Darunter sind auch jene zwei 0.g. Bundeslander, in denen mehrere Aner-
kennungsstellen existieren, wobei jeweils lediglich eine Behorde aus diesen Bundeslandern
an der Befragung teilnahm. Tabelle 1 gibt einen Uberblick tiber die an der standardisierten
Befragung teilgenommenen Behorden bzw. Bundeslander. Funf der Befragten waren zum

1 https:/iwww.anerkennung-in-deutschland.de/tools/berater/de/filter/ [20.07.2019]
2 https://www.schulministerium.nrw.de/docs/Internationales/Abschluesse/Anerkennung/index.html [20.07.2019]
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Zeitpunkt der Erhebung als Sachbearbeiter*innen in der jeweiligen Anerkennungsbehdrde ta-
tig und drei Personen als Referent*in.

Tab. 1: Teilnehmende Bundeslander an der Befragung der Anerkennungsbehdrden

Teilnehmende Bundeslander ‘

Baden-Wurttemberg Berlin

Bremen Niedersachen
Nordrhein-Westfalen Rheinland-Pfalz
Saarland Sachsen-Anhalt

(3) Zur Einordnung des Projekts ,Vielfalt willkommen: Internationales Fachpersonal fur Kinder-
tageseinrichtungen’ in die aktuelle Weiterbildungslandschaft erfolgte zunachst eine ausfuhrli-
che Online-Recherche zu verschiedenen Projekten. Als leitendes Kriterium zur Auswahl und
damit zur EinschlieBung in die Analyse diente dabei insbesondere die Zielgruppe dieser. Es
wurde darauf geachtet, dass die Projekte auf die Qualifizierung oder Weiterbildung fur eine
Tatigkeit im System der Kindertagesbetreuung fokussieren und padagogische Fachkrafte mit
einem im Ausland erworbenen beruflichen Abschluss adressieren. Insgesamt konnten 34 Pro-
jekte recherchiert werden. Dabei waren sowohl Projekte einbezogen, die spezifisch den Erzie-
her*innenberuf in den Blick nehmen, als auch Projekte, die sich insgesamt an péadagogische
Fachkrafte — und damit auch an Erzieher*innen — richten. Die recherchierten Projekte wurden
anschliel3end hinsichtlich gemeinsamer bzw. &hnlicher Merkmale gruppiert und typologisiert.
Auf Basis dieser Typenbildung (vgl. Kelle/Kluge 2010; Kluge 2000) konnten vier Typen rekon-
struiert werden, bei denen sich die Projekte innerhalb eines Typus in Bezug auf bestimmte
Merkmale &hnlich sind, jedoch sich die Typen insgesamt voneinander abgrenzen lassen (vgl.
ausfihrlicher Kap. I. 4.1).

Im Weitergang stand die ausfiihrliche Beschreibung von drei ausgewéhlten Projekten im Mit-
telpunkt. Die analytische Betrachtung der Projekte orientierte sich dabei an der sozialwissen-
schaftlichen Forschungsmethode der Einzelfallanalyse. Darunter ist eine Forschungsstrate-
gie zu verstehen, bei der die Merkmale, Strukturen und Funktionsweisen eines einzelnen Falls
bzw. mehrerer separater Einzelfalle — hier die jeweiligen Qualifizierungsprojekte im Kontext
der Anerkennung ausléandischer Abschliisse — detailliert untersucht und analysiert werden (vgl.
Doring/Bortz 2016). In der vorliegenden Untersuchung wurde ein Design zugrunde gelegt, bei
dem die drei Projekte separat analysiert wurden, um davon ausgehend die Merkmale der Pro-
jekte in den Gesamtkontext der Anerkennung auslandischer padagogischer Qualifikation ein-
zuordnen, eine Kontrastierung zum Projekt ,Vielfalt willkommen’ zu ermdglichen und die jewei-
ligen Besonderheiten der Projekte herauszuarbeiten. Der Nutzen der Einzelfallanalyse liegt in
der vorliegenden Studie somit insbesondere darin, ein tieferes Verstandnis fir die einzelnen
Falle bzw. Projekte zu generieren und zudem eine Verknipfung der Projekte mit dem Aner-
kennungssystem insgesamt herzustellen (vgl. Hering/Schmidt 2014).

Die Auswahl dieser Projekte erfolgte sowohl auf Basis der Recherchen zur aktuellen Weiter-
bildungslandschaft und den verschiedenen angebotenen Qualifizierungen fir padagogische
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Fachkrafte als auch auf den darauf aufbauenden herausgearbeiteten und analysierten Typen.
Davon ausgehend wurden — wie bereits angesprochen — insgesamt drei Projekte ausgewabhilt,
die im Rahmen der Studie naher zu beschreiben sind. Dabei wurde einerseits darauf geachtet,
dass die Projekte sich auf Basis der gebildeten Typen moglichst deutlich unterscheiden und
unterschiedlichen Typen zugeordnet werden kénnen, um die Vielfalt der Projekte beschrei-
bend darstellen zu kdnnen. Andererseits war zu bertcksichtigen, dass die Projekte —ebenso
wie das Projekt ,Vielfalt willkommen’ auf die Qualifizierung von padagogischen Fachkraften mit
einem im Ausland erworbenen Abschluss sowie auf eine Vorbereitung fir eine Téatigkeit in
Kindertageseinrichtungen fokussieren und sich dadurch in der Zielsetzung &hnlich sind. Da
Einzelfallanalysen nicht auf bestimmte Forschungsmethoden beschréankt sind und sich ver-
schiedene Daten- und Auswertungsmethoden kombinieren lassen (vgl. Yin 2009), wurde in
der Untersuchung einerseits nach offentlich zuganglichen Informationen recherchiert, die in
die Beschreibung und Analyse der Projekte eingeflossen sind. Andererseits wurden drei Ex-
pert*inneninterviews mit Mitarbeiter*innen der Projekte gefiihrt. Die Projektmitarbeiter*innen
sind insofern als Expert*innen anzusehen, als dass diese ,lber einen privilegierten Zugang zu
Informationen Uber Personengruppen oder Entscheidungsprozesse verfug[en]* (Meuser/Na-
gel 1991, S. 443) und damit einen tieferen Einblick in die Logiken und Strukturen der Projekte
ermoglichen. Zur Durchfuhrung der Expert*inneninterviews wurde auf ein leitfadengestutztes
Interview zuriickgegriffen, um so die Themen der Befragung auf vorab festgelegte Aspekte
lenken zu kénnen. Die Erstellung des Leitfadens orientierte sich an Helfferich (2011) und be-
zog sich auf den Hintergrund des Projekts, die jeweiligen Angebote und MaRnahmen sowie
auf Herausforderungen, die sich durch die Durchfuhrung der Projekte ergeben. Zusétzlich
wurde eine Einschatzung des Anerkennungsverfahrens in Bezug auf den Erzieher*innenberuf
insgesamt erfragt. Die Expert*inneninterviews wurden telefonisch durch Mitarbeiter*innen des
Forschungsteams durchgeftihrt und dauerten zwischen 30 und 35 Minuten.

(4) Die Einordnung der Anerkennung in Deutschland in trans- und internationale Diskurse und
Entwicklungen erfolgte auf Basis einer Literaturrecherche. Hierzu wurden zunéchst auf Basis
vorliegender Studien das Ausbildungssystem sowie die frihpadagogischen Berufsprofile im
internationalen Vergleich rekonstruiert, um davon ausgehend die Spezifika des Erzieher*in-
nenberufs in Deutschland herauszuarbeiten. Zur Skizzierung internationaler Diskurse wurde
auf Publikationen transnationaler Organisationen zurtickgegriffen, da davon auszugehen ist,
dass diese die Entwicklungen im Bereich der Anerkennung auf internationaler Ebene beein-
flussen. Insgesamt wurden hierzu zehn ausgewahlte Publikationen der Organisation for Eco-
nomic Cooperation and Development (OECD), United Nations Educational, Scientific and Cul-
tural Organization (UNESCO), International Organization for Migration (IOM) und des Migra-
tion Policy Institute (MPI) einbezogen, die jeweils auf die Anerkennung von im Ausland erwor-
benen Abschlissen Bezug nehmen. Um die Anerkennung internationaler Abschliisse in ande-
ren Landern zu rekonstruieren, wurden bereits vorliegende Studien herangezogen, die die An-
erkennung von im Ausland erworbenen Abschlissen aus international vergleichender Per-
spektive untersuchen.

20



3.2 Teilprojekt B

Im Teilprojekt B erfolgten die Erhebungen vorwiegend in Form (halb-)standardisierter schriftli-
cher Befragungen. Hierbei wurden Einrichtungsleiter*innen, padagogische Fachkrafte, Weiter-
bildner*innen, Prozessbegleiter*innen, Programmverantwortliche und Eltern adressiert. Dar-
Uber hinaus wurde die padagogische Qualitat in den beteiligten Kindertageseinrichtungen bzw.
Betreuungseinheiten im Rahmen einer standardisierten Prozessbeobachtung eingeschatzt.
Erganzt wurde die Evaluation durch eine systematische Analyse der im Programmverlauf an-
gefertigten Protokolle der Weiterbildner*innen und Prozessbegleiter*innen.

Inhaltlich fokussiert das zugrunde gelegte Multimethodendesign sowohl auf organisationale
und personale Voraussetzungen der padagogischen Arbeit, die padagogische Arbeit selbst
als auch auf die konkrete Umsetzung des Programms vor Ort: In den Blick genommen wurden
die strukturellen und konzeptionellen Rahmenbedingungen der Einrichtungen, die Einstel-
lungen und subjektiv wahrgenommenen Handlungskompetenzen der padagogischen Fach-
krafte, die realisierte paddagogische Qualitat in den Einrichtungen, die Zusammenarbeit in-
nerhalb der Einrichtungsteams, die Einbindung der Fachkrafte im Anerkennungsverfahren so-
wie die Interaktionen mit Eltern und Kindern, die Steuerung interkultureller Offnungsprozesse
sowie einzelne Aspekte der im Verlauf des Programms durchgefihrten MalRnahmen (z.B.
Team- und Organisationsentwicklungsprozesse). Das gewdahlte Design ist damit an der Erfas-
sung von verschiedenen Aspekten frihpadagogischer Handlungskompetenz orientiert, sowohl
von Handlungsdispositionen als auch ihrer Performanz.

Im Folgenden werden die Erhebungs- und Auswertungsverfahren genauer dargestellt, die ent-
sprechend des skizzierten Designs (vgl. Kap. . 2) zu drei verschiedenen Messzeitraumen (to,
t1, t2) eingesetzt wurden.

(1) Die Einrichtungsleiter*innen wurden mit Hilfe eines teilstandardisierten Online-Fragebo-
gens zu Beginn (to) und gegen Ende (t2) des Programms zu verschiedenen strukturellen, or-
ganisationalen und konzeptionellen Aspekten bzw. Rahmenbedingungen der padagogischen
Arbeit in der jeweiligen Kindertageseinrichtung befragt (Einrichtungsfragebogen). Inhaltlich
ging es neben Fragen nach den betreuten Kindern, dem beschéftigten Personal und konzep-
tionellen Aspekten vor allem um die Arbeitsorganisation und -gestaltung, insbesondere bei der
Unterstlitzung der beschéftigten Fachkrafte im Anerkennungsverfahren sowie der Team- und
Organisationsentwicklung in den Einrichtungen.

(2) In einem anderen Zugang wurden alle padagogischen Fachkrafte zu Beginn (to) und gegen
Ende (t2) des Programms zu ihrem Qualifikationshintergrund und anderen personenbezoge-
nen Daten sowie zu ihren Einschatzungen zu verschiedenen Themen befragt, die inhaltlich im
Zusammenhang mit dem Projekt ,Vielfalt willkommen’ wichtig sind (Fachkréaftefragebogen).
Konkret handelt es sich hierbei um Aussagen aus den Bereichen ,Lernumgebung Kita’, ,Zu-
sammenarbeit im Team’, ,Interaktion mit Kindern’, Elternkooperation’, ,Steuerung interkulturel-
ler Offnungsprozesse’ sowie Einschatzungen zum Projekt ,Vielfalt willkommen’. Zu einzelnen
Aspekten innerhalb dieser verschiedenen Bereiche wurde jeweils auf einer 4-stufigen Skala
erhoben, (a) fur wie wichtig die Fachkréfte personlich diesen Aspekt erachten und (b) inwieweit
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sie denken, dass der Aspekt auf sie oder ihre Kita zutreffend erscheint. Es handelt sich bei
den so evozierten Daten somit um subjektiv wahrgenommene Kompetenzaspekte bzw. den
subjektiv wahrgenommenen Qualifizierungsbedarf (vgl. hierzu auch Fried 2010).

(3) Zur Erfassung der realisierten padagogischen Qualitat in den beteiligten Einrichtungen wur-
den die KES-RZ; KES-E und KRIPS-R als Untersuchungsinstrumente eingesetzt. Die KES-
RZ griindet auf der 1980 von Thelma Harms und Richard M. Clifford entwickelten Early Child-
hood Environment Rating Scale (ECERS). In Deutschland wurde die erste Version 1997 unter
dem Namen ,Kindergarten-Einschétz-Skala (KES)“ (Tietze et al. 1997) publiziert. Nachdem
2001 und 2007 bereits Uberarbeitete Fassungen, der ,Kindergarten-Skala“ (KES-R)“ (Tietze et
al. 2001; 2007) erschienen sind, wurde 2017 eine durch Zusatzmerkmale erganzte und aktuell
gultige Version (KES-RZ) vorgelegt (Tietze et al. 2017). Mittels der KES-RZ kann die padago-
gische Prozessqualitat von Kindergartengruppen in 51 verschiedenen Merkmalen differenziert
eingeschatzt werden. Sie liefert auf dieser Grundlage spezifische Hinweise fur die Weiterent-
wicklung der Qualitat in Kindertageseinrichtungen. Die 51 Qualitdtsmerkmale sind in acht tiber-
geordneten Bereichen zusammengefasst: RAume und Ausstattung, Pflege und Routinen,
Sprachliche und kognitive Anregungen, Aktivitaten, Interaktionen, Strukturierung der padago-
gischen Arbeit, Eltern und padagogische Fachkréfte sowie Ubergéange. Die KES-E griindet auf
der 2003 von Kathy Sylva, Iram Siraj-Blatchford und Brenda Taggart entwickelten Early Child-
hood Environment Rating Scale Extension (ECERS-E). Auch sie liegt in einer deutschen Fas-
sung vor (Tietze/RoRRbach 2018). Im Mittelpunkt steht die domé&nenspezifische Férderung der
Kinder in Kindergartengruppen — mit Blick auf eher schulvorbereitende Aspekte padagogischer
Qualitat. Die insgesamt 18 Merkmale sind in vier Bereichen zusammengefasst: Lesen, Mathe-
matik, Naturwissenschaft und Umwelt sowie individuelle Forderung.

Die KRIPS-R basiert auf der ebenfalls im Jahr 2003 erschienen modifizierten Version der In-
fant Toddler Environment Rating Scale (ITERS) von Thelma Harms, Debby Cryer und Richard
M. Clifford. Auf der Grundlage dieser revidierten Fassung wurde 2005 in Deutschland die ,Krip-
pen-Skala (KRIPS-R)* (Tietze et al. 2005) verdffentlicht; mittlerweile ist sie auch durch Zusatz-
merkmale (KRIPS-RZ) erganzt (Tietze/RolRbach 2019). Mittels der KRIPS-RZ kann die pada-
gogische Prozess- und Strukturqualitat einer Krippengruppe in 41 verschiedenen Merkmalen
differenziert eingeschéatzt werden. Sie liefert auf dieser Grundlage spezifische Hinweise fr die
Weiterentwicklung der Qualitat in Kindertageseinrichtungen bzw. dort angesiedelten Betreu-
ungsarrangements fur unter Dreijdhrige. Die 41 Qualitadtsmerkmale sind — analog zur Kinder-
garten-Skala — in acht Ubergeordneten Bereichen zusammengefasst: Rdaume und Ausstattung,
Individuelle Pflege und Routinen, Zuhdren und Sprechen, Aktivitaten, Interaktionen, Struktu-
rierung der padagogischen Arbeit, Eltern und padagogische Fachkrafte sowie Ubergédnge. Bei
den drei genannten Instrumenten handelt es sich um die national und international am meisten
genutzten Verfahren zur Qualitatsfeststellung in der Frihpadagogik.

(4) Um die konkreten Veranderungen im Bereich des padagogischen Handelns der Fachkrafte
im Anerkennungsverfahren in die Evaluation einbeziehen zu kénnen, wurden auch die Aktivi-
taten erfasst, die mit Kindern und Eltern direkt oder indirekt in der Woche bzw. dem Monat vor
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der Befragung durchgefiihrt wurden®. Deren Haufigkeit wurde mit Hilfe von (teil-)standardisier-
ten Aktivitatenlisten zu Beginn (to) und am Ende (t2) des Programms im Anschluss an die
KES-Einschatzungen auf Basis einer sechsstufigen Skala erfasst. Neben Téatigkeiten mit El-
tern und Kindern wurden auch organisationsbezogene Aktivitdten abgefragt. Alle Aktivitaten
wurden zudem hinsichtlich der zugewiesenen Verantwortung in unterstitzende und eigenstan-
dige Tatigkeiten differenziert.

(5) Die Perspektive der Eltern wurde in der Mitte der Programmlaufzeit (t1) mithilfe eines stan-
dardisierten Fragebogens (Elternfragebogen) erfasst. Dabei standen Einschatzungen und
Sichtweisen der Eltern zum Einsatz zugewanderter Fachkrafte in Kitas sowie die Zufriedenheit
mit der padagogischen Arbeit im jeweiligen Kindergarten im Vordergrund. Der Bogen wurde
den Eltern in sieben Sprachen (Arabisch, Deutsch, Englisch, Kurdisch, Polnisch, Russisch,
Tarkisch) zur Verfigung gestellt.

Die Item-Pools der genannten (teil-)standardisierten Instrumente wurden anhand vergleichba-
rer Instrumente, einschlagiger Erhebungen sowie theoretisch bewahrter Konzepte generiert
und die Formatierung an bewahrte Konventionen angelehnt, soweit nicht Original-Instrumente
eingesetzt werden konnten (z.B. KES-RZ).

(6) Zur detaillierteren Erfassung der persdnlichen und institutionellen Rahmenbedingungen,
der Programmakzeptanz sowie der Einschatzungen zum Programmverlauf wurden mit den
Fachkraften im Anerkennungsverfahren zu Beginn (tg) und am Ende (t2) des Programms, mit
den Leiter*innen der Kindertageseinrichtungen, den Weiterbildner*innen und Prozessbeglei-
ter*innen sowie den Programmverantwortlichen der Robert Bosch Stiftung und BBQ gegen
Ende des Programms (t2) teilstandardisierte Interviews gefiihrt. Im Fokus standen hierbei
die Themenbldcke Ausgangslage, Motivation und Erwartungen; Programmorganisation und
Programmarbeit; Zusammenarbeit der Programmakteur*innen sowie abschlieende Einschét-
zungen und Verbesserungspotenziale. Die Leitfragen wurden auf Basis des inhaltlichen Pro-
grammkonzeptes und der vorliegenden Ergebnisse der Eingangsbefragungen (to) entwickelt.

(7) Erganzend zu den aufgeflihrten Instrumenten wurden fiir die Auswertung auch die Proto-
kolle der Weiterbildner*innen und Prozessbegleiter*innen zur Programmdurchfiihrung heran-
gezogen.

3 Der gegenwiértige Forschungsstand im Bereich des (friih-)padagogischen Arbeitsmarktes verdeutlicht, dass bis-
her wenige fundierte empirische Erkenntnisse Uber die ausgeubten Tatigkeiten padagogischer Fachkréfte vorlie-
gen. Zu den wenigen Untersuchungen in diesem Feld zahlt die bundesweite UFA-Langsschnittstudie, die von 2011
bis 2014 von der Technischen Universitat Dortmund, der Universitat Koblenz-Landau und dem Deutschen Institut
fur Internationale Padagogische Forschung (DIPF) als Verbundprojekt durchgefiihrt wurde und sich den Ubergén-
gen von fachschul- und hochschulausgebildeten padagogischen Fachkraften in den Arbeitsmarkt widmet. Die Ak-
tivitdtenliste wurde in Anlehnung an die im Rahmen dieser Studie indizierten Tatigkeitsbereiche padagogischer
Fachkrafte entwickelt (Goddeke et al. 2017).
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4 Untersuchungsgruppen und Datenauswertung

Die Rekrutierung der Befragten sowie die Datenauswertung hinsichtlich der verschiedenen
methodischen Zugange werden im Folgenden differenziert fir die beiden Teilprojekte be-
schrieben. Dabei wird jeweils auch auf Probleme und Besonderheiten eingegangen.

4.1 Teilprojekt A

Im Teilprojekt A war bei der Rekrutierung der Befragten ein insgesamt unbefriedigender Rick-
lauf zu verzeichnen. Im Kontext der Expert*inneninterviews, die zur Flankierung der Literatur-
recherche dienten, wurden insgesamt acht Akteur*innen des Anerkennungssystems so-
wohl telefonisch als auch schriftlich angefragt, wobei lediglich drei eine Bereitschaft zur Teil-
nahme an einem Interview zeigten. Durch eine Institution bzw. deren Mitarbeiter*in wurde im
Rahmen eines Telefongesprachs die Notwendigkeit eines ausfihrlichen Interviews nicht ge-
sehen, da — nach Ansicht der Befragten — bereits alle Informationen auf Internetportalen zu-
ganglich seien und von ihr/ihm keine weiteren Angaben dazu gemacht werden kdnnten. Hin-
sichtlich der standardisierten Befragung wurden alle 23 recherchierten Anerkennungsbehdr-
den, die fur den Erzieher*innenberuf zustandig sind, zunachst telefonisch kontaktiert und an-
schlieRend eine schriftliche Anfrage an die jeweils zustandigen Personen versandt. Dennoch
nahmen lediglich acht Anerkennungsbehdrden an der Befragung teil. Zwei Anerkennungsstel-
len begrindeten ihre Nicht-Teilnahme mit Datenschutzregelungen bzw. einer zu hohen Ar-
beitsbelastung der Mitarbeiter*sinnen. Von den ubrigen Behorden erfolgte keine gesonderte
Ruckmeldung. Die Auswahl der Befragten im Kontext der Projektbeschreibungen erfolgte —
wie bereits in Kap. 1.3.1 beschrieben — auf Basis der durchgefiihrten explorativen Recherche
und Analyse zu verschiedenen Projekten im Bereich der Anerkennung von im Ausland erwor-
benen padagogischen Abschlissen. Insgesamt wurden Mitarbeitende von vier Projekten tele-
fonisch sowie schriftlich kontaktiert, wovon sich jeweils ein/e Mitarbeiter*in von drei Projekten
zu einem Expert*inneninterview bereit erklart hat.

Trotz der beschriebenen Schwierigkeiten konnten nicht nur im Rahmen der Literatur- und Do-
kumentenrecherche, sondern auch im Kontext der Befragungen aufschlussreiche Informatio-
nen gesammelt werden. Diese Daten wurden wie folgt ausgewertet:

(1) Die Analyse der recherchierten Dokumente erfolgte im Hinblick auf die der Studie zugrun-
deliegenden Forschungsfragen (vgl. Kap. 1.2). Dabei ging es einerseits darum, das Anerken-
nungssystem und die Anerkennung im Kontext des Erzieher*innenberufs insgesamt nachzu-
vollziehen und aufzubereiten. Andererseits wurde der Fokus auf die Bedingungen und Voraus-
setzungen der Ankerkennung sowie auf Problematiken und Hindernisse bei der Anerkennung
des Erzieher*innenberufs gerichtet. Die Auswertung der Expert*inneninterviews orientierte
sich an Mayring (2015). Dabei erfolgte im Hinblick auf die Themenkomplexe Bedingungen und
Voraussetzungen der Anerkennung, Probleme und Hemmnisse im Anerkennungsverfahren
sowie Entwicklungen eine induktive Kategorienbildung.

(2) Die Auswertung der standardisierten Befragung von Mitarbeiter*innen der Anerkennungs-
behdrden erfolgte auf Basis deskriptiver Analysen, um beschreibende Aussagen tber die Da-
ten vornehmen zu kdnnen. Dazu wurde insbesondere auf univariate und zweidimensionale
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Haufigkeitsverteilungen sowie auf Mittelwerte und Streuungsmalie zurlickgegriffen (vgl.
Kuckartz et al. 2013; Micheel 2010; Baur 2008). Die Auswertung von ltems, bei denen die
Befragten offene Antworten angeben konnten, orientierte sich dabei an inhaltsanalytischen
Vorgehensweisen, wonach die Antworten auch hier durch induktive Kategorienbildung zusam-
mengefasst wurden (vgl. Mayring 2015).

(3) Um die recherchierten Projekte analysieren und typologisieren zu kénnen, erfolgte zu-
nachst eine detaillierte Beschreibung der Projekte. Diese orientierte sich an einer deduktiven
Anwendung der qualitativen Inhaltsanalyse. Dabei wurden die Projekte anhand der Kategorien
Hintergrund und Ziele des Projekts, anvisierte Zielgruppe und Teilnahmevoraussetzungen, in-
haltliche und fachliche Angebote sowie mdgliche Kooperationspartnertinnen naher beschrie-
ben (vgl. Mayring 2015). Anschliel3end erfolgte eine an Kelle/Kluge (2010) und Kluge (2000)
angelehnte Typenbildung, um davon ausgehend die Projekte hinsichtlich gemeinsamer bzw.
ahnlicher Merkmale und Eigenschaften zu gruppieren. Bei einer Typologie handelt es sich um
».das Ergebnis eines Gruppierungsprozesses, bei dem ein Objektbereich anhand eines oder
mehrerer Merkmale in Gruppen bzw. Typen eingeteilt wird [...]* (Kelle/Kluge 2010, S. 85).
Zentral ist, dass sich die einzelnen Elemente — hier die recherchierten Projekte — innerhalb
eines Typus mdglichst ahnlich sind, sich die gebildeten Typen insgesamt jedoch moglichst
stark unterscheiden (vgl. ebd.). Im ersten Schritt wurden die Merkmale bzw. Vergleichsdimen-
sionen, die den gebildeten Typen zugrunde liegen, erarbeitet und definiert. Hierbei wurden
zwei zentrale Merkmale herausgearbeitet, mit denen die einzelnen Projekte kontrastiert wer-
den konnten. Da die Projekte sich insbesondere bei den durchfiihrenden Institutionen (Hoch-
schule vs. Weiterbildungstréger) sowie bei den jeweiligen Qualifikationszielen bzw. Abschlus-
sen (z.B. formal vs. non-formal) ahneln bzw. trennscharf unterscheiden, wurden die recher-
chierten Projekte anhand dieses Merkmalsraums eingruppiert und kategorisiert sowie die er-
mittelten Gruppen hinsichtlich empirischer Regelmafigkeiten untersucht. Das weitere Vorge-
hen fokussierte dann, auf Basis des bereits vorliegenden theoretischen und empirischen Vor-
wissens zur Anerkennung ausléandischer Qualifikationen (vgl. Kap. Il. 1), auf die Analyse der
den Gruppen bzw. Typen zugrundeliegenden inhaltlichen Sinnzusammenhange, um davon
ausgehend die herausgearbeiteten Typen benennen zu kénnen (vgl. Kluge 2000). Auch hier
erfolgte die Gruppierung und Kategorisierung sowie die anschlieRende Beschreibung der Ty-
pen in Anlehnung an die deduktive Inhaltsanalyse nach Mayring (2015). Zugrunde gelegt wur-
den dabei die oben genannten Kategorien. Dadurch konnten insgesamt vier Typen konkreti-
siert werden (vgl. Kap. 11.4).

Bei der Auswertung der Interviews wurde — mit Blick auf eine detaillierte Beschreibung der
ausgewahlten Projekte — auf die qualitative Inhaltsanalyse zuriickgegriffen (vgl. Mayring 2015).
Um aber nicht nur die einzelnen Projekte in ihren Besonderheiten darzustellen, sondern auch
eine spatere Kontrastierung mit dem Projekt der Robert Bosch Stiftung zu ermdglichen, wurde
fur die Analyse vorab ein einheitliches Kategoriensystem entwickelt (vgl. Mayring 2015). Die
einzelnen Hauptkategorien bezogen sich dabei auf den Hintergrund des jeweiligen Projekts,
die jeweiligen Angebote und Mal3nahmen sowie auf Herausforderungen, die sich im jeweiligen
Zusammenhang ergeben haben. Die Interviewpassagen, die diesen Kategorien zugeordnet
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werden konnten, wurden aus dem Material extrahiert und zusammengefasst. Zudem orien-
tierte sich die Analyse durch den Einbezug weiterer zuganglicher und recherchierter Informa-
tionen Uber die Projekte an der inhaltsanalytischen Technik der Explikation; insbesondere, um
bestimmte und fir die durchgefiihrten Analysen relevanten Aussagen der Befragten mit wei-
terem Kontextwissen vertiefen und explizieren zu kénnen (vgl. ebd.) In die Ergebnisdarstellung
flieRen einzelne Aussagen aus den Interviewtranskriptionen mit ein (vgl. Kap. 11.2). Im Sinne
der Einzelfallanalyse wurden die einzelnen Projekte zunachst separat analysiert und erst in
einem zweiten Schritt gegenubergestellt bzw. in Relation zum Projekt ,Vielfalt willkommen’ ge-
setzt.

4.2 Teilprojekt B

Die Rekrutierung von Fachkraften und Einrichtungen, die an ,Vielfalt willkommen’ teilnehmen
wollten, gestaltete sich im Vorfeld des Programms schwieriger als erwartet, so dass sich der
anvisierte Programmstart im Sommer 2018 um einige Monate verzdgerte. Im Herbst 2018 la-
gen schliel3lich von 19 Fachkraften Zusagen vor, drei Fachkrafte fielen jedoch noch kurz vor
Programmstart wieder aus. Die Grinde hierfur waren unterschiedlich: Eine Bewerberin hatte
wider Erwarten doch eine Teilanerkennung seitens des Regierungsprasidiums in Aussicht ge-
stellt bekommen, bei einer Bewerberin hatten sich die persdnlichen Plane geéndert, wodurch
sie Deutschland wieder verlassen wollte. Eine weitere Bewerberin hatte zwischenzeitlich eine
Festanstellung bei vollem Gehalt angenommen. Eine ganztagige Auftaktveranstaltung bildete
im November 2018 den offiziellen Startpunkt und gab den 16 am Programm teilnehmenden
Fachkraften die Moglichkeit, sich kennenzulernen und sich Uber die geplanten Ablaufe und
Inhalte zu informieren. Bis zu diesem Zeitpunkt konnten nur wenige der Teilnehmer*innen fest
in Einrichtungen vermittelt werden. Eine Fachkraft hatte bereits am 1. September die Arbeit in
einer Kindertageseinrichtung aufgenommen, eine weitere am 1. November. Sechs Fachkrafte
starteten ihre Praxistatigkeit erst zu Beginn des Jahres 2019, so dass die erste Seminareinheit
zur fachlichen Weiterqualifizierung erst im Januar stattfinden konnte. Zwei weitere Fachkrafte
konnten im Februar 2019 und Méarz 2019 ihre Tatigkeit in den jeweiligen Einrichtungen auf-
nehmen. Die verbliebenen drei Fachkréfte sind im Verlauf der weiteren Rekrutierungsbemu-
hungen ausgeschieden, so dass zu Beginn der Prozessbegleitung im Friihjahr 2019 insgesamt
13 Fachkrafte und 13 Einrichtungen in den Grosraumen Stuttgart und Karlsruhe in das
Projekt einbezogen waren. Zwei weitere Teilnehmer*innen und eine Einrichtung schieden im
Programmverlauf aus personlichen Griinden vorzeitig aus. Tabelle 2 gibt einen zusammen-
fassenden Uberblick Giber den Einsatz der Instrumente, die Untersuchungsgruppen und die
Erhebungszeitrdume der Evaluation. Im Hinblick auf die Untersuchungsdurchfihrung ist anzu-
merken, dass der phasenweise Einritt der Fachkrafte und Einrichtungen in das Projekt nicht
nur den Beginn der Weiterqualifizierung und der Prozessbegleitung verzdgerte, sondern auch
die Durchfiihrung der Eingangserhebungen zeitlich ausdehnte, da die einzelnen Befragungen
und Beobachtungen immer blockweise nach dem Hinzukommen neuer Einrichtungen erfolgen
mussten. Zudem musste durch den ,schleichenden® Programmbeginn auf eine vorausge-
hende Informationsveranstaltung fir die Leiter*innen der teilnehmenden Einrichtungen ver-
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zichtet werden, was zu Transparenz- und Kommunikationsproblemen zwischen allen beteilig-
ten Akteur*innen fihrte, die mitunter auch den Feldzugang erschwerten. Diese Schwierigkei-
ten konnten im Verlauf der Evaluation behoben werden. Allerdings stellte die Corona-Pande-
mie die laufenden Enderhebungen (t2) im Méarz 2020 erneut vor immense Herausforderungen.
Wahrend die zu diesem Zeitpunkt noch ausstehenden leitfadengestitzten Interviews telefo-
nisch erfolgten und ein Grof3teil der Fachkraftebefragungen im Onlineformat realisiert wurden,
mussten einige Qualitatseinschatzungen mittels KES-RZ und KRIPS-R aufgrund der flachen-
deckenden EinrichtungsschlieRungen und Kontaktverbote entfallen. Auch die urspriinglich an-
visierten Gruppendiskussionen konnten nicht stattfinden. Tabelle 2 gibt einen zusammenfas-
senden Uberblick tiber den Einsatz der Instrumente, die Untersuchungsgruppen und die Er-
hebungszeitraume der Evaluation.

Tab. 2: StichprobengréRen und Erhebungszeitrdume nach Instrumenten (Teilprojekt B)

Instrument

Einrichtungs-

Zielgruppe

Alle Einrich-
tungsleiterinnen

Setting n n n
Erhebungszeit-

Online

raum to
(Jan-Jun 19)

13
(Vollerhebung)

Erhebungszeit-
raum t;
(Sep-Dez 19)

(Erhebungszeit-
raum t,
(Jan-Jun 20)

12
(Vollerhebung)

fragebogen
Fachkraftefrage- Alle padagogi- to: Paper & Pencil 1294 - 65°
schen Fachkréfte  (Teamsitzungen in den
bogen im Gruppen- Einrichtungen)
dienst bzw. grup-  tz: online
penubergreifen-
den Dienst
KES-RZ/KRIPS-R/ Alle Fachkrafte Beobachtung einer Kin- 13 = 98
. . im Anerken- dergruppe in jeder Ein- (Vollerhebung)
KES-E inkl. Aktivi- nungsverfahren richtung, anschl. miind-
tatenliste in ihren Kinder- liche Befragung
gruppen
Elternfragebogen Alle Eltern, deren  Paper & Pencil - 141 -
Kinder in den
teilnehmenden
Einrichtungen
betreut werden
Leitfadengestutzte Alle Fachkrafte mundliche Befragung 13 = 11
. im Anerken- (face-to-face oder tele- (Vollerhebung) (Vollerhebung)
Interviews nungsverfahren fonisch)
Alle Einrich- mundliche Befragung - - 12

tungsleitersinnen

Alle Weiterbild-
ner*innen und
Prozessbeglei-

(face-to-face oder tele-
fonisch)

mindliche Befragung
(face-to-face oder tele-
fonisch)

(Vollerhebung)

7
(Vollerhebung)

ter*tinnen

Programmver- mundliche Befragung — — 4
antwortliche der (face-to-face oder tele-

RBS und BBQ fonisch)

4 Die Befragung war als Vollerhebung geplant. Aufgrund der Abwesenheit vieler Fachkréafte zum Erhe-
bungszeitpunkt to, konnten letztlich jedoch nicht alle 202 Fachkréafte (It. Einrichtungsfragebogen), son-
dern lediglich 129 befragt werden. Von diesen 129 Fachkraften nahmen gegen Ende des Programms
(t2) aus unterschiedlichen Griinden (z.B. Personalwechsel, betriebliche und krankheitsbedingte Grinde)
nur noch 65 Fachkréafte an der Befragung teil.

5 Da in Onlinebefragungen generell eine geringere Riicklaufquote verzeichnet werden kann als in kon-
trollierten face-to-face-Sitzungen (vgl. z.B. D6ring/Bortz 2016, Schnell et al. 2005), ist davon auszuge-
hen, dass neben Stérungen aufgrund der Corona-Pandemie, das Onlineformat zu diesem merklichen
Verlust der Stichprobengrol3e gefihrt hat.

6 Drei Einschatzungen mussten aufgrund der coronabedingten EinrichtungsschlieRungen im Méarz 2020
entfallen.

27



Die Auswertung der (teil-)standardisiert erhobenen Daten erfolgte tiberwiegend auf der Basis
deskriptiver Analysen, insbesondere anhand von Haufigkeitsauszéhlungen und Korrelations-
bzw. Assoziationsanalysen. Von empirischen Mittelwertvergleichen zwischen den beiden Er-
hebungszeitpunkten (z.B. mittels t-Tests) wurde abgesehen, da hieraus aufgrund der kleinen
und mitunter wechselnden Stichproben keine statistisch signifikanten Schlliisse gezogen wer-
den konnten.’

Die Auswertung der leitfadengestiitzten Interviews erfolgte inhaltsanalytisch. Hierzu wurden
die mithilfe von Aufnahmegeréaten erstellten Audioaufnahmen zunéchst transkribiert. In einem
nachsten Schritt wurden die transkribierten Interviews u.a. mit Blick auf differenzierte Informa-
tionen zur Umsetzung und Entwicklung des Programms sowie auf Erfahrungen in diesem Zu-
sammenhang untersucht und zusammengefasst.

7 Insbesondere bei der Fachkraftebefragung (Fachkréftefragebogen) konnten aufgrund der Abwesen-
heit einiger Fachkrafte zu beiden Zeitpunkten nicht alle Personen erreicht werden, so dass keine Voller-
hebung realisiert werden konnte. Um signifikante Mittelwertunterschiede im Programmverlauf zu eruie-
ren, hatten in der Enderhebung ausschliel3lich Personen berticksichtigt werden kénnen, die bereits an
der Eingangserhebung teilgenommen haben, was nicht nur zu einer weiteren Reduktion der Stichprobe
gefuihrt hatte, sondern diese auch deutlich anfalliger gegentiber Bias gemacht héatte.
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Il EINBETTUNG DES PROGRAMMS IN (INTER-)NATIONALE DISKURSE UND
ENTWICKLUNGEN

In diesem Teil des Berichts werden die Bedingungen und Voraussetzungen der Anerkennung
im Allgemeinen sowie bezlglich des Berufs der Erzieher*innen im Besonderen rekonstruiert;
ebenso die administrativen und strukturellen Hemmnisse in diesem Zusammenhang. Auf Ba-
sis dieser Rekonstruktionen werden Schlussfolgerungen dahingehend gezogen, welche poli-
tischen Steuerungen erforderlich erscheinen, welche spezifischen Aspekte eine Anerkennung
des Erzieher*innenberufs erschweren und wie die gesellschaftliche Relevanz insgesamt zu
bewerten ist. Hierzu erfolgt zunachst die Beschreibung der Anerkennung des Erzieher*innen-
berufs in Deutschland, d.h. in den verschiedenen Bundeslandern (Kap. I1.1), bevor ein Uber-
blick Giber die derzeitige Weiter- und Projektlandschaft gegeben wird. Vor diesem Hintergrund
werden dann das Programm ,Vielfalt willkommen: Internationales Fachpersonal fir Kinderta-
geseinrichtungen’ eingeordnet und dessen spezifische Merkmale herausgearbeitet (Kap. 11.2).
Daran anknuipfend wird die Anerkennung auslandischer Qualifikationen im internationalen und
transnationalen Kontext betrachtet, um aktuelle internationale Entwicklungen aufzunehmen
und die Anerkennung in Deutschland mit anderen Landern zu vergleichen (Kap. I1.3). Dieser
Abschnitt schliel3t mit einer Zusammenfassung und einem Ausblick (vgl. Kap. 11.4).

1 Kontextanalyse zur Anerkennung in Deutschland

Das folgende Kapitel zielt auf die Klarung und Beschreibung der Bedingungen und Vorausset-
zungen der Anerkennung in Deutschland. Hierzu werden zunéchst das Berufsbild der staatlich
anerkannten Erzieher*innen sowie in Abgrenzung hierzu weitere zentrale Berufe in Kinderta-
geseinrichtungen in Deutschland beschrieben, um deren zentrale Charakteristika herauszuar-
beiten (Kap. 11.1.1). Im Anschluss daran wird der Blick dann aber zunachst auf die europaische
Ebene gerichtet, um die zentralen internationalen bzw. europaischen Richtlinien zu skizzieren,
die in einem Zusammenhang mit der Anerkennung von im Ausland erworbenen Qualifikatio-
nen in Deutschland stehen (Kap. 11.1.2). Die spezifischen Rahmenbedingungen in Deutschland
sind dann daran anknupfend zu analysieren (Kap. 11.1.3). Hierbei wird differenziert zwischen
arbeitsrechtlichen Bedingungen und Regelungen sowie den konkreten Regelungen zur Aner-
kennung, da z.B. die Regelungen ,zum Erhalt eines Aufenthaltstitels eng mit der Anerkennung
einer auslandischen Berufsqualifikation verzahnt [sind]* (Mergener 2018, S. 35). Daran an-
knupfend werden die Ergebnisse der standardisierten Befragung der Anerkennungsbehdrden
dargestellt und damit auch die Beschreibung der landerbezogenen Spezifika bei der Anerken-
nung des Erzieher*innenberufs (Kap. 11.1.4). Weiterfihrend folgen aktuelle Zahlen zu Beratun-
gen und zu den bei den Anerkennungsbehdrden eingereichten Antréagen (Kap. 11.1.5). Das
Kapitel schliel3t mit einer einordnenden Zusammenfassung (Kap. 11.1.6).
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1.1 Zum Ausbildungssystem und den Tatigkeitsprofilen in Kindertageseinrich-
tungen

In Deutschland gibt es derzeit drei Hauptausbildungsgange, die zur Aufnahme einer Tatigkeit
in Kindertageseinrichtungen berechtigen. Dazu z&hlt zunachst die Ausbildung zum Beruf der
Kinderpfleger*sinnen bzw. Sozialassistent*innen, die Ausbildung zu staatlich anerkannten Er-
zieher*innen sowie die akademische Ausbildung zu Kindheitspadagog*innen an Hochschulen.
Die Ausbildung zu Kinderpfleger*innen bzw. Sozialassistent*innen kann an Berufsfachschulen
bzw. Berufskollegs absolviert werden und dauert abhéngig von der Vorbildung in der Regel
zwei bis drei Jahre. Vorausgesetzt wird eine neunjahrige schulische Vorbildung mit Haupt-
schulabschluss bzw. mittlerem Bildungsabschluss. Die genaue Bezeichnung dieser Ausbil-
dung variiert zwischen den Bundeslandern. Wéhrend in einigen Bundeslandern die Ausbildung
als Kinderpfleger*in bezeichnet wird, wird in anderen Landern die Bezeichnung Sozialpadago-
gische Assistent*in verwendet. Neben dem Bereich der Kindertagesbetreuung qualifiziert
diese Berufsausbildung auch fir weitere sozialpddagogische Arbeitsfelder, etwa fur die Tatig-
keit in Kinder- und Jugendwohnheimen oder Jugendzentren (vgl. Oberhuemer/Schreyer
2010). Kinderpfleger*innen und Sozialassistent*innen stellen zusammengenommen mit einem
Anteil von 13% am gesamten padagogischen Personal die zweithaufigste Berufsgruppe in
Kindertageseinrichtungen dar (vgl. Autorengruppe Fachkraftebarometer 2019).

Die Ausbildung zu staatlich anerkannten Erzieher*innen findet an Fachschulen fir Sozialpa-
dagogik® statt. Die Zugangsvoraussetzungen sind zwar prinzipiell abhangig von den Regelun-
gen der einzelnen Bundeslander, allerdings wird einheitlich ein mittlerer Schulabschluss oder
eine abgeschlossene fachbezogene Berufsausbildung vorausgesetzt (vgl. Oberhue-
mer/Schreyer 2010). Der Beruf der Erzieher*innen stellt die am haufigsten vertretene Berufs-
gruppe in Kindertageseinrichtungen dar. Im Jahr 2018 waren 67% des padagogischen Perso-
nals ausgebildete Erzieher*innen (vgl. Autorengruppe Fachkraftebarometer 2019). Neben
dem Arbeitsfeld der Kindertageseinrichtungen qualifiziert die Erzieher*sinnenausbildung auch
fur weitere sozialpddagogische Handlungsfelder — wie z.B. die Kinder- und Jugendarbeit oder
die Heimerziehung (vgl. Janssen 2010). Dies impliziert, dass der Beruf der Erzieher*innen
nicht auf die Altersgruppe von null bis sechs Jahren festgelegt ist, wodurch die Ausbildung
auch als ,Breitbandausbildung“ (Géddeke et al. 2017, S. 216) beschrieben wird. Die Ausbil-
dung zu Erzieher*innen an einer Fachschule verknlpft fachtheoretische und fachpraktische
Ausbildungsphasen und dauert in der Regel drei Jahre (vgl. KMK 2019). Innerhalb der pada-
gogischen Handlungsfelder stellen Kindertageseinrichtungen letztlich auch heute noch einen
Bereich ohne eine akademische Grundausrichtung dar (vgl. Rauschenbach 2013). Dennoch
wurden durch internationale Entwicklungen wie etwa die Bologna-Reform und die damit ver-
bundene Einfihrung von Bachelor- und Masterstudiengédngen sowie durch Initiierung der
Alice-Salomon-Hochschule Berlin und der Robert Bosch Stiftung zunehmend Studiengange
mit einem friih- bzw. kindheitspadagogischen Schwerpunkt an Hochschulen eingefiihrt (vgl.

8 In Bayern ist die Ausbildung an Fachakademien zu absolvieren (vgl. Oberhuemer/Schreyer 2010).
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Rauschenbach 2013; Muller/Faas 2021). Der Grof3teil (mehr als zwei Drittel) dieser Studien-
gange kann grundstandig studiert werden und setzt keine einschlagige Berufsausbildung vo-
raus (vgl. Autorengruppe Fachkréftebarometer 2017). Dennoch besteht bei nahezu allen die-
ser Studiengange die Mdglichkeit der Anrechnung bestimmter Module, Seminare oder Praktika
bei Vorliegen einer einschlagigen Berufsausbildung (vgl. Miller et al. 2020). Die Qualifizierung
fur direkte adressat*innenbezogene Tatigkeiten fur die padagogische Arbeit mit Kindern im
Alter von null bis zwo6lIf hat in einem Grol3teil der Studiengénge einen ebenso hohen Stellen-
wert wie die Qualifizierung fur Leitungspositionen in Kindertageseinrichtungen bzw. Einrich-
tungen der Kinder- und Jugendhilfe sowie fur Fachberatung, Aus- und Fortbildung von pada-
gogischem Personal und fur den Bereich der Familienbildung (vgl. Goddeke et al. 2017). Zu-
dem qualifizieren weitere Hochschulstudiengénge fur die Aufnahme einer Tatigkeit in Kinder-
tageseinrichtungen. Hierzu zéhlen die Studiengénge der Sozialpadagogik, Sozialen Arbeit so-
wie der Erziehungswissenschaft, die an Fachhochschulen oder Universitaten angeboten wer-
den und deren Tatigkeitsprofil alle sozialpadagogischen Handlungsfelder einschlief3t (vgl.
Oberhuemer/Schreyer 2010; Autorengruppe Fachkraftebarometer 2017). Insgesamt ist der
Anteil der an Hochschulen ausgebildeten Fachkréfte allerdings gering. Im Jahr 2018 hatten
rund 6% des gesamten padagogischen und leitenden Personals einen Hochschulabschluss.
Der Anteil an Kindheitspadagog*innen am gesamten padagogischen und leitenden Personal
belief sich im Jahr 2018 auf 1% (vgl. Autorengruppe Fachkraftebarometer 2019). Ein zentrales
Charakteristikum des Ausbildungssystems in Deutschland liegt somit darin, dass das Personal
Uberwiegend im fachschulischen Kontext ausgebildet und nur ein sehr geringer Anteil im Hoch-
schulsystem qualifiziert wird.

1.2 Européische Richtlinien als Referenzrahmen

Die Anerkennung von Qualifikationen wird im europaischen Kontext als eine der effektivsten
Malnahmen zur Forderung innereuropaischer Mobilitat betrachtet. Vor dem Hintergrund he-
terogener Erziehungs-, Bildungs- und Ausbildungssysteme in den europaischen Staaten und
dem Ziel der Steigerung innereuropaischer Mobilitat geriet die Anerkennung auslandischer
Qualifikationen vermehrt in den Fokus der Europaischen Union. Vor diesem Hintergrund wur-
den zunehmend Verfahren entwickelt, um Berufsqualifikationen, die in anderen EU-Mitglieds-
staaten erworben wurden, anzuerkennen (vgl. Sachverstandigenrat deutscher Stiftungen ftr
Integration und Migration 2013). Im Zeitraum von 1977 bis 1999 wurden insgesamt 15 Richtli-
nien zur Anerkennung von Berufsqualifikationen erlassen, die im Jahr 2005 zur EU-Berufsan-
erkennungsrichtlinie 2005/36/EG zusammengefihrt und zum Teil modifiziert wurden (vgl.
Sachverstandigenrat deutscher Stiftungen fiir Integration und Migration 2013). Diese Richtlinie
bezieht sich allerdings ausschlieRlich auf die Anerkennung von beruflichen Qualifikationen im
reglementierten Bereich, wahrend etwa die Anerkennung von auf Hochschulniveau erworbe-
nen Qualifikationen davon nicht tangiert wird. Hierzu wurde auf europaischer Ebene das ,Uber-
einkommen Uber die Anerkennung von Qualifikationen im Hochschulbereich in der europai-
schen Region® (kurz: Lissabonner Anerkennungskonvention) entwickelt und verabschiedet.
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Auf diese beiden européischen Richtlinien wird in diesem Abschnitt ausfihrlicher eingegan-
gen, da diese auch fur die Anerkennung von Qualifikationen in Deutschland gultig sind und
damit auch in Bezug auf die Anerkennung des Erzieher*innenberufs relevant werden.

EU-Berufsanerkennungsrichtlinie 2005/36/EG

Die Richtlinie des Europaischen Parlaments und des Rates vom 7. September 2005 (in Kraft
getreten am 20. Oktober 2005)° regelt die berufliche Anerkennung im Bereich der reglemen-
tierten Berufe, bei denen die Auslibung an bestimmte Voraussetzungen geknipft ist (vgl. aus-
fuhrlicher im n&chsten Abschnitt). Insgesamt sieht die Richtlinie vor, dass die Mitgliedstaaten
die jeweiligen Qualifikationen grundsatzlich als gleichwertig anerkennen. Glltig ist die Richtli-
nie fur alle Staatsangehorigen der EU, die ihre Qualifikation in einem Mitgliedstaat der Euro-
paischen Union, des europaischen Wirtschaftsraums oder der Schweiz, erworben haben. Fir
Drittstaatsangehorige und fur nicht reglementierte Berufe im Aufnahmeland gilt die Richtlinie
hingegen nicht (vgl. Sachverstéandigenrat deutscher Stiftungen fur Integration und Migration
2013). Mit der Anerkennung der Qualifikation wird Personen mit einem in ihrem Herkunftsland
erworbenen Abschluss die Mdglichkeit gegeben, in einem Mitgliedstaat den Beruf unter glei-
chen Voraussetzungen aufzunehmen und auszuiben wie Inlander*innen (Art. 4, RL
2005/36/EG). Dadurch wurde ein ,konsolidiertes europaisches System der gegenseitigen Be-
rufsanerkennung“ (BMBF 2017, S.20) geschaffen, um die Mobilitat innerhalb der EU-Staaten
zu realisieren und zu sichern (vgl. Becker-Dittrich 2009). Insgesamt schafft die Richtlinie die
Voraussetzungen, dass Unionsburger*innen die Rechte auf Arbeitnehmerfreiziigigkeit sowie
Niederlassungs- und Dienstleistungsfreiheit in den EU-Mitgliedsstaaten ausiiben kénnen. Die
einzelnen Mitgliedstaaten haben auf Basis dieser Richtlinie eigene Gesetze formuliert bzw.
bestehende Gesetze geandert, um EU-Burger*innen die genannten Rechte zu gewahren (vgl.
BMBF 2015).

Im Rahmen der Richtlinie wird der Begriff des reglementierten Berufs genauer definiert. Als
reglementierte Berufe werden solche Tatigkeiten verstanden, bei denen die Auslibung des
Berufs durch Rechts- und Verwaltungsvorschriften an bestimmte Berufsqualifikationen und/o-
der an die Fuhrung einer Berufsbezeichnung, mit der bestimmte Qualifikationen einhergehen,
gebunden sind (Art. 3, Abs. 1, a), RL 2005/36/EG). Ob ein Beruf in einem Mitgliedstaat regle-
mentiert ist, hangt von dem jeweiligen nationalen Berufsrecht ab (vgl. Sommer 2015a). Das
Anerkennungsgesetz in Deutschland schliel3t mit der Begriffsbestimmung reglementierter Be-
rufe an diese Definition an (83 Abs. 5 BQFG). Der hier im Fokus stehende Beruf der Erzie-
her*innen féllt nach deutschem Recht unter die reglementierten Berufe. In der Richtlinie wird
zudem unterschieden zwischen sektoralen und allgemeinen Berufen. Erstere sind Berufe, die
reglementiert sind und fur deren Ausbildung einheitliche Mindeststandards innerhalb der Eu-
ropéaischen Union gelten. Solche Berufe kbénnen automatisch anerkannt werden, was bedeu-

9 Die Richtlinie wurde in den Folgejahren mehrmals berichtigt, erganzt und angepasst (vgl. dazu
https://www.kmk.org/zab/zentralstelle-fuer-auslaendisches-bildungswesen/allgemeines-zur-anerkennung/veroef-
fentlichungen-und-beschluesse/berufliche-anerkennung.html#c1764).
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tet, dass die Anerkennung nicht mit einer materiellen Priifung oder bestimmten Auflagen ver-
bunden werden kann (vgl. Sommer 2015a; Becker-Dittrich 2009). Insgesamt sieht die EU der-
zeit zu insgesamt sieben Berufen eine solche Anerkennung vor (z.B. Arzt*innen, Apotheker*in-
nen oder Krankenpfleger*innen).® Der Beruf der Erzieher*innen wird hier nicht dazugezahlt.
Fur die weiteren reglementierten Berufe sind die allgemeinen Richtlinien leitend. Hier ist eine
Prufung auf Vergleichbarkeit der Qualifikation aus dem Ausland mit der im Aufnahmestaat
angestrebten Qualifikation festgelegt. Bei wesentlichen Unterschieden zwischen den Qualifi-
kationen kann eine Auflage in Form eines sogenannten Anpassungslehrgangs oder eine Eig-
nungsprifung zum Ausgleich dieser Unterschiede auferlegt werden (vgl. Becker-Dittrich
2009). Auch hier deuten sich Ahnlichkeiten zwischen der Richtlinie und dem angewandten
Recht in Deutschland an. Diese beziehen sich insbesondere auf den Begriff der wesentlichen
Unterschiede sowie auf die Anordnung entsprechender Nachqualifizierungen (8 9-11 BQFG;
vgl. Kap. 11.1.3.2).

Darlber hinaus werden in Artikel 53 der Richtlinie die sprachlichen Kompetenzen der Antrags-
stellenden thematisiert bzw. geregelt. Demzufolge haben Personen, deren Qualifikation aner-
kannt wird, Uber Sprachkenntnisse zu verfugen, die fur die jeweilige Berufstatigkeit im Aufnah-
meland erforderlich sind (Art. 53, Richtlinie 2005/36/EG, Abs. 1). Jedoch muss die Uberprii-
fung der Sprachkenntnisse unabhangig von der Feststellung der Gleichwertigkeit der im Aus-
land erworbenen Qualifikation und in einem gesonderten Verfahren erfolgen. Eine Verweige-
rung der Feststellung auf Gleichwertigkeit aufgrund unzureichender Sprachkenntnisse ist zu-
dem grundsatzlich nicht mdglich (vgl. BMBF 2012). Allerdings wird durch Artikel 53, Abs. 3 RL
2005/36/EG auch die Mdglichkeit gegeben, dass Uberpriifungen der Sprachkenntnisse vorge-
schrieben werden kdnnen, wenn erhebliche und konkrete Zweifel darin bestehen, dass die
Berufsangehdrigen im Hinblick auf den auszuiibenden Beruf Giber ausreichend Méglichkeiten
verfugt. Dabei diirfen die Uberpriifungen erst nach der Anerkennung der Berufsqualifikation
erfolgen. Fur bestimmte reglementierte Berufe konnen daher die Anforderungen an das
Sprachniveau in den Fachgesetzen geregelt werden. Durch eine EuGH-Rechtsprechung ist
zudem die VerhaltnismaRigkeit bei der Uberprifung der Sprachkenntnisse zu beachten. An-
forderungen durfen nicht das fiir den Beruf erforderliche Niveau Ubersteigen (vgl. BMBF 2012;
Art. 53, 2005/36/EG). Zudem ist auf Basis dieser Rechtsprechung die Forderung eines Sprach-
zertifikats oder -diploms im Rahmen der institutionellen Anerkennungsverfahren unverhéltnis-
mafig und diskriminierend (vgl. Becker-Dittrich 2009). Davon ausgehend bedeutet dies fur das
System der Kindertagesbetreuung in Deutschland, dass sprachliche Kenntnisse nicht im An-
erkennungsverfahren Uberprift werden dirfen. Allerdings ist die Prifung der Sprachkennt-
nisse bei der Einstellung durch Trager oder Einrichtungsleitungen maéglich.

Eine Novellierung erfolgte durch die Richtlinie 2013/55/EU und wurde in den Jahren 2016 und
2017 in nationales Recht im Berufsqualifikationsfeststellungsgesetz (BQFG) sowie in den
Fachgesetzen umgesetzt. Die vorgenommenen Ver&nderungen zielten auf eine Vereinfa-
chung der Verfahren und eine Steigerung der Transparenz und Effizienz bei der Anerkennung

10 https://www.anerkennung-in-deutschland.de/html/de/eu_anerkennungsrichtlinie.php
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auslandischer Qualifikationen. Ausdrticklich ordnet die Novellierung die Trennung der Priifung
auf Gleichwertigkeit der im Ausland erworbenen Qualifikationen und der Priifung von Sprach-
kenntnissen an. Die Gleichwertigkeitsprufung erfolgt damit prinzipiell vor der Prufung von
Sprachkenntnissen. Eine weitere Prazisierung wurde durch die Novellierung in Bezug auf die
Kriterien der Gleichwertigkeitsprifung vollzogen. Zentral ist hier der Begriff der wesentlichen
Unterschiede. Zur Begrindung wesentlicher Unterschiede z&hlt nur noch die Abweichung der
Ausbildungsinhalte; die Ausbildungsdauer kann nicht langer als eigensténdiges Kriterium her-
angezogen werden (vgl. BMBF 2015).

Wie an einigen Stellen angedeutet, spiegeln sich im 2012 in Deutschland in Kraft getretenen
Anerkennungsgesetz des Bundes und der Lander die Regelungen der EU-Richtlinie
2005/36/EG wider, die fur dessen Entwicklung als Vorlage dienten (vgl. Sachverstandigenrat
deutscher Stiftungen fir Integration und Migration 2013). Allerdings geht das System der An-
erkennung in Deutschland Uber die Regelungen der EU-Richtlinie hinaus und erweitert den
Rechtsanspruch u.a. auch fir Abschliisse aus Staaten, die nicht der EU, des EWR oder der
Schweiz zugerechnet werden (vgl. BMBF 2017). Auf die Besonderheiten der Anerkennung in
Deutschland ist im weiteren Verlauf noch genauer einzugehen.

Lissabonner Anerkennungskonvention

Wahrend die oben beschriebene Richtlinie sich auf die berufliche Anerkennung bezieht, fokus-
siert die Lissabonner Anerkennungskonvention bzw. das ,Ubereinkommen ber die Anerken-
nung von Qualifikationen im Hochschulbereich in der europaischen Region® auf den Bereich
akademischer Qualifikationen. Es handelt sich hierbei um einen volkerrechtlichen Vertrag, der
1997 durch den Europarat und die UNESCO ausgearbeitet wurde und insgesamt die Aner-
kennung auslandischer Qualifikationen im Hochschulbereich reguliert (vgl. Sachverstandigen-
rat deutscher Stiftungen fiir Integration und Migration 2013). Die Lissabon-Konvention wurde
von insgesamt 53 Landern ratifiziert. Abgesehen von Griechenland sind dies alle européischen
OECD-Lander sowie Australien, Israel und Neuseeland (OECD 2017). In Deutschland ist das
Ubereinkommen im Jahr 2007 in Kraft getreten (vgl. BMBF 2014) und hat den gleichen Rang
wie ein nationales Gesetz (vgl. Monhemius 2013). Einerseits regelt das Abkommen fir die
Vertragsstaaten zwingende Vorgaben zur Anerkennung von Qualifikationen in Bezug auf den
Zugang zu Hochschulen sowie zur Anerkennung von im Ausland erbrachten Studienzeiten
und zu weiterfiihrenden Hochschulstudien berechtigte Qualifikationen (z.B. Master- oder Pro-
motionsstudium).!! Andererseits benennt das Abkommen einen allgemeinen Anspruch auf Be-
wertung der im Ausland erworbenen Hochschulqualifikation, um den Zugang zum Arbeitsmarkt
fur Zuwander*innen im Aufnahmestaat zu erleichtern (vgl. Sachverstandigenrat deutscher Stif-
tungen fir Integration und Migration 2013). Letzteres ist in Deutschland allerdings lediglich fur
nicht reglementierte Hochschulqualifikationen relevant, da Inhaber*innen mit einer Qualifika-

11 Hier bestehen zwischen Deutschland und verschiedenen anderen Staaten Regierungsabkommen Uber die ge-
genseitige Anerkennung von Hochschulabschliissen und Studienleistungen, wobei eine berufliche Anerkennung
auf dieser Grundlage in der Regel nicht méglich ist (https://www.kmk.org/zab/zentralstelle-fuer-auslaendisches-bil-
dungswesen/allgemeines-zur-anerkennung/anerkennung-im-hochschulbereich.html [24.07.2020]).
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tion, die in Verbindung mit reglementierten Berufen stehen, das jeweilige Berufsrecht zu durch-
laufen haben (vgl. Sommer 2015a), d.h. die Qualifikation wird durch bestimmte Behdérden tber-
pruft und mit dem jeweiligen Referenzberuf verglichen. Die Bewertung von im Ausland erwor-
benen Hochschulabschliissen — bezogen auf nicht reglementierte Berufe — wird in Deutsch-
land durch die bei der Kultusministerkonferenz angesiedelten Zentralstelle fur auslandisches
Bildungswesen (ZAB) durchgefihrt (vgl. Sachverstandigenrat deutscher Stiftungen fur Integra-
tion und Migration 2013). Hierbei wird allerdings keine Beschrankung auf die Vertragsstaaten
des Lissabon-Abkommens vorgenommen, sondern die Qualifikationen kdnnen weltweit erwor-
ben sein. Eine amtliche Anerkennung sowie eine Aussage Uber die Gleichwertigkeit stehen
mit der Bewertung jedoch nicht in Verbindung. Die Bescheinigungen informieren lediglich mog-
liche Arbeitgeber*innen und die Inhaber*innen der Qualifikation Uber die Einstufung des Hoch-
schulabschlusses im deutschen System (vgl. Sommer 2015a). Auch in diesem Zusammen-
hang wird im Rahmen der Konvention auf das Konzept der wesentlichen Unterschiede Bezug
genommen. ,Soweit eine Anerkennungsentscheidung auf den mit der Hochschulqualifikation
nachgewiesenen Kenntnissen und Fahigkeiten beruht, erkennt jede Vertragspartei die in einer
anderen Vertragspartei verliehenen Hochschulqualifikationen an, sofern nicht ein wesentlicher
Unterschied [...] nachgewiesen werden kann* (Art. V1.1 Ubereinkommen iber die Anerken-
nung von Qualifikationen im Hochschulbereich in der europaischen Region).

Insgesamt zeigt sich, dass die Anerkennung in Deutschland maf3geblich an europdische Richt-
linien geknlpft ist. Vor diesem Hintergrund werden im nachsten Abschnitt die rechtlichen Rah-
menbedingungen in Deutschland ausfihrlicher dargestellt.

1.3 Rechtliche Rahmenbedingungen und Anerkennungspraxis in Deutschland

Der Zugang zum Arbeitsmarkt fur Fachkrafte mit Migrationshintergrund, die ihren Abschluss
in ihrem Herkunftsland erworben haben, hangt von verschiedenen gesetzlichen Regelungen
und Verfahren ab. Einerseits ist der Zugang verknipft mit der Migrationspolitik sowie arbeits-
und aufenthaltsrechtlichen Regelungen (vgl. BMBF 2015), andererseits ist inshesondere fir
reglementierte Berufe auch die Anerkennung der im Ausland erworbenen Qualifikation zentral.
Das nachfolgende Kapitel wird daher zunachst auf die arbeitsrechtlichen Regelungen Bezug
nehmen (Kap. 11.1.3.1), bevor der rechtliche Rahmen zur Anerkennung in Deutschland skiz-
ziert wird (Kap. 11.1.3.2). Im Verlauf dieses Kapitels werden zudem auch Aussagen aus den
Expert*inneninterviews aufgefiihrt, um die hier aufgefuhrten Ergebnisse zu flankieren, fundie-
ren und vertiefen.

1.3.1 Arbeitsrechtliche Bedingungen und Regelungen

Im Folgenden wird der Blick zunachst auf die Entwicklung der Arbeitsmigrationspolitik gewor-
fen, um davon ausgehend die aktuellen Regelungen herzuleiten. In diesem Zusammenhang
wird auf das 2005 in Kraft getretene Zuwanderungsgesetz, die im Jahre 2012 verabschiedete
Hochqualifizierten-Richtlinie sowie auf die 2013 in Kraft getretene neue Fassung der Beschéaf-
tigungsordnung eingegangen. Ebenso wird auf neuere Entwicklungen Bezug genommen, die
sich durch das im Méarz 2020 in Kraft getretene Fachkrafteeinwanderungsgesetz ergaben.
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Zur Entwicklung der Arbeitsmigrationspolitik

Durch das sogenannte Wirtschaftswunder in den 1950er Jahren entstand in Deutschland eine
nicht durch den inlandischen Arbeitsmarkt zu deckende Nachfrage nach Arbeitskraften — ins-
besondere sogenannte geringqualifizierte bzw. ungelernte Arbeitskréfte — in bestimmten Be-
rufsfeldern. Vor diesem Hintergrund entwickelte sich die Arbeitsmigrationspolitik in Deutsch-
land in der Nachkriegszeit: Fachkrafte aus dem Ausland wurden zur Deckung des Personal-
mangels aktiv angeworben und Anwerbevertrdge mit verschiedenen Staaten wurden abge-
schlossen, z.B. Italien, Griechenland und Spanien. Im Zuge wirtschaftlicher Krisen kam es
1973 zu einem Anwerbestopp, nach dem eine legale arbeitsmarktbezogene Migration lediglich
noch fir die Zuwanderung von Staatsangehérigen aus Landern der damaligen Européischen
Wirtschaftsgemeinschaft sowie Landern, aus denen nicht mit einer gro3en Zahl von Arbeits-
migrant*innen zu rechnen war, ermdglicht wurde (vgl. OECD 2013). Erste Lockerungen des
Anwerbestopps erfolgten fir bestimmte Arbeitsmarktsektoren (z.B. Landwirtschaft und Hotel-
und Gaststattengewerbe) in den 1980er Jahren. Ein umfassender rechtlicher Rahmen fir
diese Arbeitsmarktmigration wurde 1990 durch das Gesetz lber die Einreise und den Aufent-
halt von Auslandern im Bundesgebiet (kurz: Auslandergesetz) und weiteren Verordnungen
geschaffen (vgl. Mergener 2018). Dieser rechtliche Rahmen galt bis zur Einfihrung des soge-
nannten Zuwanderungsgesetzes im Jahr 2005 und enthielt eine Vielzahl an Mal3hahmen, um
Personen, die nicht in Deutschland geboren wurden, vom Arbeitsmarkt fernzuhalten. Bis zur
Gesetzesanderung bendétigten nur Personen aus der EU und Personen mit einer unbefristeten
Aufenthaltsgenehmigung keine gesonderte Arbeitsgenehmigung, wahrend fur andere Perso-
nen eine Arbeitsmarktprifung durchgefiihrt werden musste. Dies bedeutete, dass diese ledig-
lich fUr einen bestimmten Arbeitsplatz eine Genehmigung erhielten, der nicht mit einer Person
aus Deutschland oder einer bevorrechtigten Person aus dem Ausland, z.B. EU-Blrger*innen,
besetzt werden konnte. Eine weitere Voraussetzung war, dass keine ,negativen® Auswirkun-
gen auf den Arbeitsmarkt zu befiirchten waren (vgl. OECD 2013; Liebig 2005). Diese gesetz-
lichen Regelungen spiegeln auch die damalige Position der Bundesregierung wider: Deutsch-
land solle kein Einwanderungsland werden (Die Bundesregierung 1996; Mergener 2018; Lie-
big 2005). Trotz hoher Zuwanderung in den 1990er Jahren stand die Arbeitsmigration zu die-
ser Zeit nicht im Blickfeld politischer Reformen. Aufgrund von Personalengpéassen in bestimm-
ten Arbeitsmarktsektoren Ende der 1990er und mit der Einfuhrung einer sogenannten ,Green
Card“!? im Jahr 2000 fand dann aber eine politische Umorientierung hin zu einer gewollten
Arbeitsmigration statt. Die ,Green Card” stiel3 dabei auch gleichzeitig eine breite Debatte Uber
Arbeitsmigration an (vgl. OECD 2013) und gilt als Ausloser fiir gesetzliche Anderungen im
Bereich der Zuwanderung (vgl. Mergener 2018).

Dieser kurze historische Abriss skizziert einerseits die verschiedenen Mal3hahmen und Ent-
wicklungen im Kontext der Arbeitsmigrationspolitik, vor deren Hintergrund die aktuellen ge-
setzlichen Rahmenbedingungen zu betrachten sind. Andererseits wird dadurch deutlich, dass

12 Das Green Card Programm wurde aufgrund von Personalengpéssen im Bereich der Informations- und Kommu-
nikationstechnologien initiiert, wodurch auslandische IT-Fachkréfte aus Landern au3erhalb des Européaischen Wirt-
schaftsraums eine auf maximal finf Jahre befristete Arbeitserlaubnis in Deutschland erhielten (vgl. OECD 2013).
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die Offnung des Arbeitsmarktes fiir Fachkrafte aus dem Ausland erst vor Kurzem erfolgte. Im
Folgenden wird nun spezifischer auf die aktuellen arbeitsrechtlichen Bedingungen in Deutsch-
land eingegangen.

Das Zuwanderungsgesetz

Das Gesetz zur Steuerung und Begrenzung der Zuwanderung und zur Regelung des Aufent-
halts und der Integration von Unionsburgern und Auslandern (kurz: Zuwanderungsgesetz),
das am 1. Januar 2005 in Kraft trat, gilt als ein ,innovativer Schritt der Offnung fiir Einwande-
rung® (Oberndérfer 2016, S. 26). Scherr (2008) charakterisiert die Anderungen des Zuwande-
rungs- und Einblrgerungsrechts ,als ein gesellschaftspolitischer Paradigmenwechsel“ (Scherr
2008, S. 135), wodurch die , ' Tatsache Einwanderungsgesellschaft’ [...] nunmehr politisch als
nicht langer zu bestreitendes oder zu ignorierendes Faktum betrachtet [wird] (ebd., S. 135).12
Dies geht u.a. mit einer Aufwertung der Einwanderungs- und Migrationspolitik einher. Mit dem
Gesetz wurde die Integrationsférderung als Ziel und als gesetzliche Aufgabe durch den Bund
festgelegt (vgl. Hohne/Schulze/Buschoff 2015) und neue Gesetze beschlossen bzw. bereits
existierende Uberarbeitet (vgl. OECD 2013). Zentraler Bestandteil des Gesetzes ist Artikel 1,
das ,Gesetz Uber den Aufenthalt, die Erwerbstatigkeit und die Integration von Auslandern im
Bundesgebiet* (Aufenthaltsgesetz — AufenthG), welches zugleich das sogenannte Auslénder-
gesetz abltste und die Regelungen in Bezug auf Aufenthalt, Beschaftigung und Integration
von Migrant*innen aus Drittstaaten in einem Gesetzesrahmen biindelt (vgl. Mergener 2018;
OECD 2013). Durch die Einfihrung des Gesetzesrahmens erfolgte eine Vereinfachung der
Aufenthaltstitel. Die bis dahin geltenden vier Aufenthaltstitel wurden durch lediglich zwei Titel
ersetzt. Dazu gehotren die Aufenthaltserlaubnis sowie die Niederlassungserlaubnis (vgl. OECD
2013; 8 7 u. 8 9 AufenthG). Unter letzterem ist ein unbefristeter Aufenthaltstitel zu verstehen,
der zur Ausiibung einer Erwerbstatigkeit berechtigt und beim Vorliegen bestimmter Kriterien
ausgesprochen wird. Dazu gehort beispielsweise, dass fur die Person eine Aufenthaltserlaub-
nis seit mindestens fiinf Jahren vorliegt oder der Lebensunterhalt als gesichert angesehen
wird'* (8 9 Abs. 1 u. 2 AufenthG). Im Falle einer Aufenthaltserlaubnis, was als befristeter Auf-
enthaltstitel gilt, (§ 7 AufenthG), unterliegen Arbeitnehmer*innen weiterhin bestimmten Regu-
larien, die den Arbeitsmarktzugang regeln.

Weiterhin gultig ist der seit 1973 praktizierte Anwerber*innenstopp; d.h., die Erteilung eines
Aufenthaltstitels darf fur Personen aus Drittstaaten in der Regel nur unter Beriicksichtigung
der Arbeitsmarktverhéltnisse in Deutschland und bei einem konkreten Arbeitsangebot ausge-
sprochen werden (vgl. Mergener 2018; § 18 AufenthG). In diesem Bereich ergaben sich durch
das 2020 in Kraft getretene und unten beschriebene Fachkrafteeinwanderungsgesetz jedoch
weitere Anderungen. Insbesondere die Regelungen in Bezug auf den Arbeitsmarkt wurden
gelockert. Durch das Zuwanderungsgesetz wurde auch das Antragsverfahren vereinfacht. Zu-
wander*innen mussten zuvor eine gesonderte Arbeits- und Aufenthaltserlaubnis beantragen.

13 Mittlerweile stellt Deutschland nach den USA das zweitgroRte Einwanderungsland innerhalb der OECD-Staaten
dar (vgl. OECD 2014a).

14 Zur Auflistung aller Kriterien vgl. 89 Abs. 2 AufenthG.
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Durch die Einfiihrung des Gesetzes missen sich diese nun lediglich an eine Stelle wenden,
um diese zu beantragen; entweder an die zustandige Auslandsvertretung oder die ortliche
Auslanderbehdrde. Eine Ausstellung gesonderter Arbeitsgenehmigungen erfolgt also nicht
mehr, was allerdings nicht bedeutet, dass Inhaber*innen eines Aufenthaltstitel auch gleichzei-
tig Zugang zum Arbeitsmarkt haben, da die befristete Aufenthaltserlaubnis weiterhin verschie-
dene Unterkategorien mit jeweils unterschiedlichen Laufzeiten und unterschiedlichen Graden
an Arbeitsmarktmarktzugang beinhaltet (vgl. OECD 2013). Vor diesem Hintergrund wird dieser
Teil des Zuwanderungsgesetzes etwa von der OECD (2013) zwar weiterhin als komplex, aber
dennoch mit einer erhdéhten Transparenz eingeschatzt, da aus jeder Unterkategorie der Auf-
enthaltserlaubnis ersichtlich wird, ob ein Zugang zum Arbeitsmarkt vorhanden ist oder nicht
(vgl. ebd.).

Ein weiterer Bestandteil des Zuwanderungsgesetzes ist das ,,Gesetz Gber die allgemeine Frei-
zugigkeit von Unionsburgern (Freiziigigkeitsgesetz/EU — FreiziigG/EU). Dieses regelt die Ein-
reise sowie den Aufenthalt von Staatsangehdrigen der Mitgliedsstaaten der Européischen
Union und deren Familienangehdrigen (8 1 FreizigG/EU). Nach Regelung des Gesetzes ha-
ben freizligigkeitsberechtigte Birger*innen der EU das Recht auf Einreise und Aufenthalt. Als
freizligigkeitsberechtigt gelten Unionsbirger*innen, die sich u.a. als Arbeitsnehmer*in, zur Ar-
beitssuche oder zur Berufsausbildung aufhalten wollen sowie Burger*innen, die zur selbststan-
digen Erwerbstatigkeit berechtigt sind (8 2 Abs. 2 FreiziigG/EU). Zudem bendétigen Unionsblir-
ger*innen kein Visum zur Einreise sowie keinen Aufenthaltstitel (8 2 Abs. 4 FreiziigG/EU).

Die Hochqualifizierten-Richtlinie

Die am 25. Mai 2009 vom Rat der Europaischen Union veréffentliche Richtlinie (2009/50/EG)
Uber die Bedingungen fir die Einreise und den Aufenthalt von Drittstaatsangehérigen zur Aus-
Ubung einer hochqualifizierten Beschaftigung stellt die Grundlage der sogenannten Hochqua-
lifizierten-Richtlinie dar. Das ,Gesetz zur Umsetzung der Hochqualifizierten-Richtlinie der Eu-
ropaischen Union* trat in Deutschland am 01. August 2012 in Kraft (Art. 6, Gesetz zur Umset-
zung der Hochqualifizierten-Richtlinie der Europdischen Union) und soll nach Angaben des
Bundesministeriums des Inneren den Standort Deutschland fir gut ausgebildete auslandische
Zuwanderinnen und Zuwanderer attraktiver machen. Hierzu sieht das Gesetz Anderungen fir
auslandische Studierende und Hochschulabsolvent*innen deutscher Hochschulen, fir Perso-
nen aus dem Ausland in Berufsausbildungen und fur Selbstandige und Unternehmensgriin-
der*innen vor (vgl. BMI 0.J.). Dariiber hinaus ergeben sich durch das in Kraft treten der Richt-
linie Anderungen fir den Arbeitsmarktzugang fir Drittstaatsangehorige. Durch einen zur Ar-
beitsplatzsuche neu eingefiihrter Aufenthaltstitel — gesetzlich festgehalten in § 18c AufenthG
— kdnnen akademisch qualifizierte Personen aus dem Ausland eine Aufenthaltserlaubnis fur
sechs Monate erhalten. Vorausgesetzt wird jedoch ein Nachweis, dass die Personen Uber
ausreichend Mittel verfiigen, um den Lebensunterhalt in diesem Zeitraum selbststéndig zu be-
streiten. Zudem muss der auslandische Abschluss anerkannt oder mit einem in Deutschland
erwerbbaren Abschluss vergleichbar sein. Da dieser Aufenthaltstitel ausschlie3lich zur Ar-
beitsplatzsuche dient, ist damit keine automatische Erlaubnis zur Erwerbstétigkeit verbunden.
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Jedoch wird damit eine bis dahin Ubliche Verbindung von Aufenthaltsgenehmigung und einer
bereits bestehenden Arbeitsstelle aufgehoben (vgl. BMBF 2015).

Zudem wurde durch die Hochqualifizierten-Richtlinie die sogenannte ,Blaue Karte EU” einge-
fuhrt (vgl. Mergener 2018). Gesetzlich ist dies in § 19a AufenthG geregelt. Die Blaue Karte EU
ist ein befristeter Aufenthaltstitel fir hochqualifizierte Zuwanderer aus Drittstaaten mit einem
akademischen Abschluss und bietet die Perspektive einer friihzeitigen Daueraufenthaltsge-
nehmigung (vgl. Hanganu/Hel3 2016). Voraussetzung zur Erteilung einer Blauen Karte EU ist
ein deutscher Hochschulabschluss, ein anerkannter auslandischer Hochschulabschuss oder
ein mit einem deutschen Hochschulabschluss vergleichbarer auslandischer Hochschulab-
schluss bzw. eine vergleichbare und durch eine mindestens funfjahrige Berufserfahrung nach-
gewiesene Qualifikation (819 a Abs.1 AufenthG; auch Mergener 2018). Dartiber hinaus wird
ein Arbeitsvertrag bzw. eine verbindliche Stellenzusage mit einem bestimmten Jahresgehalt
verlangt.’® Nach 33 Monaten Beschaftigung besteht fir Inhaber*innen einer Blauen Karte EU
die Moglichkeit eines unbefristeten Aufenthaltstitels und somit der oben beschriebenen Nie-
derlassungsfreiheit. Bei ausreichend vorhandenen Sprachkenntnissen kann auch bereits nach
21 Monaten der Aufenthalt entfristet werden. Darliber hinaus wird den Familien der Inhaber*in-
nen der Blauen Karte EU die Einreise nach Deutschland erleichtert (z.B. kein Nachweis von
Sprachkenntnissen und uneingeschrénkte Erwerbstatigkeit in Deutschland) (vgl. BMBF 2015).

Mit der Einfiihrung bzw. Umsetzung der Hochqualifizierten-Richtlinie gingen verschiedene An-
derungen einher, u.a. im Aufenthaltsgesetz.'® Die damit verbundenen gesetzlichen Anderun-
gen in Deutschland beziehen sich allerdings ausschlief3lich auf Fachkréafte mit einem akade-
mischen Abschluss. Dennoch ergaben sich in den letzten Jahren auch Veranderungen fir
Fachkrafte aus Drittstaaten mit einer abgeschlossenen Berufsausbildung. Hierauf wird im
nachsten Abschnitt eingegangen.

Die neue Beschaftigungsverordnung

Zum 1. Juli 2013 trat eine neue Fassung der Beschaftigungsverordnung (BeschV) in Kraft, die
die bis dahin geltende Verordnung ersetzte und die Zulassung aller Migrant*innen zum Ar-
beitsmarkt regelt. Dadurch sollte das sogenannte Ausléanderbeschaftigungsrecht tbersichtli-
cher gestaltet und die Fachkraftebasis gesichert werden (vgl. BMBF 2015). Zentral ist, dass
durch diese Beschaftigungsverordnung der Arbeitsmarkt erstmals auch fir Fachkrafte aus
Drittstaaten ohne akademischen Berufsabschluss und mit einer Berufsausbildung geotffnet
wurde (vgl. Sachverstandigenrat deutscher Stiftungen fir Integration und Migration 2014;
BMBF 2015; 86 BeschV, Abs. 2). Bis dahin hatten Fachkrafte mit einer im Ausland erworbenen
Berufsausbildung nur die Méglichkeit, im Rahmen von Vermittlungsabsprachen zwischen

15 Das Mindestbruttoeinkommen pro Jahr betragt fur das Jahr 2019 53.600 Euro. Fir Mangelberufe — Berufe, die
nicht vollstandig durch inlandische Fachkréafte besetzt werden kénnen (vgl. Mergener 2018) — gilt eine verringerte
Mindestbruttogehaltsgrenze, die im Jahr 2019 bei 41.808 Euro lag (https://www.bamf.de/DE/Infothek/FragenAnt-
worten/BlaueKarteEU/_function/fag-table.html).

16 Fiir alle Anderungen in der Rechtsprechung siehe Bundesgesetzblatt vom 08.06.2011, S. 1224,
(https://www.bgbl.de/xaver/bgbl/start.xav?start=//*[@attr_id=%27bgbl112s1224.pdf%27]#__bgbl__ %2F%2F*%5B
%A40attr_id%3D%27bgbl112s1224.pdf%27%5D__15621613911539).
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Deutschland und dem jeweiligen Drittstaat einen Arbeitsmarktzugang zu erhalten. Durch die
neue Beschaftigungsverordnung wurde eine arbeitsmarktbedarfsbezogene Zuwanderung er-
moglicht; d.h., die Zuwanderung in diesem Bereich wurde an bestimmte Voraussetzungen ge-
knupft, wie die Anerkennung des im Ausland erworbenen Berufsabschlusses, eine Zusage
Uber einen Arbeitsplatz sowie ein Engpass auf dem deutschen Arbeitsmarkt im jeweiligen Be-
rufsbereich. Die Regelung, dass Fachkrafte mit Berufsausbildung nur in Engpassberufen zu-
wandern konnen, fiel allerdings durch das Anfang 2020 in Kraft getretene Fachkraftezuwan-
derungsgesetz weg. Ob ein Engpass in einem bestimmten Berufsfeld besteht, wurde bislang
durch die Bundesagentur fiir Arbeit im Rahmen einer Fachkrafteengpassanalyse bestimmt und
die jeweiligen Berufe wurden in einer sogenannten Positivliste aufgefuhrt!” (vgl. Mergener
2018). Trotz eines bestehenden und weiterhin prognostizierten Fachkraftemangels im Bereich
der Kindertageseinrichtungen (vgl. z.B. Schilling 2017), war der Beruf der Erzieher*innen bis
zuletzt nicht als ein Engpassberuf definiert und wurde nicht auf der Positivliste der Bunde-
sagentur fir Arbeit gefiihrt*® (vgl. Bundesagentur fiir Arbeit 2019). Wenn ein Engpass in einem
bestimmten Berufsfeld identifiziert wird, so geht damit die Erteilung der Zustimmung zur Er-
werbstétigkeit ohne Vorrangprifung einher (vgl. BMBF 2015). Dies bedeutet, dass nicht si-
chergestellt werden musste, dass kein deutscher oder ein/e bevorrechtigte/ Arbeithehmer*in
aus der EU, dem EWR oder der Schweiz fir den entsprechenden Arbeitsplatz zur Verfiigung
steht (vgl. Mergener 2018). Die Vorrangprifung entfiel allerdings ebenso durch die Einfihrung
des Fachkrafteeinwanderungsgesetz. Hierauf ist im néchsten Kapitel zum Fachkrafteeinwan-
derungsgesetz zuriickzukommen.

Das Fachkrafteeinwanderungsgesetz

Durch das am 1. Méarz 2020 in Kraft getretene Fachkrafteeinwanderungsgesetz wird ein ge-
setzlicher Rahmen fir eine gezielte und gesteigerte Zuwanderung von qualifizierten Fachkraf-
ten aus Drittstaaten geschaffen. Basis dieses Gesetzes, welches insgesamt als eine Reaktion
auf den zunehmenden Fachkraftemangel in bestimmten Berufsbereichen gesehen werden
kann (vgl. Deutscher Bundestag 2019), ist das durch die Bundesregierung entworfene Eck-
punktepapier zur Fachkrafteeinwanderung aus Drittstaaten vom 2. Oktober 2018 (vgl. BMBF
2019; Die Bundesregierung 2018). Neben der Sicherung inléndischer Fachkraftepotentiale,
was als oberste Prioritdt angesehen wird, und der Zuwanderung von Fachkraften aus Mit-
gliedsstaaten der Europaischen Union wird darin insbesondere die Zuwanderung von Fach-
kraften aus Drittstaaten betont (vgl. Die Bundesregierung 2018). Ziel des Gesetzes ist eine
klare und transparente Regelung der arbeits- und ausbildungsbezogenen Zuwanderung zu
schaffen sowie die Sicherung von Fachkraften durch eine gezielte und gesteuerte Zuwande-
rung von Fachkréaften aus Drittstaaten zu rahmen. Letztlich geht es darum, die Zuwanderung
von Fachkraften zu erleichtern (vgl. Deutscher Bundestag 2019). Dazu wurden Anderungen in
bereits bestehenden Gesetzen vorgenommen, z.B. insbesondere im oben beschriebenen Auf-
enthaltsgesetz (AufenthG) oder in der Beschaftigungsverordnung (BeschV) (vgl. Deutscher

17 Fur eine ausfuhrlichere Darstellung der Fachkrafteengpassanalyse vgl. Bundesagentur fiir Arbeit (2018).
18 Stand Marz 2019
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Bundestag 2019). Das Fachkrafteeinwanderungsgesetz hat damit insbesondere Auswirkun-
gen auf Fachkrafte aus Drittstaaten.

Eine durch das Fachkrafteeinwanderungsgesetz bewirkte zentrale Anderung besteht darin,
dass Fachkrafte mit Berufsausbildung und Fachkrafte mit akademischer Ausbildung zukunftig
einheitlich als Fachkrafte definiert werden (vgl. BMBF 2019). Erstmals werden dadurch Fach-
krafte mit Berufsausbildung und akademischer Qualifikation aufenthaltsrechtlich gleichgestellt
(vgl. BMI 2020; § 18 Abs. 3 AufenthG). Fiur Fachkrafte mit einer Berufsausbildung und Fach-
krafte mit einem Hochschulabschluss wird der Zugang zum Arbeitsmarkt damit grundséatzlich
ermdglicht und eine Aufenthaltserlaubnis in Deutschland gewahrt, sofern eine Einstellungszu-
sage einer/eines Arbeitgeber*in vorliegt und der jeweilige im Ausland erworbene Abschluss
anerkannt wurde (vgl. Briicker et al. 2019). Fachkrafte kdnnen damit in allen Berufen arbeiten,
zu denen sie ihre Qualifikation beféahigt, wenn ein Arbeitsvertrag besteht und eine Anerken-
nung der Qualifikation vorliegt (vgl. BMBF 2019). Das bedeutet auch, dass Fachkréfte in ver-
wandten Berufen einer Beschéftigung nachgehen kdnnen. Dies wird als eine Verbesserung
zur vorherigen Regelung eingeschatzt, bei der bislang eine ,passgenaue Entsprechung® (Ma-
yer/Liebig 2019, S. 5) erforderlich war. Fur Fachkrafte mit hochschulischen Ausbildungen be-
steht zudem die Regelung, dass sie auch in nicht akademischen Berufen arbeiten kdénnen,
wenn die Qualifikationsvoraussetzungen gegeben sind. Fur Fachkrafte mit einer beruflichen
Ausbildung wird bei einer verbindlichen Arbeitsplatzzusage, einer Anerkennung der Qualifika-
tion sowie einer Zustimmung der Bundesagentur fur Arbeit der Zugang zum Arbeitsmarkt
grundsatzlich ermdglicht und dieser ist nicht mehr nur auf bestimmte Engpassberufe, die auf
der Positivliste der Bundesagentur fur Arbeit enthalten sind, beschrankt (vgl. Briicker et al.
2019). Die Engpassliste wird allerdings weiterhin durch die Bundesagentur fir Arbeit gefihrt,
wobei diese aktuell keine Auswirkungen auf die Zuwanderung und die Aufnahme einer Be-
schéaftigung hat (vgl. Ak_03, Z. 527 ff.). Zudem wird durch die Verabschiedung des Gesetzes
auf die Vorrangprufung verzichtet (vgl. BMBF 2019; Deutscher Bundestag 2019). Dies bedeu-
tet, dass durch die Bundesagentur fir Arbeit nicht langer Uberpruft wird, ob Bewerber*innen
aus Deutschland besser auf eine angebotene Stelle passen. In einzelnen Berufen und Regio-
nen kann diese allerdings durch das Arbeitsministerium wieder eingefiihrt werden (vgl. Niediek
2019). Zudem wird durch das Fachkraftezuwanderungsgesetz die befristete Einreise zur Ar-
beitsplatzsuche auch fur Fachkrafte mit Berufsausbildung eingefiihrt (sechs Monate) und da-
mit mit den bereits bestehenden Regelungen fir Fachkrafte mit akademischer Ausbildung
gleichgesetzt. Voraussetzung hierflr ist, dass eine anerkannte Qualifikation und Sprachkennt-
nisse vorliegen (vgl. Die Bundesregierung 2018; Deutscher Bundestag 2019; BMBF 2019).
Durch den Wegfall der Engpassliste und der Vorrangprifung ergeben sich dadurch auch Ver-
anderungen fir den Bereich der Kindertagesbetreuung. Fir Fachkrafte aus Drittstaaten mit
einem padagogischen Abschluss, die eine Tatigkeit in Kindertageseinrichtungen aufnehmen
wollen, werden damit die Einreisebedingungen erleichtert.

Weiterhin ist die Gleichwertigkeit der im Ausland erworbenen Qualifikation die Zugangsvoraus-
setzung zur Aufnahme einer Beschéaftigung und der rechtliche Rahmen der Anerkennung
bleibt damit im Wesentlichen unveréndert (vgl. Brucker et al. 2019). Neuerungen in Bezug auf
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die Anerkennung von im Ausland erworbenen Abschliissen ergeben sich zunéchst fiir Arbeit-
geber*innen durch das sogenannte beschleunigte Fachkrafteverfahren. Dadurch kénnen Ar-
beitgeber*innen fur auslandische Fachkrafte beschleunigte Anerkennungsverfahren beantra-
gen, wenn diese den Fachkraften einen Arbeitsplatz zugesichert haben. In diesem Kontext
wird die vorgeschriebene Bearbeitungsdauer zur Feststellung der Gleichwertigkeit von drei
bzw. vier Monaten auf zwei Monate verkirzt. Es sollen zudem in allen Bundeslandern zentrale
Auslanderbehdrden geschaffen werden, die fir die Fachkrafteeinwanderung sowie Einwande-
rung fur Ausbildungszwecke zustandig sind. Gegen eine gesonderte Gebihr wird die zustan-
dige Behorde fur den/die Arbeitgeber*in beratend und unterstitzend bei der Anerkennung so-
wie der Einholung der Berufsaustibungserlaubnis tatig (vgl. BMBF 2019). Das beschleunigte
Verfahren steht jedoch nur den Arbeitgeber*innen zur Verfligung und nicht den an einer Aner-
kennung interessierten Fachkraften (vgl. Plinnecke 2020), d.h., die Arbeitgeber*innen initiie-
ren das Anerkennungsverfahren und die damit verbundenen Prozesse. Im Bereich der Berufe
in Kindertageseinrichtungen bedeutet dies, dass die Trager von Einrichtungen fur das be-
schleunigte Verfahren verantwortlich sind. Hier ergeben sich damit Vereinfachungen fur Trager
und Kommunen, die bereits aktiv Fachkrafte im Ausland fir Kindertageseinrichtungen anwer-
ben (vgl. z.B. Faas/Geiger 2017). Im Bereich der Anerkennung besteht nun zudem die Mdg-
lichkeit des Aufenthalts in Deutschland zur Absolvierung von Nachqualifizierungsmal3hahmen.
Voraussetzung ist hierbei, dass im Anerkennungsverfahren wesentliche Unterschiede festge-
stellt wurden, die durch die Teilnahme an Nachqualifizierungsmalinahmen ausgeglichen wer-
den sollen. Auch hier werden entsprechende Sprachkenntnisse vorausgesetzt.® Zudem kann
auf Antrag die Dauer des Aufenthalts von 18 Monaten um bis zu sechs Monate verlangert
werden (vgl. Bricker et al. 2019).

Eine weitere Neuerung ergibt sich durch die Schaffung einer weiteren Beratungsinstitution, der
Zentralen Servicestelle Berufsanerkennung (ZSBA). Diese wird durch das BMBF geférdert und
in Kooperation mit dem BMAS in Verantwortung der Bundesagentur fur Arbeit (BA) im Rahmen
einer Modellphase bis 2023 erprobt. Die Stelle wird als Instrument zur Fachkraftegewinnung
aus dem Ausland angesehen und fokussiert insbesondere auf die Beratung von Anerken-
nungsinteressierten, die sich im Ausland befinden. Sie begleitet diese durch das Anerken-
nungsverfahren bis hin zur Einreise und vermittelt Kontakte zu inlandischen Arbeitergeber*in-
nen und Qualifizierungsangeboten. Die ZSBA soll dabei auf den bereits bestehenden Bera-
tungsangeboten —wie z.B. der Erstberatung durch Portale wie anerkennung-in-deutschland.de
und der Hotline Arbeiten und Leben in Deutschland — aufbauen und mit regionalen Beratungs-
institutionen zusammenarbeiten (vgl. BMBF 2019).

Auf die Gleichwertigkeitsprifungen hat das Zuwanderungsgesetz zwar keine Auswirkungen,
dennoch werden die genannten Anderungen, die sich fur die Anerkennung auslandischer Qua-
lifikationen ergeben, in den Expert*inneninterviews als Vereinfachung fur Antragstellerinnen
betrachtet (vgl. Ak_01, Z. 302ff). Briicker et al. (2019) sehen in den Gesetzeszielen zudem

19 https://www.anerkennung-in-deutschland.de/html/de/fachkraefteeinwanderungsgesetz.php
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einen Paradigmenwechsel in der Einwanderungspolitik, da das Gesetz nicht mehr auf die Pro-
tektion des deutschen Arbeitsmarkts vor Migration fokussiert, sondern vielmehr eine erfolgrei-
che Integration von Einwander*innen in den Arbeitsmarkt anvisiert (vgl. ebd.). Dennoch scheint
durch die dargestellten Regelungen mit Blick auf die Frage, wer ,zu Arbeits- und Ausbildungs-
zwecken nach Deutschland kommen darf und wer nicht“ (Deutscher Bundestag 2019, S. 1),
weiterhin eine Unterscheidung zwischen ,erwinschter und unerwinschter Migration“ (Hor-
mel/Jording 2016, S. 212) innerhalb der Migrationspolitik zu bestehen. Kritisch betrachtet wer-
den zudem die neu eingefiihrten Regelungen in Bezug auf das sprachliche Niveau der Zuwan-
der*innen (z.B. im Kontext des Aufenthalts zur Anerkennung beruflicher Abschlisse). Solche
Vorgaben konnten nach Briicker et al. (2019) restriktiv wirken und die bislang geringe Nutzung
dieser Einwanderungsoptionen verstarken, da Deutsch oftmals nicht als fihrende Fremdspra-
che im Ausland unterrichtet wird. Statt dieses Kriterium zur Steuerung der Einwanderung zu
nutzen, schlagen die Autor*innen vor, den Spracherwerb in Deutschland gezielter zu férdern.
Zudem wird angemerkt, dass das berufliche System in Deutschland nur schwer mit Systemen
in anderen Landern vergleichbar ist und daher eine Hirde in Bezug auf die Anerkennung aus-
landischer Abschlisse darstellt, die auch durch die neu geschaffenen Optionen und Regelun-
gen des Fachkrafteeinwanderungsgesetz erhalten bleiben (vgl. ebd.). Dies scheint ein Aspekt
zu sein, der gerade auch mit Blick auf die Anerkennung frihpadagogischer Fachkréfte von
spezifischer Bedeutung ist.

Zusammenfassung

Insgesamt zeigt sich im Kontext der Arbeitsmigrationspolitik eine Entwicklung hin zu einer ar-
beitsmarktbezogenen Offnung fiir Fachkrafte aus anderen Landern. Hierbei wurden insbeson-
dere die Regelungen und Optionen fir Fachkrafte mit beruflichen Ausbildungen denen der
akademisch ausgebildeten Fachkréafte angeglichen und damit aufenthaltsrechtlich gleichge-
stellt. Dies impliziert, dass sich die Zuwanderung fur Fachkrafte mit Berufsausbildung nicht
langer auf Engpassberufe beschrankt und die bislang praktizierte Vorrangprifung entfallt. Vor
dem Hintergrund, dass der Erzieher*innenberuf nicht als Engpassberuf identifiziert wurde,
kénnte das System der Kindertagesbetreuung insbesondere von diesen Regelungen profitie-
ren.

Insbesondere fur Fachkrafte aus Drittstaaten existieren allerdings weiterhin konkrete Voraus-
setzungen bzw. Hirden fur die Aufnahme einer Tatigkeit in Deutschland. Diese Fachkréfte-
gruppe hat zur Einwanderung und Aufenthaltserlaubnis eine Anerkennung oder Teilanerken-
nung ihres im Ausland erworbenen Abschlusses, eine konkrete Arbeitsplatzzusage sowie zum
Teil auch entsprechende sprachliche Kenntnisse vorzuweisen. Fur Fachkrafte aus Staaten,
die juristisch dem EU-Raum zugerechnet werden, besteht hingegen das Recht auf Einreise
und Aufenthalt ohne Visum und Aufenthaltstitel und damit auch generell die Moglichkeit der
Aufnahme einer beruflichen Tatigkeit in Deutschland. Dieser Aspekt ist insbesondere auch vor
dem Hintergrund europapolitischer Entwicklungen hinsichtlich gemeinsamer Verordnungen,
Vertrdge und Programme zwischen den Mitgliedstaaten sowie einer zunehmenden Vernet-
zung u.a. im Bereich von Arbeit und Erwerbsregulierung zu betrachten (vgl. z.B. Pries 2019;
Platzer 2020; Pfetsch 2005). Mit der Kategorie ,Drittstaat’ — also solche Staaten, die nicht der
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Europaischen Union oder dem Europaischen Wirtschaftsraum angehoren? — hat die EU eine
Kategorie konstruiert, welche Uber die Zugehorigkeit zu einem EU-Innen und einem EU-AulRen
die Voraussetzungen von Zuwanderung zum Arbeitsmarkt und in Teilen auch die Anerken-
nung eines Abschlusses maf3geblich regelt und beeinflusst (vgl. Sommer 2015a). Die Freizu-
gigkeit von Fachkraften aus Staaten, die einem EU-Innen zugerechnet werden, ist unabhéngig
von der Anerkennung der Qualifikation. Fur die Aufnahme von Tatigkeiten, die reglementierte
Berufe betreffen, ist allerdings auch fur EU-Blrger*innen eine Anerkennung der Qualifikation
notwendig. Auf die spezifischen Vorgaben im Zusammenhang mit der Anerkennung auslandi-
scher Qualifikationen wird daher im anschlieBenden Kapitel genauer Bezug genommen.

1.3.2 Regelungen zur Anerkennung von im Ausland erworbenen Qualifikationen

Wie vorangehend herausgestellt, ist die formale Anerkennung der Qualifikation im Kontext
reglementierter Berufe ein zentraler Aspekt bei der Aufnahme einer Tatigkeit in Deutschland
fur padagogische Fachkrafte mit einem im Ausland erworbenen Abschluss. In diesem Zusam-
menhang ist insbesondere das ,Gesetz zur Verbesserung der Feststellung und Anerkennung
im Ausland erworbener Berufsqualifikationen® (Anerkennungsgesetz), das als ein maf3gebli-
cher Faktor fir die Integration im Arbeitsmarkt gesehen wird, von besonderer Bedeutung. Hie-
rauf wird im folgenden Abschnitt Bezug genommen und die spezifischen Regelungen und Be-
dingungen zur Anerkennung des Erzieher*innenberufs erlautert. Konkret wird dabei zunachst
das Anerkennungsgesetz beschrieben, bevor auf die Gleichwertigkeitsprifung und damit zu-
sammenhéngende Aspekte eingegangen wird: auf Moglichkeiten zum Ausgleich sogenannter
wesentlicher Unterschiede, die gegebenenfalls in der Bewertung der Qualifikation festgestellt
werden, auf die Dauer, Finanzierungsmoglichkeiten und erforderlichen Unterlagen in Bezug
auf das Anerkennungsverfahren.

Das Anerkennungsgesetz des Bundes und landerspezifische Regelungen

Die Grundlage des Anerkennungsverfahrens in Deutschland bildet das am 01. April 2012 in
Kraft getretene ,Gesetz zur Verbesserung der Feststellung und Anerkennung im Ausland er-
worbener Berufsqualifikationen® (kurz: Anerkennungsgesetz). Ziel dieses Gesetzes ist es,
Menschen, die in Deutschland leben oder nach Deutschland zuwandern und im Ausland eine
Berufsqualifikation erworben haben, die Beschéaftigung in ihrem erlernten Beruf zu ermogli-
chen bzw. zu verbessern (vgl. BMBF 2014). Dies soll insbesondere durch eine Vereinheitli-
chung und Erleichterung der Anerkennung der jeweils im Ausland erworbenen Berufsqualifi-
kation erreicht werden (vgl. Deutscher Bundestag 2011; Maier 2013; BMBF 2014). Der Hinter-
grund des Anerkennungsgesetzes ist insbesondere in den Auswirkungen des demografischen
Wandels auf das Fachkrafteangebot zu sehen, mit dem ein Fachkraftemangel in bestimmten
Berufsbereichen einhergeht (vgl. Fohrbeck 2012; Maier/Ruprecht 2012; Schandock/Bremser
2012; Visel 2017). Dieser Aspekt trifft in besonderer Weise auch fir den Erzieher*innenberuf
zu (vgl. Schilling 2017).

20 Auch wenn die Schweiz der Europaischen Union nicht beigetreten ist, zahlt sie aufgrund bilateraler Vertrage mit
der Européischen Union nicht zu den Drittstaaten und unterliegt in diesem Kontext damit auch gleichen Regelungen
wie EU- und EWR-Staaten (vgl. Sommer 2019).
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Aus Perspektive der Gesetzgebungspraxis ist das Anerkennungsgesetz ein Artikelgesetz, das
sich aus bereits bestehenden und abgeanderten Gesetzen zusammensetzt. Dazu gehéren die
Vorgaben der Européischen Union, die Anerkennungsrichtlinie 2005/36/EG, Sonderregelun-
gen des Bundesvertriebenengesetzes (BVFG) und volkerrechtliche Abkommen wie das Lissa-
bonner Anerkennungsibereinkommen sowie bereits bestehende berufsrechtliche Regelungen
(vgl. BMBF 2014). Artikel 1 beinhaltet dabei das Gesetz ber die Feststellung der Gleichwer-
tigkeit von Berufsqualifikationen (kurz: Berufsqualifikationsgesetz bzw. BQFG), auf das im wei-
teren Verlauf ausfiihrlicher einzugehen ist. Artikel 2 verweist auf Anderungen im Berufsbil-
dungsgesetz und Artikel 3 auf Anderungen in der Handwerksordnung. Die Artikel 4 und fort-
folgende beinhalten Anderungen in den einzelnen Fachgesetzen, beispielsweise Anderungen
im Bundesbeamtengesetz (Art. 7), Anderungen in Fachgesetzen von Rechtsberufen (Art. 8-
18) oder Anderungen in Gesetzen fur Gesundheitsberufe (Art. 35-37). Das Berufsqualifikati-
onsgesetz (Art. 1) besteht aus drei Teilen: Ein allgemeiner Teil mit Regelungen zum Anwen-
dungsbereich und mit Begriffsbestimmungen, ein Teil zur Feststellung der Gleichwertigkeit von
reglementierten und nicht reglementierten Berufen sowie ein Teil zu Schlussvorschriften zur
Statistik und Evaluation (vgl. auch BMBF 2012).

Das Anerkennungsgesetz (BQFG) regelt die Feststellung der Gleichwertigkeit von im Ausland
erworbenen Abschlissen fur bundesrechtlich geregelte Berufe (8 2, BQFG). Hierzu ist die
auslandische Qualifikation einem sogenannten Referenzberuf in Deutschland zuzuordnen, mit
dem die auslandische Qualifikation verglichen wird. Darunter fallen insgesamt rund 600 bun-
desrechtlich reglementierte Berufe und ca. 510 nicht reglementierte Berufe. Fir die Anerken-
nung der 27 landesrechtlich geregelten Berufe — wozu etwa der Erzieher*innenberuf zéhlt —
sind hingegen die einzelnen Gesetze der jeweiligen Bundeslander mafR3geblich (vgl. BMBF
2014). Das Anerkennungsgesetz gilt fur alle Personen, die im Ausland einen Ausbildungs-
nachweis erworben haben und eine in Deutschland ihrer Berufsqualifikation entsprechende
Erwerbstatigkeit ausiiben wollen (8 2, Abs. 2, BQFG). Konkret bedeutet dies, dass durch das
Anerkennungsgesetz ein allgemeiner Rechtsanspruch auf ein Anerkennungsverfahren be-
steht. Insbesondere darin ist eine wesentliche Neuerung in der gesetzlichen Regelung des
Anerkennungsverfahrens zu sehen. Denn zuvor galt dieser Anspruch lediglich fur EU-BUr-
ger*innen bzw. EU-Abschlisse im Bereich der reglementierten Berufe, wie dies in der Berufs-
anerkennungsrichtlinie 2005/36/EG festgelegt ist, sowie flir sogenannte Spataussiedler*innen.
Fir Letztere gilt eine Wabhlfreiheit zwischen einem Anerkennungsverfahren nach dem BQFG
oder dem Bundesvertriebenen- und Fliichtlingsgesetz (BVFG). Antrdge auf Gleichwertigkeits-
prifung kdnnen vor diesem Hintergrund unabhéngig von der Staatsangehdorigkeit gestellt wer-
den und mit der Bescheinigung auf Gleichwertigkeit sind Inhaber*innen einer im Ausland er-
worbenen Qualifikation rechtlich mit Personen gleichgestellt, die in Deutschland eine Qualifi-
kation erworben haben (vgl. BMBF 2014). Geregelt wird damit, dass ausschlief3lich Inhalt und
Qualitat der Qualifikationen ausschlaggebend fir den Verfahrenszugang sind und nicht langer
Staatsangehorigkeit oder Herkunft der Antragssteller*innen (vgl. Deutscher Bundestag 2011).
Diese durch das Anerkennungsgesetz geregelte Anderung kann — zumindest auf gesetzlicher
Ebene — zum Abbau struktureller Diskriminierungen im Bereich der Anerkennung im Ausland
erworbener Abschliisse beitragen; insbesondere in Bezug auf die Staatszugehorigkeit. Auch
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wird das Anerkennungsgesetz in Deutschland in den Empfehlungen zur Anerkennung auslan-
discher Qualifikationen von der OECD exemplarisch hervorgehoben und die gesetzliche
Grundlage wird durch die Einfihrung des Anerkennungsgesetz als gerechter und zugénglicher
im Vergleich zur Rechtslage vor der Einfuhrung eingeschétzt (vgl. OECD 2017). Sommer
(2015a) merkt allerdings an, dass zwar ein allgemeiner Rechtsanspruch unabhangig von der
Staatsangehdrigkeit besteht, dieser allerdings auch davon abhangt, ob die im Ausland erwor-
bene Qualifikation einem Referenzberuf in Deutschland zugeordnet werden kann, flr den ein
Bewertungsverfahren institutionalisiert ist, d.h. eine Gleichwertigkeitsprifung durch eine zu-
standige Behorde durchgefliihrt wird. Die Autorin geht davon aus, dass ein nicht zu ,unter-
schatzender Teil der Anerkennungssuchenden mitunter bereits keine zustandige ,Wechsel-
stube’ finden kann, in der die Qualifikation bewertet wird“ (Sommer 2015a, S. 368). Inwieweit
dieser Kritikpunkt auch im Kontext der Verfahren zum Erzieher*innenberuf relevant ist, lasst
sich nur schwer einschatzen. In diesem Zusammenhang wurde auch in einem Expert*innen-
interview thematisiert, dass sich die Gleichwertigkeitsprifung von in Drittstaaten erworbenen
Quialifikationen sehr viel komplexer im Vergleich zu innerhalb der EU erworbenen Qualifikati-
onen gestaltet.

,Das [die Gleichwertigkeitspriifung, Anm. d. Verf.] wird viel schwieriger, ja, wenn es sich dann um Drittstaats-

abschlisse handelt. Das ist die eine Sache, ja. Also Drittstaatsabschliisse gegeniiber EU-Abschlissen ist

oft ein sehr groBer Unterschied, was die Einfachheit des Verfahrens angeht“ (Ak_01, Z. 18ff).
Insofern besteht zwar ein Rechtsanspruch auf eine Gleichwertigkeitsprifung unabhéngig der
Staatsangehdrigkeit, allerdings ergeben sich dabei innerhalb dieser Bewertungen Komplexi-
taten in Bezug auf die Zuordnung zu einem Referenzberuf sowie auf die Priifung selbst.

Nicht zuletzt aufgrund der bundesrechtlichen Auslegung des Gesetzes — was zugleich bedeu-
tet, dass landesrechtlich geregelte Berufe nicht erfasst werden — und vor dem Hintergrund der
Zielsetzung eines einheitlich geregelten Anerkennungsverfahrens (Deutscher Bundestag
2011; BMBF 2014; Sachverstandigenrat deutscher Stiftungen fiir Integration und Migration
2013) wurden auch die gesetzlichen Grundlagen der L&nder an das Anerkennungsgesetz des
Bundes angepasst. So konnte durch die AG ,Koordinierende Ressorts” ein Mustergesetz (Lan-
der-BQFG) angestol3en werden, in dem die wesentlichen Inhalte des Anerkennungsgesetzes
des Bundes (Art. 1) tlbernommen wurden (vgl. BMBF 2012; Fohrbeck 2012; Maier 2013; Ekert
et al. 2017). Die Landesgesetze enthalten entsprechend die gleichen Rahmenbedingungen,
die auch das Anerkennungsgesetz des Bundes vorgibt. Im Zeitraum zwischen August 2012
und Juli 2014 sind in allen 16 Bundeslandern die jeweiligen Landesanerkennungsgesetze in
Kraft getreten (vgl. BMBF 2015). Jedoch bedeutet dies nicht, dass die Anerkennungsverfahren
in allen Landern gleich geregelt sind. Aus Sicht des Bundes wird etwa kritisiert, dass die Re-
gelungen und Anderungen der Lander nicht fir alle Berufe wesentliche Verbesserung im Be-
reich der Anerkennung beinhalten (vgl. BMBF 2014; hierzu auch Maier 2013). Zudem haben
die Anerkennungsgesetze der Lander unterschiedliche Reichweiten, d.h. einige Berufe wer-
den in den Landes-BQFG nicht einbezogen. Dies bedeutet, dass sich einige Lander bei der
Anerkennung bestimmter Berufe nicht auf das Anerkennungsverfahren des Bundes beziehen,
sondern davon abweichen, z.B. beim Lehrer*innenberuf Gbernehmen sieben Bundeslander
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das Anerkennungsverfahren des Bundes, wahrend neun davon abweichen, u.a. Baden-Wrt-
temberg, Bayern und Hessen. In Bayern ist etwa keine Anerkennungsmoglichkeit fir Dritt-
staatsangehorige vorgesehen. In Bezug auf den Erzieher*innenberuf erfolgt die Anerkennung
weitgehend einheitlich nach dem BQFG (vgl. BMBF 2015). Die Evaluation der Anerkennungs-
gesetze der Lander kam in ihrer Analyse zu dem Ergebnis, dass in neun Bundeslandern das
BQFG die alleinige gesetzliche Grundlage bildet. In den weiteren sieben Bundeslander wird
das BQFG ergéanzt durch Regelungen des jeweiligen Fachrechts (vgl. Ekert et al. 2019). Im
Rahmen der Expert*inneninterviews wird in diesem Zusammenhang auch die unterschiedliche
und foderale Ausgestaltung der Anerkennungsverfahren zwischen den Bundesléandern insge-
samt problematisiert. Bezogen wird dies einerseits auf die Anerkennungssuchenden, fir die
sich nach Aussagen der Befragten Unklarheiten in Bezug auf die zustéandigen Stellen ergeben
(vgl. Ak_01, Z. 331ff; Ak_03, Z. 541ff). Andererseits werden damit auch Herausforderungen in
Bezug auf die Beratungsstellen angesprochen, die sich dadurch ein vertieftes Wissen Uber die
Strukturen aneignen mussen (vgl. Ak_03, Z. 551). Die Unterschiedlichkeit der Anerkennungs-
verfahren — was im weiteren Verlauf der Studie an verschiedenen Stellen nochmals deutlich
wird — wird auch von der Jugend- und Familienministerkonferenz (JFMK) aufgegriffen. Die
JFMK bat in einem offentlichen Protokoll die Kultusministerkonferenz (KMK) darum, die Har-
monisierung der Anerkennung von im Ausland erworbenen Sozialberufen auf Fachschulebene
weiter voranzutreiben. Ausdricklich genannt wird, dass sich die Lander in diesem Zusammen-
hang eine Vereinheitlichung wiinschen (vgl. JFMK 2017). In Bezug auf den Erzieher*innenbe-
ruf heifdt es: ,Die KMK wird gebeten, fir den Beruf der Erzieherin/des Erziehers einen Aus-
tausch zwischen den fur die Anerkennung in den Bundeslandern zusténdigen Akteuren dieser
Lander (Anerkennungsstellen) und der ZAB mit dem Ziel zu initiieren, den Prozess der Aner-
kennung zu vereinheitlichen“ (ebd., S. 9). Zudem wird die ZAB gebeten, ein Konzept fir ein
Verfahren der Vereinheitlichung zu entwickeln (vgl. ebd.). Wie diese Vereinheitlichung konkret
aussehen kann, wird allerdings nicht genannt. Dennoch wird in diesem Zusammenhang deut-
lich, dass die Problematik der Unterschiedlichkeit bereits auf politischer Ebene thematisiert
wird. Im Rahmen eines Expert*inneninterviews wird diesbezlglich jedoch angemerkt, dass
eine zentrale Organisation fur die Anerkennung des Erzieher*innenberufs eher als unwahr-
scheinlich gelten muss.

L,Deshalb sage ich ja auch, dass ich es fur relativ unwahrscheinlich halte, ja. Dann mussten sich da wirklich

erst mal alle Lander einigen, was bei ihnen, ja, eigentlich Inhalt des Curriculums, z.B., auch ist. Auch die

kénnen ja abweichen, von Land zu Land, zumindest ein bisschen, ja, genau” (Ak_01, Z. 381ff).
Eine zentrale Regelung der Anerkennung des Erzieher*innenberufs erscheint vor diesem Hin-
tergrund auch deshalb problematisch, da in Bezug auf die Ausbildung Unterschiede zwischen
den Bundesléndern bestehen, die zunachst angeglichen werden miissten.

Kritisch beschreibt auch Visel (2017) das Feld der Berufsanerkennung insgesamt ,als ein Fli-
ckenteppich unterschiedlicher rechtlicher Regelungen sowie foderaler und organisationaler
Zustandigkeiten® (S. 75). Die Autorin bezieht dies zwar zunachst auf Pflege- und Gesundheits-
berufe und nennt, dass von den verschiedenen Behdrden unterschiedliche Kriterien zur Be-
wertung der im Ausland erworbenen Abschliisse herangezogen werden, wie etwa hinsichtlich
des Zeitpunkts des Nachweises der Sprachkenntnisse oder geforderten Ubersetzungen und
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Papieren. Inwieweit dieser Aspekt auch auf die Anerkennung des Erzieher*innenberufs zutrifft,
wird durch die Ergebnisse der Behdrdenbefragung im nachfolgenden Kapitel geklart. Sommer
(2015a) merkt ebenfalls an, dass auch nach dem Anerkennungsgesetz die insgesamt untiber-
sichtlichen foderalen Zustandigkeiten und Grundlagen zur Bewertung auslandischer Ab-
schlisse fortbestehen. Die Autorin weist dartiber hinaus darauf hin, dass eine neue Uniber-
sichtlichkeit von Beratungsstrukturen hinzugekommen sei, die den bereits bestehenden
,Dschungel an Bewertungsstrukturen® (S. 163) erganzen bzw. durch diesen flihren sollen. An-
ders ausgedrickt: ,Das neue Anerkennungsgesetz lichtet den Dschungel nur teilweise, teil-
weise schafft es sogar neues Dickicht” (Gwosdz 2013, S. 31). Somit kann konstatiert werden,
dass die Einfuhrung des Anerkennungsgesetzes zwar insgesamt auf eine Vereinheitlichung
und Vereinfachung der Anerkennung auslandischer Berufsqualifikationen zielt, jedoch weiter-
hin — insbesondere auch im Bereich des Erzieher*innenberufs — durch die féderalen Strukturen
und Zustandigkeiten Unubersichtlichkeiten fortbestehen.

Zur Gleichwertigkeitspriifung im Rahmen der Anerkennung ausléandischer Qualifikationen

Wie bereits im vorherigen Kapitel angedeutet, spiegeln sich insbesondere in der Gleichwertig-
keitsprifung und dem damit verbundenen Konzept der wesentlichen Unterschiede bzw. dem
Ergebnis dieser Prifung die internationalen Richtlinien wider. Denn hier ist die Frage entschei-
dend, ob zwischen der im Ausland erworbenen Qualifikation und dem von den Antragsteller*in-
nen angegebenen Referenzberuf in Deutschland — hier dem Beruf der Erzieher*innen — solche
wesentlichen Unterschiede bestehen. Dies wird durch die zusténdigen Stellen in den einzelnen
Bundeslandern, insbesondere auf Basis von Abschluss- und Arbeitszeugnissen, geprift und
durch einen Bescheid bestatigt. Wenn keine wesentlichen Unterschiede zwischen den Ausbil-
dungen vorliegen, wird eine volle Anerkennung ausgesprochen. Werden hingegen wesentli-
che Unterschiede festgestellt, so kann in Abhangigkeit des Ausmales dieser Unterschiede die
Gleichwertigkeitsprifung zu einer Ablehnung des Antrags oder einer teilweisen Anerkennung
fuhren. Letztere kdnnen durch sogenannte Anpassungsqualifizierungen bzw. Ausgleichsmalf3-
nahmen oder eine Eignungsprifung harmonisiert und dadurch die volle Anerkennung erreicht
werden (vgl. Ekert et al. 2019). Wesentliche Unterschiede liegen dann vor, wenn ,sich der im
Ausland erworbene Ausbildungsnachweis auf Fahigkeiten und Kenntnisse bezieht, die sich
hinsichtlich des Inhalts oder auf Grund der Ausbildungsdauer wesentlich von den Fahigkeiten
und Kenntnissen unterscheiden, auf die sich der entsprechende inlédndische Ausbildungsnach-
weis bezieht [...]* (§9 Abs.2 S.1 BQFG), und wenn die Unterschiede ,nicht durch sonstige
Befahigungsnachweise oder nachgewiesene einschlagige Berufserfahrung ausgeglichen® (§9
Abs.2 S.3 BQFG) werden kdonnen. Den Erlauterungen zum Anerkennungsgesetz zufolge be-
deutet dies, dass zwar eine hinreichende Ubereinstimmung der Berufsqualifikation vorliegen
muss, aber ,Gleichwertigkeit [bedeutet] nicht Gleichheit” (BMBF 2012, S. 24) und eine voll-
standige Ubereinstimmung ist demnach nicht erforderlich. Eine Nicht-Anerkennung des Ab-
schlusses darf somit nicht aufgrund geringfigiger Unterschiede erfolgen. Die Kriterien, die
dem Anerkennungsgesetz zufolge der Gleichwertigkeitsprifung zugrunde gelegt werden, be-
ziehen sich insbesondere auf die Inhalte der Ausbildung sowie die Ausbildungsdauer. Ergan-
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zend herangezogen werden Berufserfahrung oder weitere Nachweise, wie etwa Weiterbildun-
gen oder Zusatzausbildungen, um mogliche wesentliche Unterschiede auszugleichen (vgl.
ebd.). Anzumerken ist allerdings, dass nach der Novellierung der EU-Berufsanerkennungs-
richtlinie die Ausbildungsdauer nicht weiter als Kriterium der ,wesentlichen Unterschiede’ gilt
(val. Kap. 11.1.1). Wesentliche Unterschiede definieren sich damit vor allem tber die Inhalte
der Ausbildung. Geprift wird dies auf Basis der durch die Antragstellerfsinnen eingereichten
Unterlagen. Zudem kdnnen sich die zustandigen Stellen fir weitere Informationen an die je-
weiligen Stellen im Ausbildungsstaat wenden (vgl. BMBF 2012) oder die Zentralstelle fir aus-
landisches Bildungswesen (ZAB) einbeziehen. Durch den Einbezug der ZAB verlangert sich
allerdings die Dauer der Prifung in Bezug auf den Erzieher*innenberuf (vgl. Ekert et al. 2019).
Wie bereits im Bereich der internationalen Richtlinien genannt, kénnen sprachliche Kenntnisse
nicht in die Gleichwertigkeitspriifung einbezogen werden. Darauf wird auch im Rahmen eines
Expert*inneninterviews eingegangen.
LAlso generell ist es so, dass das Anerkennungsverfahren als Erzieher erstmal unabhéngig von den Sprach-
kenntnissen ist. Also laut Gesetz kann ich jetzt auch schon einen Antrag auf Anerkennung stellen, wenn ich
noch kein Wort Deutsch kann. Well, ja, in erster Linie ausschlaggebend ist die Qualitat der Qualifikation und
die Zuordnung zum Referenzberuf. Aber fir alles Weitere natirlich gute Deutschkenntnisse, also da kommt
man einfach nicht daran vorbei. Wenn man jetzt einen Defizitbescheid hat und dann entweder sich fiir die
Priifung entscheidet oder fiir den Lehrgang, dafuir brauch ich schon gute Deutschkenntnisse. “ (Ak_05, Z.
A443ff).
Deutlich wird also auch hier, dass die Gleichwertigkeitspriifung unabhangig von den Sprach-
kenntnissen erfolgt, wobei ein entscheidender zusétzlicher Aspekt hinzukommt: Zur Aufnahme
einer Tatigkeit als Erzieher*in oder auch zur Teilnahme an einer Nachqualifizierungsmal3-
nahme werden sprachliche Fahigkeiten erforderlich; d.h., auch wenn die Sprache kein Krite-
rium in der Gleichwertigkeitspriifung darstellt, wird diese nach der Gleichwertigkeitsprifung
durch andere, nicht zwingend dem Anerkennungssystem zuzuordnende Akteur*innen geprdift,
wie etwa durch Leitungen von Kindertageseinrichtungen, deren Trager oder Institutionen, die
fur die sogenannten Ausgleichsmalinahmen zustéandig sind (vgl. Ak_05, Z. 450ff; Ak_06,
Z.280ff; Kap. 11.2).

Insgesamt lasst sich vor diesem Hintergrund das Konzept der wesentlichen Unterschiede als
eine relativ offen konstruierte Kategorie verstehen, bei der die tatsdchlich zugrunde gelegten
Bewertungspraktiken auch von den Anerkennungsstellen und den jeweiligen Prifer*innen ab-
hangig sind. Denn es liegt ,in der institutionellen Werthaltung begrindet, ob vor allem nach
Ahnlichkeiten oder nach Unterschieden zwischen Studien- und Ausbildungsordnungen ge-
sucht wird und wie viel ,Gleichheit’ als Mafstab fur ,Gleichwertigkeit' vorausgesetzt wird“
(Sommer 2015a, S. 369). Dem hinzugefligt werden kann, dass allein die Formulierung ,we-
sentliche Unterschiede’ vor allem eine defizitare Ausrichtung zu suggerieren scheint. Gemeint
ist, dass durch eine solche explizite Verdeutlichung und Fokussierung auf Unterschiede in der
Formulierung des zugrunde gelegten Kriteriums auch der Blick in der Bewertungspraxis eher
auf Unterschiede und weniger auf Ahnlichkeiten gelegt werden kénnte. Probleme in der Klas-
sifikation und Zuordnung von Ausbildungsinhalten ergeben sich nach Sommer (2015a) zudem
insbesondere dadurch, dass die Ausbildungssysteme in der Regel nicht identisch sind. Dies
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trifft dabei insbesondere auf den Beruf der Erzieher*innen zu (vgl. Kap. I1.3; Oberhue-
mer/Schreyer 2010). Die Autorin rekonstruiert in ihrer Studie dartber hinaus, dass die Bewer-
tung auch von den Beziehungen zwischen Deutschland und dem Staat abhéngt, in dem die
jeweilige Qualifikation erworben wurde. Wéhrend fir manche Berufe bzw. bestimmte Staaten
relativ klar ist, was anerkannt werden kann, ist dies fur andere Berufe und Ausbildungssysteme
weniger eindeutig. Letzteres fuhrt oftmals zu einer sogenannten Einzelfallprifung. Dabei sind
die Bewertenden zum Teil auf sich allein gestellt (vgl. Sommer 2015a). Diese Problematik
durfte gerade auch fir den Bereich des Erzieher*innenberufs vorliegen (vgl. Faas/Geiger
2017). Der unterschiedliche Umgang der Anerkennungsbehdrden in Bezug auf die Bewertung
der Antrage und die zugrunde gelegten Kriterien zeigt sich dartber hinaus auch in der nach-
folgenden Aussage einer Expertin/eines Experten, die/der an dieser Stelle insgesamt die Un-
terschiedlichkeit zwischen den Bundeslandern thematisiert:
LAlso Personen tauschen sich ja auch untereinander aus und stellen dann ja auch fest, dass unterschiedliche
Anforderungen gestellt werden, das ist schwer vermittelbar. Es fihrt leider auch dazu [die Unterschiedlich-
keit zwischen den Bundeslandern, Anm. d. Verf.], das ist allerdings eher ein Problem der zustandigen Stel-
len, dass es so eine Art Anerkennungstourismus gibt, dass sich praktisch herausstellt, wo man z.B. verhalt-
nismafig leicht eine Anerkennung bekommt und dann wandern alle Leute dort hin“ (Ak_03, Z. 553ff)
Die Expertin/der Experte verdeutlicht anschaulich die unterschiedlichen Kriterien bzw. Konse-
guenzen, die sich aus den von Sommer (2015a) angesprochenen, voneinander abweichenden
institutionellen Werthaltungen ergebenen. So spricht sie vom Anerkennungstourismus und
meint, dass die Anerkennungssuchenden jene Behdrden auswahlen, bei denen der geringste
Widerstand bzw. die gro3ten Erfolgschancen zu erwarten sind. Ein/e andere/r Befragte/r the-
matisiert im Rahmen eines Expert*inneninterviews dartiber hinaus auch, dass es einen Ein-
fluss auf die Gleichwertigkeitspriifung haben kann, zu welchem Zeitpunkt die Qualifikation er-
worben wurde, wenngleich dies im Kontext der gesetzlichen Vorgaben nicht thematisiert wird.
Dies weist damit auch nochmals auf die in der inhaltlichen Interpretation offene Kategorie der
,wesentlichen Unterschiede’ hin.
Aber natirlich, wenn jetzt zwischen meiner letzten relevanten Berufserfahrung und dem Antrag, wenn da
viele Jahre vergangen sind, dann ist das naturlich jetzt nicht férderlich fur das Anerkennungsverfahren. Das
heif3t, die Defizite werden noch grof3er, beziehungsweise, wenn es ganz schlimm wird, dann sagt die Be-
horde: Ja, nein, es ist einfach nicht vergleichbar, wir lehnen ab, es ist maximal eine Anerkennung als Kin-
derpfleger moglich. Das gibt es auch manchmal” (Ak_02, Z. 727ff).
Fragwiirdig ist in diesem Zusammenhang auch die angesprochene maogliche Anerkennung als
Kinderpfleger*in, was die Praktik der Herabstufung des Abschlusses impliziert. Durch die For-
mulierung manchmal, durfte dies wohl nicht die Regel darstellen, allerdings scheint es damit
aber auch kein Einzelfall zu sein. Hier stellt sich dann die Frage, inwiefern eine Anerkennung
als Kinderpfleger*in moglich und legitimiert werden kann, wenn eine Anerkennung des Erzie-
her*innenberufs aufgrund des Erwerbszeitpunkt verweigert wird. Die Antwort muss allerdings
an dieser Stelle offenbleiben.
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Mdglichkeiten zum Ausgleich wesentlicher Unterschiede

Wie bereits im vorherigen Abschnitt erwahnt, kdnnen die in der Gleichwertigkeitsprifung we-
sentlichen Unterschiede durch verschiedene MalRnahmen ,ausgeglichen® werden. Dazu zah-
len einerseits die Eignungsprifung sowie ein sogenannter Anpassungslehrgang. Erstere stellt
eine Prufung dar, bei der die im Rahmen der Gleichwertigkeitsprifung festgestellten Unter-
schiede durch eine Priifung ausgeglichen werden kénnen. Bei Letzterem handelt sich um eine
verpflichtende Maflinahme, um die volle Anerkennung des Abschlusses zu erhalten. Das In-
formationsportal ,anerkennung-in-deutschland.de“ des Bundesministeriums fur Bildung und
Forschung (BMBF) definiert in seinem Glossar den Begriff wie folgt: ,Ein Anpassungslehrgang
ist eine AusgleichsmaRnahme fir reglementierte Berufe. Dabei lernt eine Person das, was ihr
fur die Anerkennung einer auslandischen Berufsqualifikation noch fehlt. Durch die erfolgreiche
Teilnahme kann diese Person die wesentlichen Unterschiede zum deutschen Referenzbe-
ruf ausgleichen. Dann erhélt die Person doch noch die volle Anerkennung ihrer auslandi-
schen Berufsqualifikation*.?! Der Begriff des ,Anpassungslehrgangs‘ kann in diesem Zusam-
menhang auch kritisch betrachtet werden. Denn der Begriff Anpassung impliziert allgemein ein
einseitiges sowie technisches und lineares Verstandnis von (Weiter-)Bildung im Sinne einer
Vermittlung von bestimmten Inhalten zum Ausgleich bestimmter Wissenslicken®. Dies ver-
weist auch auf einen zum Teil im Migrationsdiskurs gleichgesetzten Integrationsbegriff mit An-
gleichung oder Anpassung, womit die Forderung verbunden ist, dass sich Migrant*innen den
Merkmalen und Identitaten der ,Mehrheitsgesellschaft’ angleichen sollen (vgl. Anastasopoulos
2019). Mit anderen Worten: Der Begriff der Anpassungsmalinahme suggeriert hier eine ein-
seitige Anpassung der im Ausland erworbenen Qualifikation bzw. der in diesem Zusammen-
hang erworbenen Kompetenzen an die Qualifikation in Deutschland. Ein entsprechendes eher
technisches Verstandnis findet sich auch im Rahmen der Expert*inneninterviews wieder:

»[...] dieser wesentliche Unterschied, der kann dann festgestellt werden, im Anerkennungsverfahren. Und

dann, wenn das, ich sage mal, klar benennbare Unterschiede sind, ja, dann kann fur die ja einfach eine

Nachschulung gemacht werden, kann eine Auflage erteilt werden der Nachschulung, ja, der Nachqualifizie-

rung, ja. Und in relativ antragsstarken Berufen wie Erzieherin und Erzieher, ja, ist es ja auch durchaus mog-
lich, dann Kurse anzubieten“ (Ak_01, Z. 201ff).

LAber ansonsten, also man besucht diese Module, weist die Praxisstunden nach, also es ist eigentlich ein

ziemlicher Selbstldufer dann, dieser Weg von einem Defizitbescheid zu einer vollen Gleichwertigkeit“ (Ak_

02, Z. 399ff).
In gewisser Weise driickt sich hier die Logik des Anerkennungssystems aus: Durch Anpas-
sungslehrgange sollen die im Ausland erworbenen Abschliisse den deutschen angeglichen
werden. Dies zeigt sich insbesondere auch in Bezug auf den Erzieher*innenberuf, wenn hier
relativ wenige Antrége mit einer vollwertigen Anerkennung beschieden werden. Der Gberwie-
gende Teil der Gleichwertigkeitsprifungen endet entsprechend mit einer Teilanerkennung und
damit mit einer Auflage zum Ausgleich wesentlicher Unterschiede (vgl. Kap. 11.1.5).

Die in den Interviews Befragten, die die Nachqualifizierungen thematisierten, sprachen an,
dass nahezu alle Antragsteller*innen zum Ausgleich der festgestellten Unterschiede den so-
genannten Anpassungslehrgang absolvieren (Pr_02, Z. 322ff; Pr_03, Z. 131ff). Ebenso wird

21 https://www.anerkennung-in-deutschland.de/html/de/glossar.php# [15.05.2020].
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in Bezug auf den sogenannten Anpassungslehrgang von einer/einem Befragten folgendes
festgestellt:
LAlso das Einzige, was wir vielleicht feststellen kénnten, wére, dass es eben regional sehr starke Unter-
schiede gibt, wie auch die Ausgleichsmalinahmen ausgestaltet sind. Also die Bundeslander sind ja mitunter
sehr unterschiedlich, in ihrer Bewertung, wie man dann mit der Anerkennung selber umgeht” (Ak_03, Z.
479).
Eine Begriindung fur die Verschiedenheit der MaRnahmen wird in dem angesprochenen Inter-
view nicht thematisiert. Was allerdings anhand des Zitats deutlich wird, ist der Bezug auf die
foderale Ausgestaltung des Anerkennungssystems im Bereich des Erzieher*innenberufs und
damit auch im Bereich der Gestaltung und Konzeption sogenannter Anpassungslehrgange.
Thematisiert wurde zudem von einer/einem Expert*in die Haufigkeit der Qualifizierungsmal3-
nahmen:
LAlso da haben wir die Erfahrung gemacht, dass gerade die Erzieherinnen, leider, obwohl es ja eigentlich
ein sehr gefragter Beruf ist, mit unterschiedlichen Hurden versehen ist, also die Angebote z.B., fur Anpas-
sungsmafinahmen, nicht so zahlreich sind, wie in anderen Berufen. Und dass z.B., was ja insbesondere bei
den reglementierten Berufen auch wichtig ist, Sprachkenntnisse oft, natirlich gefordert werden, wo es auch
nicht ganz einfach ist, immer da Unterstitzung zu finden, wenn man da noch eine Aufqualifizierung braucht.
Also ich wiirde sagen, bei den Erzieherinnen ist es jetzt nicht so leicht, wie in anderen Berufen” (Ak_03, Z.
266ff).
Der Blick fallt dabei insbesondere auf den Aspekt, dass der Beruf der Erzieher*innen im Rah-
men des Anerkennungsverfahrens als ein relativ haufig vorkommender Beruf einzuschatzen
ist, wenngleich in Relation zu anderen Berufen die Angebote einer Nachqualifizierung weniger
vorhanden sind; und dies insbesondere auch in Bezug auf die Forderung sprachlicher Fahig-
keiten. Die Angebote zu den sprachlichen Fahigkeiten werden auch von einer/einem weiteren
Expert*in kritisch betrachtet. Genannt wird, dass wenige Moéglichkeiten bestehen, ,berufsbe-
gleitend die fachsprachlichen Kompetenzen auszubauen. Und da sehe ich im Rahmen der
Anerkennung, also in diesem ganzen Kontext, grof3e Licken® (Pr_02, Z. 350). In diesem Be-
reich scheint somit ein besonderer Entwicklungsbedarf im Rahmen der Anerkennung zu be-
stehen. Auf die Angebote der sogenannten Anpassungslehrgange, deren Inhalte und damit
verbunden auch die Angebote zur Férderung sprachlicher Fahigkeiten wird in Kap. 1.2, im
Zusammenhang mit der Beschreibung der Weiterbildungslandschaft nédher eingegangen.

Dauer, Fordermoglichkeiten und erforderliche Unterlagen

Die einzelnen Berufsqualifikationsfeststellungsgesetze (BQFG) der Lander enthalten zudem
Angaben Uber die Dauer der Verfahren bzw. der Bearbeitung eingereichter Antréage. Nach
Angaben des Abschlussberichts zur ,Gemeinsamen Evaluation der Anerkennungsgesetze der
Lander” sind die Anerkennungsstellen gemal der Lander-BQFG angehalten, innerhalb von
drei Monaten die Gleichwertigkeitsprifung durchzufiihren und eine Entscheidung tber die
Gleichwertigkeit zu treffen. Diese Frist beginnt dabei mit dem Vorliegen des Antrags und der
dazugehoérigen Dokumente und Unterlagen und endet mit dem rechtsmittelfahigen Bescheid.
Die Frist kann in begrindeten Fallen einmalig verlangert werden (vgl. Ekert et al. 2019).

Fur die Gleichwertigkeitsprifung fallen fur die Antragsteller*innen Gebuhren an, die zwischen
den Bundesléandern zum Teil stark variieren: zwischen 40 und 600 € (vgl. Ekert et al. 2019).
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Solche Kosten wurden auch im Rahmen der Expert*inneninterviews thematisiert — allerdings
hier bezogen auf die jeweiligen Bundeslander, in denen sich die Institutionen der befragten
Expert*innen befinden. Problematisiert wurde etwa die Hohe der anfallenden Kosten, hier im
Vergleich zu frither” (Ak_02, Z. 722). Diese beziehen sich dabei nicht nur auf den Antrag auf
Gleichwertigkeitspriifung, sondern ebenso auf Beglaubigungen, Ubersetzungen, mdagliche
Kosten zur Teilnahme an einer sogenannten Anpassungsmalfinahme sowie auf den Folgean-
trag, der nach einem auferlegten und absolvierten Lehrgang zu stellen ist (vgl. Ak_02, Z. 625,
722; Ak_01, Z. 330). Mallnahmen der finanziellen Unterstlitzung scheinen in diesem Zusam-
menhang dann auch eine zentrale Rolle zu spielen:

»,Ohne eine finanzielle Unterstiitzung sagen einfach auch viele Personen: Boah, nein, ich kann es mir aktuell

nicht leisten, ich habe gerade eine Familie zu erndhren, ich bin in Elternzeit usw., und ich verschiebe das

auf die Zukunft® (Ak_02, Z. 725).
Deutlich wird hierbei, dass die anfallenden Kosten des Antrags auf Gleichwertigkeitsprifung —
in Abhéngigkeit von der individuellen Lebenslage der Anerkennungsinteressierten — auch eine
Hemmschwelle sein kénnen. Auch fir Anerkennungssuchende, die sich im Ausland befinden
und von dort aus einen Antrag auf Anerkennung einreichen mdchten, werden insbesondere
die Kosten — neben der Dauer und der Unsicherheit, ob die Qualifikation Uberhaupt anerkannt
wird — als ein ,K.-0.-Kriterium* (Ak_03, Z. 582) durch eine/n der Befragten eingeschatzt. Zur
Finanzierung der anfallenden Kosten gibt es verschiedene Férdermdglichkeiten, die allerdings
nur von Anerkennungssuchenden in Anspruch genommen werden kénnen, die sich bereits in
Deutschland aufhalten, und nicht von im Ausland befindenden Personen; allerdings kann fir
diese Personengruppe die/der zukinftige Arbeitgeber*in die Kosten Ubernehmen, sofern
diese/r bereits gefunden wurde (vgl. Ak_03, Z. 587ff). Zentrale Institution in Bezug auf die
Finanzierung ist — fir Personen, die sich bereits in Deutschland befinden — die Bundesagentur
fur Arbeit, die nach Angaben einer/eines Befragten die einzige bundesweite Férderung anbie-
tet. Das hier zur Verfligung gestellte Férderinstrument wird als Vermittlungsbudget bezeichnet,
das ,dafiir da [ist], also versicherungspflichtige Beschéftigungen anzubahnen oder die Auf-
nahme zu férdern® (Ak_06, Z. 89ff). Das Programm fokussiert damit insbesondere auf die Ein-
muindung in den Arbeitsmarkt. Im Rahmen der Anerkennung ausléndischer Abschliisse greift
dieses Angebot insbesondere dann, wenn eine Anerkennung als Voraussetzung zur Auf-
nahme einer Tatigkeit erforderlich ist, was fir den Erzieher*innenberuf aufgrund dessen Reg-
lementierung zutrifft. Geférdert werden kdénnen dadurch die anfallenden Kosten zur Vorberei-
tung des Antrags auf Anerkennung (z.B. Beglaubigungen oder Ubersetzungen) sowie die Ge-
bidhren der Prifung. Ob diese Forderung im Einzelfall genehmigt wird, entscheidet die regio-
nale Dienststelle. Dartiber hinaus gibt es zum Teil weitere landesspezifische Fordermdglich-
keiten, die allerdings nicht in Zusammenhang mit der Bundesagentur fur Arbeit stehen (vgl.
Ak_06, Z. 87ff). Auch durch die sogenannten Ausgleichsmaf3nahmen gibt es fir die Antrag-
stellersinnen Fordermdglichkeiten. Die Bundesagentur fur Arbeit fordert diese Malnahmen —
sofern diese aufgrund einer Teilanerkennung durchlaufen werden muss — durch einen soge-
nannten Bildungsgutschein. Vorausgesetzt wird dabei allerdings, dass der Weiterbildungstra-
ger sowie die MaRnahme nach der AZAV (Akkreditierungs- und Zulassungsverordnung Ar-
beitsférderung) zertifiziert ist (vgl. Ak_03, Z. 179ff). Auch kénnen die Kosten fir die Teilnahme
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an einem sogenannten Anpassungslehrgang zum Teil durch das Netzwerk 1Q Gbernommen
werden (vgl. Ak_02, Z. 628). DarUber hinaus hat das Netzwerk 1Q die spezifische Aufgabe,
Qualifizierungsmodule zu entwickeln: ,,...und wenn die sich als tragfahig und relevant und auch
gut herausstellen, dann sollen die Trager sich bemiihen, diese MalBhahmen auch zertifizieren
zu lassen®(Ak_03, Z. 200ff). Dadurch werden die MaBhahmen dann durch die Bundesagentur
fur Arbeit finanzierbar; d.h., das Netzwerk 1Q konzeptualisiert und erprobt zun&achst die Quali-
fizierungsmaflinahmen, die dann spéter im Rahmen der allgemeinen Finanzierungsstrukturen
gefordert werden konnen (vgl. Ak_03, Z. 200ff).

Das Anerkennungsgesetz regelt zudem auch die durch die Antragsteller*innen einzureichen-
den Unterlagen, auf deren Basis die Gleichwertigkeitsprifung durchgefihrt wird. Laut dem
Anerkennungsgesetz des Bundes gehoéren dazu eine Aufstellung aller absolvierten Ausbil-
dungsgange und ausgeubten Tatigkeiten in deutscher Sprache sowie die entsprechenden
Ausbildungsnachweise und Nachweise Uber Berufserfahrungen oder sonstige Befahigungs-
nachweise, eine Bescheinigung lUber die Berechtigung zur Berufsaustibung im Ausbildungs-
staat, ein ldentitatsnachweis und eine Erklarung, dass bislang noch kein Antrag auf Anerken-
nung gestellt wurde. Die Aushildungsnachweise sowie die Nachweise lber Berufserfahrung
und die Berechtigung zur Austibung der Tatigkeit im Ausbildungsstaat sind zudem durch Ori-
ginale oder in Form beglaubigter Kopien sowie in deutscher Sprache einzureichen (812 Abs.
1 u. 2 BQFG). Insbesondere bei der Zusammenstellung der Dokumente kommt der Anerken-
nungsberatung eine unterstitzende Rolle zu:
Wir bieten Beratung an, Fachberatung. Wir machen das entweder persoénlich bei uns am Standort [Ort] oder
eben auch per Telefon oder per E-Mail. (...) Und wir informieren da zum gesamten Verfahren. Also wir klaren
die Rahmenbedingungen, wir schauen uns die Dokumente an. Das heil3t, wenn wir per E-Mail oder per
Telefon beraten, dann lassen wir uns das vorher zuschicken. Meistens dann auch per E-Mail oder manche
Leute schicken uns das auch per Post. Weil, sage ich jetzt mal, eine Beratung ohne Dokumente, das ist im
padagogischen Bereich ziemlich schwierig” (Ak_02, Z. 25ff).
Deutlich wird hier, dass die Anerkennungsberatung insgesamt tber das Anerkennungsverfah-
ren aufklart und dabei auch bereits die Dokumente der Anerkennungsinteressierten begutach-
tet, d.h. vorselektiert, wer eine Chance auf Anerkennung des Abschlusses hat und wer nicht
(vgl. z.B. auch Sommer 2015a). Auf dieser Basis werden dann weitere Empfehlungen hinsicht-
lich moglicher Optionen in Bezug auf die Anerkennung und der Angabe des Referenzberufs
ausgesprochen (vgl. Ak_02, Z. 32ff). In diesem Zusammenhang wird im Rahmen eines Ex-
pert*inneninterviews auch das Fehlen notwendiger Dokumente und Nachweise im Kontext der
Gleichwertigkeitsprifung thematisiert. Die/der Befragte geht hier u.a. darauf ein, dass zum Tell
durch die Anerkennungssuchenden nicht alle durch die Anerkennungsbehdrden geforderten
Dokumente eingereicht werden kénnen. Dies kann nach Angaben der Befragten u.a. daran
liegen, dass die in Deutschland geforderten Dokumente im Ausbildungsstaat nicht existieren
— z.B. ein Nachweis der Reglementierung im Ausbildungsland —, der Berufsabschluss in die-
sem Land nicht mehr angeboten wird, bestimmte Behorden nicht mehr vorhanden sind oder
keine Nachweise Uber Berufserfahrung vorliegen. In solchen Féllen wird der/dem Inter-
viewpartner*in zufolge nach individuellen Losungen gesucht (vgl. Ak_02, Z. 547ff; 607ff; 720ff).
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Allerdings kénnen nicht vorliegende und eingereichte Dokumente und Nachweise auch zu er-
weiterten Auflagen fihren:
»,Und natdrlich ist das Problem, wenn sich die Stelle bei irgendwelchen Sachen unsicher ist, wenn sie es
nicht zuordnen kann, dann kann das naturlich nicht gewertet werden. Das heif3t, man geht von vornherein
von, sage ich mal, einem Defizit aus, wobei praktisch gar keins besteht. Aber man kann es eben halt nicht
irgendwie durch Dokumente nachweisen, das ist einfach problematisch. Und dann kommt einfach oft als
Ergebnis raus: Ja, okay, Sie kdnnen es nicht nachweisen, es kann sein, dass Sie es haben, aber Sie kbnnen
es nicht beweisen, deswegen schicken wir Sie halt noch in das und das Modul. Das heif3t, das verlangert
das Ganze dann noch mal an Anpassungslehrgédngen. Das ist ein bisschen die Problematik. Aber im Grunde
genommen ist die Stelle da relativ entgegenkommend” (Ak_02, Z. 577).
Hier wird deutlich, dass bei Unsicherheiten — was sich hier auf das Fehlen von Dokumenten
und Nachweisen bezieht — von einem Defizit der im Ausland erworbenen Ausbildung im Ver-
gleich zur Erzieher*innenausbildung in Deutschland ausgegangen wird, d.h., es wird unter-
stellt, dass bestimmte Inhalte und bestimmtes Wissen im Rahmen der im Ausland erworbenen
Ausbildung nicht erworben wurden. Deutlich wird zudem, dass der ,Beweis’ in der Gleichwer-
tigkeitsprifung eine zentrale Rolle einnimmt. Gemeint ist damit, dass die Anerkennungssu-
chenden ihren Abschluss nach den Vorgaben der Anerkennungsbehdrden méglichst vollstan-
dig nachzuweisen haben. Ist dies aus bestimmten Grinden nicht mdglich, wird davon ausge-
gangen, dass diese Kompetenzen nicht vorhanden oder erworben wurden, was dann zu einer
sogenannten Anpassungsmaf3nahme fihren kann oder auch zu einer Ablehnung des eige-
reichten Antrags auf Gleichwertigkeit (vgl. z.B. Sommer 2015a). Ob dies eine gangige Praxis
in den Anerkennungsstellen darstellt oder von den individuellen Einstellungen einzelner Mitar-
beiter*innen bzw. der Arbeits- und Bewertungskultur der jeweiligen Behtrde abhangt, bleibt
an dieser Stelle allerdings offen. Anzumerken ist jedoch, dass in solchen Fallen zum Teil auch
die Mitarbeiter*innen der Anerkennungsbehérden versuchen, nicht vorhandene Dokumente in
den Herkunftsl&andern zu besorgen oder weitere Recherchen durchzufihren (vgl. Ak_02, Z.
562ff; auch Faas/Geiger 2017; Sommer 2015a). Allerdings verdeutlicht auch dieser Aspekt die
starke Fokussierung auf die eingereichten Dokumente bei der Gleichwertigkeitsprifung.

Anerkennung von Hochschulabschliissen im friihpddagogischen Kontext

Hinsichtlich der Anerkennung von Hochschulabschliissen greift, wie bereits in Kap. 11.1.2 be-
schrieben, die sogenannte Lissabonner Anerkennungskonvention. Geregelt ist hierdurch u.a.
ein Rechtsanspruch auf die Bewertung der im Ausland erworbenen Hochschulqualifikation.
Die Anerkennung von Abschliissen auf Hochschulniveau, die keinem Referenzberuf klar zu-
geordnet werden kdnnen und die keine berufsspezifischen Fachkompetenzen bescheinigen,
ist durch das Anerkennungsgesetz des Bundes aber nicht erfasst (vgl. Fohrbeck 2012). Das
Anerkennungsgesetz bezieht sich damit ausschlief3lich auf Hochschulabschlisse, die zu reg-
lementierten Berufe hinfihren und somit als solche anerkannt werden kénnen bzw. missen
und nicht auf nicht reglementierte Hochschulqualifikationen. Nicht reglementierte Hochschul-
qualifikationen — sowie nicht auf Hochschulniveau erworbene Berufe — bendtigen rein rechtlich
betrachtet zur Austibung keine Anerkennung im Sinne des Anerkennungsgesetzes (vgl. BMBF
2014; Sommer 2015a). Die Bewertung von Hochschulabschliissen, die keinem gesetzlich ge-
regelten Beruf zugeordnet werden kdnnen, erfolgt in einem gesonderten Verfahren durch die
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Zentralstelle fur auslandisches Bildungswesen (vgl. Sachverstandigenrat deutscher Stiftungen
fur Integration und Migration 2013). Mit einer solchen Bewertung geht jedoch keine amtliche
Anerkennung einher, sondern die Bescheinigungen informieren lediglich tber die Einstufung
der Qualifikation im deutschen System. Dies ist allerdings nicht relevant, wenn eine Téatigkeit
in einem reglementierten Beruf aufgenommen und vor diesem Hintergrund der im Ausland
erworbene Abschluss mit einem Referenzberuf in Deutschland verglichen werden soll, da
diese Berufe das jeweilige Berufsrecht zu durchlaufen haben (vgl. Sommer 2015a), d.h., die
Anerkennung erfolgt hier nach dem Anerkennungsgesetz des Bundes oder der Lander bzw.
nach den jeweiligen Fachgesetzen. Fir eine Téatigkeit in Kindertageseinrichtungen kann etwa
neben dem Erzieher*innenberuf auch der auf Hochschulniveau erworbene Abschluss der
Kindheitspadagog*innen als Referenz im Kontext des Anerkennungsverfahrens angegeben
werden. Dieser Abschluss ist in Deutschland mit den landesrechtlich geregelten und regle-
mentierten Berufen gleichzusetzen, da mit dem erfolgreichen Abschluss eines friih- bzw. kind-
heitspadagogischen Studiengangs im Grof3teil der Bundeslander die staatliche Anerkennung
einhergeht (vgl. z.B. Cloos 2020; Broring 2017). Fir die Anerkennung sind damit auch die
einzelnen Bundeslander zustandig. Die gesetzliche Grundlage bildet in allen Bundeslandern
das Anerkennungsgesetz der Lander sowie die entsprechenden Fachgesetze.?? Allerdings fin-
den die Gleichwertigkeitsprifungen zum Teil in anderen Behdrden statt als die Verfahren zum
Beruf der Erzieher*innen (vgl. Kap. 11.1.4). Entscheidend, ob ein Anerkennungsverfahren zum
Beruf der Erzieher*innen oder in Hinsicht auf den Abschluss der Kindheitspadagog*innen
durchgefiuhrt wird, ist die Angabe des Referenzberufs; d.h., wird der Abschluss der Kindheits-
padagog*innen als Referenzberuf angegeben, wird die Gleichwertigkeit des im Ausland erwor-
benen Abschlusses mit den Kindheitspadagog*innen geprift. Die Entscheidung, welcher Beruf
angegeben wird, obliegt dabei den Antragsteller*innen. In diesem Zusammenhang wird dann
auch die Beratung zur Anerkennung auslandischer Abschliisse relevant. Denn hier wird bereits
vorab geklart, welche mdglichen Optionen fiir Fachkréfte in Bezug auf die Anerkennung des
auslandischen Abschlusses bestehen. Dies wird im Rahmen eines Expert*inneninterviews mit
einer Mitarbeiter*in im Kontext der Anerkennungsberatung wie folgt beschrieben:

,Weil da kommt es dann eben auf den spezifischen Referenzberuf an. Das ist eine recht umfassende Bera-

tung, also z.B. in unseren persénlichen Beratungsterminen [...]. In der Regel sind das eineinhalb Stunden,

wo dann geklart wird: Okay, passt das vom Referenzberuf? Wir klaren: Gibt es neben, sage ich mal, dem

Anerkennungsverfahren als Erzieher noch andere Optionen? Wenn es sich jetzt z.B. um einen akademi-
schen Abschluss handelt” (Ak_02, Z. 32).

LAlso es kann durchaus sein, dass sie mir dann in der Beratung, sage ich mal, drei, vier Optionen anbieten
und eben sagen: Okay, diese Option, die ist sinnvoll, wenn sie das machen. Diese Option ist eher sinnvoll,
wenn sie in diesen Bereich méchten [...J. Weil letztlich bleibt es ja der Person Uberlassen, ob sie einen
Antrag auf Anerkennung stellt (Ak_02, Z. 196ff).
Deutlich wird hierbei, dass auch hier bereits im Beratungsprozess gepruft wird, fir welchen
Referenzberuf ein Anerkennungsverfahren durchfiihrbar ist bzw. welcher Referenzberuf im
Antrag auf Anerkennung angegeben werden kann. Hierzu werden den Antragssuchenden im

22 Dies basiert auf einer Recherche auf dem Informationsportal annerkennung-in-deutschland.de [24.07.2020], auf
dem alle zustéandigen Behorden, die jeweiligen gesetzlichen Grundlagen und andere Informationen rund um die
Anerkennung von Berufen aufgefuhrt werden.
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Beratungsprozess verschiedene Optionen aufgezeigt. Dazu zahlt dann etwa die Option der
Anerkennung als Erzieher*in oder Kindheitspddagog*in. In den Expert*inneninterviews wird
dariiber hinaus auch auf die Méglichkeit der oben angesprochenen Zeugnisbewertung durch
die ZAB hingewiesen. Diese Option wird von einem/einer Befragten einerseits als die einfa-
chere Variante angesehen, da dieses Verfahren als glnstiger und schneller eingeschétzt wird.
Andererseits wird eine staatliche Anerkennung als Erzieher*in hier als die sicherere Option
bewertet, da hierdurch Bewerbungen in einem festgelegten und reglementierten Berufsbild
moglich sind (vgl. AK_03, Z. 405ff). Auch von einer/einem weiteren Expert*in wird die Aner-
kennung als Erzieher*in oder Kindheitspadagog*in als zielfUhrender eingeschatzt, da ein be-
stimmter Nachweis, wie etwa eine Anerkennung, durch die Arbeitgeber verlangt werde (vgl.
AK_02, Z. 187ff). Insofern ist davon auszugehen, dass die Option der Zeugnisbewertung in
den Beratungsprozessen alles in allem weniger haufig empfohlen wird.

Betont wird in zwei Interviews — im Zusammenhang mit der Beratung von Anerkennungssu-
chenden —, dass die individuellen Ziele und die méglichen Berufsperspektiven und -wiinsche
der Anerkennungssuchenden, neben der Begutachtung von Dokumenten, der Aufklarung tber
das Anerkennungssystem und verschiedene Berufsbilder und dem Aufzeigen verschiedener
Optionen, auch in die Beratungsprozesse mit einbezogen werden und sich die Empfehlungen
auch daran orientieren (vgl. auch Ak_03, Z. 390):

,Was hat die Person denn tUberhaupt fiir Berufsperspektiven? Also wo mdchte sie denn tiberhaupt hin? Weil,

also, die meisten Personen, die zu uns kommen, die wollen halt irgendwie im Bereich Kinderbetreuung

arbeiten. Und jetzt der Kindheitspddagoge an sich, das Berufsfeld ist natirlich ein bisschen anders, es ist

akademisch. Also die Personen kommen dann eher im Bereich Beratung unter und halt jetzt nicht als, sage

ich mal, tatsachlich Erzieher in der Kindergartengruppe. Da muss man dann auch ein bisschen Transparenz

schaffen Uber die verschiedenen deutschen Berufsbilder (Ak_02, Z. 164ff).
Hier werden dann die aktuelle Situation und die individuellen Ziele der Antragsteller*innen in
der Beratung noch einmal besonders in den Blick genommen; d.h., die Empfehlung eines ent-
sprechenden Referenzberufs orientiert sich — auf Basis der Begutachtung von eingereichten
Dokumenten — auch an den beruflichen Interessen und Zielen der Anerkennungssuchenden.
Dieses Zitat verweist zudem auch darauf, dass dem Beruf der Kindheitspadagog*innen auch
weitere Handlungsfelder zugeschrieben werden, hier etwa der Bereich der Beratung, als dem
Beruf der Erzieher*innen, mit dem offensichtlich insbesondere Tatigkeiten in Kindertagesein-
richtungen verbunden werden. Dies konnte so interpretiert werden, dass Anerkennungssu-
chenden, die vorwiegend das Handlungsfeld der Kindertageseinrichtung anstreben, eine Emp-
fehlung zur Anerkennung als staatliche/r Erzieher*in ausgesprochen wird. Allerdings lasst sich
dieses Verstandnis des Berufs der Kindheitspadagog*innen im Rahmen dieser Studie lediglich
an dieser einen Passagen nachzeichnen. Dennoch ist hier die Frage zu stellen, inwieweit das
Verstandnis von Kindheitspadagogik einen Einfluss auf die Beratungen zur Anerkennung im
Ausland erworbener padagogischer (Hochschul-)Abschliisse hat. Gleichwohl wird anhand der
Interviews auch deutlich, dass die Entscheidung, welcher Referenzberuf im Antrag auf Aner-
kennung angegeben wird, den Antragsteller*innen obliegt. Mogliche Entscheidungsgriinde lie-
gen dabei auch im Anerkennungsverfahren und in der prognostizierten Entscheidung des Ver-
fahrens selbst:
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~Das einzige Problem, dass ich sehe, man muss sich als Bewerber entscheiden, ob man entweder den einen
oder den anderen Weg geht. Und bei vielen auslandischen Fachkréften ist es so, die wollen Hauptsache
eine Anerkennung, damit sie méglichst schnell arbeiten und ordentlich Geld verdienen kénnen. Und dann
gehen sie manchmal auch den Weg des geringsten Widerstands. Also wenn man ihnen in Aussicht stellt,
sie kénnen als Erzieherin anerkannt werden, aber als Kindheitspddagogin missen sie noch eine Anpas-
sungsmalinahme machen, die dann ein Jahr dauert, dann ist das nicht attraktiv, manchmal® (Pr_01, Z. 344
f.).
Neben der subjektiven Entscheidung der Anerkennungssuchenden kann vor diesem Hinter-
grund den Beratungsinstitutionen bei der Wahl des Referenzberufs — z.B. Kindheitspadagog*in
oder Erzieher*in — eine zentrale Rolle zugeschrieben werden. Sommer (2015a) spricht in die-
sem Zusammenhang von ,Selektionen vor der offiziellen Bewertung® (S. 7). Gemeint ist damit,
dass bereits durch Informations- und Beratungsangebote Auswahlprozesse dahingehend
stattfinden, ob die ,Vorstellungen und biografischen Voraussetzungen der Anerkennungssu-
chenden systemkonform sind“ (ebd., S. 163). Damit verbunden ist dann — wie bereits erwahnt
— auch die Beratung zur Zuordnung des Referenzberufs. Bei im Ausland erworbenen frihpa-
dagogischen Ausbildungen auf Hochschulniveau besteht damit im Kontext der Beratung die
Maoglichkeit, die Anerkennungssuchenden gezielt zum Referenzberuf der Kindheitspada-
gog*innen zu beraten. Durch eine solche gezielte Beratung kénnte damit auch die Problematik
gelost werden, dass frihpadagogische hochschulische Ausbildungen durch die Angabe des
auf Fachschulniveau erworbenen Referenzberufs der Erzieher*innen nicht entsprechend dem
hochschulischen Niveau anerkannt werden (vgl. Faas/Geiger 2017). Dieser Aspekt ist in wei-
teren Untersuchungen zu klaren.

Zur Bedeutung des Europaischen und Nationalen Qualifikationsrahmens im Anerkennungs-
prozess

In diesem Abschnitt wird auf die Bedeutung des Europaischen und Nationalen Qualifikations-
rahmens im Anerkennungsverfahren eingegangen, da diese zunachst als potentielle Instru-
mente erscheinen, die zur Bewertung von auslandischen Abschliissen herangezogen werden
kénnen. Die Entwicklung des Europaischen Qualifikationsrahmens (EQR) ist dabei vor dem
Hintergrund verschiedener Reformprozesse und einer zunehmenden Aufmerksamkeit der be-
ruflichen Bildung auf européaischer Ebene zu betrachten (vgl. Rauschenbach 2013). Der EQR
selbst lasst sich als Instrument beschreiben, mit dem allgemeine, berufliche und akademische
Abschlisse der Aus- und Weiterbildung in der gesamten Europaischen Union vergleichbar
gemacht werden sollen. Dieses Instrument trat 2008 in Kraft und gilt als wichtiger Bestandteil
zur Starkung der wirtschaftlichen Konkurrenzfahigkeit des EU-Raumes (vgl. Leu 2014). Das
Europaische Parlament und der Européaische Rat empfehlen den Mitgliedstaaten u.a., den
EQR als Referenzinstrument zu verwenden, um die Qualifikationsniveaus der verschiedenen
Bildungssysteme vergleichen zu kdnnen und die weitere Integration des europaischen Arbeits-
markts zu fordern (vgl. Europdisches Parlament und Rat 2008).

Auf Basis des Européischen Qualifikationsrahmens sollten in den jeweiligen europaischen
Landern eigene Nationale Qualifikationsrahmen entwickelt werden, unter besonderer Bertick-
sichtigung der kulturellen und strukturellen Bedingungen der jeweiligen Bildungssysteme (vgl.
Leu 2014). Der Deutsche Qualifikationsrahmen (DQR) fir lebenslanges Lernen wurde im Méarz
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2011 verabschiedet und umfasst bildungsbereichsibergreifend alle Qualifikationen des deut-
schen Bildungssystems. Genanntes Ziel des DQR liegt u.a. darin, Gleichwertigkeiten und Qua-
lifikationen transparenter zu machen, um so einen Beitrag zur Férderung der Mobilitat von
Arbeitskraften und Lernenden zwischen Deutschland und anderen europdischen Staaten zu
ermoglichen (vgl. AK DQR 2011). Der DQR ist dabei ein ,Outcome-orientiertes Instrument®
(Sloane/Gossling 2012, S. 333), das zur Einordnung von Qualifikationen acht Niveaustufen
unterscheidet, ,auf denen mittels Deskriptoren auf einer abstrakten Ebene die Kompetenzen
beschrieben werden, die fiir das Erlangen einer Qualifikation auf dem entsprechenden Niveau
erforderlich sind“ (Leu 2014, S. 33). Auf den jeweiligen Niveaustufen wird weiter unterschieden
zwischen Fach- und Personalkompetenz, die jeweils in zwei weitere Dimensionen differenziert
werden (Wissen und Fertigkeiten bzw. Sozialkompetenz und Selbststandigkeit) (vgl. Slo-
ane/Gossling 2012; Leu 2014; Funk 2013). Der Beruf der Erzieher*innen ist auf der Niveau-
stufe sechs eingeordnet (vgl. BMBF/KMK 2019), ebenso wie die an Hochschulen zu erwer-
bende Qualifikation der Kindheitspadagog*innen (vgl. Leu 2014). Fachschul- und Hochschul-
abschlusse werden somit im DQR gleich eingestuft, was auch zu kontroversen Diskussionen
fuhrte (vgl. hierzu Rauschenbach 2013). Zudem ist es ein zentrales Anliegen des EQR und
DQR neben formalen Qualifikationen auch non-formal und informell erworbene Kompetenzen
zu erfassen und in die Qualifikationsrahmen einzuordnen (vgl. Leu 2014).

Bei der Umsetzung der jeweiligen nationalen Qualifikationsrahmen hatten die einzelnen EU-
Mitgliedstaaten groRBen Spielraum. Entsprechend erfolgte die Ubertragung des EQR auf die
nationalen Systeme auf unterschiedlichen Wegen und mit unterschiedlichen Schwerpunktset-
zungen (vgl. Friederich 2013; 2020). Man kann vor diesem Hintergrund auch von einer Anpas-
sung des ,neuen Systems“ an das jeweils ,alte System“ sprechen — oder kritisch gewendet
davon, dass das neue System mit alten Deutungsmustern neu interpretiert wurde (vgl. Slo-
ane/Gossling 2012). Nationalspezifische Diskurse und Interessen, die Organisation der jewei-
ligen Bildungssysteme sowie die Spezifik der Qualifikationen in den Landern trugen dazu bei,
dass die Einordnung der padagogischen Berufe in den Qualifikationsrahmen in den einzelnen
Landern unterschiedlich erfolgte. Dies fuhrt letztlich dazu, dass eine innereuropéische Ver-
gleichbarkeit kaum gegeben ist und die nationalen Qualifikationsrahmen anderer Lander nicht
immer kompatibel zum DQR sind (vgl. Friederich 2013; 2020). Darlber hinaus basiert das
Anerkennungsverfahren bislang tberwiegend auf einer Prifung von Dokumenten, die Aus-
kunft Uber die Qualifikation geben sollen, wodurch vor allem formale Aspekte im Anerken-
nungsverfahren bertcksichtigt werden (vgl. Friederich 2020; Englmann 2010). Auch wenn die
Berufserfahrung der Antragsstellertinnen als Kriterium im Rahmen der Gleichwertigkeitspru-
fung eine Rolle spielt und damit auch informell erworbene Kompetenzen angesprochen wer-
den (vgl. Geiger et al. 2019), klammert das Anerkennungsverfahren bislang informelle oder
non-formale Kompetenzen weitestgehend aus (vgl. Friederich 2020). Zudem ist ein Einbezug
von informellen Kompetenzen in der EU-Richtlinie 2005/36/EG nicht vorgesehen (vgl. Engl-
mann 2010). Dartber hinaus hat der DQR im Gegensatz zu Qualifikationsrahmen in anderen
Landern keine regulierende Funktion, sondern lediglich eine Orientierungsfunktion ohne
Rechtswirkung zur Verdeutlichung von Gemeinsamkeiten und Unterschieden von Qualifikati-

59



onen (vgl. BMBF/KMK 2013). Vor diesem Hintergrund scheint das Konzept der Qualifikations-
rahmen fur die Anerkennung internationaler Abschliisse wenig geeignet. Deutlich wird dies
auch daran, dass der EQR sowie der DQR im Diskurs um die Anerkennung von im Ausland
erworbenen Qualifikationen kaum erwahnt wird. In den veréffentlichten Berichten zum Aner-
kennungsgesetz finden sich gar keine Bezlge auf das Instrument des Qualifikationsrahmens
(vgl. BMBF 2014; 2015; 2016; 2017; 2019) und auch auf den Informationsportalen zur Aner-
kennung, wie etwa anerkennung-in-deutschland.de?, erfolgen keine Verweise. Allenfalls in
wissenschaftlichen Publikationen zum Anerkennungsverfahren finden sich hin und wieder Be-
zuge auf den DQR oder EQR.

Insgesamt bleibt zu konstatieren, dass der DQR fur die Anerkennung von im Ausland erwor-
benen Qualifikationen wenig bis keine Relevanz hat (vgl. auch Friederich 2020). Diese Ein-
schatzung ergibt sich ebenso im Rahmen eines Experten*inneninterviews:

LAlso das Anerkennungsverfahren lauft vollig separat vom EQR oder vom DQR, also lauft vollig separat”
(AK_01, Z. 38).

1.4 Ergebnisse der Behdrdenbefragung

Im Folgenden wird auf die Ergebnisse der standardisierten Befragung der in den Bundeslan-
dern zustandigen Behodrden eingegangen. Wie bereits eingangs dargestellt, haben sich ledig-
lich acht Anerkennungsstellen an der Befragung beteiligt (vgl. Kap. 1.2). Bundesweit gibt es
nur zwei Lander, in denen die Anerkennung des Erzieher*innenberufs verteilt erfolgt, d.h. von
verschiedenen Stellen durchgefihrt wird bzw. dezentral geregelt ist. Diese Lander sind Nord-
rhein-Westfalen und Niedersachsen. In Nordrhein-Westfalen wird dabei die Aufteilung nach
dem Herkunftsland des erworbenen Abschlusses organisiert, wahrend in Niedersachsen ins-
gesamt vier Regionalabteilungen fur die Anerkennung zustéandig sind.?* In den Ubrigen Lan-
dern ist lediglich eine Behorde zur Anerkennung im Bereich des Erzieher*innenberufs berech-
tigt. Insgesamt gibt es derzeit im Bundesgebiet 23 Stellen fur diesen Bereich. Diese 23 Aner-
kennungsstellen sind an verschiedenen Institutionen verortet, wie z.B. an den Landesschul-
amtern bzw. -behoérden, Regierungsbehoérden, Ministerien fir Bildung oder Senatsverwaltun-
gen. Diese unterschiedlichen institutionellen Verortungen ergeben sich insbesondere aus der
jeweiligen landesrechtlichen Regelung des Erzieher*innenberufs.

Neben dem Referenzberuf der Erzieher*in werden zudem in sieben der befragten Behérden
die Berufe Kinderpfleger*in bzw. Sozialassistent*in auf Gleichwertigkeit geprtft. Fir den Beruf
der Kindheitspadagog*innen sind dagegen nur vier der acht befragten Stellen zustandig (vgl.
Tab. 3). Eine weiterfiilhrende Recherche zeigte zudem, dass insgesamt im Bundesgebiet nur
funf der Anerkennungsstellen, die fur den Erzieher*innenberuf zustandig sind, auch das Ver-
fahren fur den Abschluss der Kindheitspadagog*innen durchfiihren.?® Dadurch ergibt sich bei
knapp einem Drittel der Anerkennungsstellen eine institutionelle Trennung bei der Anerken-

23 Stand: 30.07.2020

24 Die Informationen stammen vom Informationsportal anerkennung-in-deutschland.de [25.01.2020].

25 Die Recherche basiert auf dem Informationsportal anerkennung-in-deutschland.de [25.01.2020]. Hier werden
verschiedene Informationen Uber die jeweiligen Berufe des Anerkennungsverfahrens zur Verfligung gestellt.
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nung von Hochschul- und Fachschulabschliissen, wenngleich beide Berufsgruppen eine Ta-
tigkeit im gleichen Handlungsfeld aufnehmen kdénnen. Neben verschiedenen Behérden oder
Ministerien sind hier in vier Bundeslandern Hochschulen fir die Anerkennung zustéandig.

Tab. 3: Zustandige Berufe im Rahmen der Gleichwertigkeitspriufung der befragten
Anerkennungsstellen (n=8)

Beruf Zustandigkeit
Absolut Prozent

Erzieher*in 8 100
Kinderpfleger*in 7 87,5
Kindheitspadagog*in 4 50
Sozialpadagog*in 3 37,5
Lehrer*in (Grundschule, Hauptschule, Realschule, Gym- 1 12,5
nasium, Berufsschule)

Wahrend zwei der befragten Behtrden angaben, keine weiteren Berufe anzuerkennen, ist der
Grofteil (75%) fur die Prifung zusatzlicher Referenzberufe verantwortlich. Neben weiteren
padagogischen Berufen, z.B. Heilerziehungspfleger*in bzw. -padagog*in (vier Behorden), sind
drei der befragten Anerkennungsstellen zudem fir alle schulischen Berufsabschlisse zustan-
dig. In funf der acht hier einbezogenen Behtrden bearbeiten zwei Mitarbeiter*innen die Gleich-
wertigkeitsprufung, wahrend in zwei Anerkennungsstellen drei Mitarbeiter*innen und in einer
ein/e Mitarbeiter*in fur die Prufungen zugeteilt sind.

Insgesamt zeigt sich somit eine heterogene Struktur der institutionellen Zustandigkeit hinsicht-
lich der Anerkennung des Referenzberufs der Erzieher*innen. Zu diesem Schluss kommen
auch Gereke et al. (2014) in ihrer Studie. Auch sie identifizieren — fir den Erhebungszeitraum
von Mai 2012 bis Juli 2013 — eine heterogene Struktur in Bezug auf das Anerkennungsverfah-
ren fir Berufe im Bereich der Kindertageseinrichtungen bzw. deren Organisation. Solche he-
terogenen Strukturen wurden durch die Autor*innen als intransparent eingeschatzt (vgl. Ge-
reke et al. 2014; hierzu auch Netzwerk Integration durch Qualifizierung 2014). Auch im Rah-
men der Expert*inneninterviews wurde — wie bereits oben erwahnt — die foderale Struktur und
die damit verbundenen unterschiedlichen zustandigen Stellen zur Gleichwertigkeitspriifung als
»,zum Teil sehr verwirrend” (Ak_01, Z. 447; auch Ak_03, Z. 549ff) beurteilt.

Die Dauer der Bearbeitung eingereichter Antrage variiert in den befragten Anerkennungsstel-
len zwischen zwei Wochen und sieben Monaten. Vier der befragten Behdrden gaben an, dass
die Bearbeitung von eingereichten Antragen auf Gleichwertigkeitsprifung sechs bzw. sieben
Monate in Anspruch nimmt.?® Im Mittel dauert die Bearbeitung bei den befragten Stellen rund
vier Monate. Dieser Durchschnittswert kann allerdings aufgrund der geringen Teilnahme der
Anerkennungsstellen an der Befragung nicht als bundesweiter Durchschnittswert angesehen
werden und ist daher vorsichtig zu interpretieren. Basierend auf den Daten der statistischen

26 Eine Anerkennungsstelle merkt zudem an, dass die Bearbeitungszeit bei Anforderung einer Bewertung durch
das ZAB auch bei tUber einem Jahr liegen kann.
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Landesamter wird im Bericht zur Evaluation der Anerkennungsgesetze der Lander, wobei auch
hier nicht alle Bundeslander teilgenommen haben?’, die durchschnittliche Bearbeitungsdauer
von den Autor*innen in Bezug auf den Erzieher*innenberuf im Jahr 2017 mit 81 Kalendertagen
bei einer Spannbreite von 6 bis 180 Kalendertagen angegeben (vgl. Ekert et al. 2019). Mit
umgerechnet 120 Kalendertagen liegt der Durchschnitt der im Rahmen dieser Studie befragten
Anerkennungsstellen damit deutlich tber dem angegebenen Wert von Ekert et al. (2019). Zwar
sind die beiden Werte aufgrund der unterschiedlichen Stichprobengréfen nur bedingt in Rela-
tion zu setzen, allerdings fallt auf, dass beim Blick auf die Spannbreite sowohl bei der vorlie-
genden Untersuchung als auch bei der Studie von Ekert et al. (2019) in einigen Bundeslandern
die gesetzlich festgelegte Frist von drei Monaten Uberschritten wird. Angemerkt sei hier aller-
dings auch, dass diese Frist nicht in jenen Bundeslandern gilt, in denen die Anerkennung im
Fachrecht geregelt ist (vgl. Kap. 11.1.3; Ekert et al. 2019). Als mégliche Erklarung fir die Un-
terschiede in der Bearbeitungsdauer zwischen den verschiedenen Landern werden von Ekert
et al. (2019) u.a. unterschiedliche Auslastungsgrade der Anerkennungsstellen genannt. Die
Autor*innen stellen jedoch auch Unterschiede in Bezug auf die Bearbeitungsdauer der einge-
reichten Antrége aus verschiedenen Staaten fest. Fur den Erzieher*innenberuf betragt die
Dauer des Verfahrens fir in den Staaten des européischen Wirtschaftsraums (EWR) und der
Schweiz erworbene Abschliisse 78 Kalendertage, wahrend sie flr Qualifikationen aus Dritt-
staaten bei 84 Kalendertagen liegt (vgl. Ekert et al. 2019; hierzu auch Faas/Geiger 2017).

In Bezug auf die Kriterien, welche die Anerkennungsstellen im Rahmen der Gleichwertigkeits-
prifung anwenden, kann konstatiert werden, dass abgesehen von einigen Ausnahmen tber-
wiegend gleiche Kriterien angegeben werden. Von allen befragten Stellen werden die Arbeits-
zeugnisse, die Dauer der Ausbildung im Ausland als Referenz zur Dauer der Erzieher*innen-
ausbildung in Deutschland, die Ausbildungszeugnisse sowie die bereits vorhandenen Berufs-
erfahrungen der Antragsstellerinnen in Betracht gezogen. Zuséatzlich werden die belegten
Ausbildungsfacher und die konkreten Ausbildungsinhalte der Qualifikationen im Ausland ge-
pruft. Erforderlich fir die Anerkennungsstellen sind zudem beglaubigte Dokumente, um die
Prufung auf Gleichwertigkeit mit dem Referenzberuf Erzieher*in durchzufiihren. Unterschiede
zeigen sich in Bezug auf die Kriterien Schulabschluss — dieser wird als Referenz zum erfor-
derlichen Abschluss in Deutschland herangezogen, um eine Erzieher*innenausbildung tber-
haupt aufnehmen zu kénnen — und die Abschlussnoten der Ausbildung der Antragsteller*in-
nen. Von einer Stelle wird der Schulabschluss nicht als Kriterium angegeben, wahrend die
weiteren Stellen den Schulabschluss in die Priifung einbeziehen. Ahnliches lasst sich fiir das
Kriterium der Abschlussnote der Ausbildung konstatieren. Diese wird von sieben der befragten
Stellen nicht geprift, wahrend sie eine Stelle in die Gleichwertigkeitsprifung einbezieht. Deut-
lichere Unterschiede ergeben sich mit Blick auf die sprachlichen Fahigkeiten der Antragstel-
lersinnen. Wahrend diese fir finf Behérden in der Gleichwertigkeitspriifung keine Rolle spie-
len, gaben drei der Befragten an, dass diese im Rahmen der Gleichwertigkeitspriifung tber-
pruft werden. Eine solche Uberpriifung erfolgt bei diesen Stellen auf Basis von Dokumenten,

27 Die Autor*innen geben an, dass je nach Beruf die Daten von einem bis drei Bundeslandern fehlen (vgl. Ekert et
al. 2019).
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wie etwa Zeugnissen oder Zertifikaten (vgl. Tab. 4). Weitere Kriterien, die im Rahmen der
Gleichwertigkeitsprufung angewendet werden und die Befragten in einer offenen Frage ange-
ben konnten, beziehen sich auf die Berticksichtigung der Gutachten der ZAB sowie — von zwei
Stellen angegeben — auf die Tatigkeitsprofile der im Ausland erworbenen Ausbildung und de-
ren Vergleichbarkeit mit den Tatigkeitsprofilen, fir die die Erzieher*innenausbildung in
Deutschland qualifiziert.

Tab. 4: Angewandte Kriterien bei der Gleichwertigkeitsprifung durch die befragten
Anerkennungsstellen (n=8)

Kriterium Angewendet Nicht angewendet
Absolut Prozent Absolut Prozent
Schulabschluss 7 87,5% 1 12,5%
Arbeitszeugnis 8 100% 0 0%
Dauer der Ausbildung im Ausland 8 100% 0 0%
Ausbildungszeugnisse 8 100% 0 0%
Prifung der belegten Ausbildungsfacher 8 100% 0 0%
Prifung der konkreten Ausbildungsinhalte 8 100% 0 0%
Abschlussnoten der Ausbildung 1 12,5% 7 87,5%
Beglaubigung der Dokumente 8 100% 0 0%
Berufserfahrung 8 100% 0 0%
Sprachliche Fahigkeiten 3 37,5% 5 62,5%

Werden die Grunde betrachtet, die zu einer Ablehnung eines Antrags auf Gleichwertigkeits-
prifung fuhren, wird deutlich, dass insbesondere ein Aspekt bzw. Kriterium fir die Anerken-
nungsstellen im Vordergrund steht. Alle Befragten nennen als Hauptgrund fur eine Ablehnung
des Antrags, dass das Berufsprofil der/des Antragstellerin/Antragstellers nicht dem Berufspro-
fil des Erzieher*innenberufs in Deutschland entspricht. Sechs der Befragten gaben zudem die
Dauer der im Ausland absolvierten Ausbildung an, die nicht der Dauer der Erzieher*innenaus-
bildung in Deutschland entspricht. Weitere Griinde, die als wesentlich von zwei bzw. einer/ei-
nem Befragten betrachtet werden, liegen darin, dass der Schulabschluss nicht die Vorausset-
zung zur Aufnahme der Erzieher*innenausbildung in Deutschland erfiillt und die Berufserfah-
rung nicht ausreichend ist. Hier zeigt sich, dass die Berufserfahrung sowie der Schulabschluss
zwar von nahezu allen Befragten (8 bzw. 7) als ein Kriterium in der Gleichwertigkeitspriifung
angegeben werden (vgl. Tab. 3), diese jedoch offensichtlich vom Grof3teil der befragten Aner-
kennungsstellen nicht als ein wesentlicher Grund fir eine Ablehnung des Antrags eingeschéatzt
werden. Sprachliche Fahigkeiten, Noten der Zeugnisse sowie die Beglaubigung der Doku-
mente werden dagegen von allen Befragten nicht als Hauptgrund fur eine Ablehnung ange-
fuhrt. Somit werden etwa die sprachlichen Fahigkeiten zwar von drei Anerkennungsstellen im
Rahmen der Gleichwertigkeitspriifung als Kriterium herangezogen, zugleich jedoch nicht als
ein Hauptgrund im Falle einer Ablehnung eingeschatzt. Die Grinde fur eine Ablehnung schei-
nen mit dieser Frage vollstandig erfasst, da keine/r der Befragten von der Mdglichkeit einer
Nennung weiterer Griinde im Rahmen einer offenen Frage Gebrauch machte.
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Im Bereich der Teilanerkennung zeigt sich zunachst, dass in einem Bundesland die Méglich-
keit einer Teilanerkennung nicht existiert und damit ausschlie3lich Ablehnungen oder vollwer-
tige Anerkennung ausgesprochen werden, da keine passenden Ausgleichsmafl3nahmen vor-
liegen (vgl. auch Bohme/Heibdlt 2017). Der Hauptgrund fiir die Aussprache einer Teilanerken-
nung scheint — ahnlich wie fur Ablehnungen — vor allem das Berufsprofil der Antragsteller*in-
nen zu sein, wenn dieses nur in Teilen dem Profil der Ausbildung in Deutschland entspricht.
Nur fur eines der in die Befragung einbezogenen Bundeslander trifft dies offensichtlich nicht
zu. Daruber hinaus wird die Dauer der Ausbildung hier lediglich von drei befragten Anerken-
nungsstellen als ein Hauptgrund fur eine Teilanerkennung betrachtet. Eine nicht ausreichende
Berufserfahrung wird dagegen durch eine/n Befragte/n als wesentlich angesehen. Sprachliche
Fahigkeiten werden im Gegensatz zu den Hauptgriinden, die zu einer Ablehnung flihren, hier
ebenso von einer Anerkennungsstelle als wesentlicher Grund fur die Aussprache einer Teil-
anerkennung angesehen. Der Schulabschluss der Antragsstellenden, die Noten der Zeug-
nisse wie auch das Vorliegen beglaubigter Dokumente werden dagegen nicht als Hauptgrund
fur eine Teilanerkennung betrachtet. Auch hier werden bei der offenen Frage keine weiteren
Grinde genannt.

Im Falle einer Teilanerkennung gibt es fir die Antragsteller*innen die Méglichkeit eines soge-
nannten Anpassungslehrgangs, um die bei der Gleichwertigkeitspriifung festgestellten Unter-
schiede zwischen der im Ausland erworbenen Ausbildung und dem Referenzberuf Erzieher*in
auszugleichen. Bei der Gestaltung dieses sogenannten Anpassungslehrgangs zeigen sich ei-
nige Unterschiede zwischen den Bundeslandern. Zum einen wird deutlich, dass in einem der
in die Befragung einbezogenen Bundeslander die Moglichkeit einer sogenannten Anpas-
sungsmafRnahme nicht existiert. Eine weitere Stelle gibt an, dass keine Anpassungslehrgéange
vorgehalten werden, sondern Kenntnispriifungen und ein Praktikum, die — nach eigenen wei-
terflhrenden Recherchen — in sozialpadagogischen Einrichtungen zu absolvieren sind und
durch schulische BegleitmalRnahmen flankiert werden kénnen. Zum anderen sind inhaltliche
Unterschiede zu nennen. So beinhaltet der Anpassungslehrgang in flnf der einbezogenen
acht Bundeléander eine Tatigkeit in einer Kindertageseinrichtung, wahrend in vier Bundeslan-
dern die AusgleichsmalBhahme auch eine verpflichtende schulische MaRnahme einschlief3t
(Mehrfachnennungen waren hier maglich). Hier handelt es sich um die vier Bundesléander, in
denen auch eine Tatigkeit in einer Kindertageseinrichtung Teil der AusgleichsmaRnahme dar-
stellt. Sprachkurse sind hingegen nur in einem der befragten Bundeslander im Rahmen der
Ausgleichsmafinahme verpflichtend (vgl. Abb. 2).
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Abb. 2: Beinhaltete Auflagen der sogenannten Anpassungslehrgéangen in den Bundeslandern (Angaben
in absoluten Zahlen; n=8; Mehrfachnennungen maéglich)
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Kindertageseinrichtung MaRnahmen

Zwei der befragten Einrichtungen gaben in einer zusétzlichen offenen Frage in Bezug auf wei-
tere Auflagen an, dass Tatigkeiten bzw. Praktika in Arbeitsfeldern moglich sind, die nicht an-
erkannt wurden bzw. die nicht Teil der im Ausland erworbenen Ausbildung waren. Hierzu zéh-
len etwa weitere sozialpadagogische Handlungsfelder, fur welche die Erzieher*innenausbil-
dung, neben der Tatigkeit in Kindertageseinrichtungen, auch qualifiziert (vgl. Kap. 11.1.1). Zwei
der Befragten gaben hier zudem an, dass eine Bewertung der Anpassungsmalf3nahme erfolgt,
in einem Fall etwa durch einen von den sich in der Ausgleichsmaflinahme befindenden Fach-
kraften verfassten Fachbericht tber die Tatigkeit in einer Kindertageseinrichtung.

Eine weitere Moglichkeit zum Ausgleich wesentlicher Unterschiede liegt in der Ablegung einer
Eignungsprufung. Hierbei zeigt sich, dass in einem Bundesland diese Moglichkeit fiir die An-
tragsstellenden nicht besteht. Finf der weiteren Bundeslénder geben an, dass sich im Jahr
2018 keine Bewerber*innen entschieden haben, eine solche Prifung — die im Falle des Be-
stehens zur vollwertigen Anerkennung des im Ausland erworbenen Abschlusses flhrt — zu
absolvieren. Fir die weiteren Bundeslander wird die Anzahl der Teilnehmer*innen an der Pri-
fung auf 1% bzw. 2% beziffert. Davon ausgehend lasst sich sagen, dass sich der Grof3teil der
Antragsteller*innen fur die Teilnahme an dem sogenannten Anpassungslehrgang und gegen
die Eignungsprifung entscheidet.

Neben diesen Punkten fokussierte die Befragung der Anerkennungsstellen auf den einge-
schatzten Fortbildungsbedarf von Fachkréften, die ihren paddagogischen Abschluss im Ausland
erworben haben und diesen fir den Bereich der Kindertageseinrichtungen anerkennen lassen
wollen. Hier zeigt sich, dass sechs der acht befragten Stellen (75%) im Bereich der Sprache
Bedarfe an Fortbildungen sehen, was eine Diskrepanz zu den angebotenen Ausgleichsmal3-
nahmen darstellt; denn nur fur eines der einbezogenen Bundeslander werden Sprachkurse als
verpflichtend angegeben (vgl. Abb. 2). Dartiber hinaus sehen jeweils 75% der Befragten Be-
darfe fur Fortbildungen in Bereichen, die spezifisch auf Kenntnisse Uber das System in
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Deutschland zielen. Dazu zahlen Kenntnisse tber das Bildungssystem in Deutschland im All-
gemeinen sowie Kenntnisse Uber die in Deutschland bestehenden rechtlichen Rahmenbedin-
gungen von Kindertageseinrichtungen. Dagegen werden Themen, die auf Kenntnisse und
Wissen im pédagogischen Kontext zielen, von den Befragten eher weniger als relevant fur
Fortbildungen eingeschétzt. Dazu zédhlen etwa Kenntnisse im psychologischen Bereich (25%),
Uber padagogische Ansatze (37,5%) und Uber die Padagogik der frihen Kindheit im Allgemei-
nen (25%). Fortbildungsbedarfe, die sich eher auf kulturelle Themen beziehen, wurden von
den Befragten auch eher als weniger notwendig eingeschatzt. 37,5% der Befragten gaben an,
dass sie Bedarf in Bezug auf Kenntnisse Uber kulturelle Werte und Umgangsweisen wahrneh-
men, und lediglich ein/e Befragte/r sieht Fortbildungsbedarf hinsichtlich der Starkung des Be-
wusstseins fur die im eigenen Herkunftsland erworbenen Kompetenzen. Jedoch machte die
Hélfte der an der Befragung Teilnehmenden deutlich, dass Bedarf an Fortbildungen fir Stra-
tegien besteht, um die im Herkunftsland erworbenen Kompetenzen mit der hiesigen Praxis zu
verbinden (vgl. Abb. 3).

Abb. 3: Eingeschétzter Fortbildungsbedarf von Fachkraften mit einem im Ausland erworbenen Abschluss
(Angaben in absoluten Zahlen; n=8)
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Padagogik der friihen Kindheit

F Grundlegende Kenntnisse uber
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Kompetenzen

| Strategien, um die eigenen im
Herkunftsland erworbenen
Kompetenzen mit der hiesigen Praxis zu
verbinden

Zusatzlich zu diesen Antwortkategorien hatten die Befragten auch hier die Méglichkeit weitere
Bedarfe im Rahmen einer offenen Frage anzugeben. Diese Nennungen bezogen sich dabei
insbesondere auf individuelle Themen, die sich durch die Gleichwertigkeitsprifung ergeben:
z.B. Bedarfe, die abhangig von den festgestellten ,Defiziten” sind sowie Kenntnisse tber nicht
anerkannte Teilbereiche in den moglichen Tatigkeitsfeldern von Erzieher*innen.
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Anhand einer offenen Antwortmdglichkeit konnten die Befragten zudem Probleme und Hemm-
nisse bei der Anerkennung von im Ausland erworbenen Abschlissen formulieren, was die
Halfte der Befragten nutzte. Genannt wurden dabei Aspekte, die sich insbesondere auf die
Vergleichbarkeit von im Ausland erworbenen Abschliisse mit dem Erzieher*innenberuf in
Deutschland beziehen: z.B. unterschiedliche Ausbildungssysteme, verschiedene Bedeutun-
gen von Definitionen und Begriffen, Probleme bei der Beschaffung von Informationen tber
Ausbildungen im Ausland etc. Ebenso wurde als problematisch erachtet, wenn eingereichte
Unterlagen nicht vollstandig sind und Dokumente fur die Gleichwertigkeitsprifung fehlen.

Zusammenfassend zeigt die Befragung der Anerkennungsstellen, dass insgesamt von einer
heterogenen Struktur im Anerkennungsverfahren des Erzieher*innenberufs auszugehen ist.
Dies bezieht sich insbesondere auf die jeweiligen Behérden und Institutionen, die fur die An-
erkennung zustandig sind. Des Weiteren fallt auf, dass die Zusténdigkeiten im Bereich Fach-
schul- und Hochschulabschliisse unterschiedlich sind. Bundesweit sind lediglich finf Behor-
den fur beide Berufe bzw. Qualifikationen zustandig. Auch ist davon auszugehen, dass sich
die Bearbeitungsdauer der Antrage sowie die Geblhren zwischen den Bundeslandern unter-
scheiden. Hingegen sind die in der Gleichwertigkeitsprifung angewandten Kriterien auf Basis
der Befragung als relativ dhnlich anzusehen; zumindest was die Angabe im Rahmen der Be-
fragung betrifft. Bei der Gestaltung der sogenannten Anpassungsmafinahmen sind auf Basis
der Befragung ebenso Unterschiede zwischen den Bundeslandern anzunehmen, insbeson-
dere in Bezug darauf, ob solche MalRBhahmen lberhaupt existieren. Unterschiede bestehen
zudem auch darin, ob schulische Begleitmal3nahmen zusatzlich zu einer praktischen Tatigkeit
angeboten werden oder nicht. Insgesamt ist damit zu konstatieren, dass das Anerkennungs-
verfahren zwischen den Bundeslandern zwar einer nahezu einheitlichen Rahmung unterliegt,
allerdings Unterschiede in der jeweiligen Ausgestaltung bestehen. Das Anerkennungsverfah-
ren und die damit verbundenen Auflagen hdngen somit auch davon ab, in welchem Bundes-
land der Antrag auf Anerkennung eingereicht wird.

1.5 Statistische Angaben zur Anerkennung des Referenzberufs der Erzieher*in-
nen

Im weiteren Verlauf werden statistische Daten zur Anerkennung des Berufs der Erzieher*innen
dargestellt, um davon ausgehend die gesellschaftliche Relevanz des Anerkennungsthemas
einzuschatzen. Dabei werden zunéchst Angaben zur Anerkennung des Referenzberufs der
Erzieher*innen auf europaischer Ebene ausgewiesen, um anschlieRend auf aktuelle Angaben
zur Anerkennungspraxis in Deutschland bzw. in den einzelnen Bundeslandern einzugehen.

1.5.1 Statistische Angaben innerhalb der Europaischen Union
Die Recherche aktueller Kennzahlen in Bezug auf die Anerkennung des Referenzberufs der
Erzieher*innen im europaischen Kontext erfolgte zundchst tUber das Statistische Amt der Eu-
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ropaischen Union Eurostat. Auf Anfrage wurde mitgeteilt, dass dem Amt keine Daten zur An-
erkennung vorliegen.?® Jedoch weist die Europaische Kommission in ihrer Datenbank Infor-
mationen und Statistiken zur Anerkennung von reglementierten Berufen und zur Migration von
Fachkraften aus.?® Auf Nachfrage bei der Europaischen Kommission werden diese Daten
durch die jeweiligen statistischen Amter, Ministerien oder Berufsverbande der einbezogenen
Staaten in die Datenbank eingegeben. Die einzelnen Mitgliedstaaten der EU und deren zu-
standigen Stellen sind damit verantwortlich fiir die Eingabe der Kennwerte in die Datenbank.
Dies hat zur Folge, dass die Daten unvollstandig sein kdnnen bzw. sind. Insofern liefern die
nachfolgend genannten Daten eher Trends bzw. Annéherungswerte.*

Die Daten beziehen sich ausschlieRlich auf die Mitgliedstaaten der Europaischen Union (EU),
Staaten des Européaischen Wirtschaftsraumes (EWR) sowie der Schweiz, d.h., auRerhalb die-
ser Staaten erworbene Qualifikationen — z.B. in Brasilien oder Kasachstan — werden in der
Statistik nicht berlicksichtigt. Erfasst werden in der Statistik Entscheidungen, die zur Anerken-
nung von Berufsqualifikationen getroffen wurden.! Somit stellen diese Kennzahlen lediglich
ein verkirztes Abbild zur Anerkennung von im Ausland erworbenen Qualifikationen auf euro-
paischer Ebene dar. Denn es ist davon auszugehen, dass eine nicht unerhebliche Anzahl an
Antragen auf Gleichwertigkeitspriifung eingereicht wird, bei denen die zu prifenden Ab-
schlisse nicht innerhalb eines EU-, EWR-Staates oder der Schweiz erworben worden sind.
Z.B. sind im Jahr 2017 im Bundesland Baden-Wurttemberg die Antrége auf Gleichwertigkeits-
prifung aus 80 verschiedenen Landern eingegangen. Die eingereichten Antréage von Antrag-
steller*innen, die ihre Qualifikation z.B. in Russland erworben haben, lagen dabei an vierter
Stelle der insgesamt eingereichten Antrage (vgl. Geiger/Faas 2019; auch Faas/Geiger 2017).

Der Beruf der Erzieher*innen wird in der angesprochenen Datenbank innerhalb verschiedener
Berufsgruppen ausgewiesen (vgl. Tab. 5). Dabei zeigen sich insbesondere auch in der Hau-
figkeit der getroffenen Entscheidungen starke Unterschiede zwischen den Berufsgruppen.
Wahrend fur die Berufsgruppe Erzieher*in bzw. Child Supervisor lediglich eine geringe Anzahl
an Entscheidungen fur den Zeitraum 2012 bis 2017 ausgewiesen ist (267), finden sich fir die
Gruppe Kindergartner*in/Sonderschullehrer*in/Vorschullehrer*in/Erzieher*in bzw. Kindergar-
ten Teacher/Nursery School Teacher/Prepatory School Teacher (8.942) und fur die Gruppe
Sozialpadagog*in/Erzieher*in/Heilpadagog*in bzw. Child Care Worker (3.769) deutlich mehr
Entscheidungen. Der Blick auf diese Statistik — und insbesondere auf die darin vorgenommene
Kategorisierung — macht auf eine generelle Herausforderung im Rahmen internationaler Ver-
gleiche aufmerksam. Denn Begriffe, hier der der Erzieherin/des Erziehers, lassen sich nicht
einfach von einer Sprache in eine andere Ubersetzen, da diese immer in den jeweiligen ge-
sellschaftlichen und kulturellen Kontexten verortet, mit bestimmten lAnderspezifischen und the-
oretischen Annahmen verkntpft sind und sich daher letztlich nur durch die Bertcksichtigung

28 Die Angaben basieren auf einer schriftlichen Benachrichtigung von Eurostat am 30.10.2019.
29 http://ec.europa.eu/growth/tools-databases/regprof/index.cfm?newlang=en [14.09.2020]

30 Dies bezieht sich auf den E-Mail-Verkehr mit der Europaischen Kommission am 07.01.2010.
31 http://ec.europa.eu/growth/tools-databases/regprof/index.cfm?action=profession&id_profes-
sion=3006&tab=statl [14.09.2020]
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dieser Kontexte und Annahmen verstehen und interpretieren lassen (vgl. z.B. Gra3hoff/Hom-
feldt/Schroer 2016; Amos 2015; Roth 2018; Schefold 1996/2010; Treptow 2010). Dies zeigt
sich insbesondere auch daran, dass im internationalen Kontext, nicht zuletzt in der englischen
Sprache, kein allgemeiner Begriff fur Berufe vorliegt, der auf die Erziehung, Bildung und Be-
treuung von Kindern im Alter von null bis sechs Jahren fokussiert, was wiederum auf lander-
spezifische Logiken, Funktionen, Verstandnisse sowie auf Ausbildungsgange und Systeme in
Bezug auf den Bereich der Padagogik der frihen Kindheit zurtickzufiihren ist (vgl. z.B. Ober-
huemer/Schreyer 2010; Kap. Il. 3.1). Dies erschwert einen Vergleich und systematische Aus-
sagen zu aktuellen Zahlen im Kontext des Anerkennungsverfahrens auf internationaler Ebene.

Dennoch lassen sich mit Blick auf die folgende tabellarische Darstellung (Tab. 5) einige Aus-
sagen zur Anerkennung von Berufen im Bereich der Frihpadagogik treffen. Zunachst deutet
die Klassifikation der Statistik der Européischen Kommission darauf hin, dass die Struktur des
Anerkennungsverfahrens und der Gleichwertigkeitspriifung im europaischen Kontext dhnlich
sind — in Bezug auf eine vollstandige Anerkennung ohne weitere Auflagen, eine Ablehnung
sowie einer Auflage von Nachqualifizierungen mit anschliel3ender erneuter Priifung (vgl. hierzu
ausfuhrlicher Kap. 11.3). Allerdings lassen sich auf Basis der Tabelle keine Aussagen uber die
Anerkennungspraktiken im engeren Sinne treffen, wie etwa Giber angewandte Kriterien im Rah-
men der Gleichwertigkeitsprifung. Beim Blick auf Tabelle 5 zeigt sich zudem, dass Uber die
drei Berufsgruppen hinweg im Zeitraum von 2012 bis 2018 insgesamt 12.978 Entscheidungen
in den Mitgliedstaaten der Européaischen Union und des Européischen Wirtschaftsraums ge-
troffen wurden. Dies verdeutlicht zunachst, dass europaweit ein Interesse besteht, einen Beruf
im Bereich der Frihp&adagogik anerkennen zu lassen und damit die entsprechenden Lander
mit der Anerkennung in diesem Berufsfeld konfrontiert sind (vgl. auch Geiger et al. 2019). Die
Statistik der Européischen Kommission gibt zudem an, dass uber alle Berufsgruppen und Lan-
der hinweg im Zeitraum von 2012 bis 2018 insgesamt 489.288 Entscheidungen in den Auf-
nahmelandern getroffen wurden.*> Gemessen daran liegt der Anteil der hier aufgefiihrten Be-
rufsgruppen im Bereich der Frihpadagogik bei rund 2,7%. Dies erscheint zunachst als ein
geringer Anteil. Wird jedoch die Rangfolge der Entscheidungen Uber Anerkennungsantrage
mit dem Ziel der Niederlassung innerhalb der Mitgliedstaaten der Europaischen Union und der
EWR-Staaten sowie der Schweiz betrachtet, so zeigt sich, dass die Berufsgruppe Kindergéart-
ner*in/Sonderschullehrer*in/Vorschullehrer*in/Erzieher*in bzw. Kindergarten Teacher/Nursery
School Teacher/Prepatory School Teacher (8.942 Entscheidungen) im Zeitraum von 2012 bis
2018 von insgesamt 349 ausgewiesenen Berufen auf Platz zwolf liegt. Die Gruppe Sozialpa-
dagog*in/Erzieher*in/Heilpadagog*in bzw. Child Care Worker liegt mit 3.769 Entscheidungen
auf Platz 19, wéhrend die Gruppe Erzieher*in bzw. Child Supervisor mit 267 Entscheidungen
auf Rang 84 geflhrt wird.*

32 https://ec.europa.eu/growth/tools-databases/regprof/index.cfm [14.09.2020]
33 https://ec.europa.eu/growth/tools-databases/regprof/index.cfm [14.09.2020]
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Tab. 5: Entscheidungen, die zur Anerkennung von Berufsqualifikationen in den EU-, EWR-Staaten oder der Schweiz im Zeitraum 2012 bis 2018 getroffen wurden
(Angaben in absoluten Zahlen; Quelle: Datenbank Reglementierte Berufe der Europdischen Kommission, eigene Darstellung; Stand: September 2020)

Berufsgruppe nach Anga- Entscheidun- Positiv insgesamt (EU-Staaten, EWR- | Neutral insgesamt (EU-Staaten, EWR- Negativ insgesamt (EU-Staaten, EWR-
ben der Européischen gen insgesamt | Staaten und Schweiz) Staaten und Schweiz) Staaten und Schweiz)
Kommission (EU-Staaten,

EWR-Staaten
und Schweiz)

Erzieher*in (Ubersetzt:

Child supervisor)®* (keine 267 Ohne weitere Auflagen: 54 In Nachqualifizierung: 136 Ablehnung ohne Nachqualifizierung 2
Angaben fir die Jahre Nach Nachqualifizierung 75 Gesamt: 136 Gesamt: 2
2012, 2013 und 2015) Gesamt: 129
Kindergartner*in/Sonder-
schullehrer*in/Vorschulleh- . o
. : o Ohne weitere Auflagen 5.728 In Nachqualifizierung: 211 s .

*| *| 5

rer*in/Erzieher*in (Uber Nach Nachqualifizierung: 462 In Prifung 1.157 Ablehnung ohne Nachqualifizierung: 1.333

setzt: Kindergarten tea- 8.942 Nach Nachqualifizierung: 19

Partieller Zugang 1 Berufung: 31 .

cher/nursery school tea- Gesamt: 6.191 Gesamt: 1.399 Gesamt: 1.352
cher/prepatory school tea-
cher’)3®
Soz:_alpao!ag_o 9 |n/E*r_2|e Lz cisliz A!’f"'?‘ge"- 1_'808 In Priifung: 416 Ablehnung ohne Nachqualifizierung: 977
her*in/Heilpadagog*in Nach Nachqualifizierung: 320 . e .

- Py 3.769 . . Berufung: 1 Nach Nachqualifizierung: 12
(Ubersetzt: Child care wor- Partieller Zugang: 235 Gesamt: 417 Gesamt: 989
ker)36 Gesamt: 2.363 : :
Gesamt 12.978 8.683 1.952 2.343

34 http://ec.europa.eu/growth/tools-databases/regprof/index.cfm?action=profession&id_profession=3011&tab=stat1 [14.09.2020]
35 http://ec.europa.eu/growth/tools-databases/regprof/index.cfm?action=profession&id_profession=3006&tab=stat1 [14.09.2020]
36 http://ec.europa.eu/growth/tools-databases/regprof/index.cfm?action=profession&id_profession=4045&tab=stat1 [14.09.2020]



Vor diesem Hintergrund kann das Interesse an einer Anerkennung im Bereich der frihkindli-
chen Bildung, Erziehung und Betreuung im européischen Kontext durchaus als bedeutend
eingeschatzt werden. Dies zeigt sich auch im Vergleich zur Berufsgruppe Lehrer*in (Lehramter
der Grundschule bzw. Primarstufe an Volksschulen). Fir diese Gruppe werden im genannten
Zeitraum insgesamt 9.858 Entscheidungen ausgewiesen. Somit liegen die fir Kindertagesein-
richtungen relevanten Berufe mit 12.978 Entscheidungen tber diesem Berufsfeld.

Die Statistik der Européaischen Kommission weist zudem positive Entscheidungen und nega-
tive Entscheidungen in Bezug auf die Anerkennung im Bereich der Kindertagesbetreuung aus
(Tab. 5). Hierbei wird einerseits differenziert nach positiver bzw. negativer Entscheidung ohne
weitere Auflage, d.h., der Antrag auf Anerkennung wurde entweder vollstandig ohne Auflage
einer Nachqualifizierung anerkannt oder abgelehnt. Andererseits werden in der Statistik Aner-
kennungen bzw. Ablehnungen, die nach Absolvierung einer Nachqualifizierung (d.h. nach Ab-
solvieren einer Eignungsprifung oder eines sogenannten Anpassungslehrgangs) getroffen
wurden, aufgefiihrt. Von den insgesamt getroffenen Entscheidungen im Zeitraum von 2012 bis
2018 waren 8.683 positiv, d.h. vollstandige Anerkennungen, die zu einer Aufnahme des Berufs
fuhren, und 2.343 negativ, d.h. hier wurden Ablehnungen ausgesprochen. Uber die genannten
Berufsgruppen hinweg wurden somit insgesamt rund 18% der eingereichten Antrage auf An-
erkennung abgelehnt, wahrend rund 67% der Antradge anerkannt werden konnten. Auch weist
die Statistik neutrale Entscheidungen aus. Damit sind Antrage gemeint, die sich noch in Pri-
fung oder Berufung befinden; ebenso sind hier Antragsteller*sinnen eingeschlossen, die aktuell
eine NachqualifizierungsmaBnahme absolvieren. Insgesamt driicken diese Zahlen auch aus,
dass im Zeitraum von 2012 bis 2018 ein Uberwiegender Anteil an Antrdgen ohne Auflage einer
Nachqualifizierung anerkannt wurde. Nach der Statistik liegt diese Zahl bei 7.590, was einen
Anteil von rund 59% an den insgesamt getroffenen Entscheidungen bedeutet.

Differenzierter betrachtet, d.h. nach einzelnen Jahren aufgeschliisselt, zeigt sich zunachst,
dass fiur den Zeitraum von 2012 bis 2018 nicht alle Daten vorliegen (vgl. Abb. 4 und 5). Fir
die Berufsgruppe Erzieher*in bzw. Child Supervisor werden in der Statistik lediglich Daten flr
die Jahre 2014, 2016, 2017 und 2018 ausgewiesen. In der Berufsgruppe Sozialpddagog*in/Er-
zieher*in/Heilpadagog*in bzw. Child Care Worker werden fur das Jahr 2018 keine Daten ge-
nannt, wahrend fir die Berufsgruppe Kindergartner*in/Sonderschullehrer*in/Vorschulleh-
rer*in/Erzieher*in bzw. Kindergarten Teacher/Nursery School Teacher/Prepatory School Tea-
cher Daten fiir den gesamten Zeitraum vorliegen. Es ergibt sich mit Blick auf die Entscheidun-
gen insgesamt (vgl. Abb. 4) als auch auf die positiven Entscheidungen (vgl. Abb. 5) kein ein-
heitliches Bild. Fur die Gruppe Kindergarten Teacher/Nursery School Teacher/Prepatory
School Teacher und die Gruppe Sozialpadagog*in/Erzieher*in/Heilpadagog*in bzw. Child
Care Worker ist eine leichte Tendenz zur Steigerung zu erkennen. In der Berufsgruppe der
Erzieher*innen bzw. Child Supervisor lasst sich der Grof3teil der Entscheidungen auf das Jahr
2014 zurickfuhren (257), wahrend fur die weiteren Jahre keine Angaben vorliegen bzw. ledig-
lich eine geringe Anzahl angegeben wird. Bei genauerer Betrachtung zeigt sich, dass die im
Jahr 2014 getroffenen 257 Entscheidungen alle in der Schweiz, wahrend die weiteren Ent-
scheidungen in den Jahren 2016, 2017 und 2018 in Belgien getroffen wurden. Dies verweist
letztlich auch auf eine sehr unbefriedigende Datenlage.



Abb. 4: Entscheidungen insgesamt, die in den EU-, EWR-Staaten oder der Schweiz getroffen wurden, dif-
ferenziert nach Jahr und Berufsgruppen (Angaben in absoluten Zahlen; Quelle: Datenbank Reglemen-
tierte Berufe der Europaischen Kommission, eigene Darstellung, Stand September 2020)
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Abb. 5: Entscheidungen, die in den EU-, EWR-Staaten oder der Schweiz zur positiven Anerkennung fuihr-
ten, differenziert nach Jahr und Berufsgruppe (Angaben in absoluten Zahlen; Quelle: Datenbank Regle-
mentierte Berufe der Europaischen Kommission, eigene Darstellung, Stand September 2020)
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Die Daten zeigen zudem, dass im Zeitraum von 2012 bis 2018 in der Kategorie Sozialpada-
gog*in/Erzieher*in/Heilpadagog*in bzw. Child Care Worker in Deutschland 487 Antrage bear-
beitet wurden. Allerdings wird hier nicht deutlich, welcher der drei angegebenen Berufe gepruift
wurde. Zudem liegen die Zahlen zum Erzieher*innenberuf nach Angaben des statistischen
Bundesamtes deutlich héher (vgl. Kap. 11.1.5.3). Auch dies deutet darauf hin, dass die Daten
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unvollstandig sind bzw. nicht von allen Staaten Daten an die Statistik der Européischen Kom-
mission Ubermittelt wurden. Dadurch sind die Daten allenfalls vorsichtig zu interpretieren und
lediglich als eine grobe Tendenz bzw. ein explorativer Uberblick zu lesen. Vor dem Hintergrund
der Unvollstandigkeit der Daten kann jedoch auch angenommen werden, dass die Anzahl der
getroffenen Entscheidungen und Anerkennungen deutlich héher sein dirfte als in der Statistik
ausgewiesen.

Zusammenfassend kann in Bezug auf die hier auf européaischer Ebene betrachteten Daten
gesagt werden, dass aufgrund verschiedener Kategorisierungen des Erzieher*innenberufs
eine Unscharfe in Bezug auf den Begriff Erzieher*in vorliegt, was auf landerspezifische Unter-
schiede hinsichtlich des friihpadagogischen Systems und den darin arbeitenden Berufsgrup-
pen zuriickzufihren sein dirfte. Dennoch deutet die Statistik daraufhin, dass im europaischen
Kontext ahnliche Logiken und Strukturen der Anerkennungsverfahren vorliegen — mit Bezug
auf die Differenzierung einer vollen Anerkennung, teilweise Anerkennung und Ablehnung. Hin-
sichtlich der genannten Zahlen zeigt sich, dass der Beruf der Erzieher*in im Vergleich zu an-
deren Berufen auf den vorderen Platzen liegt. Die Anzahl der insgesamt getroffenen Entschei-
dungen sowie der positiven Entscheidungen schwankt zwar im Zeitraum von 2012 bis 2018,
dennoch konnte eine leichte Tendenz zur Steigerung festgestellt werden. Allerdings sind diese
Zahlen — wie bereits mehrfach erwahnt — aufgrund fehlender Daten vorsichtig zu interpretieren.
So wird beispielsweise auch Deutschland als Aufnahmeland nicht in der Statistik geftihrt. Ins-
gesamt lasst dies den Schluss zu, dass die Anzahl der Entscheidungen im européaischen Kon-
text hdher sein muss als hier ausgewiesen.

1.5.2 Statistische Angaben in Deutschland — Beratungen

Im Rahmen dieses Kapitels werden auf Deutschland bezogen statistische Angaben zum An-
erkennungsverfahren fir den Referenzberuf der Erzieher*innen bzw. erfolgte Beratungen in
diesem Zusammenhang ausgewiesen. Um eine moglichst breite und fundierte Einschéatzung
hin-sichtlich der Relevanz von Anerkennung und Anerkennungsverfahren geben zu kénnen,
wird hierbei zunachst auf Daten des Informationsportals ,Anerkennung in Deutschland und
der Hotline ,Arbeiten und Leben in Deutschland® zurtckgegriffen, bevor im Anschluss Daten
zu Beratungen des ,Netzwerks 1Q“ dargestellt werden.

Seitenaufrufe des Internet-Portals ,Anerkennung in Deutschland”

Das Internet-Portal ,Anerkennung in Deutschland® der Bundesregierung wurde als Teil von
gesetzesbegleitenden MalBRnahmen im April 2012 online geschaltet. Herausgegeben wird das
Portal durch das Bundesinstitut fur Berufsbildung (BIBB) im Auftrag des Bundesministeriums
fur Bildung und Forschung (BMBF). Dieses gibt Auskunft iiber Fragen der Anerkennung aus-
landischer Qualifikationen, unabhangig von der gesetzlichen Zustandigkeit (Bundes- oder Lan-
derberufe) oder der Art der Anerkennung (schulische, beruflich oder akademische Anerken-
nung). Insgesamt ist das Portal in elf Sprachen verfugbar (vgl. Liedtke/Vockentanz 2019) und
richtet sich an Personen, die im Ausland einen Abschluss erworben haben und sich informie-
ren wollen, ob ihr Abschluss zur Ausiibung des Berufs in Deutschland anerkannt werden muss
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bzw. kann. Dariiber hinaus stellt das Portal Informationen zu gesetzlichen Grundlagen, Bera-
tungsangeboten sowie zu den Anerkennungsverfahren in den einzelnen Bundesléndern zur
Verfigung. Zudem konnen sich Mitarbeiterfsinnen von Anerkennungsberatungsstellen oder
Job-Centern zum Anerkennungsverfahren informieren. Das Portal weist dabei verschiedene
Zahlen zu den Besuchen der Website aus. Insgesamt wurde diese im Zeitraum vom
01.04.2012 bis zum 31.12.2018 von 10,7 Millionen Besucher*innen genutzt. Unter Besuch wird
dabei verstanden, dass eine Person die Webseite 6ffnet und Aktionen auf dieser durchfiihrt
(vgl. Liedtke/Vockentanz 2019). Liedtke/Vockentanz (2019) weisen in ihrem Bericht, der sich
u.a. auf das genannte Internet-Portal bezieht, die Seitenansichten der am haufigsten gesuch-
ten Berufe bzw. die Anzahl der einmaligen Seitenansichten von Berufsprofilen zwischen
01.04.2012 und 31.12.2018 in deutscher Sprache aus. Hier werden fir den Referenzberuf
Beruf der Erzieher*innen insgesamt 57.144 Aufrufe ausgewiesen. Dies bedeutet, dass der Er-
zieher*innenberuf insgesamt an flnfter Stelle liegt. Lediglich die Berufsprofile Lehrer*in
(116.074), Gesundheits- und Krankenpfleger*in (96.134), Ingenieur*in (75.764) sowie Arzt*in
(66.936) wurden haufiger aufgerufen bzw. gesucht. Unter den padagogischen Berufen liegt
der Erzieher*innenberuf somit an zweiter Stelle — nach dem Beruf der Lehrer*innen (116.074)
und vor dem Beruf der Sozialpadagog*innen/Sozialarbeiter*innen (35.056). Vor diesem Hin-
tergrund lasst sich im Vergleich zu anderen Berufsgruppen ein hohes Interesse am Beruf der
Erzieher*in erkennen. Damit ist jedoch nicht verbunden, dass die Anzahl der Aufrufe der Be-
rufsprofile auch gleichzeitig zu Beratungen oder Berufsanerkennungen fiihren. Hierauf wird in
den folgenden Abschnitten naher eingegangen.

Hotline Arbeiten und Leben in Deutschland

Einen ersten Uberblick iber die Zahlen zur Beratung lasst sich in Bezug auf die Hotline ,Ar-
beiten und Leben in Deutschland” darstellen, die seit Dezember 2014 eine individuelle Erstbe-
ratung zu den Themen Jobsuche, Einreise und Aufenthalt, Deutsch lernen sowie Anerkennung
auslandischer Berufsabschllsse anbietet. Vor 2014 existierte die Hotline als ,Anerkennungs-
hotline des Bundesamtes fur Migration und Flichtlinge® (vgl. BMBF 2019). Sie wird als Mal3-
nahme zur Demografieentwicklung der Bundesregierung durch das Bundesamt flr Migration
und Fluchtlinge (BAMF) und der Bundesagentur fur Arbeit im Rahmen einer ressorttibergrei-
fenden Kooperation zwischen dem Bundesministerium fur Wirtschaft und Energie (BMWi),
dem Bundesministerium des Inneren (BMI), dem Bundesministerium fir Bildung und For-
schung (BMBF) und der Bundesagentur flr Arbeit (BA) betrieben. Fir den Zeitraum vom
02.04.2012 bis 31.12.2018 gehort der Referenzberuf der Erzieher*innen mit 2.503 Beratungen
zu den hier am haufigsten bertcksichtigten Berufen. Im Bereich der landesrechtlichen und
reglementierten Berufe werden lediglich fur die Referenzberufe Ingenieur*in (8.445) und Leh-
rer*in (6.208) mehr Beratungen ausgewiesen. Im Rahmen der Statistik konnen allerdings pro
Ratsuchenden auch mehrere Referenzberufe angegeben sein (vgl. Liedtke/Vockentanz 2019).
So-mit ist davon auszugehen, dass nicht alle Ratsuchenden einen Antrag auf Gleichwertig-
keits-prifung zum Referenzberuf Erzieher*in einreichen. Die Daten liefern daher nur einen
ersten Uberblick. Dennoch wird deutlich, dass der Erzieher*innenberuf im Rahmen dieser Be-
ratungen eine hohe Relevanz im Vergleich zu anderen Referenzberufen hat.
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Beratungen des Forderprogramms ,/Integration durch Qualifizierung (1Q)“

Das Netzwerk und Férderprogramm ,Integration durch Qualifizierung (IQ)“ stellt eine der zent-
ralen Akteur*innen im Bereich des Systems der Anerkennung auslandischer Qualifikationen in
Deutschland dar. Dieses bietet u.a. Beratungen fiir Personen mit einem im Ausland erworbe-
nen Abschluss an. Unterschieden wird dabei zwischen zwei inhaltlich verschiedenen Bera-
tungsformen: der Anerkennungsberatung und der Qualifizierungsberatung. Die sogenannte
Anerkennungsberatung hat zum Ziel, Ratsuchende im Anerkennungsverfahren zu unterstut-
zen. Konkret werden Ratsuchende dabei angeleitet zu kléaren, ob die Voraussetzungen fir ein
Anerkennungsverfahren erfiillt sind. Hierbei werden dann auch Hilfestellungen gegeben, um
den passenden Referenzberuf und die zustéandige Anerkennungsstelle zu finden, notwendige
Dokumente zusammenzustellen, zentrale Formulare auszufullen und finanzielle Unterstit-
zungsmaoglichkeiten ausfindig zu machen bzw. zu prifen (vgl. Ak_02_Z. 25ff; auch Kap. 11.1.3).
Im Rahmen der sogenannten Qualifizierungsberatung geht es hingegen darum, passende
Malnahmen zu finden, wenn zur Anerkennung eines Abschlusses weitere Fachkenntnisse
oder Qualifikationen zu erwerben sind. Dies ist z.B. dann gegeben, wenn die Gleichwertig-
keitsprifung wesentliche Unterschiede zwischen Referenzberuf und im Ausland erworbenem
Abschluss feststellt und entsprechende Nachqualifizierungen zur vollwertigen Anerkennung
des Abschlusses erforderlich werden. Konkret zielt die Qualifizierungsberatung darauf, Quali-
fizierungswege und deren Zugangsvoraussetzungen aufzuzeigen und gegebenenfalls Finan-
zierungsmaglichkeiten zu finden (vgl. Ak_02, Z. 294ff). Die folgenden Daten basieren auf der
Statistik des Netzwerks Integration durch Qualifizierung (1Q).

Im Rahmen der Anerkennungsberatung wurden bundesweit im Jahr 2017 insgesamt 42.668
und im Jahr 2018 41.333 Personen beraten — hier jeweils bezogen auf die Anzahl der Erst-
kontakte. In Bezug auf den Referenzberuf der Erzieher*innen zahlt die Statistik der IQ Aner-
kennungsberatung fir das Jahr 2017 666 und fiir das Jahr 2018 700 Beratungen; auch hier
reprasentieren die Fallzahlen jeweils die Anzahl der Erstkontakte. Die Beratungen sind in die-
sem Zeitraum somit leicht gestiegen. Der Erzieher*innenberuf hat einen Anteil von rund 1,6%
(2017) bzw. 1,7% (2018) an den gesamten Anerkennungsberatungen. Dies mag zwar zu-
nachst nur als ein geringer Anteil erscheinen, jedoch ist der Referenzberuf der Erzieher*in
(3.932 Abschliisse) im Zeitraum von August 2012 bis Dezember 2018 nach den Berufen Leh-
rer*in (18.795 Abschllisse) und Ingenieur*in (18.256 Abschliisse) der haufigste Beruf in den
Anerkennungsberatungen des Foérderprogramms ,Integration durch Qualifizierung“ zu den lan-
desrechtlich reglementierten Berufen (vgl. Liedtke/Vockentanz 2019). Zwischen den Bundes-
landern existieren dabei allerdings erhebliche Unterschiede in den Beratungszahlen (vgl. Abb.
6). Wahrend in Hessen im Jahr 2018 mit 124 beratenen Personen bundesweit die meisten
Beratungen in Bezug auf den Beruf der Erzieher*innen durchgefiihrt wurden, waren dies hin-
gegen im Saarland lediglich sechs Beratungen. Zudem zeigt sich, dass die Beratungen von
2017 zu 2018 im Grofteil der Bundeslander Uberwiegend konstant geblieben sind, d.h., es
ergaben sich nur minimale Steigerungen bzw. Rickgéange.
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Abb. 6: Anzahl von beratenen Personen in der IQ Anerkennungsberatung, die bei mindestens einem
Berufsabschluss den Referenzberuf Erzieher*in angegeben haben (Anzahl der Erstkontakte) (Quelle: Son-
derauswertung der NIQ Datenbank Férderrunde 2015-2018, IQ Fachstelle Beratung und Qualifizierung am
Forschungsinstitut Betriebliche Bildung (f-bb) gGmbH; eigene Darstellung)

140

124
121

120

100

80

60

40

20

Im Bereich der IQ Qualifizierungsberatungen wurden bundesweit — bezogen auf die Erstkon-
takte — im Jahr 2017 13.584 und im Jahr 2018 13.319 Personen beraten. Dabei wurden im
Jahr 2017 insgesamt 244 und 2018 insgesamt 258 Personen (jeweils die Anzahl der Erstkon-
takte) zu Qualifizierungsmaflinahmen im Bereich des Referenzberufs Erzieher*in informiert.
Die Beratungen in diesem Bereich sind somit im genannten Zeitraum minimal gestiegen. Der
Anteil der Beratungen zum Erzieher*innenberuf an allen Beratungen entspricht im Jahr 2017
rund 1,6% und im Jahr 2017 rund 1,9%. Auch im Bereich der Qualifizierungsberatungen ist
der Erzieher*innenberuf (866 beratene Personen) im Zeitraum von Januar 2015 bis Dezember
2018 nach den Berufen Ingenieur*in (4.316 beratene Personen) und Lehrer*in (3.797 beratene
Personen) der am haufigsten nachgefragte Referenzberuf im Kontext der landesrechtlich reg-
lementierten Berufe (vgl. Liedtke/Vockentanz 2019). Zwischen den Bundeslandern zeigen sich
auch bei dieser Beratung deutliche Unterschiede in den Zahlen; dabei liegen fiir das Bundes-
land Bremen keine Angaben vor (vgl. Abb. 7). Des Weiteren sind hier deutlichere Schwankun-
gen in den Bundeslandern als etwa bei den Anerkennungsberatungen zu registrieren. Wah-
rend in Niedersachsen und Sachsen-Anhalt die Fallzahlen im Zeitraum von 2017 bis 2018
deutlich gestiegen sind, ist etwa in Berlin ein starkerer Riickgang zu beobachten.
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Abb. 7: Anzahl von beratenen Personen in der IQ Qualifizierungsberatung zum Referenzberuf Erzieher*in
(Quelle: Sonderauswertung der NIQ Datenbank Férderrunde 2015-2018, 1Q Fachstelle Beratung und Quali-
fizierung am Forschungsinstitut Betriebliche Bildung (f-bb) gGmbH; eigene Darstellung)
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1.5.3 Statistische Angaben in Deutschland — Anerkennungen

Im folgenden Abschnitt werden aktuelle Statistiken zur Anerkennung von im Ausland erworbe-
nen Qualifikationen im Bereich des Berufs der Erzieher*innen in Deutschland dargestellt. Die
Angaben beziehen sich dabei auf beim Statistischen Bundesamt angefragten Daten zur Aner-
kennung von im Ausland erworbenen Abschliissen. Fir die vorliegende Untersuchung liegen
die Daten zur Anerkennung insgesamt sowie fir den Referenzberuf der Erzieher*innen fir die
Jahre 2017 und 2018 vor. Auf Basis der Daten kann unterschieden werden zwischen den lau-
fenden Verfahren pro Jahr und den pro Jahr neu eingereichten Antragen, die im Folgenden
als Neuantrage bezeichnet werden. Die Zahl der Verfahren ist jeweils hoher als die der Neu-
antrage, da hier auch Antréage einbezogen sind, die bereits im Vorjahr bzw. in den Vorjahren
eingereicht, jedoch erst im Folgejahr bzw. Folgejahren bearbeitet wurden oder deren Priifung
zum Erfassungszeitpunkt noch nicht abgeschlossen war (vgl. Ak_01). Die Neuantrage bezie-
hen sich dagegen auf die tatsachlich pro Jahr eingereichten Antrage.

In Bezug auf den Referenzberuf der Erzieher*innen wurden nach Angaben des statistischen
Bundesamtes im Jahr 2017 insgesamt 1.785 Verfahren und im Jahr 2018 insgesamt 1.683
Verfahren durchgefihrt. Es ergibt sich dadurch ein Riickgang von 5,71%. Noch deutlicher wird
der Rickgang im Hinblick auf die Neuantrédge. Fur das Jahr 2017 werden insgesamt 1.593
Neuantrdge in Bezug auf den Referenzberuf Erzieher*in ausgewiesen, wohingegen im Jahr
2018 nur 1.161 neue Antrage und somit 432 Antrage weniger eingegangen sind (27,12%) (vgl.
Abb. 8). Worauf die Diskrepanz zwischen den Verfahren und den Neuantragen zurtickzufithren
ist, wird unten differenzierter betrachtet.
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Abb. 8: Verfahren und Neuantrége in Bezug auf den Referenzberuf Erzieher*in in den Jahren 2017 und
2018 in Deutschland (Quelle: Statistisches Bundesamt; eigene Darstellung)
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Insgesamt zeigt sich damit aber ein deutlicher Riickgang im Bereich der Neuantrage von 2017
zu 2018. Interessant ist dabei, dass die Neuantrdge zum Erzieher*innenberuf bereits seit dem
Jahr 2014 (1.851 Neuantrage) kontinuierlich zuriickgehen (vgl. Ekert et al. 2019). Zudem zeigt
sich auch insgesamt tber alle landesrechtlich geregelten und reglementierten Berufe hinweg
ein Rickgang von insgesamt 9.903 Neuantrdgen im Jahr 2017 auf 8.979 Antrage im Jahr
2018. Alles in allem sind diese somit um 924 Antrage gesunken (9,33%). Auch die Berufe, zu
denen im Bereich der landesrechtlich geregelten und reglementierten Berufe die meisten An-
trdge eingehen (Ingenieur*in und Lehrer*in) verzeichnen einen leichten Rickgang von 2017
auf 2018 (vgl. BMBF 2019). Allerdings sind hier die Neuantrage von 2014 bis 2017 noch kon-
tinuierlich gestiegen (vgl. Ekert et al. 2019). Dies zeigt zwar, dass sich ein Riickgang einge-
reichter Neuantrage nicht ausschlie3lich auf den Beruf der Erzieher*innen bezieht, sondern
weitere Berufsgruppen von ricklaufigen Zahlen im Bereich der Neuantrdge betroffen sind,
dennoch deutet sich gerade im Bereich des Erzieher*innenberufs ein Abwartstrend bei den
neueingereichten Antrédgen an. Unabhéngig davon weisen die vergleichsweise hohen Bera-
tungszahlen auf die weiterhin hohe Bedeutung des Erzieher*innenberufs hin (vgl. Kap. 11.1.5.2;
auch BMBF 2019). Zudem ist zu beachten, dass die hier genannten Daten zum Erzieher*in-
nenberuf nicht vollstandig sind. Fur das Jahr 2018 liegen aus zwei Bundeslandern keine Daten
fur den Erzieher*innenberuf vor und fir das Jahr 2017 fehlen die Kennzahlen aus einem Bun-
desland. Somit handelt es sich bei den vom Statistischen Bundesamt ausgewiesenen Daten
um einen Mindestwert, der aber tatsachlich noch héher sein dirfte. Die fehlenden Daten kon-
nen jedoch fur das Jahr 2018 durch die eigene Befragung der Anerkennungsbehérden der
Bundeslander erganzt werden. In Summe durfte auf Basis dieser Befragung die Anzahl der
eingereichten Antrdge um 121 Antrage hdher sein. Dies soll jedoch lediglich als Naherungs-
wert verstanden werden. Auch werden die Daten aus der eigenen Befragung im Folgenden
nicht zu den Daten des Statistischen Bundesamts hinzugerechnet, da es sich um zwei ver-
schiedene Befragungen handelt und damit die Formulierung der Fragen sich gegebenenfalls
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unterscheidet, was wiederum Konsequenzen auf die Beantwortung der Frage und somit auf
die Angaben haben kénnte (vgl. z.B. Déring/Bortz 2016; Porst 2014).

Im Jahr 2018 werden in Deutschland nach Angaben des statistischen Bundesamts insgesamt
50.514 Anerkennungsverfahren, d.h. Verfahren zu bundesrechtlich und landesrechtlich als
auch reglementierten sowie nicht reglementierten Berufen ausgewiesen. Die Anerkennungs-
verfahren in Bezug auf den Referenzberuf der Erzieher*innen (1.683) haben daran einen Antell
von 3,33%. An den bundesweiten Neuantragen (39.114) hat der Referenzberuf Erzieher*in
(1.161) einen Anteil von 2,97% im Jahr 2018. Beide Werte erscheinen zunachst als gering.
Werden ausschlieB3lich die landesrechtlich geregelten und reglementierten Berufe betrachtet
(11.346), in die der Beruf der Erzieher*innen einzuordnen ist, so liegt der Anteil des Referenz-
berufs Erzieher*in im Bereich der Verfahren im Jahr 2018 allerdings bei 14,83%. Der Anteil
der Neuantrdge zum Referenzberuf Erzieher*in (1.161) im Jahr 2018 an den Neuantrdgen zu
landesrechtlich geregelten und reglementierten Berufen (8.979) liegt bei 12,93%. Anhand die-
ser Daten deutet sich die bundesweite Bedeutung des Berufs der Erzieher*innen im Kontext
der An-erkennung von im Ausland erworbenen Abschliissen an. Erkennbar wird dies auch
daran, dass der Erzieher*innenberuf insgesamt auf Platz fiinf der in Deutschland im Jahr 2018
haufigsten Berufe im Anerkennungsverfahren liegt. Werden ausschlielich die landesrechtlich
geregelten Berufe betrachtet, so liegt der Erzieher*innenberuf auf Platz drei der haufigsten
Berufe (1.683 Anerkennungsverfahren), gefolgt vom Beruf der Sozialpadagog*innen/Sozialar-
beiter*innen (948 Anerkennungsverfahren). Lediglich zu den landesrechtlich geregelten Refe-
renzberufen Ingenieur*in (3.549 Anerkennungsverfahren) und Lehrer*in (3.153 Anerken-
nungsverfahren) werden mehr Verfahren im Jahr 2018 gelistet. Fir den Beruf der Kinderpfle-
ger*innen werden im Jahr 2018 insgesamt 345 Verfahren und fir den Beruf Kindheitspada-
gog*in 192 Verfahren ausgewiesen. Auch wenn die Anzahl dieser Verfahren zunachst gering
erscheinen mag, so stehen diese Berufe auf Platz finf bzw. zehn auf der Liste der landes-
rechtlich geregelten Berufe, zu denen die meisten Anerkennungsverfahren 2018 durchgefihrt
wurden. Der Erzieher*innenberuf ist hingegen der haufigste nachgefragte Beruf im Bereich der
padagogischen Berufe in Kindertageseinrichtungen.

In Abbildung 9 werden die Entscheidungen zu den Anerkennungsverfahren und Neuantragen
dargestellt. Neben den Ablehnungen sowie den vollen Anerkennungen werden hierbei auch
die teilweise anerkannten Antrage ausgewiesen. Unter dieser Kategorie finden sich die An-
trdge, denen eine sogenannte Ausgleichsmalinahme auferlegt wurde, sowie Antrage, die ei-
nen partiellen Berufszugang erhielten. Unter Letzterem wird verstanden, dass der Berufszu-
gang lediglich auf einen Teil des Berufsbildes beschrankt ist. Voraussetzung hierfir ist, dass
die Gleichwertigkeitsprifung ergeben wirde, dass die Antragsteller*innen eine Ausgleichmalf3-
nahme im Umfang des vollstandigen Ausbildungsprogramms absolvieren missten (vgl. BMBF
2016). Zur Vollstandigkeit werden in Abbildung 9 zudem die Verfahren aufgelistet, fir die noch
keine Entscheidung getroffen werden konnte oder die ohne Bescheid bzw. auf sonstige, nicht
naher bestimmte Weise beendet wurden.
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Abb. 9: Anerkennungsverfahren und Neuantrage in Deutschland zum Referenzberuf Erzieher*in im Jahr
2018 differenziert nach Entscheidung (Quelle: Statistisches Bundesamt; eigene Darstellung)®’
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Mit Blick auf die Entscheidungen zum Anerkennungsverfahren zeigt sich, dass im Jahr 2018
33,98% der Antrége abgelehnt wurden (absolut: 474), wahrend in 20% der Félle eine volle
Gleichwertigkeit ausgesprochen werden konnte (absolut: 279). Eine Teilanerkennung der im
Ausland erworbenen Qualifikation erhielten 46,02% der Antragsteller*innen (absolut: 642). Da-
von wurden in 624 Fallen die Auflage einer Ausgleichsmalnahme erteilt, wahrend bei lediglich
18 Antragen ein partieller Berufszugang ausgesprochen werden konnte. In Bezug auf die Neu-
antrage zeigt sich, dass insgesamt 40,21% der Antrage abgelehnt (absolut: 351) und 10,31%
vollwertig anerkannt wurden (absolut: 90). Teilweise anerkannt wurden im Bereich der Neuan-
trage 49,48% der Antrage (absolut: 432). Hier belaufen sich die Auflagen zu einer Ausgleichs-
malnahme auf 420, wahrend lediglich fiir 12 Antrage ein partieller Berufszugang ausgespro-
chen wurde. Die genannten Berechnungen basieren jeweils auf den abgeschlossenen Verfah-
ren, d.h., die in der Abbildung genannte Kategorie ,Noch keine Entscheidung/Sonstige Erledi-
gung’ wurde nicht in die Berechnungsgrundlage einbezogen und von der Gesamtsumme
(1.686 bzw. 1.161) subtrahiert.

In Relation zu den allgemeinen bundesweiten Anerkennungsquoten verweisen die genannten
Zahlen fur das Verfahren zum Erzieher*innenberuf auf eine eher hohe Ablehnungsquote bzw.
eine geringe vollwertige Anerkennungsquote. Denn insgesamt werden in Bezug auf die bun-
desweit abgeschlossenen Verfahren (38.448) — hier eingeschlossen sind landesrechtlich so-
wie bundesrechtlich geregelte als auch reglementierte und nicht reglementierte Berufe — le-
diglich 5,41% der Antrage abgelehnt (absolut: 2.079) und jeder zweite Antrag vollwertig aner-
kannt (52,48%). Eine teilweise Anerkennung ist in 42,02% der Falle zu registrieren — hierbei

37 Fur das Jahr 2018 wird hier mit einer Gesamtanzahl von 1.686 eine andere Zahl ausgewiesen als in Abb. 9 und
in den obigen Berechnungen. Diese Differenz kommt dadurch zustande, dass das Statistische Bundesamt zu den
Verfahren zum Erzieher*innenberuf die Zahl 1.683 ausweist, die Summe der einzelnen Entscheidungen, die ebenso
durch das Statistische Bundesamt ausgewiesen sind, allerdings 1.686 ergibt. Im weiteren Verlauf wird mit der Ge-
samtzahl des Statistischen Bundesamts (1.683) gerechnet.
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eingeschlossen sind Antrage mit der Auflage einer sogenannten Ausgleichsmalinahme, be-
schranktem Berufszugang nach Handwerksordnung (HwO), teilweisen Gleichwertigkeit sowie
mit einem partiellen Berufszugang. Auch in Relation zu den allein landesrechtlich geregelten
und reglementierten Berufen — als Referenzgruppe zum Erzieher*innenberuf — weichen die
Quoten deutlich ab; auch hier werden als Berechnungsgrundlage die abgeschlossenen Ver-
fahren verwendet (8.967). Mit 14,47% werden zwar in diesem Zusammenhang allgemein deut-
lich mehr Antrage abgelehnt als dies bei den Verfahren insgesamt in Deutschland zu erkennen
ist (5,41%), dennoch liegt dieser Anteil auch hier deutlich unter der Ablehnungsquote fiir den
Erzieher*innenberuf (33,98%). Auch die Quote der vollwertig anerkannten Antrage liegt bei
den landesrechtlich geregelten und reglementierten Berufen mit 51,46% deutlich héher als die
Quote im Bereich des Erzieher*innenberufs (20%). Teilweise anerkannt wurden allgemein
34,1%, was ebenso deutlich unter der Quote des Erzieher*innenberufs liegt (46,02%).

Auch im Vergleich zu anderen padagogischen Berufen sind die Ablehnungen beim Erzie-
her*innenberuf als hoch einzuschatzen. Nach Angaben des Berichts zum Anerkennungsge-
setz 2019 endeten im Jahr 2018 17% der Verfahren zum Beruf Lehrer*in mit einer Ablehnung.
Im Bereich des Berufs der Sozialpddagog*innen weist der Bericht aus, dass 14,47% der Falle
abgelehnt worden sind — bezogen auf die Neuantrage (vgl. BMBF 2019). Die dagegen ver-
gleichsweise hohe Ablehnungsquote im Rahmen des Anerkennungsverfahrens fir den Erzie-
her*innenberuf lasst sich moglicherweise auf das spezifische Berufsprofil zurtickfiihren. Wie
in Kapitel I1.1.1 bereits deutlich wurde, bezieht sich der Beruf der Erzieher*innen auf mehrere
Handlungsfelder, wahrend im Ausland erworbene Qualifikationen zum Teil ausschlief3lich auf
den Bereich der Frihp&dagogik fokussieren (vgl. Kap. 11.3.1; dazu auch Englmann/Mdller
2007; Oberhuemer/Schreyer 2010; Netzwerk Integration durch Qualifizierung 2014). Auch im
Rahmen der Expert*inneninterviews wurde darauf hingewiesen, dass mdglicherweise die Be-
ratungen zum Erzieher*innenberuf schwieriger seien, da das Berufsbild der Erzieher*innen fir
mehrere Handlungsfelder qualifiziert und dadurch im Rahmen der Beratungen unklar ist, ob
die Qualifikation eine Chance auf Anerkennung hat. Genannt wurde zudem, dass sich die
Qualifikationen, Anforderungen und Adressat*innen der Arbeit als Erzieher*in im Ausland und
in Deutschland stark unterscheiden und ,dann kann man davon ausgehen, dass es ein relativ
grolRes Defizit wird, weil eben andere Bereiche im p&dagogischen Bereich gar nicht abgedeckt
werden kdnnen“ (Ak_02 Z. 346; auch Ak_01, Z. 77ff). Die Befragung der Behorden in Bezug
auf die Grunde fur Teilanerkennung und Ablehnungen ergab ebenso, dass das spezifische
Berufsbild hier einen zentralen Stellenwert einnimmt und insofern als ,Anerkennungshinder-
nis“ (Englmann/Muller 2007, S. 62) betrachtet werden muss.

Mit Blick auf die Daten der einzelnen Bundeslénder zeigen sich — in Bezug auf den Erzieher*in-
nenberuf — zun&chst eindeutige Unterschiede: sowohl bei den durchgefihrten Verfahren (vgl.
Abb. 10) als auch bei den neu eingereichten Antrdgen (vgl. Abb. 11). Deutlich wird hierbei,
dass Baden-Wirttemberg nach den Daten des Statistischen Bundesamts mit klarem Abstand
die meisten Verfahren sowie Neuantrage aufweist, gefolgt von Nordrhein-Westfalen und Bay-
ern. Der Anteil Baden-Wirttembergs an den durchgefiihrten Verfahren zum Referenzberuf der
Erzieher*innen in Deutschland liegt im Jahre 2018 bei insgesamt 43,67%. Die durchgefihrten
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Verfahren — wie auch die Neuantrage — stehen damit nicht proportional zu der Bevolkerung
dieses Landes; der Anteil der Einwohnerzahl Baden-Wirttembergs an der Gesamteinwohner-
zahl in Deutschland (Stand: 31.12.2018) liegt bei 13,33%. Insgesamt weisen die drei Bundes-
lander mit dem gro6Rten Bevilkerungsanteil auch die meisten Verfahren sowie Neuantrage auf,
wenn auch nicht in derselben Reihenfolge — Nordrhein-Westfalen (rund 17 Millionen) weist die
hochste Einwohnerzahl vor Bayern (rund 13 Millionen) und Baden-Wirttemberg (rund 11 Mil-
lionen) auf. Hingegen liegen fir die Bundeslander Sachsen-Anhalt und Thiringen die gerings-
ten Werte im Kontext des Anerkennungsverfahrens vor. Sie weisen zwar nicht die geringsten
Bevolkerungszahlen auf, zahlen aber dennoch — in Relation zu allen Bundeslandern — zu den
Landern mit geringerem Bevolkerungsanteil (rund 2,2 Millionen bzw. rund 2,1 Millionen Ein-
wohner*innen). Der Anteil der Neuantrage an den Verfahren insgesamt zum Erzieher*innen-
beruf ist in diesen Bundeslandern (0,35% bzw. 0,18%) deutlich geringer als deren Bevolke-
rungsanteil an der Gesamtbevoélkerung in Deutschland (2,66% bzw. 2,58%). Zu den Bundes-
landern mit den geringsten Einwohnerzahlen, Saarland und Bremen, liegen keine Angaben im
Rahmen der Anerkennungsstatistik vor. Die Verfahren sowie die Neuantrage in den einzelnen
Bundeslandern stehen somit zwar durchaus in Verbindung zu den jeweiligen Bevolkerungs-
zahlen, allerdings lassen sich die Unterschiede zwischen den Landern nicht ausschlielich
hierauf zurtickfuihren. Insbesondere an den auf3eren Polen der Anerkennungsstatistik weisen
die landerbezogenen Verfahrenszahlen bzw. Neuantrége keine Proportionalitat zu der jeweili-
gen Bevolkerungszahl auf.

Abb. 10: Anerkennungsverfahren zum Referenzberuf Erzieher*in in den Jahren 2017 und 2018 differen-
ziert nach Bundeslandern (Quelle: Statistisches Bundesamt; eigene Darstellung).
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Abb. 11: Neuantrage zum Referenzberuf Erzieher*in in den Jahren 2017 und 2018 differenziert nach Bun-
deslandern (Quelle: Statistisches Bundesamt; eigene Darstellung).
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Werden die Daten zu den durchgefiihrten Verfahren mit den Daten der Neuantrage verglichen,
so zeigt sich, dass insbesondere in Bundesléandern, die eine hohe Anzahl an Antrdgen auf
Gleichwertigkeitsprifung mit dem Referenzberuf Erzieher*in aufweisen, eine Diskrepanz zu
den Daten der Neuantrage besteht. In Baden-Wirttemberg etwa wurden im Jahr 2018 insge-
samt 735 Verfahren durchgefiihrt, wahrend lediglich 373 Antrage eingereicht wurden —im Jahr
2017 ist diese Differenz allerdings nicht so stark ausgepragt. Ahnliches zeigt sich beim Blick
auf Nordrhein-Westfalen. Hier wurden im Jahr 2018 333 Verfahren durchgefiihrt bei 260 Neu-
antragen. Auch in Bayern, welches die dritthdufigsten Antrage aufweist, zeigt sich eine ahnli-
che Differenz zwischen Verfahren und Neuantrdgen. Im Gegensatz dazu zeigt sich etwa in
Bundeslandern wie Brandenburg, Hamburg oder Hessen, die insgesamt weniger Verfahren zu
bewaltigen haben, eine geringere Differenz.

Ein Vergleich der Verfahren und Neuantrage (vgl. Abb. 10 und 11) macht dariiber hinaus da-
rauf aufmerksam, dass der in der in Abbildung 6 dargestellte Riickgang der Neuantrage tber-
wiegend auf das Bundesland Baden-Wirttemberg zurtickgefuihrt werden kann. Mit einem
Ruckgang von knapp 40% bzw. 247 Antragen ist dieser relativ hoch. Allerdings zeigt sich ein
Ruckgang der Neuantrége in allen Bundeslandern von 2017 auf 2018 — abgesehen von Berlin,
Nordrhein-Westfalen und Sachsen —, wenn auch in absoluten Zahlen nicht so deutlich wie im
Land Baden-Wirttemberg. Allerdings ist der prozentuale Riickgang in einigen Bundeslandern
ebenso zum Teil recht hoch. In Hessen gingen die Antrage von 2017 auf 2018 um 50,9% zu-
rick, in Bayern um 25% und in Brandenburg um 34%. Somit ist insgesamt ein Riickgang Uber
einen Grol3teil der Bundeslander hinweg zu konstatieren.
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1.6 Zusammenfassung

Zunéchst konnte in diesem Abschnitt gezeigt werden, dass das Anerkennungssystem in
Deutschland eng mit den europdaischen Richtlinien zur Anerkennung verknUpft ist. Dies bezieht
sich insbesondere auf die EU-Berufsanerkennungsrichtlinie, die als Grundlage zur Entwick-
lung des Anerkennungsgesetzes in Deutschland diente (vgl. Sachverstandigenrat deutscher
Stiftungen fur Integration und Migration 2013). Hier werden konkrete Aspekte zur Gestaltung
der Gleichwertigkeitsprifungen definiert, die sich in den gesetzlichen Grundlagen der Aner-
kennung in Deutschland widerspiegeln. Dazu zahlen etwa das Verstandnis des Begriffs ,reg-
lementierte Berufe’, das Konzept der ,wesentlichen Unterschiede‘ als Grundlage fir die Be-
wertungen und die Maglichkeit diese durch entsprechende MaRnahmen auszugleichen. Ahn-
lichkeiten zwischen der Gestaltung und Strukturierung der Anerkennungssysteme auf europa-
ischer Ebene deuten sich auch hinsichtlich der Statistiken zum Anerkennungsverfahren an. Im
Rahmen der Erfassung der Entscheidungen bezuglich eingereichter Anerkennungsantrage
wird durch die Europdische Kommission eine Differenzierung zwischen Anerkennung, Ableh-
nung und Auflage einer Nachqualifizierung vorgenommen, die Eingang in die Statistiken ver-
schiedener europdischer Lander gefunden hat. Dies verweist auf Harmonisierungsprozesse
zwischen den einzelnen Mitgliedstaaten der Europaischen Union im Kontext der Arbeitsmig-
ration als auch der Anerkennungssysteme und damit verbunden hinsichtlich des Konzepts der
Nachqualifizierungsmaflinahmen (Kap. 11.3; auch Meyer/Ramirez 2000). Sie gehen insbeson-
dere von der EU-Berufsanerkennungsrichtlinie aus. Diese kann zu den regulativen Standards
der EU gezahlt werden, die einer hierarchischen Steuerungslogik folgen und wodurch die EU-
Mitgliedsstaaten verpflichtet werden, nationale Bedingungen an europaische Vorgaben anzu-
passen (vgl. Eising/Lenschow 2007). Damit kann die Europaische Union zunachst als eine
zentrale Akteurin im Bereich der Steuerung und Koordination der Anerkennung von im Ausland
erworbenen Abschlissen und Qualifikationen in Europa bezeichnet werden. Darlber hinaus
zeigt sich zudem, dass europaweit kein eindeutiger Begriff zur Beschreibung des Berufsbildes
der Erzieher*innen vorliegt bzw. unterschiedliche Ubersetzungen fur die Bezeichnung des Be-
rufes verwendet werden. Dies legt nahe, dass trotz Angleichungsprozessen im Bereich des
Anerkennungssystems, die spezifischen beruflichen (Aus-)Bildungssysteme — hier insbeson-
dere bezogen auf den Beruf der Erzieher*innen — weiterhin nach landerspezifischen Prinzipien
organisiert sind (vgl. Kap. 11.3), was letztlich dann auch die Anerkennung bzw. den Ausgang
von Anerkennungsverfahren beeinflusst.

Allgemein ist das Anerkennungssystem in Deutschland verwoben mit spezifischen arbeits-
rechtlichen Bedingungen und Regelungen im nationalen Kontext. Hierbei zeigt sich allerdings
in den letzten Jahren eine Entwicklung hin zu einer Offnung des Arbeitsmarktes fir Fachkrafte
aus anderen Landern. Festmachen lasst sich dies etwa am Wegfall der Vorrangprifung, so
dass nicht langer gepruft werden muss, ob eine Arbeitskraft aus Deutschland besser fir die
angebotene Stelle geeignet ist. Dennoch soll mit den derzeitigen arbeitsmigrationspolitischen
Weichenstellungen geregelt werden, wer Zugang zum Arbeitsmarkt erhalt und wer nicht (vgl.
Deutscher Bundestag 2019), was damit auch weiterhin zu einer Unterscheidung zwischen er-
winschter und weniger erwinschter Migration fiihrt (vgl. Hormel/Jording 2016). Vor diesem
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Hintergrund und mit Bezug auf die Fachkréfteeinwanderung nimmt das Anerkennungssystem
eine ,Sortierfunktion® (Ak_01, Z. 293) wahr, indem durch dieses die Einwanderung gesteuert
und nur moglich wird, wenn die jeweilige Qualifikation in den deutschen Referenzrahmen pas-
sen bzw. der Qualifikation eines deutschen Referenzberufs zugeordnet und als gleichwertig
eingestuft werden kann. In diesem Zusammenhang wird auch klar getrennt zwischen Bur-
ger*innen aus der EU und sogenannten Drittstaaten, wenngleich das Anerkennungsverfahren
an sich nicht an die Staatsangehorigkeit gekntpft ist; d.h., jede*r hat prinzipiell ein Recht auf
Einreichung eines Anerkennungsantrags und auf Prufung erworbener Qualifikationen. Fach-
krafte aus Drittstaaten missen zur Einwanderung bzw. zur Aufnahme einer Tatigkeit in
Deutschland eine Anerkennung oder Teilanerkennung ihres im Ausland erworbenen Ab-
schlusses, eine konkrete Arbeitsplatzzusage sowie zum Teil auch entsprechende sprachliche
Kenntnisse vorweisen, wahrend fir Fachkrafte aus dem EU-Raum die Arbeitnehmerfreizuigig-
keit gilt. Allerdings ist dies mit Blick auf reglementierte Berufe auch eingeschrankt, d.h., hier
ist ebenfalls eine Anerkennung erforderlich. Fir EU-Burger*innen, die sich fur die Anerken-
nung ihres Berufes und fur die Aufnahme einer Tatigkeit in Deutschland interessieren, ist je-
doch das Anerkennungsverfahren aufgrund der Arbeitnehmer*innenfreiziigigkeit nicht mit auf-
enthaltsrechtlichen Fragen verkniipft (vgl. Schmitz/Winnige 2019; IQ Fachstelle Beratung und
Qualifizierung/IQ Fachstelle Einwanderung 2017). Die Regelungen fur nicht aus dem EU-
Raum stammende Fachkréafte sind damit weitaus restriktiver. Zudem wurden die Gleichwertig-
keitsprifungen fir Berufe aus Drittstaaten im Rahmen eines Expert*inneninterviews als kom-
plexer eingeschatzt als fur Berufe aus dem EU-Raum. Hier lasst sich eine generelle Proble-
matik im Rahmen der Anerkennung auslandischer Berufe feststellen, die auch den Beruf der
Erzieher*innen betrifft.

Die Anerkennung von auslandischen Abschlissen kann vor diesem Hintergrund zusammen-
fassend als institutionelles und gesetzlich geregeltes Verfahren zur Priifung der Gleichwertig-
keit eines aulRerhalb des inlandischen Bildungssystems erworbenen Abschlusses gegenlber
einem inlandischen Referenzabschluss bezeichnet werden. Hierbei wird, bei erfolgreichem
Abschluss, die Legitimation gegeben, mit der im Ausland erworbenen Qualifikation eine Téatig-
keit im Rahmen des anerkannten Referenzberufs aufnehmen zu kénnen (vgl. Schmidtke 2020;
Rauhvargers 2004; Maier/Ruprecht 2012). Zentrales Konzept ist hierbei einerseits die Zuord-
nung des im Ausland erworbenen Abschlusses zu einem in Deutschland geregelten Beruf.
Gelingt dies nicht, so ist keine Anerkennung mdglich. Vor diesem Hintergrund wird die gro3e
Bedeutung der Anerkennungsberatung deutlich, die u.a. auch darauf hinwirkt zu klaren, wel-
cher Referenzberuf im Antrag auf Gleichwertigkeitsprifung angegeben werden kann. Ande-
rerseits ist auch das durch die EU eingefiihrte Konzept der ,wesentlichen Unterschiede* als
bedeutsam im Anerkennungsverfahren anzusehen. Es fokussiert auf die Frage, welches Kri-
terium als offene Kategorie bzw. als nicht gegeben im Hinblick auf die Bewertung der Inhalte
der im Ausland erworbenen Ausbildung im Vergleich zum Referenzberuf in Deutschland be-
trachtet werden kann. Dies verdeutlicht auch die spezifische Logik der Anerkennung und ins-
besondere der Gleichwertigkeitsprifung, bei der der im Ausland erworbene Abschluss dem
Abschluss in Deutschland moglichst ahnlich zu sein hat. Letztlich impliziert dies die Konstruk-
tion von Differenz und weniger eine Anerkennung von Differenzen, was sich auch daran zeigt,
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dass durch sogenannte Anpassungsmalinahmen der Unterschied zwischen den Ausbildun-
gen ausgeglichen und dadurch der im Ausland erworbene Abschluss den Inhalten der Ausbil-
dung in Deutschland angeglichen werden soll.

In Bezugnahme auf verschiedene Statistiken konnte vorausgehend gezeigt werden, dass die
Relevanz des Erzieher*innenberufs im Kontext der Anerkennung in Deutschland insgesamt
als hoch einzuschatzen ist. Sowohl bei den Beratungen als auch den durchgefiihrten Aner-
kennungsverfahren zahlt der Erzieher*innenberuf zu den haufigsten Berufen. Allerdings wurde
auch deutlich, dass im Bereich des Referenzberufs der Erzieher*innen — im Vergleich zu an-
deren Berufen — héhere Quoten im Bereich der Ablehnung und Teilanerkennung vorliegen.
Dies konnte insbesondere auf das spezifische Berufsbild des Erzieher*innenberufs in Deutsch-
land zurtickgefuhrt werden. Dieser Aspekt kann damit auch als spezifisches Hindernis in die-
sem Zusammenhang bezeichnet werden bzw. die hohen Ablehnungs- und Teilanerkennungs-
guoten erklaren. Im Hinblick auf die Griinde von Ablehnungen und Teilanerkennungen zeigen
sich in der Behdrdenbefragung nur minimale Unterschiede zwischen den L&ndern, was
ebenso fir die Angabe der zugrunde gelegten Bewertungskriterien gilt. Lediglich die sprachli-
chen Fahigkeiten nehmen hier eine ambivalente Stellung ein. Zwar dirfen die sprachlichen
Fahigkeiten bei der Gleichwertigkeitspriifung aufgrund gesetzlicher, d.h. auf europaischer
Ebene festgelegter Regelungen keine Rolle spielen, wenngleich diese auch in den Verfahren
von einigen Anerkennungsbehérden als Kriterium herangezogen werden — dies wirft die an
dieser Stelle offenbleibende Frage auf, auf welcher rechtlichen Basis dies erfolgt. Die sprach-
lichen Fahigkeiten scheinen zudem insgesamt eine zentrale Rolle bei der Anerkennung aus-
l&andischer Qualifikationen einzunehmen. Diese Annahme hat sich nicht zuletzt im Rahmen der
Expert*inneninterviews erhartet, d.h. im Zusammenhang mit hier evozierten Aussagen, dass
zur Aufnahme der sogenannten Anpassungsmalf3nahmen entsprechende sprachliche Fahig-
keiten der Fachkréfte erforderlich und durch Einrichtungen, Trager oder Anbieter*innen soge-
nannter Anpassungsmal3inahmen geprift werden. Somit deutet sich in diesem Zusammen-
hang an, dass diese Akteur*innen eine zentrale Rolle in Bezug auf die sprachlichen Fahigkei-
ten der Fachkrafte einnehmen und damit auch die Rolle eines ,Gate-Keepers®. Gemeint ist
damit, dass diese Akteur*innen regeln, wer Zugang zum Arbeitsfeld der Kindertageseinrich-
tung erhalt und wer nicht (vgl. auch Kap. 11.2). Somit kénnen auch die sprachlichen Fahigkeiten
als ein mdgliches Hindernis bei der Anerkennung im Bereich des Berufs der Erzieher*innen
betrachtet werden.

In Bezug auf die Gleichwertigkeitsprifung wird zudem deutlich, dass insbesondere die im fo-
deralen System unterschiedliche Ausgestaltung des Anerkennungsverfahrens kritisch einzu-
schéatzen ist. Einen zentralen Kritikpunkt stellen dabei die unterschiedlichen Behdrden dar, die
in den verschiedenen Bundeslandern fur die Prifung zustandig sind; d.h., die Strukturen in
Be-zug auf die Anerkennung des Erzieher*innenberufs sind — trotz der Intention des Anerken-
nungsgesetzes eine Vereinfachung der Verfahren zu ermdglichen — weiterhin als komplex zu
bewerten. Unterschiede zwischen den Landern beziehen sich dartber hinaus auch auf die
Kosten der Antrage und die Dauer der Verfahren. Diese Unterschiede zwischen den Bundes-
landern sind im Blick zu behalten und tiefer zu analysieren; vor allem auch vor dem Hinter-
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grund eines moglichen Anerkennungstourismus, d.h. einer starkeren Frequentierung der Stel-
len bzw. Bundeslander, deren Verfahren einen erfolgreicheren Abschluss erwarten lasst. Ob
es an dieser Stelle einen Zusammenhang zwischen dieser Logik und den starken Unterschie-
den bezuglich der umgesetzten Verfahren in den einzelnen Bundeslandern gibt, muss an die-
ser Stelle offenbleiben.

Im Verlauf des Kapitels konnte ebenso herausgearbeitet werden, dass die sogenannten An-
passungsmalnahmen durch die Expert*innen zum Teil kritisch eingeschatzt werden. Zum ei-
nen bezieht sich das darauf, dass zu wenige Unterstiitzungsangebote vorhanden sind — ins-
besondere in Bezug auf Sprachkurse —, zum anderen griindet dies auf den schon vorausge-
hend genannten Unterschieden zwischen den Landern. Letzteres zeigte sich auch im Rahmen
der Behotrdenbefragung. Dartiber hinaus konnte die Bedeutung der Anerkennungsberatung im
Verlauf des Kapitels deutlich aufgezeigt werden; vor allem in Bezug auf die Beratung hinsicht-
lich des im Anerkennungsantrag anzugebenden Referenzberufs. Dabei wurde u.a. deutlich,
dass etwa durch eine gezieltere Beratung in Richtung des Referenzberufs Kindheitspddag*in
mdogliche Herabstufungen durch die Gleichwertigkeitsprifung von friihpadagogischen Hoch-
schulabschlissen behoben werden kdnnten.

2 Projekte im Kontext der Anerkennung von Berufen fir das frihpadagogische
Handlungsfeld

Auf Bundesebene lassen sich verschiedene Projekte identifizieren, die die Thematik der An-
erkennung auslandischer Qualifikationen im Bereich der Frihpadagogik aufnehmen und auf
die Fort- und Weiterbildung von Fachkréaften mit einem im Ausland erworbenen padagogischen
Abschluss fokussieren. Das folgende Kapitel stellt in diesem Zusammenhang die Ergebnisse
einer explorativen Recherche und Typisierung zu entsprechenden Projekten dar. Dabei wird
jedoch kein Anspruch auf Vollstandigkeit erhoben, sondern lediglich ein Uberblick tiber ver-
schiedene Projekte gegeben und eine Typisierung geman qualitativer Typenbildung vorge-
nommen (vgl. Kelle/Kluge 2010; Kap. 11.2.1). AnschlieRend werden auf Basis qualitativer Ex-
pert*inneninterviews drei Projekte ausfuhrlicher beschrieben. Beide Kapitel schliel3en jeweils
mit einer Zusammenfassung und Interpretation der zentralen Ergebnisse. Im Anschluss daran
wird das Projekt ,Vielfalt willkommen: Internationales Fachpersonal fiir Kindertageseinrichtun-
gen’ der Robert Bosch Stiftung in den Kontext der Weiterbildungslandschaft eingeordnet und
vor diesem Hintergrund seine zentralen Charakteristika herausgearbeitet.

2.1 Typisierung von Projekten zur Qualifizierung von Fachkraften

In die im Folgenden darzustellende Analyse wurden sowohl Projekte einbezogen, die spezi-
fisch auf den Beruf der Erzieher*innen zugeschnitten sind, als auch Projekte, die sich insge-
samt an padagogische Fachkréafte mit einem im Ausland erworbenen Abschluss richten, dabei
aber dann ebenso Erzieher*innen einschliel3en. Insgesamt konnten 34 Projekte identifiziert
und berticksichtigt werden.
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Die Projekte und Angebote lassen sich dabei unter anderem anhand der Lernform bzw. des
zu erwerbenden Abschlusses unterscheiden. Hierbei kann zwischen formalen und non-forma-
len Lernangeboten differenziert werden. Ersteres bezieht sich dabei auf Abschlusse, die an
staatlich anerkannten allgemein- oder berufsbildenden Institutionen zu erwerben sind. Dies
sind hier Abschllsse der staatlich anerkannten Erzieher*innen und Kindheitspadagog*innen.
Non-formale Lernangebote beziehen sich hingegen auf Bildungsangebote, die nicht allgemein
anerkannte Abschliisse nach sich ziehen, wie etwa berufliche Fort- oder Weiterbildungen, die
beispielsweise durch Zertifikate beschieden werden (vgl. Schmidt-Hertha 2011). Andererseits
lassen sich die Projekte anhand ihrer institutionellen Zuordnung bzw. der durchfiihrenden Bil-
dungsinstitutionen unterscheiden. Hier kann differenziert werden zwischen akademischen In-
stitutionen bzw. Hochschulen und beruflichen (Weiter-)Bildungsanbietern (vgl. Abb. 12). Fort-
bzw. Weiterbildungen kénnen dabei allgemein als eine Aktualisierung oder Spezialisierung
von Kenntnissen verstanden werden. Die Zweckbestimmung dieser Angebote liegt u.a. darin,
erworbene Qualifikationen kumulativ weiterzufiihren und Gberholtes oder veraltetes Wissen zu
aktualisieren (vgl. Hippel 2011). Im Rahmen der Anbieter*innen, die solche Angebote bereit-
stellen, kann zwischen verschiedenen Tragern differenziert werden, wie etwa frei-gemeinnit-
zigen Tragern, privat-gewerblichen Tragern sowie o6ffentlichen Tragern (vgl. Beher/Walter
2011; Muller/Faas/Schmidt-Hertha 2016). Diese Unterscheidung wird im Rahmen der Be-
schreibungen der Typen aufgegriffen.

Im Hinblick auf die hier einbezogenen Projekte fallt zun&chst auf, dass in allen Bundeslandern
Angebote flr padagogische Fachkrafte mit einem im Ausland erworbenen Abschluss vorhan-
den sind. Zudem scheint das Netzwerk 1Q insgesamt eine zentrale und maf3gebliche Rolle bei
der Forderung und Finanzierung solcher Projekte zu spielen. 31 der 34 hier recherchierten
Projekte stehen in Zusammenhang mit dem Netzwerk IQ. Dieses bietet u.a. Qualifizierungen
an bzw. finanziert diese, wenn im Anerkennungsverfahren wesentliche Unterschiede festge-
stellt und eine Auflage zum Ausgleich dieser ausgesprochen wurde. Zudem werden spezifi-
sche an Akademiker*innen adressierte Mal3nahmen und Weiterbildungen bereitgestellt (vgl.
Netzwerk Integration durch Qualifizierung 2019). Im Bereich padagogischer Berufe werden die
Projekte und Maflnahmen allerdings nicht durch das Netzwerk 1Q, sondern durch Verbande
(z.B. AWO), Hochschulen oder andere Weiterbildungsanbieter durchgefiihrt. Die in Abb. 12
dargestellte Typisierung der Projekte wird im Folgenden ausfuhrlicher beschrieben und erlau-
tert.

88



Abb. 12: Typen der Beziehung zwischen dem Ziel der QualifizierungsmaRnhahmen und der formalen Vo-
raussetzung zur Teilnahme an der MaRnahme.

Institutionelle Zuordnung
Hochschule Weiterbildungsanbieter
Typ I: Typ ll:
Formal »+Anerkennung akademischer ~Qualifizierungen im
= Qualifikationen® Anerkennungsverfahren®
% Typ I Typ IV:
- Non-formal ,Unterstitzungsangebote fiir ~Weitere
Akademiker*innen® Unterstitzungsangebote®

Typ I: Anerkennung als Kindheitspadagog*in

Dieser Typ bezieht sich auf Projekte und Angebote, die vorwiegend an Hochschulen stattfin-
den und bei denen die Absolvent*innen einen formalen Bildungsabschluss erreichen kénnen.
Insgesamt lassen sich drei Projekte diesem Typus zuordnen, die zudem alle durch das Netz-
werk 1Q geférdert werden. Neben einer akademischen Qualifikation im Ausland wird zudem
ein sprachliches Mindestniveau auf Level B2 des Europaischen Referenzrahmens fir Spra-
chen vorausgesetzt; zwei Hochschulen setzen das Niveau C1 voraus. Als weitere Zugangs-
voraussetzung wird von zwei Hochschulen ebenso ein bereits gestellter Antrag auf Gleichwer-
tigkeitsprifung bei der zustandigen Behdrde erwartet. Diese Projekte sind als sogenannte An-
passungsqualifizierungen zum Ausgleich wesentlicher Unterschiede im Anerkennungsverfah-
ren ausgewiesen. Ein Projekt lasst sich hingegen als ein berufsbegleitendes Studium beschrei-
ben, wodurch die erfolgreiche Teilnahme mit dem Abschluss B.A. Kindheitspddagogik und da-
mit mit der staatlichen Anerkennung einhergeht.

In der inhaltlichen Ausgestaltung unterscheiden sich die hier beriicksichtigten Angebote aller-
dings zum Teil stark. Ein Projekt bietet den Teilnehmer*innen zum Ausgleich der Unterschiede
zwischen der auslandischen Qualifikation und dem Referenzberuf der Kindheitspadagog*in-
nen die Mdglichkeit zur Wahl zwischen einer sogenannten Anpassungsqualifizierung und einer
Eignungsprufung. Erstere bedeutet hier, dass in einem Orientierungsgesprach bestimmte Mo-
dule festgelegt werden, die durch das im Ausland absolvierte Studium nicht abgedeckt werden.
Diese Module werden im Rahmen des kindheitspadagogischen Studiengangs an der Hoch-
schule belegt und die Qualifizierung endet durch eine mindliche Prifung der fachlichen Kom-
petenzen. Die Eignungsprifung kann hingegen ohne vorherigen Besuch der entsprechenden
Module abgelegt werden. Dabei werden insbesondere die Themenbereiche geprift, die durch
das auslandische Studium im Vergleich zum Studium der Frihpadagogik in Deutschland nicht
abgedeckt werden. Die Qualifizierung kann insgesamt in einem Zeitraum zwischen einem hal-
ben und zwei Jahren abgeschlossen werden. Dagegen werden im Rahmen eines weiteren
Projektes die Inhalte des im Ausland erworbenen abgeschlossenen Studiums auf die Inhalte
des frihpadagogischen Studiengangs angerechnet. Dadurch kann sich die Regelstudienzeit
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von insgesamt acht Semestern um bis zu vier Semester verkirzen. Zudem ist bei diesem be-
rufsbegleiteten Studium eine Praxistatigkeit als Ergdnzungs- oder Fachkraft im Rahmen von
25 Wochenstunden in einer Kindertageseinrichtung in dem Bundesland des Projekts sowie ein
fachsprachlicher Deutschkurs vorgesehen. Zu dem dritten hier zugeordneten Projekt lassen
sich keine konkreten Inhalte finden. Genannt wird hier lediglich, dass im Rahmen eines sechs-
monatigen berufsbegleitenden Kurses die Besonderheiten des deutschen Systems und der
Berufsfelder vermittelt werden. Zudem werde die Praxis durch Supervision flankiert und eine
Reflexion kultureller und fachlicher Besonderheiten in einer Lerngruppe ermdéglicht. Diese
Malnahme schliel3t mit einem Zertifikat ab, mit dem die staatliche Anerkennung bei der zu-
standigen Stelle beantragt werden kann.

Alle drei Angebote sind fir die Teilnehmer*innen kostenfrei; abgesehen von den regular anfal-
lenden Studien- und Semesterbeitrdgen an einer Hochschule. Durch alle drei Angebote be-
steht insgesamt die Moglichkeit zur Aufnahme einer Tatigkeit als staatlich anerkannte Kind-
heitspadagog*innen; allerdings durch unterschiedliche Qualifizierungswege. Zudem héangt die
Teilnahme auch vom entsprechenden Bundesland ab, in dem die Anerkennung beantragt wird
und die berufliche Téatigkeit aufgenommen werden soll. Zwei Projekte setzen dabei einen be-
reits gestellten Antrag auf Anerkennung im jeweiligen Bundesland voraus, wahrend ein Projekt
die Aufnahme in einer Kindertageseinrichtung im Bundesland des Projekts vorsieht. Insofern
zeigt sich auch im Bereich der Anerkennung von akademischen Abschliissen die foderalisti-
sche Organisation des Anerkennungssystems im System der Kindertagesbetreuung.

Typ II: Staatliche Anerkennung als Erzieher*in bzw. padagogische Fachkraft

Dem zweiten Typ lassen sich solche Projekte zuordnen, die von verschiedenen (Weiter-)Bil-
dungstragern durchgefiihrt werden und deren Teilnahme zu einer staatlichen Anerkennung als
Erzieher*in — und damit zu einem formalen Bildungsabschluss — fiihren. Sie werden als soge-
nannte Nachqualifizierungen bzw. Anpassungsmafinahmen im Rahmen des Anerkennungs-
verfahrens bezeichnet. Zentrales Ziel dieser QualifizierungsmafRnahmen ist der ,,Ausgleich®,
wie dies im Rahmen der Projektbeschreibungen oftmals genannt wird, der durch die behérdli-
che Gleichwertigkeitsprifung festgestellten Unterschiede zwischen dem Referenzberuf der Er-
zieher*innen in Deutschland und dem im Ausland erworbenen padagogischen Abschluss. Die-
sem Typ kénnen neun Projekte zugeordnet werden. Durchgefuhrt werden die MaRnahmen
von verschiedenen Weiterbildungsanbietern. Eine einheitliche Struktur hinsichtlich der Anbie-
ter*innen lasst sich dabei allerdings nicht erkennen. Vier Anbieter*innen der hier einbezogenen
Angebote sind in 6ffentlicher Tragerschaft. Hierzu gehtren zwei Volkshochschulen, eine Fach-
schule sowie ein Jugendamt. Vier Qualifizierungen werden durch Verbénde — Arbeiterwohl-
fahrt (AWO), Paritatisches Bildungswerk sowie eine durch die AWO finanzierte Stiftung — so-
wie eine Qualifizierung durch ein gemeinniitziges Institut fiir Berufsbildung angeboten; sie wer-
den damit in frei-gemeinnitziger Tragerschaft durchgefuhrt (vgl. auch Beher/Walter 2011).
Acht der neun Projekte stehen in Verbindung mit dem Netzwerk 1Q. Fir die Teilnehmer*innen
fallen bei sechs Projekten keine Kosten an, bei einem 600€ und bei einem anderen rund
2.500€; zu einem weiteren Projekt finden sich keine Angaben hierzu. Sechs der Projekte set-
zen zur Teilnahme das Niveau B2 des Européischen Referenzrahmens fur Sprache voraus,
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wahrend bei drei MalRnahmen das Niveau B1 ausreicht. Zudem wird von acht Projekten —
entsprechend ihrer Zielsetzung — vorausgesetzt, dass die Teilnehmer*innen bereits einen An-
trag auf Gleichwertigkeitspriifung eingereicht haben oder sogar einen Bescheid erhalten ha-
ben. Lediglich bei einem Projekt wird dies nicht explizit benannt. Hierbei handelt es sich um
ein Angebot, das neben der Qualifizierung von Fachkraften mit einem im Ausland erworbenen
Abschluss auch Fachkrafte mit in Deutschland absolvierten Ausbildungen, mit der jedoch
keine staatliche Anerkennung als Erzieher*in verbunden ist, einschlie3t. Angesprochen sind
hier beispielsweise Grundschullehrer*innen oder Heimerzieher*innen. Im Hinblick auf den im
Ausland erworbenen Abschluss wird lediglich angegeben, dass eine padagogische Qualifika-
tion zur Teilnahme notig ist. Bei finf Projekten wird hier nicht zwischen akademischem und
beruflichem Abschluss differenziert, wahrend fiir ein Projekt explizit beide Abschlussformen
genannt werden. In Bezug auf zwei Angebote wird zusatzlich dartuber informiert, dass die Qua-
lifikation explizit fur Fachkréafte mit einem akademischen Abschluss geeignet ist. Bei diesen
Projekten wird nach erfolgreichem Abschluss eine Tatigkeit als padagogische Fachkraft im
entsprechenden Bundesland ermdglicht. Anhand dieser Abschliisse zeigt sich wieder, dass
hierbei weniger der Abschluss der im Ausland erworbenen Qualifikation im Vordergrund steht
(akademisch vs. beruflich), sondern vor allem das Qualifikationsziel der MaRnahme, d.h. die
staatliche Anerkennung als padagogische Fachkraft oder Erzieher*in. Die bestehende Proble-
matik, dass akademische Abschlisse aus anderen Staaten nicht entsprechend des Hoch-
schulniveaus Anerkennung finden, wird damit auch durch die angebotenen Qualifizierungs-
maflnahmen, die sich insgesamt auch an der Struktur des Anerkennungsverfahrens orientie-
ren, aufgegriffen und reproduziert.

Unterschiede bei den hier betrachteten MaRnahmen zeigen sich insbesondere bei der Dauer
der Projekte. Angegeben wird diese — in Unterrichtseinheiten — zwischen 120 und 300 Einhei-
ten bzw. zwischen sechs und 12 Monaten. Offenbleiben muss an dieser Stelle, ob es sich
dabei um Voll- oder Teilzeitangebote handelt. Hingegen beinhalten alle hier einbezogenen
Malnahmen eine praktische Téatigkeit, die zwischen vier Wochen bis zu einem Jahr variieren.
Darlber hinaus bietet der Grof3teil der Projekte Sprachangebote an. Dies bezieht sich dabei
insbesondere auf die Vermittlung berufsbezogener sprachlicher Kenntnisse. In einigen Projek-
ten ist dies ein verpflichtender Bestandteil, wahrend andere dies als Zusatzangebot bereitstel-
len. Dies zeigt sich auch hinsichtlich der Teilnahme an den jeweiligen Modulen. Fir drei Pro-
jekte wird angegeben, dass die Teilnahme von der im Ausland absolvierten Qualifikation und
den jeweils individuellen Bedurfnissen der Teilnehmer*innen abhangt, wahrend im Kontext an-
derer Projekte die konzipierten Module oder Bausteine von allen Teilnehmer*innen unabhan-
gig ihrer Vorerfahrung und -qualifikation verpflichtend zu belegen sind. Damit werden den
Fachkraften bzw. den Ausbildungen im Ausland bestimmte Defizite hinsichtlich der padagogi-
schen Arbeit in Kindertageseinrichtungen in Deutschland vorab kollektiv unterstellt. Die kon-
kreten Inhalte der Qualifizierungsmafinahmen werden dabei auch nur fir einen Teil der Pro-
jekte genauer angegeben. Genannt werden rechtliche Grundlagen, (sozial-)padagogische und
psychologische Kenntnisse, die nicht ndher konkretisiert werden, Themen wie Inklusion, Diver-
sitat und Interkulturalitéat sowie die Zusammenarbeit mit Eltern. In einem Projekt besteht neben
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der Teilnahme an der Nachqualifizierungsmal3nahme auch die Moéglichkeit eines Vorberei-
tungskurses auf eine Eignungsprufung; ein Projekt benennt explizit die Begleitung der Teil-
nehmer*innen im Anerkennungsverfahren.

Insgesamt ahneln sich die hier betrachteten Projekte insbesondere in den Bereichen der Zu-
gangsvoraussetzung (etwa hinsichtlich der bereits bestehenden sprachlichen Kenntnisse der
Teilnehmer*innen), der Zielsetzungen, der Vermittlung von Sprachkenntnissen und des Absol-
vierens einer praktischen Tatigkeit. Unterschiede zeigen sich hingegen im Bereich der durch-
fuhrenden Institutionen und Trager sowie insgesamt in der Gestaltung der Ma3nahmen in Be-
zug auf die Dauer und der individuellen bzw. verpflichtenden Teilnahme an den angebotenen
Modulen.

Typ IlI: Unterstitzungsangebote fur Akademiker*innen

Dieser Typ lasst sich charakterisieren als an Hochschulen stattfindende Unterstitzungsange-
bote fur Fachkrafte mit einem im Ausland erworbenen padagogischen Hochschulabschluss.
Insgesamt lassen sich hier vier Projekte einordnen. Zwar wird lediglich flir eine MalRBnhahme
angegeben, dass diese mit einem Zertifikat abgeschlossen wird, dennoch kdnnen alle diese
Projekte als Weiterbildungen an Hochschulen bezeichnet werden (vgl. hierzu Jitte/Bade-Be-
cker 2018). Sie kdnnen dabei als separate Kurse konzipiert und inhaltlich mit den Schwer-
punkten der jeweiligen Hochschule oder den entsprechenden padagogischen Studiengangen
verzahnt sein, wie dies etwa flr ein Angebot explizit herausgestellt wird. Der Zugang zu diesen
WeiterbildungsmaRRnahmen richtet sich ausschlief3lich an padagogische Fachkrafte mit einem
im Ausland erworbenen Hochschulabschluss im Bereich Sozialer Arbeit, Erziehungswissen-
schaft bzw. Kindheitspadagogik. Zwei der Projekte nehmen keinen Bezug auf bestimmte Pro-
fessionen und nennen als Zugangsvoraussetzung lediglich die Absolvierung eines padagogi-
schen Hochschulstudiums im Ausland. Die Weiterbildungsmaflnahmen zielen insgesamt auf
die Verbesserung des Zugangs zum Arbeitsmarkt sowie auf die Aufnahme einer dem Hoch-
schulabschluss entsprechenden Téatigkeit. Sie werden dariber hinaus als sogenannte Brii-
ckenmalRnahmen fur Akademiker*innen durch das Netzwerk IQ gefordert. Ein bereits einge-
reichter Antrag auf Anerkennung wird zur Teilnahme an den Projekten von den Hochschulen
nicht gefordert; lediglich eine Hochschule erwartet in einem Teilangebot — dieses Projekt be-
steht insgesamt aus vier separaten Teilangeboten — die beantragte Anerkennung. Bei diesem
Teilangebot handelt es sich um eine Ergdnzung zur sogenannten Anpassungsqualifizierung,
um sich vertieftes Wissen lber die Professionen Soziale Arbeit und Kindheitspddagogik anzu-
eignen. Eine Anerkennung des Abschlusses ergibt sich durch die Teilnahme allerdings nicht.
Die sprachlichen Fahigkeiten stellen auch im Rahmen dieses Typus eine zentrale Zugangsvo-
raussetzung dar. Drei der vier Projekte setzen ein Sprachniveau auf dem Level B2 des Euro-
paischen Referenzrahmens fur Sprachen voraus. Einer Hochschule gentigt als Teilnahmevo-
raussetzung das Niveau B1. Die Dauer der Projekte belduft sich dabei auf etwa ein Semester,
wobei bei einem Projekt keine Angaben hierzu gemacht werden.

Inhaltlich sind die Projekte relativ ahnlich strukturiert. Vermittelt werden im Rahmen der Ange-
bote ein Verstandnis und Uberblick {iber das Erziehungs- und Bildungssystem in Deutschland
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sowie Uber die Handlungsfelder padagogischer Berufe. Zudem fokussieren die Projekte auf
die jeweils eigenen Kompetenzen der Teilnehmer*innen. Hierbei konzentrieren sich zwei Pro-
jekte explizit auf die Starkung interkultureller Kompetenz. Ebenso stellt insbesondere ein Pro-
jekt das Thema Heterogenitéat in den Vordergrund. Zwei Projekte bieten in diesem Zusammen-
hang zudem Trainings fir Bewerbungen an. Neben diesen Aspekten finden sich in allen MaR3-
nahmen Inhalte, die sich auf die Forderung von sprachlichen Fahigkeiten beziehen. Sofern
dieser Aspekt im Rahmen der Informationen Uber die Projekte konkretisiert wird, nennen diese
u.a. die Themen Vortrage halten, schriftsprachliche Unterstitzung, Schreibtraining oder fach-
und berufsbezogenes Deutschtraining. Jeweils ein separates Teilangebot von zwei Projekten
zielt auf den Erwerb von berufsspezifischen sprachlichen Fahigkeiten. Es geht dabei insbe-
sondere um die Kommunikation in sozialpadagogischen und kindheitspadagogischen Arbeits-
feldern — beispielsweise im Kontext von Beratungssituationen, Konflikigesprachen, Feedback-
gesprachen oder Teamsitzungen.

Die hier beschriebenen Projekte weisen insgesamt relativ starke Ahnlichkeiten auf. Dies be-
zieht sich dabei nicht nur auf die durchfiihrenden Institutionen und das Qualifizierungsziel,
sondern ebenso auf die Inhalte sowie die Zugangsvoraussetzungen.

Typ IV: Weitere Unterstutzungsangebote

Dieser Typ bezieht sich auf Projekte, die von verschiedenen Weiterbildungsanbietern durch-
gefuihrt werden und dem non-formalen Lernen zuzuordnen sind. Mit 18 Mal3nahmen umfasst
er den groften Teil der recherchierten Angebote. 16 dieser MalBhahmen werden im Kontext
des Netzwerk IQ durchgefiihrt. EIf der Bildungsanbieter konnten hierbei den frei-gemeinnitzi-
gen Tragern zugeordnet werden. Hierzu zdhlen einerseits Angebote durch Wohlfahrtsver-
bande sowie andererseits gemeinniitzige Bildungsinstitute oder Vereine. Vier Angebote wer-
den durch Volkshochschulen durchgeflihrt, d.h. in 6ffentlicher Tragerschaft verantwortet. Wei-
tere vier Projekte sind privat-gewerblichen Tragern zuzuordnen. In ihrer inhaltlichen Ausrich-
tung unterscheiden sich die einzelnen Projekte relativ stark. EIf der 18 hier eingeordneten
MalRnahmen stellen Sprachkurse dar, die auf die Vermittlung von berufsspezifischen Sprach-
kenntnissen im padagogischen Bereich fokussieren. Vier Projekte reprasentieren sogenannte
BriickenmalRnahmen fur Fachkréfte mit einem im Ausland erworbenen padagogischen Ab-
schluss. Diese zielen Ubergreifend auf eine der akademischen Qualifikation entsprechenden
Tatigkeit im padagogischen Bereich. Bei einem Projekt handelt es sich um einen Vorberei-
tungskurs zur Erzieher*innenausbildung fur Fachkrafte, die bereits eine padagogische Quali-
fikation im Ausland erworben haben und deren Abschluss in Deutschland nicht anerkannt wird.
Das Projekt zielt somit auf die Aufnahme formalen Lernens. Ein weiteres Projekt zielt insge-
samt auf die Anwerbung von padagogischen Fachkraften bzw. Erzieher*innen im Ausland.
Damit verbunden sind fur die angeworbenen Fachkrafte spezifische Angebote, wie etwa
Sprachkurse, eine Praxisphase in einer Einrichtung sowie die Begleitung im Anerkennungs-
verfahren. Ein Projekt beschreibt sich selbst als Fachkurs fir PAdagog*innen und richtet sich
ausschlief3lich an Fachkrafte mit einer beruflichen Ausbildung oder beruflicher Erfahrung im
padagogischen Bereich. Auch hier steht die Verbesserung der Chancen auf dem Arbeitsmarkt
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im Mittelpunkt. Die Qualifikation beinhaltet dabei u.a. die Vermittlung padagogischen, metho-
dischen und didaktischen Wissens sowie einen integrierten Sprachkurs. Da bei diesem Typ
Sprachkurse sowie sogenannte BriickenmalRnahmen quantitativ am starksten vertreten sind,
werden diese im Folgenden genauer beschrieben.

Die Sprachkurse — durchgefiihrt von frei-gemeinnitzigen (8) und privat-gewerblichen Tragern
(3) — adressieren insgesamt Fachkréfte mit einem padagogischen Abschluss zur Vermittlung
berufsspezifischer Sprachkenntnisse. Dabei steht die Verbesserung der Chancen auf dem Ar-
beitsmarkt im Vordergrund. Der Zugang zu den Angeboten héngt vor allem von bereits vorlie-
genden sprachlichen Fahigkeiten der Fachkrafte ab. Lediglich zwei der Angebote setzen keine
sprachlichen Vorkenntnisse voraus, wahrend fiir die weiteren Angebote mindestens das Ni-
veau Bl des Europaischen Referenzrahmens fur Sprache eingefordert wird; zum Teil auch
B2. Dementsprechend zielen diese Sprachkurse auch auf das Erreichen einer héheren Ni-
veaustufe, wie etwa C1 bzw. C2. Funf Projekte setzten dabei einen bereits eingereichten An-
trag auf Gleichwertigkeitsprifung voraus. Bei den Sprachkursen handelt es sich damit um er-
ganzende Qualifizierungen im Rahmen des Anerkennungsverfahrens, wobei fir eine MaR3-
nahme angegeben wird, dass durch die erfolgreiche Teilnahme die fur die Anerkennung des
Abschlusses notwendigen Sprachkenntnisse nachgewiesen werden kdnnen. Zudem sind ins-
gesamt drei Sprachkurse ausschlief3lich an Fachkrafte mit einem akademischen Abschluss
adressiert. Die anderen Projekte beschreiben die Zielgruppe entweder als Fachkrafte mit ei-
nem im Ausland erworbenen padagogischen Abschluss — unabhéngig davon, ob dieser aka-
demischer oder beruflicher Art ist — oder richten sich explizit an beide Abschlussformen. Der
Uberwiegende Teil der Angebote differenziert damit nicht zwischen akademischem und beruf-
lichem Abschluss. Darlber hinaus fallen bei sieben Projekten keine Kosten an, wahrend sich
bei den restlichen keine Angaben dartber finden lassen. Die Dauer der Projekte variiert zwi-
schen 300 und 450 Unterrichtstunden bzw. zwischen vier bis acht Monaten; dabei bleibt unklar
ob diese in Voll- oder Teilzeit bzw. halb- oder ganztags stattfinden. Lediglich ein Teil der Mal3-
nahmen weist eine inhaltliche Beschreibung der Angebote aus. Jene Projekte, welche die Ver-
mittlung berufsspezifischer Sprachkenntnisse in den Vordergrund stellen, fokussieren dabei
insbesondere auf das Training der Aussprache, des Schreibens und Lesens, die Kommunika-
tion in bestimmten Situationen des padagogischen Alltags, wie etwa Gesprache mit Kindern,
Jugendlichen und Eltern, das Anleiten von Gruppen sowie auf individuelles Einzelcoaching.
Vereinzelt beinhalten die Kurse auch Themen, die nicht ausschliel3lich der Vermittlung sprach-
licher Fahigkeiten zuzuordnen sind, wie etwa Unterstlitzung bei der Anerkennung des Ab-
schlusses und beim Zugang zum Berufsfeld sowie das Aufzeigen verschiedener, auch alter-
nativer padagogischer Arbeitsfelder.

Die sogenannten Brickenmaflhahmen adressieren ausschlie3lich Fachkrafte mit einem im
Ausland erworbenen akademischen Abschluss. Drei der Projekte beziehen dabei — neben pa-
dagogischen Abschliissen — auch soziologische und psychologische Qualifikationen mit ein.
Diese Projekte haben dabei auch einen Schwerpunkt hinsichtlich des Themenfelds Beratung.
Ein Angebot schliel3t hingegen verschiedene padagogische Professionen ein, wie etwa Leh-
rerfsinnen, Erzieher*innen und Sozialpddagog*innen. Ausgewiesene Ziele der Projekte liegen
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in der Verbesserung der Arbeitsmarktchancen fur akademische Fachkrafte aus dem Ausland
bzw. in der Integration der Fachkréafte entsprechend ihrer hochschulischen Qualifikation.
Durchgefiihrt werden die hier betrachteten MaRnahmen von drei 6ffentlichen und einem privat-
gewerblichen Bildungsanbieter. Es handelt sich dabei um Volkshochschulen — alle im gleichen
Bundesland — sowie um einen Bildungsanbieter mit Schwerpunkt beruflicher Bildung. Zwei
Volkshochschulen geben an, dass eine Kooperation mit einer Universitat bei der Durchfiihrung
der Angebote besteht. Im Rahmen einer anderen MalRhahme gibt es die Moglichkeit einer
Gastzuhorerschaft an einer Hochschule. Die weiteren Projekte machen in Bezug auf eine Ko-
operation mit Hochschulen keine Angaben. Hinsichtlich der Voraussetzung zur Teilnahme for-
dert der Grol3teil der Projekte sprachliche Kenntnisse auf dem Niveau B2, lediglich ein Anbieter
gibt hier das Niveau B1 an. Fur die Teilnehmer*innen der Mal3nahmen fallen keine Gebuhren
an; bei einem Angebot konnten dazu allerdings keine Informationen gefunden werden. Inhalt-
lich zeigt sich, dass in drei Projekten ein Themenanteil verankert ist, der sich auf die Vermitt-
lung sprachlicher Kompetenzen bezieht. Dazu gehoren etwa die Vermittlung von Kommunika-
tions- oder Visualisierungstechniken oder fachbezogener sprachlicher Kompetenzen. Ledig-
lich in einem Projekt wird die Vermittlung (sozial-)padagogischer Grundlagen und Kurse zum
Thema interkulturelle Kompetenz explizit in der Projektbeschreibung herausgestellt. Hingegen
beinhalten alle Projekte Themenbereiche, die individuelle Beratungen und Coachings — bei-
spielsweise in Bezug auf Bewerbungstraining, Berufsplanung oder andere arbeitsmarktspezi-
fische Fragen — einschlie3en.

Insgesamt zeigen sich innerhalb dieses Typs relativ starke Unterschiede hinsichtlich der in-
haltlichen Ausrichtung der Projekte. Der Uberwiegende Teil der MaRnahmen wird durch die
Sprachkurse repréasentiert, die insbesondere auf die Vermittlung von fach- und berufsspezifi-
schen Kenntnissen fokussieren und bereits hohe sprachliche Teilnahmevoraussetzungen an
die Teilnehmer*innen richten. Die sogenannten BrickenmaRnahmen fur Akademiker*innen
fokussieren dagegen allgemein auf die Verbesserung der Arbeitsmarktchancen von Fachkraf-
ten mit einem im Ausland erworbenen Abschluss. In diesem Kontext féllt allerdings auf, dass
die Trager dieser Malinahmen keine wissenschaftlichen Einrichtungen sind, auch wenn bei
zwei Malinahmen Kooperationen mit solchen bestehen.

Zusammenfassung und Interpretation

Insgesamt zeigt sich auf Basis der vorangehend typisierten und beschriebenen Projekte eine
diverse Qualifizierungs- und Weiterbildungslandschaft flr padagogische Fachkréfte mit einem
in ihrem Herkunftsland erworbenen padagogischen Abschluss. Dabei ist der Uberwiegende
Teil der hier zusammengetragenen MalRnahmen als Weiterbildungen zu klassifizieren — so-
wohl im hochschulischen als auch im auf3erhochschulischen Kontext —, die keinen formalen
Abschluss bzw. eine entsprechende Anerkennung zu einem Referenzberuf nach sich ziehen;
22 der 34 berucksichtigten Projekte sind hier einzuordnen. Auf Basis der Stichprobe ergibt sich
dadurch eine Unterreprasentanz von Angeboten, die fir eine Aufnahme einer Téatigkeit als
anerkannte Fachkraft in Kindertageseinrichtungen qualifizieren (12 Angebote). Innerhalb der
Angebote formalen Lernens zeigt sich eine deutlich hohere Anzahl an Projekten, deren Teil-
nahme in eine Téatigkeit als staatlich anerkannte Erzieher*innen bzw. padagogische Fachkraft
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muindet, wahrend explizite Angebote fir Akademiker*innen und die Anerkennung als Kind-
heitspadagog*in seltener angeboten werden. Auch wenn diese Analyse nicht als reprasentativ
anzusehen ist, deutet sich hier ein strukturelles Defizit im Hinblick auf Angebote, die zu einer
gualifikationsadaquaten Anerkennung von im Ausland erworbenen Hochschulqualifikationen
fur das System der Kindertagesbetreuung fuhren, an. Dies zeigt sich auch daran, dass ein
Groliteil der formalen Angebote zur staatlichen Anerkennung im Kontext der Voraussetzungen
zur Teilnahme nicht differenziert zwischen akademisch und beruflich erworbenem Abschluss,
was letztlich die Logik und Struktur des Anerkennungssystems insgesamt widerspiegelt. Im
Vordergrund steht insbesondere der anzuerkennende Referenzberuf und weniger die im Aus-
land erworbene Qualifikation, d.h., diese wird lediglich als Referenz zum in Deutschland er-
worbenen Abschluss herangezogen. Das System fokussiert damit insbesondere auf die Qua-
lifikationen und Berufe in Deutschland. Dies deutet dann insgesamt auf eine Problematik des
Anerkennungssystems in Bezug auf den Umgang mit akademischen Ausbildungen im Bereich
der Berufe fur Kindertageseinrichtungen hin.

Im Bereich der non-formalen Weiterbildung werden vorwiegend fachbezogene Sprachkurse
angeboten, die auf die Kommunikation in paddagogischen Handlungsfeldern bzw. in Kinderta-
geseinrichtungen vorbereiten sollen, wie etwa die Kommunikation mit Eltern, Kindern oder Kol-
leg*innen. Hierbei hat sich gezeigt, dass ein Groliteil dieser Angebote bereits sprachliche
Kenntnisse — mindestens auf dem Niveau B1 des Europaischen Referenzrahmens fur Sprache
— voraussetzen. Dies trifft ebenso insgesamt auf den Uberwiegenden Teil aller hier analysier-
ten Projekte zu. Dies bedeutet hohe Anforderungen an die potentiellen Teilnehmer*innen der
Angebote. Dadurch dirften die Angebote fir Fachkréfte, die sich aus dem Ausland auf eine
Anerkennung bewerben und bislang geringere Sprachkenntnisse haben, weniger attraktiv
sein. Die Projekte und damit zugleich das Erreichen der staatlichen Anerkennung im padago-
gischen Kontext sind demzufolge so strukturiert, dass eine Einmiindung in das Arbeitsfeld Kin-
dertageseinrichtung nicht ohne sprachliche Kenntnisse méglich ist. Dies verdeutlicht einerseits
einen hohen Fokus auf die Thematik Sprache in diesem Bereich. Dies zeigt jedoch anderer-
seits auch wie im Anerkennungssystem die Europaischen Vorgaben — hier bezogen auf die
Richtlinie 2005/36/EG, in der festgehalten ist, dass im Rahmen der Gleichwertigkeitsprifung
keine sprachlichen Fahigkeiten Uberpriuft werden dirfen — umgesetzt werden. Den MalRnah-
men — und hier insbesondere jenen, die eine staatliche Anerkennung zu erméglichen suchen
— kommt damit die Rolle eines Gate-Keepers beim Zugang zu einer Tatigkeit in Kindertages-
einrichtungen in Bezug auf die sprachlichen Fahigkeiten zu.

Beim Blick auf die Weiterbildungs- und Qualifizierungslandschaft fallt dartiber hinaus auf, dass
die hier einbezogenen Projekte tiberwiegend Fachkrafte adressieren, die entweder im Bereich
der formalen Bildung eine staatliche Anerkennung ihrer Abschliisse anstreben oder — im Be-
reich der non-formalen Bildung an Hochschulen — eine hinsichtlich ihres Hochschulabschlus-
ses entsprechende Tatigkeit suchen. Projekte, die explizit Fachkrafte adressieren und weiter-
bilden, deren Abschluss nicht anerkannt wurde, werden von den hier betrachteten Projekten
und QualifizierungsmalRnahmen zumeist nicht beriicksichtigt; lediglich fiir ein Projekt wird die-
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ser Fokus explizit in der Zielsetzung angegeben. Dies kann so gedeutet werden, dass Fach-
krafte, deren Abschluss nicht anerkannt wurde oder deren Qualifikation keinem Referenzberuf
zugeordnet werden kann, in der Logik des Anerkennungssystems fur das Handlungsfeld der
Kindertagesbetreuung nicht mehr in Betracht gezogen und entsprechend selektiert werden
(vgl. z.B. Sommer 2015b). In der Konsequenz wird diese Gruppe dann auch nicht durch die
Qualifizierungsmaflnahmen adressiert, d.h. letztlich, dass die Weiterbildungs- und Qualifizie-
rungslandschaft der Logik des Anerkennungssystems folgt und diese reproduziert. Im folgen-
den Abschnitt werden verschiedene Projekte ausfiihrlicher beschrieben, die sich dabei drei
der hier beschriebenen Typen zuordnen lassen.

2.2 Beschreibung ausgewahlter Projekte

Bei der Auswahl der hier naher zu beschreibenden Qualifizierungsprojekte wurde darauf ge-
achtet, dass diese den unterschiedlichen Typen zugeordnet werden kdnnen. Zudem wurden
einerseits Projekte ausgewahlt, die eine gewisse Ahnlichkeit mit dem Projekt ,Vielfalt willkom-
men’ der Robert Bosch Stiftung aufweisen, sowie andererseits solche, die sich davon unter-
scheiden, um so die Charakteristika des Projekts im Anschluss an die Einzelfallanalyse ge-
nauer herausarbeiten zu kdnnen. Demzufolge — und vor dem Hintergrund der gebildeten Ty-
pen — erscheint insbesondere ein Projekt interessant, welches Fachkrafte mit akademischen
Abschlissen auf Hochschulniveau weiterbildet und dadurch eine Anerkennung als staatlich
anerkannte Kindheitspadagog*innen ermoglicht. Daneben wird ebenso eine Qualifizierungs-
malnahme naher betrachtet, die im Kontext formalen Lernens die Anerkennung als staatlich
anerkannte Erzieher*innen fokussiert und als sogenannte Anpassungsmafnahme im Rahmen
des Anerkennungsverfahrens gilt. AuBerdem erscheint ein Projekt interessant, welches insbe-
sondere Fachkrafte adressiert, die keine Anerkennung bei der Gleichwertigkeitsprifung erhal-
ten haben und dadurch den Teilnehmer*innen eine andere Berufsperspektive gibt, um in das
System der Kindertagesbetreuung einzumuinden.

Projekt I: Anerkennung als Kindheitspadagog*in (Typ |)

Bei diesem Projekt handelt es sich um ein durch eine Hochschule durchgefiihrtes Projekt fur
Fachkrafte mit einem im Ausland erworbenen akademischen Abschluss, mit dem Ziel, die
Qualifizierung zu staatlich anerkannten Kindheitspadagog*innen zu erreichen. Initiiert wurde
das Projekt durch die Stadt, in der das Projekt angesiedelt ist, um einem regionalen Fachkréaf-
temangel entgegenzuwirken. Der Ausgangspunkt lag in der Beobachtung, dass in den stadti-
schen Einrichtungen Fachkrafte mit einem im Ausland erworbenen Hochschulabschluss als
sogenannte Erganzungskrafte beschatftigt werden. Vor diesem Hintergrund sollte eine Qualifi-
zierungsmal3nahme konzeptualisiert werden, durch die diese Fachkraftegruppe als Kindheits-
padagog*in qualifiziert wird und dadurch eine Anerkennung ihres Hochschulabschlusses er-
halten. Zur gleichen Zeit wurde das Anerkennungsgesetz des Bundes entwickelt, wodurch
auch die Landesregierung sowie die zustandige Anerkennungsstelle ebenso Interesse fir ein
solches Projekt zeigten. In diesem Kontext entwickelte die Hochschule ein berufsbegleitendes
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Qualifizierungskonzept, das an den frihpadagogischen Studiengang der Hochschule an-
schlie3t (vgl. Pr_01). Insgesamt beschreibt die/der befragte Expert*in, die/der eine leitende
Rolle in diesem Zusammenhang einnimmt, das Projekt als ein ,abgestimmtes Verfahren zwi-
schen der Anerkennungsstelle fiir Kindheitspddagogen® (Pr_01, Z. 50) und der Hochschule.
Erstere konne dadurch auch immer an die Hochschule weiterverweisen, da es dort nun eine
~Anpassungsmalinahme® (Pr_01, Z. 53) gibt. Kritisch in diesem Zusammenhang wird jedoch
auch angemerkt, dass im entsprechenden Bundesland die Anerkennung von Erzieher*innen
und Kindheitspadagog*innen durch unterschiedliche Behorden durchgefuhrt werden. Zu Be-
ginn wurde das Projekt durch die Stadt finanziert, wahrend mittlerweile das Netzwerk 1Q bzw.
das entsprechende Landesnetzwerk zu den Mittelgebern gehdrt. Insbesondere die Finanzie-
rung des Projekts wird dabei auch als herausfordernd thematisiert, da die Weiterfinanzierung
regelmafig neu sichergestellt werden muss und bei Ablauf der Forderphase des Netzwerk 1Q
gegebenenfalls neue Forderinstitutionen akquiriert werden muassen (vgl. Pr_01). Durch die Fi-
nanzierungen fallen fir die Studierenden allerdings — neben den reguléren Semesterbeitragen
— keine weiteren Kosten an.

Der im Ausland erworbene Abschluss gilt zunachst als Zugangsvoraussetzung zum Projekt
bzw. zum kindheitspadagogischen Studiengang. Seine Inhalte werden durch die Hochschule
individuell anerkannt und angerechnet. Die nicht anerkannten Module werden dann im Rah-
men der regularen Veranstaltungen des Studiengangs absolviert. Weitere Zugangsvorausset-
zung des Projekts sind entsprechende sprachliche Fahigkeiten. Hier wird das Niveau C1 des
Europaischen Referenzrahmens fur Sprache gefordert, um den Anforderungen eines Studi-
ums entsprechen zu kénnen.
LAlso zum einen setzen wir ein Sprachniveau voraus, weil es sich ja wirklich um ein Studium handelt, also
die kriegen ja kein Sonderangebot, es ist keine Weiterbildung, sondern es sind wirklich die Module, die die
noch nicht haben. Also wirklich ein Teilstudium, wenn man so mdchte. Und um das sowohl bewdltigen zu
kénnen als auch den Anforderungen anderer Studiengange zu entsprechen, miissen wir sie verlangen als
Zugang.“ (PR_01, Z. 93ff).
An diesem Zitat wird auch nochmals das Format der Qualifizierung deutlich und die Betonung
darauf, dass es sich um ein Studium mit formalem Abschluss handelt und nicht um eine Wei-
terbildungsmalRnahme.

Darlber hinaus ist — als weitere Zugangsvoraussetzung — eine Berufstatigkeit in einer Einrich-
tung durch die Teilnehmer*innen nachzuweisen, da es sich bei der Qualifizierung um einen
berufsbegleitenden Studiengang handelt; d.h., die Studierenden sind zwischen 15 und 30
Stunden in der Woche in einer padagogischen Einrichtung beschaftigt (vgl. Pr_01). Insgesamt
kénnen zwanzig Fachkrafte aufgenommen werden und etwa die gleiche Anzahl schliel3t das
Studium pro Jahr ab (vgl. Pr_01). Auch wird durch die/den befragte/n Expertin herausgestellt,
dass die Studierenden mit den Anforderungen des Studiums in der Regel keine Probleme
haben und eine geringe Abbruchquote vorliegt. Zurtickgefuhrt wird dies auf eine als hoch ein-
geschatzte Motivation der Studierenden sowie bereits vorliegende Erfahrungen im Bereich des
Studierens, da alle Teilnehmer*innen bereits ein Studium abgeschlossen haben (vgl. Pr_01).
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Der Uiberwiegende Teil der Bewerber*innen und Studierenden hat einen Abschluss in Elemen-
tar- oder Grundschulpadagogik, im Bereich des Lehramts oder Germanistik (vgl. Pr_01).
Hauptkriterium zur Aufnahme — im Kontext der durch die Hochschule durchgefiihrten Aner-
kennung der bereits absolvierten Inhalte im Ausland — sind die durch die Hochschule gebillig-
ten Module. Anschlie3end erfolgt ein Ranking, bei dem die Bewerber*innen mit den haufigsten
anerkannten Modulen an erste Stelle gesetzt werden und damit die grof3ten Chancen auf eine
Teilnahme haben. Sollten weniger als zehn Module anerkennbar sein, so werden diese Be-
werber*innen in der Regel nicht in das Projekt aufgenommen, da ,wir dann auch kein verkirz-
tes Studium mehr bieten kénnen. Weil man dann eigentlich im Regelstudium ist* (PR_01, Z.
291ff). Die durchschnittliche Anzahl an nachzuholenden Modulen liegt bei 14,5 Modulen. Bei
insgesamt 27 Modulen ist somit etwas mehr als die Halfte des kindheitspadagogischen Studi-
engangs von den Teilnehmer*innen zu besuchen. Durch die individuelle Anerkennung der be-
reits im Ausland studierten Module ist die Teilnahme an den Modulen des kindheitspadagogi-
schen Studiengangs individuell verschieden und der Studienplan individuell konzipiert (vgl.
Pr_01). Allerdings wird diese individuelle Planung und die damit zusammenhangende Organi-
sation der Lehre auch im Kontext von Herausforderungen thematisiert, etwa hinsichtlich der
Planung von Uberschneidungen von Modulen oder der kurzfristigen Rekrutierung von Lehrbe-
auftragten (vgl. Pr_01).

Trotz der individuellen Organisation zeigen sich dennoch bestimmte Inhalte und Module, die
von einem Grof3teil der Teilnehmer*innen zu belegen ist. Obligatorisch sind Module von allen
Teilnehmer*innen zu belegen, die insgesamt auf verschiedene rechtliche Grundlagen (z.B.
Kinderbildungs- und -betreuungsrecht, Migrationsrecht und Arbeits- und Berufsrecht), Organi-
sation und Management verweisen. Bei diesen Themen wurde bei der Konzeptualisierung des
Projekts davon ausgegangen, dass diese spezifisch fur Kindertageseinrichtungen in Deutsch-
land sind und nicht in Studiengangen auf3erhalb Deutschlands vermittelt werden kénnen; dar-
Uber hinaus erscheinen sie fur eine Anerkennung als Kindheitspadagog*in zentral. Die hau-
figsten Module, die auf Basis der individuellen Prifung zusétzlich belegt werden — und damit
in den Hochschulstudiengéngen im Ausland nicht oder nicht ausreichend nach Ansicht der
Hochschule vermittelt werden —, beziehen sich auf kindheitspadagogische Professionalitét,
rechtliche und organisatorische Grundlagen von Erziehung, Bildung und Betreuung sowie Pra-
xisforschung und -entwicklung. Seltener zu besuchen sind Module mit allgemeinen padagogi-
schen und psychologischen Themen. Insgesamt dominieren somit die Thematik des Rechts
und damit zusammenhangende Inhalte sowie kindheitspadagogische Themen, so dass diese
Bereiche als zentrale inhaltliche Bausteine der Nachqualifizierung betrachtet werden kénnen.

Des Weiteren werden in Bezug auf die Inhalte bzw. die rechtlichen Grundlagen auch sprach-
liche Herausforderungen thematisiert, die fir manche Teilnehmer*innen in Bezug auf das Ver-
standnis der Inhalte entstehen kdnnen; allerdings wird diese Thematik auch fir muttersprach-
liche Studierende als herausfordernd eingeschatzt. Zudem thematisiert die/der Befragte, dass
die Studierenden zum Teil — hier bezogen auf Forschungsmethoden — unterschiedliche Vor-
kenntnisse haben und die Teilnehmer*innen zunachst auf den gleichen Stand zu bringen sind.
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Ebenso als herausfordernd werden Module eingeschétzt, die aufeinander aufbauen, insbe-
sondere wenn Teilnehmer*innen ein Modul anerkannt bekommen und im daran anknipfenden
Modul einsteigen. In diesem Zusammenhang wird auch ein Mehraufwand angesprochen, da
Lehrende zum Teil zuséatzliche, freiwillige Unterrichtsstunden geben, um die Studierenden ver-
tiefter auf die Prifungen vorzubereiten (vgl. Pr_01). Fir die Teilnehmer*innen werden zudem
weitere Herausforderungen genannt, die von der/dem Befragten thematisiert werden. Einer-
seits missen die Teilnehmer*innen ihre Arbeitszeit reduzieren — sofern diese einer Tatigkeit
in Kindertageseinrichtungen nachgehen —, um am Projekt teilnehmen zu kénnen. Je nach in-
dividueller Lebenslage kdnne dies jedoch problematisch sein, da die Teilnehmer*innen ihren
Lebensunterhalt zu finanzieren haben. Andererseits beziehen sich diese Herausforderungen
auf die Vereinbarkeit von Familie und Beruf bzw. Studium (vgl. Pr_01).

Projekt II: Staatliche Anerkennung als Erzieher*in (Typ II)

Dieses Projekt lasst sich dem oben beschriebenen zweiten Typus zuordnen. Hier wird die
staatliche Anerkennung der Teilnehmer*innen fokussiert und die MaBhahme gilt als eine so-
genannte Anpassungsqualifizierung, um die durch die Gleichwertigkeitsprufung festgestellten
Unterschiede zum Referenzberuf der Erzieher*innen auszugleichen. Durchgefuhrt wird die
Quialifizierung von einer staatlichen Fachschule, die zudem auch Nachqualifizierungen fir so-
Zialpadagogische Assistent*innen anbietet. Die Initiierung erfolgte durch die Stadt, in der die
Fachschule angesiedelt ist. Sie suchte nach Mdglichkeiten, um padagogische Fachkréafte mit
einem im Ausland erworbenen padagogischen Abschluss nachzuqualifizieren. Im Rahmen des
Expert*inneninterviews mit einer/einem zentralen Akteur*in dieses Projekts wird die Entschei-
dung der Stadt fur die Fachschule dadurch begriindet, dass eine andere Fachschule mit der
Konzeptualisierung einer solchen Maflinahme tberfordert war und die hier im Fokus stehende
Bildungseinrichtung bereits Erfahrungen mit der Gestaltung von Ausbildungen fiir Menschen
mit Migrationshintergrund und einem im Ausland erworbenen Abschluss hatte. Die an der
Fachschule durchgefiihrte QualifizierungsmalBnahme besteht aus einem zwdélfmonatigen
Kurs, bei dem die Teilnehmer*innen an zwei Tagen am Unterricht an der Fachschule teilneh-
men und an drei weiteren Tagen pro Woche im Rahmen eines Praktikums in einer Einrichtung
tatig sind. Alternativ zu diesem Lehrgang kann zur staatlichen Anerkennung auch eine Eig-
nungsprifung an der Schule abgelegt werden, auf die sich die Antragsteller*innen selbststan-
dig ohne Unterstiitzung schulischer Angebote vorbereiten. Der Grof3teil nimmt hingegen an
der einjahrigen Qualifizierungsmaf3nahme teil (vgl. Pr_03). Zur Finanzierung der MalRBhahme
konnen die Teilnehmer*innen einen Bildungsgutschein des Jobcenters in Anspruch nehmen
oder ein Stipendium bei einem Wohlfahrtsverband beantragen. Wenn die Qualifizierung von
den Teilnehmer*innen selbst getragen wird, so wird der Betrag auf rund 2.500€ angegeben.
Im Hinblick auf die Finanzierung wird insbesondere kritisiert, dass sich durch die Bildungsgut-
scheine des Jobcenters fur die Fachschule ein zusatzlicher Verwaltungsaufwand ergibt, der
durch keine weiteren Zuwendungen gefdrdert wird und den die Verantwortlichen im Projekt
zusétzlich zu leisten haben (vgl. Pr_03).

Als Teilnahmevoraussetzung werden sprachliche Kenntnisse auf dem Niveau B2 des Europa-
ischen Referenzrahmens fir Sprache vorausgesetzt. Dies wird damit begriindet, dass durch
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ein geringeres Sprachniveau die Nachqualifizierung nicht im Rahmen der Kursdauer zu beste-
hen ist und dadurch Frustrationen bei den Teilnehmer*innen entstehen kénnen; Beziige zur
padagogischen Arbeit in Kindertageseinrichtungen werden im Rahmen des Interviews in die-
sem Zusammenhang nicht vorgenommen. Wenn das vorgeschriebene sprachliche Niveau
durch die Teilnehmer*innen aus der Perspektive der Fachschule noch nicht erreicht ist, besteht
im Rahmen einer Kooperation mit einem frei-gemeinnuitzigen Weiterbildungsanbieter die Mog-
lichkeit zur Teilnahme an einem Deutschkurs.
LAlso es ist so, dass, wenn die [Fachkréfte mit einem im Ausland erworbenen Abschluss, Anm. d. V.] bei
uns ankommen und wir merken, dass das Deutschniveau noch nicht ausreichen sollte, dann haben wir einen
Kooperationspartner in der [Name des Weiterbildungsanbieters]. Die machen berufsbezogene Deutsch-
kurse auf B2 Plus.” (Pr_03, Z. 124ff)
Auch wird durch diese Einrichtung ein individuelles und kostenfreies Sprachcoaching angebo-
ten, sofern sprachliche Herausforderungen wahrend der Teilnahme des Kurses auftreten soll-
ten (vgl. Pr_03). Die sprachlichen Fahigkeiten der Fachkrafte stellen die Fachschule zudem
vor die Herausforderung, dass die Kurse zum Teil nicht voll belegt werden kénnen, da ,man
auf dem Niveau keine Weiterbildung anbieten [kann, Anm. d. Verf.], wenn B2 noch nicht da
ist.“ (Pr_03, Z. 260). In diesem Zusammenhang werden auch Deutschkurse hinsichtlich ihrer
Qualitat sowie ihrer Anzahl kritisiert. Hieran zeigt sich auch nochmals der hohe Stellenwert,
der den sprachlichen Fahigkeiten bei diesem Projekt und insgesamt im Rahmen der Weiter-
bildungslandschaft und des Anerkennungssystems zugeschrieben wird. Des Weiteren haben
die Teilnehmer*innen eine Meldebestétigung der Stadt vorzulegen, da die Nachqualifizierung
ausschlieBlich fur Personen des entsprechenden Bundeslandes konzipiert ist. Zudem ist eine
im Rahmen der Gleichwertigkeitsprifung ausgesprochene Teilanerkennung zwingend fur die
Teilnahme erforderlich. Dies wird mit Hinweis auf die/den Mittelgeber*in begriindet, die in die-
sem Kontext keine Férderungen von Personen anstrebt, ,die gar nicht die Aussicht haben auf
Vollanerkennung” (pr_03, Z. 393). Hinsichtlich des vorzuweisenden Abschlusses wird nicht
differenziert zwischen beruflicher oder akademischer Qualifikation. Beide Aspekte verdeutli-
chen damit auch nochmals den Fokus des Projektes sowie insgesamt das Anliegen aller dem
Typ Il zugeordneten Projekte: die Qualifizierung zu staatlich anerkannten Erzieher*innen bzw.
padagogischen Fachkraften. Damit kann auch hier wieder restimiert werden, dass die ange-
strebte Qualifikation im Vordergrund steht und weniger die formale Qualifikation, die bereits im
Ausland erworben wurde. Das bedeutet allerdings nicht, dass der ausléandische Abschluss
insgesamt nicht bericksichtigt wird. Abhangig von der Gleichwertigkeit und der Anerkennung
besteht im Rahmen des Projekts auch die Mdglichkeit, z.B. ausschlief3lich Unterrichtseinheiten
zu den rechtlichen Grundlagen des Erzieher*innenberufs zu besuchen, sofern alle weiteren
Aspekte der im Ausland erworbenen Qualifikation bereits anerkannt worden sind (vgl. ebd.).

Nach Angaben der Befragten orientiert sich die Qualifizierungsmalnahme insgesamt am Bil-
dungsplan fur Erzieher*innen des entsprechenden Bundeslandes. Dazu gehort nach Angaben
der Befragten die Themen sozialpddagogisches Handeln, Erziehung und Bildung, Grundlagen
der Psychologie und Entwicklungspsychologie sowie Gesellschaft, Organisation und Recht,
wobei hier der Schwerpunkt auf rechtliche Aspekte gelegt wird.
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Wir haben hier den Schwerpunkt tatséchlich auf dem Recht, weil, das ist natirlich immer das, was am
wenigsten vorhanden ist, wenn die [Fachkrafte aus anderen Landern und Teilnehmer*innen des Projekts,
Anm. d. V.] aus anderen Gesellschaften oder Systemen hierherkommen, die Rechte.” (Pr_03, Z. 154ff)
Genannt werden zudem praktische Unterrichtsfacher wie Bewegung und Spiel oder kreatives
Gestalten. Diesem Teil der Nachqualifizierung wird durch die/den befragte/n Expert*in ein ho-
her Stellenwert beigemessen, um theoretische Inhalte mit praktischen Anteilen zu verbinden
sowie das handlungsbezogene Selbstkonzept der Teilnehmer*innen zu férdern. In diesem Zu-
sammenhang werden auch Handlungsmaoglichkeiten in bestimmten Situationen besprochen
und reflektiert. Dabei geht es auch darum, mit den Teilnehmer*innen in Austausch zu kommen
und ,zu erldutern, warum pédagogisch so gehandelt wird und in bestimmten Situationen so
reagiert wird“ (Pr_03, Z. 439). Reflexion als padagogische Handlungsform wird im Zusammen-
hang mit den Inhalten der Nachqualifizierung mehrfach betont. Hierzu zahlt etwa auch die
Reflexion der eigenen padagogischen Haltung und Einstellung. Dabei geht es nach den Aus-
sagen der Befragten auch um kulturelle Werte und durch Sozialisationsprozesse erworbene
Deutungssysteme (vgl. hierzu z.B. Trommsdorff 2008).
,Gerade fUr Leute, die eine ganz andere Bildungsbiografie mitbringen, die ganz anders gepragt sind, auch
ein ganz anderes Wertesystem teilweise mitbringen. Und der Grof3teil der Zeit wird darauf verwendet, an
dieser padagogischen Haltung, an der Selbstreflektion zu arbeiten. Zu gucken: Wie ist das Bild vom Kind
hier in den Einrichtungen? Wie muss ich meine Rolle als Erzieher hier oder als Erzieherin hier definieren?
Wie gehe ich in die Kommunikation? Auch solche Themen wie Partizipation und so weiter, das sind alles
ganz neue Erfahrungen teilweise, und das braucht einfach sehr viel Zeit. Also von daher geht da eigentlich
der GroBteil der Zeit rein, an diesen Haltungsfragen zu arbeiten und, ja, in die Reflektion zu kommen.*
(Pr_03, Z. 194).
Deutlich wird an diesem Zitat sowie auch an weiteren Stellen im Interviewverlauf, dass es
insbesondere um die Vermittlung spezifischer Deutungsmuster padagogischer Praxis in
Deutschland geht, wahrend der soziokulturelle Hintergrund der Teilnehmer*innen weniger be-
ricksichtigt und eher defizitéar thematisiert wird. Unterstellt wird dabei etwa, dass Themen wie
Partizipation in der bisherigen individuellen oder beruflichen Sozialisation eine geringere Rolle
gespielt haben und diese entsprechend neu zu erlernen bzw. zu vermitteln seien. In diesem
Zusammenhang werden dann auch die padagogische Haltung und damit verbunden hand-
lungsleitende Orientierungen in den Blick genommen (vgl. Frohlich-Gildhoff/Nentwig-Gese-
mann/Pietsch 2011). Zudem wird die Thematik des kulturellen Hintergrunds der Fachkraft je-
doch auch als eine zu starkende Ressource — hier bezogen auf die Sprache — fur die Arbeit in
Kindertageseinrichtungen betrachtet.
»,Du kannst mehrere Sprachen. Auch die Kinder in deiner Einrichtung sind alle mehrsprachig. Das ist auch
wertvoll fur die Einrichtung, dass du mit einem anderen kulturellen Hintergrund und teilweise in anderen
Sprachen eben zur Verfiigung stehst." Also auch dieses Bewusstsein fiir diese interkulturelle Kompetenz zu
starken, ist ein groBer Baustein.” (Pr_03, Z. 226).
Hierbei wird zudem betont, dass in die Forderung des beruflichen Selbstkonzepts — auch vor
dem Hintergrund interkultureller Kompetenz — viel Zeit zur Reflexion aufgewendet wird. Aller-
dings wird ebenso deutlich gemacht, dass dies auch Aufgabe der Einrichtungen ist, in denen
die Teilnehmer*innen neben der schulischen Qualifizierung arbeiten; offensichtlich verlauft
dies dort aber sehr unterschiedlich (vgl. Pr_03). Die Zusammenarbeit mit Tragern hinsichtlich
einer intensiven Begleitung der Fachkrafte wird zudem auch als herausfordernd beschrieben.
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Wahrend einige Tréger als engagiert bezeichnet werden, werden flr andere Trager Schwie-
rigkeiten bei qualitativen Anleitungen konstatiert. Dies wird dabei insbesondere auf einen Per-
sonalmangel in den Einrichtungen zurtckgefihrt (vgl. Pr_03). Insgesamt wird die Qualifizie-
rung der/des befragten Expert*in positiv hinsichtlich der anschlieRenden beruflichen Perspek-
tiven betrachtet. Betont wird, dass damit eine bessere Bezahlung und eine bessere berufliche
Stellung — hier in Relation zu Anstellungen als padagogische Hilfskraft — sowie eine berufliche
Integration einhergehen.

Projekt Ill: Weitere Unterstlitzungsangebote (Typ V)

Das in diesem Abschnitt zu beschreibende Projekt greift u.a. ein in der Projekt- und Weiterbil-
dungslandschaft sowie insgesamt im Diskurs um das Anerkennungssystem eher nur randstan-
dig behandeltes Thema auf. Gemeint ist, dass aufgrund der Logik des Anerkennungssystems
bestimmte Abschlisse aus dem Ausland keine Perspektive auf eine Anerkennung haben.
Nachfolgend handelt es sich um die Beschreibung eines durch einen frei-gemeinnitzigen Tra-
ger bereitgestelltes Angebot, das einen einjahrigen Vorbereitungskurs zur Erzieher*innenaus-
bildung anbietet und dabei an Personen mit paddagogischen oder auch anderen Ausbildungen
gerichtet ist sowie fiir Personen, deren im Ausland erworbener padagogischer Abschluss keine
Perspektive auf eine Anerkennung bietet (vgl. Pr_02). Der Hintergrund dieser MaRnahme ist
im diagnostizierten Fachkraftemangel im Bereich der Kindertagesbetreuung zu sehen. Aus-
gangspunkt war die Beobachtung, dass zusatzliche Fachkrafte und Erzieher*innen bendtigt
werden und die Ausbildung zur/zum Erzieher*in flr Personen, die aus dem Ausland kommen,
»ein guter Weg sein kann“ (Pr_02, Z. 14). Die Zugangsvoraussetzungen zur Erzieher*innen-
ausbildung wurden dabei durch die Initiatorin — eine Fachschule fur Sozialpadagogik — als zu
stark formalisiert und zum Teil fur die Zielgruppe des Projektes als nur schwer erfiillbar einge-
schéatzt (z.B. u.a. sozialpadagogische Vorerfahrung und sprachliche Fahigkeiten auf dem Ni-
veau C1). Vor diesem Hintergrund wurde der Vorbereitungskurs konzipiert, der insgesamt da-
rauf zielt, dass die Teilnehmer*innen das Sprachniveau C1 erreichen, ein sechsmonatiges
Praktikum absolvieren und auf die Aufnahmeprufung zur Erzieher*innenausbildung vorbereitet
werden. Zielsetzung ist damit die Aufnahme in die Erzieher*innenausbildung und damit auch
zugleich die Aufnahme formalen Lernens in Bezug auf die Absolvierung der Erzieher*innen-
ausbildung (vgl. Pr_03).

Die Teilnahme am Kurs ist aufgrund der Zertifizierung als MalRnahme der Arbeitsforderung
durch einen Arbeitsmarkt- und Vermittlungsgutschein des Jobcenters finanzierbar. Fir Br-
ger*innen der Stadt, in der das Projekt angesiedelt ist, besteht zudem die Mdglichkeit einer
Finanzierung tber ein stadtisch gefordertes Arbeitsmarktprogramm. Eine solche Férderung ist
fur die Aufnahme zentral, da eine Finanzierung der Teilnahme durch eigene Mittel nicht mog-
lich ist (vgl. Pr_02). In diesem Zusammenhang wird auch betont, dass wenn die Mittel des
Jobcenters knapp werden und dadurch keine Gutscheine mehr finanziert werden kénnen,
auch keine Teilnahme realisiert werden kann (vgl. PR_02). Zudem spielen im Rahmen dieses
Projekts, insbesondere beim Zugang, die bereits vorhandenen Sprachkenntnisse eine Rolle.
Erwartet wird hier das Niveau B2 des Europaischen Referenzrahmens fir Sprache. Dies wird
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durch die Zielsetzung des Angebots und dem Erreichen des Niveaus C1 begriindet, da dies
zur Aufnahme der Erzieher*innenausbildung gefordert wird.

,Die Teilnehmenden starten mit einem Niveau von B2, wiinschenswerter Weise mit einem Zertifikat. Das

muss aber nicht unbedingt sein. Und dann reicht die Zeit gerade so, die Vorbereitung auf die Prifung C1 zu

machen” (Pr_02, Z. 77).
Allerdings wird das geforderte hohe sprachliche Niveau, das zur Erzieher*innenausbildung er-
forderlich ist, insgesamt auch kritisch durch die/den Befragte/n eingeschétzt. Dies wird einer-
seits damit begrindet, dass die Durchfallquote bei der Priifung des Sprachniveaus C1 sehr
hoch sei. Andererseits wird das erforderliche sprachliche Niveau auch vor dem Hintergrund
des Fachkraftemangels kritisch betrachtet.

LAllerdings ist es tatséchlich so, dass der ganz, ganz Uberwiegende Teil die Prifung besteht. Also die Auf-

nahmeprifung an den Schulen bestehen die. Die Durchfallquote in der C1-Priifung ist dramatisch. Ja. Das

héren Sie wahrscheinlich schon, ich habe da eine eher kritische Haltung dazu, dass man die sprachliche

Hurde vor der Ausbildung so hochlegt. Vor allem, wenn man bedenkt, dass wir Fachkréfte brauchen® (Pr_02,

Z. 159ff).
Deutlich wird an diesem Zitat auch, dass das Ziel der QualifizierungsmalRhahme und damit
das Bestehen der Aufnahmeprifung zur Erzieher*innenausbildung als erfolgreich einge-
schatzt wird. Ein Scheitern wird demzufolge auf die erforderlichen Sprachkenntnisse zurtick-
gefuihrt, was hier als problematisch — insbesondere auch in Bezug auf das Entgegenwirken
eines Fachkraftemangels im System der Kindertagesbetreuung — angesehen wird. Im Bun-
desland des Projekts ist zwar auch eine Aufnahme mit dem Niveau B2 mdglich, allerdings
fordern die Fachschulen — nach Aussagen der Befragten — zum Teil C1, wodurch zugleich eine
weitere Hurde fur Bewerber*innen geschaffen werde. Dartber hinaus wird fur die MalZnahme
ein Schulabschluss gefordert, der mindestens als Realschulabschluss anerkannt werden kann
(vgl. Pr_02).

Der Kurs ist so konzipiert, dass die Teilnehmer*innen jeweils zwei dreimonatige schulische
Phasen und zwei jeweils dreimonatige Praxisphasen — mit einzelnen Reflexionstagen in der
Weiterbildungseinrichtung — absolvieren. Im Kontext der schulischen Phasen liegt der Fokus
vor allem auf dem Erlernen sprachlicher Fahigkeiten; wenngleich auch padagogische Grund-
lagen vermittelt werden.

,Das heildt, wir lesen auch grundlegende padagogische Texte, beschaftigen uns so ein bisschen mit, also

S0 ganz Basic mit padagogischen Grundlagen. Also hauptsachlich geht es so um padagogische Haltungen

und Perspektiven, von denen wir wissen, das wollen die in der Aufnahmeprifung héren oder sowas kdnnte

in der Aufnahmeprifung gefragt werden.” (Pr_02, Z. 81).
Im Vordergrund des Kurses steht damit weniger die Vermittlung padagogischer Inhalte, son-
dern der Fokus richtet sich sowohl auf die Vermittlung sprachlicher Fahigkeiten sowie auf
grundsétzliche und fur die Aufnahmeprifung zur Erzieher*innenausbildung zentrale Themen.
Wie in dem Zitat weiter deutlich wird, geht es im Zusammenhang mit padagogischen Inhalten
insbesondere um die Vermittlung einer paddagogischen Haltung. In diesem Kontext wird von
der/dem befragten Expert*in auch angesprochen, dass die Lehrenden neben dem grof3en An-
teil an Deutschunterricht damit konfrontiert sind, paddagogische Inhalte im Rahmen der Kurse
nicht zu vernachlassigen (vgl. Pr_02).
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Im Zusammenhang mit bestimmten Herausforderungen im Projekt thematisiert die/der Be-
fragte u.a. die Lebenssituation der Teilnehmer*innen. Hier wird angefihrt, dass der Grolf3teil
der Teilnehmer*innen bereits eine Ausbildung absolviert hat und durch die Teilnahme am Pro-
jekt und einer daran anschliel3enden Ausbildung ein hoher Zeitaufwand fur eine neue berufli-
che Perspektive entsteht.
~Die meisten oder alle haben ja schon eine abgeschlossene Ausbildung. Das heil3t, die machen jetzt eigent-
lich eine Zweitaushildung und investieren ein Jahr in einen Vorbereitungskurs plus drei Jahre in eine Aus-
bildung. Also das heif3t, beim Start haben die eine Perspektive von vier Jahren, was eine Menge Zeit ist fur
Leute, die eigentlich jetzt auch arbeiten kénnten oder das auch gerne wollten. Und da es auch haufig Frauen
sind, ist es oft auch eine Herausforderung, das alles unter einen Hut zu bringen, also die Familie, die Aus-
bildung, die hohen sprachlichen Hurden, also auch oft die verdnderte Dynamik in der Familie” (Pr_02, Z.
179ff).
Die/der Befragte spricht in dieser Aussage an, dass die Teilnahme — und damit auch die Ent-
scheidung am Kurs teilzunehmen — mit einer langerfristigen Eingebundenheit in einen ausbil-
dungsbezogenen Kontext verbunden ist. Dies ist dabei auch vor dem Hintergrund zu sehen,
dass die Teilnehmer*innen bereits eine Ausbildung im Ausland absolvierten und damit in einen
zweiten Berufsbildungsweg einmiinden. Dieser Aspekt diirfte sicherlich auch die Entscheidung
der potentiellen Teilnehmer*innen beeinflussen und ein zentrales Kriterium und moglicher-
weise eine Hurde darstellen. Die/der befragte Expert*in thematisiert in den obigen Aussagen
zudem, dass sich durch die Teilnahme am Kurs Verdnderungen in den familialen Kontexten
der Teilnehmer*innen ergeben kdnnen, insbesondere im Zusammenhang mit der Vereinbar-
keit zwischen Familie und Ausbildung.

Zusammenfassung und Interpretation

Insgesamt zeigt sich bei den hier ausfiihrlichen beschriebenen Projekten, dass der Fachkraf-
temangel eine zentrale Rolle bei der Initiierung dieser spielt. Nach Angaben zweier Befragten
lasst sich dies sogar als Ausgangspunkt der Malinahmen bezeichnen. Die Initiierung der Pro-
jekte knupft dabei insgesamt an den Diskurs um die Anerkennung auslandischer Abschliisse
im Bereich der Kindertagesbetreuung an und die damit verbundene Hoffnung, dem Fachkréaf-
temangel hierdurch entgegenwirken zu kénnen (vgl. Netzwerk Integration durch Qualifizierung
2014; Die Bundesregierung 2011). Zudem wurden zwei Projekte durch die jeweiligen Kommu-
nen bzw. Stadte initiiert. Dies weist damit auf eine hohe Bedeutung der politischen Steuerung
im Zusammenhang mit der Etablierung einer Weiterbildungslandschatt fir Fachkrafte mit einer
im Ausland erworbenen Ausbildung hin.

Charakteristisch fur alle drei Projekte ist zudem der Anteil an praktischen Phasen in kindheits-
padagogischen Einrichtungen. Dies hat sich auch bereits in Kapitel 1l. 2.1 insbesondere bei
den Qualifizierungsmalnahmen gezeigt, die einen formalen Abschluss zum Ziel haben. Vor
diesem Hintergrund lasst sich insbesondere das Arbeiten in Kindertageseinrichtungen als ein
zentraler Teil der Qualifizierung von Fachkraften mit einem in ihrem Herkunftsland erworbenen
Abschluss beschreiben. Allerdings ist dies keine Vollzeitbeschaftigung, sondern lasst sich eher
als ein Praktikum verstehen, das die Qualifizierungsmaf3nahme erganzt und somit auch keine
volle Bezahlung impliziert. Dies ist insbesondere auch vor dem Hintergrund der durch die Be-
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fragten beschriebenen Lebenslage der Projektteilnehmer*innen kritisch zu sehen. Die Befrag-
ten thematisieren etwa, dass die Verkirzung der Arbeitszeit zur Teilnahme am Projekt proble-
matisch im Hinblick auf die finanzielle Situation sein kann (vgl. Pr_01, Z.14ff) oder die Teilneh-
mer*innen unter erschwerten und prekéren Bedingungen am Projekt teilnehmen: ,Und die sind
unter schwersten Belastungen hier in der Ausbildung, sind fast alle mit Familie, alle mit ganz
wenig Geld” (Pr_03, Z. 248ff).

Ebenso thematisiert wird von den Befragten das sprachliche Niveau der potentiellen Teilneh-
mer*innen der Projekte. Die beschriebenen MaRnahmen setzen mindestens das Niveaus B2
des Europdaischen Referenzrahmens fur Sprachen zur Teilnahme voraus. Begriindet wird dies
insbesondere dadurch, dass das sprachliche Niveau notwendig ist, um die Qualifizierungs-
mafnahme erfolgreich abzuschlie3en. Die Begriindung bezieht sich damit insbesondere auf
das Projekt selbst und weniger auf das Feld der Kindertageseinrichtung und die diskutierten
Anforderungen an das sprachliche Niveau von Fachkraften, auch nicht auf die Interaktion zwi-
schen Fachkraft und Kind insgesamt (vgl. z.B. List 2010; Faas 2013). Zudem werden die
sprachlichen Fahigkeiten durch die Befragten auch im Zusammenhang mit dem Scheitern des
Projekts genannt, etwa dass durch geringere sprachliche Fahigkeiten keine Teilnahme mog-
lich ist (vgl. PR_01) oder dass einige die Sprachprifung am Ende des Kurses nicht bestehen
wuirden (vgl. PR_02). Dies verweist somit auch auf die im vorherigen Kapitel bereits angespro-
chene Gate-Keeper-Funktion der Projekte hinsichtlich des Zugangs zum System der Kinder-
tagesbetreuung und zur Aufnahme einer Téatigkeit als padagogische Fachkraft bzw. Erzie-
her*in; insbesondere im Kontext sprachlicher Anforderungen.

Angesprochen werden durch alle Befragten auch spezifische Herausforderungen, die sich
durch die Teilnahme an den Angeboten flr die Fachkrafte mit einem im Ausland erworbenen
Abschluss ergeben. Thematisiert wird in diesem Zusammenhang insbesondere die subjektive
Lebenslage der Fachkrafte hinsichtlich der Vereinbarkeit von Familie und Beruf. Ein/e Be-
fragte/r nennt in diesem Zusammenhang explizit, dass Uberwiegend Frauen am Qualifizie-
rungsprojekt teilnehmen und spricht dabei Konflikte an, die entstehen kdnnen.
~Wenn auf einmal die Mutter nicht mehr den ganzen Tag zu Hause ist und alle bemuttern kann, dann ver-
andert sich oft in den Familien einiges. Und das sind bisweilen auch Hirden, an denen die Teilnehmenden
dann scheitern, also dass sie dann nicht weitermachen kénnen, weil sie das nicht unter einen Hut bringen
oder weil die Konflikte in der Familie so gro3 werden, dass sie das nicht weiter durchziehen kénnen oder
dass die Familie auseinander geht [...]* (Pr_02, Z. 186ff).
Thematisiert wird in diesem Kontext, dass die Teilnahme aufgrund der Vereinbarkeit von Fa-
milie und Beruf bzw. die Teilnahme am Qualifizierungsprojekt, Veranderungen in den familia-
len Beziehungen und der familialen Care-Arbeit ergeben kénnen und dadurch auch der Ab-
schluss des Projekts gefahrdet sein kann. Angesprochen ist damit generell die gesellschaftli-
che Diskussion um die Vereinbarkeit von Familie und Beruf und den Wandel von Familienfor-
men (vgl. z.B. Peuckert 2019). Hierbei geht es fir die teilnehmenden Fachkrafte dann darum,
sich ,sowohl als ,gute Mutter' als auch als ,gute Erwerbstatige’ zu prasentieren [...]¢
(Menz/Thon 2016, S. 163) bzw. als ,gute Lernende oder Teilnehmerin‘ im Qualifizierungspro-
jekt. Die Vereinbarkeitsproblematik bleibt in diesem Zusammenhang damit auch den einzelnen
Teilnehmer*innen selbst Uberlassen, das — wie am Zitat weiter deutlich wird — bis hin zum
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Scheitern an der Qualifikationsmaf3nahme fiihren kann. Damit ist zugleich auch ein bislang
wenig thematisierter Aspekt im Kontext der Anerkennung auslandischer Berufe angesprochen,
der in weiteren Forschungen vor allem mit einer adressat*innenbezogenen Perspektive ge-
nauer zu betrachten ist (vgl. z.B. Gral3hoff 2015; Bitzan/Bolay 2017), um dadurch die Stimmen
der Fachkrafte noch mehr in den Blick zu nehmen. Weitere Herausforderungen werden von
jeweils zwei Befragten in Bezug auf einen Mehraufwand der Lehrenden sowie einen zusatzli-
chen organisatorischen Aufwand bezogen, der durch die Angebote entstehen.

In Bezug auf die Inhalte, die im Rahmen der Projekte vermittelt werden, werden von den Ex-
pert*innen insbesondere rechtliche Grundlagen betont bzw. als die am haufigsten zu besu-
chenden Module genannt. Dies verweist damit insbesondere auf Wissen, das als spezifisch
fur das Kindertagesbetreuungssystem in Deutschland zu beschreiben ist und in anderen Lan-
dern nicht zum Gegenstand im Rahmen frihpadagogischer Ausbildungen gemacht wird. Un-
terschiede zwischen den Projekten zeigen sich darin, dass in einem Projekt die Inhalte indivi-
dualisiert an den im Ausland erworbenen Hochschulabschluss angepasst werden, wahrend im
anderen Projekt ein feststehender Lehrplan vorhanden zu sein scheint, der fir alle Teilneh-
mer*innen gilt. Weitere Unterschiede ergeben sich auch im Hinblick auf die Zusammenarbeit
mit der zustandigen Anerkennungsstelle. Wéahrend ein/e Befragte/r diesen Aspekt betont — u.a.
im Zusammenhang mit strukturellen Herausforderungen —, wird dies im Kontext des Projektes,
das auf das Erreichen eines formal anerkannten Abschlusses zielt (Typ Il), nicht angespro-
chen. Insgesamt werden die Projekte durch die Befragten hinsichtlich der Abschlussquoten
als erfolgreich eingeschatzt.

2.3 Das Projekt ,Vielfalt willkommen* im Kontext der Weiterbildungslandschaft

Das Projekt ,Vielfalt willkommen® lasst sich — im Kontext der Weiterbildungslandschaft insge-
samt wie auch der vorangehend ausfiihrlicher beschriebenen Projekte — insbesondere in den
zweiten Typus einordnen, bei dem die Anerkennung als staatlich anerkannte Erzieher*innen
oder padagogische Fachkraft als Zielsetzung der MaZnahme markiert ist. Dabei sind zunachst
einige Ahnlichkeiten mit diesem Typus und der Weiterbildungslandschaft insgesamt zu skiz-
zieren. Zu nennen ist zunachst der Aspekt der sprachlichen Fahigkeiten, die zur Teilnahme
am Projekt vorausgesetzt werden. ,Vielfalt willkommen’ setzt in diesem Zusammenhang das
Niveau B1 des Europaischen Referenzrahmens flir Sprache voraus. Ebenso beinhaltet ,Vielfalt
willkommen* einen Sprachkurs, der ebenso durch einen Grof3teil der Projekte des zweiten
Typs angeboten wird; zum Teil verpflichtend, zum Teil als zusétzliches Angebot. Vorausge-
setzt wird durch ,Vielfalt willkommen' ein im Ausland erworbener padagogischer Abschluss.
Differenziert wird hierbei nicht — wie auch bei einem Grof3teil der Projekte des Typs Il — zwi-
schen akademischer und beruflicher Qualifikation. Auch beinhaltet ,Vielfalt willkommen® eine
sogenannte fachliche Anpassungsqualifizierung, mit verschiedenen inhaltlichen Themenas-
pekten. Wie im Grof3teil der Projekte des Typs Il sind auch hier die Themen durch die Konzep-
tion der Weiterbildungsmal3nahme vorgegeben und nicht individualisiert an die bereits erwor-
benen Ausbildungen der Fachkrafte angepasst; d.h., dass auch hier fir die teilnehmenden
Fachkrafte vorab bestimmte Entwicklungspotentiale in Bezug auf die padagogische Tatigkeit
in Deutschland angenommen bzw. fehlendes Wissen in Bezug auf bestimmte Inhalte vermutet
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wird. Allerdings — und dadurch relativiert sich diese Interpretation — werden in diesem Kontext
auch Inhalte vermittelt, die als spezifisch fir das System der Kindertagesbetreuung in Deutsch-
land gelten missen und von denen nicht ausgegangen werden kann, dass diese in anderen
Ausbildungsgéngen bearbeitet wurden, wie etwa spezifische rechtliche Grundlagen des kind-
heitspadagogischen Handlungsfeldes. Dazu zahlen etwa die Auseinandersetzung mit dem Bil-
dungssystem in Deutschland, dem Orientierungsplan in Baden-Wiurttemberg oder auch mit
Rechtsgrundlagen fiir Familien und Kindertageseinrichtungen in Baden-Wlrttemberg. Vor al-
lem im Bereich der beschriebenen Projekte in Kapitel 11.2.2 wurde im Rahmen zweier Mal3-
nahmen deutlich, dass die Reflexion der padagogischen Haltung ein zentraler Aspekt darstellt.
Dies wird durch ,Vielfalt wilkommen* ebenso aufgegriffen, indem die Reflexion der eigenen
und fremden Kultureingebundenheit oder auch kultursensibles und vorurteilsbewusstes Doku-
mentieren und Beobachten zum Lern- und Reflexionsgegenstand der Seminareinheiten ge-
macht wird.

Unterschiede zur Weiterbildungslandschaft und zu den analysierten Projekten des Typs Il er-
geben sich inshesondere hinsichtlich des Einbezugs des institutionellen Kontexts. Wahrend
die Projekte des Typs Il sowie auch alle anderen Malinahmen den Fokus auf die Fachkraft mit
einem im Ausland erworbenen Abschluss richten, nimmt das Projekt ,Vielfalt willkommen® zu-
dem die Strukturen in den Blick, in denen die Fachkréafte im Rahmen ihrer praktischen Tatigkeit
eingebunden sind. Dazu zahlen vor allem MalBnhahmen zur Unterstiitzung der Organisations-
und Teamentwicklung fiir die Teams der Kindertageseinrichtungen, in denen die Fachkréfte
mit einem im Ausland erworbenen Abschluss tatig sind. Diese Malinahmen werden von qua-
lifizierten Prozessbegleiter*innen und Weiterbildner*innen durchgeftihrt. Insbesondere bei die-
sem Themenkomplex hebt sich das Projekt ,Vielfalt willkommen' von den hier analysierten
Projekten ab und verfolgt einen umfassenderen Ansatz bei der Durchfiihrung und den Ziel-
gruppen. Dieser Ansatz kann vor dem Hintergrund der bisher zusammengetragenen Informa-
tionen als in besonderer Weise innovativ und weiterfiilhrend angesehen werden.

2.4 Zusammenfassung

Im Rahmen dieses Kapitels hat sich zunachst gezeigt, dass die aktuelle Qualifizierungs- und
Weiterbildungslandschaft im Kontext der Anerkennung von im Ausland erworbenen padago-
gischen Berufen als divers zu charakterisieren ist. Im Rahmen der vorgenommenen Typisie-
rung von aktuellen Projekten konnten dabei vier Typen gebildet werden, die sich anhand der
Lernform (formal vs. non-formal) und der institutionellen Zuordnung (Hochschule vs. Weiter-
bildungsanbieter) voneinander differenzieren lassen. Deutlich wurde dabei, dass ein grof3er
Teil der recherchierten 34 Projekte als Weiterbildungen beschrieben werden kann (22 Pro-
jekte). Diese Projekte zielen nicht auf die Anerkennung des im Ausland erworbenen Abschlus-
ses. Demgegenuber qualifizieren zwolf der einbezogenen 34 Projekte die teilnehmenden
Fachkrafte zur Aufnahme einer Téatigkeit in Kindertageseinrichtungen als anerkannte Fach-
kraft. Dies deutet somit auf eine Unterrepréasentanz solcher qualifizierender Malinahmen im
Kontext der Weiterbildungslandschaft hin, wenngleich die Recherche entsprechender Projekte
nicht als vollstandig, sondern vielmehr als explorativ anzusehen ist. Auch hat sich auf Basis
der Stichprobe ein strukturelles Defizit in Bezug auf Angebote fir Akademiker*innen gezeigt,
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d.h. Angebote, die auf eine qualifikationsaddquate Anerkennung von im Ausland erworbenen
Hochschulqualifikationen im Bereich der Kindertagesbetreuung zielen, liegen seltener vor.
Deutlich wird dies auch daran, dass der Grol3teil der Projekte, die auf eine staatliche Anerken-
nung des im Ausland erworbenen Abschlusses zielen, keine Differenzierung zwischen Hoch-
schul- und Fachschulabschluss vornimmt. D.h. diese MaRhahmen fokussieren insbesondere
auf den Referenzberuf der Erzieher*innen in Deutschland und der im Ausland erworbene Ab-
schluss soll an diesen angepasst werden. Ein weiteres Defizit zeigt sich auf Basis der zusam-
mengetragenen Projekte darin, dass Fachkréfte, die keine Anerkennung ihres Abschlusses im
Rahmen der Gleichwertigkeitspriifung erhielten oder deren Qualifikation keinem Referenzbe-
ruf zugeordnet werden konnte, nicht durch die Mal3nahmen adressiert werden. Lediglich ein
Projekt nimmt diese Gruppe in den Blick.

Zudem hat sich sowohl bei der Typisierung der recherchierten Malinahmen als auch bei der
Einzelfallanalyse ausgewabhlter Projekte insgesamt gezeigt, dass den sprachlichen Fahigkei-
ten eine hohe Relevanz zugeschrieben wird. Ein Gberwiegender Teil der hier betrachteten
MalRnahmen setzt bereits ein entsprechendes Sprachniveau zur Teilnahme voraus. Den Mal3-
nahmen — und vor allem solchen, die zu einer staatlichen Anerkennung filhren — kommt damit
die Rolle eines Gate-Keepers zu, d.h. die Uberpriifung sprachlicher Fahigkeiten, die im Rah-
men der behdrdlichen Gleichwertigkeitsprifung aufgrund europaischer Regelungen nicht
durchgefuhrt wird (vgl. Kap. 11.1), erfolgt durch die jeweiligen Projekte im Kontext von Nach-
qualifizierungen.

Die Einzelfallanalysen und damit die ausfuihrlichere Beschreibung dreier ausgewahlter Pro-
jekte zeigt zudem, dass die Initiierung von MalRhahmen zur Qualifizierung von Fachkraften mit
einem im Ausland erworbenen Abschluss insbesondere vor dem Hintergrund des Fachkréfte-
mangels im Bereich der Kindertagesbetreuung anzusehen ist. Damit werden zugleich aktuelle
Diskurse um die Anerkennung von im Ausland erworbenen Abschliissen adressiert, die in der
Anerkennung von im Ausland erworbenen Abschliissen eine MalRnahme zur Verbesserung
der Personalsituation sehen. In diesem Zusammenhang deutet sich auch an, dass bei der
Initierung und Etablierung von Qualifizierungsmal3nahmen politische Akteur*innen — wie bei-
spielsweise Stadte oder Kommunen — eine zentrale Rolle einnehmen. Durch die Einzelfallan-
alysen konnten zudem spezifische Herausforderungen rekonstruiert werden, die sich im Kon-
text der Malinahmen andeuten. Thematisiert wurde etwa im Rahmen der Expert*inneninter-
views, dass die Vereinbarkeit von Familie und Beruf fir die an den MalRnahmen teilnehmenden
Fachkraften als herausfordernd eingeschéatzt wird. Dies verweist damit insgesamt auch auf
einen bislang kaum thematisierten Aspekt im Rahmen der Qualifizierung von Fachkraften mit
einem im Ausland erworbenen Abschluss.

Inhaltlich nehmen erganzende praktische Arbeitsphasen in Kindertageseinrichtungen einen
zentralen Stellenwert im Rahmen der hier zusammengetragenen MalR3hahmen ein; dies betrifft
insbesondere solche MalRnahmen, die auf einen anerkannten Abschluss als Erzieher*in zielen.
Im Rahmen dieses Projekttyps (Typ Il) werden darliiber hinaus Themen aufgegriffen, die ins-
gesamt als spezifisch fur das Handlungsfeld der Kindertagesbetreuung in Deutschland anzu-
sehen sind. Dazu gehéren etwa Rechtsgrundlagen oder die Organisation des Bildungs- und
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Erziehungssystems in Deutschland. Eine individuelle Anrechnung von bereits erbrachten Leis-
tungen erfolgt dabei durch den Uberwiegenden Teil dieses Projekttyps nicht. Auch lassen sich
diese Projekte insgesamt als voraussetzungsvoll bezeichnen, da beispielsweise bestimmte
sprachliche Fahigkeiten zur Teilnahme erforderlich sind. Hier Iasst sich auch ,Vielfalt willkom-
men’ einordnen, das sich allerdings auch von der skizzierten Weiterbildungslandschaft abhebt.
Durch das Projekt wird nicht nur die Fachkraft mit einem im Ausland erworbenen Abschluss
adressiert, sondern zudem das institutionelle Umfeld einbezogen, in das die teilnehmenden
Fachkrafte eingebunden sind. Dadurch zeichnet sich ,Vielfalt willkommen‘ durch einen breite-
ren und umfassenderen Ansatz im Vergleich zu der hier betrachteten Weiterbildungsland-
schaft aus.

3 Internationale Einordnung

Nachdem in den vorherigen Kapiteln die strukturellen Rahmenbedingungen rekonstruiert und
beschrieben wurden sowie eine Skizzierung der derzeitigen Weiterbildungslandschaft fir
Fachkrafte mit einem im Ausland erworbenen Abschluss erfolgte, wird im Rahmen dieses Ka-
pitels die Anerkennung von im Ausland erworbenen padagogischen Abschliissen in den inter-
nationalen Kontext eingeordnet. Dies zielt damit auf die Klarung der Fragestellungen, welche
trans- und internationalen Entwicklungen sich abzeichnen und wie das Thema der Anerken-
nung beruflicher Abschliusse in anderen Landern behandelt wird; durchaus in der Perspektive
der Erwartungen, die zugewanderte Fachkrafte gegebenenfalls haben kénnen. Dazu werden
zunachst das Berufsbild der Erzieher*innen sowie die Ausbildungssysteme im internationalen
Vergleich beschrieben. Im nachsten Schritt werden die zentralen Diskussionen und Entwick-
lungen auf internationaler und transnationaler Ebene herausgearbeitet sowie die Anerkennung
beruflicher Abschliisse in anderen Landern skizziert.

3.1 Berufsbild und Ausbildungssysteme im internationalen Vergleich

In den vorangegangenen Analysen und Erdrterungen wurde deutlich, dass insbesondere das
Berufsbild der Erzieher*innen in Deutschland eine Herausforderung bei der Anerkennung dar-
stellt, da sich dieses von Berufsbildern in anderen Landern maf3geblich unterscheidet. Vor
diesem Hintergrund wird hier zunachst ein Uberblick iiber den Beruf der Erzieher*innen und
die dazugehdérigen Ausbildungssysteme im internationalen Vergleich gegeben, um so die zent-
ralen Charakteristika des Erzieher*innenberufs in Deutschland vertiefend herauszuarbeiten.
Da die Gestaltung der Ausbildungssysteme sowie die Berufsprofile auch eng verknipft sind
mit den jeweiligen nationalen friihpadagogischen Systemen, wird hierauf ebenso kurz einge-
gangen. Fiur den europaischen Vergleich kann dabei auf das SEEPRO-Projekt (Systeme der
Elementarerziehung und Professionalisierung in Europa) zurtickgegriffen werden, in dessen
Rahmen Landerprofile der Mitgliedsstaaten der Européischen Union u.a. in Bezug auf die Aus-
bildungen und Arbeitsfelder des Fachpersonals in Kindertageseinrichtungen erstellt wurden
(vgl. Oberhuemer/Schreyer 2010; 2018).

Zunachst ist in diesem Zusammenhang anzumerken, dass Erziehung und Bildung in der fri-
hen Kindheit ganz allgemein in gesellschaftliche und kulturelle Kontexte eingeordnet sind,
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durch wohlfahrtsstaatliche Arrangements beeinflusst werden und in Abh&ngigkeit zu diesen
spezifischen Rahmungen stehen (vgl. z.B. Oberhuemer 2004; Faas et al. 2019; Fthena-
kis/Oberhuemer 2004; Riedel 2011). Dies impliziert, dass Konzepte von Erziehung und Bil-
dung und damit auch die entsprechenden (Aus-)Bildungssysteme und Berufsprofile zwischen
einzelnen Nationalstaaten variieren bzw. voneinander abweichen (z.B. Moss 2006), was sich
auf Pfadabhangigkeiten und spezifische nationale Diskurse und historische Entwicklungsver-
laufe zurtckfuhren lasst (vgl. z.B. Treptow/Walther 2010). Zugleich sind die Erwartungen und
Anforderungen an professionelle Bildungs- und Erziehungsarbeit in allen (europaischen) Lan-
dern gleichermalRen gestiegen (vgl. Oberhuemer/Schreyer 2010). Dies schlief3t an allgemeine
Auseinandersetzungen mit dem Thema Bildung und Globalisierung an, die darauf verweisen,
dass Bildungssysteme nicht mehr ausschlieflich einer nationalen Verantwortung unterliegen,
sondern ,zunehmend an grenziberschreitende Signifikationsraume angebunden® (Amos
2014, S. 14) sind. Gemeint ist damit, dass Erziehung und Bildung insgesamt — sowohl bezogen
auf (Bildungs-)Politik, Bildungsinstitutionen als auch auf konkrete p&adagogische Praktiken und
Handlungsformen — nicht langer ausschliel3lich als nationale Phanomene zu betrachten sind,
sondern sich ebenso aufgrund internationaler Entwicklungen, Trends sowie Globalisierungs-
prozesse verandern. In diesem Kontext vollziehen sich Angleichungsprozesse zwischen Nati-
onalstaaten (vgl. Sahlberg 2015; Parreira do Amaral 2010; Dale 1999; Meyer/ Ramirez 2000),
was auch das System der Kindertagesbetreuung miteinschlie3t (vgl. z.B. NiteckiWasmuth
2019). Insofern sind Ausbildungssysteme und Berufsprofile der Friihpadagogik einerseits als
spezifische nationale und kulturelle Konstruktionen zu betrachten, andererseits werden sie zu-
gleich durch transnationale Referenzrahmen und Prozesse mitbestimmt und beeinflusst.

Frihpadagogisches System und Ausbildungssystem

Ein zentraler Aspekt, welcher die Ausbildungssysteme und Berufsprofile beeinflusst, betrifft
die ministeriellen Verantwortungen und Zusténdigkeiten der Einrichtungen des frihpadagogi-
schen Bereichs. Unterschieden wird hierbei von Oberhuemer und Schreyer (2010) zwischen
Landern, in denen verschiedene, d.h. getrennte ministerielle Zustandigkeiten fur den frihpa-
dagogischen Bereich existieren, und Landern, in denen das frihpadagogische System koor-
diniert organisiert wird. Diese Unterscheidung bezieht sich dabei insbesondere auf die Alters-
gruppe der zu betreuenden Kinder. In Landern mit getrennt organisierten Systemen liegen
unterschiedliche ministerielle Zustandigkeiten in Bezug auf die Betreuung von Kindern unter
drei Jahren und der Betreuung von Kindern von drei bis sechs Jahren vor (z.B. Frankreich,
Belgien, Irland oder Portugal). In anderen Landern hingegen liegen gemeinsame ministerielle
Verantwortlichkeiten in Bezug auf die Betreuung von Kindern von null bis zum Schuleintritt vor
(z.B. Deutschland, Osterreich, Schweden oder Danemark) (vgl. Oberhuemer/Schreyer 2010).
Damit ist auch ein generelles Merkmal angesprochen, anhand dessen die strukturelle Organi-
sation und Steuerung des frihkindlichen Bereichs im internationalen Vergleich unterschieden
werden kann (vgl. Klinkhammer 2019).

Neben diesen unterschiedlichen behdrdlichen Zuordnungen unterscheiden sich die frihpada-
gogischen Angebote der EU-Lander nach Oberhuemer und Schreyer (2010; 2018) zudem in
ihrer Gestaltung in Bezug auf die Gruppenorganisation (altershomogen vs. altersheterogen),
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Personalausstattung oder auch die Arbeitsbedingungen. Weniger hingegen unterscheiden
sich die EU-Lander hinsichtlich des Eintrittsalters in die Pflichtschule. Dieses ist im Grof3teil
der Lander der Europaischen Union auf sechs (z.B. Belgien, Deutschland, Danemark oder
Osterreich) oder sieben Jahre (z.B. Bulgarien, Estland, Finnland oder Schweden) festgelegt.
In zwei Landern kdnnen Eltern in Bezug auf das Eintrittsalter des Kindes in die Pflichtschule
zwischen sechs oder sieben Jahren (Ruménien und Ungarn) wahlen. In nur wenigen Mitglied-
staaten erfolgt der Eintritt in die Schule unter sechs Jahren. Zu diesen Staaten gehéren Eng-
land, Schottland, Wales, Malta, Zypern und die Niederlande, in denen Kinder bereits mit flnf
Jahren oder jinger in das System Schule Ubergehen. Starke Unterschiede zwischen den EU-
Staaten zeigen sich zudem in Bezug auf die von einer Fachkraft zu betreuenden Kinder und
die durchschnittliche GruppengréfZe. Im Kontext der unter dreijahrigen Kinder werden etwa in
Danemark im Durschnitt 3,5 Kinder von einer Fachkraft betreut, hingegen liegt diese Fachkraft-
Kind-Relation in Spanien bei zwei- bis dreijahrigen Kindern bei ca. 16 bis 20 Kindern. Die
Gruppengrofl3en variieren in diesem Zusammenhang zwischen 10 und 20 Kindern. Bei der
Betreuung von Kindern im Alter von drei bis sechs Jahren variiert die Fachkraft-Kind-Relation
zwischen funf Kindern pro Fachkraft in Danemark und reicht bis zu 25 Kindern pro Fachkraft
in Griechenland, Portugal und Spanien. Nach den Angaben von Oberhuemer und Schreyer
(2010; auch 2018) sind in dieser Altersgruppe im Bereich der Gruppengrof3e die Unterschiede
zwischen den Landern jedoch nicht ganz so stark wie bei den unter dreijahrigen Kindern. Hier
werden meist 20 Kinder pro Gruppe betreut (vgl. Oberhuemer/Schreyer 2010; 2018).

Im Hinblick auf die Ausbildungsinstitutionen merken Oberhuemer und Schreyer (2010; 2018)
an, dass in den EU-Landern tberwiegend Ubereinstimmung besteht und Fachkrafte — hier
bezogen auf Kernfachkrafte mit Gruppen- oder Leitungsverantwortung — auf Hochschulniveau
ausgebildet werden. Diese grundstandigen Bachelorstudiengédnge dauern nach Angaben der
Autor*innen drei Jahre, beinhalten meist 180 ECTS-Punkte und qualifizieren ausschlief3lich
oder u.a. fur die Gruppen- oder Einrichtungsleitung von frihpadagogischen Institutionen.
Diese Studiengange sind in den meisten Landern an Universitaten verortet (z.B. Bulgarien,
Frankreich oder Schweden). Andere Lander haben die Ausbildung von frihpddagogischem
Personal an berufsqualifizierenden Hochschulen institutionalisiert (z.B. Belgien, Niederlande
oder Danemark), wahrend in den baltischen Landern Studiengange sowohl an Universitaten
als auch an berufsqualifizierenden Hochschulen angeboten werden. Im Rahmen der Hoch-
schulstudiengénge ist somit davon auszugehen, dass eine allgemeine Hochschulreife fir die
Aufnahme des Studiums vorausgesetzt wird. Auch wenn diese Studiengange fir friihpadago-
gische Arbeitsfelder fur Kinder ab dem ersten oder dritten Lebensjahr bis zum Schuleintritt
gualifizieren kénnen, unterscheidet sich das Qualifikationsbild fiir die Arbeit mit Kindern unter
drei Jahren und wird durch Autor*innen als vielfaltiger beschrieben. Denn in der Mehrheit der
Lander wird zwischen der Arbeit mit Kindern unter drei Jahren und tber drei Jahren in den
Ausbildungen unterschieden — abgesehen von den nordischen und baltischen Landern sowie
Slowenien, wo eine Hochschulausbildung fiir die Arbeit mit Kindern von null bis sechs Jahren
eingefihrt wurde. Diese Trennung der Ausbildungen in Bezug auf die Altersgruppe der zu
betreuenden Kinder wird von Oberhuemer und Schreyer (2010) auf die Organisation des frih-
padagogischen Systems zuriickgefiihrt. Die genannten Lander mit einer Ausbildung fur die

112



Altersgruppe von null bis sechs werden zugleich durch eine einheitliche Verwaltung koordi-
niert. Hier wird somit auch die enge Verknipfung des Ausbildungssystems mit der oben be-
schriebenen Gestaltung des friihpadagogischen Systems insgesamt deutlich.

Wahrend Oberhuemer und Schreyer (2010) konstatieren, dass der Uberwiegende Teil der
Kernkrafte des frihpadagogischen Personals in den EU-Staaten auf Hochschulniveau ausge-
bildet werden, existieren neben Deutschland jedoch weitere Staaten, in denen die Qualifizie-
rung des friihpadagogischen Personals auf Fachschulniveau erfolgt. In Osterreich kann die
Ausbildung als Kindergarten-/Elementarpadagog*in an einer Bildungsanstalt fur Elementarpé-
dagogik — eine berufsbildende héhere Schule — absolviert werden, die insgesamt funf Jahre
dauert und mit einer Reife- und Diplomprifung (allgemeine Hochschulreife plus Berufszeugnis
fur Elementarpadagogik) abgeschlossen wird. Zugangsvoraussetzung hierzu ist der erfolgrei-
che Abschluss der achten Schulstufe sowie das Ablegen einer Eignungsprufung. Als weitere
Option kann die Ausbildung zu Kindergarten-/Elementarpddagog*innen als postsekundarer
Lehrgang (Kolleg fur Elementarpadagogik) absolviert werden. Diese Option dauert zwei Jahre
und schlief3t mit einer Diplomprifung fiir Elementarpédagogik. Zugangsvoraussetzung ist hier
eine erfolgreich abgelegte Reifeprifung einer hdheren Schule bzw. einer Studienberechti-
gungs- oder Berufsreifeprifung sowie eine bestandene Eignungspriifung. Hauptarbeitsfeld
von Kindergarten-/Elementarpadagog*innen sind alle Formen von Kindertageseinrichtungen
mit Kindern von eins bis sechs Jahren. Zudem besteht die Moglichkeit, eine flinfjahrige Aus-
bildung zu Kindergarten- und Horterzieher*innen/Hortpadagog*innen ebenfalls an einer Bil-
dungsanstalt fir Elementarpaddagogik zu absolvieren. Auch hier ist die Zugangsvoraussetzung
der erfolgreiche Abschluss der achten Schulstufe und eine Eignungspriifung. Neben der Arbeit
in Kindergarten und -krippen qualifiziert diese Ausbildung auch fiir schulergédnzende Bildungs-
und Betreuungsangebote fir die Altersgruppe von sechs bis 14 Jahren (vgl. Krenn Wache
2018; Oberhuemer/Schreyer 2010). Weitere Lander, deren frihpddagogisches Personal auf
Fachschulniveau ausgebildet wird, sind Malta, die Tschechische Republik und die Slowaki-
sche Republik — hier existiert allerdings auch eine dreijahrige Ausbildung an einer Universitat.
Die moéglichen Arbeitsfelder beziehen sich hierbei Giberwiegend auf die Altersgruppe bis sechs
Jahre (vgl. ebd.).

Daneben gibt es in einigen Landern eine gemeinsame Ausbildung von vor- und grundschul-
padagogischen Fachkraften auf Hochschulniveau. Eine solche Ausbildung wird in Bulgarien,
Frankreich, GroRbritannien, Irland, Italien, Luxemburg, Schweden und den Niederlanden an-
geboten. Abgesehen von Schweden wird in den genannten Landern die Altersgruppe unter
drei Jahren ausgeklammert. Anzumerken ist auch, dass in Bulgarien und Grof3britannien noch
weitere Angebote hochschulischer Ausbildung fiir den Elementarbereich existieren. Oberhue-
mer und Schreyer (2010) machen in diesem Zusammenhang darauf aufmerksam, dass in
mehreren Landern die ,Studiengénge fur den Elementarbereich als hinzugefugtes Element zur
Primarschulausbildung zu sehen sind — mit der Gefahr eines tiberstarken Einflusses im Aus-
bildungscurriculum® (S. 495). Schweden wird hierbei allerdings insofern hervorgehoben, als
dass hier eine bereichsiibergreifende Konzeption sichtbar werde, die die Weiterfiilhrung der
elementaren Grundlagen festsetzt.
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In Bezug auf den Anteil der Praxisphasen lasst sich konstatieren, dass dieser zwischen den
frihpadagogischen Ausbildungen im internationalen Vergleich deutlich variiert. In einer Ver-
gleichsstudie zwischen Danemark, England, Norwegen, Island, Schweden, Finnland, Italien
und Deutschland fallt zunéchst auf, dass die einzelnen Qualifizierungen in den Vergleichslan-
dern auf Hochschulniveau erfolgen (vgl. Oberhuemer 2014). Gemessen an der Gesamtstudi-
enzeit liegt der Anteil der Praxisphasen in den einzelnen Studiengangen der Lander zwischen
8% und 36%. Deutlich hebt sich hierbei Danemark mit einem Anteil von 36% ab, wahrend fir
Finnland und ltalien ein Praxisanteil von 8% ausgewiesen wird. Der Anteil in den weiteren
genannten Vergleichslandern liegt zwischen 14% und 20%. Fir die fachschulische Erzie-
her*innenausbildung in Deutschland wird durch Oberhuemer (2014) der Anteil auf etwas mehr
als ein Drittel an der Gesamtausbildung angegeben, fiur die Hochschulausbildung in Deutsch-
land werden 17% genannt. Der Anteil an Praxisphasen der Erzieher*innenausbildung in
Deutschland hat somit im Vergleich zu den genannten Landern den gré3ten Anteil — abgese-
hen von Danemark, da hier der Anteil etwa gleich ist. Ebenso variiert der Umfang dieser Pra-
xisphasen. England, Danemark sowie Deutschland sind im Vergleich die einzigen Lander mit
langeren Praxisphasen (sechs Monate und langer). Kontrastierend dazu bestehen in Island
die Praxisphasen aus 14 ein- oder zweiwdchigen Praktika (vgl. Oberhuemer 2014).

Professionsprofile

Oberhuemer und Schreyer (2010; auch 2018) ordnen in ihrer Untersuchung die einzelnen
Ausbildungen bzw. die Berufe in Kindertageseinrichtungen in den EU-Landern insgesamt
sechs verschiedenen Professionsprofilen zu. Die Autorinnen beziehen sich dabei insbeson-
dere auf die sogenannten Kernfachkrafte (Gruppen- oder Einrichtungsleitung). Zu beachten ist
hierbei, dass in den betrachteten Landern verschiedene Ausbildungen fir eine Tatigkeit in
Kindertageseinrichtungen qualifizieren, die wiederum unterschiedlichen Professionsprofilen
zugeordnet werden kdénnen. Anhand dieser erstellten Profile wird deutlich, dass in den EU-
Landern Uberwiegend eine Spezialisierung der Tatigkeitsfelder und damit auch der Ausbildun-
gen — wenn auch unterschiedlich ausgestaltet — fir den frihpadagogischen Bereich vorliegt.
In lediglich funf Mitgliedstaaten der EU besteht durch die Ausbildung die Mdglichkeit zur Auf-
nahme einer Tatigkeit auch aufRerhalb des friihpddagogischen Systems. Kategorisiert wird
dies unter dem Professionsprofil sozial- und kindheitspadagogische Fachkraft. Zu diesen Lan-
dern zahlen etwa Déanemark, Belgien, Luxemburg und Deutschland. Neben der Arbeit im frih-
padagogischen System besteht etwa in Danemark die Moglichkeit in Vorschulklassen in
Grundschulen oder in schulerganzenden Bildungs- und Betreuungsangeboten zu arbeiten und
in Finnland kann eine Tatigkeit in Einrichtungen der sozialen Wohlfahrt und Gesundheitspflege
aufgenommen werden. Insgesamt weisen Oberhuemer und Schreyer (2010) aus, dass in den
genannten Landern die Ausbildungen fur Tatigkeiten mit Kindern bis zu 15 Jahren qualifizie-
ren. Die weiteren genannten Profile fokussieren dagegen insgesamt insbesondere auf frihpa-
dagogische Einrichtungen, unterscheiden sich hierbei allerdings vor allem in Bezug auf die
Altersgruppen. Das Professionsprofil Frihpddagogische Fachkraft wird auf Hochschulniveau
ausgebildet und qualifiziert fur Tatigkeiten in Kindertageseinrichtungen mit der Altersgruppe
von null bis sechs Jahren bzw. bis zum Eintritt der Kinder in die Pflichtschule. Zu diesem Profil
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werden z.B. Estland, Finnland, Osterreich, Schweden, Spanien und Irland zugeordnet, wobei
die Ausbildung in Irland auch fir schulergdnzende MafRnahmen bis 14 Jahren qualifiziert. Die
dem Professionsprofil Vorschulpadagogische Fachkraft zugeordneten Ausbildungen qualifi-
zieren dagegen tberwiegend fur die zwei bzw. drei Jahre vor der Einschulung und werden im
Rahmen von padagogisch orientieren Ausbildungen vermittelt. Damit werden die Fachkrafte
auch hier fur die Arbeit mit Kindern im Altern von drei bis sechs Jahren qualifiziert. Dazu z&hlen
z.B. Griechenland, Italien, Malta, Polen und Rumanien. Das Professionsprofil Vor- und grund-
schulpéadagogische Fachkraft bezieht sich auf die Lander, in denen Fachkrafte fir den frihpa-
dagogischen Bereich und fir die Grundschule gemeinsam auf Hochschulniveau ausgebildet
werden. Diese Ausbildungen qualifizieren dementsprechend fir eine (Lehr-)Téatigkeit in der
Grundschule wie auch fur Einrichtungen, in denen Kinder zwei bzw. drei Jahre vor der Ein-
schulung betreut werden. Ein weiteres Professionsprofil Krippenfachkraft bezieht sich insbe-
sondere auf die Arbeit mit der Altersgruppe fir Kinder unter drei Jahren. Dieses Profil liegt in
Belgien, Italien, Malta, Spanien, Ungarn, Zypern und den Niederlanden vor. Ein letztes Pro-
fessionsprofil Gesundheits- und Pflegekraft lasst sich dabei weniger den padagogischen Pro-
fessionen zuordnen. Dieses Profil fokussiert stattdessen auf eine Ausbildung im Gesundheits-
und Pflegewesen und ist entweder eine spezifisch auf Kinder ausgerichtete Ausbildung oder
eine allgemeine Ausbildung fiir Gesundheits- und Pflegeberufe. Uberwiegend werden diese
Fachkrafte nach Oberhuemer und Schreyer (2010) fur die Arbeit mit Kindern unter drei Jahren
eingesetzt bzw. qualifiziert (z.B. in Belgien, Bulgarien oder Frankreich).

Anhand der Professionsprofile zeigt sich zudem die unterschiedliche disziplin- und professi-
onsbezogene Einbettung des frihpadagogischen Berufsbildes. Oberhuemer (2016) merkt
hierzu an, dass dieses in Europa in unterschiedlichen Disziplinen verortet ist (Erziehungs- und
Bildungswissenschaft, Sozialpadagogik oder Gesundheits- und Pflegewissenschaft). Die Au-
torin fuhrt hierzu weiter aus, dass etwa in Deutschland der Beruf der Erzieher*innen insbeson-
dere von Sozialpadagogik und Sozialer Arbeit gepragt ist, wahrend in anderen Landern die
Institutionen in den ersten drei Lebensjahren durch paramedizinische Professionen und Ein-
richtungen fur drei- bis sechsjéhrige Kinder stark durch die Primarpadagogik beeinflusst sind.
In skandinavischen Landern hingegen hat sich die Frithpadagogik als eine padagogisch pro-
fessionelle Spezialisierung fir die Jahre bis zum Eintritt in die Schule etabliert (vgl. ebd.). Vor
diesem Hintergrund lasst sich annehmen, dass die Professionsprofile und ihre Einbettung in
die jeweiligen Systeme und Disziplinen insgesamt das berufliche Selbstverstandnis und den
beruflichen Habitus pragen: ,Eine Tatigkeit als Lehrkraft in einer école maternelle in Frank-
reich, die voll in die Strukturen und Anforderungen des schulischen Bildungssystems integriert
ist, produziert ein ganz anderes Selbstverstandnis als z.B. die Tatigkeit als pcedagog in einer
danischen altersintegrierten Einrichtung, wo der Bildungsbegriff Teil eines breiten soziokultu-
rellen und sozialpddagogischen Verstandnisses ist [...]* (Oberhuemer/Schreyer 2010, S. 489,
Herv. i. Orig.).
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3.2 Transnationale Perspektiven auf die Anerkennung im Ausland erworbener
Abschlisse

Im Rahmen dieses Kapitels werden insbesondere inter- und transnationale Perspektiven auf
die Anerkennung auslandischer Abschliisse herausgearbeitet, um die Anerkennung in
Deutschland und die damit zusammenhangenden Diskurse umfassender einordnen zu kon-
nen. Hierzu werden Publikationen transnationaler Akteur*innen in den Blick genommen. Denn
durch Globalisierungsprozesse — verstanden als konstitutive Prozesse einer zunehmenden
wechselseitigen Abhangigkeit zwischen Personen, Staaten und Organisationen in ékonomi-
schen, politischen und kulturellen Bereichen (vgl. Verger et al. 2012) — gewinnen transnatio-
nale Akteur*innen, nicht zuletzt durch die Beeinflussung nationaler Politiken, einen zunehmend
zentralen Stellenwert (vgl. z.B. Martens et al. 2004; Wiseman et al. 2010). Zu den Akteur*in-
nen, die die Anerkennung auslandischer Abschliisse thematisieren, zahlen u.a. die Organisa-
tion for Economic Co-operation and Development (OECD), United Nations Educational, Sci-
entific and Cultural Organization (UNESCO), International Organization for Migration (IOM)
und das Migration Policy Institute (MPI). Im folgenden Kapitel werden daher ausgewéhlte Pub-
likationen dieser Organisationen analysiert und zentrale Aspekte skizziert.

Die Anerkennung auslandischer Abschliisse wird durch die Publikationen der genannten Or-
ganisationen explizit zum Thema gemacht — zum Teil schon in den Titeln der Publikationen
(z.B. OECD 2017; IOM 2013a) — oder in anderen thematischen Zusammenhangen aufgegrif-
fen (z.B. IOM 2013b; UNESCO 2018). Insgesamt wird die Thematik der Anerkennung vor al-
lem Ubergreifend im Kontext von Migration angesprochen bzw. vertiefender behandelt. Diese
in den Dokumenten durchgéngige Thematisierung zeigt sich insbesondere an einem einfih-
renden Statement einer Publikation des Migration Policy Institute:

»Immigrants’ successful economic integration — and the benefits they bring for destination economies —

depend crucially on their ability to put their skills to good use. But many immigrants cannot practice the

occupations in which they are trained because their knowledge and qualifications are not readily recognized

in the destination country. As a result, they may work in jobs that do not use their skills, spend long periods

out of the labor force as they requalify to practice their professions, or, in some cases, not migrate at all”

(Sumption 2013, S. 2).
Es zeigt sich hierbei, dass eine ,erfolgreiche’ Integration von Zuwander*innen mit der Nutzung
ihrer — im Herkunftsland erworbenen — Fahigkeiten auf dem Arbeitsmarkt verknipft wird. Zu-
dem wird die ,erfolgreiche’ Integration von Zuwander*innen auch mit wirtschaftlichen Zugewin-
nen fur die Aufnahmestaaten verbunden. Angesprochen sind damit zwei Ebenen: Einerseits
werden damit Vorteile fir Zuwander*innen durch eine Anerkennung ihres Abschlusses in den
Blick genommen. Hierbei wird u.a. thematisiert, dass Zuwander*innen ohne Anerkennung
nicht zu Tatigkeiten in reglementierten Berufen berechtigt sind und daher oftmals in Berufen
beschaftigt werden, fur die sie eigentlich Gberqualifiziert sind. Der UNESCO-Weltbildungsbe-
richt 2019 mit dem Schwerpunkt Migration, Flucht und Bildung geht dabei — mit Bezug auf eine
OECD-Studie — davon aus, dass uber ein Drittel von Migrant*innen mit Hochschulabschluss
in den OECD-Staaten fir ihre ausgetbten Berufe Uberqualifiziert sind (vgl. UNESCO 2018;
auch Kis/Windisch 2018; IOM 2013a; IOM 2013c; OECD 2017; OECD 2007). Die Anerken-
nung — so die Argumentation — verbessert damit die Chancen fir Zuwander*innen insgesamt,
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einen qualifikationsadaquaten Beruf zu finden (vgl. OECD 2017) sowie ihre Fahigkeiten auf
dem Arbeitsmarkt besser nutzen zu kdnnen (vgl. Hawthorne 2013). Andererseits wird argu-
mentiert, dass die Anerkennung auslandischer Abschlisse Chancen fur Arbeitgeber*innen
und den ,labour-market outcome® (OECD 2014b, S. 3) insgesamt beinhaltet. Hier wird u.a.
angesprochen, dass die Verbesserung des Zugangs zum Arbeitsmarkt fur Zuwander*innen
ein zentrales Thema darstellt, um die Fahigkeiten und Kompetenzen dieser fir das Wirt-
schaftswachstum in Europa voll auszuschépfen (vgl. IOM 2013a). Zudem wird die Anerken-
nung auslandischer Abschliisse und die Integration von Zuwander*innen in den Arbeitsmarkt
im Kontext eines Fachkraftemangels insgesamt, d.h. nicht nur bezogen auf bestimmte berufli-
che Bereiche thematisiert (vgl. IOM 2013a; b). Die UNESCO bezieht dies jedoch u.a. auch
explizit auf den padagogischen Bereich: ,Yet recognition is in the public interest, allowing im-
migrants to fill vacancies in the health and education sectors instead of working outside their
fields “{(UNESCO 2018, S. 104). Angesprochen ist mit diesem Zitat zudem auch die gesell-
schaftliche Bedeutung von Anerkennungsverfahren sowie der Aspekt, dass Zuwander*innen
in anderen als ihren erlernten Berufen arbeiten.

Neben dieser eher allgemeinen Einordnung der Thematik sind in einem Grof3teil der Publika-
tionen zwei gemeinsame Muster erkennbar: Es werden Probleme bei der Anerkennung aus-
landischer Abschlisse angesprochen und Vereinfachungen der Verfahren diskutiert. Diese
beiden Thematisierungsweisen stehen dabei insofern in einem wechselseitigen Verhaltnis, als
dass auf Basis identifizierter Problematiken und Anerkennungshindernissen Vereinfachungen
und Verbesserungen abgeleitet werden. Im Kontext der identifizierten Problematiken wird da-
rauf hingewiesen, dass zwar der Grof3teil der Antragsstellersinnen eine Anerkennung bzw.
Teilanerkennung erhalt, allerdings nur wenige Zuwander*innen die Moéglichkeit der Anerken-
nung ihres Abschlusses nutzen (38%; hier bezogen auf die OECD-Staaten) (vgl. OECD 2017).
In diesem Zusammenhang wird auch durch den UNESCO-Welthildungsbericht kritisiert, dass
Anerkennungssysteme noch zu unterentwickelt und nicht konsistent genug sind, um die Be-
durfnisse von Zuwander*innen zu erflllen. Zurtickgefihrt wird dies u.a. darauf, dass die Hir-
den hinsichtlich der aufzubringenden Ressourcen (zeitliche Dauer und Kosten der Verfahren)
zur Aufnahme eines Anerkennungsverfahrens flr Zuwander*innen zu hoch sind (vgl. UNE-
SCO 2018; auch IOM 2013b). Angesprochen werden zudem fehlende Kenntnisse aufgrund
unterschiedlicher Berufsbilder sowie fehlende sprachliche Fahigkeiten von Zuwander*innen,
welche die Anerkennung von Abschlissen erschweren: ,In other words, foreign-trained pro-
fessionals may be unable to use relevant skills acquired abroad both because employers or
regulators do not understand their qualifications, and because migrant professionals have ac-
tual deficits in their skills or professional language ability” (Sumption 2013, S. 3). Sumption
(2013) spricht im Zusammenhang mit der Anerkennung ausléndischer Abschliisse zudem die
Problematik von unterschiedlichen Ausbildungssystemen an. Die Autorin greift hier auf, dass
dadurch Zuwander*innen zusatzliche Weiterbildungsangebote bendtigen, jedoch nur wenige
Maoglichkeiten bzw. nicht ausreichend spezifische, d.h. auf die bengtigten Kenntnisse und F&-
higkeiten zugeschnittene Maflinahmen zum Ausgleich fehlender Kenntnisse vorhanden sein
konnten, was insgesamt problematisch eingeschétzt wird (vgl. ebd.; auch OECD 2017).
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Insgesamt wird in den hier exemplarisch betrachteten Publikationen transnationaler Akteur*in-
nen fur eine Vereinfachung von Anerkennungsverfahren pladiert. Eine solche Vereinfachung
wird u.a. in der Schlie3ung internationaler Abkommen gesehen (vgl. OECD 2017; OECD 2007;
UNESCO 2018; Sumption 2013). Diese werden als vorteilhaft erachtet, da die Qualifikationen,
die unter das Abkommen fallen, nicht langer im Kontext individueller Uberpriifungen bewertet
werden mussten: ,The agreements are based on the idea that once participating countries
have established trust in one another’s standards, there is no need to assess individual quali-
fications case by case® (Sumption 2013, S. 10). Hervorgehoben wird in diesem Zusammen-
hang die oben beschriebene EU-Berufsanerkennungsrichtlinie, in der festgelegt ist, dass be-
stimmte Berufe in den Mitgliedstaaten automatisch anerkannt werden (vgl. OECD 2017; UN-
ESCO 2018; Sumption 2013). Allerdings werden internationale Abkommen auch kritisch
betrachtet: ,One critical issue related to the proliferation of bilateral and multilateral recognition
agreements is that, if on the one hand they simplify the recognition procedure for specific
groups of nationals or professionals, on the other the multitude of special regimes for selected
categories may aggravate the complexity of the national systems for recognition and the lack
of transparency” (IOM 2013a, S. 25). Angesprochen wird hier, dass durch internationale Ab-
kommen zwar eine Vereinfachung des Anerkennungsverfahrens erreicht werden kann, durch
eine Vielzahl an Sonderregelungen jedoch zu befiirchten ist, dass die Komplexitat nationaler
Anerkennungssysteme und der Mangel an Transparenz weiter verscharft werden. Beispiele
dafir gibt es schon. Auch werden Unterschiede bei den Lehrinhalten und der Qualitat der Bil-
dungssysteme als mdgliche Hindernisse fir internationale Anerkennungsabkommen genannt
(vgl. OECD 2017).

In Bezug auf die nationale Ebene wird u.a. gefordert, dass im Rahmen von Anerkennungsver-
fahren auch Antrage aus dem Ausland bearbeitet werden sollten, um dadurch bereits die Ar-
beitschancen fir zuklnftige Zuwander*innen, die sich noch im Ausland befinden, transparent
zu machen (vgl. IOM 2013b; OECD 2017). In diesem Zusammenhang wird das Anerkennungs-
system in Deutschland hervorgehoben, das solche Verfahren u.a. ermdglicht (vgl. IOM 2013b).
Eine Vereinfachung der Verfahren wird daneben auch in méglichst geringen Kosten sowie
schnelleren Verfahren gesehen (vgl. OECD 2017). Dariber hinaus wird zur Vereinfachung von
Anerkennungssystemen eine Harmonisierung vorgeschlagen. Dies bezieht sich dabei einer-
seits auf internationale Regeln und transparente Verfahren. Andererseits wird dies auch auf
die nationalen Systeme bezogen, indem thematisiert wird, dass verschiedene in das Anerken-
nungsverfahren einbezogene Behdorden verstarkt zusammenarbeiten sollten, etwa Anerken-
nungsbehérden mit Behorden, die zustandig flr Integration und Arbeit sind (vgl. UNESCO
2018). Auch wird argumentiert, dass bei unterschiedlichen Anerkennungsverfahren — z.B. fir
akademische und berufliche Abschliisse — eine Harmonisierung der verschiedenen Methoden
und Kriterien erfolgen sollte (vgl. IOM 2013b).

Insgesamt lassen sich somit auf inter- und transnationaler Ebene Entwicklungen identifizieren,
die auf eine Vereinfachung von Anerkennungsverfahren zielen, was teilweise auch auf natio-
naler Ebene aufgegriffen wird: ,While various policies have emerged to improve the recognition
of foreign qualifications, no country can claim to have “solved” the problem, and many of the
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efforts to address it are still in their infancy” (Sumption 2013, S. 2). Die in den transnationalen
Diskursen thematisierten Aspekte spiegeln sich in gewisser Weise auch im Anerkennungssys-
tem in Deutschland wider: auch hier wird die Thematik im Zusammenhang von Migration und
Fachkraftemangel diskutiert (vgl. Kap. 11.1; 2) und der Duktus der Vereinfachung von Anerken-
nungsverfahren wird aufgegriffen. Im Vorwort zum Anerkennungsbericht betont etwa die Bun-
desministerin fur Bildung und Forschung Anja Karliczek, dass inlandische Fachkréafte nicht
ausreichen, ,um den Fachkraftebedarf zu decken. Wir brauchen auch die Zuwanderung von
qualifizierten Fachkréaften. Dabei spielt die Berufsanerkennung eine hervorgehobene Rolle
[...]* (BMBF 2019, S. 2). Weiter wird genannt, dass die Bundesregierung in den letzten Jahren
»,die Rahmenbedingungen fur die Anerkennung deutlich verbessert* (ebd., S. 3) hat. Im Aner-
kennungsgesetz des Bundes wird ebenso an Themen transnationaler Diskurse angeschlos-
sen: ,Dieses Gesetz [das BQFG des Bundes, Anm. d. Verf.] dient der besseren Nutzung von
im Ausland erworbenen Berufsqualifikationen fir den deutschen Arbeitsmarkt, um eine quali-
fikationsnahe Beschaftigung zu ermoglichen” (§1 BQFG). Aufgegriffen werden hierbei einer-
seits die Nutzung des Potentials von Fachkraften mit internationalem Abschluss sowie die
Problematik einer nicht qualifikationsadaquaten Beschéftigung dieser Fachkréafte.

Die kurze Skizzierung transnationaler Diskurse verdeutlicht insgesamt die Relevanz der Aner-
kennung internationaler Abschlisse. Dies zeigt sich auch daran, dass verschiedene Ver-
gleichsstudien zu den Anerkennungssystemen in unterschiedlichen Landern (vgl. z.B. OECD
2004; 2017; Eberhardt/Annen 2019) sowie Fallstudien bzw. Berichte tber die jeweiligen Aner-
kennungssysteme unterschiedlicher Lander vorliegen (vgl. z.B. IOM 2013a; Pfeffer/Skrivanek
2013); auch dadurch werden Internationalisierungs- und Harmonisierungsprozesse angeregt
(vgl. Wiseman/Baker 2015). Auf spezifische Ahnlichkeiten und Unterschiede in den Anerken-
nungssystemen in anderen Landern wird im folgenden Kapitel eingegangen.

3.3 Zur Anerkennung in anderen Landern

Die Anerkennung von im Ausland erworbenen Abschlissen erfahrt nicht nur in Deutschland
eine zunehmende Aufmerksamkeit, sondern wird auch in anderen Landern thematisiert. Dies
wird durch internationale Vergleichsstudien deutlich, auf die im Folgenden naher einzugehen
ist (vgl. Eberhardt/Annen 2019; OECD 2017). Eberhard und Annen (2019) untersuchten bei-
spielsweise in ihrer Studie Systeme zur Anerkennung auslandischer Berufsqualifikationen auf
mittlerer Qualifikationsebene und legten ihren Fokus insbesondere auf die Verfahren zur An-
erkennung sowie Steuerungsmechanismen, mit denen die Verfahren in Kraft gesetzt wurden.
Im Vordergrund standen dabei Australien, Kanada und das Vereinigte Konigreich, wobei zu-
dem eine Systematisierung von Anerkennungsmodellen der Lander Norwegen, Danemark,
Schweiz, Osterreich und GroRbritannien sowie Kanada, Australien, USA und Sudafrika vorge-
nommen wurde. In der Publikationsreihe ,Making Integration Work“ der OECD werden die
zentralen Erkenntnisse der Integrationspolitik zusammengefasst und Herausforderungen so-
wie empfehlenswerte politische Praktiken genannt, um die Integration von Migrant*innen zu
fordern. In dieser Reihe erschien im Jahr 2017 eine Veroffentlichung, die sich auf die Aner-
kennung und Bewertung auslandischer Qualifikationen in den OECD-Mitgliedstaaten bezieht
und die insbesondere Politikempfehlungen durch einen auf Basis einer Fragebogenerhebung
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durchgefuhrten Vergleich der Anerkennungsverfahren der OECD-Staaten aufzeigt (vgl. OECD
2017).

Nach Angaben der OECD (2017) haben nahezu alle OECD-L&nder ein Anerkennungsverfah-
ren von auslandischen Abschlissen eingefiihrt (vgl. OECD 2017). Allerdings unterscheiden
sich diese deutlich voneinander. So kommen Eberhardt und Annen (2015; 2019) zunachst
zum Schluss, dass eine Typologie der Anerkennungsmodelle wenig sinnvoll sei, da die Ver-
fahren in den betrachteten Landern unterschiedlich und uneinheitlich ausgestaltet sind: in Be-
zug auf reglementierte und nicht reglementierte Berufe, die Art der Qualifikation, das Her-
kunftsland der Bewerber*innen oder die migrationspolitischen Strategien, in die die Verfahren
eingebettet sind. Gezeigt hat sich nach Angaben der Autor*innen dabei, dass Anerkennung
kein universelles Konzept ist, sondern ,eines, in dem der Regulierungsgrad der heimischen
Arbeitsmaérkte, die damit verbundenen industriellen Beziehungen und kulturellen Bildungstra-
ditionen Ausdruck finden“ (Eberhardt/Annen 2019, S. 13); d.h., Anerkennungsverfahren lassen
sich — ebenso wie (Aus-)Bildungssysteme (vgl. Kap. 11.3.1) — als spezifische nationale und
kulturelle Konstruktionen betrachten (vgl. auch Geiger et al. 2019). Dennoch wird bei Eber-
hardt und Annen (2019) ebenso deutlich, dass in den untersuchten Vergleichslandern diesel-
ben Grundannahmen und damit auch dhnliche Logiken in Bezug auf die Anerkennung auslan-
discher Abschlisse vorliegen: Die Anerkennungssuchenden besitzen verschiedene Zertifi-
kate, Abschliisse und Berufserfahrungen, die in unterschiedlichen nationalen (Aus-)Bildungs-
systemen und institutionellen Gefligen erworbenen wurden. Diese Qualifikationen missen im
Zielland ,in das dort bestehende institutionelle Geflige eingeordnet werden. [...]. Die Entspre-
chung mit heimischen Abschlissen ist eine wesentliche Voraussetzung dafir, dass erworbene
berufliche Kompetenzen im Arbeitsmarkt des aufnehmenden Landes verstanden, sozial ein-
geordnet und die betreffenden Arbeitnehmerinnen und Arbeithehmer mit daraus resultieren-
den entsprechenden Rechten, Pflichten und Ansprichen ausgestattet werden“ (ebd., S. 13).
Deutlich wird hier, dass es insbesondere darum geht, die im Ausland erworbene Qualifikation
in das Zielland einzupassen, wobei dann immer auch der jeweils nationale Beruf als Referenz-
rahmen und Mal3stab der Bewertung heranzuziehen ist. Dieser Aspekt wurde bereits in Kap.
I1.1 bei der Betrachtung der Anerkennung des Erzieher*innenberufs in Deutschland herausge-
stellt. Dies scheint damit auch ein zentrales Charakteristikum und Merkmal von Anerkennungs-
systemen im internationalen Kontext zu sein.

Thematisiert wird die Anerkennung auslandischer Abschliisse auch in vielen anderen Landern
insbesondere im Zusammenhang mit einem Fachkraftemangel. Dadurch ergibt sich hiermit
eine ahnliche Einordnung der Thematik, wie dies auch durch transnationale Organisationen
vorgenommen wird (vgl. Kap. 11.3.2). Die konkrete Ausgestaltung der Verfahren unterscheidet
sich abhéangig von der jeweiligen migrationspolitischen Steuerung. Beispielsweise ist die Mig-
rationspolitik in Kanada und Australien am Arbeitsmarktbedarf ausgerichtet und der Erhalt ei-
nes Visums ist nicht ausschlief3lich an die berufliche Anerkennung gebunden; vielmehr ist der
in dem jeweiligen Berufsbereich vorliegende Fachkraftemangel entscheidend (vgl. Eber-
hardt/Annen 2019). Durch die Arbeitnehmerfreiziigigkeit ist in Europa die Anerkennung eines
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beruflichen Abschlusses nicht an das Aufenthaltsrecht gebunden. Lediglich wenn eine regle-
mentierte Tatigkeit — wie etwa der Erzieher*innenberuf in Deutschland — aufgenommen wer-
den soll, ist eine Anerkennung erforderlich (vgl. Kap. I1.1). Die Anerkennung von Qualifikatio-
nen wird in Europa mit dem Ziel verbunden, nicht nur ,die Freizligigkeit abzusichern und Mo-
bilitdt abzufedern, sondern auch, um den Qualifikationswettbewerb voranzubringen und den
europaischen Arbeitsmarkt insgesamt zu dynamisieren® (Sellin 2002, S. 55; auch Eber-
hardt/Annen 2019). Hier zeigt sich auch die Bedeutung inter- und transnationaler Abkommen
im Bereich der Anerkennung; insbesondere in Bezug auf die Vereinfachung von Verfahren. Im
europaischen Raum existiert etwa durch die EU-Berufsanerkennungsrichtlinie eine automati-
sche Anerkennung fir bestimmte Berufe, bei denen keine materielle Prifung notwendig ist —
hierzu wird der Erzieher*innenberuf jedoch nicht gezahlt (vgl. Kap. 11.1). Insgesamt gibt es im
OECD-Raum weitere Abkommen zwischen den Staaten, die sich dabei etwa auf bestimmte
Berufe oder auch die Anerkennung von Hochschulabschlissen beziehen kénnen, wie etwa
die ,Asia-Pacific Regional Convention on the Recognition of Qualifications in Higher Education’
(vgl. OECD 2017). Fur den Beruf der Erzieher*innen lassen sich allerdings keine spezifischen
Abkommen identifizieren, an denen Deutschland beteiligt ist. Dies kann womdglich auf die
Unterschiedlichkeit der Ausbildungssysteme sowie der Berufsprofile insgesamt zuriickgeftihrt
werden.

Die Uberwiegende Mehrheit der OECD-Lander hat dartiber hinaus einen Rechtsanspruch auf
eine Bewertung einer auslandischen Qualifikation eingeflhrt, lediglich in Kanada liegt ein sol-
cher nach Angaben des OECD-Berichts nicht vor. Allerdings besteht hier ein sogenannter Pan-
Canadian Framework, um fir ausgewahlte reglementierte Berufe mehr Fairness herzustellen.
Der Erzieher*innenberuf — im konkreten z.B. der Beruf des Early Childhood Educator — zahlt
auch in Kanada zu den reglementierten Berufen®®, wird jedoch im Pan-Canadian Framework
nicht aufgeftihrt (vgl. FLMM 2009). Dartiber hinaus existieren in einigen Provinzen sogenannte
Fairness-Beauftragte, die dafir verantwortlich sind, dass qualifizierte Personen einen fairen
Zugang zu reglementierten Berufen erhalten. Insofern bestehen in allen Landern Rechtsan-
spriche bzw. bestimmte MaflRnahmen fur eine Bewertung des im Ausland erworbenen Ab-
schlusses. Differenziert werden muss hierbei allerdings zwischen Personengruppen sowie
Qualifikationsarten. Denn nicht in allen Staaten besteht — wie dies etwa seit der Einflihrung
des Anerkennungsgesetzes in Deutschland geregelt ist (vgl. Kap. Il.1) — ein Rechtsanspruch
fur alle Personen bzw. Qualifikationsarten. Im OECD-Bericht werden lediglich neun Staaten
ausgewiesen, in denen ein Rechtsanspruch auf eine Bewertung der Qualifikation unabhangig
von der Qualifikationsart (z.B. Hochschulabschluss) und der Personengruppe (z.B. Angeho-
rige der EU-Staaten) existiert. Dazu gehdren neben Deutschland etwa Chile, Danemark, Os-
terreich und die Niederlande. In den weiteren Staaten ist der Zugang damit an bestimmte Kri-
terien und Voraussetzungen geknupft. In Irland besteht etwa lediglich ein Anspruch auf eine
Bewertung in Bezug auf akademische Qualifikationen und in Italien ist dieser begrenzt auf

38 https://www.jobbank.gc.ca/marketreport/requirements/5180/ca [15.07.2020]
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Angehdrige der EU und des EWR sowie auf Personen aus Drittstaaten mit gultiger Aufent-
haltsgenehmigung (vgl. OECD 2017).

Ebenso existieren im Grof3teil der OECD-Staaten gesetzliche Regelungen in Bezug auf die
maximale Bearbeitungszeit eingereichter Antradge. Wéhrend sich diese in den européischen
Staaten durch die EU-Berufsanerkennungsrichtlinie sowie der Lissabon-Konvention ableitet
und die hochstzulassige Dauer fir die Bewertung eingereichter Antrége dabei bei drei bis vier
Monaten liegt — hier ordnet sich die durch das Anerkennungsgesetz der Lander in Deutschland
formulierte maximale Bearbeitungszeit ein, was den Erzieher*innenberuf miteinschlief3t (vgl.
Kap. 1.1) —, ergeben sich in auBereuropaischen Staaten andere Regelungen. Beispielsweise
existieren in Japan, Estland oder Neuseeland keine gesetzlichen Fristen, in Kanada oder Ko-
rea werden nur fur bestimmte Berufe Fristen festgelegt und in Australien ist eine Zielvorgabe
von 90 Tagen gesetzlich festgelegt. Die OECD (2017) hebt in ihrer Studie insbesondere einen
Ansatz zur Beschleunigung von Anerkennungsverfahren in Schweden hervor, das sogenannte
,Fast-Track’ Verfahren, um die Vermittlung von qualifizierten Zuwander*innen in Mangelberufe
zu beschleunigen. Hierbei geht es insbesondere darum, die Anerkennung auslandischer Qua-
lifikationen mit spezifischen auf den jeweiligen Beruf zugeschnittenen sogenannten Briicken-
kursen zu kombinieren, damit ein Berufszertifikat ausgestellt werden kann (vgl. OECD 2017).
Der Beruf der Erzieher*innen (bzw. preschool teacher) zahlt ebenso zu den Berufen, die im
Rahmen dieses Verfahrens beschleunigt anerkannt werden konnen.* Auch in Deutschland
gibt es durch die Einfiihrung des Fachkrafteeinwanderungsgesetzes die Mdglichkeit von be-
schleunigten Verfahren fur Fachkréfte, die sich noch im Ausland befinden. Dieses kann aller-
dings lediglich durch die Arbeitgeber*innen beantragt werden (vgl. Kap. 11.1).

Was die Kosten der Anerkennung auslandischer Abschliisse betrifft, zeichnet sich kein ein-
heitliches Bild zwischen den OECD-Staaten ab. Abgesehen von Chile, Estland, Irland, Israel
und Litauen, wo die Anerkennung insgesamt kostenlos ist, unterschiedet sich die Hohe der
Gebuhren in den OECD-Staaten in Bezug auf die anzuerkennende Qualifikationsart (regle-
mentierter, nicht reglementierter Beruf oder Hochschulqualifikation). Im Bereich der reglemen-
tierten Berufe liegt die Spannweite der Gebihren dabei zwischen einer gewéhrten Kostenfrei-
heit — beispielsweise in Norwegen — bis zu 2.530 € flr nichttertiare Abschlisse in Australien.
Hier ist allerdings anzumerken, dass die Gebihren in Australien deutlich héher sind als in
anderen Staaten. Wenn Geblihren fir reglementierte Berufe erhoben werden, liegt der Gber-
wiegende Teil der Staaten im Bereich bis zu 600 €, wobei Deutschland mit der durch die in der
OECD-Studie angegebenen Werte von 100 bis 600 € hier im oberen Bereich liegt (vgl. OECD
2017). Insgesamt ordnen sich die Gebuhren fur die Anerkennung des Erzieher*innenberufs —
zwischen null und 125 € (vgl. Kap. II.1) — eher im unteren Bereich ein. Mdglichkeiten zur Er-
stattung der Gebuhren durch bestimmte Fordermittel existieren nicht in allen OECD-Staaten.
Wahrend es beispielsweise in Australien, Griechenland oder Portugal keine Férdermdglichkei-
ten gibt, ist dies in anderen Landern oftmals nur fir bestimmte Gruppen moglich, wie etwa
arbeitslose Personen in Schweden oder anerkannte Geflichtete in Mexiko oder Neuseeland.

39 https://www.government.se/articles/2015/12/fast-track---a-quicker-introduction-of-newly-arrived-immigrants/
[11.09.2020].
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Die Mdglichkeit zur Ubernahme der Kosten durch Jobcenter in Deutschland wird dabei in der
OECD-Studie hervorgehoben (vgl. OECD 2017).

Auch im Hinblick auf mogliche sogenannte Briickenkurse bzw. Nachqualifizierungsmaf3nah-
men ergibt sich mit Blick auf die OECD-Staaten ein diffuses Bild. So liegen etwa in verschie-
denen OECD-Staaten insgesamt keine entsprechenden Malinahmen vor. Dies bezieht sich
etwa auf Chile, Frankreich, Griechenland, Italien oder Lettland. In anderen Staaten, wie etwa
in Australien, Japan oder Schweden, gibt es nur Angebote fir bestimmte Berufe. In Deutsch-
land, Kanada oder Danemark weist die OECD-Studie jedoch aus, dass entsprechende Nach-
gualifizierungsmalBnhahmen vorhanden sind. Insgesamt werden durch die OECD (2017) die
sogenannten Bruckenkurse bzw. Anpassungsmallnahmen als sinnvoll eingeschatzt: ,Bridging
courses are useful for all migrants, whose qualifications are not fully equivalent to a domestic
degree” (OECD 2017, S. 50). Idealerweise werden Briickenkurse durch die OECD (2017) als
eine Verbindung aus spezifisch zugeschnittenen Ausbildungen in Kombination mit Sprachkur-
sen, Praktika und einem Mentoring-Programm erachtet: ,ldeally, bridging offers combine tai-
lored professional training with language instruction, work experience and a mentoring
scheme® (ebd., S. 51).

3.4 Zusammenfassung

Die internationale Einordnung der Anerkennung internationaler Abschliisse zeigt zunéachst,
dass sich Ausbildungssysteme und Berufsprofile in Bezug auf den friihpadagogischen Bereich
unterscheiden. Dies kann u.a. auf unterschiedliche Gestaltungen des friihpddagogischen Sys-
tems insgesamt zurlickgefiihrt werden. Der Grof3teil der Berufsprofile in Europa ist dabei Uiber-
wiegend spezialisiert auf frihpadagogische Handlungsfelder und Ausbildungen werden zum
Grol3teil auf Hochschulniveau angeboten; zumindest in Bezug auf die sogenannten Kernfach-
krafte in frihpadagogischen Einrichtungen. Diese Unterschiede lassen dabei die Komplexitét
erkennen, mit der die Anerkennung von auslandischen friihpadagogischen Abschliissen kon-
frontiert ist; insbesondere auch vor dem Hintergrund, dass sich Unterschiede in den Ausbil-
dungen und Berufsprofilen in Europa hinsichtlich der in der Gleichwertigkeitspriifung zugrunde
gelegten Kriterien nachweisen lassen.

Die Skizzierung von Perspektiven transnationaler Organisationen verdeutlicht einerseits die
Relevanz der Anerkennung von im Ausland erworbenen Abschlissen. Die hier betrachteten
Publikationen verorten die Anerkennung auslandischer Abschlisse dabei vor allem im Kontext
von Migration und eines Fachkraftemangels. Zudem wird in der Anerkennung ausléndischer
Abschlisse die Chance gesehen, dass Fachkrafte entsprechend ihrer Qualifikation auf dem
Arbeitsmarkt beschaftigt werden kénnen. Andererseits fokussieren die Publikationen auf die
Beschreibung bestehender Hindernisse und Problematiken der Anerkennung sowie auf die
Forderung nach Vereinfachung der Verfahren in den Landern. Dabei wurde auch deutlich,
dass sich solche Perspektiven auch in Deutschland wiederfinden; ebenso wird in diesem Kon-
text die Thematik einer Uberqualifikation angesprochen. Damit ist gemeint, dass zugewan-
derte Fachkréafte nicht entsprechend ihrem Abschluss beschaftigt sind. Diese Problematik ist
auch im Kontext der Anerkennung in Deutschland gegeben, was u.a. auf das spezifische Aus-
bildungssystem und Professionsbild des Erzieher*innenberufs zurlickgefihrt werden kann
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(vgl. Kap. 11.1). Auch wurde in den Publikationen die Thematik der sprachlichen Fahigkeiten
von Zuwander*innen sowie das Fehlen spezifischer Kenntnisse des jeweiligen nationalen Rah-
mens angemerkt — und in diesem Zusammenhang auch das Fehlen entsprechender Kurse,
die explizit auf die bendtigten Kenntnisse und Fahigkeiten von Zuwander*innen zielen. Im Lan-
dervergleich zeigt sich, dass nicht in allen Staaten sogenannte Nachqualifizierungen vorliegen.
Die Thematik von Weiterbildungen fur Zuwander*innen im Anerkennungsverfahren wird dabei
auch im Kontext des Erzieher*innenberufs in Deutschland diskutiert und durch das Projekt
Vielfalt willkommen: Internationales Fachpersonal fiir Kindertageseinrichtungen’ ermdglicht
die Robert Bosch Stiftung eine umfassende und auf den friihpadagogischen Bereich zuge-
schnittene Weiterbildung fur Fachkrafte im Anerkennungsverfahren. Dies verdeutlicht dabei
die Relevanz des Projekts sowie die Thematik von Weiterbildungsangeboten fiir Zuwander*in-
nen im Kontext der Anerkennung internationaler Abschliisse insgesamt.

Im Hinblick auf die Anerkennung in anderen Landern ist die enge Verzahnung der Anerken-
nung von Abschlissen mit der Migrationspolitik der jeweiligen Lander insgesamt zu berick-
sichtigen, da hierdurch u.a. die Aufnahme einer Tatigkeit im Arbeitsmarkt geregelt wird. Zudem
sind Ahnlichkeiten in Bezug auf die Einordnung der Anerkennungsthematik mit transnationalen
Organisationen zu erkennen. AuRerdem lassen sich weitere Ahnlichkeiten zwischen den An-
erkennungssystemen identifizieren; hier jedoch bezogen auf die durch die von der OECD
(2017) festgelegten Vergleichskriterien, die durch diese zugleich als winschenswerte und for-
derliche Kriterien von Anerkennungssystemen weltweit betrachtet werden. Die Ahnlichkeiten
zwischen den OECD-Staaten beziehen sich zunachst darauf, dass in den meisten Landern
Anerkennungssysteme vorhanden sind — was nicht zuletzt die internationale Relevanz der
Thematik bestatigt — und dabei &hnliche Verstandnisse und Logiken in Bezug auf die Aner-
kennungspraktiken vorliegen. Auch ist zu konstatieren, dass in verschiedenen Landern &hnli-
che gesetzliche Regelungen eingefiihrt wurden, wenngleich sich diese in der konkreten Aus-
gestaltung unterscheiden. Z.B. liegen im Grofteil der Lander Rechtsanspriiche auf eine Be-
wertung des im Ausland erworbenen Abschlusses vor, allerdings variieren diese im Hinblick
auf den Ausbildungsstaat oder die Qualifikationsart. Das Anerkennungssystem in Deutschland
und die Unabhéngigkeit des Rechtsanspruchs vom Herkunftsland der Zuwander*innen kann
hierbei im internationalen Vergleich hervorgehoben werden. Auch im Hinblick auf die Einfiih-
rung einer maximal festgelegten Bearbeitungszeit eingereichter Antrage bestehen Ahnlichkei-
ten zwischen den verschiedenen Landern.

Insgesamt lasst sich sagen, dass sich durch die Thematisierung der Anerkennungsthematik
auf transnationaler und internationaler Ebene eine hohe Relevanz ergibt, die sich insbeson-
dere auf arbeitsmarktbezogene Aspekte bezieht. Auch die Relevanz von spezifischen auf pa-
dagogische Berufe zugeschnittene WeiterbildungsmalRnahmen fur Zuwander*innen im Aner-
kennungssystem lasst sich hierbei ableiten, wodurch sich zugleich die Notwendigkeit eines
Projekts wie ,Vielfalt willkommen' ergibt.
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4 Zwischenfazit zur Einbettung des Programms in (inter-)nationale Diskurse und
Entwicklungen

In diesem Abschnitt werden die zentralen Erkenntnisse aus diesem Teil der Studie in Bezug
auf die Forschungsfragen zusammengefasst. Zunachst ricken hierbei die Bedingungen und
Voraussetzungen der Anerkennung im Ausland erworbener padagogischer Abschliisse in den
Fokus. In Bezug auf die arbeitsrechtlichen Bedingungen im Kontext der Anerkennung ist dabei
zwischen Angehdrigen der EU sowie sogenannten Drittstaatsangehdrigen zu differenzieren.
Fur Zuwander*innen aus dem EU-Raum besteht vor dem Hintergrund europaischer Abkom-
men und Programmen sowie einer Vernetzung der EU-Mitgliedstaaten im Bereich Arbeit und
Erwerbsregulierung das Recht auf Aufenthalt und die generelle Mdglichkeit einer beruflichen
Tatigkeit in Deutschland. Allerdings ist die Anerkennung des péadagogischen Abschlusses fir
die Aufnahme einer Tatigkeit in Kindertageseinrichtungen Voraussetzung, da es sich hierbei
um einen reglementierten Beruf handelt. Fir Fachkrafte aus sogenannten Drittstaaten sind die
Einreise nach und die Aufenthaltserlaubnis in Deutschland sowie — damit verbunden — auch
die Aufnahme einer Tatigkeit in Kindertageseinrichtungen wesentlich komplexer. Denn hierfur
sind eine Anerkennung oder Teilanerkennung der im Herkunftsland erworbenen padagogi-
schen Ausbildung, eine konkrete Arbeitsplatzzusage sowie zum Teil entsprechende Sprach-
kenntnisse nachzuweisen.

Far die Anerkennung des Abschlusses in Deutschland ist die EU-Berufsanerkennungsrichtlinie
mafdgeblich, die als Grundlage fiir das 2012 im Bund eingefiihrte Anerkennungsgesetz diente.
Letzteres war wiederum die Vorlage fir die Anerkennungsgesetze der Lander, die — neben
Fachgesetzen in einigen Landern — die Grundlage fir die Anerkennung des Erzieher*innen-
berufs als landesrechtlich geregelter Beruf darstellen. Dies bedeutet dann auch, dass fir die
Durchfiihrung der einzelnen Anerkennungsverfahren die jeweils zustandigen Behorden der
verschiedenen Bundeslander die Verantwortung tragen. Vorausgesetzt wird zur Anerkennung
die Einreichung eines Antrags bei diesen Behorden, in dem u.a. der Referenzberuf — hier der
Beruf der Erzieher*innen — anzugeben ist. Zusatzlich zum Antrag sind verschiedene Doku-
mente und Nachweise einzureichen. Dazu gehoéren etwa Nachweise Uber die schulischen so-
wie die beruflichen Abschliisse als auch Nachweise Uber entsprechende Berufserfahrungen.
Auf Basis der sogenannten Gleichwertigkeitspriifung sprechen die zustandigen Behdrden
dann — je nachdem — eine volle Anerkennung, eine teilweise Anerkennung oder eine Ableh-
nung aus. Eine vollwertige Anerkennung bedeutet hierbei, dass die Tatigkeit als staatlich an-
erkannte Erzieher*innen ohne Einschrankungen aufgenommen werden kann. Im Falle einer
Teilanerkennung sind sogenannte NachqualifizierungsmalRnahmen zu absolvieren; hier be-
steht die Wahl zwischen einer Eignungsprifung oder einer sogenannten Anpassungsmali-
nahme. Die Ablehnung bedeutet, dass die Tatigkeit als staatlich anerkannte/r Erzieher*in nicht
maoglich ist. FUr Anerkennungssuchende besteht vor der Einreichung des Antrags die Moglich-
keit einer spezifischen Anerkennungsberatung, die u.a. bei der Festlegung des Referenzberufs
und der Auswahl der erforderlichen Dokumente unterstiitzen soll. Die nachfolgende Abbildung
fasst die verschiedenen strukturellen und prozessualen Aspekte des Anerkennungsverfahrens
fur den Erzieher*innenberuf in Deutschland zusammen (Abb. 13).
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Abb. 13: Das Anerkennungsverfahren des Referenzberufs der Erzieher*innen in Deutschland (eigene Dar-
stellung; angelehnt an Roser (2019) und BMBF (2019))
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Die Anerkennung auslandischer Abschlisse — und insbesondere die Gleichwertigkeitsprifung
— lasst sich allgemein beschreiben als ein institutionelles, gesetzlich geregeltes Verfahren. Die
zugrunde gelegte Logik besteht darin, dass der im Ausland erworbene Abschluss mit dem
Referenzberuf in Deutschland kontrastiert wird und die ,wesentlichen Unterschiede‘ herausge-
arbeitet werden. Das Konzept der ,wesentlichen Unterschiede‘ kann dabei als relativ offene
Kategorie hinsichtlich der Bewertung verstanden werden, da diese — so ist anzunehmen —
nicht nur nach festgelegten Kriterien verlaufen, sondern zudem auch durch subjektive und in-
stitutionelle Werthaltungen beeinflusst sein diirfte; insbesondere dahingehend, wie stark der
Blick auf Unterschiede gerichtet wird (vgl. Kap. I.1.6). Fir eine Anerkennung als staatlich an-
erkannte/r Erzieher*in hat damit der internationale Abschluss mdglichst ahnlich dem Erzie-
her*innenberuf in Deutschland zu sein; ,wesentliche Unterschiede’ fihren wie bereits erwahnt
zu einer Ablehnung bzw. Teilanerkennung. Letzteres erfolgt um eine mdglichst genaue Pas-
sung zum Erzieher*innenberuf in Deutschland herzustellen. Der Mal3stab der Anerkennung ist
damit insbesondere der Beruf in Deutschland und weniger der im Ausland erworbene Ab-
schluss.

Die internationale Einordnung der Anerkennungsthematik hat zunachst gezeigt, dass verschie-
dene transnationale Organisationen die Anerkennung auslandischer Qualifikationen zum Ge-
genstand machen. Die Anerkennung auslandischer Qualifikationen wird dabei insbesondere
im Kontext von Migration sowie im Rahmen eines Fachkraftemangels diskutiert — auch in
Deutschland wird die Thematik in diesen Rahmen eingeordnet. Die weiteren Thematisierun-
gen transnationaler Organisationen verweisen insgesamt auf eine Vereinfachung der Aner-
kennung auslandischer Qualifikationen. Diskutiert werden dabei u.a. internationale (Anerken-
nungs-)Abkommen, wodurch verklrzte Anerkennungsverfahren erméglicht werden sollen.
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Durch die EU-Berufsanerkennungsrichtlinie ist Deutschland auch an einem solchen Abkom-
men beteiligt. Die vereinfachte Anerkennung gilt dabei allerdings nur fur bestimmte Berufe.
Der Erzieher*innenberuf zahlt nicht dazu. Auch konnten spezifische Abkommen, die den Er-
zieher*innenberuf einschlieen und an denen Deutschland beteiligt ist, nicht identifiziert wer-
den. Insgesamt lasst sich die Forderung nach einer Vereinfachung von Anerkennungsverfah-
ren als transnationaler Trend zur Harmonisierung von Anerkennungssystemen beschreiben;
internationale Vergleichsstudien, die u.a. auch von transnationalen Organisationen durchge-
fuhrt werden, durften dazu noch weiter beitragen. Des Weiteren ist zu erkennen, dass mit den
aktuellen Anerkennungspolitiken und insbesondere dem Anerkennungsgesetz in Deutschland
prinzipiell Vereinfachungen intendiert sind. Der Landervergleich zeigt dartiber hinaus, dass in
nahezu allen OECD-Staaten Anerkennungssysteme existieren und die Thematik der Anerken-
nung zumindest auf politischer Ebene angesprochen wird. Des Weiteren werden durch den
Vergleich europdischer frihpadagogischer Ausbildungssysteme und Berufsprofile die Unter-
schiede zwischen den EU-Staaten deutlich. Dies gilt nicht zuletzt fir Unterschiede zwischen
dem Erzieher*innenberuf in Deutschland und anderen europaischen Berufsprofilen im Kontext
padagogischer Téatigkeiten in Kindertageseinrichtungen. Dabei ist insbesondere von Bedeu-
tung, dass in einem Grof3teil der Lander die frihpadagogischen Ausbildungen auf Hochschul-
niveau erfolgen. Diese Studiengange zeichnen sich dabei durch eine Spezialisierung fur den
frihpadagogischen Bereich aus; zum Teil wird hierbei auch noch differenziert zwischen Qua-
lifikationen fur die Arbeit mit unter Dreijahrigen und mit Kindern ab drei Jahren. Ein solcher
Fokus existiert im Rahmen der Erzieher*innenausbildung in Deutschland nicht. Gefolgert wer-
den kann daher, dass die im Vergleich zu anderen Referenzberufen in Deutschland geringe
Aussprache von vollwertigen Anerkennungen durch die Behorden auf diese Unterschiede zu-
ruckzufiihren ist. Hierauf deuten auch die Ergebnisse der Behérdenbefragung hin. Als Griinde
fur eine Teilanerkennung bzw. Ablehnung werden insbesondere Unterschiede im Berufsprofil
des Erzieher*innenberufs im Vergleich zu Abschlissen im Ausland angegeben. Vor diesem
Hintergrund lasst sich das spezifische Berufsbild des Erzieher*innenberufs in Deutschland als
ein mogliches Anerkennungshindernis betrachten.

Die gesellschaftliche Relevanz der Anerkennung lasst sich auf Basis der vorangehend darge-
stellten Befunde insgesamt als hoch einschétzen. Indiz dafur sind sowohl die Thematisierung
durch transnationale Akteur*innen — wie oben beschrieben — als auch aktuelle politische Ent-
wicklungen im internationalen als auch im nationalen Kontext. Zu nennen sind hierbei die
Richtlinien zur Anerkennung der Europaischen Union, die Einfilhrung des Anerkennungsge-
setzes und des Fachkraftezuwanderungsgesetzes in Deutschland, mit denen jeweils Verein-
fachungen der Anerkennung intendiert sind. Zudem zeigt sich die gestiegene Relevanz der
Anerkennung fur den Referenzberuf der Erzieher*innen im Rahmen der Statistik. Sowohl auf
europaischer Ebene — wenngleich diese Daten vorsichtig zu interpretieren sind — als auch in
Deutschland zahlt der Erzieher*innenberuf zu den Berufen mit den haufigsten Gleichwertig-
keitsprifungen. Die Relevanz wird dariber hinaus auch im Hinblick auf die gesellschaftliche
Rahmung der Anerkennungsthematik deutlich. Thematisiert wird die Anerkennung insbeson-
dere im Kontext von Migrationspolitik und einem Fachkraftemangel; hier auch spezifisch be-
zogen auf den Fachkraftemangel im System der Kindertagesbetreuung. Verbunden wird mit
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der Anerkennung, dem Fachkraftemangel entgegenzuwirken und qualifizierte Fachkréfte fur
Tatigkeiten in Kindertageseinrichtungen zu rekrutieren. Allerdings lassen sich auch bestimmte
Hindernisse und Hemmnisse sowie erforderliche Steuerungen bei der Anerkennung auslandi-
scher padagogischer Berufsqualifikationen formulieren:

(1) Auf struktureller Ebene hat sich gezeigt, dass die Anerkennung fur den Erzieher*innenberuf
bundesweit durch unterschiedliche Behdrden erfolgt, womit auch ein Verlust von Transparenz
einhergeht. Inwieweit in diesem Zusammenhang Harmonisierungsprozesse mdoglich sind —
z.B. in Bezug auf einheitliche Zustandigkeiten von Behorden wie etwa bestimmter Ministerien
oder gar einer zentralen bundesweiten Anerkennungsbehorde — ist eher kritisch einzuschét-
zen. Voraussetzung ware, dass die verschiedenen Bundeslander hierzu einen Konsens erar-
beiten kénnten. In Bezug auf eine bundesweite zentrale Behtérde kdme noch hinzu, dass die
jeweiligen Curricula der Ausbildungen vereinheitlicht werden missten. Dennoch sind diese
Strukturen und Unterschiede weiterhin kritisch im Blick zu behalten und zu diskutieren.

(2) Problematiken bei der Anerkennung auslandischer Abschlisse ergeben sich zudem, wenn
erforderliche Unterlagen durch die Antragsteller*innen nicht eingereicht werden kdnnen.
Dadurch wird die Gleichwertigkeitsprifung komplexer und weitere eigenstandige Recherchen
sind durch die Anerkennungsbehérden durchzufiihren. Im Rahmen eines Interviews wurde in
diesem Kontext thematisiert, dass fehlende Dokumente als ,Defizit' ausgelegt werden und zu
Ablehnungen fuhren kénnen. Insbesondere in solchen Fallen erscheint ein einheitliches Vor-
gehen sinnvoll und erforderlich.

(3) Hindernisse lassen sich womdglich auch auf die Logik der Gleichwertigkeitsprifung bezie-
hen, da hier der Referenzberuf in Deutschland als MalRstab genommen und insbesondere der
Blick auf Unterschiede gerichtet wird. Vor dem Hintergrund unterschiedlicher Bildungs- und
Berufssysteme, differenter frihpadagogischer Systeme und Berufsprofile kann davon ausge-
gangen werden, dass nur geringe Ahnlichkeiten zwischen den auslandischen Abschliissen
und dem Erzieher*innenabschluss in Deutschland bestehen, was dann wiederum zu hohen
Ablehnungs- und Teilanerkennungsquoten fihrt.

(4) Die Ergebnisse der Behtrdenbefragung zeigen, dass die Anerkennung fir Berufe in Kin-
dertageseinrichtungen nicht in allen Bundeslandern den gleichen Behoérden zugeordnet ist.
Dies bezieht sich insbesondere auf den Referenzberuf der Kindheitspadagog*innen. Fir die-
sen sind in elf Bundeslandern andere Behorden als fiir den Erzieher*innenberuf zustandig. Fur
eine qualifikationsadaquate Anerkennung der Abschliisse scheint es aber erforderlich, dass
die beteiligen Behdrden und Institutionen eng miteinander kooperieren, wie dies im Rahmen
eines Projekts zur Anerkennung des Berufs Kindheitspadagog*in bereits erfolgt.

(5) Bei der Zuweisung des Referenzberufs kommt den Anerkennungsberatungen eine zentrale
Rolle zu. Dies wird insbesondere dann relevant, wenn es um die Angabe des Erzieher*innen-
berufs oder des Berufs der Kindheitspddagog*innen geht. Denn wie sich zeigt wird ein Grol3teil
frihpadagogischer Qualifikationen in anderen Staaten auf Hochschulniveau vermittelt. Dem-
zufolge ware eine Anerkennung als Kindheitspddagog*in eine qualifikationsadaquatere Aner-
kennung. Hierbei ist zu prifen, inwieweit die Anerkennungsberatungen Uber die Strukturen
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frihpadagogischer Qualifikationen informiert sind und welche weiteren Entwicklungen hier an-
geregt werden kbnnen.

(6) AuRBerdem hat sich in diesem Zusammenhang gezeigt, dass die Weiterbildungen fir Fach-
krafte im Anerkennungssystem tberwiegend nicht zwischen akademischen Abschliissen und
Abschlissen, die auf fachschulischem Niveau erworben worden sind, differenzieren. Zudem
weist die explorative Recherche zur Weiterbildungslandschaft auf eine Unterreprasentanz von
Angeboten fur Akademiker*innen hin. Hier sind zukiinftig auch weitere Angebote zu initiieren,
um die Teilhabe dieser Fachkraftegruppe an Weiterbildungen und am Kindertagesbetreuungs-
system insgesamt zu sichern.

(7) Ein weiteres Hindernis und zugleich auch eine Voraussetzung zur Aufnahme einer Tatigkeit
in Kindertageseinrichtungen mit einem im Ausland erworbenen Abschluss liegt im sprachli-
chen Bereich. Zwar ist durch gesetzliche Regelungen die Gleichwertigkeitsprifung getrennt
von der Uberpriifung sprachlicher Fahigkeiten durchzufiihren, dennoch wird ein bestimmtes
sprachliches Niveau vorausgesetzt. Dies zeigt sich insbesondere im Bereich der sogenannten
Anpassungsmalnahmen. Als Teilnahmevoraussetzung werden in verschiedenen Projekten
bzw. von verschiedenen Trégern sprachliche Kenntnisse eingefordert. Zudem besteht auch
fur Kindertageseinrichtungen die Mdglichkeit, bestimmte sprachliche Fahigkeiten zur Anstel-
lung vorauszusetzen. Vor diesem Hintergrund kdnnen die Projekte bzw. Tréger der sogenann-
ten Anpassungsqualifizierungen sowie die Einrichtungen und deren Trager als Gate-Keeper
zur Aufnahme einer Tatigkeit in Kindertageseinrichtungen bezeichnet werden.

(8) Wenig thematisiert werden im Diskurs um die Anerkennung Fachkréfte, deren Abschluss
keine Anerkennung findet und die damit durch das Anerkennungssystem fallen, d.h. zunachst
keine Moglichkeit zur Aufnahme einer Tatigkeit in Kindertageseinrichtungen haben. Dies
scheint insofern ein blinder Fleck in der aktuellen Anerkennungsdebatte zu sein. Hier sind
weitere Untersuchungen und Entwicklungen erforderlich, um diese Fachkrafte hin zu einer
gualifikationsadaquaten Beschéftigung zu begleiten. Dies bezieht sich dabei insbesondere
auch auf den Beruf der Erzieher*innen, der in Relation zu anderen Berufsgruppen eine hohe
Ablehnungsquote zu verzeichnen hat.

(9) Die sogenannten Anpassungsmalnahmen werden in den Expert*inneninterviews zum Teil
kritisch eingeschatzt. Dies bezieht sich u.a. auf die Verflugbarkeit der Angebote sowie auf ein
Fehlen von Sprachkursen. Im Rahmen der Analyse einzelner Weiterbildungen fiir Fachkrafte
mit einem auslandischen Abschluss hat sich angedeutet, dass einige Projekte durch die jewei-
ligen Kommunen initiiert werden. Dies kann als Hinweis fiir die hohe politische Bedeutung bei
der Etablierung von Weiterbildungsmal3nahmen gesehen werden. Insofern Iasst sich folgern,
dass hier weitere Prozesse auf politischer Ebene anzuregen sind, um die Weiterbildungsland-
schaft strukturell auszubauen.

Vor diesem Hintergrund greift die Robert Bosch Stiftung mit dem Projekt ,Vielfalt willkommen:
Internationales Fachpersonal fur Kindertageseinrichtungen’ auf mehreren Ebenen eine rele-
vante Thematik auf. Auf gesellschaftlicher Ebene werden Diskurse angesprochen, die sich auf
Migration im Allgemeinen und den Fachkraftemangel im Bereich der Kindertagesbetreuung im
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Besonderen beziehen. Insofern ist das Projekt ,Vielfalt wilkommen‘ auch als ein Projekt zur
Behebung des Fachkraftemangels zu betrachten. Die Initiierung des Projekts zeigt zudem auf
politischer Ebene, dass die Gestaltung der Weiterbildungslandschaft fir Fachkrafte mit einem
im Ausland erworbenen Abschluss nicht ausschlief3lich politischen Institutionen und Kommu-
nen zuzuordnen ist. Vielmehr ist dies in einem breiten Kontext zu betrachten, in dem auch
Nichtregierungsorganisationen durch die Initiierung solcher Projekte einen Beitrag zur Weiter-
bildung von Fachkraften mit einem auslandischen Abschluss leisten kdnnen, um eine breite
und flachendeckende Angebotslandschaft zu gestalten. Dariiber hinaus sind solche Projekte
auch hilfreich, um die o6ffentliche Aufmerksamkeit verstarkt auf dieses Thema zu lenken. Auf
struktureller Ebene greift ,Vielfalt willkommen® Diskurse und Expert*inneneinschatzungen auf,
die die derzeitige Landschaft der sogenannten Anpassungsmalfinahmen als unzureichend ein-
schatzen. ,Vielfalt willkommen® begegnet damit einerseits einem strukturellen Defizit in der
Weiterbildungslandschaft, andererseits hebt sich ,Vielfalt willkommen‘ durch die spezifische
Konzeptualisierung und insbesondere den Einbezug mehrerer Akteur*innen bzw. des aufneh-
menden Systems von anderen Mal3Bhahmen ab, bei denen insbesondere die Fachkraft mit
auslandischem Abschluss adressiert wird. Nicht zuletzt erdffnen sich durch die Teilnahme am
Projekt auch fur Fachkrafte mit einem im Ausland erworbenen Abschluss Chancen fir eine
qualifizierte und staatlich anerkannte Tatigkeit in Kindertageseinrichtungen. Hierauf sowie auf
weitere Aspekte auf der Meso- und Mikroebene ist im ndchsten Abschnitt vertiefender einzu-
gehen.
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Il EVALUATIONSERGEBNISSE AUF EBENE DER PROGRAMMDURCHFUH-
RUNG

Der sich nun anschlieBende Teil des Berichts informiert Uber die Ergebnisse der Evaluation
des Programms ,Vielfalt willkommen: Internationales Fachpersonal flr Kindertageseinrichtun-
gen’ auf der Ebene der Programmdurchfiihrung. Hierzu werden zunachst die zentralen Ele-
mente der Fachkraftequalifizierung sowie der Team- und Organisationsentwicklung in den be-
teiligten Einrichtungen skizziert (Kap. ll.1). Im Weitergang richtet sich der Blick dann auf die
am Programm teilnehmenden Fachkrafte bzw. deren Bildungsbiographien und personliche Er-
fahrungen im Anerkennungsverfahren (Kap. 11.2), bevor die strukturellen und einstellungsbe-
zogenen Rahmenbedingungen der Programmdurchfiihrung genauer beleuchtet werden (Kap.
[11.3). Daran schlief3t sich die Darstellung der Evaluationsergebnisse zu den verschiedenen
padagogischen Handlungsfeldern, den realisierten Angeboten und Aktivitaten der teilnehmen-
den Einrichtungsteams sowie deren Veranderungen im Programmverlauf von ,Vielfalt willkom-
men‘ an. Dabei interessiert insbesondere, wie die Fachkrafte im Anerkennungsverfahren in
diese verschiedenen Bereiche der padagogischen Arbeit einbezogenen wurden und wie sich
dabei die padagogische Qualitat weiterentwickelt hat (Kap. 11.4). Gerahmt werden diese Aus-
sagen zur Weiterentwicklung der padagogischen Arbeit durch Einschatzungen der beteiligten
Akteur*innen zu den Inhalten, der Organisation und dem Verlauf des Programms (Kap. I1.5)
sowie zu den wahrgenommenen Wirkungen (Kap. 111.6). Dieser Abschnitt endet mit einer Zu-
sammenfassung der zentralen Befunde zur Programmdurchfiihrung von ,Vielfalt willkommen’
(Kap. 11.7).

1 Zentrale Elemente der Programmdurchfihrung

Im folgenden Kapitel werden die zwei zentralen Elemente des Programms bzw. der Pro-
grammdurchfiihrung genauer beschrieben: die Ausgestaltung der Qualifizierungsmaflnahme
fur die teilnehmenden Fachkréfte im Anerkennungsprozess (Kap. Il1.1.1) sowie die Team- und
Organisationsentwicklung in den beteiligten Kindertageseinrichtungen (Kap. 111.1.2). Das Ka-
pitel schlieRt mit einer Zusammenfassung (Kap. 111.1.3).

Der Darstellung der Programmdurchfiihrung ist voranzustellen, dass insbesondere zu Beginn
die Durchfiihrung der QualifizierungsmafRnahme nicht wie geplant erfolgen konnte. So war
damit umzugehen, dass das behdrdliche Anerkennungsverfahren der Teilnehmer*innen zu
unterschiedlichen Zeitpunkten im Zeitraum September 2018 bis Marz 2019 begann. Des Wei-
teren variierten die Laufzeiten der einzelnen Anerkennungsverfahren der Teilnehmer*innen in
Abhangigkeit von den bereits vorhandenen Qualifikationen und angestrebten Bildungsab-
schliissen zwischen neun und 18 Monaten (vgl. Kap. 11.1).

1.1 Qualifizierung der Fachkrafte im Anerkennungsverfahren

Die fachliche ,Anpassungsqualifizierung“ im Rahmen des Programms ,Vielfalt willkommen'
wurde in zehn ganztdgigen Seminareinheiten und bei Bedarf in Form einer kontinuierlichen
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Begleitung beim Gleichwertigkeitsanerkennungsverfahren von Mitarbeiter*innen der BBQ Bil-
dung und Berufliche Qualifizierung gGmbH sowie freiberuflichen Weiterbildner*innen durch-
gefuhrt. Die Seminareinheiten verteilten sich dabei tiber ein halbes Jahr und deckten ein brei-
tes inhaltliches Spektrum ab. Dem Evaluationsteam lagen gegen Ende des Programms sechs
Protokolle von Weiterbildner*innen zur Auswertung vor. Die Termine fanden im Zeitraum vom
08.02.2019 bis 19.07.2019 mit einer Dauer von ca. 7,25 bis 7,75 Stunden statt. Die Anzahl der
teilnehmenden Fachkrafte lag zwischen 13 und 16 Personen (durchschnittlich 15 Personen
pro Termin) und es war stets ein/e Weiterbildner*in anwesend.

Die Seminarinhalte betreffend benennen die Weiterbildner*innen zahlreiche Themenschwer-
punkte, die im Rahmen eines Seminartages behandelt wurden. Diese umfassen sowohl As-
pekte zum Ablauf und der Organisation friihpadagogischer Téatigkeiten als auch konkrete pa-
dagogische Inhalte. Im Folgenden soll ein stichpunktartiger Uberblick tiber den Ablauf sowie
die behandelten Themen gegeben werden:

Ablauf und Organisation:
- BegrufBung, Kennenlernen, Vorstellungsrunde
- Sammeln von Themen und Fragen
- Einfuhrung in das jeweilige Thema, kurzer Uberblick, Prasentation
- Gemeinsamer Abschluss, Feedbackrunde

Konkrete Inhalte:
(1) Rechtliche Grundlagen:
- Rechtsordnung in Deutschland: Foderalismus, Gewaltenteilung, 6ffentliches Recht
und Zivilrecht
- Rechtlicher Rahmen der Kindertagesbetreuung auf Bundesebene und in Baden-Wirt-
temberg: Auftrag Kita, Einordnung in SGB VIII, KiTaG BW, Zusammenhang mit Ori-
entierungsplan, Qualitat
- Familienrecht — Kindesrecht: Elterliche Sorge — Kindeswohl/Kinderrechte — Aufsichts-
pflicht
- Kindeswohlgefahrdung und Schutzauftrag: Erklarung, Umsetzung in der Kindertages-
einrichtung
- Aufsichtspflicht: Erklarung, Haftung und Schadensersatz, Umsetzung in der Kindesta-
geseinrichtung
- Spannungsfeld Aufsichtspflicht — Erziehungsauftrag: Meinungsbildung und Positionie-
rung

(2) Orientierungsplan des Landes Baden-Wirttemberg:
- Kultursensibles und vorurteilsbewusstes Beobachten und Dokumentieren
- Das Bild vom Kind: entwicklungspsychologische Aspekte / anthropologisch-histori-
sche Bezlige
- Sammlung von vorhandenem Wissen uber den Orientierungsplan
- Was zeichnet einen ,guten” Kindergarten aus?
- Chancen des Orientierungsplans
- Die Rolle der Erzieherin/des Erziehers
- Die Eckpunkte der Bildung laut Orientierungsplan
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(3) Beobachtung:
- Verarbeitungsschritte im Beobachtungsprozess — Beispiel: Das Leuvener Modell
- Beobachtungstibungen anhand von ausgewahlten Filmausschnitten
- Wichtige Begriffe: Engagiertheit — Emotionalitdt — Kompetenz
- Dokumentation gemeinsam mit dem Kind
- Kindliche Motivation als Basis fir Interesse
- Gibt es eine ,Nachhaltigkeit” frihzeitiger Lernerfahrungen?
- Von der Motivation Uber die Aktion zum beobachtbaren Verhalten

(4) Transitionen:
- Definition und Erklarung
- Abhangigkeit von Bindung
- Eingewbhnung in die Kita
- Ubergang in die Grundschule

(5) Sozialraum:
- Gelingende Vernetzung
- Grundlagen der Sozialraumorientierung

(6) Zusammenarbeit mit Eltern:
- Gestaltung eines Elterngesprachs
- Lernbilder zur Haltung gegenuber Eltern: Erziehungs- und Bildungspartnerschaft

(7) Zusammenarbeit im Team:
- Kollegiale Beratung eintiben und selbst ausfihren
- Gruppeninterne Fallberatungen

(8) Umgang mit Bedurfnissen von Kindern im padagogischen Alltag:
- Lernsituation Grundbedurfnisse von Kindern
- Die Maslowsche Bedurfnispyramide
- Situationenlernen im Umgang mit kindlichen Bedurfnissen
- Bedeutung von Haltung und Personlichkeit in der padagogischen Arbeit

(9) Planung, Konzepte und Ansatze:
- Der Situationsansatz
- Fallsituation
- Konzeptionelle Grundséatze
- Eckpfeiler im Situationsansatz — Aufgaben
- Offene Arbeit
- Formen der Offnung: Vor- und Nachteile
- Altersmischung in Kindertageseinrichtungen

(10) Qualitatsentwicklung in Kindertageseinrichtungen:
- Begriff der Qualitat

- Begrundung der Qualitatsentwicklung aus Sicht der Kinder, Erzieher*innen, Trager,

Eltern, Offentlichkeit
- Dimensionen der Qualitatsmessung
- Instrumente zur Qualitdtsmessung
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- Exemplarische Beispiele zur Qualitditsmessung
- Vorstellung der Qualitdtshandbticher der Stadte Tibingen und G6ppingen

(11) Bildungs- und Entwicklungsfelder:
- Konkrete Umsetzungsstrategien
- ,Entwicklungskompass*
- Umsetzung alltagsintegrierter Sprachférderung und Mehrsprachigkeit

(12) Weitere Themen und Inhalte:
- Bindung als Grundlage fir Bildung und deren Bedeutung fiir die Arbeit
- Auseinandersetzung mit der Rolle als padagogische Fachkraft

Als verwendete Materialien benennen die Weiterbildner*innen in den Protokollen mehrseitige
Handouts, ausgewéahlte Kopien und Arbeitsblatter (z.B. zu den Themen Eingew6hnungspha-
sen, Sozialraum, Methoden der Sozialraumanalyse, Stadtteilbegehung), Texte (z.B. zum Blick
auf das Kind), PowerPoint-Prasentationen (z.B. zum Thema Ubergange und Vernetzung), Ta-
felanschriebe, Flipchartanschriebe, Fallsituationen, Glossar, Praxisbeispiele, Filme, Wissens-
memory und Gesprachsblume.

Als Arbeitsformen und Methoden wurden — nach den Aussagen der Weiterbildner*innen —
beispielsweise Gruppenarbeit (z.B. zur Auswertung der Stadtteilbegehung) sowie Partner- und
Einzelarbeit (z.B. zur Eingewdhnungsphase) genutzt; ebenso das Plenum, beispielsweise fur
Blitzlicht- oder Diskussionsrunden. Als weitere Arbeitsformen kamen Arbeitsauftrage, interak-
tive Spielformen, Rollenspiele, Warm-up-Tanze als Methode aus der Theaterpadagogik,
Wahrnehmungstibungen, aktive Stadtteilbegehungen und -analysen in Kleingruppen, Feed-
backrunden anhand der Postkartenmethode sowie die Vorstellung der Teilnehmer*innen durch
Aufstellung anhand von Impulsfragen im Raum zum Einsatz.

In den Protokollen der Weiterbildner*innen finden sich — mit Blick auf die betreffenden Semi-
narsitzungen — Aussagen zu den Zielen sowie den zu erwerbenden Kompetenzen. Als Ziele
werden dabei u.a. folgende Punkte angegeben: Vermittlung grundlegender Informationen,
Scharfung des padagogischen Fokus auf bestimmte ausgewahlte Fragestellungen, Sensibili-
sierung fur besondere Belange der Frihpadagogik. Ebenso werden konkrete thematische
Ziele festgehalten, darunter die Durchfihrung einer Methode der Sozialraumarbeit und der
Erwerb von Kompetenzen im Umgang mit moglichen Problemfallen im Feld der Ubergange
sowie der damit verbundenen Elternarbeit. Die zu erwerbenden Kompetenzen beziehen sich
auf folgende Bereiche: Wissen (z.B. elementares allgemeines Wissen, Einblick in einen Lern-
oder Arbeitsbereich), Sachkompetenz (z.B. Wissenserweiterung in ausgewahlten Bereichen),
Fertigkeiten (z.B. kognitive und praktische Fertigkeiten zur Ausfuhrung einfacher Aufgaben
nach vorgegebenen Regeln und Beurteilung der Ergebnisse, Herstellen elementarer Zusam-
menhange, Vorstellen von Gruppenarbeiten und Prasentation von Ergebnissen, Anwendung
von Sprachkompetenzen, Einliben von Reflexionsfahigkeiten und Erproben von Methoden),
Sozialkompetenz (z.B. gemeinsames Lernen oder Arbeiten, mundlicher und schriftlicher Aus-
tausch, Steuerung von Gruppenarbeit, Diskussion im Plenum, konstruktiver Umgang mit Kon-
flikten im Team, Gestaltung von Bildungs- und Erziehungspartnerschaft), Selbstandigkeit (z.B.
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Lernen oder Arbeiten unter Anleitung, Einschétzen des eigenen Handelns und des Handelns
anderer, Annehmen von Lernberatung, selbstandiges Erarbeiten eines Sprachwortschatzes,
reflektiertes Einschétzen eigener Erkenntniszugewinne) und Medienkompetenz. Ebenso wer-
den Kompetenzen in Bezug auf konkrete Themen und Inhalte benannt, darunter das Verste-
hen und Gestalten von Ubergangen, das Verstehen, Analysieren und Verwenden von Sozial-
raum als Ressource im padagogischen Alltag, das Verstehen und proaktive Einleiten von Ver-
netzung als Ressource im padagogischen Alltag, das Analysieren und professionelle Einord-
nen von personlicher Biografie und kultureller Herkunft hinsichtlich Erfahrungen mit Ubergan-
gen, das Erlangen von Basiswissen zur Rechtsordnung in Deutschland sowie zum rechtlichen
Rahmen der Kindertagesbetreuung auf Bundesebene und in Baden-Wirttemberg, das Erléau-
tern der Begrifflichkeiten ,Elterliche Sorge®, ,Kindeswohl®, ,Kinderrechte®, ,Aufsichtspflicht"
und ,Schutzauftrag” auf rechtlicher Basis, das Anwenden von Schritten und Kriterien der Auf-
sichtspflicht in der Kita, das Sich-Positionieren im Spannungsfeld zwischen Aufsichtspflicht
und Erziehungsauftrag sowie das Wissen um die eigenen Pflichten bezlglich des Schutzauf-
trags bei Kindeswohlgefahrdung.

Begleitend zu den Weiterbildungsveranstaltungen und der Praxis in den Einrichtungen nah-
men neun der 13 teilnehmenden Fachkrafte ab November 2018 an einem einjéhrigen B2-
Sprachkurs teil, der von BBQ Bildung und Berufliche Qualifizierung gGmbH im Blended-Lear-
ning-Format in 200 Unterrichtseinheiten ausgebracht wurde. Die Onlinekurse fanden jeweils
mittwochs von 17.00-19.30 Uhr im Anschluss an die Berufspraxis in den Einrichtungen statt.
Die Prasenzveranstaltungen erfolgten an sechs Samstagen ganztagig an den BBQ-Standor-
ten Karlsruhe und Esslingen. Von den neun Prufungsteilnehmer*innen haben im Dezember
2019 funf die B2-Priufung erfolgreich absolviert.

Zum Zeitpunkt der Enderhebung (t.) waren die meisten behdrdlichen Anerkennungsverfahren
noch nicht abgeschlossen. Ein/e Teilnehmer*in musste das Verfahren aufgrund einer Eltern-
zeit unterbrechen und zwei Teilnehmer*innen haben das Programm aus personlichen Grin-
den vorzeitig abgebrochen. Laut der Ergebnisse des Einrichtungsfragebogens planen zwei
Leiter*innen die jeweilige Fachkraft nach Abschluss des Anerkennungsverfahrens in eine Fest-
anstellung zu Ubernehmen, ein/e Leiter*in habe dies nach eigenen Angaben bereits getan. Als
Griinde fur eine nicht geplante Ubernahme wurden genannt, dass keine freien Stellen zu be-
setzen seien, die entsprechende Fachkraft kein Interesse an einer Ubernahme habe, die
Sprachbarrieren zu grol3 seien sowie mitunter auch fachliche Anforderungen nicht erfullt wer-
den konnten.

1.2 Team- und Organisationsentwicklung in den Einrichtungen

Parallel zur sprachlichen und fachlichen Nachqualifizierung der zugewanderten Fachkréfte er-
folgte in den teilnehmenden Kindertageseinrichtungen ein begleiteter Team- und Organisati-
onsentwicklungsprozess. Diese zweijahrige Organisations- und Teamentwicklungsarbeit ba-
sierte auf einem eigens fur das Programm entwickelten Beratungs- und Fortbildungskonzept
(Panesar 2017), das — ausgehend von einer individuellen Bedarfsanalyse — von sieben erfah-
renen freiberuflichen Prozessbegleiter*sinnen in den Einrichtungen umgesetzt wurde. Die teil-
nehmenden Einrichtungen haben sich verpflichtet, hierfir die padagogischen Tage im Jahr
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2019 einzuplanen. Zentrale Themenfelder des Konzepts sind die Herstellung einer interkultu-
rellen, nicht-stereotypisierenden Lernumgebung fur Kinder, eine wertschatzende Zusammen-
arbeit im Team, eine vorurteilsbewusste Interaktion mit den Kindern sowie eine offene, res-
pektvolle Elternkooperation.

Die Durchfuhrung des Projekts wurde innerhalb der Einrichtungen von speziell ausgewiese-
nen, verantwortlichen Fachkréften bzw. Steuerungsgruppen begleitet, die im Rahmen der Or-
ganisations- und Teamentwicklung die Anleitung der jeweiligen Fachkraft im Anerkennungs-
verfahren tGbernehmen und durch die Prozessbegleiter*innen regelméfig und systematisch
beraten werden. In vier Einrichtungen haben diese Einzelpersonen bzw. Gruppen eine zeitli-
che Freistellung fir diese Aufgabe erhalten. Im Rahmen der Fachkraftebefragung gab jede
funfte Fachkraft an, dass sie fir die Durchfiihrung des Projekts ,Vielfalt willkommen’ Verfi-
gungszeit erhalte. Die konkreten Zeitangaben variieren dabei zwischen ein und zwei Stunden
pro Woche. Mitunter gebe es keine festen Vorgaben, sondern sie orientiere sich am Bedarf.
In zwolf Einrichtungen waren fur Arbeiten im Rahmen der Organisations- und Teamentwick-
lung auch Zeiten im Gesamtteam (z.B. bei Teamsitzungen) vorgesehen bzw. eingeplant. Sol-
che Gesamtteamsitzungen fanden in sieben der 13 Einrichtungen wochentlich statt, in vier
Einrichtungen 14-tagig und in zwei Einrichtungen seltener. Ein Austausch zwischen den ein-
zelnen Mitarbeiter*innen und der jeweiligen Fachberatung fand in den Einrichtungen in sehr
unterschiedlicher Frequenz statt. Wahrend drei Einrichtungsleiter*innen im Strukturfragebo-
gen angaben, dass dies im Durchschnitt mehrmals im Monat geschehe, fand es in zwei Ein-
richtungen in einem ca. monatlichen Turnus statt, in sechs Einrichtungen mehrmals pro Jahr
und in zwei Einrichtungen seltener. Zum Zeitpunkt der Enderhebungen zeigten sich hier keine
grol3en Veranderungen. RegelmaRigkeit und Haufigkeit scheinen zudem auch keine signifi-
kanten Einflisse auf die Ergebnisse der Befragungen zu haben.

Anhand der Antworten der Einrichtungsleitungen in den geflihrten Interviews gegen Ende des
Programms (t2) wird deutlich, dass sich die Festlegung von Verantwortlichkeiten und Zu-
standigkeiten auf verschiedene Ebenen der Programmorganisation und -durchfiihrung be-
zieht. So wurde die Kommunikation mit Programmverantwortlichen, das Erstgespréach mit den
Prozessbegleitungen und die Transparenz des Programms gegenlber Eltern in erster Linie
von der Einrichtungsleitung tbernommen. Fir die Fachkraft im Anerkennungsverfahren wur-
den die jeweiligen Kindergruppenleitungen als Hauptansprechpartner*innen, vereinzelt aber
auch die Einrichtungsleitungen benannt. Der Aufgabenbereich dieser Personen bezog sich auf
die Begleitung und Anleitung der Fachkraft und die Durchfiihrung von Anleitungsgesprachen.
Auch der allgemeine Kontakt und Austausch (beispielsweise auch Uber Unterschiede zwi-
schen den Landern im Hinblick auf pAdagogische Leitbilder und Tatigkeiten) fallen in diesen
Tatigkeitsbereich. In einigen Fallen wurden auch andere Kolleg*innen der neuen Fachkraft
unterstitzend tatig, beispielsweise hinsichtlich des zu erstellenden Fachberichts oder im pé-
dagogischen Alltag. Insofern die Einrichtungen tUber Steuerungsgruppen verfigten, nahmen
diese beispielsweise an den Fortbildungen teil und sorgten fur die Transformation der Thema-
tik in die jeweilige Einrichtung.
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Bezlglich des zeitlichen Rahmens zur Durchfiihrung der jeweiligen Aufgaben, inhaltlichen
Arbeit und Besprechung auf3erten sich die Befragten im Rahmen der Interviews folgenderma-
Ren: Es wurde auf feste Zeiten fur Gruppenleitungstreffen, (wéchentliche) Besprechungen in
Kleinteams in der Verfugungszeit sowie wochentlich stattfindende Anleitungsgesprache wéh-
rend der Arbeitszeit verwiesen. Aber auch Dienstbesprechungen im Gesamtteam ermdglich-
ten eine Thematisierung individueller Anliegen. Hinzu kamen die Vorbereitungszeiten fur Fach-
krafte innerhalb einer Bezugsgruppe sowie nach Bedarf flexibel stattfindende (Feedback-/Re-
flexions-)Gesprache mit der Einrichtungsleitung. Die Steuerungsgruppe betreffend wurde auf
die Freistellung zur Durchfiihrung der Aufgaben verwiesen. Padagogische Tage und Seminare
wurden zudem auf Wochenenden gelegt, wobei hier ein entsprechender Ausgleich moglich
war. Vereinzelt wurde darauf verwiesen, dass das Nacharbeiten von Inhalten auf freiwilliger
Basis erfolgte.

Zur konkreten Ausgestaltung der Organisations- und Teamentwicklungsarbeit in den
Einrichtungen lagen dem Evaluationsteam zudem 24 Protokolle der Prozessbegleiter*innen
als Dokumentationsgrundlage zur Auswertung vor. Die Einrichtungsbesuche fanden — laut An-
gaben der Prozessbegleiterfinnen — im Zeitraum vom 29.04.2019 bis 18.11.2019 statt und
hatten gewohnlich eine Dauer von ca. zwei bis vier Stunden. Aus den Protokollen geht hervor,
dass Termine fir Januar und Mérz 2020 zum Teil bereits vereinbart waren oder eine zeitnahe
telefonische Anfrage bzw. Kontaktaufnahme per E-Mail geplant war. Die Anzahl der Teilneh-
mer*innen lag zwischen zwei und 19 Personen (durchschnittlich elf Personen pro Termin). Die
Spanne der Teilnehmer*innenzahl kommt durch die Zielgruppe der jeweiligen Einrichtungsbe-
suche zustande: Funf der 24 Termine richteten sich gezielt an die Steuerungsgruppe, 19 an
das Gesamtteam, wobei Teilzeitkrafte mit geringem Stellenanteil nicht immer vertreten waren.
Einige Termine wurden zudem von der Fachberatung wahrgenommen. Ebenso wurden Ge-
sprache zwischen Kitaleitungen bzw. Stellvertretungen und Trager durch die Prozessbeglei-
tung unterstatzt.

An behandelten und geplanten Inhalten der Prozessbegleitung listeten die Prozessheglei-
ter*innen zahlreiche Themenschwerpunkte auf. Diese betreffen zum einen eher Ablauf und
Organisation, zum anderen konkrete Inhalte. Im Folgenden wird ein stichpunktartiger Uberblick
Uber den Ablauf sowie die behandelten Themen gegeben.

Ablauf und Organisation:

- Kennenlernen, Vorstellung, Einstieg und Einfiihrung in die Malinahmenplanung und
den Projektkontext, Schaffen einer Arbeitsbasis, Uberblick Giber die Prozessbeglei-
tung

- Kontaktgesprache zu Rahmenbedingungen, Zielformulierungen, Priorisierung, Erwar-
tungen beziglich des Programms, Terminvereinbarungen (z.B. padagogischer Tag),
Einladung zur Bildung und Mitwirkung in der Steuergruppe

- Sammlung von Befiirchtungen, Fragen und Problemstellungen im Team, von Bedar-
fen, Erfahrungen, Kompetenzen und Ressourcen (z.B. in Bezug auf eine migrations-
gesellschaftliche Offnung), Beleuchtung der Einrichtungssituation (z.B. Welchen Indi-
kator sieht das Team in der eigenen Kita bereits als besonders erfullt?)
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Erweiterung des Leitbilds bzw. der Konzeption: Erarbeitung von Grundhaltungen als
Vorlage fur die Neufassung des Leitbilds bzw. der Konzeption, Einstieg in die Erarbei-
tung von Handlungszielen und Maflinahmen

Infovermittlung zu den Inhalten des Projekts, Klarheit in Bezug auf Méglichkeiten in
der Prozessbegleitung

Ruckblick auf die gesammelten Bedarfe (z.B. migrationsgesellschaftliche Offnung)
sowie Ausblick auf das Projektende und auf Fortbildungsinhalte im Rahmen des Pro-
gramms

Reflexion (z.B. der padagogischen Tage), Transfer in die eigene Kita

Konkrete Inhalte:
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(1)

(2)

(4)

()

Diversitat:
Arbeit zu aktuellen Fallen mit diversitatsorientierter Perspektive
Diversity und Inklusion — Austausch zur Diversitat der Kinder und Eltern der Kita

(Nicht-)Diskriminierung:

Diskriminierungsbegriff — Diskriminierungserfahrungen von Kindern, Eltern, Fachkraf-
ten

Diskussionen uber Diskriminierungserfahrung und Recht des Menschen auf einen
Namen

Standards des Leitbildes der Stadt Tubingen zum Thema Vielfalt und Diskriminie-
rungskritik

Zugehorigkeit und Ausgrenzung

Diskriminierungsrisiken

Themen von Nichtdiskriminierung und Nutzung von Vielfalt

Kultur, Vielfalt, Heterogenitat:

Themeneinflihrung Uber den Kulturbegriff in Richtung Vielschichtigkeit und innerper-
sonelle Kulturenvielfalt

Wahrnehmung von Vielfalt, Wahrnehmung von Identitat

Umgang mit Vielfalt, Vorurteilsbewusstheit, Bedeutung von Inklusion und Partizipation
Aspekte von Heterogenitat im Team, in der Gesellschaft, bei Kindern

Anti-Bias-Ansatz, Index fur Inklusion:

Verbindung zu eigener Reflexion der persdnlichen kulturellen Hintergrinde und Werte
sowie deren Bedeutung fur eigenes padagogisches Handeln im Sinne des Anti-Bias-
Ansatzes: Jede/r ist sich seiner/ihrer Identitdt und Bezugsgruppenidentitat bewusst
und berucksichtigt sie positiv

EinfGhrung in den Index fir Inklusion und dessen Logik

Befassung mit Fremdheit in einem tieferen Sinne (A1.1 Jede*r soll sich willkommen
fuhlen)

Vorstellung des Anti-Bias-Ansatzes, Ansatz Vorurteilsbewusste Bildung und Erzie-
hung

Vorurteilsbewusstes Raumkonzept, Gestaltung des Raums transportiert Botschaften
an Kinder

Weitere Themen und Inhalte:




- Erfahrungsbasiertes biographisches Arbeiten

- Von gruppenbezogenen Zuschreibungen zu Subjektbezug

- Kinderwelten

- Einseitigkeiten und die Auswirkungen: Strategien gegen Einseitigkeit

- Gleichheit und Verschiedenheit, Abbau von Barrieren

- Nutzung von unterschiedlichen Zugangen zu Kindern, Nutzung von Ressourcen fiir
einzelne Kinder, um Lebensweltbeziige zu nutzen

- Unterstitzung durch Prozessbegleitung mit Fachwissen, Hintergrundinformationen,
Praxistipps, Ideen bei der Planung und Entwicklung eines Projekts des Tragers zu
Sprache/Sprachférderung sowie Elternintegration/-bildung (behandelte Themen: Aus-
bildung von Elternbegleiter*innen, Einbezug von Eltern, Ziele des Tragers, Aufbau ei-
nes Netzwerks: Uberlegungen zu méglichen Beteiligten, Rahmenbedingungen wie
Raumlichkeiten und Finanzierung)

Im Hinblick auf die Methoden der jeweiligen Sitzungen notierten die Prozessbegleiter*innen
beispielsweise Gesprachs-/Blitzlicht-/Frage-Antwort-Runden, den Austausch in der Gruppe,
(rotierende) (Klein-) Gruppenarbeit, Diskussionen, Team- und Selbstreflexion (z.B. Uber kultu-
relle biographische Erfahrungen unter Hinzunahme von Literatur), Absprachen (z.B. beztglich
weiterer Schritte), teilnehmende Beobachtung (Besuch unter Alltagsbedingungen und mit Kon-
takt zur Fachkraft, um Positionen innerhalb des Teams einzuschatzen), kollegiale Fallbearbei-
tung sowie Auswertungsgesprache. Ebenfalls wurden PowerPoint-Présentationen, Flipcharts,
Moderationskarten (zur Visualisierung von Zielen und Ideen), Inputs Uber Thesenblatter, der
Index fur Inklusion sowie verschiedene Ubungen wie z.B. ,Die Geschichte meines Namens*,
~Wer bist Du?“, ,Schritt nach vorne®, Diversitypuzzle, Namensibung oder ein Kinderwelten-
spiel aufgezahlt. Der Einstieg in die ersten Sitzungen wurde u.a. mit kurzen Vorstellungsrun-
den, mit Fotos oder mit einer Berglandschaft mit Metaphern ertffnet. Des Weiteren wurden
Soziogramme, Soziometrie, Vernissage und Zeitstrahl im Raum als Formen der Visualisierung
angefluhrt. Nicht zuletzt konnte die Einrichtungssituation durch Befragung und Positionierung
der Mitarbeiter*innen genauer in den Blick genommen werden. Auf diese Weise wurden un-
terschiedliche Meinungen und Einschatzungen herausgearbeitet.

Die Rickmeldung der Prozessbegleiter*innen an BBQ und/oder die Robert Bosch Stif-
tung betraf laut den vorliegenden Protokollen zum einen organisatorische bzw. terminliche
Themen, wie beispielsweise Zusténdigkeiten in Bezug auf die Qualifizierung der am Programm
teilnehmenden Fachkrafte. Zum anderen wurden auch positive Riickmeldungen tber das En-
gagement, die Motivation und das Interesse der Teams und Leitungen sowie den intensiven
Austausch gegeben. Ebenso konnten Schwierigkeiten und Herausforderungen benannt wer-
den, welche beispielsweise durch die zeitliche Uberschneidung von Kitaalltag und Team-
coaching entstanden sind: z.B., weil die Fachkréfte die Malinahme teilweise zu verschiedenen
Zeitpunkten begonnen haben, wodurch die gemeinsame Themenausrichtung erschwert
wurde. Des Weiteren wurden Schwierigkeiten beztiglich der Rolle der am Programm teilneh-
menden Fachkraft im Arbeitsalltag angesprochen: Neben padagogischen Fragen und Heraus-
forderungen (unterschiedliche pddagogische Verstandnisse von Team und Fachkraft im Aner-
kennungsprozess) riickten auch damit verbundene organisatorische Fragestellungen in den
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Fokus (Anrechnung der Fachkraft auf den Stellenschlissel, Notwendigkeit von Tragergespra-
chen zur Klarung des Anstellungsverhaltnisses mit divergierenden Aufgaben, Notwendigkeit
der Verlangerung der Anpassungsmalnahme, Weiterbeschéaftigung der Fachkraft, Strategie-
entwicklung zur Beschéftigung unter besonderen Bedingungen: Nutzung von Unterschieden).

Nach Angabe der Leiter*innen im Einrichtungsfragebogen hatten vier Einrichtungsteams
zum Zeitpunkt der Eingangserhebung (to) bereits erste Ideen, Ziele oder Schwerpunkte fir
die Team- und Organisationsentwicklung im Rahmen des Projektes ,Vielfalt willkommen* ent-
wickelt. Hierbei handelt es sich z.B. um Moglichkeiten zur Einbindung der Fachkrafte im Aner-
kennungsverfahren ins Team, des Kennenlernens von Konzept und Arbeitsweise, der Hinflih-
rung zu gezielten Gruppentétigkeiten und der Sicherheit am Arbeitsplatz. Gesammelt wurden
dariber hinaus erste Ideen zu unterstitzenden MalBhahmen des Spracherwerbs und zur prak-
tischen Umsetzung des Anti-Bias-Ansatzes im Haus sowie zum Wissens- und Erfahrungsaus-
tausch zwischen den verschiedenen Kulturen. Der Elaborationsgrad reichte hierbei von losen
Gedanken und Brainstorming-Ergebnissen bis hin zu ersten Entwirfen eines ,Begleitkon-
zepts® fur Fachkrafte aus anderen Herkunftslandern. Zur Frage, welche Ideen, Ziele oder
Schwerpunkte im Rahmen der Team- und Organisationsentwicklung gegen Ende des Pro-
gramms (t2) bereits umgesetzt wurden, nannten die Leiter*innen im Strukturfragebogen z.B.
die konzeptionelle Verankerung, Zielformulierungen und erste Umsetzungsschritte des Anti-
Bias-Ansatzes, die Umgestaltung von Funktionsraumen und Ausdifferenzierung des Material-
angebots fur Kinder vor dem Hintergrund interkultureller Vielfalt, die Erarbeitung eines umfas-
senden Einarbeitungskonzepts fir neue Mitarbeiter*sinnen, die Durchfihrung eines padagogi-
schen Tages zur vorurteilsfreien Erziehung, verschiedene Elterntreffs sowie die Durchflihrung
von Festen und Feiern gemeinsam mit den Eltern sowie die Etablierung eines Elterncafés flr
Familien mit Migrationshintergrund. Die AuRerungen der Leiter*innen in den Interviews (t) zur
inhaltlichen Arbeit der Einrichtungen im Rahmen der Prozessbegleitung fallen sehr ahnlich
aus. Als erarbeitete Themen wurden von den befragten Einrichtungsleitungen u.a. genannt:
Sprache und Sprachmuster, kulturelle Vielfalt, Anti-Bias-Ansatz, gewaltfreie Kommunikation,
Namensherkunft und -bedeutung, Raumkonzept, vorurteilsfreie/-bewusste Erziehung, Inklusi-
ons-Index sowie den Einbezug von Teammitgliedern, Eltern und Kindern in Bezug auf ihre
kulturelle Herkunft. Die Befragten geben an, Einfluss auf die Inhalte der Veranstaltungen im
Rahmen eines interaktiven Prozesses mit der Prozessbegleitung gehabt zu haben. So werden
Vorbesprechungen, gemeinsame Besprechungen zur Themenentwicklung aber auch Anre-
gungen seitens der Prozessbegleitung und die Mdglichkeit der individuellen Ubertragung auf
das jeweilige Konzept bzw. die jeweilige Einrichtung hervorgehoben.

Weitere geplante Schritte, Ziele und MafRnahmen sind laut Angaben der Leiter*innen im Ein-
richtungsfragebogen (t2) z.B. die Erhdhung der Sichtbarkeit von Vielfalt in der Raumgestaltung
und Materialausstattung, die Entwicklung eines Pilotprojekts zur Einbeziehung der Eltern in
die multikulturelle Sprachférderung, die Entwicklung eines Leitfadens fur Elterngespréche, die
Neugestaltung der Elternarbeit im Sinne einer starkeren Partizipation der Eltern sowie die
Durchfuihrung weiterer padagogischer Tage zur Projektarbeit. Fast alle Leiter*innen gaben an,
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dass diese geplanten Prozesse der Organisations- und Teamentwicklungsarbeit in die Jahres-
planung eingebunden werden (91%)%°. Zudem stelle der Trager nach Angabe der Leiter*innen
in den meisten Einrichtungen die notwendige finanzielle Ausstattung zur Erreichung der ge-
setzten Entwicklungsziele bereit (73%), die Ergebnisse der Prozessentwicklung wirden doku-
mentiert und allen Fachkraften zuganglich gemacht (73%) sowie der in der Prozessentwick-
lung erarbeitete Fort- und Weiterbildungsbedarf in die Jahresplanung eingebunden (73%).
Mehr als die Halfte der Leiter*innen vertrat die Ansicht, dass Prozesse der angestoRenen Or-
ganisations- und Teamentwicklungsarbeit nach innen und auf3en vertreten werden (z.B. in
Form von Informationsabenden flr Eltern) (64%). Der Kontakt und Austausch mit anderen am
Projekt teilnehmenden Kitas, um sich gegenseitig zu unterstiitzen und zu inspirieren (z.B. re-
gelmafiger Austausch, gegenseitige Besuche), wurde jedoch in keiner Einrichtung explizit ge-
fordert.

Hinsichtlich der Kommunikationsstrukturen innerhalb der Einrichtungsteams gaben am
Ende des Programms (t2) alle Einrichtungsleitungen an, dass sich die Fachkréfte als Team
verstehen und ihre Aktivitaten und Rituale miteinander abstimmen. Die meisten Leiter*innen
vertraten zudem die Auffassung, dass das Team sicherstelle, dass jede Fachkraft den Team-
treffen folgen kann und verstanden wird (82%) und Konflikte, die aufgrund unterschiedlicher
Vorstellungen oder sprachlicher Missverstandnisse zwischen den Fachkraften entstehen, im
Team gel6st werden (82%); in den meisten Einrichtungen halte sich das Team an vereinbarte
Kommunikationsgrundsatze (73%). Interkulturellen Aspekten kommt in Uber der Halfte der Ein-
richtungen nach Einschéatzung der Leitungen ebenfalls Bedeutung zu, indem sich das Team
regelmafig tber herausfordernde Situationen eines interkulturellen Teamalltags austausche
(64%) und sich die Fachkréafte intern Gber wesentliche Aspekte interkultureller Kommunikation
verstandigen und hierbei unterschiedliche Erwartungen an Kommunikation bertcksichtigen
(64%).

1.3 Zusammenfassung

Die Protokolle der Weiterbildner*innen und Prozessbegleiter*innen geben Aufschluss tber die
durchgefiihrte Anpassungsqualifizierung sowie die Team- und Organisationsentwicklung. Zu-
sammenfassend kann diesbezuglich festgehalten werden, dass die Anpassungsqualifizierung
der Fachkrafte im Anerkennungsverfahren inhaltlich in erster Linie auf rechtliche Grundlagen,
den Orientierungsplan Baden-Wirttembergs, die Zusammenarbeit im Team, Elternarbeit so-
wie unterschiedliche Verfahren (z.B. Beobachtungsverfahren, Sozialraumanalyse) und Kon-
zepte (z.B. Situationsansatz) fokussierten. Die Team- und Organisationsentwicklung in den
Einrichtungen nahm hingegen — basierend auf einem eigens fur das Programm entwickelten
Beratungs- und Fortbildungskonzept (Panesar 2017) — Themen wie beispielsweise Diversitat
und Heterogenitat sowie vorurteilsbewusste Bildung und Erziehung (Anti-Bias-Ansatz) in den
Blick.

40 Die folgenden Prozentzahlen geben an, wie viele Leiter*innen der Meinung sind, dass diese Aspekte
auf ihre Einrichtung eher oder vollkommen zutreffen.
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Begleitend zu den Weiterbildungsveranstaltungen und der Praxis in den Einrichtungen nah-
men neun der 13 teilnehmenden Fachkrafte an einem einjahrigen B2-Sprachkurs teil. Finf der
neun Prifungsteilnehmer*innen haben die B2-Prifung erfolgreich absolviert.

Die Programmorganisation und -durchfiihrung und die damit verbundene Festlegung von Ver-
antwortlichkeiten und Zustandigkeiten innerhalb der Einrichtungen findet auf verschiedenen
Ebenen statt. Je nach Aufgabenbereich (z.B. Kommunikation mit Programmverantwortlichen,
Zustandigkeit fiur die Fachkraft im Anerkennungsverfahren, Unterstlitzung der Fachkraft im
Anerkennungsverfahren im padagogischen Alltag, Fortbildungsteilnahme sowie Transfer der
Thematik in die jeweilige Einrichtung) werden dabei verschiedene Zustéandigkeiten deutlich
(z.B. speziell ausgewiesene verantwortliche Fachkréfte, wie Einrichtungsleitung, Kindergrup-
penleitungen sowie weitere Fachkrafte; speziell ausgewiesene Steuerungsgruppen).

Insgesamt sind sowohl die durchgefiihrte Fachkraftequalifizierung als auch die Prozessbeglei-
tung zur Team- und Organisationsentwicklung aufgrund des zeitlichen Umfangs sowie der in-
haltlichen Breite als intensive, anspruchsvolle und thematisch weiterfihrende Qualifizierungs-
angebote zu bewerten. Insbesondere die flankierende Team- und Organisationsentwicklung
hebt sich dabei von anderen Angeboten ab (vgl. Kap. 11.2.2; 2.3) und ist als besonders inno-
vativ herauszustellen.

2 (Bildungs-)Biographien und personliche Erfahrungen der Fachkrafte im Aner-
kennungsverfahren

Die (Nach-)Qualifizierung von Fachkraften mit einem im Ausland erworbenen padagogischen
Abschluss fir eine Tatigkeit in deutschen Kindertageseinrichtungen, wie es das Programm
Vielfalt willkommen: Internationales Fachpersonal fir Kindertageseinrichtungen’ intendiert, ist
insofern spezifisch, da sich die MaRnahme an Personen richtet, die fachlich einschléagig vor-
gebildet sind und zum Teil umfangreiche berufliche Erfahrungen mitbringen — wenn auch in
unterschiedlichen sozialen, kulturellen und professionsbezogenen Kontexten. Vor diesem Hin-
tergrund richtet sich im Folgenden der Blick auf die Bildungshintergriinde und Perspektiven
der am Programm teilnehmenden Fachkréafte im Anerkennungsverfahren, die durchaus als
relevant fur den Verlauf der Weiterbildung eingeschatzt werden missen (vgl. Faas/Treptow
2010). Die entsprechenden Informationen und Sichtweisen der beteiligten Fachkrafte wurden
im Rahmen leitfadengestiitzter Interviews erhoben. Ziel dieses Vorgehens war es zum einen
zu verstehen, welche (Bildungs-)Biographien und beruflichen Erfahrungen die Fachkréfte mit-
bringen, welche Ausbildungs- und Arbeitsinhalte im Herkunftsland zentral waren und wie vor
diesem Hintergrund die eigenen beruflichen Starken und Weiterentwicklungspotenziale einge-
schatzt werden (vgl. Kap. Ill. 2.1). Zum anderen sollten die subjektiven Erfahrungen mit dem
Anerkennungsverfahren sowie wahrgenommene Unterschiede in der Arbeit in Deutschland
und im Herkunftsland genauer beleuchtet werden (vgl. Kap. Ill. 2.2). Dariiber hinaus ging es
darum, Hintergrundinformationen zur Zuwanderungsgeschichte der Befragten mit dem Ziel zu
erfassen, ein Bild von den Zuwanderungsgrinden und den mit der Aufnahme in Deutschland
verbundenen Erlebnissen zu gewinnen (vgl. Kap. Ill. 2.3). Des Weiteren sollte in spezifischer
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Weise die oftmals in 6ffentlichen Debatten im Vordergrund stehende Frage nach kulturell und
religios gepragten Werten sowie deren Bedeutung fur die Teilnehmer*innen im Berufsalltag
aufgegriffen werden (vgl. Kap. Ill. 2.4). Nicht zuletzt richtete sich der Blick auf die Einstellungen
und Erwartungen der teilnehmenden Fachkréafte im Anerkennungsverfahren in Bezug auf das
Programm ,Vielfalt willkommen* (vgl. Kap. 111.2.5).

2.1 (Bildungs-)Biographien

2.1.1 Ausbildung und Berufserfahrung im Herkunftsland*

Die Abschlisse der befragten Fachkrafte wurden zum Teil im Rahmen padagogischer bzw.
gesundheitsbezogener Berufsausbildungen erworben, zum Teil im Kontext padagogischer
bzw. psychologischer Studiengénge. In Bezug auf Letzteres sind die Studiengénge Grund-
schullehramt, Kinderpsychologie und -entwicklung, (Frih-)Padagogik oder Studiengange mit
der Facherkombination Lehramt, Padagogik und Psychologie anzufuhren. Die Berufsqualifika-
tionen wurden dagegen im Bereich der Erzieher*innen- bzw. Hebammenausbildungen absol-
viert. Die Dauer dieser Aushildungen betrug laut Aussagen der Befragten drei bis vier Jahre.
Die Studienabschliisse wurden teilweise an Universitaten, teilweise an anderen Hochschulen
bzw. per Fernstudium abgelegt.

Ihre Berufserfahrung beschreiben die Interviewten in Zeitraumen von ein- bis zweiw6chigen
Praktika bis hin zu 27 Jahren Berufstatigkeit. Als Arbeits- und Praktikumsorte wurden
beispielsweise Schulen, Kindergarten, Kinderkrippen und Altersheime, aber ebenso der Ge-
sundheitsbereich benannt. Zudem kann auch auf Berufserfahrungen im Ausland sowie auf
Griundungs- und Leitungserfahrung zuriickgegriffen werden.

2.1.2 Ausbildungs- und Arbeitsinhalte im Herkunftsland
Mit Blick auf die Inhalte der Ausbildungen in den Herkunftsl&ndern wurden zum einen be-
stimmte theoretische Anteile angefiihrt: z.B. Seminare zur (Entwicklungs-)Psychologie, Di-
daktik und Padagogik. Zum anderen wurde die praktische Ebene der Ausbildung betont, die
sich u.a. auf die Vorbereitung und Durchfiihrung von Angeboten fiir Kinder, Gruppenaktivitaten
wie Spielen, Bauen, Basteln und Malen, Sport und Bewegung, die Beaufsichtigung und Be-
obachtung im Freispiel sowie die Beobachtung anderer Fachkréfte, die Begleitung beim Essen
und Schlafen, gemeinsames Lesen sowie pflegerische Téatigkeiten (z.B. Wickeln) bezog,
ebenso auf das Fiihren von Elterngesprachen.

sIch weill nicht ob ich das kurz auf Deutsch sagen kann, aber ich habe viel Programm mit Kindern gemacht.

(Wir haben) jeden Tag...ich hatte einmal oder manchmal zweimal in der Woche Praktikum. Ja ich habe viele

Aktivitdten mit Kindern zusammen gemacht ja und Kunst, Muttersprache oder auch Sport” (TN09).
Hinsichtlich der Arbeitsinhalte berichteten die Fachkrafte insbesondere entlang der Tages-
ablaufe in den Einrichtungen ihrer Herkunftslander:

~,Das Normale, das haben wir mit Kindern getroffen, ja. Und das geht nach dem Jahresalter ja, wenn die

Kinder klein sind, dann braucht es mehr Zeit fur die Vorbereitung, aber ... zu treffen und beruhigen, das
interessiert ... ja, wir miissen etwas zeigen, was gibt es Interessante .... Und dann, wenn er sieht etwas

41 Die Namen der einzelnen Herkunftslander wurde in diesem Dokument mit dem Begriff ,,Herkunftsland*
ersetzt, damit keine Riickschlisse auf die am Programm teilnehmenden Personen mdglich sind.
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Neues, Interessantes, dann kann er weiter selber spielen, ja. Und nach dem Freizeitspiel war Friihstick,
das hat es in unserem Land gegeben, kocht immer... (Kéche), ja. Frisch, warm. Und die Kinder brauchen
eine halbe Stunde fir das Essen. Nach dem Essen bekommen die Kinder Angebote und jedes Angebot
dauert auch fast (50) Minuten. Und wenn Vorschulkinder, das dauert bis halbe Stunde. Und in jeder Gruppe
haben wir zwei Vormittagsangebote und ein Nachmittagsangebot. Also und dann Freizeitspiele, nach drau-
Ben gehen, Mittagessen, schlafen und so weite” (TN10).
Die vorangehenden Beschreibungen sind exemplarisch, machen aber in ihrer Kiirze auf Ahn-
lichkeiten und Unterschiede aufmerksam. Auf der einen Seite lassen sich klar gleiche Ele-
mente zur frihpadagogischen Ausbildung oder zum Alltag in Kindertageseinrichtungen in
Deutschland identifizieren: die Vorbereitung und Durchfihrung gezielter Angebote, das Be-
obachten, die Begleitung der Kinder bei Gruppenaktivitaten, Routinen und Freispiel, Aktivita-
ten der Kinder wie Spielen, Bauen, Basteln und Malen, das Fiihren von Elterngesprachen etc.
Auf der anderen Seite scheinen in den Herkunftslandern die gezielten Angebote gegentuber
dem Freispiel eine gréRere Rolle zu spielen als das in deutschen Kindertageseinrichtungen
der Fall ist; d.h., das Lernen in der Kita scheint dort starker angeleitet zu sein. Diese Beobach-
tung wird erganzt durch den Sachverhalt, dass die Fachkrafte mit Lehrer*innenausbildung
auch ganz konkret Facher wie z.B. Mathematik, Musik, Kunst, Religion, Geschichte, Biologie,
Physik, Sport, Arabisch oder Englisch als Lerninhalte aufzahlten. Dabei ist aber auch zu be-
rucksichtigen, dass die Interviewten auf Erfahrungen mit Kindern unterschiedlichen Alters zu-
rickgreifen. Die Spanne reicht dabei sowohl von Kindern im Alter von null bis drei Jah-
ren, drei bis sechs Jahren als auch sechs bis zw6lf Jahren. Einige Fachkrafte haben auch
Erfahrungen mit altersgemischten Gruppen.

2.1.3 Einschatzung der Fachkréafte: Berufliche Starken und Weiterentwicklungspotenzi-
ale

Ihre beruflichen Starken sehen die befragten Fachkrafte zum einen in der padagogischen
Arbeit mit den Kindern, zum anderen auf organisatorischer Ebene und im Umgang mit Team-
kolleg*innen. Auf padagogischer Ebene wurden verschiedene Aktivititen wie das Singen,
Basteln und Zeichnen, das gemeinsame Biicherbetrachten, der allgemeine Kontakt zu den
Kindern, das Grenzen-Setzen sowie die Beobachtung und Beaufsichtigung als Starken aufge-
zahlt:

»In mein...mein...ich hab immer diese Liebe zu Kindern... (Idee) zum Arbeiten” (TNO3).
»Ja, mit Kindern spielen, Kontakt machen und beobachten...gerne machen* (TN11).

LAlso ich mag Basteln, Zeichnen, also ... einfach ja, was versuchen, was Neues, auch hier machen wir das
Kindern, wir schauen verschiedene Biicher an mit Basteln, Vorschldge, und dann sind die Kinder dann gleich
begeistert: ,Ich méchte das oder das machen’. Dann gucken wir halt was wir da haben in dem ... in dem ()
Zimmer, da bin ich meistens. Und, und wir machen halt die Sachen zusammen, ich helfe da viel. Man muss
schon viel helfen bei den ... die sind schon kleine Kinder und sie kdnnen noch nicht alles gut machen, aber
sie versuchen es auch, ja“ (TN12).

Auf organisatorischer Ebene und Teamebene wurden seitens der Befragten Ideenreichtum,
die Organisation von Material, die Planung von Aktivitaten, der Aufbau respektvoller Bezie-
hungen, Hilfsbereitschaft sowie das offene Zugehen auf andere als Starken benannt:

LStérken ... Ich bin immer bereit zu helfen, ich bin immer froh, also die Freude. Organisation auch. [...] Ich
mag auch Teamarbeit® (TNO1).
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Beziglich der Frage, ob es Punkte gibt, in denen sich die Befragten weiterentwickeln oder
verbessern mochten, auierte ein Grof3teil vor allem hinsichtlich der eigenen Deutschkennt-
nisse Weiterentwicklungspotenzial. Der Kontakt zu Kolleg*innen und Kindern wird dabei als
wichtige Moglichkeit betrachtet, um die eigenen Sprachkenntnisse zu verbessern:

»Ja, das ist ... es gibt viele Sachen, besonders mit Kindern. Weil [...] wir lernen auch von Kindern, jeden Tag

gibt es etwas Neues. Nicht immer gleich. Ja und ... ja, auch ich ... meine Sprache wird besser mit Kindern.
[...] Besser als Kurs, auch. Der Kontakt, viel Kontakt mit Kindern® (TNO7).

In diesem Zusammenhang wurde auch berichtet, dass die Sprachbarriere zu Schwierigkeiten
im Arbeitsalltag fuhrt, beispielsweise zu Verstandigungsschwierigkeiten mit den Kindern, und
dies teilweise trotz vorhandener Erfahrung in der Arbeit mit Kindern:

»Ich weil nicht, ich habe Probleme, weil meine deutsche Sprache ist sehr schlecht, aber friiher, ja, ich hatte

guten Kontakt mit Kindern. Ja ich denke das. Und hier auch, ich kann mit Kindern lesen oder etwas zusam-
men machen, aber ja. Ich hab ein groBes Problem wegen der Sprache” (TN09).

Zudem schilderten die Interviewten, dass einige Aufgaben (z.B. das Zu-Bett-Bringen) aus die-
sem Grund nicht von ihnen tlbernommen werden kénnen:

~Weil jetzt kann man sagen, dass es fur mich noch schwer ist mit der Sprache, ja. Und mit wenigen Wortern
und da kann ich frei den Kindern etwas erzahlen wegen Wortschatz und so. (). Das fallt mir schwer und
deshalb méchte, dass sich mein Deutsch zuerst verbessert“ (TN10).

,Ja, alles. Ich habe keine Probleme, mit allem. Aber noch nicht ... ich bin noch nicht mit den Kindern schlafen
gegangen oder Windeln wechseln, noch nicht. H. hat gesagt, ich muss vier Wochen warten. Und dann, wenn
die Kinder mich kennen und lieben, und dann kann ich mit ins Bad gehen, ja“ (TN14).

Die selbst wahrgenommenen Sprachprobleme werden nach Aussagen der befragten Fach-
krafte auch dadurch verstarkt oder als belastend erlebt, weil durch die Vollzeitarbeit selten Zeit
bleibt, um sich nach dem Arbeitsalltag noch ausreichend dem Erlernen der neuen Sprache zu
widmen:

LAber das grof3e Problem ist die Sprache. Und ich finde das ist nicht einfach. Z.B. vor zehn Monaten war ich

mit Deutsch lernen besser als jetzt. Ich bin sechs Monate zuhause geblieben und ich habe die Grammatik

vergessen. Und jetzt, leider, die Arbeit ist Vollzeit und ich habe auch weniger Zeit zum Lernen. Ich weil3

nicht, was ich mache. Und vielleicht jetzt im Sommer, die Tage werden bisschen langer und dann kann ich
zwei oder drei Stunden nachmittags lernen. Ich lerne gerne, aber ich weil3 nicht was ich machen soll“ (TN16).

Weitere Aspekte, bezliglich derer die Befragten Weiterentwicklungspotenziale feststellten, be-
ziehen sich konkret auf den Kitaalltag und die paddagogische Arbeit. So wurde von Verbes-
serungspotenzialen im Bereich des kinstlerischen Gestaltens/Bastelns und im direkten Um-
gang mit den Kindern berichtet:

sIch hétte auch meine Stérken, in andere Richtung, ja. Aber fiir Basteln ... Basteln ist nicht meine Ar, ja. Ist
nicht meine Stérke, ja“ (TNO3).

»[--.] also ich flihle manchmal, es ist mir schon eingefallen, wenn ich z.B. sage: ,Jetzt Kinder rdumen wir auf’
oder so ... [...] Ich bin noch nicht so ... also die héren nicht so direkt auf mich, weil ... ich, ich kann es noch
nicht richtig machen. [...] Also z.B. meine Kollegin, wenn sie das macht mit einem Ton, ganz ... das machen
die Kinder ganz schnell. Bei mir klappt es immer noch nicht so ganz. Also ab und zu schon, aber nichtimmer.
Ja und da muss ich immer an mir arbeiten, und ja. Das wird dann klappen, genau® (TNO02).
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Auch besteht der Wunsch, sich beispielsweise im Bereich der padagogischen Arbeit mit Kin-
dern mit Behinderung weiterzuentwickeln oder auch psychologische Kenntnisse zu erwerben:
»Ja, vor allem méchte ich, ja, besser ... besser die Psyche von kleinen Kindern kennenlernen, weil bis jetzt
hab ich mit so kleinen Kindern noch nicht gearbeitet. Ich hab meine eigenen Kinder halt gro3gezogen und
ja, ich méchte sie weiter beobachten, weiterhelfen, die Starken zu starken und die Schwéachen zu mindern,
halt. Und ich sehe halt, dass sie die auch hier in der Kita ... viele Kinder sind sehr zurtickhaltend, sehr scheu,
sie ... sie melden sich tGberhaupt nicht. Dann, wenn ich Zeit habe dann, morgens vor allem, wenn noch wenig
Kinder da sind, dann nehme ich so ein Kind mit und ich versuche zusammen was zu machen und ein biss-
chen ermutigen, was auszusprechen, was sie oder er machen mochte. Oder wie. Ein bisschen besser er-

kldren, aber das féllt nicht ein ... nicht leicht, den Kindern“ (TN12).
Auch hinsichtlich der Arbeit im Team besteht das Bedirfnis sich weiterzuentwickeln, bei-
spielsweise beziiglich gemeinsamer Kompromissfindung:
,Und manchmal muss man denken: also méchte ich Recht haben oder méchte ich doch was erreichen? Und
mir ist es natirlich wichtiger, was zu erreichen. [...] Und nicht unbedingt immer die sein, die Recht haben
mochte oder was weil3 ich. Also Teamarbeit, diese Tipps. Ich kenne die theoretisch, ich habe auch dariiber
gelesen, weil es war immer ein Schwachpunkt irgendwie, am Anfang, weil ich war jung... [...] Perfektionist
bin ich sowieso immer noch. Aber das wére genau der Punkt, das Thema* (TNO6).
Des Weiteren aul3erten die Befragten das Anliegen, die Kenntnisse tUiber das deutsche und
baden-wirttembergische frihpadagogische System (Orientierungsplan etc.) zu erwei-
tern, um sich so besser im neuen Land zurechtfinden zu kénnen:

L,Und es ist wichtig fiir mich jetzt zurzeit alles zu lernen: wie funktioniert es hier in Baden-Wirttemberg,
Orientierungsplan... [...] Eingewbhnung hier in der Kita ... alles” (TNO1).

,Das ist ganz anders, also bei uns im Herkunftsland, was ich gelernt hab und ... das ist ja, andere Welt, die

ich noch erkundigen muss, mehr entdecken” (TN08).
Die Aussagen der befragten Fachkrafte machen deutlich, dass ihre Bildungshintergriinde und
beruflichen Erfahrungen zum einen sehr unterschiedlich sind, so dass man insgesamt von
einer recht heterogenen Teilnehmer*innengruppe im Kontext von ,Vielfalt willkommen’ spre-
chen kann. Zum anderen wird aber auch ersichtlich — insbesondere im Zusammenhang mit
den berichteten Starken und Entwicklungspotentialen —, dass sich die zu bewaltigenden Her-
ausforderungen ganz ahnlich darstellen und hier offensichtlich weniger die eigene Ausgangs-
lage, sondern eher strukturelle Aspekte von Bedeutung sein dirften.

Abbildung 14 systematisiert vor diesem Hintergrund die (bildungs-)biographisch geduRRerten
Erfahrungen und Einschatzungen der Teilnehmer*innen.
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Abb. 14: (Bildungs-)Biographie der Teilnehmer*innen

* Studienabschliisse und
Berufsausbildungen
* z.B. (Grundschul)Lehramt,

(Kinder)Psychologie
Ausbildung und Erzieherlnnenausbildung etc.
Berufserfahrung im « Berufserfahrung von ein- bis zweiwdchigen
Herkunftsland Praktika bis hin zu 27 Jahren
Berufstatigkeit

* Arbeits- und Praktikumsorte: Schulen,
Kindergarten und -krippen, Altersheime,
Gesundheitsbereich

« auf theoretischer Ebene:
(Entwicklungs)Psychologie, Didaktik,
Sozialpadagogik

« auf praktischer Ebene: z.B.
Elterngesprache, Gruppenaktivitaten,
Unterrichtsfacher etc.

+ Erfahrungen mit Kindern im Alter von
Null bis Zwolf

Ausbildungs- und
Arbeitsinhalte im
Herkunftsland

Berufliche Starken:
« in der direkten padagogischen Arbeit mit
den Kindern
« auf organisatorischer Ebene
Berufliche Starken «im Umgang mit Teamkolleginnen
und Weiter- Weiterentwicklungspotenziale:
entwicklungs- « Sprachkenntnisse
potenziale «in der direkten padagogischen Arbeit mit
den Kindern
» Teamarbeit
« allgemeine Wissenserweiterung (z.B. tiber
das deutsche System, Psychologie etc.)

2.2 Erfahrungen im Anerkennungsverfahren

Im folgenden Kapitel werden die Erfahrungen der am Projekt teilnehmenden Fachkrafte mit
dem Anerkennungsverfahren in Deutschland genauer in den Blick genommen. Konkret geht
es hierbei um folgende Fragen: Wurden Beratungen in Anspruch genommen? Konnten die
Interviewpartner*innen auf Unterstitzung zurtckgreifen? Waren alle vom Regierungsprasi-
dium geforderten Dokumente und Nachweise verfigbar? Welche Griinde wurden seitens des
Regierungsprasidiums fir die Teilanerkennung benannt? Wie denken die Fachkrafte dartber?
Welche Unterschiede der Arbeit in Deutschland und in den Herkunftslandern sehen die Fach-
krafte? Des Weiteren sind die Griinde dafur herauszuarbeiten, weshalb sich die Interviewten
fur eine Anpassungsmafinahme entschieden und nicht den Weg der Eignungsprifung gewahit
haben.

2.2.1 Erfahrungen der Teilnehmer*innen mit dem behdrdlichen Anerkennungsverfahren
Auf Basis der Interviews wird deutlich, dass ein Grof3teil der teilnehmenden Fachkrafte die
Frage nach den Erfahrungen zum Anerkennungsverfahren zunachst vor allem auf den ,An-
passungslehrgang® und die Arbeit in den einzelnen Einrichtungen bezogen hat und weniger
auf das behdordliche Anerkennungsverfahren an sich. Hierbei scheinen auch sprachliche Bar-
rieren von Bedeutung gewesen zu sein: ,Ich weil3 nicht genau, was Sie meinen® (TN06), ,Ich
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verstehe das nicht genug“ (TNO7). So wurde in der Regel zunachst von freundlichen und hilfs-
bereiten Kolleg*innen, von aktuellen Tatigkeiten im Kita-Alltag, von der mit der Programmteil-
nahme verbundenen Chance, von freundlichen Kontakten zu den Programmverantwortlichen,
der vorhandenen Sprachbarriere und von der Umstellung auf ein neues System berichtet. Auf
Nachfrage konnten einige Fachkrafte dann aber doch auch Uber ihre Erfahrungen mit dem
behordlichen Anerkennungsverfahren berichten. Dabei wurden zum einen der birokratische
Aufwand und wahrgenommene Hindernisse zum Thema gemacht:

»,Gut, also ich hatte es kompliziert ... mh, also einfach war es nicht, erst mal. Weil solche Sachen, blirokrati-
sche Sachen sind nicht, sind nie einfach® (TNO6).

~Ja. Es ist leider sehr negativ, das Présidium. Also das tut mir leid, aber das ist echt so enttduschend. Ja,
weil viele Leute wie ich mochten sehr gern ... ich kenne viele Personen aus dem Herkunftsland, die méchten
sehr gerne in Deutschland Arbeit haben. Auch die gleiche Situation, sind in der Lage zu arbeiten, haben 20
Jahre wie ich noch zum Arbeiten diirfen. Und sind mehr Leute die (Arbeitsmarkt), die kénnen noch schieben
zu arbeiten und sie wollen auch, aber wenn es so viele Hindernisse hat... [...] Flir einen. Das macht schon
... Es ist schade” (TNOS).

Zum anderen wurde zum Ausdruck gebracht, dass mit dem Anerkennungsverfahren und einer
damit einhergehenden Teilanerkennung auch Gefiihle von Erniedrigung, Diskriminierung
und Abwertung verbunden sind:

,Das war sehr blirokratisch. [...] da ich aus einem fremden Kontinent komme, aus einem entfernten Konti-
nent komme. Es ist ... leider hab ich das Gefiihl, dass in Deutschland, man kennt sehr wenig, vielleicht, oder
... ja, das ist ein groRBes Problem. Aber es gibt auch Kontroversen, es gibt auch Kolleginnen, die aus Afrika
kommen oder aus Asien, noch weiter entfernt, und haben gleich den ... als Erzieherin die Anerkennung
bekommen, also fiir das Anerkennungspraktikum bekommen. Und bei mir, das Herkunftsland [...] wurde
irgendwie sehr niedrig bewertet. [...] Das habe ich ... die Schwierigkeit gesehen in Deutschland, das ist
vielleicht...ja“ (TN08).

~ES wurde so fest, dass ich ... also die Bildung [...] ist nicht so stark bewertet, also ein gleiches Niveau, oder
... wie andere Lander, von anderen Kontinenten, ja. [...] Da habe ich leider ein Erniedrigungsgefiihl gehabt,
mein Gott, wie sich das anhdrt. Schade, weil ich habe auch in Deutschland den Hauptschulabschluss. Es
ist ein Grund auch, dass ich nicht das Deutsch nicht unbedingt machen wollte, weil ich den Deutschkurs,
also ich habe bei der VHS eine Abendhauptschule besucht und ich habe auch hier [...] eine Ausbildung
gemacht. Und ich dachte, das ist ... das noch zuséatzlich von deutscher Schule und der Schule im Herkunfts-
land, ergibt einen besseren Wert. Und das war nicht der Fall bei mir. Und die anderen haben keine Ausbil-
dung gemacht, also die anderen Kollegen von anderen Kontinenten. Und sie wurden besser bewertet als
ich. Also ich ... ich fand mich ein bisschen ja ... diskriminiert. Weil ich habe die beiden Schulen (prasentiert)
fiirs Présidium und sie haben leider nicht anerkannt wie ich wiinschte. [...] Ja es ist echt enttduschend, weil
man ... also die Schule waren bei mir beide in Deutschland Privatschulen. Bei meinem Alter ist es nicht
einfach, eine normale ... normale Schule... [...] 6ffentliche Schule zu besuchen. Dann habe ich extra Privat-
schulen bezahlt und trotzdem war es nichts wert fiir ... ja* (TNOS).

Neben den wahrgenommen Hirden und der Erfahrungen von Diskriminierung, Erniedrigung
und Abwertung machen die Interviewabschnitte auch deutlich, dass das behérdliche Verfahren
bzw. die erfolgten Teilanerkennungen als intransparent und wenig nachvollziehbar erlebt wur-
den. In diesem Zusammenhang konnte das Programm ,Vielfalt willkommen* als Chance
wahrgenommen werden, die mit dem Anerkennungsverfahren einhergehenden Hirden zu
Uberwinden:

,Das war sehr anstrengend fiir mich. Letztes Jahr im Mérz hatte ich ein Interview mit einem Mann [...] Und
er hat mir geholfen mit allen Unterlagen, was ich brauche fiir meine Anerkennung. Und danach habe ich
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meine Unterlagen nach Stuttgart geschickt [...] Ja und ich bekam eine Antwort, dass mein Studium, das ist
alles in Ordnung. Aber ich brauche eine Priifung im Herkunftsland. Aber das kann man nur machen, wenn
ich z.B. ein oder finf Jahre im Kindergarten arbeite und danach darf ich diese Priifung machen. Aber leider,
ich habe fast finf Jahre eine Arbeit gesucht, aber ich habe nichts gefunden. Und deshalb hatte ich keine
Prifung und das verkompliziert viele Sachen hier wegen der Anerkennung. Und ja, danach, letztes Jahr,
eine Frau vom Jobzentrum, die hat mir gesagt fur Bosch-Projekt und BBQ, und ja ich habe mich beworben
und jetzt, ich glaube, das wird vielleicht bisschen einfacher” (TN09).

Weiter wird auf der Basis der Interviews auch die grof3e zeitliche Dimension deutlich, in wel-
cher sich die befragten Fachkrafte mit der Thematik der Anerkennung beschéftigen, ehe diese
nachweislich sichergestellt und geplant werden kann. So berichten sie beispielsweise von Ta-
tigkeiten in Altersheimen oder als Reinigungskrafte, da im Berufsfeld einer Erzieherin/eines
Erziehers keine Erfolge zu verzeichnen waren:

Weil ... und dann hab ich mich sofort beworben, das war vor drei Jahren ungefghr. (). Und ich hatte ein
Vorstellungsgesprach und bei diesem Vorstellungsgesprach ... es ist schiefgelaufen, weil sie meinten mit
Kopftuch geht gar nicht und dann ... die Anerkennung ist nicht voll und ... also ich wollte nur ein Praktikum
machen, also ein unbezahltes Praktikum machen. Und es hat trotzdem nicht geklappt und ich hab da immer
gehort: Ne, das wird nicht gehen hier in Deutschland, lieber eine andere Ausbildung machen. Und ich hab
wirklich sehr lange auch eine neue Ausbildung gesucht, nicht als Erzieherin und es hat leider nicht geklappt.
Ich hab ... es hat wirklich sehr lange gedauert und es hat trotzdem nicht geklappt. Aber jetzt hab ich durch
Zufall erfahren, dass es doch ... also ich, ich kann hier in Deutschland auch mit Kopftuch arbeiten und so.
Also ich find’s schade, weil es friiher nicht geklappt hat und ich konnte es eigentlich in dieser Zeit machen.
Und ja, deswegen dachte ich eigentlich ne, ich muss was anderes machen und eine andere Ausbildung
machen. Ich hab keine Ausbildung gemacht, deswegen hab ich als Reinigungskraft gearbeitet zwei Jahre
lang, weil ich dachte, es funktioniert wirklich nicht. Ja und...ja. [...] Das finde ich schade, weil ich hétte ja
dann friiher anfangen kénnen, verstehen Sie ...“ (TN02).

Auch haben sich einige Befragte beispielsweise aufgrund der Kindererziehung oft viele Jahre
nicht mit der Anerkennung ihrer Ausbildung beschaftigt:
»Ja, also als meine Kinder ... Kinder ganz klein waren, da hab ich mich schon, zusammen mit meinem Mann,
haben wir uns informiert, ob das mdglich wére als Lehrerin zu arbeiten. Und dann hab ich erfahren, dass ich
eigentlich praktisch fast ein neues Studium machen muss, also zwei Fécher studieren und dann eventuell
als Realschullehrerin. Das wére vielleicht am vernunftigsten. Und dann fand ich das einfach zu viel, zu ... zu
stressig, als die Kinder klein waren, habe ich das also nicht mehr verfolgt” (TN12).
Die Vorbereitung und Einreichung des Antrags auf Anerkennung wurde von anderen Befragten
aber auch als positiv wahrgenommen:

LAlles, alles positiv. Ich habe nichts Negatives erfahren” (TN11).

Mit Blick auf die Frage der Unterstiitzung bei der Vorbereitung und Einreichung des An-
trags zur Anerkennung der Ausbildung gab ein Teil der Befragten an, keine Unterstitzung
gehabt zu haben: ,Ne, ich habe ganz ... selber alles geschickt® (TNO1). Jene Fachkréfte, die
von anderen unterstutzt wurden, verwiesen vor allem auf die eigenen Partner als Hilfe:

~ES, die Sache war, sorry, es war ... ich hatte schon die Idee bekommen, ich lasse mein Diplom anerkennen.
[...] Und dann hatte ich schon, eigentlich schon mit meinem Mann daruber gesprochen, mein Mann ist Deut-
scher. Und er méchte immer, dass ich alles alleine mache und so, ne. Aber, naja gut. Und dann, aber
irgendwann hab ich ihn, also um seine Hilfe gebeten, weil, genau ... also um genau zu wissen, was fir
Dokumente ich brauche und so weiter und so fort. Also ich habe mich immer, also von Anfang an begleitet
gefihit“ (TNO6).
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Als Ansprechperson bei Fragen wurden dartiber hinaus die jeweilige Kita-Leitung, das Regie-

rungsprasidium, die Robert Bosch Stiftung und BBQ sowie Ansprechpersonen im Rathaus, im

Jobcenter und in Aus- und Weiterbildungsinstituten genannt:
s[DJann hab ich meine Dokumente gesammelt und dann hatte ich schon meine Dokumente zum Regie-
rungsprasidium geschickt als ich mit der Bosch-Stiftung [...] [iln Kontakt war, weil sie haben mir nattirlich
weitergeholfen und das, was ich sagen kann, das war natirlich eine megagrof3e Hilfe. Weil, dann ist es nicht
nur ... man fahlt sich begleitet, egal was passiert. Man weif; ich werde nichts verpassen. Das ist das Gefihl,
weil ja, das Problem ist, wenn du was verpasst oder ein ... nicht genau das Dokument, das richtige Dokument
schickst, dann verlangert sich alles und so. Aber schon mit dem Rathaus hab ich, bevor ich was verschickt
habe, ne, hab ich: ,Ist es richtig?‘ Also weil ich musste nach manchen Dokumenten fragen und dann: ,Ist
das genau was ich brauche?‘ Habe ich jeden gefragt, also das macht mir auch nichts aus, ne. Aber ich
wlrde auch nicht sagen, es ist megaschwierig, aber leicht auch nicht“ (TNO6).

Die Kontaktaufnahme erfolgte dabei personlich, telefonisch oder per E-Mail. Ebenso wurde

auch das Internet als Informationsquelle genutzt: ,,
<Wenn wir ein Gespréch hatten hat mir die Leiterin zuerst alles erklart und natiirlich hab ich auch alles
gelesen... [...] Im Internet* (TNO1).

Wahrend die Befragten vereinzelt Giber weitere Beratungsmaoglichkeiten (wie z.B. die Aner-

kennungshotline, das Arbeitsamt etc.) informiert waren, diese jedoch bewusst nicht in An-

spruch genommen haben, kannte ein Grof3teil der Interviewten diese Mdglichkeit nicht:

LJetzt wie ..., wenn Sie das jetzt sagen, ich wusste nicht, dass es eine Beratung und das Ganze gibt* (TNO02).

Dennoch flhlten sich die befragten Fachkréfte nach eigenen Aussagen gréfitenteils gut bera-
ten, auch wenn keine zusatzlichen Beratungsmdglichkeiten in Anspruch genommen wurden:
»Ja, ja auf jeden Fall. Ja, ja und ja, absolut. Ich kann nur positiv dariiber reden. Also von Anfang an, ja ja.

[...] meine Kontaktperson und sie hat sich super Miihe gegeben und immer so, also nett, hilfreich ... also
alles nur positiv. Wirklich, ja, sehr, sehr“ (TNO6).

»Ja, es gibt immer Informationen und Rat und alles, ja. Super” (TNO7).

Vereinzelt wurde jedoch auch von unzureichender Beratung und fehlenden Informationen be-
richtet:

LArbeitsamt, wenn das Arbeitsamt hier wére, dann hétten wir einen anderen Ton. Weil die haben genau das
Gegenteil gemacht, aber ich hatte vielleicht Pech, sag ich so. [...] Null, also ich ... da werde ich emotional,
weil ich bin bése. [...] Ja, ja, sehr inkompetent” (TNO6).

»Ich glaube [ich wurde nicht] nicht so gut [beraten]. Weil ich habe noch viele Fragen, was ist ... ja z.B., ich
weil3 nicht ganz genau: Soll ich zwei Jahre Praktikum machen oder ich muss zwei Jahre. Weil vor vielleicht
zwei Wochen hab ich noch eine E-Mail bekommen, das ist von [...] Hochschule. Ja, also ich habe meine
Unterlagen vom Regierungsprasidium bekommen und ja, in dieser E-Mail steht, dass ich soll z.B. nur ein
Jahr Praktikum machen. Und jetzt weil3 ich nicht, ja, ist das ein Jahr oder zwei Jahre, oder soll ich hach dem
Praktikum noch eine Prifung hier in Deutschland machen, oder (wieso nicht) ... Ja, ich brauch vielleicht
noch ein bisschen Information, aber das ist alles Problem wegen meiner Priifung im Herkunftsland“ (TNQ9).

Vor diesem Hintergrund kénnen die Erfahrungen zur Unterstlitzung und Beratung insgesamt
als heterogen eingeschéatzt werden; dartber hinaus wird auch hier wieder fehlende Transpa-

renz zum Thema. Als besonders hilfreich zur Vorbereitung und Einreichung des Antrags zur
Anerkennung wurden — nach Aussagen der Befragten — Informationen zu den bevorstehenden
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Aufgaben und Téatigkeiten der Fachkrafte, zum Ablauf, zur Dauer und zu den Arbeitsmodellen
wahrgenommen.

Die Befragten gaben dartiber hinaus zu einem gro3en Teil an, dass alle vom Regierungspra-
sidium fur das Anerkennungsverfahren geforderten Dokumente und Nachweise verfugbar
waren und eingereicht werden konnten, wenngleich sie teilweise Ubersetzt und beglaubigt wer-
den mussten. Vereinzelt musste der Kontakt zu Ausbildungsstatten im Herkunftsland wieder-
hergestellt werden, auch mittels kostenintensiver Reisen und Ubersetzungshonorare:

LIch musste natiirlich Dokumente vom Herkunftsland sammeln, iibersetzen lassen und dann schicken. Na-
turlich mit ... so ist das, aber ich versteh das auch, also natiirlich, hallo, wir wohnen in Deutschland. Es ist
normal, also da sag ich nichts, es ist normal, aber ... ja“ (TNO6).

,Ja, da musste ich aus dem Herkunftsland anfordern und (ibersetzen lassen, das hat auch viele Kosten ...
[...] Dann gab es da ein Dokument von der Schule, das musste ich in der Schule selber personlich abholen
im Herkunftsland, das heil3t, ich musste ins Herkunftsland reisen dafiir. Das war wirklich teuer” (TNO8).

»,Und das waren schon ganz viel. Ich hab erst gedacht ne, ich schaffe das nicht. Ich brauchte noch meine
Prifung ... also Facher, in denen ich Prifungen gemacht habe mit Noten. Meinen Index hab ich nicht mehr
gehabt, also den Plan hab ich gehabt und Nachweis von meinem Praktikum, also Arbeitszeit, von wann bis
wann und wo ich gearbeitet habe. Und alles noch (bersetzt. [...] Und dann hab ich meine Adresse und
Telefonnummer von meiner Uni gefunden im Internet, dann hab ich da angerufen im Archiv und da war ein
netter Mann, er hat mir geholfen, hat per Mail mir das alles zugeschickt. Also ich hab keine Originale mehr
gehabt. Und dann hab ich abends noch einen Dolmetscher gefunden [...] und er hat sich bereit erkléart, mir
am néchsten Morgen einen Termin zu geben” (TN12).

Die lange Bearbeitungsdauer der Antrage wurde teilweise bemangelt, vor allem mit Blick auf
die Tatsache, dass nach Einreichung der Dokumente oftmals lange Zeit keine Rickmeldung
kam — beispielsweise in Bezug auf noch fehlende Dokumente oder eine Eingangsbestétigung:

L[E]Js hat ein bisschen gedauert bis ich meine Bescheinigung hatte, was ich machen soll, was ich noch
brauche fur meine Anerkennung® (TNO1).

»Ja, es hat lange gedauert. Das war was Negatives, wenn ich was Negatives sagen soll. [...] Und dann ist
es, dann kannst du, eigentlich kannst du nicht weiter. Und das macht es alles unsicher und, ja. Ja, das macht
sich ... das macht es schwierig. [...] Das lange Warten” (TNO6).

LAlso sie haben, ja, die ganzen Unterlagen die ich vom Herkunftsland schicken soll und ich hab ... aber sonst
... Ja, es gab keine Ruckmeldung von irgendwelchen Fragen, ob ich noch was einreichen muss oder so, also
sie waren richtig still, also da missen wir immer nachfragen, ob es noch etwas braucht, noch was fehlt oder
... aber von ihrer Seite gab es keine Riickmeldung, wer nicht fragt, bekommt auch keine ... [...]* (TNO8).

2.2.2 Grunde far die Teilanerkennung
Des Weiteren wurden die Interviewten nach den Grinden gefragt, weshalb ihr im Ausland
erworbener Abschluss in Deutschland nicht 1:1 anerkannt werden konnte. Wé&hrend einem
Teil der Befragten die Grinde des Regierungsprasidiums nicht bekannt waren, konnten an-
dere die Grunde fur die Teilanerkennung benennen:
~Keine Ahnung. Vielleicht ... ich weil3 nicht, vielleicht ... deswegen, ich hab mich auch ... mein Verlobter hat
gesagt: Aber warum? Weil, vielleicht unsere ... ich weil3 nicht. Ich kann wirklich nicht erklaren warum. [...]
Ja. Weil Kinder sind Kinder, man erzieht Kinder gleich wie, ich weil3 nicht. Warum muss ich ... Kinder sind
Kinder, egal welche ... welche (), wie heifdt es ... aus welchem Land oder so ... Kinder sind Kinder. Man
erzieht Kinder gleich wie andere Kinder. Ja, im Herkunftsland hab ich die Kinder erzogen, genauso wenn

ich chinesische Kinder treffe oder in einem Kindergarten wo nur chinesische sind. Ich muss dann genauso
machen, wie im Herkunftsland. Weil3 nicht warum ... ich weil3 nicht. Bis jetzt* (TN03).
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Die befragten Fachkrafte, die angaben, Uber die Grinde des Regierungspréasidiums fir eine
Teilanerkennung informiert zu sein, verwiesen auf fehlende Kenntnisse in Bezug auf die
Sprache, das deutsche System sowie kulturelle Unterschiede:

»Ja ich brauche das zu ... um meine Sprache zu verbessern und zu Kontakt machen und auch schauen hier
... wie ist es da im Kindergarten. Ja, so alles wissen. Ich glaube, dass ich brauche diese ... ist lange aber ich
brauche diese Zeit. [...] Mit kleinen Kindern und mit neuer Sprache, und mit neuem System. Und alles, alles.
[...] Neue Kultur auch” (TNO7).

»Ich denke jetzt muss ich ein Jahr Praktikum machen und ich muss gut lesen und, aber ich denke ich muss
C1 machen, denke ich. Mit Kindern muss ich gut sprechen, mit ... vor ich Lehrer, z.B.... [...]. Ja, ich liebe die
Arbeit als Lehrer, aber auch hier im Kindergarten ist es auch nicht schlecht. Auch gut. Hier ist es einfach, im
Kindergarten einfach. In der Grundschule die Arbeit, das ist nicht arbeiten, das ist ... ich denke das ist nicht
arbeiten, das ist spielen” (TN13).

Schlief3lich wurde darauf verwiesen, dass vorhandene Unterschiede zwischen der Arbeit
in Deutschland und im Herkunftsland als Grund fur die AnpassungsmalRnahme zu verste-
hen sind; dartber hinaus auch ausbildungsbezogene Unterschiede:

»Eigentlich ... ich habe als Lehrerin in der Grundschule gearbeitet. Und jetzt will ich was anderes. Ich will mit
kleinen Kindern arbeiten, das ist was anderes hier in Deutschland. In meinem Land auch, aber ich muss hier
eigentlich alles lernen” (TNO1).

JAlso ich glaube, vor ... vor allem, dass die Ausbildung schon anders aussieht in Deutschland als ... fir
Grundschullehrer, als im Herkunftsland. Ich hab im Herkunftsland z.B. alle Facher unterrichtet auer Reli-
gion. Und hier studiert man zwei, drei Facher. Und das ist halt der Schwerpunkt. Und in der Grundschule,
da hatte ich mich auch selber nicht getraut zu unterrichten wegen meinem Akzent halt. Und grammatikali-
schen Fehlern die ich immer noch ab und zu mache” (TN12).

Jlch finde mein Zertifikat ist nicht so weit. () Kindergarten hier. Vielleicht, wenn ich im Herkunftsland ...
vielleicht arbeite ich mit Kindergarten aber nicht im gleichen ... ich kann nicht denken. Der Krieg kommt und
hier so ... nicht ruhig, ich weif3 nicht. Aber gut, ich finde es gut, ich bin hier fremd und ... es ist sehr gut, wenn
ich eine Arbeit in Deutschland finde. Meine Kollegen, Kollegen aus dem Herkunftsland, sind nach Amerika
gefahren und [...] kbnnen nicht eine Arbeit mit dem Zertifikat finden. Und es ist gut“ (TN16).

Ebenso wurde — neben fehlenden Prifungen — eine unzureichende Anzahl an Praxisstun-
den im Herkunftsland als Griinde aufgezahlt:
,Die sagen, dass ich zu wenige Stunden habe im Herkunftsland. Dass ich noch ein Jahr Praktikum machen
soll. Also zu wenige Stunden im Vergleich zu Deutschland. [...] Aber von Inhalten wurde nichts gesprochen.
Nur von den Stunden, das war fiir sie irgendwie so radikal wichtig. [...] Ja, vielleicht ... ich weil3 es nicht wie
viele Stunden gefehlt haben, aber ich muss ein Jahr. Ich weil3 nicht wie viele Stunden ein Jahr sind ... das
haben sie mir gut ... da kdnnen Sie mir eine gute Frage stellen, aber ein Jahr, also ein Jahr Praktikum fehilt,
sagen sie. Also es geht, und mein Praktikum war vielleicht fiir sie zu wenig Zeit, vielleicht” (TN0O8).
Vereinzelt wird seitens der Befragten beschrieben, dass das Vorgehen des Regierungsprasi-
diums sowie die Griinde fir eine Teilanerkennung nachvollziehbar und bekannt sind. In den
Ausfuhrungen der Interviewten werden jedoch teilweise Unsicherheiten diesbeztglich deut-
lich. Angesprochen ist dann auch hier wieder — wie auch im vorangegangenen Zitat — die Frage
nach Transparenz:
LAlso sie haben ... das steht alles in ... auf meinen Papieren eigentlich, deswegen sage ich, dass die haben
eine () und so gerechnet meine Noten und so, und da wurde dann meine Ausbildung nur zu 80% anerkannt.

[...] Nur, ich hab nur verstanden wie sie das machen. [...] Das ist so, die sehen alle Priifungen, die ich dort
gemacht habe und die, die ich hier mache. Und die haben das dann verglichen und meine Noten und die
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Noten von hier gesehen. Ich glaube, so haben die das gemacht, aber genau wei3 ich es leider nicht, nein.
[E]s steht nicht ein Grund ... Sie haben das, z.B., wenige Punkte oder das, oder so...Ne, also davon steht
gar nichts, ja“ (TN02).

»Ne, ne eigentlich. Das ist meine Theorie. [...] Jaja. Ne, also direkt hat mir niemand gesagt eigentlich®

(TN12).
Insgesamt ist hier zu resimieren, dass nur ein Teil der Fachkrafte die Grunde fur die Teilan-
erkennung nachvollziehen kann, wahrend fir andere die Notwendigkeit einer Nachqualifizie-
rungsmafinahme als nicht plausibel erscheint. Jene, die die Griinde als gerechtfertigt einstu-
fen, haben in den Interviews auf die Mdglichkeit verwiesen, die eigenen Sprachkenntnisse zu
verbessern oder die Dauer der Anpassungsmaf3ihahme nutzen zu wollen, um sich weiterzu-
entwickeln und Neues kennenzulernen:

»Ja...die [Griinde] sind logisch, glaube ich, ja. [...] Da gibt es einen Sinn“ (TNO1).

LJAIso ich ... ich verstehe das schon, also in dem Fall denke ich ... ich denke schon, vielleicht wenn’s um
weiterfihrende Schulen geht oder Arbeit in der Kita ... Das, da hab ich mich nicht so genau informiert wie
das ist, aber in der Grundschule ist ... finde ich, das ist schon sehr wichtig, dass die Lehrerin wirklich richtig
spricht und keine Fehler macht” (TN12).

LAber es ist ... es ist super Chance fiir mich. [...] Ich ... zuerst, ich glaubte, hier kann ich nicht arbeiten, oder
etwas ... ich habe keine Ahnung warum, aber danach es kam super Chance. [...] Ja, ja ich brauche das.
Zuerst habe ich gedacht, das ist vielleicht lang, zu lang. Aber wenn ich ankam und schaute, wie viel Infor-
mation ich brauche und viel ... viel Information, brauche ich mehr Zeit. Vielleicht brauche ich auch zwei Jahre
oder mehr. Aber das ist gut, 15 Monate” (TNO7).

Auch wurde von einigen der Befragten darauf hingewiesen, dass aufgrund vorhandener Un-
terschiede zwischen Deutschland und den Herkunftslandern eine Nachqualifizierung notwen-
dig und akzeptabel sei:

wJa, ich denke, das ist in Ordnung. Ja. Vielleicht, hier ist es normal ... das hab ich erfahren, ja in meiner
Arbeit. Aber in meinem Land das funktioniert bisschen an... [...] anders, ja“ (TN09).

,Mh, ja. Gutes Thema. Ja normalerweise hab ich Erfahrung. Ich hab vier Jahre schon ... [...] Aber nicht so
viel, aber doch bisschen in Deutschland muss man Erfahrungen ... muss. Weil Kultur, und Sprache, und
Eltern und, ja. Kindergartenatmosphére, vielleicht Kollegen, ist bisschen was anderes” (TN11).

,Das hab ich nicht voll verstanden natiirlich, weil, warum ... Also ich verstehe wohl, dass man nicht von
Anfang an, und ich bin so erleichtert und froh, dass ich nicht von Anfang an voll drin sein muss. Weil das
wére eine Katastrophe, das ... ne, ne. Das wiirde nicht funktionieren” (TNOG6).

Jene Fachkrafte, welche die Griinde fur eine Nachqualifizierung nicht nachvollziehen kénnen,
verwiesen in den Interviews auf ihre langjahrige Erfahrung im Herkunftsland und zeigten sich
auch mit Blick auf die wahrgenommene Abstufung ihrer Qualifikation als nicht einverstanden:

,Das ist auch sinnlos, also ich finde es sinnlos” (TN08).

,Also mein Diplom, ja ok, es reicht nicht. Aber ich habe 15 Jahre [...] Erfahrung, also wie, was erwarten sie
von mir? [...] Klar, aber ich verstehe das, aber warum zahlt das ... was der Unterschied ist? [...] Mhhh, aber
so ist das. Ich spiele ... ich spiele mit den Regeln und alles ist gut. [...] also wie ich driick ich das aus...Diese
neun Monate, und ich arbeite nicht Vollzeit, weil ich ein kleines Kind habe und, aber misste ich Vollzeit
arbeiten, um diese neun Monate zu absolvieren, wenn ich ... wie soll ich das sagen. Also es ist eine me-
gagrof3e (Umstédnde) und man verdient auch nicht viel. Es ist okay, man weil3 es. Aber trotzdem, wenn ich
von dieser Arbeit leben miisste, das ... das wére nichts. [...] Und dann wiirden vielleicht viele Giberlegen,
also mach ich alle diese Umsténde und...“ (TNO6).
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Auch in der Beurteilung der Begrindungen fuir die ausgesprochene Teilanerkennung zeigt sich
die Gruppe der Teilnehmer*innen wieder eher heterogen. Wobei auch jene, die generell Ver-
standnis hierfur &uf3erten, langst nicht alle Entscheidungen zu akzeptieren scheinen.

2.2.3 Unterschiede zwischen der padagogischen Arbeit in Deutschland und im Her-
kunftsland

In Bezug auf den Vergleich zwischen der padagogischen Arbeit in Deutschland und der pada-
gogischen Arbeit im jeweiligen Herkunftsland sehen die meisten Befragten grof3e Unter-
schiede. Diese betreffen nach Aussagen der Interviewten ganz unterschiedliche Aspekte wie
z.B. die Eingewdhnung, den Tagesablauf, die Interaktion mit den Kindern, die Teamarbeit, die
Dokumentation und die Freispielgestaltung:

,Genau ... Hier gibt es eine Eingewdhnung. Bei uns im Herkunftsland gibt es eine sogenannte Eingewdh-
nung gar nicht. [...] Ja, und...Ja. Ich glaube der Tagesablauf ist auch was Anderes hier” (TNO1).

,Die Kollegen verhalten sich anders vielleicht, anders wie hier in Deutschland, ja. Wir sind mehr nah, Kér-
pernéhe, (wir) beriihren und so. [...]. Und das macht so bisschen den Unterschied. Also die Teamarbeit im
Herkunftsland ist irgendwie auch anders, man muss sich hier auch anpassen, wie es hier funktioniert”
(TNO8).

,Nattirlich, es gibt viele Unterschiede. Fiir Pddagogen ist es gleich mit Kindern oder ... Aber hier, das System
ist besser als ... als bei uns. [...] Weil hier gibt es viele Mbglichkeiten, mehr Interesse wie mit Methoden [...]
und alles” (TNO7).

LJAlso viel ist schon ein bisschen unterschiedlich, z.B., dass es hier viel ... also frei ist. Die Kinder haben viele
Freispiele. Wir notieren auch nicht alles, z.B., also bei uns war es so, in der Kinderkrippe, meine ich, wir
hatten ein () wenn ein Kind Pipi gemacht hat, Windel gewechselt, oder Kacka, wir sollten immer schreiben
um wie viel Uhr, was ... alles, alles. Wir hatten immer viele Papiere und hier nicht. [...] also weniger Papiere
und viele, viele Freispiele. Genau® (TN02).

,Das Kind im Kindergarten ist frei und es kann machen was es will. Und es geféllt mir, das System hier in
diesem Kindergarten. Bei uns ist der Kindergarten mit drei Gruppen. Erst die Kleinkinder ab drei bis vier mit
Gruppe A. Und die zweite Gruppe mit B, ab vier bis finf. Und die dritte Gruppe mit fiinf bis sechs. Die sind
getrennt. Und die Kinder sitzen im Kindergarten auf den Banken. Wie in der Schule, das ist falsch und das
Kind darf nicht spielen ... auf dem Stuhl sitzen. Die Kinder haben viel Energie und mussen sich bewegen,
nicht so. Und dann hier in Deutschland gibt es viele Moglichkeiten, Arten zum Spielen. Bei ... ja, viel Geld in
Deutschland. Bei uns ist das nicht so, wir wissen alles, wir lernen alles, aber in der Arbeit ist es verschieden.
Nur bei uns, das Lernen ist im Buch. Aber nicht in der Arbeit. Die Arbeit ist verschieden. Die Regierung bei
uns sagt viele Themen sind sehr gut und die Arbeit (nicht). Alles ist schlecht” (TN16).

Wie insbesondere das letzte Zitat deutlich macht, wurde von einzelnen der befragten Fach-
krafte das eigene Herkunftsland als sehr viel starker schulorientiert wahrgenommen, wéah-
rend die padagogische Arbeit in deutschen Kindertageseinrichtungen als offener und spielori-
entierter beschrieben wird:

LAlso, dass im Kindergarten, hier in Deutschland ist es spielorientiert. [...] . Und das find ich voll in Ordnung,
dann die Entwicklung, oder sie diirfen sich entwickeln im eigenen Rhythmus und so, also ich glaube das ist
sehr, sehr gut. Genau, im Herkunftsland, was ich z.B. die letzten ... oder im Laufe der Jahre beobachtet
habe, es ist weniger spielorientiert, weniger, weniger, weniger. Also es ... die Kinder haben, also ich finde
es gut, die Kinder haben Englisch, Sport, Musik und alles und manche Lehrer wie ich, oder Erzieherinnen
wie ich, haben immer versucht, diese Spielerei zu behalten [...]. Und wir haben immer darauf geachtet, was
fur Bedurfnisse die Kinder hatten und das versucht, zu respektieren und trallali, trallala. Aber das ist auch
nicht selbstversténdlich. [...] Es gibt auch Kindergérten wo die Kinder, die Dreijghrigen kaum Platz zum
Spielen haben, weil alles voll mit Tischen und Stiihlen besetzt ist. [...] Klar, wenn du reinkommst, dann siehst
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du: Ok, so arbeiten sie da. [...] Also ne, weil komm, mit sechs missen die Kinder, also wie in der Armee
wirklich. Ich Uibertreibe ein bisschen, aber es ist schon mehr schulorientiert. [...] Und es ist ein Teufelskreis,
weil die Eltern erwarten das auch, ne, dass die Dreijahrigen zurtick nach Hause kommen mit einem Block
voll mit Kritzelkratzel, egal wie, Hauptsache: ,Ich hab’s gekauft, bitte machen Sie das fertig’. Und das ist so
ein Druck und ein Stress fir die Erzieherin oder die Lehrerin. Riesengrof3, weil ich muss unbedingt dieses
Material benutzen. [...] Weil nur spielen heil3t jetzt nicht nichts machen. Also spielen ist sehr wichtig und ...
und die Frustration, so ... aber man kann alles bereichern durch das Spielen” (TNO6).

Neben der inhaltlichen und methodischen Ausrichtung, wurde in den Interviews auch eine un-
terschiedliche Ressourcenausstattung, insbesondere den Personalschlissel betreffend,
wahrgenommen:

»,Genau, aber das war ein groBer Unterschied und natiirlich, da es hier mehr spielorientiert ist, dann gibt es
mehrere Erzieherinnen und das ist gut und das braucht man natirlich. Im Herkunftsland: Nein, es gibt eine
Erzieherin pro, ich tdusche mich wahrscheinlich, aber sag mal 20 Kinder [...] also ich habe immer gesagt
mindestens zwei Personen, vor allem mit den Dreijahrigen. Das geht nicht anders, oder es geht, aber du
schwitzt. Und ... aber ne, es ist nicht, also normalerweise ist es so, die drei, vier, funf...drei Jahre, vier Jahre,
funf Jahre, weil die verteilt sind normalerweise, in der Regel, dann gibt es eine extra Person fir die drei
Gruppen und dann, die dazu kommt in bestimmten Momenten, wo man was Besonderes machen mdchte
oder beim Friihstick, oder beim, auch beim Toilette begleiten, oder solche Sachen. Also es gibt normaler-
weise ... nicht normalerweise, es gibt immer eine Begleitperson [...]* (TNO6).

Als weitere Unterschiede wurden die Arbeit nach dem offenen Konzept sowie die Tatigkei-
ten der Fachkrafte ausgemacht:
»,Ganz viel. Hier im Kindergarten, z.B., hier ist ein offenes Konzept. Bei uns ist es etwas anderes und ja,
einfach das ist alles neu flr mich und jetzt muss ich wieder alles lernen. Ja und das ist interessant fur mich,

aber auch habe ich viele Informationen Uber, ja Uber Praktikum oder ... viele, viele ja, Informationen bekom-
men. [...] Und ja, viele gute Erfahrungen” (TN09).

wJa, im Herkunftsland, Lehrer...Lehrer, Mathematik und Unterricht. Aber hier (Pflege). (Pflege) nur achten
oder helfen, essen, nicht () und in der Grundschule Arbeit. Hier nicht so. Einfach“ (TN13).

wJa. Ich arbeite im Herkunftsland in der Grundschule, nicht im Kindergarten. Ich habe zwanzig Jahre in der
Grundschule gearbeitet. Und dann ... Grundschule gibt es viele (Buchstaben), muss lesen, schreiben, ler-
nen. Aber im Kindergarten ist das einfach, das ist spielen und bisschen lernen mit Kindern. Das ist (Farben),
oder ja“ (TN14).
Vor dem Hintergrund der beschriebenen Unterschiede wére zu erwarten, dass die befragten
Fachkrafte Herausforderungen im vollzogenen Systemwechsel sehen und es gegebenen-
falls auch zu Problemen bei der padagogischen Arbeit im neuen Kontext kommt. Der Grol3teil
der Befragten verneinte die Frage nach Herausforderungen und Problemen allerdings:
»Ah, ne. Also, also ... also fiir mich wirklich, ich bin sehr, sehr zufrieden mit dieser Arbeit. Ich hab wirklich
Gluck, also in dieser Kinderkrippe zu sein und ... ja, wir hatten sogar einen Elternabend letzte Woche und
es war wirklich super, weil ich konnte ja dann alles sehen, wie es funktioniert. Ich wurde hier auch sehr gut

aufgenommen, also die sind alle wirklich sehr lieb zu mir. Mit den Kindern klappt’s auch gut, also wirklich,
bis jetzt prima“ (TNO2).

»Nein, nein hier ist es sehr gut“ (TN16).

,Also Probleme kann es immer geben, aber ich ... ich finde, ich hab hier so, also gute ... ein gutes Team,

also ich hab Glick gehabt. Und einen Ansprechpartner, meine Bezugsperson auch. Und ich kann da immer

wieder fragen und ich bin mir sicher, dass es mir immer jemand erkléren und helfen wird dabei“ (TN12).
Werden vereinzelt Herausforderungen und Schwierigkeiten angesprochen, so beziehen sich
diese auf die vorhandene Sprachbarriere:
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»Ne, ich denke Problem ist nur meine deutsche Sprache* (TNO9).

LFUr mich es ist schwer, zuerst die Sprache. Und manchmal, ich habe, ich méchte mutig zu Kindern spre-
chen. Weil hier sprechen sie schwébisch und nicht hochdeutsch. Und ich lerne hochdeutsch. Und ich muss
mehr héren, danach sagen. [...] Und ich habe ein kleines Heft immer bei mir und manchmal, was ich hére
schreib ich. [...] Ja, schwébische Wobrter. [...] Mit den Gro8en ... grol3 ist einfach als Kind. Weil die wissen
vielleicht wir sind nicht hochdeutsch und ich muss schwébisch lernen. [...] Ja, sie verstehen mich und ich
verstehe sie. Ich brauche das” (TNO7).

Darlber hinaus wurden vereinzelt auch organisatorische und inhaltliche Herausforderungen,
die sich durch den Systemwechsel ergeben, angesprochen. Hierzu gehdrt auch der Zeitfaktor,
um ein neues Land und neue Kolleg*innen kennenzulernen:

~Wechsel, ah das ist schwierig. Ich glaube, dass ein Anpassungslehrgang ... [...] Viel dauert... [...] Ich muss
15 Monate einen machen. Das ist zu viel, glaube ich. Ich glaube, vielleicht ... weniger. Ja, weniger wéare
besser. [...] Vielleicht brauche ich mehr Hilfe. Vom Regierungsprésidium auch. [...] Fiir meinen Bericht. [...]
Ja, ja. Ich meine, dass ... ich habe eine Liste genommen und da gibt es viele Themen. [...] Zuerst, wenn ich
die gelesen habe ... Oh mein Gott, was ist das? Die waren sehr schwierig fiir mich. Aber jetzt verstehe ich
alles besser. Aber trotzdem brauche ich Hilfe, natiirlich® (TNO1).

~Ja mit den Deutschen und den anderen Kollegen, also andere Ldnder, man muss sich kennen lernen. Das
braucht viel Zeit [...] Ich bin jetzt hier erst seit Mitte Februar. Ich kenne die Kollegen nicht so ganz. [...] Ich
brauche Zeit und sie brauchen auch Zeit, ja. Natirlich, also man ist sehr vorsichtig, man konzentriert sich
auf die Sachen und ja, natiirlich. Ich kann nicht sofort ... die Kollegen haben gesagt: ,Du kannst hier (iberall
alles angucken, was es hier gibt im Schrank’. Ich bin nicht so diejenige, die das macht. Ich brauche richtig
Zeit. [...] Dass ich im Heim ... also das Haus hier, wie zuhause wird. Mein eigenes Heim, da brauch ich Zeit*
(TNOS8).

Insgesamt beziehen sich Schwierigkeiten, die von den befragten Fachkréaften genannt wurden,
aber vor allem auf die Anfangszeit:
sIch denke, das ist nur am Anfang schwer. Weil mit ..., wenn du mit Kindern arbeitest, mit verschiedenen
Jahren, dann musst du (berlegen: ,Was kann man in einem Kurs mit vielen Kindern machen? Und welche
Ziele kann, dass die kleinen Kinder haben, was kdnnen sie in dieser Zeit machen? Was missen die grof3en
Kinder machen?‘ Und das ist ein groBer Unterschied, ja. Was Kinder schon kénnen und welche Kinder noch
gar nichts kénnen“ (TN10).
Darlber hinaus wurde vereinzelt von den Fachkraften angemerkt, dass das Kennenlernen un-
terschiedlicher Systeme, hier der Kindertagesbetreuung im jeweiligen Herkunftsland und in
Deutschland, auch spezifische Chancen des voneinander Lernens oder miteinander Kombi-
nierens eréffnet. Konkret wurde dabei Bezug auf das starker als lernfokussiert beschriebene
System im Herkunftsland und die mehr als spielorientiert wahrgenommene Padagogik in
Deutschland genommen, die auch als komplementar wahrgenommen werden kénnten. Eine
Kombination beider Systeme und Methoden wére demnach, laut Aussage einzelner Befragter,
sinnvoll:
LAlso ich finde, in beiden gibt es positive Sachen. Also beide () waren auch noch besser, aber hier ist
naturlich auch gut. Aber ich meine, z.B., ab drei Jahren finde ich, dass die Kinder schon lernen kénnen. Also
auch mit Lernspielsachen. Nicht nur um zu spielen, um Spaf3 zu haben, aber ..., sondern um zu lernen. Im
Herkunftsland, ab drei Jahren, lernen die Kinder wirklich. Die Buchstaben, zahlen, Farben, alles. Hier ist es
nicht so. Und sogar auch ab ..., wenn die noch nicht mal drei sind, die bereiten die Kinder vor im Kindergar-
ten. Und ich find das nicht so schlimm, also man kdnnte es auch hier machen und es klappt wirklich gut.

Manche Kinder, hier auch bei uns in unserer Gruppe, die kbnnen schon die Farben, Zahlen... [...] Die mégen
das auch. Das ist nicht so richtig lernen, das ist so...(bisschen)“ (TN02)
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2.2.4 Wahl zwischen AnpassungsmalRnahme und Eignungsprifung

Bezlglich der Mdglichkeit, statt der Anpassungsmafinahme in einer Kindertageseinrichtung
eine Eignungsprifung zu absolvieren (vgl. Kap. 11.1.3), wird auf Basis der Aussagen der Be-
fragten deutlich, dass diese grof3tenteils nicht tber die Moglichkeit einer Prufung infor-
miert waren:

sIch hab nichts gewusst“ (TN0O3).
LIch weil3 nicht, was ist Eignung ... Eignungsprtifung?“ (TN09).

»lch hab gedacht nur hier neun Monate Praktikantin und dann geben sie mir mein Diplom. Aber ich weil3
nichts von einer Priifung” (TN11).

LAber ich habe das nicht ganz durchgelesen, ne, das sag ich ..., weil ich war super beschaftigt mit Weih-
nachten, Schulbetreuung, weil ich selber ein Schulkind habe, und ich wusste auch nicht, ob ich Gberhaupt
im Januar anfangen durfte. Weil ohne diesen Brief ... [...] konnte ich nicht anfangen [...]. Ja, und dann hab
ich angefangen, lalali, lalalu, und dann hab ich das gelesen und deswegen: Was, Priifung? Ach so, und
dann, bis heute weif3 ich auch nicht wie das richtig ist. Dann muss ich die Themen ... oder was wird Uberpriift,
oder?“ (TNO6).

Jene Fachkrafte, die sich bewusst gegen eine Eignungsprifung und fur eine Anpas-
sungsmaflinahme entschieden haben, begriindeten dies in ahnlicher Weise. Sie alle nahmen
in ihren Stellungnahmen Bezug auf die Sprache bzw. die eigenen sprachlichen Kompeten-
zen. Zum einen ging es ihnen darum, die eigenen Sprachkenntnisse zu verbessern, zum an-
deren befirchteten sie, dass ihr aktueller Wortschatz nicht ausreiche, um die Prufung erfolg-
reich absolvieren zu kénnen:

sIch wollte erst mal gucken und sehen wie es l4uft. Vielleicht ein Monat ein Praktikum machen, oder zwei,
um zu gucken wie es lauft und ... und besonders wegen der Sprache und auch hab ich viel gehort, dass es
so unterschiedlich ist. Deswegen, ich finde es ist auch nicht so schlecht, dass ich dieses Anpassungsjahr
wirklich mache. [...] Also ich freu mich auch drauf, weil ich werde ja hier auch viel lernen um es besser zu
machen in einem Jahr” (TNO2).

LIlch méchte auch gerne mein Deutsch verbessern durch diesen Prozess hier. Also eine Priifung braucht
auch ganz, ganz, ganz gute Deutschkenntnisse. Ich habe noch nicht eine gute Deutschkenntnis, ich versu-
che, aber jeder Tag ist ... lauft es hier besser. Ich lerne alles besser, ich lerne wie eine Priifung funktioniert.
Das wére auch schneller, ja. Stimmt. Aber ich méchte auch mein Deutsch verbessem jeden Tag, ja“ (TNO1).

»Ja, da hétte ich auch die Méglichkeit gehabt, aber es ist ... ich fand es sehr schwer. Das ist, also ich brauche
Biicher und ich dachte ja, mit dem Praktikum ist es einfacher. Die Kollegen werden mich taglich besser
fordern und zeigen, wie es funktioniert. Wenn ich mit einem Buch dasitze und in drei Monaten habe ich eine
Prufung, ist es eine ganz andere ... Da versteh ich entweder nicht das Buch, weil das literarisch ... also die
Literatur vom Buch ist anders und ich muss mich anpassen. Und es ist schwierig, es ist doch immer noch
Fremdsprache, da muss ich noch die Fachwdorter lernen. Noch anderes Wérterbuch, noch nachsuchen, nicht
nur Deutsch, sondern auch Fachwissen. Und da fand ich es fiir mich sehr, sehr schwer und deswegen hab
ich mich entschieden flr das Praktikum. Also, dass ich jeden Tag da bin und man lernt vielmehr, wenn man
praktiziert. Lesen und sehen, statt nur lesen [...] In dem letzten Seminar hat der Professor [...] gesagt, wenn
wir lesen nutzen wir nur 10 Prozent von unserem Gehirn. Wenn wir praktizieren, und sehen, und machen,
ungeféhr 50 Prozent. Also da profitier ich mehr, wenn ich ein Praktikum mache” (TNOS).

Es wird deutlich, dass die Befragten in der Anpassungsmaflnahme die Chance sehen, die
eigenen Sprachkenntnisse zu verbessern. Zudem wurde in den Interviews beschrieben, dass

die alltagliche padagogische Arbeit das Potential bietet zu lernen und sich weiterzuentwickeln.
Des Weiteren konnen auf diese Weise — so die befragten Fachkrafte — Unterschiede zwischen
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Deutschland und den Herkunftslandern erfahr- und verstehbar gemacht werden. Auch wurde
die Anpassungsmafhahme als vergleichsweise einfacherer Weg beschrieben als eine Pri-
fung:

»Ich weild nicht. Ich weil3 nicht, aber ich glaube das ist nicht schlimm, wenn ich ein Jahr praktisch mache und

dann viel mit Kindern ... es gibt verschiedene [Unterschiede] mein Beruf im Herkunftsland und hier in
Deutschland“ (TN14).

~Ja, das weild ich. [...] Ich hab das vom Regierungspréasidium Bescheid bekommen, ja. [...] Ich denke, das
ist ein bisschen ein leichterer Weg. Weil, ich ... ich weil3 Giberhaupt nicht, hab mich auch nicht informiert was
genau in der Priifung da vorkommt. Und wie das aussieht, also damit hab ich mich nicht so beschéftigt”
(TN12).
Weitere Aussagen der Befragten zur Eignungsprifung machen jedoch auch deutlich, dass
aufgrund der eigenen Qualifikationen und Erfahrungen eine erneute Prifung als nicht
notwendig erachtet wird:
»Ich denke das ist fast das Gleiche, weil ich habe alle meine Priifung in meiner Heimat gemacht. Ja, das ist

mit Theorie, Padagogiktheorie, das haben wir alles in unserem Land gemacht. Aber ich denke, dass die hier
alles gleich, dass es keine andere Theorie gibt” (TN10).

»lch hab schon Erfahrung im Herkunftsland. Warum nochmal Priifung machen, ich weil8 nicht. Ok, ich hab
drei Téchter, aber ungeféhr 20 oder 17 Jahre nicht in dieser Stelle gearbeitet” (TN11).
Ob sich die Befragten fir eine Eignungsprifung entschieden hatten, sofern sie Uber diese
Mdglichkeit informiert gewesen waren, konnten die Befragten zum einen nicht sicher beant-
worten. Zum anderen haben sie aber auch mégliche Vorteile einer Eignungspriifung benannt:

LIch weil3 nicht* (TN09).

»Vielleicht hatte ich es mir ... ja, ja, total. Klar, klar logisch. Also ich freue mich auf die Erfahrung und so, das
mdchte ich nicht verpassen. Aber ich [...] hétte vielleicht die Priifung absolvieren kénnen und dann, ne,
eingestellt sein mit einem normalen Lohn auch. Weil das macht einen groBen Unterschied” (TNO6).

Zusammenfassend veranschaulicht Abbildung 15 die genannten Erfahrungen der Teilneh-
mer*innen hinsichtlich des Anerkennungsverfahrens.
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Abb. 15: Erfahrungen hinsichtlich Anerkennungsverfahren

Wabhl zwischen
Anpassungs-
mafnahme und
Eignungsprifung

« burokratischer Aufwand

« gro3e Hindernisse bis zur Anerkennung

« Gefiihle von Erniedrigung, Diskriminierung
und Abwertung

« "Vielfalt willkommen" als groRe Chance
Erfahrungen der « zeitliche Dimension bis zur Anerkennung

Eachkrafte mit dem « Partner der Fachkréfte dienten als
Anerkennungs- Unterstutzung bei der Vorbereitung und

verfahren Einreichung des Antrags zur Anerkennung

» weitere Ansprechpersonen: z.B. Kita-
Leitung, Regierungsprasidium, Robert
Bosch Stiftung, BBQ etc.

« Fachkréfte sind grofitenteils nicht Gber
weitere Beratungsmaoglichkeiten (z.B.
Anerkennungshotline) informiert

* Griinde des Regierungsprasidiums sind
einem Teil der Fachkréfte bekannt
* benannte Griuinde fur die Teilanerkennung:

« fehlende Kenntnisse in Bezug auf die
Sprache, das deutsche System, die
deutsche Kultur

Grinde fir die * Unterschiede zwischen der Arbeit in

Teilanerkennung Deutschland und im Herkunftsland

* Unterschiede in den Ausbildungen

« fehlende Priifungen, eine unzureichende
Anzahl als Praxisstunden im Herkunftsland

» Akzeptanz vs. Unverstandnis gegeniber der

Notwendigkeit einer

NachqualifizierungsmaRnahme

« groBe Unterschiede seitens der Befragten
erkennbar in Bezug auf:
« Eingewthnung und Tagesablauf
» Teamarbeit
Unterschiede in der « System und Methoden
ﬁ;%el'ﬁr:rhgfklﬁ?tg:ggg « Dokumentation und Freispiel
« altersgemischte Gruppen, das Spiel (im
Vergleich zu lernfokussierten
Herkunftslandern) und die Rolle der
Regierung
* Personalschlussel
o ) . o « das offene Konzept
* grofitenteils nicht Uber die Méglichkeit einer - Tatigkeiten der Fachkrafte
Prifung informiert , Systemwechsel bringt fiir einen Grofteil der
° ‘é?éﬁ'ﬂﬁggp?gxﬁzsﬁg?éfme'dung gegen Befragten keine Schwierigkeiten mit sich
. « Vereinzelt sehen die Befragten die Chance,
Anpassungsmaf$nahme aufgrund: dass unterschiedliche Systeme voneinander
+ der Sprache - profitieren kénnen
« bereits vorhandener Qualifikationen
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2.3 Zuwanderungsgeschichte

Die am Programm ,Vielfalt willkommen* teilnehmenden Fachkrafte wurden gebeten, tber ihre
Zuwanderungsgeschichte Auskunft zu geben. Im Mittelpunkt stand dabei die Frage, wann und
aus welchen Griinden eine Zuwanderung nach Deutschland erfolgte. Zudem sollten Erleb-
nisse im Zusammenhang mit der Ankunft und Aufnahme in Deutschland dargestellt werden.
Schlief3lich war zu klaren, ob sich die Fachkrafte inzwischen gut aufgenommen fhlen.

2.3.1 Zuwanderungszeitpunkt und -grinde
Die interviewten teilnehmenden Fachkréfte sind hauptsachlich in den letzten sieben Jahren
nach Deutschland gekommen, vereinzelt reicht die Ankunft in Deutschland aber auch 14-20
Jahre zuruck. Als Griinde fur ihre Zuwanderung nach Deutschland gaben die Befragten zum
einen private Entscheidungen an. So wurde von Umziigen mit oder zu den Ehepartner*innen
nach Deutschland berichtet, welche teilweise in Deutschland geboren wurden und/oder auf-
gewachsen sind:
~Mein Mann war hier und wie ... mein Mann kam zuerst her [...]. Ich habe gehért, Deutschland ist ein sehr
gutes Land, super, alles in Ordnung. Sicherheit, es gibt viele Chancen zu arbeiten, ja. Deshalb kam ich“
(TNO7).
Neben diesen freien Entscheidungen zur Auswanderung wird jedoch auch deutlich, dass
Krieg, der Verlust der Heimat, Politik, Angst, Tod, religiose Verfolgung sowie fehlender
Schutz und fehlende Freiheit eine Flucht nach Deutschland notwendig machten — zum Teil
unter grofRen Strapazen:
»,Und im Herkunftsland haben wir keine Zukunft zum Arbeiten und zum Schutz auf unser Leben. Und keine
Freiheit, die Politik ist schlecht und [...] viele Bomben auch, jeden Tag [...] Der Krieg [...] [ulnd meine Stadt
ist kaputt [...] Zu Fu3 und wir sind nicht gestorben” (TN 16).
Ebenso wurden berufliche Aspekte als Grunde fur die Zuwanderung nach Deutschland
genannt: So wurden vor allem gréf3ere Ausbildungs- und Berufsmoglichkeiten sowie Arbeits-
chancen, aber auch die Sicherheit eines Beschaftigungsverhéaltnisses aufgeftihrt. Dies gilt hier-
bei sowohl fur die befragten Fachkrafte, als auch fur einige ihrer Ehepartner*innen, welche
sich aufgrund besserer Arbeitsbedingungen fiir ein Leben in Deutschland entschieden. Auch
die bessere Bildungszukunft der Kinder in Deutschland wurde als Entscheidungsgrund ge-
nannt:
,Das war bessere Zukunft fir meine Tochter. Und ja, ich hab schon gesagt, dass in meinem Heimatsland
habe ich sehr lange eine Arbeit gesucht. Und ich habe etwas ganz Anderes gearbeitet. Und ich kann nicht
traumen, dass ich in einem Kindergarten arbeiten kann, oder ja. Und ja, ich bin hergekommen ... das ist fur
meine Tochter und fiir ihre Bildungszukunft oder (alles) es ist besser” (TN09).
Die Zuwanderung nach Deutschland wurde in den Interviews aber nicht nur als , Turéffner*
beschrieben, beispielsweise in beruflicher Hinsicht, sondern es wurde auch angemerkt, dass
das Land von den Fahigkeiten und dem Wissen der zugewanderten Fachkrafte profitieren
kann:
s[lJch bin nicht hier um andere (bedrohen) und andere wegzunehmen. Ich komm, ich (ermittle) was ich ma-
chen kann, ich bin zur Verfiigung und ich bin, ich will nicht deinen Platz wegnehmen. Im Gegenteil, ich will

mit dir zusammenarbeiten. Und zusammen, also, wenn jemand aus dem Ausland hierherkommt und was
Gutes bringt von seiner Heimat hierher, das Land profitiert viel mehr [...]. Und diese Vielfalt hier drin, da
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profitieren wir hier, weil ... und das ist das, genau der Sinn, was ich meine. Ja, ich, wir wollen zusammen-

wachsen. Ich habe meine Heimat verlassen, nicht... weil ich enttauscht war, weil dort hat es nichts ... keinen

guten Job, aber hier hat sich die Tir geotffnet, und naturlich, ich bin ... wenn wir reinkommen sind wir alle

zusammen im gleichen Schiff, wir sind alle zusammen (zu wachsen). Uberleben, zusammen* (TN08).
2.3.2 Erlebnisse im Rahmen der Aufnahme in Deutschland
Die Aufnahme in Deutschland hat ein Grof3teil der befragten Fachkréafte als positiv und
zufriedenstellend erlebt. Dies wurde aus ihrer Sicht zum einen durch familidre Ressourcen
wie die Unterstitzung und Hilfe durch die eigenen Ehepartner*innen erreicht. Diese kannten
zum Teil das Land und konnten gezielt Ratschlage geben. Zum anderen wurden weitere Un-
terstitzungsmaoglichkeiten genannt, darunter Bekanntschaften und Freund*innen sowie Men-
schen, die aus demselben Herkunftsland kommen, aber auch Verwandte in Deutschland. Vor
allem Bekannte, die bereits in Deutschland lebten oder aus Deutschland kamen, wurden als
Unterstitzungsmoglichkeiten angefiihrt, da diese als Informationsquellen beztiglich des deut-
schen Systems dienen konnten. Auch Kolleg*innen, Nachbar*innen, Lehrer*innen bzw. Erzie-
her*innen der eigenen Kinder sowie Eltern anderer Kinder oder auch Personen aus dem Woh-
nort wurden in diesem Zusammenhang aufgezahlt:

~Am Anfang habe nur Gutes, Positives, weil alle meine Nachbarn sind nett, eigentlich. Und das ist egal, ob

das Wohnung oder Garten ist oder im Kindergarten, haben wir gute Kontakt gehabt und alles. Und Lehrerin

und ... fiir Kinder ja und, habe keine Probleme mit jemandem gefunden® (TN10).
Dennoch wurde die Anfangszeit von zahlreichen Befragten als eine schwierige Phase
beschrieben. Dies wurde mit fehlenden Sprachkenntnissen, teilweise auch fehlender Zeit zum
Erlernen der Sprache aufgrund eigener Kinder, fehlender Berufstatigkeit sowie der Angst vor
einem fremden und neuen Land begriindet:

LHier ist ein anderes Land. Ein Anfang ist immer schwierig und ... aber wir hatten eine Hilfe und ich glaube

bei der Arbeit ... zuerst wollten wir ganz schnell eine Arbeit finden. Eine Arbeitsstelle. Das war schwierig,
aber es lauft jetzt“ (TNO1).

,Die Sprache spielt auch eine grofRe Rolle, ich hatte die Sprache nicht. Ja, und auch wahrend meinem
Deutschkurs ... der Anfang war auch schwierig, weil das ... die Basis oder so. Es hat dann gedauert bis man
die hat und dann kann man wirklich, man fiihlt: ,Ok, ich kann ein bisschen sprechen’. Jetzt kann ich immer
weiter (iben und (ben und ich kann was damit machen, ja. Was damit anfangen® (TN02).
Wahrend einige der interviewten Fachkrafte bereits von Beginn an auf Unterstiitzung durch
Bekannte in Deutschland zurlickgreifen konnten, mussten andere ihren Bekanntenkreis erst
aufbauen, z.B. durch aktive Kontaktaufnahme zu anderen Eltern:
JJAJber man muss aktiv sein, das hab ich immer bemerkt. Also die Leute waren bisschen [...] verschlossen
[...]. Aber wenn du zu den Leuten gegangen bist, dann haben sie sich irgendwie gefreut, hab ich mir gedacht.
Ja, also nicht ... also, wenn ich den ersten Schritt gemacht habe ...“ (TNO6).
Vereinzelt berichteten die Befragten von Diskriminierungserfahrungen in ihrer Anfangszeit
in Deutschland. Dies hatte aus ihrer Sicht zum einen mit dem &uf3eren Erscheinungsbild (z.B.
Kopftuch) oder mit der Sprache zu tun. Zum anderen wurde auch vom Ausschluss aus der
Teamarbeit im Beruf oder im Wohnhaus aus Missgunst berichtet:

»,Neben der Sprache, dass ich das Gefiihl hatte, dass die Leute hier viel verschlossener waren. Aber wirklich
viel. Und ja, dass die auch nicht viel sprechen und ich hatte auch schon mal ab und zu Probleme, dass zum
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Beispiel ... in einem Einkaufszentrum oder so, dass die Leute mich nicht sehr gut anschauen oder ich hab
auch schon mal gehért: Was soll das? Machen Sie das weg! Ja“ (TNO02).

»Eine Frau lief und ich hab am Telefon gesprochen, ich hab meine Muttersprache gesprochen und dann:
,Ah nein, wir sprechen hier nicht so!*“ (TN02).

~Eine war sehr hart fiir mich, in meiner Ausbildung [...]. Da habe ich mal in der ...es gab einen Unterricht [...]
und die Erfahrung mit Teamarbeit und da habe ich richtig rassistische Erfahrungen gehabt. Da hat die Kol-
legin in einem Praktikum gesagt, dass ich das nicht schaffen werde. Ich wurde immer ausgesch[lossen] ...
also ... [...] Auf der Seite von ... die haben mich immer so bése behandelt. Also ich war in einem Team wo
nur Deutsche () ich war die einzige Auslanderin. Mein Chef wollte unbedingt sein Team veréandern und das
hat ein sehr schlechtes Klima entwickelt. Sie haben gedacht, dass der Chef vielleicht das Personal wechseln
wollte, weil er einfach Lust hatte auf Leute aus verschiedenen Landern in seinem Team. Und ich war eine
von den ersten und danach kamen noch andere. Eine Turkin, wurde auch nicht gut behandelt. Ja, da habe
ich bése Seiten kennen gelernt, ja“ (TNO8).

s --.] zum Beispiel mein Mann hat ein neues Auto gekauft. Aber das haben wir gespart seit zwélf Jahren,
sparen wir. Dann ja, man merkt die sind neidisch gefuhlt. Ja, sie sind nicht mehr freundlich und wenn ich im
Treppenhaus lauf, manchmal hért man die Tir zuschlagen, weil die merken, dass ich ... Oft also, es gibt
leider die Mentalitét. Das, ich weif3 nicht wie man das heilen kann, aber doch, die deutsche (Bevdlkerung)
entwickelt sich schon besser, aber nicht alle kénnen das. Man ... entweder man muss Zeit geben oder man
muss es so akzeptieren” (TN08).

»Vielleicht ein- oder zweimal, dass das war ... Aber nicht gesprochen, das war nur mit Augen® (TN0O7).

LAlso wie gesagt, ich hab ... ich war am Anfang, ich hab viel geweint. Wirklich, wenn ich mich jetzt an diese
Zeit erinnere. [...] Und im Herkunftsland hatte ich das Gefiihl immer, wenn ich auf die Stral3e gehe, auch
wenn ich die Leute nicht kenne: Hallo, und...und hier ist es einfach gar nicht so. In der U-Bahn guckt man
dich gar nicht an“ (TNO02).
Vereinzelt wurde auch von psychischen Folgen rassistischer und diskriminierender Erfahrun-
gen berichtet, die letztendlich Depressionen und damit einen Rickzug aus dem alltaglichen
gesellschaftlichen Leben zur Folge hatten. Anzumerken ist an dieser Stelle, dass es sich hier
zunachst um subjektive Wahrnehmungen handelt, die in diesem Rahmen nicht kontextualisiert
und objektiviert werden kénnen. Unabhangig davon ist aber zu realisieren, dass zugewanderte
Fachkrafte mit jenen Wahrnehmungen und Erfahrungen umgehen missen — ganz gleich, was
dahintersteht —, gerade auch im Zusammenhang mit ihrer beruflichen Integration. Ebenso ist
zu beriicksichtigen, dass — unabhéngig vom Einzelfall — prinzipiell von Diskriminationserfah-
rungen (nicht zuletzt struktureller bzw. institutioneller Art) und auch rassistischen Ubergriffen
in solchen Kontexten auszugehen ist (vgl. hierzu Gomolla 2017).

2.3.3 Aspekte einer guten Aufnahme in Deutschland

Auch wenn — wie vorangehend dargestellt — einige der Befragten die Anfangszeit in Deutsch-
land als schwierig und problembelastet erlebt haben, fuhlt sich inzwischen ein Grof3teil gut in
Deutschland aufgenommen:

»,Man fiihlt sich auch ... da wo man sich ... da wo man wohnt, sehr wohl. Weil, die Nachbarn, also ... jetzt
kenne ich alle meine Nachbarn, die lachen, ich kann nur kurz auf der Treppe zwei Minuten sprechen mit
denen. Ich kann auch ... ich hab jetzt Freunde, ich kann auch ab und zu mal rausgehen. Ich hab Aktivitaten,
ich bin nicht nur alleine mit Mann ... entweder mit Mann raus oder ich alleine oder so. Ne, jetzt habe ich
wirklich Freunde, auch wenn die Familie nicht da ist. Wenn Freunde auch da sind, ich kann auch zu meiner
Familie, die kommen auch zu mir. Also ja, wirklich es klappt jetzt ganz gut” (TNO2).
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Wie eine Aufnahme gut fir ankommende Migrant*innen gestaltet werden kann, kann in Bezug
auf die Aussagen der befragten zugewanderten Fachkréafte mit folgenden Stichpunkten be-
schrieben werden: Offenheit gegenliber anderen Kulturen, L&ndern, Hautfarben und Religio-
nen. Auch Respekt und Interesse an anderen Menschen, ein Gefuhl des Willkommen-Seins
und des Unterstitzt-Werdens vermitteln sowie Toleranz gegeniiber Sprachfehlern zeigen wur-
den angesprochen:
»Ja, also ja, das Gefiihl, dass man ... man willkommen ist. Dass man sich nicht schdmen muss, wenn man
was nicht weil3 oder dass man auch fragen darf und man eine Antwort bekommt* (TN12).
Die Fachkrafte formulierten aber auch ihre Vorstellung davon, was sie selbst zu einer ge-

lungenen Aufnahme beitragen kénnen bzw. versuchten die Perspektive anderer einzu-
nehmen:

»lch glaube das ist Integration und [...] Sozialisierung. Ich habe mit einem Deutschkurs begonnen und das
... hab ich mich viel besser [...] gefiihit? [...] Und ja, weil ich habe viele Leute, welche in der gleichen Situation
sind wie ich, hier kennengelernt. Und ja, am Anfang, ich ... ich habe gedacht, dass: Ja, ich bin allein und das
... das bin nur ich. Aber jetzt ich weil3, hier in Deutschland gibt es viele Leute in der gleichen Situation”
(TNO9).

J[DJann hab ich [...] ein Kopftuch getragen. Und dann manche Leute ... sehen was anderes. Aber ich ver-

stehe, wirklich ich verstehe, weil andere Leute nicht sehen ... keine (Kultur) Kopftuch. Warum? Was bedeu-

tet? Ist normal“ (TN11).
Zudem wurden materielle Aspekte angesprochen, die entscheidend fir eine gute Aufnahme
seien: Unterkunft, Strom, Fahrkarten und Nahrungsmittel. Eine gute Aufnahme beschrieben
sie weiter als Kontakt zu und Gesprache mit anderen Menschen (z.B. Nachbar*innen,
Freund*innen, weitere Verwandte). Dabei muss es sich nicht zwangslaufig um Freundschaften
handeln, Kontakt wurde hierbei auch als eine einfache BegrufRung auf der StralRe definiert.
Auch Unternehmungen mit Bekanntschaften und Freund*innen zéhlen dazu. Des Weiteren
wurden ein Gefuhl des Zuhause- und nicht des Fremdseins, des Sich-Wohlfuhlens,
angstfreies Leben, Sicherheit und Alltagsroutinen angesprochen:

LAlso wir miissen nicht befreundet sein, ich muss nicht unbedingt zu dir gehen oder so. Einfach mit dir reden
und fragen und: ,Hallo guten Morgen, na wie geht’s, was macht deine Tochter?“ (TNO6).

LAber ich flihl mich jetzt wirklich aufgenommen und sehr wohl hier. Ich hab meine ... meine, wie sagt man ...
meine Routine, ich (fahr) dahin, ich kann jetzt alles alleine machen. Alles alleine schaffen. Ja, es klappt
wirklich gut” (TN02).
Hinzu kommen die Mdglichkeiten zu arbeiten und die neue Sprache lernen zu kénnen,
welche als wichtige Schlisselaspekte fur Kontakte und die Fahigkeit sich zurecht zu finden
beschrieben wurden; einschlielilich der Mdglichkeit, den Kontakt zu Bekannten und der Fami-
lie im Herkunftsland aufrechterhalten zu kbénnen:

»Das ist das Wichtigste glaube ich. Das macht alles einfach” (TNO1).

slch fiihl mich wie zuhause aber ich vermisse meine Mutter, meinen Vater. Aber jeden Tag, jetzt ist es so
billig, WhatsApp, jede Minute ich fuhl mich wirklich, Deutschland wie zuhause. Ich fiihl mich hier nicht fremd.
Auch meine Nachbarin, ich ... ich weil3 nicht, ich war nie ... wie sagt man das, ich war nie ... ich hab mich
nie fremd gefiihlt in Deutschland, nie“ (TNO3).
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Abbildung 16 gibt einen Uberblick iber die zentralen Punkte, welche die Teilnehmer*innen im
Hinblick auf ihre Zuwanderungsgeschichte beschrieben haben.

Abb. 16: Zuwanderungsgeschichte der Teilnehmer*innen

« groRtenteils innerhalb der letzten
sieben Jahre
« vereinzelt auch schon vor 14-20
Zuwanderungs- Jahren
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* berufliche Griinde

« gro3tenteils positiv
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Deutschland « Kontakte, Sicherheit, Routinen,
Sprache etc.

2.4 Soziale, kulturelle und religiose Aspekte

Neben der Zuwanderungsgeschichten der Fachkrafte wurden auch soziale, kulturelle und re-
ligiose Aspekte und Werte im Kontext des Lebens und Arbeitens in Deutschland in den Blick
genommen. So wurden die Fachkréafte gefragt, ob es Unterschiede zwischen Deutschland und
den Herkunftslandern gibt, beispielsweise hinsichtlich allgemeiner gesellschaftlicher Werte,
dem Erziehungsverstandnis oder dem Bild von Frau und Kind. Auch die Religionszugehorig-
keit der Interviewpartner*innen sowie deren Verbundenheit und Rolle (auch im Alltag und Be-
rufsleben) wurden zum Thema.

2.4.1 Unterschiede zwischen den Herkunftslandern und Deutschland
Auf mdogliche Unterschiede zwischen den Herkunftslandern und Deutschland angesprochen,
verwiesen die befragten Fachkréafte zum einen vor allem auf organisatorische Unterschiede.
Dabei wurde Deutschland insgesamt als Land beschrieben, in welchem vieles kontrolliert und
geregelt ablauft — beruflich und privat —, was zum Teil auch zu Irritationen bei den zugewan-
derten Fachkréften fihrte:

»Ich glaube, die Organisationssachen, ja. Ich denke immer: Ah, hier gibt es Friihschicht, Spétschicht ... Im

Herkunftsland gibt es keine, wir haben nur eine Schicht. Wir haben wenige Leute da. [...] Und ich denke
hier: Oh, hier in der Kita gibt es so viele Kolleginnen und Praktikanten kommen* (TNO1).

»~Ja, zum Beispiel, das Thema hatten wir auch im letzten Seminar ... Seminar auch. Am Anfang, ja, war es
fur mich ein bisschen schwer, dass hier alles geplant werden muss. Also diese spontane Besuche bei Freun-
den, man muss vorher eigentlich anrufen und einen Termin ausmachen. Also das fur mich neu, aber inzwi-
schen ... in der Zwischenzeit hab ich mich schon dran gewéhnt (TN12).
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Zum anderen wurde das soziale Umfeld als Unterschied benannt, da Familienmitglieder, Ver-
wandte und Freund*innen nicht in Deutschland, sondern teilweise im Herkunftsland leben.
Zwar wurde auf Telefonate, seltene Treffen etc. verwiesen, dennoch war oftmals der Wunsch
zentral, Freund*innen und Familie aus dem Herkunftsland um sich zu haben. Zudem wurde
geschildert, dass neue Freundschaften in Deutschland nicht mit Freundschaften im Herkunfts-
land, die teilweise schon viele Jahre bestehen, verglichen werden kdnnen:

Ja, natlirlich wére es fiir mich der gro8e Punkt, dass meine Familie nicht hier ist. Das ist wirklich, das, also
das ware super, wenn ich hier wohne und auch meine Familie, also beide hier waren, wéare das fir mich
perfekt. Aber man kann’s nicht ... man kann nicht alles haben. Ja, dass ich meine Familie nicht bei mir habe
und auch meine Freunde von damals. Also ich sehe die auch ab und zu oder wir telefonieren zusammen,
aber das ist nicht das Gleiche. Und ich finde auch die Freunde von jetzt, die man erst, wenn man erwachsen
ist kennt, sind nicht die gleichen Freunde von friiher. Das ist ... das ist ganz unterschiedlich. Man spricht von
Sachen mit denen ... die nicht hier wohnen, also im Herkunftsland meine Freundinnen von damals ... mehr
als mit denen die hier sind, wirklich. Weil man fiihlt sich wirklich, ich weil3 nicht. Ja, man ist mit denen viel-
leicht aufgewachsen” (TNO02).

Des Weiteren wurde die politische und finanzielle Situation, aber auch der Lebensstan-
dard an sich als unterschiedlich beschrieben:

<Warum kam der Krieg? Weil die Leben im Herkunftsland alles schlecht ist. Die Politik ist diktatorisch”
(TN16).

L,Heute ... wahnsinniger Unterschied. Heute ist, gerade so traurig, ich bin nicht einverstanden mit dem aktu-
ellen Prasident, ich hab ihn nicht gewahlt. (). Ich hab auch keinen (Pass aus dem Herkunftsland). [...] Ja.
Eine [Staatsbirgerschaft] reicht mir. Ich brauch keine zwei. Wenn ich hier wohne, ich finde es praktisch,
dass ich die deutsche habe. Es ist so praktisch, es ist ... zack, zack, zack. [...] Also die aktuelle politische ...
ist im Herkunftsland fur mich nichts. Das kenne ich nicht aus meiner Heimat, es ist nationalistisch geworden,
das hat nichts mit ... ja, bin ich halt nicht einverstanden. Ich bin froh, in einem Land wie Deutschland zu
leben. In einem demokratischen Land. Und ja, das Leben, die Qualitat im Herkunftsland macht einen groRen
Unterschied. [A]lso sie haben eine richtige [finanzielle] Krise [...] aber das Volk leidet sehr mit der falschen
Regierung, ja. Das ... es ist ganz anders in Deutschland, hier hat es eine richtige definierte Regierung, mit
Parteien, mit ihren Ideologien, mit ihren Interessen. Und hier ist es klar zu sehen: wen soll ich wéhlen? Und
im Herkunftsland sind Uber zweihundert Parteien, kleine Parteien, die niemand ... weil3 gar nichts, was sie
vorhaben. Und die Leute die werden immer wieder, diesen Teufelskreis, immer falsch wéhlen, es kommt
immer falsch, weil es zu viele Parteien hat. Es ist besser so wie hier in Deutschland, es hat acht Parteien
die stark sind, man kann blicken, es ist einfacher zu blicken welche Ideologie sie ... [...] Genau, und bei uns
ist es leider viel zu viel und kein Uberblick. Also da kann man nicht richtig wéahlen. Ich glaube nicht, solange
das so ist im Herkunftsland, dass das irgendwann besser wird. Und das macht den Unterschied, das ist echt
ein Unterschied hier” (TNOS).

Auch die gesundheitliche Situation sowie das Bildungs- und Sozialsystem betreffend
wurden seitens der Befragten Unterschiede ausgemacht und beschrieben:

»~Ja das, in meinem Heimatland ist ja, ich kann sagen ... vielleicht alles, groer Unterschied. Ja aber hier
gefallt es mir besser, mir fehlt nur meine Familie und meine guten Freunde. Aber in meinem Heimatland ist
eine schlechte Politiksituation und ja. Und dann, wenn das nicht gut funktioniert, dann haben wir viele Prob-
leme mit Gesundheit und ... oder Bildung, oder ja. Es ist alles zusammen, ja. Verstehen Sie, was ich meine?*
(TNO09).

sIch kann nicht erkldren, wegen den Wértern ja. Ich kenne nicht diese Wobrter aber... ich finde, dass der
Unterschied groR ist, aber ich finde das normal. Weil das ist ihr Land, sie leben hier, das ist was sie am
Anfang bekommen haben und sie geben das weiter, ja. Und bei uns, das ist anders mit Schulsystem, mit
medizinisch ... das alles, mit Beruf. Hier finde ich, dass das gute Sozialprogramm, ja fir Menschen ... Wenn
Mensch kein Job hat oder krank ist. Das ist hier in Deutschland, dieses Programm ist gut, ja. [...]. Und ich
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finde, das ist der einzig groRe Unterschied, weil bei uns, mit Arbeitslosengeld kannst du nicht leben, das ist
weniger. Weil das Leben auch nicht so weniger kostet, musst du alles bezahlen® (TN10).

Auf mogliche Unterschiede bezuglich allgemeiner gesellschaftlicher Werte, hinsichtlich des
Erziehungsverstandnisses sowie des Bildes von Frau und Kind angesprochen, antworteten
die Befragten differenzierend: Auf der einen Seite wurden seitens der Befragten keine Unter-
schiede angesichts allgemeiner gesellschaftlicher Werte festgestellt, auf der anderen Seite
wurde vor allem von Diskriminierung und Rassismus in den Herkunftsl&andern berichtet (z.B.
wegen Kopftuch wéhrend der Arbeit und in der Schule). Gedulerte Diskriminierungs- und Ras-
sismuserfahrungen in Deutschland beschranken sich dagegen groftenteils auf die Anfangs-
zeit:
»Ja, also ich sehe das jetzt. Andersrum, dass es hier weniger Rassismus und so gibt als im Herkunftsland.
Zum Beispiel, ja, auch zum Beispiel wegen dem Kopftuch und so, im Herkunftsland kann man gar... auf
keinen Fall arbeiten oder so. Auch in die Schule gehen, da keine Ahnung. Hier ist es andersrum. Und wirklich
hab ich das nur zweimal am Anfang erlebt und jetzt hab ich wirklich seit langem keine ... also, kein schlechtes
Wort gehort oder so. Wirklich, jetzt klappt es. Ganz kurz, am Anfang vielleicht, war ich auch ... ich hab auch
alles, nicht schwarzgesehen, aber es war nicht gut deswegen” (TN02).
Neben der Benachteiligung aufgrund religidser Griinde wird auch von Diskriminierung auf-
grund von Geschlecht und Hautfarbe berichtet:
,Dort ist leider die Frau nachteilig. Ja, die Bildung ist es auch. Die Dunkelh&utigen leiden noch viel im Her-
kunftsland. Ich bin auch dunkelh&utig, ich habe auch viel erlebt. So viele geschlossene Tiren gesehen,
niemand wollte mir eine Chance geben. Und ja, das bleibt immer noch ... die negative Seite bleibt immer
noch im Herkunftsland. Also Deutschland ist fort, weit entfernt vom Herkunftsland, im Vergleich zum Her-
kunftsland. Das kann man nicht vergleichen, es ist sehr, sehr zuriick entwickelt‘ (TN08).
Das Erziehungsverstandnis betreffend gaben nicht alle Befragten an, dass sie hier einen
Unterschied sehen:

»,Ne, ne. Eigentlich nein, da gibt es keinen Unterschied” (TNO1).

Wurden aber seitens der Befragten Unterschiede festgestellt, so beziehen sich diese u.a. auf
Methoden im Umgang mit Kindern und auf die Tatsache, dass in Deutschland ein relativ groRer
Anteil der Kitas in 6ffentlicher, d.h. kommunaler Tragerschatft ist. Zudem wurde die Aufmerk-
samkeit, die Kindern innerhalb der Gesellschaft entgegengebracht wird, als Unterschied be-
schrieben:

»,Der Kontakt mit dem Kind ist gleich, wie man spricht und macht. Aber hier, was besser ist, ist die Methode
[...]. Bei uns, bei uns privat ... die privaten Kindergarten oder Privatschulen sind besser als staatliche Schu-
len, leider. [...] Bei uns, manchmal viele Kinder mit wenig Erziehung. Hier, das Kind bekommt mehr. [...]
Mehr lernen, vielleicht mehr Chancen, ja. [...] Mehr Erzieher, mehr das ... Haus ist auch besser. [...] Ge-
baude ja. Und Spielplatz hier ist ... mehr auch. Alles“ (TN07).

»,Im Kindergarten ... bisschen lernen, schreiben und lesen. Aber die Kindergérten sind nur mit Privatkinder-
garten und teuer. Nicht alle Menschen kénnen die Kinder in den Kindergarten schicken. Und der staatliche
Kindergarten ist nicht so gut und kein (). Das erste Mal kam ich mit zwei Kindern in den Kindergarten und
ich habe alle Kinder gesehen nur im (durch das Fenster) im ... auf der StraRe gesehen. Und ich hatte Angst
um meine Kinder und bin zurtick nach Hause. Und meine Kinder sind nicht in den Kindergarten gegangen.
Aber in Deutschland ist es sehr gut, die Idee von den Kleinkindern, in den Kindergarten gehen und bisschen
Lernen, bisschen mit anderen spielen. Und es gibt auch viele héfliche ... das ist ja: Bitte, wenn jemand
Wasser mdchte oder das Essen ... das ist, wenn die Kinder essen und dann nicht satt sind und sagen: Ich
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mochte auch. Und bitte sagen und: Bitte. Und die kleinen Kinder wie sie bitte sagen, das ist sehr nett®
(TN14).

Zudem &ufBerten sich die Fachkrafte beziglich der Freiheiten im Kitaalltag. Sie nahmen dabei
auch unterschiedliche Erziehungsstile in den Blick — und zwar dahingehend, dass dieser Ge-
danke von Freiraum auch in der Selbstéandigkeit deutscher Kinder sichtbar werde:

,Freiheit, ja. Bei uns ist etwas anderes und das geféllt mir, weil ja, Kinder kdnnen einfach entscheiden, was
er méchte oder er nicht méchte. Er kann einfach sagen: ,Ja, ich will das oder ich will das nicht’. ,Ich will heute
ins Atelier gehen und ich mag Sport nicht’ und das ist ... ja, das ist gut. Bei uns, ja friher, wann hab ich
studiert, vor fast zehn Jahren, das war nicht so gut. Ja, jetzt ist zum Beispiel Kunst, und du musst malen.
Du hast keine Méglichkeiten, jetzt Sport zu machen oder was du willst* (TNQ9).

JAJlso in Deutschland lassen die Leute mehr die Kinder los. [...] Ganz deutlich mehr und los, loslassen.
Lass ihn los, lass ihn machen, also sogar ... aber das, wir Ubertreiben, aber das ist nicht so, dass bei mir
nicht nur einmal, sondern mehrmals auf dem Spiel ... ich rede viel Uiber den Spielplatz, weil das war meine
Welt die letzten sechs Jahre. Aber dann, ein Kind fallt, aber ich rede Uber ein zweijahriges, dreijahriges Kind,
fallt auf den Boden und fangt an zu weinen. Und dann guckst du und dann kommt niemand, und niemand
... und dann, am Anfang, jetzt mach ich das nicht mehr, also nur, wenn das so schlimm ware, aber dann
hebst du das Kind auf: ,Alles gut?‘ Und dann kommt jemand: ,Nein, nein, nein’. Also nein, weil er sollte
alleine wieder aufstehen und vielleicht hat er ja was Falsches gemacht oder was weif} ich. Also jetzt mach
ich das nicht mehr, natirlich aber, oder dass ein Kind runterfallt, also mir tut das weh, zum Beispiel. Aber
seit ich hier wohne, zum Beispiel, dann, wenn ich im Herkunftsland bin auf dem Spielplatz, da merke ich die
Eltern sind viel zu nah und viel zu présent, wenn die Kinder spielen. Und die sagen immer: Ah, (weif3t du),
was spielen, oder ... Also lass das Kind bisschen in Ruhe. Also wieder: dieser Mittelpunkt“ (TNO6).

Wahrend die Freispielphasen und Freiheiten der Kinder im Kitaalltag in diesen Beispielen eher
positiv erscheinen, finden sich aber auch Aussagen aus der Perspektive anderer Befragter,
nach denen die vorhandenen Freispielzeiten in Deutschland eher einen Nachteil gegeniiber
den lernfokussierten Herkunftslandern darstellen:

sErziehung ... bisschen [anders] vielleicht, im Herkunftsland ist's besser als in Deutschland. Viel besser ist
... Kinder ... Kinder haben keine Freizeit, immer private Schule, beste Schule gehen. Arme Leute auch so.
Nicht so viel () Leben, aber meine Tochter geht auf eine private Schule, wie ein () oder ... jede Eltern wollen
das beste, beste, beste, beste Kind. Und, ja natirlich, ganz verschieden ... viele private Schule, ganz ... viele
Projekte, welche Schule man schafft. Viele, zum Beispiel gute Diploma oder Kindererziehung. Wie viele
Kinder in (') gehen oder wie viele Prozent besser werden, oder nattrlich, mehrere Projekte machen und
mehrere mit, extra fur Kinder ... mit Kindern lernen, immer lernen, lernen, lernen, lernen. Aber in Deutschland
ist es nicht so, Eltern sind auch nicht so” (TN11).

Zudem wird auf Basis der evozierten Aussagen der Fachkrafte deutlich, dass die Themen
Respekt und Hoflichkeit eine wichtige Rolle spielen und aus Sicht der Befragten in Deutsch-
land insgesamt einen geringeren Stellenwert einnehmen.

~,Das Problem ist, wie kann ich das sagen ... Ja, ich denke, wir sind, so wie man sagt: ,Ok, wir sind gut
erzogen’. Respekt, ist der Respekt. Du musst deine Eltern, deine Freunde respektvoll sein. Das ist fiir uns
... iIst wie, in mein ... ist ein Teil von uns. Respekt. Ja, und die Kinder wissen schon, dass man muss Respekt
an alle Menschen geben. Egal, bei Mama, Papa, Freundinnen, auf der Stral3e oder (hier). Zum Beispiel,
wenn ich laufe im Herkunftsland, ich treffe jemanden oder so: ,Good afternoon’, so, ich grii3e. Obwohl ich
diese Person nicht kenne. Ja, () ist immer, ich kann ... ich kann ehrlich sagen, ist gut. Weil hier, ich merke
die Kinder: Mama nein, Mama ... Und die Eltern sind da () ... ich weil3 nicht, ob ich () oder ... die Eltern sind
auch ... ich weil3 nicht. Ist gut, aber unsere Eltern ... ah ja, ich weil3 nicht. Unsere sind ... ist gleich, aber ()
und fiir Kinder, die verstehen schnell und Respekt ist der erste Platz. Respekt, Respekt, ja. Hier auch, die
Kinder ... man merkt, die Kinder: Mama. Oder ... die bekommen alles. Es gibt Eltern, die sind selber schuld,
die denken: (Viele) Kinder, die machen Blddsinn im Kindergarten, weil vom Elternhaus, die Eltern haben
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diese ... die kénnen auch die Kinder nicht erziehen. So denke ich, ja. So denk ich. Aber bei uns ... auch, hier
ist auch. Aber es gibt Kinder, man merkt von zu Hause ist ... vielleicht die Eltern sind schwach vom Erzie-
hungsstil, die haben dieses Potential nicht so wie ... kann die Kinder, wie sagt man ... ja. Und das macht
mich traurig, ja* (TNO3).

,Weil das ... Unterschied, das ist Unterschied, weil jedes Land hat seine eigene Kultur, seine Erziehung von
Eltern, ja () und Kinder und Respekt zwischen ... Ja, Respekt, das ist vielleicht einzige, was wir mehr haben”
(TN10).

Auch wurde in den Interviews — in Bezug auf das Erziehungsverstandnis — auf die Kirchen
verwiesen, welche laut Aussagen der Befragten in einigen Herkunftsl&andern einen grof3en Ein-
fluss haben und durch die Regierung starke Unterstitzung finden. Dagegen wirden andere
Bereiche wie Kultur, Theater und Schule keine bzw. nur geringe Unterstitzung erfahren. Die
Trennung von Kirche und Staat, wie sie in Deutschland vorzufinden ist, wurde dabei insgesamt
als positiv wahrgenommen:

,Ja, das Herkunftsland ist ein sehr katholisches Land. Da ist ... ich weil, dass halt die katholische Kirche
viel groRReren Einfluss hat als ... hier. Und ich finde auch gut, dass hier die Kirche von der ... von der Regie-
rung halt getrennt. [...] Also vor allem jetzt, seit der neuen Regierung im Herkunftsland, ist diese ... diese
konservative Regierung, die wird sehr, auch ... die unterstitzt auch die katholische Kirche sehr auch so
finanziell. Und eigentlich die Bereiche, die mehr Geld brauchen wie Kultur, Theater, Schulen werden nicht
So gut unterstlitzt ... unterstiitzt wie die katholische Kirche“ (TN12).

Neben dieser positiven Einordnung der Trennung von Kirche und Staat in Deutschland, wurde
an anderer Stelle jedoch der Einbezug des Glaubens in das deutsche Erziehungsverstandnis
als unzureichend eingestuft:

LAlso, Erziehung an sich alleine, ne [kein Unterschied]. Weil, zum Beispiel, keine Ahnung, wir diirfen nicht
auf den Tisch stehen oder so. Es ist Gberall gleich, aber nur finde ich, das Glauben. Dass ich zum Beispiel
meinem Kind von Anfang an langsam erklare, wenn wir eine Feier haben. Wir haben zwei Feiern ja im Jahr,
dass ich an diesem Tag was Besonderes mache, dass er auch merkt: ah ja, wir haben das und das ist so,
und das ist so, und wieso machen wir das so. Also das ist fir mich wichtig, dass er weif3 ... immer. Weil das
... man wéchst damit auf und wenn man damit aufwéchst, dann versteht man das auch. Gut, spéter: ,Wieso
machen wir das?‘ Ganz langsam. Und es ist mir wirklich sehr wichtig, dass er ... wieso fasten wir einen
Monat, wieso...? Natirlich, die fasten hier nicht. Aber nur, dass man denen erklart und dass die sehen: ja
ich faste, ja meine Mama fastet, weil ... es ist so und wir machen das so, und schau mal ... ja. [...] Also, dass
ich auch in dieser Erziehung meinen Glauben, also auch mitbringe. Also, dass, wie kann ich das sagen ...,
dass ich zum Beispiel sagen kann: ,Ne, das machen wir nicht’. Ein Beispiel, ja. Das Brot zum Beispiel
schmeif3en sie nicht auf den Boden, weil ansonsten findet Gott das nicht gut. Hier zum Beispiel, die werden
sagen ne, das machen wir nicht, das ist nicht schén. Und einfach. Nur ich sage fur mich ist es wichtig, dass
es auch in meiner Erziehung ein bisschen Glaube” (TN02).

Das Frauen- und Kinderbild betreffend wurde auf der einen Seite in den Interviews von einem
Teil der Befragten darauf verwiesen, dass keine Unterschiede zwischen dem jeweiligen Her-
kunftsland und Deutschland feststellbar seien. Auf der anderen Seite wurden in diesem Zu-
sammenhang Unterschiede hinsichtlich der Arbeitssituation von Frauen allgemein oder wah-
rend und nach einer Schwangerschaft thematisiert:

LAuch nicht. Die sind die gleichen” (TNO1).

»Nur es ... es gibt natiirlich unterschiedliche Sachen, zum Beispiel wéhrend der Schwangerschaft, nach der
Schwangerschaft, Arbeit und so. Es ist wirklich unterschiedlich diese drei Jahre, die haben wir nicht im
Herkunftsland” (TNO2).
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»Nicht viele Frauen arbeiten, es sind aber, das sind weniger als hier. Viele bleiben auch zuhause mit Kindern
und so“ (TNO02).

»Ja, ja. Es gibt Unterschiede, aber jetzt nicht ... auch viele Frauen im Herkunftsland kénnen auch arbeiten.
Aber es ist auch ... viele Frauen im Herkunftsland haben keine Arbeit, bleiben zuhause mit vielen Kindern.
Hier, viele, ich glaube alle Frauen sind arbeiten“ (TNO7).

Aus anderen Herkunftslandern wurde dagegen berichtet, dass ein Grof3teil der Frauen hier voll
berufstatig sei, da nur auf diesem Wege die Familie ernahrt werden konne:
LJAlso ich denke im Herkunftsland arbeiten mehr Frauen auch Vollzeit. Das ... das ist auch anders, auch ...
auch wegen, dass einfach ein Gehalt meistens nicht reicht fiir eine Familie. Also da ... meistens arbeitet eine
Frau entweder Vollzeit oder ... oder gar nicht“ (TN12).

Die Kinder betreffend wurde in den Befragungen beispielsweise auf Unterschiede bezliglich
Kindergartenplatzen verwiesen:

LAuch so Schwierigkeiten mit dem Kindergartenplatz, es ist gar nicht so schwierig im Herkunftsland. Da ...
diese Unterschiede sind groR, aber vielleicht, wenn man sie hért: ,Ah das ist nicht schlimm’. Aber doch,
wenn man einen Kindergartenplatz hier sucht. Das ist wirklich stressig und ich habe ein Kind und wir hatten
wirklich sehr lange Zeit gebraucht, um Uberhaupt einen Platz zu kriegen. Und man glaubt es gar nicht,
eigentlich dachte ich, es wére wie im Herkunftsland, weil Europa...nicht und...ja [...] Also fiir Kinder, es gibt
auch Kinderkrippe wie hier, Kindergarten auch wie hier. Kindergarten ist eine Pflicht, aber Kinderkrippe nicht.
Ja“(TNO02).

Auf die Frage, inwieweit sich die Fachkrafte mit den allgemein gesellschaftlichen Werten
ihres Herkunftslandes verbunden flihlen, antworteten die Befragten auf unterschiedliche
Weise: So stehen auf der einen Seite jene Fachkrafte, welche direkt au3erten, keine Verbun-
denheit zu den gesellschaftlichen Werten des Herkunftslandes zu haben. Sie begrindeten
dies unter anderem damit, dass bereits wahrend des Aufenthalts im Herkunftsland keine Ver-
bindung zu diesen Werten bestand oder aufgrund des abnehmenden Kontakts zum jeweiligen
Herkunftsland bzw. die lange Zeit in Deutschland die Verbundenheit abgenommen habe:
»Ilch weil3 es nicht, wieder. Weil ich war auch nie eine ... zu hundert Prozent eine [Herkunftsland] Frau,

allgemein. Deswegen war es ... schwierig. Vielleicht bin ich ehrlich gesagt mehr ... die Worter kann ich nicht
wieder benutzen, aber mehr Richtung deutsch. Deutschland” (TNO6).

»Im Herkunftsland auch nicht wie eine typische Familie. Ja, Kultur gibt’s, aber manchmal ist Kulturelles
falsch, unlogisch* (TN11).

LAlso nicht mehr so arg. Es ist schon eine lange Zeit und ich fahre auch nicht mehr so oft ins Herkunftsland.
Ja, das vor allem, ja, seit ... seit meine Mutter halt gestorben ist, auch. Weil friiher, da ... man hat auch das
Geflhl gehabt, da muss man halt hin ... halt hingehen und besuchen. Jetzt hab ich nur noch meine Schwes-
ter mit der Familie, paar Freunde, Verwandte® (TN12).

sIch glaube, dass ... am Anfang war ich sehr verbunden. Jetzt ist es ein bisschen anders, ja. Ich hab hier
meinen Tagesablauf. [...] Ich habe mich entschieden, dass ich jetzt hier wohne. [...] Ich arbeite hier, ich soll
bestimmte Sachen machen, bestimmte Aufgaben durchfiihren. Und ich bin bereit, dass ich alles machen
soll, dass ich ... die ich muss*® (TNO1).
Als einen weiteren Grund fur die Nicht-Verbundenheit mit den gesellschaftlichen Werten des
Herkunftslandes gab dariber hinaus ein/e Befragte/r an, dass fir sie beziglich Kultur und
Werten keine (grof3en) Unterschiede zu erkennen seien:

»Die Christen im Herkunftsland, wie die Leute hier in Deutschland ... ich habe einen deutschen Mann gehei-
ratet und wir leben gut zusammen. Natirlich gibt es () verschiedene, aber kleine verschiedene. Nicht so
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groR. Zum Beispiel das Essen. Die Kiiche im Herkunftsland, mein Mann findet die Kiiche im Herkunftsland
leckerer als in Deutschland. Und ich koche gut und ja, er istimmer gliicklich. Und zum Beispiel [...] Anldsse.
Die sind nicht so weit, wie hier. Wir feiern im Herkunftsland als Christen, nur als Christen. Die Muslime feiern
allein. Wie hier. Und Ostern, diese nédchste Monate kommt Ostern, und Weihnachten auch. [...] dann kann
ich, stell ich einen gro3en Weihnachtsbaum in mein Haus und die Kinder feiern viel und die GroBen auch*
(TN16).
Auf der anderen Seite stehen die Antworten jener Fachkrafte, welche im Interview auf eine
Verbundenheit zu den allgemeinen Werten des Herkunftslandes verwiesen haben; aller-
dings markierten sie dabei gar keine grof3en Unterschiede zu ihrem neuen Lebensumfeld. Die
Fachkrafte betonten vielmehr, dass sie das, was sie von ihren Eltern gelernt und erfahren
haben, an ihre eigenen Kinder weitergeben méchten — womit dann eher familial begriindete

Werte gemeint sind.

«

Jl]st auch gleich immer. Wir geben oder bieten die Wérme, und héren, und sprechen und Geduld, und ja“
(TNO7).

LAlso fiir mich ist es wichtig, dass ich auch meine ... meine Erziehung, die ich von meinen Eltern bekommen
hab, fiir mich ist die sehr wichtig. [...] Und ich will die auch zu meinen Kindern lassen. Wie ... also ich wohne
hier, es ist nicht alles unterschiedlich naturlich, aber manche Sachen sind fur mich wichtig und nattrlich
habe ich die von meinen Eltern, also von meinem Herkunftsland, bekommen. Ja, und da ware dann der
Unterschied zwischen meiner Person und einer anderen Person, ja. Fur mich ist eigentlich diese Erziehung,
mein Glauben ist fir mich wichtig. Und es ist fir mich auch sehr wichtig, dass ich die an meine Kinder auch
weitergebe. Dass die wissen was, wie, warum, was wir machen, was nicht ... ja“ (TN0O2).

»Im Herkunftsland, was mich mit dem Herkunftsland verbindet, sind meine Verwandten. Also ich kommuni-
ziere noch, aber sonst ... ich kann mir heute nicht vorstellen, wieder im Herkunftsland zu wohnen* (TNO8).
Mit Blick auf die Frage, wie wichtig die allgemeinen Werte und Traditionen der Herkunftslander
im (Arbeits-)Alltag der Befragten seien und inwiefern diese weitergegeben oder integriert wir-
den, antworteten die interviewten Fachkrafte im bisher dargestellten Sinne: Zum einen wurde
darauf verwiesen, dass die Entscheidung in Deutschland zu leben auch bedeute, sich dem
Leben in Deutschland anzupassen (s.0.). Zum anderen wurde herausgestellt, dass sich die
Weitergabe dieser Werte — wenn Uberhaupt — auf den privaten Bereich, also die Erziehung der
eigenen Kinder konzentriere:
,Die Kiiche aus dem Herkunftsland und ja, manche Rituale, also Weihnachten, Ostern. Ja das hab ich tber-
nommen und ich mdchte das weiter an meine Kinder ... also vor allem meine Tochter, das ist fiir sie auch
wichtig. Sie hat mich auch gebeten, ob ich ihr ein Rezeptbuch richten kann mit allen Rezepten, sie will das
nicht vergessen. Ja, so Sachen halt, das wird dann weitergegeben® (TN12).
2.4.2 Zugehorigkeit zu einer Religion bzw. religiosen Gruppen
Die befragten Fachkréfte gehoren laut eigenen Aussagen unterschiedlichen religibsen Grup-
pen an: dem Christentum (romisch-katholisch, evangelisch, orthodox) und dem Islam.
Zudem wurde auch von Kirchenaustritten berichtet, weshalb Religion fiir Einzelne keine be-
deutende Rolle mehr einnehme.

Uber ihre Verbundenheit zu ihrer Religion duBerten sich die Befragten unterschiedlich. Zum
einen wurde von regelmafigen oder auch sporadischen Kirchen- oder Moscheebesuchen be-
richtet, zum anderen nahmen die Aussagen Bezug auf Feste oder die Erziehung der eigenen
Kinder. Ebenso wurde zum Teil angemerkt, dass die eigene Religion nicht aktiv ausgeubt und
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gelebt werde —weder durch Kirchgange, noch durch sonstige Rituale — und somit keine direkte
oder enge religidse Verbundenheit bestehe.

sIch bin ... ich bin sehr verbunden. [...] Zum Gliick gibt es hier in der Ndhe auch Kirchen“ (TNO1).

LAlso ich bin nicht die, die jede Woche oder, keine Ahnung, in die Moschee geht. Weil ich ... ich habe leider
nicht viel Zeit dafir. Aber zuhause schon. Also wir haben Gebetszeiten, also ja, wenn wir unsere Feste
haben ... ich, ich versuche es wirklich gut zu machen® (TN02).

Insgesamt wurden in den Interviews Religion und Religiositat vor allem im privaten Raum
verortet und als Orientierung fir den Umgang mit anderen und das eigene Verhalten an-
gesehen — und in diesem Kontext auch als bedeutsam eingestuft.

LAber ich denke das ist nicht so wichtig fiir Job, Arbeit oder...ja, das ist etwas Persénliches, was man ().
Einfach kann man... [...] Ja, privat. Kann man religiés sein oder nicht, das ist ich glaube nicht so wichtig.
Wichtiger fiir mich ist: Ist jemand eine gute Person oder nicht, ja* (TNQ9).

»Ich glaub auch, dass von Herzen es auch kommt. Es gibt vielleicht Erzieherinnen, die glauben nicht an Gott,
muss nicht jeder. Aber vielleicht von Herz, ja. Von Herz man sagt, dass Menschen ... das gute Herz muss
nicht nur, dass man in die Kirche oder man kommt von einer christlichen Familie, dass diese Person ein
guter Mensch ist. Es gibt Leute, die gehen nicht in die Kirche, aber die sind besser als Leute, die jeden
Sonntag, und Bibel aufmachen und ne ... fiir das, ist anders. Ich denke ein Mensch, es geht nicht nur um
das Christliche oder was, nein. Das kommt vom eigenen Herz, ja. So denk ich, ja“ (TNO3).

Es wurde zudem seitens der Befragten beschrieben, dass es nicht um die Feststellung von
Unterschieden zwischen den einzelnen Religionen gehe, sondern um die Beziehungen der
Menschen zueinander. In den Interviews riickten entsprechend auch allgemeine Aspekte und
Einstellung des Zusammenlebens in den Fokus, nicht die Trennung in unterschiedliche religi-
Ose Gruppen:

L,Unsere Religion ist wie ... wie alle Leute, weil3 ich nicht, wie Leute denken. Aber auch die positiven Werte
und Beziehung muss gut sein und wie ... ja. Wir haben keine besondere, etwas wie alle Leute vielleicht ...
aber nur Kopftuch, oder, ja“ (TNO7).

LHier in Deutschland denken sie nicht mit Religion und das ist sehr gut. Ja, ich bin Christin, aber ich bin
Mensch. Alle Leute sind das gleiche. Aber leider, die anderen Leute haben einen schlechten Kopf. Und das
sind Christen, oder das sind Muslime, oder das sind ... aber fiir mich, das ist das Gleiche. Weil wenn der
Mann ist gut und die Arbeit ist gut und sein Verhalten ist gut, dann ist es gut. Das ist so” (TN14).

Daruber hinaus transformierte eine Fachkraft das Thema ,Religion” in Richtung positiver As-
pekte ihrer Mehrsprachigkeit im Kitaalltag, mit Blick auf Gesprache mit anderssprachigen El-
tern. Die Erfahrungen und muttersprachlichen Kompetenzen von Zugewanderten sollten
aus ihrer Sicht im Vordergrund stehen und nicht der Glaube:

sDie Religion, ich glaube das ist ... persénlich. Diese Religion, zum Beispiel: Ich bin Muslim und du bist
Christ. Aber ich bin Mensch und du bist auch Mensch. Und dann ist das kein Problem. Ich habe viele Prob-
leme mit dem Kopftuch. Zum Beispiel als ich nach Deutschland kam, und dann [...] gibt es viele Kindergérten
[...]. Aber alle sagten: Nein, mit Kopftuch darfst du nicht. Und ich finde [...] ich muss in [dieser Stadt] arbeiten,
weil in der groRen Stadt gibt es viele verschiedene Menschen. Hier zum Beispiel, hier [...] gibt es viele
arabische Menschen und Kinder. Und wenn die mich sehen, ich mit Kopftuch, gut. Kopftuch tragen und sagt
auf Arabisch: ,Hallo* und du bist arabisch. Und ja ich bin arabisch. Und es gibt viele Menschen zum Beispiel,
nicht gut mit der deutschen Sprache. [...] Aber zum Beispiel mit mir, wenn das Kind gestern schlimm war
oder nicht geschlafen hat, dann kann ich da helfen, von Kindern. Aber das Kopftuch ist nicht das Problem,
ich habe ja ... muss ... man sagt: ,Was arbeitest du? Was fiir Erfahrung hast du? Was kénntest du in Deutsch-
land machen oder arbeiten? Aber warum Kopftuch tragen?* Das ist persénlich. [...] Ja. Aber viele Menschen,
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das ist bisschen ein Problem, verstehen das nicht. Wenn ich ... gibt es bisschen Angst, wenn die mich sehen
mit Kopftuch tragen und das ist fir mich. Keine Probleme mit allen, warum, ich habe kein Problem. Ja es ist
wahr, ich bin in Deutschland und das Land ... von aber ich habe, ich kam nach Deutschland wegen diesem
Krieg. Und ich mdchte hier ein neues Leben aufbauen. Und ich kann helfen (hier), ich hab viele Erfahrung
[...]°(TN14).

Alles in allem kann gefolgert werden, dass die Befragten dem Glauben keine direkte, aktive
Rolle im Berufsalltag zuschreiben. Wenn Religion in der Kita zum Thema wird, dann bezieht
sich dies in erster Linie auf Feste sowie Feiertage und damit einhergehende Aktivitaten:

»Im Beruf spielt meine Religion keine Rolle. Also ich muss meine Religion hier nicht ... keine Ahnung, ich
muss hier nicht sagen: Ah, ich muss beten. Nein, Uberhaupt nicht. Meine Religion ist privat und es ist nur
zuhause. Und es ist auch meine Sache, also, ja. Die Religion muss man nicht, also, Uberall machen. Man
muss auch die anderen respektieren und auch nicht so ... ne auf jeden ... auf keinen Fall. Und ja, ich hab zu
viel Uber Religion gesprochen, aber es ist nicht so, dass ich zuhause auch jeden ... jeden Tag oder den
ganzen Tag nur Uber Religion ... das dauert wirklich fiinf Minuten und fertig. Ja, das ist's” (TN02).

L<Weihnachten auch im Dezember. Ja, wir haben Lieder, Theaterstiick, wir haben schon eins gemacht an
dem Sankt ... Sankt Martinstag. Also in einem Fest zum Beispiel” (TNO1).

Dass es aufgrund unterschiedlicher Religionen der Kinder jedoch auch dazu kommt, dass
Feste im Kitaalltag nicht thematisiert werden, wurde an einer Stelle aber auch kritisch hinter-
fragt und bemangelt:

,Doch es ist ein Thema nur wenn ... nur, wenn etwas gefeiert werden muss. [...] Genau, dann (iberlegen
wir, also Uberlegen die Erzieherinnen: Ja aber der kommt aus ... aus, aus, aus. Und dann normalerweise,
hab ich erfahren, dann machen wir das nicht. [...] Lieber nicht. Weil er kann vielleicht nicht teilnehmen, oder
er auch nicht, oder ... Und das ist meiner Ansicht nach sehr, sehr schade. Weil dann ist es, also, wie gesagt,
in alles ... meine Ansicht, meine Meinung war es immer so, wo du bist, dann musst du die Regeln folgen
von wo du bist. Also wie, wenn ich zu lhnen gehe nach Hause, dann lauft es so und so, und wenn Sie zu
mir kommen, bei mir zuhause ist es so und hier sind wir in Deutschland und so ist es. Und so, Entschuldi-
gung, wenn dir das nicht geféllt dann geh wo anders hin und fertig. Aber eine Lésung sollte es nicht sein:
Wir feiern das nicht, oder wir machen das nicht. Wie an Weihnachten, ne, was war das ... also hier, ich
erinnere mich nicht mehr. Aber entweder reden wir Uiber die verschiedenen Religionen, warum nicht, das
hab ich noch nicht erlebt, zum Beispiel. Und das war immer mein Vorschlag, auch im Herkunftsland, also
weil das war auch ein Thema. [...] ...Oder wie zum Beispiel jetzt in der Schule von meiner Tochter gibt es
ein Kind, ein M&dchen, sie ist musulman. [...] Und dann, die Mama fragt immer wie alles laufen wird. Wenn
wir zum Beispiel in die Kirche gehen oder Weihnachten, solche Tage. Und dann sagt sie: Ok, sie darf mit-
kommen, aber das bitte nicht. Oder manchmal kommt sie einfach nicht. Und es ist ... sollten wir das nicht
machen, nur, weil ein Kind? Also ich bin fur Integration, also hundert Prozent. Aber ich glaube, das tduschen
wir, wenn wir nur wegen dem das nicht machen. Weil dann, diese Werte verlieren [...] gehen verloren [...].
Und das sollte auch nicht sein. Weil dann gibt es keine klare Linie mehr und das brauchen die Kinder, oder,
sie sind: ,Md6chtest du mitspielen? Spiel mal, aber so sind die Regeln‘. Und das sollte jeder verstehen”
(TNO6).

Teilweise wurde die Frage nach dem Stellenwert und der Rolle der Religion im Arbeitsalltag
seitens der Interviewpartner*innen auch als Frage nach Problemen aufgefasst; manchmal
auch als Frage danach, ob sich die Fachkréfte zu ihrer Religion auf3ern bzw. rechtfertigen
mussen oder ob sie auf ihre Religionszugehdrigkeit im Berufsalltag angesprochen werden:
»Nicht fragen. Nicht fragen (), nicht, keine ... gleich wie im Herkunftsland. Ich denke, keine Probleme. [...]

muss Muslime oder Christen nicht vor Kindern (gleich beten), muss alleine ins Zimmer oder zuhause zum
Beispiel. Kinder brauchen Freiheit” (TN13).
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»Hier muss ich die nicht, wie kann ich das sagen ... Hier muss ich die nicht, also mein Kopftuch ist hier gut
akzeptiert. Ich muss nicht sagen: ,Ich muss das machen, das machen’ ... weil ich bin nicht zuhause. Aber
eigentlich gut“ (TN0O2).

,Hier im Kindergarten alles gut, ich hab gar kein Problem oder ja, alles gut [...] Ja, spielt keine Rolle. Alle

sind gleich und die Bindung ist auch super. Ja, hier hab ich keine Probleme* (TNO7).
Nicht zuletzt wird deutlich, dass mit Religion, Kirche und Kirchengemeinde einige der Befrag-
ten weit mehr als nur den Glaube sowie Feste und Brauchtimer verbinden, sondern diese
Zusammenhénge auch einen starken sozialen Aspekt haben kénnen. Es geht um die Vermitt-
lung von Wissen Uber Feiertage und religiése Hintergriinde, um Teilnahme und Teilhabe, um
Kirche als (kulturellen) Treffpunkt sowie um das Knupfen von Kontakten:

Jljch habe mich sehr gefreut, weil das ist natiirlich, es geht nicht nur um den Glauben an Gott, sondern

teillnehmen]. Genau. Und verstehen, warum wir das feiern. Also es gibt, es ist ein Feiertag, aber warum?*
(TNOS).

L~Aber dann ist es wieder, genau, dieser kultureller Grund und vor allem ein Treffpunkt. [...] Und das geféllt
mir vor allem, das, also ich brauche das nicht unbedingt, aber ich freu mich, dass es sowas gibt und dass
die Familien sich treffen. Und die Kinder vor allem, weil das ist ein Grund sich zu treffen. Weil das ist in
Deutschland natirlich ein groRer Unterschied, wie man sich trifft und verabredet und so, ne. Und es gibt
einen Grund und wenn du dafiir bist, wenn du wieder aktiv bist, dann ist es doch eine Gelegenheit, Kontakte
zu knuipfen und solche Sachen. Und fiir die Kinder vor allem, weil ich sehe, ja, in dem Alter [meiner Tochter]
treffen sie sich auch nicht so gern auf dem Spielplatz und solche Sachen. Und irgendwie ist es wieder noch
ein Grund, sich zu treffen. Also, gut“ (TN06).

Abbildung 17 fasst die verschiedenen, in den Interviews geauflierten Anschauungen zu ver-
schiedenen sozialen, kulturellen und religiosen Aspekten des Lebens und Arbeitens in
Deutschland zusammen.

Abb. 17: Soziale, kulturelle und religiése Aspekte

« auf organisatorischer Ebene

« das soziale Umfeld betreffend

« politisch, finanziell (Lebensstandard)
Unterschiede * bzgl. Gesundheits-, Bildungs- und
zwischen den Sozialsystem

Herkunftslandern - allgemeine gesellschaftliche Werte

und Deutschland « Erziehungsverstandnis

« Kinder- und Frauenbild

« unterschiedliche Verbundenheit mit Werten
der Herkunftslander

* Christentum und Islam, ebenso
Kirchenaustritte (Atheismus)

» unterschiedliche Auspragungen der
religidsen Verbundenheit

« religiose Verbundenheit wird durch den
Umgang mit anderen Menschen und das
Verhalten anderen gegenuber definiert

» Wunsch nach Beachtung der Erfahrungen
und (Muttersprach)Kompetenzen der
Fachkrafte, nicht der Religion

* keine direkte, aktive Rolle des Glaubens im
Berufs-/Kitaalltag

» Beschrankung auf Feste im Berufs-
/Kitaalltag

* Religion als Mdglichkeit zur Teilnahme und
Teilhabe
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2.5 Erwartungen gegeniiber dem Programm ,Vielfalt willkommen’

2.5.1 Motivation zur Teilnahme am Programm
Die Programmteilnehmer*innen haben auf unterschiedliche Weise vom Programm ,Vielfalt
willkommen* erfahren. So berichteten einige Teilnehmer*innen, dass sie Uber das Jobcenter
von dieser Mdglichkeit gehort haben. Auch das ,Rathaus® (d.h. die Stadt- oder Gemeindever-
waltung), Medien (z.B. Zeitung, Internet, Facebook, WhatsApp-Gruppe), Partner*innen und
Bekannte sowie Erzieher*innen und Kinderpfleger*innen aus dem eigenen Herkunftsland wur-
den als Quellen angegeben:
LAh, das war lange, interessante Geschichte. Meine Bekannte hat schon Erzieherausbildung gehabt und wir
haben mit ihr geredet, weil ich will das auch machen, weil jetzt habe ich Zeit. Muss nicht mit meinen Kindern
irgendwo hingehen. Und sie liest gern Zeitung und hat diese ... in Zeitung Info gefunden und sie hat mir mit
WhatsApp Foto geschickt. Und ich habe telefoniert und gefragt, ob ich das kann und sie hat gesagt: ,Ja,
schicken Sie bitte Papier’, fertig“ (TN10).
Wahrend ein Teil der Interviewten eher durch Zufall vom Programm erfahren hat (beispiels-
weise bei dem Vorhaben ihren Abschluss anerkennen zu lassen), hatten andere gezielt nach
einer Tatigkeit in diesem Bereich gesucht oder sich bereits auf Kitastellen beworben. Sie wur-
den dann auch teilweise von der jeweiligen Kita-Leitung auf das Programm hingewiesen:

JAber ja, wirklich ich freu mich und das war durch Zufall und ich freu mich, dass ich das gemacht habe“
(TNO2).

J[A]ls ich hier meine Bewerbung hergeschickt habe, hat mir meine Leiterin eine E-Mail geschickt mit diesem
Programm. Und sie hat mich gefragt, ob ich teilnehmen wollte. Und ich habe natiirlich ja gesagt‘ (TNO1).

»~Ja, mein Mann ... ich habe in der Zeit, das war vor dem Sommer oder, glaub ich schon ... ja, schon uberlegt,
weil ich habe mir natirlich Giberlegt: Was soll ich machen, was kénnte ich machen, was durfte ich machen?
Und genau, und dann hab ich schon angefangen mit der Idee zu spielen, doch mein Erzieherinnendiplom
anzuerkennen. Weil eigentlich, ja, ja genau. Und dann ja, und zuféllig bekommen wir jede Woche eine Zei-
tung [...] und dann hat mein Mann die Anzeige gesehen und sagte: Guck mal, das ist genau fiir dich! Du
bist, du musst dich unbedingt melden, bewerben und so. Und dann hat er mir geholfen® (TNO6).

Als Motivation zur Teilnahme am Programm ,Vielfalt willkommen‘ wurden in den Interviews
neben Neugierde (u.a. am deutschen System) und Lernbereitschaft in erster Linie die Mdg-
lichkeit zu arbeiten und in Deutschland zu bleiben sowie das Erlernen und Kennenlernen der
deutschen Sprache und Kultur genannt:
,Die, das Multikultiprojekt, jaja [...] Klar, klar ... Ich bin ... also ich wohne jetzt in Deutschland aber auch vor
dieser Erfahrung in Deutschland war ich schon sehr neugierig und sehr, wie sagt ... ja, ich hatte immer

Interesse an dem was die anderen machen und wo, und also ... deswegen dachte ich mir: Ja, passt. Jaja“
(TNOS).

JAlles, ja. Erster Platz, das ist Arbeit oder Praktikum hier im Kindergarten. Das ist eine sehr, sehr gro3e
Erfahrung fur mich, ja, weil ich hab schon gesagt, dass hier ist ein anderes Konzept und das, das ist sehr
interessant fiir mich. ,Wie funktioniert das hier?* Und ja, kann ich eine (Komparation) oder wie heif3t das ...
ein Vergleich oder vielleicht: ,Wie funktioniert das in meiner Heimat? Und hier? Und, kann ...% ja, einfach
etwas Neues lernen. Das ist sehr wichtig“ (TNQ9).

Ebenso wurde das Programm seitens der Befragten als passgenaue Hilfe und Unterstiitzung
sowie Begleitung fur Zugewanderte, die in einer Kita arbeiten mdchten, und deshalb als
Chance beschrieben:
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sIch glaube, dass es ... sehr, sehr, sehr gut zu mir passt. Das ist fiir mich ... dieses Programm ist geeignet
fur Auslander, die in der Kita arbeiten wollen. Und ich bin auch eine Auslanderin, die in einer Kita arbeiten
will. Deswegen wollte ich teilnehmen® (TNO1).

»Ja, sehr positiv. Ich sehe das als eine grolRe Chance fiir uns, die Menschen mit pddagogischer Ausbildung,

die halt hierher ausgewandert sind. Einfach in dem Bereich weiter arbeiten zu durfen, das ist doch schén*

(TN12).
Wahrend einige Interviewpartner*innen ihre Motivation zur Programmteilnahme somit auf ihre
Lernbereitschaft und die Passgenauigkeit des Angebots zurtickfihrten, sprachen andere da-
von, dass sich das Interesse eigentlich erst im Erstkontakt bzw. zu Beginn des Programms
entwickelt hat. So wurden beispielsweise die anfanglichen Auswahlgesprache, Telefonate mit
Programmverantwortlichen oder auch die ersten Seminare als Aspekte beschrieben, die die
Motivation der Teilnehmer*innen erhthten bzw. die richtige Entscheidung zur Programmteil-
nahme flr sie bestatigten. Dartber hinaus wurde auch das gemeinsame Lernen und Beisam-
mensein mit anderen Zugewanderten, die sich in der gleichen Situation befinden, als motiva-
tionssteigernd beschrieben:

»Sie war mein erster Kontakt und sie war so, so geduldig und so liebevoll. Dann ist schon ... am ersten

Kontakt am Telefon hatte ich das Gefihl, das wére eine gute Wahl und eine gute Chance, was zu machen.

Und dann habe ich meinen (') geschickt und dann hatte ich ein Vorstellungsgesprach in Gruppen, das war

ein toller Tag. Ich war total begeistert, wie die Leute so ... es ist echt schwierig, wenn man ... am meisten

bei der Jobsuche, es ist nicht Uberall so nett und so offen. Und dort war ganz anderes Ambiente. [...] Und

das hat, ja das wurde immer mehr meine Motivation, wurde immer mehr gréRer. Und das hat mich, ja, richtig
begeistert, ja“ (TN0O8).

Jljch freue mich an dem Projekt teilzuhaben. Ich finde das schén, das letzte Seminar war besonders schén
irgendwie. In der Pause sind wir, sieben oder acht Frauen, haben wir uns zusammengesetzt, haben einen
Tisch in einem Café was getrunken, gegessen und miteinander geredet. Da hab ich gedacht: ah, jeder ist in
einem anderen Land und uns verbindet eine Sprache, die wir immer besser lernen ... kennen lernen und wir
sind alle Pddagogen“ (TN12).
2.5.2 Allgemeine Erwartungen an das Programm
Die von den interviewten Fachkraften beschriebenen Erwartungen an das Programm beziehen
sich zum einen auf die direkte Arbeit in den Kindertageseinrichtungen, zum anderen auf die
zum Programm gehdrenden Seminare bzw. den Sprachkurs sowie die eigene berufliche Zu-
kunft. Bezlglich der praktischen Arbeit in der Kita erhoffen sich einige Teilnehmer*innen
verbesserte Deutschkenntnisse durch direkte Anwendung des Erlernten in Gesprachen. Sie
mochten auf diese Weise mehr Kontakt zu den Kindern aufbauen. Auch wurde die Erwartung
geaulert, sich ausprobieren zu kénnen, d.h. verschiedene Kitabereiche kennenzulernen (z.B.
andere Altersgruppen U3, U3) und verantwortungsvollere Aufgaben, wie gemeinsames Expe-
rimentieren mit den Kindern, tibernehmen zu kénnen. Zudem erwarten die Befragten Hilfe und
Unterstitzung seitens des Teams bei Sprachproblemen und Fragen:
»Ja ich sage das von den Kollegen, ndchsten Mittwoch habe ich eine Sprache mit dem Team. Und ich habe
dieses Gespréch (das erste Mal) und ich sage Ihnen, dass [...] ich komme aus dem Herkunftsland, ich habe
mein Leben im Herkunftsland verloren wegen diesem Krieg und ich mdchte hier ein neues Leben aufbauen.
Und ich bitte, wenn die alle mir helfen, meine deutsche Sprache ist nicht so gut, aber ich habe viel Erfahrung
und ich studierte auch im Herkunftsland zwei Jahre alles, Psychologie von Kindern. Und ich habe viel Er-

fahrung, aber mein Deutsch ist noch nicht so gut, deshalb, wenn ich einen Fehler mache [...] und die Kolle-
gen haben immer gesagt: Ja, wir alle helfen. Und alle sind sympathisch, alle sind freundlich“ (TN14).
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slch weil3, das ist ... das sind nur drei Wochen, aber ich bin wirklich sehr, sehr zufrieden. Und wie gesagt,
ich lerne jeden Tag weiter und nattrlich, manchmal ist es schwierig, ich schaffe etwas nicht zu machen, aber
so werde ich das lernen® (TNO02).

»[--.]J auch Erfahrung mit anderen Kollegen in der Einrichtung. Ja, ich méchte mehr wissen* (TNO7).

Die geaul3erten Erwartungen bezuglich der Seminarinhalte betreffen zum einen den kon-
kreten Nutzen fur das padagogische Handeln — im Sinne der Vorbereitung auf die berufliche
Tatigkeit und die Transformation des Gelernten in den Kitaalltag. Dabei soll das Thema Vielfalt
nicht nur den am Programm teilnehmenden Fachkraften, sondern auch den Kita-Teams zu-
gutekommen, indem Gesprache und Austausch im Team angeregt werden:

Ja, diese Seminare, die sind wichtig. Weil eigentlich die Erzieher, die aus Deutschland kommen, die lernen
alles in der Schule. Und ich muss jetzt alles lernen” (TNO1).

LIch erwarte, dass ... dass alles, was wir, alles wortiber wir reden und erarbeiten, nicht im Raum bleibt. Also
ich erwarte, [...] dass es rauskommt und dass ... dass die, unsere Kindergérten was bekommen, was wirk-
lich, doch, was bekommen. Ich meine, also wir reden Uber wie wichtig diese Vielfalt ist und aber das sollte
raus von dem Zimmer kommen* (TNO6).

L,Und ich ... ich, was ich erwarte ist, dass das ... dass das Programm, also mit dem ... also die Chance hat,
vielleicht haben sie das auch vor, das die Chance hat mit dem Team sich zu treffen oder dem Team das
weiterzuleiten. Also nicht nur ich, nicht nurich als ... als ... [...] Teilnehmerin. Also, dass, dass es doch eine
Teamarbeit ist. [...]. Weil sonst kann es sein, [...] dass man sich selber alleine fiihlt und sagt: Upps, ich sage
lieber nichts. Und das sollte nicht sein, weil das hat () dieses alles, es ist auch nicht ohne, also teilzunehmen
in den Seminaren und alles” (TNO6).
Zum anderen ging es in den Interviews um die Erwartung der Befragten, grundlegende Kennt-
nisse Uber das deutsche bzw. baden-wirttembergische System (rechtliche Grundlagen, Ori-
entierungsplan, Eingewdhnung etc.), den Umgang mit Kindern und die Beziehung zwischen
Fachkraft und Kind zu erhalten:
»lch glaube, dass es wichtig ist, zuerst die Organisation zu lernen. Orientierungsplan, Eingew6hnung, die
Regeln einer Kita ... alles, alles, alles. Die sind wichtig zuerst* (TNO1).
Zudem wurde die Hoffnung formuliert, durch die Seminare und das Programm Kontakte in
Deutschland knipfen zu kénnen und auf diese Weise mit anderen Menschen in Verbindung
zu treten. Ebenso wurde der durch die Teilnehmer*innen im Rahmen des Anerkennungsver-
fahrens zu verfassende Endbericht angesprochen, fir den sie sich Unterstiitzung und weitere
Informationen erwarten. In einem Fall wurde aber die Seminarteilnahme — so die Selbstein-
schatzung — aufgrund ausreichend vorhandener Erfahrungen als nicht notwendig erachtet:
sIch glaube nichts. Ich glaube, dass ich einen Wunsch zum Lernen hab. Weil es gibt nichts zum Lernen, es
ist nicht wie in der Realschule, dass ich sag: Oh, ich bin Lehrerin in der Realschule. Es geht um Kinder und
ich weifld wie man mit Kindern umgeht, ja. Ich weil3 schon. Ich brauch keine groR3e ... wie sagt man ... lernen.
Was soll ich lernen? Ich glaube nichts, was soll ich lernen? Vielleicht, was ... ne, ich weil3 nichts. Was soll
ich sagen, ich brauche nichts zu lernen, wirklich® (TN03).
Des Weiteren riickten die befragten Fachkrafte die Erwartung in den Mittelpunkt, auf Basis des
Programms auf die zukinftige Tatigkeit im Kita-Bereich vorbereitet zu werden, ihre Anerken-
nung zu erhalten und als vollwertige Fachkraft angesehen zu werden. Zudem wurde die Hoff-
nung formuliert, durch das Programm einen dauerhaften Arbeitsplatz zu erhalten oder sich
nach dem Anpassungslehrgang weiter zu qualifizieren bzw. zu studieren.
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JAlso ich ... ich, ich hoffe, dass das Projekt mich vorbereitet zu ... also, dass man das ungeféhr vergleichen
kann mit einer Ausbildung zu einer Erzieherin“ (TN12).

LAlso ich will, also mein Traum wére, so weiterzumachen. Also wie jetzt, erzdhlen weiterzumachen und hier,
wieso nicht, weiterzuarbeiten“ (TN02).

JAber jetzt méchte ich die deutsche Sprache gut ... und gut verstehen und dann, ich glaube, wenn ich das
... das Praktische endet, ich glaube ich mache auch eine Weiterbildung, wenn ich ... es ist...diese Arbeit
liebe ich“ (TN14).

»Ich mbchte gerne ein Jahr oder zwei Jahre ein Diplom ... weil3 nicht, wie hier sagen, an der Universitét, ja.
[...] Ja, nochmal studieren” (TNO7).

Als groRte Herausforderung wurde von den Interviewten die vorhandene Sprachbarriere
benannt. Sie berichteten, dass diese Barriere nur durch einen sehr hohen Arbeitsaufwand
kompensiert werden kénne. Einige Teilnehmer*innen auf3erten in diesem Zusammenhang
auch — bezuglich der direkten Kitaarbeit — mehr Selbstsicherheit im Umgang mit den Kindern
gewinnen zu wollen. Vereinzelt wurde auch die mit dem Online-Sprachkurs verbundene Tech-
nik als Herausforderung aufgezahlt. Dartber hinaus wurde auch das Verhalten der teilneh-
menden Fachkrafte als Zugewanderte angesprochen. So wurde beschrieben, dass negative
Verhaltensweisen oder Aussagen der Zugewanderten dazu fihren kdnnten, dass insgesamt
ein negatives Bild von allen zugewanderten Fachkraften und den damit einhergehenden kul-
turellen Unterschieden entstehe:

~Ja, wegen meinem Deutsch. Ja, zum Beispiel jetzt, wenn ich Kontakt habe mit Kindern jeden Tag, ich hab
einfach ganz viele Ideen, was ich gern mit Kindern machen wiirde. Aber dann, wenn ich zuhause etwas
denke, habe ich Angst. Zum Beispiel, wenn Kinder wollen mich etwas fragen und zum Beispiel ich kann
nicht antworten. Das ist fiir mich ein bisschen frustrierend, ja. Ja, nur das* (TN09).

s MJ]anche, genau, haben sich nicht wohl gefuhlt irgendwie oder haben schlecht Giber Deutschland gespro-
chen. Und das ist fur mich immer ein Signal: Etwas stimmt nicht. Weil wir kennen ... Also meiner Ansicht
nach, ich wohne hier, es ist so wie tberall. Also ich wohne hier, hier sind so die Regeln, manche sind toll,
manche sind nicht toll. Aber was willst du, also die ... ich weil3 es nicht wie ich das sagen sollte, aber das
finde ich eine Herausforderung fiir das Programm. [...] Weil die sind die Leute, die genau was &ndern sollten
im Kindergarten. Und wenn die nicht die Richtigen sind, dann kann es katastrophal laufen. Genau das Ge-
genteil. Dann haben die Kindergarten noch einen Grund zu sagen: Ach, da kommen die ... die Ausléander
und das funktioniert nicht. Weil es gibt noch viele Vorurteile. [...] Und die Leute, die [aus einem anderen
Herkunftsland] kommen, die haben das schwieriger. Und da hab ich einen super Respekt, aber nicht wenn
diese Leute, genau diese Leute schlecht liber Deutschland reden® (TNO6).

Die befragten Fachkrafte hatten gréRtenteils keine Sorgen oder Angste hinsichtlich der Teil-
nahme am Programm. So wurde beschrieben, dass die Mdglichkeit der Teilnahme vor allem
mit dem Gefiihl groRer Freude und Neugierde verbunden gewesen sei. Zu Sorgen und Angs-
ten fuhrten vor allem fehlende bzw. geringe Sprachkenntnisse, durch welche die Teilneh-
mer*innen ihre Chancen wéhrend des Bewerbungsprozesses als gering einschatzten:
»Ich habe mich sehr gefreut und also ich ... gut ist es, dass sie sich von Anfang an, also plinktlich gemeldet
und uns informiert und das ... ne und, ne ... ich habe mir keine grof3en Sorgen gemacht, weil ich nichts zu
verlieren hatte. Also ich hatte schon sowieso meine Dokumente geschickt und mindestens hétte ich das

gewonnen, ja. Also und ne, das Gegenteil. Ne, das war eine Freude, weil dann war es wie ... es kam auch
in dem richtigen Moment“ (TNO6).

,Wow, das ist eine groBe Uberraschung fiir mich. Weil am Anfang, wenn Frau vom Jobzentrum ... wenn sie
mir gesagt hat (iber dieses Projekt, ich habe gedacht: ,Ja das ist ... das ist super, aber ich habe vielleicht, ja
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ich ... mein Deutsch ist schlecht und ich hab keine Chance mit diesem Projekt beginnen, oder ... und teil-
nehmen. Und ja, ich habe mich trotzdem beworben, ja ok. Und ja ich habe eine E-Mail bekommen, das war
eine Einladung fur Interview. Wow, ich war sehr glicklich. Und dort hab ich viele Leute kennen gelernt und
ja. Das war eine sehr, sehr schéne Erfahrung fiir mich® (TN09).

2.5.3 Erste Eindricke zu Programmbeginn
Die befragten Teilnehmer*innen schilderten ihre Eindriicke vom Programm ,Vielfalt willkom-
men‘ auf zwei Ebenen: Zum einen wurde die zwischenmenschliche Ebene zwischen Kurslei-
terinnen, Programmverantwortlichen, Arbeitskolleg*innen und weiteren Programmteilneh-
mer*innen beschrieben, zum anderen direkt auf die Inhalte der Kurse und den Ablauf sowie
die Organisation des Programms eingegangen. Die zwischenmenschliche Ebene betreffend
wurden Arbeitskolleg*innen, Kitaleitungen, Programm- und Kursverantwortliche als auch wei-
tere Programmteilnehmer*innen als kollegial, freundlich und hilfsbereit beschrieben. Es be-
steht, laut Aussagen der Befragten, die Moglichkeit, sich bei Fragen an entsprechende An-
sprechpersonen zu wenden, welche die am Programm teilnehmenden Fachkrafte zeitnah un-
terstiitzen und die bendtigte Hilfe bereitstellen. Ebenso beschrieben manche Befragte auch
Kolleg*innen aus demselben Herkunftsland als unterstiitzend, da sie zum Teil als Uberset-
zer*innen fungieren:

#[...] wie alle so engagiert sind. Wenn irgendwelche Probleme ... also, wenn ich da hingehe oder so, in die

Schule und ich sage: ,Ich hab ein Problem’ oder ,Ich kann das nicht machen’. Also sie kommen alle zu mir,

sehr zuverlassig und sehr hilfsbereit und das ist fir mich, also bekommt von mir nur Lob, ja. Das ist toll und
schade, dass es nicht so tberall ist in Deutschland“ (TNOS).

LAlso eigentlich Iduft alles gut. Also ich ... ich flihle mich hier wohl und ich kann jeden fragen, auch wenn ich
Fragen habe oder, wenn ich unsicher bin. Was mir schwer fiel am Anfang, halt in den Alltag zu kommen,
weil der ist schon ... also ich arbeite Vollzeit und der Montag ist zum Beispiel ein sehr langer Tag, weil ich
komme um acht Uhr und ich gehe erst um halb sieben nach Hause, weil wir haben Teambesprechung. Also
das fiel mir in der ersten Woche schon schwer. Nein, aber ich habe mich schon daran gewdhnt und ich
merke das mit jeder Woche, dass das immer besser lauft* (TN12).

Die verantwortliche Fachkraft in der Einrichtung, welche fir die Anleitung zustandig ist, wie
auch die jeweilige Einrichtungsleitung kénnen dabei — laut Aussagen der Befragten — eine
wichtige Rolle im beruflichen Integrationsprozess einnehmen:
LAlIso in ... ich, wirklich ich kdnnte gar nicht ... es nicht besser haben als hier. Wie gesagt, das sind nur drei
Wochen, aber das Team ist super, wir sind zu dritt in unserer Gruppe, es lauft auch prima. Wir teilen die
Aufgaben, wir helfen uns gegenseitig und ich hab sogar eine Anleiterin. Ich hab mit ihr, habe ich jede Woche
eine Stunde Gesprach und da kann ich meine Fragen stellen, wenn was nicht geht oder keine Ahnung. Ich
kann auch ... diese Stunde ist halt fiir mich, ich kann fragen: ,Und wie lduft das?’, ,Was soll ich lieber ma-
chen?’, ,Ist das gut so?’, ,Wie ... wie war das bis jetzt bei euch?’. Verstehen Sie? Also, ja. Und ich find das
wirklich sehr gut. Und am Freitag hatte ich sogar ein Gesprédch mit der Leiterin. [...] Ja und Sie war auch
ganz lieb, sie hat gefragt, ob es mir gut geht hier und ob ich was brauche und so, ja“ (TN0O2).
Auch der Kontakt zu den anderen am Programm Teilnehmenden wurde in den Interviews —
wie an anderer Stelle schon angedeutet — in besonderer Weise als bereichernd dargestellt;
gerade, wenn es darum geht, sich Uber berufliche, aber auch alltdgliche Belange und sonstige
Informationen auszutauschen. Das Programm wird des Weiteren als abwechslungsreich be-
schrieben und die Atmosphare in den Seminaren als gut:

LAlso das geféllt mir, dass wir einfach da aktiv mitwirken kénnen. Dass es auch Abwechslung .... abwechs-
lungsreich ist. Und es wird nicht langweilig“ (TN12).
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s[DJa war ich die ganze Zeit und bin ich die ganze Zeit...wenn ich da hingehe fiihl ich mich total wohl [...]
Immer, ja bei der Robert Bosch immer. Und auch BBQ), auch dort, wenn ich in die Schule gehe” (TNOS).

Die positiven Einschatzungen zu Beginn betreffen ebenso die inhaltliche, organisatorische
sowie didaktisch-materialbezogene Gestaltung des Programms:

JAllles gut. Weil ... also die erkldren uns das alles und wir kriegen das sogar in Papier, wir kdnnen das
nochmal durchlesen und gucken auch zuhause, deswegen ich find das wirklich super” (TN02).

Der Informationsfluss wurde groRtenteils als sehr zuverlassig, verstandlich und zeitnah be-
schrieben. Als anspruchsvoll machten die Befragten auch hier wieder die vorhandene Sprach-
barriere aus, d.h. Verstandigungsschwierigkeiten, die das Erlernen teilweise neuer Inhalte
(z.B. des Orientierungsplans) erschweren (z.B. auch beim Lesen von Texten)*2. Das Erlernen
von Fachbegriffen in einer neuen Sprache wurde dabei als grof3e Herausforderung erkannt:

.~Ja die Texte von der Schulung, es ist sehr schwierig. Also mit ... diesen Dienstag und Freitag hab ich
Schulung im BBQ [...] Und da hat es den Professor und der bringt zahlreiche Texte von der Padagogik und
so. Und es sind viele Sachen, also jedes Mal sind mindestens 30 Blatter. Viel zu lesen, viel PAdagogik, ganz
andere Literatur [...] Auf Deutsch, das ist eine Herausforderung fiir alle, nicht nur fiir mich. Aber auch fir
alle Kollegen, ja. Es gibt auch Kollegen, die leider nicht so gut deutsch sprechen. Und ja, sie miissen sich
richtig bemiihen, weil es ist echt schwer. Und das ... man muss auch Zeit haben zu lernen, ja. Das ist echt
eine grole Herausforderung finde ich® (TNO8).

»Viele Worter, Pddagogikworter sind schwer zum ersten Mal” (TN16).

,lch brauche auch mehr studieren ... Ich versuche, das immer zu machen. Und zuerst, ich hatte keine Ah-
nung: Was soll ich machen? Aber jetzt weil ich, was ich machen soll. Jetzt habe ich Ahnung tber Orientie-
rungsplan, das Buch ist sehr wichtig. Kann ich lesen, aber braucht Ubersetzung“ (TN07).

Vereinzelt wurde seitens der Interviewten auch beschrieben, dass die Rolle der verschiedenen
Zustandigkeiten — sowohl fur die Fachkrafte als auch fir Kitas und Kitateams — noch unklar
seien:

~Ja, nur muss ich sagen, mich hat es ein bisschen liberrascht ... aber das hab ich schon mit meinem Kontakt
geklart und alles. Aber es hat mich uberrascht, dass das Kindergartenteam oder die Leiterin, wusste nicht
ganz ... ganz von dem Programm. Also sie wussten nicht, oder sie wissen glaub ich immer noch nicht ganz
... [...] Bescheid, also was macht sie genau auller die Anerkennung, ist es getrennt, ist es zusammen, ist
es...? Weil ich kénnte sowieso ein Anerkennungspraktikum hier machen, ohne Bosch Stiftung. Aber Bosch
Stiftung kommt dazu, und wie irgendwie ... was, ja. Was fiir eine Rolle spielt diese Bosch Stiftung. [...] Ne,
weil ich weif3, ich nehme teil an den Seminaren und wir besprechen bestimmte Sachen und alles. Und das
sollte ich, klar, irgendwie, ja es sollte mich ... ja so wie eine Ausbildung, ne? Aber was genau oder was
genau die Bosch Stiftung mit all diesen Informationen ... weil wir, also das ist was Gutes fiir uns, aber Bosch
Stiftung forscht irgendwie, ne, durch uns. Und woflr genau, oder was machen sie mit ... Ich weil3 es auch
nicht. [...] Ich glaube ... oder ich habe es nicht richtig verstanden, also ich méchte es auch nicht falsch sagen.
[...] Aber es ist mir irgendwie noch nicht ganz klar® (TNO6).

42 Die sprachlichen Kompetenzgrenzen wurden in den Interviews zum Teil sehr deutlich: Das Fragen-
verstéandnis musste aufgearbeitet und ausgehandelt werden, d.h., Fragen mussten oftmals umformuliert
und erklart werden. Zudem wurde direkt mit Dokumenten gearbeitet (z.B. Fachkréfte zeigten ihre Zeug-
nisse und liel3en den/die Interviewer*in vorlesen, da sie selbst die Informationen nicht auf Deutsch for-
mulieren konnten). Die Interviews fanden unter der Annahme und Voraussetzung statt, verstanden zu
werden.
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2.5.4 Erwartungen an die Programmteilnahme aus der Retrospektive

Auch gegen Ende des Programms (t2) wurden die Fachkrafte im Anerkennungsverfahren in
den Interviews erneut zu ihren Erwartungen an das Projekt befragt und gebeten, sie rick-
blickend zu schildern. Die Befragten benannten teilweise konkrete Erwartungen, die sie an
ihre Programmteilnahme hatten. Diese beziehen sich beispielsweise auf die Erweiterung der
padagogischen Kenntnisse, die Arbeitspraxis in Deutschland sowie den Wunsch nach einer
beruflichen Perspektive und Tatigkeit sowie die Verbesserung der eigenen Sprachfahigkeit.
Andere Fachkrafte auRerten dagegen, keine spezifischen Erwartungen gehabt zu haben:

LAlIso ich denke, ich habe erwartet, dass die pddagogische ..., wie heil8t das? Also, dass ich mehr padago-
gische Hilfe bekomme, im Rahmen der Arbeitspraxis hier in Deutschland. Weil [in meinem Heimatland] was
anders ist. Es gibt keine Verbindung zwischen den Landern. Ja, ich dachte, ich bekomme mehr Hilfe, die
aktuell hier ist. Ich meine, in Deutschland. Und was soll ich machen? Die Regeln auch. Ja, ich dachte, ich
kénnte im Rahmen des Projekts mehr padagogische und praktische Hilfe bekommen. Und das ist schon
passiert, glaube ich. Hat mir sehr geholfen” (TNO1).

LAh. Ich habe erste mein Telefon geklingelt diese Projekt gibt es. Und mein Herz natirlich pochen schnell.
Und dann Stuttgart, Robert Bosch Stiftung gegangen und ein kleine wie Prifung. So Atmosphére auch wun-
derbar. Aber ichimmer getraumt diese Position normalerweise. Und dann natiirlich ich begeistert, ich schaffe
oder nicht diese Prifung? Weil viele Leute angemeldet und ich weil3 nicht, wie viele Personen finden. Aber
doch ich habe geschafft. Und dann ja ich mache. [...] Ich mache Weiterbildung oder wie weiter. Ich immer in
Deutschland zu Hause sitzen. Was ich mache? Nichts. Nur essen oder nur fertig machen. Und noch ande-
res? Nein, geht nicht. Aber ich mdchte schauen, beobachten, viele Kinder helfen oder so. Ich méchte doch
im Kita arbeiten und Sprache und vielleicht manchmal religits ist ja, Problem. Und dann schade, ich immer
mit drei Kinder kiimmern und so weiter. Aber jetzt ist meine Zeit, ich habe gesagt. Ja“ (TN11).

»Nein, nein. Nein, nicht wirklich. Ich muss sagen, ganz ehrlich, ich habe mich die ganze Zeit irgendwie liber-
raschen lassen. [...] Also nein. Ich hatte keine feste Idee, was sein sollte. Nein“ (TNO6).

LAlso ich bin eigentlich ohne gro3e Erwartungen, das hat mich einfach sehr neugierig gemacht. Ich war sehr
interessiert und war ich einfach gespannt, was da rauskommt, und habe ich mich halt einfach sehr gefreut,
dass ich dabei teilnehmen darf* (TN12).

Die teilweise nicht explizite Erwartungshaltung wurde damit begriindet, dass einige Befragte
keine Vorstellung von der Existenz eines solchen Programms und der dazugehdrigen Unter-
stlitzung hatten:

»Ja, ich habe nicht gedacht auf die Programm, aber ich habe am Anfang gedacht, es gibt nicht sowas zum
Beispiel, um uns zu kimmern. Wenn ich das will tun, meine Zeugnisanerkennung, ich wiirde das alleine
machen. Und ich kenne Leute, die haben schon das gemacht, bevor das Projekt und [...] das war schwer
vielleicht. Wenn es gibt jemand, auf mich aufpassen, das macht mir mehr entspannend, kommt jemand zu
mir. Und ich habe schon gehdért, dass im anderen Kindergarten ist ein bisschen, die Atmosphare ist schwer.
Es gibt manchmal viel Stress von die Leute und manche haben Kiindigung bekommen, [...] manche haben
andere Kindergarten besucht, nicht von unserer Projekt, ich kenne eine. Und deshalb habe ich auch ein
bisschen Angst. Aber nachdem [Kitamitarbeiterin], als wir erstes Mal die Interview gemacht, ich war echt
zufrieden oder meine Sorge ist weg einfach. Ja, zum Gliick“ (TNQ7).

Die genannten Erwartungen sind in Abbildung 18 zusammengefasst.
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Abb. 18: Erwartungen an das Programm

« unterschiedlichste Wege
fuhrten zum Programm
,Vielfalt willkommen*

» Programmteilnahme als
Chance

Motivation
zur
Teilnahme
am
Programm

Allgemeine
Erwartungen
EQIGETS
Programm

« Erwartungen bzgl. der
praktischen Kita-Arbeit

« Erwartungen bzgl. der
Programminhalte

« Erwartungen bzgl. der
eigenen beruflichen Zukunft

* Sprachbarriere als grofite
Herausforderung

- Sorgen und Angste aufgrund
vorhandener Sprachbarrieren

* positive Eindriicke auf
zwischenmenschlicher Ebene

Erste
Eindriicke zum
Programm

positive Eindriicke auf
organisatorischer sowie
inhaltlicher Ebene, verbunden

mit hohem Arbeitsaufwand und
steter Nacharbeit

Teilnehmerlnnen hatten sowohl kon-
krete Erwartungen (z.B. Erweiterung
der padagogischen Kenntnisse etc.)
als auch keine speziellen Erwartun-

gen an Programmteilnahme

Erwartungen an die
Programmteilnahme
aus der Retrospektive

Zum Schluss der Interviews bestand die Mdglichkeit eines abschlielenden Statements seitens
der Interviewpartner*innen. Wahrend sich einige Interviewpartner*innen fir die Verstandi-
gungsschwierigkeiten entschuldigten und betonten, ihre Sprachkenntnisse verbessern zu wol-
len, wurde von vielen die mit dem Programm verbundene Chance thematisiert. Auf dieser Ba-
sis ist zu erkennen, dass das Programm nicht nur auf administrativer Ebene mit grof3en Hoff-
nungen verbunden wurde, ndmlich dem Erwerb der Gleichwertigkeitsfeststellung und einem
Wiedereinstieg in das Berufsleben. Vielmehr ist auch die damit verknlpfte sozialpadagogische
Dimension in den beschriebenen biografischen Bedeutungen des Programms zu erkennen.
Vielfalt willkommen' erscheint in den Aussagen der Befragten oftmals als einzige (existenti-
elle) oder auch letzte Chance, gerade auch fur Fachkrafte, welche nach langjahriger Berufs-
tatigkeit einen Neustart wagen (mussen).

3 Strukturelle und einstellungsbezogene Rahmenbedingungen

Das Programm Vielfalt willkommen: Internationales Fachpersonal fir Kindertageseinrichtun-
gen’ zielt darauf, sowohl zugewandertes Personal bei der fachlichen Qualifizierung zu unter-
stlitzen als auch Einrichtungen bei der Team- und Organisationsentwicklung im Kontext von
kultureller Vielfalt zu begleiten. In diesem Zusammenhang ist es von Bedeutung, welche Rolle
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Themen wie Migration und Diversitat im Hinblick auf die Zusammenarbeit im Team, die pada-
gogische Arbeit mit den Kindern sowie die Zusammenarbeit mit Familien in den Einrichtungen
zu Beginn und am Ende des Programms spielen. Dabei geht es zum einen um die strukturellen
und konzeptionellen Voraussetzungen der padagogischen Arbeit vor Ort (vgl. 111.3.1), zum an-
deren aber auch um die Einstellungen und Erwartungen der Einrichtungsteams sowie der Pro-
zessbegleiter*sinnen und Weiterbildner*innen, die ebenfalls eine bedeutsame Rolle mit Blick
auf eine erfolgreiche Umsetzung des Programms spielen dirften (vgl. Kap. 111.3.2). Das Kapitel
schlief3t mit einer Zusammenfassung (Kap. 111.3.3).

3.1 Strukturelle und konzeptionelle Rahmenbedingungen der teilnehmenden
Einrichtungen

Die strukturellen und konzeptionellen Rahmenbedingungen wurden mittels eines Einrichtungs-
fragebogens mit dem Ziel erfasst, ein differenziertes Bild von den Voraussetzungen und Kon-
texten der beteiligten Kindertageseinrichtungen zu gewinnen. Dabei ging es vor allem darum
zu erkennen, ob das Programm dem jeweiligen Bedarf der teilnehmenden Einrichtungen ge-
recht wird und welche Rahmenbedingungen sich herausfordernd auf die Organisations- und
Teamentwicklung bzw. eine erfolgreiche Absolvierung der Anpassungslehrgange und berufli-
che Integration auswirken. Des Weiteren ging es darum zu kléaren, inwieweit zentrale Aspekte
des Programms zu Beginn in den Konzeptionen der teilnehmenden Einrichtungen schon ver-
ankert waren bzw. nach und nach im Verlauf verankert werden konnten. Darliber hinaus sollte
im Préa-Post-Vergleich allgemein festgestellt werden, ob sich im Programmverlauf weitere
strukturelle und konzeptionelle Verdnderungen ergeben haben und — wenn dies der Fall ist —
in welchen Bereichen sie auf die Programmarbeit zuriickgefiihrt werden kénnen.

Unter den 13 zu Beginn (to) am Projekt beteiligten Einrichtungen befinden sich sechs in kom-
munaler, zwei in konfessioneller und funf in freier, nicht konfessioneller Tragerschaft. Zudem
handelt es sich bei einer Einrichtung um einen Sportkindergarten und eine Einrichtung arbeitet
konzeptionell in enger Anlehnung an das ,Erlebensbezogene Concept Coaching (ECC)“, einer
systemischen Methode zur Férderung von Selbstorganisationsprozessen.

Ermittelt auf der Grundlage der Einrichtungsfragebdgen beschaftigten diese Einrichtungen zu
Beginn des Projektes 202 padagogische Fachkrafte, wobei 49 davon tber einen Migrations-
hintergrund“® verfiigen. Im Durchschnitt wurden in den Einrichtungen zum Zeitpunkt der Ein-
gangserhebungen 73 Kinder betreut, wobei sich die Einrichtungen sowohl hinsichtlich ihrer
Belegungskapazitaten (Min=40, Max=106) als auch des auf Basis dieser Daten errechneten
Personalschlissels deutlich voneinander unterscheiden (M=1:7; Min=1:13; Max=1:3). Der
durchschnittliche Anteil an Kindern, die nach Einschatzung der Leiter*innen einen Migrations-
hintergrund haben, lag bei den teilnehmenden Kindertageseinrichtungen mit 43% zwar deut-
lich Gber dem landesweiten Durchschnitt von 27% (Statistisches Bundesamt 2018), allerdings
bestanden auch hier zum Teil betrachtliche Unterschiede zwischen den einzelnen Einrichtun-
gen (Min=11%; Max=93%). Weiter gab ein Grof3teil der Leiter*innen an, dass bei den meisten

43 Gemeint ist eine nicht deutsche Herkunft mindestens eines Elternteils und/oder wenn Deutsch nicht
die vorrangige Familiensprache darstellt.
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Kindern aus Familien mit Migrationshintergrund entweder die Mutter oder der Vater (oder
beide) nicht so gut Deutsch sprechen kénnen, dass ein differenziertes Gesprach Uber Erzie-
hung auf Deutsch moglich ist (77%) oder man sich mit ihnen tber alltédgliche Dinge auf Deutsch
gut verstandigen kann (54%). Neun Einrichtungen (69%) erklarten, dass sie sich bei einigen
Familien weder mit der Mutter noch dem Vater auf Deutsch verstandigen kénnen. Ebenso
zeigen sich hinsichtlich der sozialen Zusammensetzung der Elternschaft mitunter deutliche
Unterschiede zwischen den Einrichtungen. Wahrend zwei Leiter*innen den Anteil der einkom-
mensschwachen Familien (z.B. Hartz IV — Empfanger*innen, Geringverdiener*innen) in ihrer
Einrichtung auf deutlich mehr als die Halfte einschatzten, wiesen zwei andere Leiter*innen ihn
mit 0% aus. In knapp der Halfte der Einrichtungen (46%) wurde er mit weniger als der Halfte
ausgewiesen, drei Leiter*innen war eine Bezifferung nicht mdglich. Der geschéatzte Anteil an
einkommensschwachen Familien korreliert erwartungsgemaf positiv mit dem Ante