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VORWORT

Die vorliegende Expertise wurde auf Impuls der vom BMFSF] koordinierten Arbeitsgruppe
Fachkréftegewinnung erstellt. Sie hatte das Ziel, einerseits einen Uberblick (ber notwendige
Kompetenzprofile angesichts gesellschaftlicher und fachlicher wie fachpolitischer Anforderun-
gen an die Fachkrafte in Institutionen im Feld der frihkindlichen Bildung, Betreuung und Erzie-
hung (FBBE) zu geben. Weiterhin sollten mogliche Diskrepanzen zwischen diesem abgeleiteten
Kompetenzprofil und in der Praxis vorfindbaren Kompetenzen - sowie denen, die in Curricula in Aus-
und Weiterbildung beschrieben sind - herausgearbeitet und daraus dann konkrete Empfehlungen
abgeleitet werden.

Das Team des Zentrums flr Kinder- und Jugendforschung im Forschungsverbund FIVE an
der Evangelischen Hochschule hat diesen Auftrag innerhalb von sechs Monaten mit groBer
Sorgfalt ausgefuhrt. Dazu wurden umfangreiche Recherchen von Aus- und Fortbildungscurricu-
la, normativen Vorgaben, fachlichen Empfehlungen diverser ExpertInnengremien und empirischer
Studien durchgefiihrt; zusatzlich wurden Sekundaranalysen und eine eigene Fallstudie in ,good
practice"-Einrichtungen realisiert. Der Prozess der umfangreichen Recherche war flir das Team eine
extreme Herausforderung, da das Feld und die darin vorfindbaren Publikationen nahezu unlber-
schaubar sind. Es wurden begrindete Schwerpunktsetzungen vorgenommen und ein systematisches
Vorgehen gewahlt, das wissenschaftlichen Standards gentigt und aus Sicht der AutorInnen gut nachvoll-
ziehbar ist.

Bei aller Sorgfalt des Vorgehens kann es sein, dass einzelne Papiere oder Publikationen Uber-
sehen und falschlicherweise als nicht relevant angesehen wurden. Es muss auch darauf hingewiesen
werden, dass diese Expertise nur eine Momentaufnahme (Stand Januar 2014) darstellen kann.

Wir mochten uns bedanken flr die vielen Anregungen, die wir von Wissenschaftlerinnen wie
PraktikerInnen erhalten haben, und fir die grundsatzliche Wertschatzung, die wir in der Koopera-
tion mit den zustdndigen MitarbeiterInnen des BMFSF], Rambgll und der AG Fachkraftegewinnung
erfahren konnten. Ein Dank geht auch an Julia Kamenicek, Laura Kassel und Daniela Seim fur ihre tatkraf-
tige Unterstitzung.
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1. FRAGESTELLUNGEN UND GRUNDSATZLICHES
VORGEHEN

1.1 Ausgangspunkt und Auftrag

Die vom BMFSF] koordinierte AG Fachkraftegewinnung setzte im Juli 2013 den Impuls zur
Erstellung einer Expertise zur grundlegenden Betrachtung des jetzigen wund perspektivisch
nétigen Kompetenzprofils der Fachkrafte im Feld der frahkindlichen Bildung, Betreuung und
Erziehung. Grundlage flr die Erstellung der Expertise ist ein umfassendes ,Hintergrundpapier flr die
Expertise im Kontext der Attraktivitatsverbesserung des Erzieher(innen)berufs® (Entwurfsfassung vom
05.02.2013). Dieses Hintergrundpapier definiert dezidiert den Auftrag, (ibergeordnete Fragestellungen und
Teilfragen fir die zu erstellende Expertise und dient als Orientierung flir das Vorgehen beim Verfassen
(s. a. Rothenhdusler et al., 2012).

Es sollen das Spektrum der Aufgabenbereiche im Tatigkeitsfeld Kita sowie die eingebrachten Kompeten-
zen verschiedener padagogischer Fachkrafte im Feld der frihkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung
(FBBE) - unter Berlcksichtigung professionsbezogener und wissenschaftlicher bzw. fachlich normativer
Anforderungen - beschrieben, analysiert und kritisch gewlrdigt werden. Als zentrale Frage wird herausge-
arbeitet, inwiefern fachliche Qualitatsanforderungen mit den bis dato in der Praxis vorfindbaren Aufgaben-
bereichen und Kompetenzen der Fachkrafte einhergehen (vor dem Hintergrund vorliegender empirischer
Forschungserkenntnisse), wo sich Diskrepanzen aufzeigen lassen und welche Schlussfolgerungen hieraus
flr die zuklnftige Gestaltung des Tatigkeitsfeldes Kita (insbesondere im Hinblick auf Aufgabendifferen-

zierungen durch den Aufbau multiprofessioneller Teams) gezogen werden kénnen.
Die Bearbeitung dieses Auftrags stellt insofern besondere Anforderungen, da

e sich die Entwicklungen im Feld der FBBE sehr heterogen vollziehen, abhangig von
Tragertraditionen  und  -strukturen, regionalen ,Besonderheiten® und  Zufélligkeiten
(z. B. EinfiUhrung von Bildungskonzepten in ausgewahlten Modellregionen), aber auch ab-
hangig von den konkreten Situationen der Einrichtungen und den dort tatigen Perso-
nen. Diese Heterogenitat hat sich durch den quantitativen Ausbau der Platze (und der
damit verbundenen Veranderung der Tragerstruktur), die Einrichtung von Familienzentren
sowie der neuen Ausbildungen, v. a. der BA- und MA-Studiengange, verstarkt - so ist und
bleibt es schwierig, das ,Tatigkeitsfeld Kita® (Rothenhdusler et al., 2012; ,Hintergrundpapier®,

S. 1) in Breite und Tiefe empirisch zu erfassen und abzubilden.

e zwar viele Stellungnahmen und (normative) Positionierungen zur Frage relevanter
Kompetenzen der FBBE-Fachkrafte existieren (von den PiK-Qualifikationsprofilen Uber die
WiFF Wegweiser bis hin zu (Rahmen-)Lehrpléanen und Hochschul-Curricula) - die empiri-
schen Erkenntnisse zur Realisierung dieser Kompetenzen und eines mdglicherweise noétigen

Differenzierungs- oder Qualifizierungsbedarfs in Deutschland aber noch sehr dirftig sind.
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1.2 Forschungsfragen

Die im Hintergrundpapier formulierten Fragestellungen lassen sich zu folgenden zentralen Forschungsfra-

gen verdichten:

(1) Welche Kompetenzprofile werden nach dem aktuellen Stand des kindheitspdadagogischen
Fachdiskurses fiir verschiedene Handlungsfelder in Kindertagesstatten gefordert und
wie stellt sich dies vor dem Hintergrund nationaler und internationaler Studien, insbeson-
dere der CoRe-Studie (European Commission, Directorate-General for Education and Culture, 2011),

dar?

(2) Wie groB ist gegenwadrtig die Liicke zwischen den theoretisch formulierten Anforderungen
an die padagogischen Teams und der tatsdchlichen Praxis?

(3) Wie groB sind nach den vorliegenden Erkenntnissen die Diskrepanzen zwischen den Kom-
petenzen von Fachschul- bzw. FachhochschulabsolventInnen und den Anspriichen bzw.

Erwartungen und Erfordernissen der Praxis?

(4) Welchen Einfluss hat das formale Qualifikationsniveau in einem Team auf die
padagogische Qualitit der Einrichtung?

(5) Welche Schlussfolgerungen ergeben sich aus den Erkenntnissen a) fiir die Aus- und Fortbil-
dung der Fachkriafte und b) fiir die Differenzierung von Tatigkeits-/Qualifikationsprofilen in
den Kindertageseinrichtungen?

1.3 Methodische Herangehensweise
Zur Beantwortung der Fragestellungen wurde folgendes Vorgehen realisiert:

1) Umfassende Recherche und Analyse der relevanten Veroéffentlichungen in Deutschland seit dem Jahr

2000. Dazu wurden folgende Publikationen einbezogen:

e Politische und normative Vorgaben (Gesetze auf Bundes- und Landerebene, Bildungspléane fur Fach-
schulen und Berufsfachschulen; Modulhandblicher der BA-Studiengange; Rahmenvorgaben, wie
z. B. das JFMK/KMK-Papier vom Juni 2010)

e Wissenschaftlicher Fachdiskurs und entsprechende Orientierungen (z. B. Qualifikationsrahmen der
PiK-Projekte; Kompetenzbeschreibungen in den WiFF Weiterbildungswegweisern)

e Zur Verfligung stehende empirische Studien (besonders: aktuelle Studien zur Berufseinmiindung
und Kompetenzentwicklung wie z. B. das AVE-Projekt (Mischo, 2012; Mischo et al., 2012b, 2013)
oder aus dem bawiff-Verbund (Kirstein & Frohlich-Gildhoff 2013, 2014), aber auch solche, die tber
die engeren Fragestellungen hinausgehen, z. B. zu gesundheitlichen Belastungen der padagogischen
Fachkrafte) (STEGE, Viernickel et al., 2012)

Bei dieser Literaturrecherche wurde systematisch - auch unter Nutzung einschlagiger Datenbanken
(FIS Bildung, Deutscher Bildungsserver, Springer Link) — vorgegangen; ein Schwerpunkt wurde auf Verof-

fentlichungen von relevanten ldnder- oder bundespolitischen Institutionen, Stiftungen, Fachverbanden und
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wissenschaftlichen Publikationen in einschldagigen Fachzeitschriften/-organen gelegt. Zugleich wurde deutlich,
dass es eine nahezu unlberschaubare Anzahl von Publikationen und Stellungnahmen gibt. Bei aller Sorg-
falt des Vorgehens sind mégliche Liicken, das Ubersehen einzelner Stellungnahmen oder Studien, nicht zu

vermeiden.

2) Sekunddranalysen vorliegender ,large scale"-Studien zu Tatigkeitsstrukturen in Kindertages-

einrichtungen und zur Qualitat der Kindertagesbetreuung:

e Auf der Grundlage des Forschungsberichts ,Schlissel zu guter Bildung, Erziehung und Betreuung"
(Viernickel et al., 2013) wurden Sonderauswertungen nach Qualifikationsniveau und abgeschlos-
senen Zusatzausbildungen durchgefiihrt, um weitere relevante Informationen zu den Tatigkeitsfel-

dern und Funktionen der Fachkrafte, zu erhalten.

e Durch Sonderauswertungen der NUBBEK-Daten (Tietze et al., 2012) sollten mdégliche empiri-
sche Zusammenhange beispielsweise zwischen der Qualifikationsstruktur des Teams (z. B. Anteil
akademisch ausgebildeter Fachkrafte) und den KES-Ergebnissen (als Indikator fir die Prozessqua-

litdt) analysiert werden.

3) Die exemplarisch vertiefte, empirische Betrachtung der Kompetenz- und Aufgabenverteilung (Fallana-
lysen) in ausgewahlten Kindertageseinrichtungen mit besonders guter Praxis sollte zusatzliche Zugan-

ge zu der realisierten Handlungspraxis in den Teams geben.

Die Ergebnisse sollen den (idealen) Soll-Stand der erforderlichen Kompetenzen im Feld der FBBE einem
empirisch — zumindest kursorisch — fassbaren Ist-Stand gegentberstellen; dabei wird eine Unterscheidung
von padagogischen Kernkompetenzen und weiteren Differenzierungen (spezifische Kompetenzen) vorge-
schlagen.

Aus den (moéglichen) Diskrepanzen zwischen Ist und Soll kénnen Anforderungen an Studium, Aus- und
Weiterbildungen im Feld der FBBE abgeleitet werden.

1.4 Konkretes Vorgehen und Aufbau der Expertise

A) Aus zentralen relevanten normativen Vorgaben von JFMK/KMK-Beschllissen! , Expertisen und den mul-
tiprofessionell zusammengesetzten ExpertInnengruppen der Weiterbildungsinitiative WiFF zur Erstel-
lung von kompetenzbasierten Weiterbildungswegweisern wurde eine erste Kompetenzmatrix erstellt,
die sowohl den Soll-Stand der Basiskompetenzen flr eine qualifizierte, professionelle padagogische
Tatigkeit in Kindertageseinrichtungen reprasentiert als auch erste Hinweise auf Differenzierungen/
Spezialisierungen gibt. Diese Kompetenzmatrix (A) ist im Kapitel 3.1 abgeleitet.

twww.jfmk.de/pub2010/Anlage_zum_JFMK_Beschluss_6_2010_Gemeinsamer_Orientierungsrahmen.pdf
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B)

©)

D)

E)

F)

Ein zweiter Untersuchungsschritt hatte das Ziel, diesen Soll-Stand der notwendigen Kompetenzen fir
qualifizierte Arbeit mit einschlagigen Papieren zu im Feld der FBBE vorfindbaren Ausbildungsniveaus
gegeniberzustellen. Zu diesem Vergleich wurden die Lehrplane von Berufsfachschulen (zur Ausbildung
von SozialassistentInnen/KinderpflegerInnen) auf Landerebene, der neue Rahmenlehrplan fir die
Ausbildung von ErzieherInnen sowie das Baden-Wirttembergische Rahmencurriculum fiir das BA-Stu-
dium Kindheitspadagogik? hinsichtlich der dort beschriebenen Kompetenzen (der zukilinftigen Absol-
ventlnnen) analysiert (Kap. 3.2.1). Ebenso wurden die Ergebnisse der ExpertInnengruppen im Rah-
men des Projekts PiK der Robert Bosch Stiftung (Robert Bosch Stiftung, 2008, 2011) berticksichtigt.

In einem dritten Schritt wurden relevante Studien zu den Themen Qualifizierung, Professionalisierung
und Kompetenzen/Kompetenzentwicklung im Feld der frihkindlichen Bildung, Betreuung und Erzie-
hung - auch hinsichtlich spezifischer Handlungsfelder (s. u.) ausgewertet (Kap. 3.2.2). Die Analyse
dieser Studien hatte gleichfalls das Ziel, die Soll-Formulierungen mit empirischen Ergebnissen zu ver-

gleichen.

Im vierten Schritt (Kap. 4) wurden dann die o. a. Sekundéranalysen der zwei aktuellen breiten Stu-
dien im Bereich der FBBE (Forschungsbericht ,,Schlissel zu guter Bildung, Erziehung und Betreuung"
(Viernickel et al., 2013); NUBBEK-Daten (Tietze et al., 2012)) sowie die eigene, exemplarische Unter-
suchung: Fallstudien von ,,good practice®™-Kindertageseinrichtungen durchgefiihrt. Dieser empirische
Zugang sollte ebenfalls einen Vergleich der empirisch vorfindbaren Praxis der Aufgaben(ver)teilung

und Kompetenzentfaltung mit den Soll-Formulierungen ermdéglichen.

Dann wurden die Ergebnisse der Analysen und Vergleiche zusammengefiihrt (Kap. 5) und die Aus-
gangsfragen beantwortet; eine ,Antwort" ist die Kompetenzmatrix (B), in der zentrale Basiskompe-
tenzen von padagogischen Fachkraften in Kindertageseinrichtungen und weitergehende Aufgaben und

Kompetenzen differenziert sind.

Aus dieser Zusammenflihrung wurden Empfehlungen abgeleitet (Kap. 6). Diese umfassen
(a) Vorschlage fir Studium, Aus- und Weiterbildung zur Verringerung der Unterschiede zwischen be-
schreibbaren Kompetenzen und dem vorfindbaren Ist-Stand, (b) Vorschldage zur differenzierten Bewer-
tung von Tatigkeiten und (c) Vorschlage zur Qualitatsentwicklung von Kindertageseinrichtungen als

lernende Organisationen.

2 Angesichts von mehr als 60 BA-Studiengangen, die dem Berufsbild Kindheitspadagogik zugeordnet werden, jedoch eine
groBe Vielfalt weniger deutliche Spezialisierungen aufweisen, war es im Rahmen der Expertise nicht méglich, alle Modulhand-
blicher/Curricula zu vergleichen. Das Rahmencurriculum der Baden-Wirttembergischen BA-Studiengange basiert auf einem
fachlichen Einigungsprozess der Studiengangsleitungen/Modulbeauftragten von elf Hochschulen unterschiedlichen Typs.
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Das Vorgehen lasst sich zusammenfassend so darstellen:

Qualifikations-
profile/
Ausbildungspapiere/
landeriibergreifende
Lehrplane

Wissenschaftlicher
Diskurs und Studien

Unterschiede

=>» Vorschlage zur Verringerung der Unterschiede (Aus-/Weiterbildung)
=>» Vorschlage zur Entwicklung der Kita zur lernenden Organisation
=» Vorschlage zur differenzierten Bewertung von Tatigkeiten

N

Abbildung 1: Vorgehen der Expertise
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2. BEZUGS- UND AUSGANGSPUNKTE DER ANALYSEN

Ausgangspunkte fur die Analysen der Kompetenzen der Fachkrafte im Feld der FBBE sind eine Betrachtung
der Herausforderungen fir die Institutionen der FBBE sowie der Diskurs um Kompetenzen, die in Studiengan-
gen, Aus- und Weiterentwicklung erworben werden sollen.

Aus dieser Analyse wurde als wichtiges erstes Ergebnis die Struktur einer Kompetenzmatrix entwickelt, die
wiederum die Grundlage fir die Einordnung und Analyse der normativen Vorgaben darstellt und erste Hin-

weise auf die erforderlichen Kompetenzprofile (siehe Kap. 3.1) unterstitzen kann.

2.1 Herausforderungen

Den Institutionen der FBBE stellen sich in den letzten 15 Jahren besondere Herausforderungen
(vgl. z. B. Rauschenbach & Schilling, 2013; Berth et al., 2013; Fried & Roux, 2013; Fried et al., 2012), fur
deren Bewadltigung die professionellen padagogischen Fachkrafte spezifische Kompetenzen bendtigen, die
sie im Studium oder in der Ausbildung erwerben, in Fortbildungen weiterentwickeln und in der alltaglichen

Praxis realisieren sollten:

Gesellsch. Debatte Gesellschaftliche
um Friihe Bildung k Entwicklungen
Herausforderungen an Gesellschaftliche Werte,
Kindertageseinrichtungen Bild vom Kind
f Wissenschaftliche
‘ \ Erkenntnisse )
Notwendige Kompetenzen f )
zur Bewaltigung der Ausbildung
Herausforderungen : :
l Weiterbildung
\ J
Realisierung f _ )
a) Unmittelbare Rahmenbedingungen
padagogische Arbeit : :
(Kinder, Eltern/ Individuelle
Familie) \ Berufsbiographie )
b) Institutionsinterne r \
und -externe Team- (Trager-) Kultur
Kooperation (Team, \ J/
Vernetzung)

Abbildung 2: Herausforderungen an Kindertageseinrichtungen und notwendige Kompetenzen
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Die Herausforderungen an Einrichtungen und Fachkréfte in der FBBE lassen sich wie folgt im Uberblick

klassifizieren:

(1) Gesellschaftliche Entwicklungen und Diskussionslinien

Pluralisierung von Lebensstilen und Entwirfen

Vereinbarkeit von Elternschaft und Beruf

Veranderung von Arbeitsstrukturen (Flexibilisierung von Arbeitszeiten, Mobilitat)
Kulturelle Vielfalt

Soziale Ungleichheit/soziale Teilhabe

(2) Gesellschaftliche Werte

Notwendigkeit der Chancen-/Bildungsgerechtigkeit
Inklusion
Demokratie

Humanistisches Menschenbild

(3) Wissenschaftliche Erkenntnisse

Bild des kompetenten Kindes und seiner Entwicklungsmdglichkeiten (Stichworte: kompetenter

Saugling; Ko-Konstruktion von Entwicklung und Bildung)
Zunehmende Bedeutung der empirischen Bildungsforschung (z. B. Stamm & Edelmann, 2013)
Bedeutung der Beziehung/Interaktion

Beachtung der domadnenspezifischen Entwicklung und der ganzheitlichen Personlichkeits-

entwicklung von Kindern
Ubertragung neurophysiologischer Erkenntnisse auf den Bereich FBBE

Beachtung der Bedeutung der differentiellen Qualitatsdimensionen Struktur-, Orientierungs-, Prozess-

und Ergebnisqualitat — unter Beachtung der Bedeutung der Beziehungsqualitat

(4) Gesellschaftliche Debatte um die friihe Bildung

Gewachsene gesellschaftliche Aufmerksamkeit flir das Feld der FBBE nach dem ,Pisa-Schock™

2005 gesetzlich verankerter Bildungsauftrag der Kindertagesbetreuung; Bildungs- und Erzie-

hungspléane der Lander

Veranderungen der Ausbildungs- und Qualifikationsanforderung im Feld der FBBE (Beschliisse von

JFMK und KMK; Gemeinsamer Qualifikationsrahmen (Robert Bosch Stiftung, 2011); kompetenz-
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orientiertes Qualifikationsprofil, neuer Rahmenlehrplan flir die ErzieherInnenausbildung)

° Entwicklung eines neuen Berufsprofils durch die BA- und MA-Studiengdnge der Kindheits-
padagogik

° Erweiterung der Zugangswege unterschiedlicher Berufsgruppen zu einer Tatigkeit im Feld der
FBBE

Vor diesem Hintergrund besteht im Fach-, z. T. auch fachpolitischen Diskurs Einigkeit darliber, dass die In-
stitution Kindertageseinrichtung zu einer bedeutenden Sozialisationsinstanz fur Kinder und zu einem Lern-
und Lebensort fir Kinder und Familien wird bzw. langst geworden ist (vgl. z. B. Honig, 2010). Zur Bewalti-
gung der o. g. (neuen) An- und Herausforderungen sind vielfaltige Kompetenzen - auch und vor allem eine
spezifische professionelle Haltung - erforderlich, die im Studium sowie in Aus- und Weiterbildung erworben
und in der padagogischen Arbeit mit den Kindern, der Zusammenarbeit mit Eltern/Familien, aber auch der
Kooperation im Team und Uberinstitutionellen Netzwerken in der konkreten Handlungspraxis realisiert und

kontinuierlich weiterentwickelt werden miussen.

2.2 Der Kompetenzdiskurs in der Friih-/Kindheitspadagogik3

Der Kern professionellen padagogischen Handelns im Bereich der FBBE besteht im reflektierten Umgang
mit Ungewissheit — mit der Ungewissheit von Fallen bzw. Situationen - der in der Ausbildung einge-
Ubt und in der Berufspraxis verstetigt werden muss (vgl. Ecarius, 1999; Rabe-Kleberg, 1999). Es stel-
len sich immer wieder neue, letztlich nicht vorhersagbare Situationen, die reflexiv unter Rickgriff auf
wissenschaftliches und Erfahrungswissen sowie vorhandene Fertigkeiten konstruktiv bewaltigt werden
mussen. Frihpadagogische Fachkrdfte missen Uber fundiertes wissenschaftlich-theoretisches Wissen
und eine selbstreflexive, forschende Haltung ebenso verfligen wie Uber die Bereitschaft und den Wunsch,
eigenverantwortlich und autonom zu entscheiden und auch unvorhersehbare Situationen zu bewaltigen.
Das Wechselspiel von auf Erfahrung beruhender Intuition und analytischer Reflexion muss sich hier-

bei angesichts komplexer Anforderungen immer wieder neu konstituieren und in der Praxis bewahren.
In der Kompetenzdebatte lassen sich grundlegend drei Formen von Kompetenzmodellen unterscheiden:

Strukturmodelle unternehmen den Versuch, Handlungskompetenz in seine inhaltlichen Teil-
dimensionen  zu differenzieren. Kompetenzen kénnen  breiter definierte  Anforderungen
(soziale Kompetenzen, Planungskompetenzen) betreffen bzw. bereichs-/domdnenspezifisch sein.
Zumeist wird zwischen Fachkompetenz, Methodenkompetenz, Personalkompetenz und Sozialkompetenz
unterschieden (vgl. z. B. Heyse & Erpenbeck, 2004, S. XIV; Kaufhold, 2006; Achtenhagen &
Baethge, 2008, S. 57ff.). In der Differenzierung der Dimensionen im Deutschen Qualifikationsrah-
men wird eine ahnliche Terminologie gewahlt: Hier wird eine Unterscheidung in fachliche (Wissen und
Fertigkeiten) und personale Kompetenzen (Sozialkompetenz und Selbststandigkeit) vorgenommen
(Arbeitskreis Deutscher Qualifikationsrahmen, 2010).

3 Dieser Abschnitt ist angelehnt an die Veroéffentlichung von Frohlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann & Pietsch, 2014 (im WiFF
Wegweiser WeiterbildnerIn).
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Stufen- bzw. Entwicklungsmodelle bilden wiederum die Kompetenz bzw. den Kompetenzerwerb in einer
spezifischen inhaltlichen Domane anhand von Niveaustufen ab (vgl. BIBB, 2008, S. 12). Wahrend auf un-
teren Kompetenzstufen bspw. erworbenes Wissen schnell abgerufen werden kann, sind erst héhere Stufen

durch komplexes Zusammenhangs- und Reflexionswissen gekennzeichnet.

Exemplarische Beispiele fir Stufenmodelle aus der Padagogik sind die Lernzieltaxonomie nach Bloom
(1976) oder das Novizen-Experten-Modell von Dreyfus und Dreyfus (1987). Kompetenz manifestiert sich

dementsprechend auf verschiedenen Stufen:

Je hoher und breiter die Kompetenzen ausgebildet sind, desto souveraner, effektiver und flexibler erscheint
die Bewegung in der jeweiligen Domadne (Ziegler, Stern & Neubauer, 2012, S. 14). Dabei ist ,Routine-
Expertise®™ von der ,adaptiven Expertise" zu unterscheiden (Hatano & Inagaki, 1986): Bei ersterer ist das
Agieren von ExpertIlnnen, die Hochstleistungen vollbringen, durch die Automatisierung von Handlungen
gekennzeichnet, ,adaptive Expertise" ist wiederum durch die Flexibilitdt von Handlungsvorgangen charak-
terisiert (Gruber, 2007, S. 11; Ziegler, Stern & Neubauer, 2012, S. 20).

Prozessmodelle entsprechen den haufigsten, aktuellen Kompetenz(entwicklungs)modellen im Bereich der
Frihpdadagogik (Aktionsrat Bildung, 2012; Robert Bosch Stiftung, 2008, 2011; Bundesweite Arbeitsgruppe
der Fachverbdnde und -organisationen des Fachschulwesens, 2009; Bundesarbeitsgemeinschaft Bildung
und Erziehung in der Kindheit, 2009) und orientieren sich am prozessualen Charakter professionellen
Handelns: Dieses wird als kontinuierlicher Zirkel von Wissen und Verstehen, Analyse, Recherche, Planung,
Organisation und Durchfiihrung sowie Evaluation verstanden. Die kompetente Bewaltigung von Situationen
wird hier als etwas betrachtet, das in der Praxis immer wieder herausgefordert wird und sich ,beweisen™
muss. Entscheidendes Ziel von Studium, Aus- und Weiterbildung ist damit nicht, dass eine Fachkraft im
Prinzip kompetent handeln kénnte, sondern dass sie die erworbenen Kompetenzen in der konkreten All-

tagspraxis auch situationsangemessen ein- bzw. umzusetzen vermag.

Kompetenzmodell fiir die Friihpadagogik

Ausgehend von einem Kompetenzbegriff, der an die aktuellen professionstheoretischen Uberlegungen ankniipft
(z. B. Nentwig-Gesemann et al., 2012), muss die Ubergeordnete Zielsetzung einer (frih-)padagogischen
Qualifizierung der Erwerb von Kompetenzen sein, die es einer Fachkraft ermdglichen, in komplexen und
mehrdeutigen, nur begrenzt vorhersehbaren und sich immer anders gestaltenden Situationen eigenverant-
wortlich, selbstorganisiert und fachlich begriindet zu handeln. Der Anspruch auf Professionalitat ist mit der
Erwartung verknipft, dass eine Fachkraft sowohl ihr theoretisches, fachliches Wissen als auch reflektiertes
Erfahrungswissen so zu nutzen vermag, dass sie ihr Handeln auf die je spezifischen Bedingungen und Erfor-
dernisse einer Situation abstimmen kann - dies beinhaltet sowohl eine konsequent kultursensible Perspek-
tive als auch die Beachtung normativer Rahmenbedingungen.

Basierend auf den o. a. Diskussionsstrangen entwickelten Frohlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann & Pietsch
ein vielfach rezipiertes Kompetenzmodell fir die Frihpadagogik, bei dem die Differenzierung zwischen der
potentiellen Mdglichkeit in bestimmter Weise zu handeln, der Disposition — und dem tatsachlich realisierten
Handlungsvollzug, dem faktisch-situativen Kénnen, der Performanz - zentrale Bedeutung hat (vgl. Frohlich-
Gildhoff, Nentwig-Gesemann & Pietsch, 2014).
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Kontextfaktoren/
Rahmenbedingungen

Disposition

Fachspezifisches, D 'i
theoretisches Wissen !
\ Haltung (Habitus) i
Habituelles und reflektiertes :
Erfahrungswissen
—>
Handlungs-
Situationswahrneh- planung und
mung und -analyse Handlungs-
bereitschaft
—>
Motivation

Handlungspotenziale
(methodische Fertigkeiten) | €--—=-—=-—--—-——- oo ool

Soziale Fahigkeiten

(Forschungs-) methodisch fundierte Praxis- und Selbstreflexion J

Abbildung 3: Kompetenzmodell von Frohlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann & Pietsch (2011, iiberarbeitete Fassung
von 2014)

Dieses von Frohlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann und Pietsch (2011; s. a. Nentwig-Gesemann et al., 2011,
Uberarbeitung: Fréhlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann & Pietsch 2014) entwickelte Modell fiir die Beschrei-
bung und Analyse der (Handlungs-)Kompetenz friihpadagogischer Fachkrafte differenziert zwischen den
dispositionellen Handlungsgrundlagen und dem performativen Handlungsvollzug in der konkreten Situ-
ation. Die Ebene der Disposition von Kompetenz setzt sich zusammen aus den fachlich-theoretischen
Wissensbestanden, dem habituellen und dem reflektierten Erfahrungswissen sowie den Handlungspotenzi-
alen in Form von prozeduralem, methodisch-praktischem Wissen (z. B. bezogen auf didaktisches Vorgehen,
Diagnostik, Beobachtung, Forschungsmethoden) einerseits und sozialen Fahigkeiten (zentral: Inklusions-
kompetenz, Perspektivenibernahme und Empathiefahigkeit, Anerkennung/Toleranz, Kritik- und Kompro-
missfahigkeit) andererseits.

Die Handlungsbereitschaft und -planung sowie auch die Handlungsrealisierung in der konkreten
Situation werden dann situativ von strukturellen Rahmenbedingungen und situativen Kontextfaktoren sowie von
der aktuellen Motivationslage der Fachkraft und ihrer konkreten Situationswahrnehmung und -analyse beein-

flusst.
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Im Rahmen des Handlungsvollzugs (Performanz) in konkreten Praxissituationen erganzen und Uberlagern
sich im Rahmen professioneller Handlungskontexte immer zwei Handlungsmodi: ein praktisch-padagogischer
und ein wissenschaftlich-reflexiver (vgl. Helsper 2001). Professionelle miissen situativ spontan und intuitiv
handeln. Dieses Agieren unter Handlungsdruck ist in der Regel nicht reflexiv vermittelt und explizit begrin-
det, wobei das selbstverstandliche Handeln in der Situation bei Stérungen auch zur Reflexion in der Situation
fihren kann. Zum anderen planen professionelle Akteure ihre padagogische Handlungspraxis auch vorab und
begriinden dies fachlich auf der Grundlage ihres theoretischen und ihres reflektierten Erfahrungswissens.
Nicht zuletzt gehoért die ,nachtragliche Begrindungsverpflichtung® (Oevermann, 1996) auf der Ebene der
Analyse und Evaluation nach dem Handlungsvollzug — das Reflektieren Uber die Situation — zu einer wesent-
lichen Komponente professionellen Handelns.

Die professionelle Haltung (grundlegende padagogische Werte und Einstellungen) stellt dabei ein relativ
stabiles, situationsunabhdngiges Element dar. Sie liegt im Sinne eines persoénlichen, biografischen und be-
rufsbiografisch gepragten Habitus ,hinter" jedem professionellen Handlungsvollzug. Durch den Erwerb und
die Differenzierung von Wissen und Methoden, durch Erfahrungen in der Praxis und deren Reflexion sowie
durch Biografiearbeit kénnen sich auch handlungsleitende Orientierungen verandern.

Eine (forschungs-)methodisch fundierte Reflexions- und Selbstreflexionsfahigkeit ist damit ein
wesentlicher Motor professioneller Handlungskompetenz. Sie ist notwendig, um sich der eigenen
Biografie und Subjektivitat bewusst zu sein, unterschiedliche Perspektiven einnehmen zu kénnen, eine Situ-
ation auf der Grundlage von theoretischem Wissen, reflektiertem Erfahrungswissen und Forschungskompe-
tenzen analysieren kénnen. Eine ,forschende Haltung" im Sinne einer habituell verfligbaren Kompetenz, sich
methodisch kontrolliert fremd zu machen und sich die Struktur und die Bedeutung einer Situation systema-
tisch, von Forschungsfragen geleitet zu erschlieBen, kann sich nur entwickeln, wenn bereits in der Ausbildung
das Konstrukt Kompetenz als etwas verstanden wird, das immer wieder von den professionellen Akteuren
selbst hergestellt werden muss. Die Vermittlung von Wissen und methodischen Fahigkeiten und Fertigkeiten
reicht nicht aus, um den Herausforderungen einer ,ungewissen™ Praxis autonom und begriindet begegnen
zu kénnen.

Frihpadagogische Fachkrafte miissen Uber fundiertes wissenschaftlich-theoretisches Wissen und eine selbst-
reflexive, forschende Haltung ebenso verfiigen wie Uber die Bereitschaft und den Wunsch, eigenverantwort-
lich und autonom zu entscheiden und auch unvorhersehbare Situationen zu bewaltigen. Das Wechselspiel
von auf Erfahrung beruhender Intuition und analytischer Reflexion muss sich dabei angesichts komplexer
Anforderungen immer wieder neu konstituieren und in der Praxis bewahren (aus: Frohlich-Gildhoff, Nentwig-
Gesemann & Pietsch, 20144).

Der konkrete Handlungsprozess kann - analog zu den o. a. Prozessmodellen und der frihpadagogischen
Literatur (z. B. Robert Bosch Stiftung, 2008; Mischo et al.,, 2011) - schematisch wie folgt dargestellt

werden:

4 Der Beitrag ist noch nicht publiziert, daher kdnnen noch keine Seitenangaben gemacht werden.
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—> (Systematische) Beobachtung

y

Analyse/Interpretation
= Erkennen und Verstehen

Y

Ggf. Recherche
[€ forschender Habitus,
neues Wissen]

v

Planung und
Umsetzung reflektierter
Wissensbestdnde in Konzept
und Handlungsstrukturen

y

Handeln

V

Evaluation/Reflexion

Abbildung 4: Prozessmodell

Die vorliegende Expertise geht vom unmittelbaren Handlungsvollzug aus. Daher ist nicht ,Wissen" die
Grundlage bzw. der Ausgangspunkt des padagogischen Prozesses; Wissen findet sich in allen Prozessschrit-
ten und ist nicht ,isoliert vorgeschaltet". Die Evaluation des Handelns findet oft in Form systematischer
Reflexion statt.

2.3 Handlungsfelder und grundlegende personale Kompetenz der Fachkraft

Kompetenzen werden erforderlich und sichtbar in einer Vielzahl von Situationen, die sich nach Handlungs-
feldern klassifizieren lassen. Im Fachdiskurs (z. B. Beher, 2004, S. 150ff.) werden vier dieser Handlungs-

felder als zentral beschrieben:

(1) Arbeit mit Kind(ern)/Gruppe

(2) Zusammenarbeit mit Eltern bzw. Familien

(3) Arbeit in und mit der Institution (unter Einschluss von Organisation und Management)

(4) Vernetzung und Kooperation®

5 Andere Qualifikationsprofile (WiFF, Robert Bosch Stiftung) benennen als Tatigkeitsbereiche noch ,Arbeit in Unterstit-
zungssystemen" sowie ,,Wissenschaft und Forschung". Die vorliegende Expertise fokussiert die direkte Tatigkeit im Arbeits-
feld der Kindertageseinrichtung, also die unmittelbaren fachlichen Aufgaben im Bereich der Institution; daher erfolgt eine
Begrenzung auf die genannten Handlungsfelder.
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Bei der Systematisierung der Kompetenzen nach Handlungsfeldern ergeben sich zwei Probleme, die als

solche formuliert, aber nur bedingt aufgelést werden kénnen:

a)

b)

Zum einen bestehen zwischen den Handlungsfeldern (und der in ihnen erforderlichen Kompetenzen)
Interdependenzen und Wechselwirkungen zwischen all den Bereichen; daher reicht fir deren Beschrei-

bung eigentlich eine lineare Darstellung nicht aus (systemische Bezlige).

GewissermaBen im Hintergrund der Kompetenzentfaltung in verschiedenen Handlungsfeldern
haben die Persdnlichkeit der padagogischen Fachkraft, ihre fachliche padagogische Haltung (vgl. hierzu
z. B. Nentwig-Gesemann et al., 2012) und Orientierungen eine hohe Bedeutung und sind in der Hand-
lungspraxis wirksam. Dieser Aspekt wird in der vorliegenden Expertise insofern berlcksichtigt, als eine
grundlegende personale Kompetenz beschrieben wird. Der Begriff der personalen Kompetenz wird im
Fachdiskurs z. T. unterschiedlich gefasst und z. T. mit unterschiedlichen Bedeutungen konnotiert. In
dieser Expertise |&sst er sich durch die Merkmale 1) Uberzeugungen, 2) Vorstellungen, 3) motivationale
Orientierungen (1-3 analog , professionelle Haltung"; handlungsleitende Orientierungen) plus 4) selbst-
regulative Fahigkeiten (1-4, vgl. Baumert & Kunter, 2006) plus 5) professionelle Selbstreflexion
charakterisieren.

Der hier beschriebene Begriff weist damit eine hohe Affinitat zum Begriff der personalen Kompetenz
des DQR in der Fassung von 2009 (Arbeitskreis Deutscher Qualifikationsrahmen, 2009) auf, die sich aus

sozialer Kompetenz und Selbstkompetenz zusammensetzt.

Insgesamt findet dieses Modell eine Entsprechung zum Grundansatz des DQR (Arbeitskreis Deutscher

Qualifikationsrahmen, 2011): Dieser differenziert grundlegend zwischen Fach- und personalen Kompeten-

zen; die spezifischen Fachkompetenzen sind in dem Vorgehen in der vorliegenden Expertise in den vier

Handlungsfeldern aufgefachert.

Der Einfluss von personaler Kompetenz auf spezifische Kompetenzen in den Handlungsfeldern im Feld der

FBBE lasst sich schematisch wie folgt darstellen:

Arbeit in und
mit der
Institution

Arbeit mit
Kind(ern)

Personale
Kompetenzen

Zusammen-
arbeit mit
Eltern/Familien

Vernetzung/
Kooperation

Abbildung 5: Einfluss der personalen Kompetenz auf spezifische Handlungsfelder
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2.4 Ausbildungsniveaus im Feld der FBBE

2.4.1 Pluralisierung des padagogischen Personals im Feld der FBBE®

Das Tatigkeitsspektrum fir friihpadagogische Fachkrafte unterliegt seit den letzten Jahren deutlichen
Umwadlzungen (vgl. auch Kap. 2.1): Kindertageseinrichtungen sehen ihre komplexen Aufgabenbereiche
in der familienerganzenden Bildung, Betreuung und Erziehung von Kindern (vermehrt auch fur Kinder
in den ersten drei Lebensjahren), in der Starkung der Sozialraumorientierung und Vernetzung mit anderen
Institutionen (hier ist u. a. der Ausbau von Kindertageseinrichtungen zu Familienzentren anzufihren), in
der fachdidaktischen und pddagogischen Gestaltung des Ubergangs von der Kindertageseinrichtung in die
Grundschule sowie in der interkulturellen Offnung und Umsetzung kultursensibler Konzepte inklusive ge-
zielter Sprachférderung (vgl. Anders & Rossbach, 2013, S. 189; Betz, 2013, S. 261; Robert Bosch Stiftung,
2011, S. 15; Autorengruppe Berufsfachschule, 2013, S. 10). Zudem haben alle Lander normative Vorgaben
flr die Tatigkeit durch die - mehr oder weniger verbindliche — Vorlage von Bildungsplanen fiir den Bereich
der FBBE gesetzt.

Voraussetzungsvoll ist zum einen, dass auf der Ausbildungsebene demzufolge auf diese komplexen profes-
sionellen Anforderungen vorbereitet werden muss und entsprechende Handlungskompetenzen angebahnt
werden mussen und zum anderen eine Transparenz und Durchlassigkeit im Feld zwischen den verschiede-
nen Studien- und Ausbildungsgangen notwendig ist, um Zustandigkeiten und Bereiche zu klaren.

Auch wenn deutschlandweit staatlich anerkannte ErzieherInnen den groBten Anteil des Fachpersonals in
Kindertageseinrichtungen ausmachen, finden sich im Arbeitsfeld zugleich Berufsgruppen mit weiteren Stu-
dien- und Ausbildungsabschliissen, die sich in ihrem Qualifikationsniveau, dem Ausbildungsort sowie ihrer
inhaltlichen Ausrichtung voneinander unterscheiden (Dudek, Hanssen & Reitzner, 2013).

So ist u. a. der Ausbau der kindheitspadagogischen Studiengange zu betrachten, welcher in Deutschland
vor etwa zehn Jahren begann und zur Etablierung von Uber 60 Studiengangen flhrte (ebd.”). Dennoch
wird in Anbetracht der Absolventinnenzahlen (jahrlich 19.000 FachschulabsolventInnen versus ca. 1.000
Bachelor-Absolvierende der Hochschulen) die Erzieherausbildung die dominierende Ausbildungsinstanz im
Feld der Kindertageseinrichtung bleiben (Rauschenbach, 2013, S. 26).

Im gemeinsamen Orientierungsrahmen ,Bildung und Erziehung in der Kindheit" der JFMK/KMK
(2010, S. 5) werden folgende Gibergeordnete Aufgabenbereiche flr die im Feld tatigen padagogischen Fach-
krafte (hierunter werden die AbsolventInnen der Fachschulen/Fachakademien und Hochschulen, jedoch

nicht der Berufsfachschulen gefasst):

5 Die vorliegende Expertise bezieht sich auf die Kompetenzen von Fachkraften Bereich der frihkindlichen Bildung, Betreu-
ung und Erziehung, also den Altersbereich von Kindern bis sechs Jahre.

7 Im Portal der Weiterbildungsinitiative WiFF wurden 92 Bachelor-Studiengange (18.02.2014) gelistet, wobei bedingt durch
insbesondere private Hochschulen, eine Mehrfachzahlung durch die Standorte inharent ist (www.weiterbildungsinitiative.
de/studium-und-weiterbildung.html).
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~Padagogische Fachkréfte in den Kindertageseinrichtungen (Krippen, Kindergarten) [...] sind gefordert, ihre

Kompetenzen weiterzuentwickeln und auszubauen. Erforderlich ist, dass sie Uiber eine professionelle Haltung

verfligen, die eine Entfaltung frihkindlicher Lern- und Entwicklungsprozesse und eine partnerschaftliche Zu-

sammenarbeit mit den Eltern ermdglicht und gleichzeitig den Schutz, die Sicherheit und die Pflege der Kinder

als einen Teil des Bildungsauftrages versteht. Sie mlissen sich zudem auch neuen erweiterten Aufgaben in

der Arbeit mit Kindern, wie z. B. Heterogenitat, Inklusion und Pravention, stellen. Diese sozialpadagogischen

Dimensionen mit den damit verbundenen Wert- und Normvorstellungen sind in ihrer Ausrichtung eher auf

integrative Konzepte als auf Segregation ausgelegt. Hinzu kommen neue Bezlige zum Sozialraum der Ein-

richtungen und vernetzte Formen der Bildungsférderung, wie sich dies z. B. in der Weiterentwicklung von

Kindertageseinrichtungen zu Familienzentren (vernetzte und integrierte Angebotsstruktur fir Familien, u. a.

zur Sicherung von Pravention) und einer intensiveren und kontinuierlichen Zusammenarbeit mit dem Primar-

bereich ergibt." (JFMK/KMK, 2010, S. 5).

Neben den Gemeinsamkeiten kdnnen jedoch auch Unterschiede in der Profilbildung und Kompetenzanbah-

nung der Ausbildungsgange beschrieben werden (vgl. Kap. 3.1); zugleich muss konstatiert werden, dass

eine komparative padagogische Berufsgruppenforschung national noch weitgehend in den Kinderschuhen

steckt (vgl. Cloos, 2013).

Die Qualifikationen des padagogischen Personals in Kindertageseinrichtungen werden im Landermonitor

(Bertelsmann Stiftung, 2013b) seit 2011 anhand unterschiedlicher Qualifikationsniveaus dargestellt. Die

verschiedenen Niveaus subsumieren dabei diverse Berufsausbildungsabschliisse. Folgende Abschllisse

wurden dabei den Qualifikationsniveaus zugewiesen:

e (Einschlagiger) Hochschulabschluss: Dipl.-Sozialpddagogln, Dipl.-SozialarbeiterIn (FH oder

vergleichbarer Abschluss), Dipl.-Padagogln, Dipl.-Sozialpadagogln, Dipl.-Erziehungswissen-

schaftlerIn (Universitat oder vergleichbarer Abschluss), Dipl.-HeilpadagogIn (FH oder ver-

gleichbarer Abschluss), Bachelor- und Masterabschlisse in ,Bildung/Erziehung in der Kind-

heit"

e (Einschlagiger) Fachschulabschluss: ErzieherIn, Heilpddagogln (Fachschule), HeilerzieherlIn,

Heilerziehungspflegerln

e (Einschlagiger) Berufsfachschulabschluss: Kinderpflegerln, FamilienpflegerIn, AssistentIn

im Sozialwesen, soziale und medizinische HelferInnenberufe

e Sonstige Ausbildungen: Sonstige soziale/sozialpadagogische Kurzausbildung, Kinder- und

JugendlichenpsychotherapeutIn, Psychologische(r) Psychotherapeutln, PsychologIln mit

Hochschulabschluss, Beschaftigungs- und Arbeitstherapeutln (ErgotherapeutIn), Bewe-

gungspadagogln, BewegungstherapeutIln (MotopadIn), Arzt/Arztin, (Fach-)Kinderkranken-

pflegerIn, Krankenpflegerln, AltenpflegerIn, KrankengymnastIn, MasseurIn und med. Bade-

meisterIn, LogopadIn, SonderschullehrerIn, und sonstige Berufsausbildungsabschliisse
e In Ausbildung: PraktikantIn im Anerkennungsjahr, anderweitig noch in Ausbildung

e Ohne Abschluss: Ohne abgeschlossene Ausbildung

Abbildung 6: Qualifikationsniveaus des padagogischen Personals im Landermonitor (Bertelsmann Stiftung,

2013b)
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Dieses Berufsspektrum hat sich im Jahr 2013 nochmals deutlich ausgeweitet: aufgrund des (drohenden)
Fachkraftemangels wurden seitens der zustandigen Landerbehérden die Zugangsvoraussetzungen fur die
T&tigkeit in einer Kindertageseinrichtungen erweitert (z. B. in Baden-Wiirttemberg, Gesetz zur Anderung des
Kindergartenbetreuungsgesetzes, vgl. Landtag von Baden-Wirttemberg, 2013). Zudem wurde eine Vielzahl
neuer Zugangswege - z. B. berufsintegrierende Ausbildungen, Quereinstiege, ,Nachqualifikationen™ fir Nicht-
padagoglnnen etc. — geschaffen, die im Rahmen dieser Expertise nicht zusammengetragen werden kénnen

(vgl. ausfuhrlich zu dieser Diskussion z. B. Dudek, Hanssen & Reitzer, 2013).

2.4.2 Statistik

Mit Blick auf die Statistik verfligen bundesweit ca. 72 Prozent des padagogischen Personals
Uber einen Fachschulabschluss (meist als ErzieherIn), auch wenn im Vergleich der Bundeslander
erhebliche Varianzen vorliegen (vgl. Tab. 1): So bewegen sich die Anteile zwischen 51,8 Prozent in
Bayern und 92,1 Prozent in Mecklenburg-Vorpommern. In Landern mit niedrigem Anteil an Fachschulab-
solventInnen (wie z. B. Bayern, Hamburg, Saarland und Schleswig-Holstein) sind insbesondere die Anteile
des padagogischen Fachpersonals hdher, die Gber einen Berufsfachschulabschluss als KinderpflegerIn bzw.
SozialassistentIn (37,3 Prozent in Bayern) verfligen. Der Anteil der Fachkrafte mit einem einschlagigen
Hochschulabschluss hat sich zwar in den letzten Jahren leicht erhoht (4,6 Prozent), jedoch kdnnen auch
hier erhebliche Differenzen zwischen den Bundeslandern festgestellt werden (2 Prozent Saarland, 10 Pro-
zent Bremen). 2,5 Prozent des padagogischen Personals weisen schlieBlich keinen formalen Ausbildungsab-
schluss auf. Im Ost-West-Vergleich zeigt sich, dass in den neuen Bundeslandern der Abschluss auf Berufs-
fachschulebene mit 1,3 Prozent (im Vergleich zu 16,6 Prozent West) eher selten ist (Bertelsmann Stiftung,
2013a, S. 25).
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Tabelle 1: Padagogisches Personal in Kindertageseinrichtungen in den Bundeslandern am 01.03.2012 (Bertelsmann
Stiftung, 2013b)

(Einschlagiger) | (Einschlagiger) | (Einschlagiger)

fosgesemt | Hochsehul- | Fecheehul- | Berusfoch | ausbiaungen | 1M A1 | ppccilics
Anzahl
BW 62.433 3,3 74,1 10,3 4,9 4,9 2,5
BY 67.016 3,6 51,8 37,3 1,6 4,2 1,6
BE 22.106 5,4 80,5 1,5 6,1 4,0 2,5
BB 16.397 2,8 89,3 0,8 4,4 1,4 1,3
HB 4.098 9,8 62,9 8,9 5,8 6,7 6,0
HH 11.704 8,4 59,2 18,8 7,2 1,9 4,4
HE 39.700 8,6 70,1 5,5 6,4 5,9 3,5
MV 10.187 2,7 92,1 1,6 1,9 0,5 1,3
NI 40.337 4,7 71,7 15,3 4,2 0,6 3,5
NW 89.958 3,8 72,6 11,5 5,3 4,4 2,5
RP 24.794 2,9 76,7 10,5 3,7 3,2 3,0
SL 5.001 2,1 68,0 19,4 4,0 3,8 2,8
SN 27.826 7,3 84,3 1,2 4,2 1,5 1,4
ST 14.676 3,0 91,3 1,8 2,2 0,7 1,0
SH 14.756 5,2 63,2 22,5 5,0 0,7 3,3
TH 13.266 5,9 87,8 0,9 1,9 2,2 1,2
O (mit BE) 104.458 5,0 86,5 1,3 3,8 1,9 1,5
W (0. BE) 359.797 4,5 67,9 16,6 4,5 3,9 2,7
D 464.255 4,6 72,1 13,1 4,3 3,4 2,5

Der Anteil der Kindertageseinrichtungen mit mindestens einer akademisch ausgebildeten Fachkraft schwankt
in den Bundeslandern erheblich (14,5 Prozent im Saarland versus ca. 50 Prozent in Hamburg) und liegt
deutschlandweit bei 26,3 Prozent, d. h. in mehr als jeder vierten Kindertageseinrichtung ist mindestens

eine padagogische Fachkraft mit einem einschlagigen Hochschulabschluss tatig (s. Abbildung 7).8

8 Dazu zahlen u. a. Dipl.-SozialpadagogInnen, Dipl.-SozialarbeiterInnen, Dipl.-Padagoglnnen, Dipl.-Erziehungswissen-
schaftlerInnen, Dipl.-Heilpadagoglnnen, BA-/MA-KindheitspadagogInnen (vgl. Landermonitor).
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%

100
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20— - - = = - - - = - = = - = = - - - - =
0
BW BY BE BB HB HH HE MV NI NW RP SL SN ST SH TH Ost West D
KiTas mit mindestens einer Hochschulausgebildeten Ostdeutschland mit BE
KiTas ohne Hochschulausgebildete Westdeutschland ohne BE

Abbildung 7: Einrichtungen mit einer/einem Hochschulausgebildeten am 01.03.2012 (Bertelsmann Stif-
tung, 2013c)

2.4.3 Ausbildungsniveaus und Kompetenzen/Kompetenzlevels

Zur Beschreibung von Kompetenzen auf verschiedenen Ausbildungsniveaus liegen einige Grundlagenpa-
piere vor; eine besondere Systematik im Vergleich verschiedener Ausbildungslevels stellt vor allem das
»Qualifikationsprofil in Arbeitsfeldern der Padagogik der Kindheit. Ausbildungswege im Uberblick" (Robert
Bosch Stiftung, 2011) dar®. Diese Beschreibungen sind in das Kapitel 3.1 sowie in die im Kapitel 5 zusammen-
gefiihrte Kompetenzmatrix eingegangen. Es muss allerdings betont werden, dass der Schwerpunkt dieser
Expertise nicht darin besteht, einen entsprechenden, erneuten Vergleich der Kompetenzen auf verschiede-
nen Ausbildungsniveaus zusammenzustellen. Zum einen existieren diese Vergleiche — auch im Sinne aufei-
nander aufbauender Kompetenzlevels -, zum anderen fehlen aussagekraftige, breit aufgestellte und an der
Handlungspraxis orientierte empirische Untersuchungen, die eine Uberpriifung der theoretisch abgeleiteten
Kompetenzdifferenzierungen nach Ausbildungsniveaus erlauben wirden. Entsprechende Untersuchungen
zur Ausbildungspraxis - z. B. zum Verhaltnis von Inhalten der Modulhandbiicher und realen Lehrinhalten -
fehlen gleichfalls. In dieser Expertise wird stattdessen von der (realen) Tatigkeit in den Tageseinrichtungen
flr Kinder im Feld der FBBE und den hierflir erforderlichen Kompetenzen ausgegangen - diese (und die
hierzu vorliegenden Studienergebnisse, Ausbildungskonzepte etc.) bilden die Orientierung fir die Erstel-

lung der Kompetenzmatrix. Dabei erfolgt zum einen die Differenzierung nach grundlegenden Kompetenzen

° Dabei ist zu betonen, dass die Kompetenzen der AbsolventInnen der Berufsfachschulen (SozialassistentInnen, Kinder-
pflegerInnen) - die ja z. T. eine groBe Gruppe der Beschaftigten in den Kindertageseinrichtungen darstellen - in dieser
Systematik keine Berlicksichtigung fanden.
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(,Basiskompetenzen™), Uber die jede Fachkraft in einer Kindestageseinrichtung verfligen sollte, damit - im
Sinne guter Prozessqualitat - eine qualitativ hochwertige Bildung, Betreuung und Erziehung der Kinder und
eine entsprechend gute Zusammenarbeit mit den Eltern/Familien realisiert werden kann. Zum anderen
werden spezifische Aufgaben/Funktionen/Tatigkeitsfelder identifiziert, fir deren professionelle Ausgestal-
tung ein ,Mehr" an Kompetenzen erforderlich ist.

Auf der Grundlage dieser Differenzierungen wird an spaterer Stelle der Frage nachgegangen, welche
Implikationen sich hieraus fiir eine Unterscheidung nach Ausbildungsformen bzw. Berufsbildern/beruf-

lichen Qualifikationen ergeben.
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3. KOMPETENZEN DER FACHKRAFTE IN
KINDERTAGESEINRICHTUNGEN

Im Folgenden werden die Ergebnisse der systematischen Analysen vorgestellt. Im Kern steht dabei das
Modell der Kompetenzmatrix (Kap. 3.1), das zum einen aus den o. a. Recherchen und dem friihpadagogi-
schen Kompetenzdiskurs entwickelt und zum anderen bei verschiedenen Fachtagungen und -gesprachen
(z. B. pfv-Jahrestagung 27.9.2013) zur Diskussion gestellt und dadurch verfeinert wurde; diese Kompe-
tenzmatrix reprasentiert das Soll eines (optimalen) friihpadagogischen Kompetenzprofils, wie es aus den

vorliegenden Papieren abgeleitet werden konnte.

3.1 Vorstellung der Ausgangs-Kompetenzmatrix (Soll-Matrix)
Vorgehen
Leitlinien fir die Strukturierung der Kompetenzmatrix sind, wie in Kap. 2 beschrieben,
a) die Handlungsfelder im Bereich der FBBE (in Kindertageseinrichtungen)
(1) Arbeit mit Kind(ern)
(2) Zusammenarbeit mit Eltern/Familien
(3) Arbeit in und mit der Institution
(4) Vernetzung/Kooperation

Die Dimension der personalen Kompetenz ist eigenstandig beschrieben und den Darstellungen der

Kompetenzen in den Handlungsfeldern vorangestellt.

b) der Prozess des Handelns (mit den einzelnen Prozessschritten) sowie

c) die Differenzierung zwischen unabdingbaren Basiskompetenzen und vertiefenden Kompetenzen
(als Grundlage fiir mégliche Profilbildungen; Funktionsbeschreibungen), also eine Differenzierung nach

,Basis" und ,, mehr".

Die Matrix weist dabei folgende grundlegende Strukturierung auf (vgl. Tab. 2):

Tabelle 2: Struktur der Kompetenzmatrix

Wissen,
Analyse und Evaluation
Beobachtung ggf. Planung Handlung und Reflexion
Recherche
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Diese Darstellung wurde dann aus Grinden der Lesbarkeit nachfolgend verdichtet. Fir die Zusammen-
stellung der Ausgangs-Kompetenzmatrix wurden in erster Linie Ubergreifende normative Vorgaben und
von WissenschaftlerInnen- oder multiprofessionell zusammengesetzten Gruppen von ExpertIlnnen erstellte
Kompetenzbeschreibungen beriicksichtigt — das bedeutet im Umkehrschluss, dass Positionspapiere einzel-
ner Personen oder Verbande nicht berlicksichtigt wurden. Um Beliebigkeit in der inhaltlichen Ausdifferen-
zierung der Kompetenzmatrix zu vermeiden, wurden ausschlieBlich Dokumente mit fachwissenschaftlich
gesichertem, fachpolitischem oder beschlusshaftem Charakter berticksichtigt.

Es wurden u. a. folgende Quellen analysiert'©:

e Beschliisse (u. a. JFMK-KMK-Jugend- und Familienministerkonferenz, 2010: Gemeinsamer Orien-
tierungsrahmen ,Bildung und Erziehung in der Kindheit"; JFMK-KMK, 2004: Gemeinsamer Rahmen
der Lander fir die frihe Bildung in Kindertageseinrichtungen)

e Expertisen (u. a. Aktionsrat Bildung, 2012: Modelle professioneller Kompetenzen fir frihpa-
dagogische Fachkrafte, aktueller Stand und ihr Bezug zur Professionalisierung. Expertise zum
Gutachten ,Professionalisierung in der Frihpadagogik™; Nentwig-Gesemann et al., 2011: Professi-

onelle Haltung - Identitat der Fachkraft fiir die Arbeit mit Kindern in den ersten drei Lebensjahren)

e WIiFF Wegweiser (u. a. Zusammenarbeit mit Eltern; Grundlagen flir die kompetenzorientierte

Weiterbildung; Inklusion; Sprachliche Bildung)

Es wurden dabei nur jene Quellen bericksichtigt, die dezidiert Kompetenzanforderungen auf Ebene der
Fachkrafte formulierentt.

In diesem ersten Analyseschritt wurden weiterhin nur jene Quellen einbezogen, welche Kom-
petenzanforderungen  padagogischer  Frihkrafte flir die Arbeit in Kindertageseinrichtun-
gen beschreiben, ohne diese jedoch einem eindeutigen Qualifikationsprofil zuzuordnen. Der Ab-
gleich mit den Qualifikationsprofilen/Ausbildungspapieren erfolgte erst in einem zweiten Schritt
(s. Kap. 3.2.1).

Da einige verwendete Dokumente das Strukturmodell des DQR und nicht ein, wie in dieser Expertise
verwendetes, Prozessmodell zugrunde legten, konnte die Zuordnung der Kompetenzbeschreibungen zu
den jeweiligen Prozessschritten nicht immer trennscharf erfolgen, da in einigen Papieren beispielsweise
+Wissen" und ,Fertigkeiten™ benannt wurden, jedoch andere Bereiche unakzentuiert blieben. Sind bestimm-
te Prozessschritte in der Matrix somit ,offen®, wurden diese Schritte (betrifft beispielsweise haufig den
Prozessschritt ,Beobachtung™ und ,Planung"™) in den beriicksichtigten Quellen nicht explizit benannt.

In der Matrix wurden die gesammelten Kompetenzanforderungen innerhalb der jeweiligen Prozessschrit-
te anhand von Zwischenilberschriften zum Zweck der inhaltlichen Detailstrukturierung und der besseren
Lesbarkeit geblindelt. Um Redundanzen zu vermeiden, wurden die einzelnen Kompetenzbeschreibungen
jeweils nur einem Prozessschritt zugewiesen. Bestimmte inhaltliche Aufgabenbereiche wiederum, wie bei-

spielsweise die Gestaltung von Ubergéngen, wurden in den analysierten Papieren unter verschiedenen

10 Auch bei einer sehr sorgfaltigen Recherche muss darauf hingewiesen werden, dass es im zur Verfligung stehenden
Zeitraum und mit den begrenzten Ressourcen nicht mdéglich war, alle entsprechenden Positionspapiere und normativen
Vorgaben zu erfassen.

1 Dabei wurde vermieden, von Fahigkeiten, die auf Ebene der Kinder (wie sie teilweise in den Bildungs- und Erziehungs-
pléanen) formuliert sind, auf notwendige Kompetenzen auf Seiten der Fachkrafte zu schlieBen. Auch implizit formulierte
Fahigkeiten und Fertigkeiten, die von Fachkraften gefordert werden, fanden keinen Eingang in die Kompetenzmatrix.
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Gesichtspunkten betrachtet und finden sich somit auch in den Matrizen mit diesem je spezifischen Fo-
kus wieder (z. B. Ubergangsgestaltung aus kindlicher, familienorientierter und institutionell-konzeptioneller
Perspektive). Auch bei den personalen Kompetenzen lieBen sich sowohl bereichsliibergreifende als auch
bereichsspezifische Selbst- und Sozialkompetenzen ausmachen, die sich ebenso zu Beginn der einzelnen
Handlungsfeldmatrizen wiederfinden lassen (beispielsweise Reflexion der Einstellung zum Kind, Reflexion

des Bildes von Elternschaft etc.).
Erlduterung der Darstellungen

In der nachfolgenden Kompetenzmatrix werden die Erkenntnisse der Dokumentenanalyse verdichtet
dargestellt.

Die hochgestellten Zahlen in den einzelnen Matrizen weisen auf die Quellen der extrahierten Kompetenz-
formulierungen hin. Kompetenzanforderungen mit dem Symbol * wurden in den Papieren als ausdrlickliche
Kernkompetenzen unterstrichen und stehen daher jeweils an erster Stelle nach der Zwischenlberschrift.
Im Folgenden wird der Begriff Eltern aus Griinden der Lesbarkeit fliir die Gesamtheit der unterschiedlichen
Auspragungen von Elternschaft verwendet. So sind hiermit selbstverstandlich auch Mutter, Vater, alleiner-
ziehende Elternteile, gleichgeschlechtliche Elternpaare, Adoptiv- und Pflegeeltern sowie andere Personen,
welche die Elternrolle einnehmen, gemeint.

Im Bereich der Arbeit mit Kindergruppen werden nur spezifische Kompetenzen fiir das Gruppensetting
aufgefihrt, um Redundanzen zu vermeiden. Die Kompetenzen, die fir die Arbeit mit dem einzelnen Kind
notwendig sind, werden in der Arbeit mit der Kindergruppe vorausgesetzt. Gleiches gilt fir spezifische Kom-
petenzen im Bereich der Diversitat und Inklusion.

Synopse

Als Gesamtschau Uber die Hauptdimensionen (Kompetenzebene 1) im Bereich der personalen Kompetenz
und in den einzelnen Handlungsfeldern sind einzelne Dimensionen (Kompetenzebene 2) unterscheidbar.
Diese Dimensionen bildeten die Grundlage fiir die Vergleiche mit weiteren Papieren (Qualifikationsprofile,
empirische Studien) als nachste Analyseebene.

Im Ubergreifenden Bereich der personalen Kompetenzen lieBen sich neun Dimensionen extrahieren.
Der Schwerpunkt der Beschreibungen lag dabei in der Benennung von Kompetenzanforderungen im
Bereich der Auseinandersetzung mit eigenen handlungsleitenden Orientierungen in Bezug auf die kon-
krete pddagogische Arbeit/den beruflichen Alltag in der Einrichtung. Eine kontinuierliche Selbstreflexi-
on, reflektierte Haltung und kritische Betrachtung der eigenen Handlungsweisen wurde dabei als essen-
tiell betont, um die eigenen Bedilrfnisse bzw. die biografische Gewordenheit nicht unreflektiert auf die
Kinder/Familie bzw. weitere Akteuren im Feld der FBBE zu Ubertragen. Ebenso wurden das Realisieren
einer pddagogischen Grundhaltung sowie die Beziehungsféhigkeit mit den Grundparametern der Wert-
schatzung und Akzeptanz sowie der Empathie und Feinfuhligkeit herausgestellt, um adressatengerechte

Kommunikations- und Interaktionsstrukturen zu den Kindern, Familien und AkteurInnen im Feld aufzubauen.

Das Handlungsfeld Arbeit mit Kind(ern) gliedert sich in insgesamt 17 Dimensionen. We-
gen des Umfangs und der Relevanz des Handlungsfelds wurde eine weitere Differenzierung in
drei Hauptbereiche vorgenommen: Arbeit mit dem einzelnen Kind, Arbeit mit der Grup-

pe und Besondere Entwicklungsfelder. Die Bereiche ,Interaktion und Beziehung“ und ,Gestal-
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tung von Entwicklungs- und Bildungsprozessen™ im Bereich ,Arbeit mit dem einzelnen Kind" fal-
len durch einen hohen Differenzierungsgrad der Kompetenzbeschreibungen auf. Im Hauptbereich
+Arbeit mit der Gruppe" sind die Dimensionen ,Moderation von Gruppenprozessen" und ,Begleitung und
Moderation von Konflikten™ inhaltlich besonders detailliert ausgearbeitet. In den ,besonderen Ent-
wicklungsfeldern® ist vor allem die Dimension der sprachlichen Bildung differenziert ausgearbeitet,
weil hierzu die groBte Zahl an Publikationen vorlag.

Im Handlungsfeld Zusammenarbeit mit Eltern/Familien lieBen sich neun Dimensionen identifizieren.
Hierbei wurden in den Kompetenzbeschreibungen insbesondere der Bereich ,Gestaltung von Beziehungen
zu Eltern™ (unter dem Aspekt des passgenauen Zugangs zu verschiedenen Elterngruppen und dem Aspekt
der kontinuierlichen Fihrung von Elterngesprachen unterschiedlichster Art) sowie der Bereich ,Institutio-
nell-konzeptionelle Ausgestaltung der Zusammenarbeit mit Eltern® (mit dem Schwerpunkt auf der Kommu-
nikation mit den Eltern auf Grundlage einrichtungsinterner Verfahren/Darstellung des Entwicklungsverlaufs
des Kindes) besonders haufig in den analysierten Publikationen aufgefiihrt.

Im Handlungsfeld Arbeit in und mit der Institution konnten zehn Dimensionen identifiziert
werden. Hierbei ist die Dimension Konzeptionsentwicklung und Qualitdtsmanagement mit
Abstand am detailliertesten beschreibbar. Als Besonderheit miuissen hier die Dimensionen
betriebswirtschaftliches Management/Einwerbung von Projektmitteln/Sponsoring und Personalentwick-
lung genannt werden, da Kompetenzen dieser Dimensionen sich hauptséachlich in der Person der Leitung
wiederfinden.

Im Handlungsfeld Vernetzung und Kooperation konnten sechs Dimensionen identifiziert werden, wobei
die ,Kooperation und Vernetzung mit externen Fachdiensten®™ am umfangreichsten anhand der vorliegen-

den Papiere beschreibbar ist.
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: Kompetenzdimensionen in den Matrizen

Tabelle 3
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Die ausfuhrliche Kompetenzmatrix wurde in einem ndchsten Schritt aus Griinden der Les- und Bearbeitbar-
keit verdichtet und ein neues Gliederungsprinzip realisiert, das die Prozessschritte zusammenfasst (Beispiel
flir personale Kompetenzen, Kompetenzdimension der Auseinandersetzung mit der eigenen Personlichkeit/

Selbstreflexivitat vor dem Hintergrund gesellschaftlicher Bedingungen):

Tabelle 4: Beispiel fiir Kompetenzdarstellung in der verdichteten Form (die hochgestellten Ziffern be-
ziehen sich auf die Quellen)

0.1 Wissen, Analyse und ggf. Recherche
Auseinandersetzun |Wissen Gber Biografie:

g mit der eigenen |Wissen uber ,Biografie" als einer personlichen und sozialen Konstruktion, die lebenslang immer
Persdnlichkeit/ wieder neu ,hergestellt wird®, Wissen darlber, dass sich in einer Biografie historische,
Selbstreflexivitat gesellschaftliche, kulturelle, familidre und individuell-personliche Erfahrungen aufschichten und
vor dem miteinander verweben®

Hintergrund

gesellschaftlicher Reflexion ™

Bedingungen'* Reflexion eigener biografischer, familidrer und milieuspezifischer Erlebnis- und
Erfahrungshintergriinde/Haltungen/Einstellungen®’:

Reflexion eigener Vorurteile und Ausgrenzungstendenzen® 3 6 Reflexion der eigenen sozialen
Herkunft, der Einstellung zu anderen Kulturen, Religionen und Lebensgewohnheiten® ¢,
Reflexion eigener einseitiger, stereotyper und diskriminierender Denkmuster®, Reflexion des
eigenen Autoritatsverhaltens und Bewusstsein (ber hierarchische Strukturen®, Reflexion tiber
die Zusammenhange von Macht und Ungleichheit in der Gesellschaft und Bewusstsein Uber die
eigene Beteiligung daran®

Reflexion der eigenen Emotionen und Kognitionen:
Reflexion eigener Emotionen, Kognitionen3, Bediirfnisse, Angste und Bef[.]rchtungens, Reflexion
der Gefiihle von Irritation, Abwehr und Aggression®’

Reflexion ber personliche Starken und Ressourcen:
Reflexion iiber eigene Starken, Vorlieben®, persénliche Ressourcen im Umgang mit allen
Akteuren®, Reflexion iiber eigenen Bewaltigungsstrategien in besonderen Lebenssituationen

Schon in diesem Beispiel wird deutlich, dass nicht alle Prozessschritte von der Beobachtung bis zur
Evaluation/Reflexion vollstandig und dezidiert aufgefiihrt sind. Dies liegt daran, dass die einzelnen Felder
der Matrix ausschlieBlich auf der Grundlage vorhandenen/analysierten Materials ausgeflllt wurden. Wenn
Licken bestanden, so wurden sie nicht durch die AutorInnen der Expertise aufgefullt.

Diese verdichtete Kompetenzmatrix bildete die Grundlage fir die weiteren Vergleiche mit empirischen
Studien etc. Daher wurde zumindest ein Teil der Licken durch das im Weiteren gesichtete Material erganzt
und z. T. modifiziert.

Alle Erkenntnisse und Analysen wurden dann in der endglltigen Kompetenzmatrix in Kapitel 5 zusammen-
gefihrt.

Im Folgenden wird noch ein Beispiel prasentiert, um Vorgehen und Grundlage zu verdeutlichen; es handelt
sich um das Handlungsfeld Arbeit mit Kind(ern) und hierbei um den Tatigkeitsbereich Beobachtung und
Dokumentation:

26



Expertise zu Kompetenzen frih-/kindheitspadagogischer Fachkrafte in Kindertageseinrichtungen

iel zur Verdeutlichung von Vorgehen und Grundlage aus dem Handlungsfeld Arbeit mi
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Tabelle 5
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3.2 Vergleiche der Kompetenzmatrix FBBE (Soll-Matrix)
3.2.1 Vergleich der Kompetenzmatrix FBBE mit den Qualifikationsprofilen

3.2.1.1 Qualifizierende Ausbildungsgidnge fiir das Feld FBBE

Ausgehend von der Datenlage der im Feld der FBBE vorfindbaren Qualifikationen wird in einem nachs-
ten Analyseschritt die in Kapitel 3.1 abgeleitete Kompetenzmatrix den verschiedenen Ausbildungsprofilen
gegenilbergestellt. Fir den Bereich der Kindertageseinrichtungen kénnen folgende (friih-)padagogische
Aus- und Weiterbildungsstrukturen bzw. Berufsgruppen benannt werden, welche klassisch auf die pada-
gogische Arbeit in Kindertageseinrichtungen vorbereiten: a) Berufliche Erstausbildung zum/zur Kinderpfle-
gerln bzw. SozialassistentIn, b) Ausbildung zum/zur ErzieherIn an Fachschulen/Fachakademien fir Sozi-
alpadagogik, c) BA-/MA-Studiengdnge der Kindheitspadagogik (vgl. Robert Bosch Stiftung, 2011, S. 16).
Wird weiterhin nach auszubildenden Institutionen unterschieden, ergibt sich eine Differenzierung in die Tri-
as Berufsfachschule, Fachschule sowie Hochschule (vgl. Tab. 9). Der Fachschulbereich ist und wird auch in
den nachsten Jahren weiterhin der quantitativ bedeutendste Sektor fiir die Ausbildung friihpadagogischen
Personals bleiben (Rauschenbach, 2013, S. 26; Aktionsrat Bildung, 2012b).

Tabelle 6: Ausbildungslevel/Qualifikationsniveaus der padagogischen Fachkriafte in Kindertagesein-
richtungen (vgl. Dudek, Hanssen & Reizner, 2013; Robert Bosch Stiftung, 2011, S. 17)

KinderpflegerIn, 447 Berufsfachschulen mit
Sozialassistentln, jahrlich 8.200 Absolventen
Zweitkraft/Erganzungskraft in
der Gruppenarbeit

Berufsfachschule

Staatlich anerkannte ErzieherIn|561 Fachschulen mit jahrlich

Fachschule/ (ebenso Einrichtungsleitung) ca. 19.000 AbsolventInnen

Fachakademie fiir
Sozialpadagogik

Bachelor Kindheitspadagogik, |62 BA-Angebote mit jahrlich
z. T. verbunden mit staatlicher |ca. 1.000 AbsolventInnen
Anerkennung zum/zur (geschatzt)

ErzieherlIn, Einrichtungsleitung
Berufsakademie,
Hochschule, Master (Spezialisierung
Padagogische beispielsweise auf Forschung,
Hochschule, Universitdt |Managementtatigkeiten etc.)
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3.2.1.2 Qualifikationsniveaus/-profile im Vergleich

Ausbildung zum/zur SozialassistentIn/KinderpflegerIn an Berufsfachschulen

In vielen alten Bundeslandern gehdren Ergdnzungs- und Assistenzkrafte — hierzu zdhlen Kinderpflege-
rInnen, SozialassistentInnen sowie Sozialpddagogische Assistentlnnen - zum festen Personalstamm in
Kindertageseinrichtungen (insbesondere in Bayern). Die Ausbildung zeichnet sich durch eine hohe Hetero-
genitat bezliglich der Berufsbezeichnungen, der Zulassungsvoraussetzungen sowie der Ausbildungsdauer
aus (Autorengruppe Berufsfachschule, 2013, S. 5; Janssen, 2010, S. 62ff.). Eine Weiterbildungsmdglichkeit
zum/zur ErzieherIn ist nur méglich, wenn die mittlere Reife bzw. ein vergleichbares Niveau vorliegt. Die
Ausbildung qualifiziert in ihrer Intention fir die Tatigkeit als Zweitkraft in Gruppen und zielt auf die Vermitt-
lung von grundlegenden Kenntnissen und Fertigkeiten zur padagogischen Mitarbeit in diversen sozialpada-
gogischen Arbeitsfeldern ab; sie fokussiert insbesondere die Betreuung, Bildung und Erziehung von Kindern
im Vorschul- bzw. friihen Schulalter (Speth, 2010, S. 33).

Das didaktische Prinzip der Ausbildung basiert auf dem Erwerb beruflicher Handlungskompetenz/Hand-
lungsorientierung. Die je spezifischen Unterrichtsbereiche obliegen den Landesgesetzen, der Unterricht
erfolgt in Fachern bzw. in Lernfeldern (Janssen, 2010, S. 62ff.; Speth, 2010, S. 33). Insgesamt ist der
Anteil an KinderpflegerInnen in Kindertageseinrichtungen riicklaufig; das Ausbildungsprofil ist in der Fach-
diskussion umstritten, da in Frage gestellt wird, dass eine in der Regel zweijéahrige Ausbildung, die auf
einem Hauptschulabschluss basiert, gentigt, um den aktuellen Anforderungen zu begegnen (Janssen, 2010,
S. 62). Der Aktionsrat Bildung (2012, S. 14) spricht sich in seinen Empfehlungen beziglich des Qualifikati-
onsniveaus des Personals in Kindertageseinrichtungen sogar flir einen mittelfristigen Verzicht der Neuein-

stellungen von KinderpflegerInnen/SozialassistentInnen aus.

Ausbildung zum/zur ErzieherIn an Fachschulen/Fachakademien

Der Fachschulsektor weist eine geringe interne Differenzierung auf. Die Unterscheidung in Fachschulen
bzw. Fachakademien erfolgt regional (Fachakademien in Bayern und im Saarland) (vgl. Robert Bosch
Stiftung, 2011, S. 28). Als schulische Zugangsvoraussetzungen fir die Fachschulen/Fachakademien
wird mindestens der mittlere bzw. ein gleichartiger Bildungsabschluss gefordert, demgegentiber sind die
beruflichen Zulassungsvoraussetzungen uneinheitlicher geregelt, je nach Bundesland gelten andere Be-
stimmungen (Janssen, 2010, S. 19ff.). ErzieherInnen erwerben an Fachschulen einen Berufsabschluss,
der sie zur selbststandigen Ubernahme von Aufgaben der Bildung, Betreuung und Erziehung von Kindern
befahigt (vgl. JFMK-KMK, 2010, S. 8; Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in
der Bundesrepublik Deutschland, 2011, S. 5); die meist zweijahrige fachtheoretische Ausbildung mit einem
anschlieBenden berufspraktischen Anerkennungsjahr ist dabei generalistisch gepragt, d. h. die Aus-
zubildenden werden fiir den beruflichen Einsatz verschiedener Altersgruppen (0-27 Jahre) im Feld der
Kinder- und Jugendhilfe ausgebildet (vgl. Robert Bosch Stiftung, 2011, S. 18ff.).

Das berufsdidaktische Konzept der Fachschulen, welches der KMK-Rahmenvereinbarung vom 7. November
2002 zugrundeliegt, orientiert sich an Lernfeldern, d. h. an einer fachertbergreifenden Unterrichtsorganisa-
tion sowie einer handlungs- und entwicklungsorientierten Didaktik, erganzt durch die enge Verzahnung der
Lernorte Schule und Praxis (Autorengruppe Fachschulwesen, 2011, S. 11). Angebahnt werden berufliche
Handlungskompetenzen, welche sich in der Fach-, Sozial-, Personal- sowie in Lern-/Methodenkompetenz
entfalten sollten (Janssen, 2010, S. 49ff.). Die Anwendung von Forschungsmethoden ist an Fachschulen/

Fachakademien eher randstandig. Der Praktikumsanteil ist hier in der Regel héher als an Hochschulen und
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macht fast ein Drittel des Gesamtvolumens der Ausbildung aus (vgl. Autorengruppe Fachschulwesen, 2011,
S. 11; Robert Bosch Stiftung, 2013, S. 21, 30). Die AbsolventInnen sind in Kindertageseinrichtungen als
ErzieherInnen, Gruppenleitung bzw. mit Zusatzqualifikationen als Einrichtungsleitung (vgl. Robert Bosch
Stiftung, 2011, S. 29) tatig. Die Etablierung neuer Modelle wie die praxisintegrierte Ausbildung (PIA) oder
auch berufsbegleitende Ausbildungsansatze weisen darauf hin, dass selbst die klassische Fachschulausbil-
dung von Pluralisierung durchzogen ist (Dudek, Hanssen & Reitzner, 2013, S. 66).

Ausbildung zum/zur KindheitspadagogIn (BA/MA) an Hochschulen/Universitdten

Der Hochschulbereich zeichnet sich durch eine starke interne Differenzierung aus. Unterschieden
werden kdénnen vier Einrichtungstypen: Berufsakademie/Duale Hochschule, Fachhochschule, Paédagogische
Hochschule sowie Universitat. Im Vergleich der einzelnen Hochschultypen lassen sich deutliche Unter-
schiede hinsichtlich der Zulassungsvoraussetzungen ausmachen: So ist flr ein universitares Studium die
fachgebundene oder allgemeine Hochschule, flir ein Studium an der Berufsakademie, der Fachhochschu-
le oder der Pddagogischen Hochschule mindestens die Fachhochschulreife erforderlich. Uber besondere
Zulassungsverfahren kénnen mehrjahrig Berufserfahrene ohne Hochschulreife Zugang in ein Studium fin-
den (vgl. Robert Bosch Stiftung, 2011, S. 28).

Alle Hochschultypen zeichnen sich durch eine wissenschaftsgebundene Lehre aus.'? Die Altersgruppenori-
entierung ist eher auf die friihe Kindheit ausgerichtet, wobei es unterschiedliche Ausdifferenzierungen bei
den einzelnen Studiengangen gibt.

Sowohl an Hochschulen als auch an Universitaten sind die in der Regel sechs- bis siebensemestrigen
Bachelorstudiengange im Bereich der Kindheitspadagogik auf die Berufspraxis ausgerichtet, die durch-
schnittlich drei- bis viersemestrigen Masterstudiengange sind demgegentiber eher forschungsorientiert an-
gelegt (vgl. ebd., S. 26). Spezifika eines kindheitspadagogischen Hochschulstudiums liegen im Erwerb eines
forschenden Habitus. ,,Die AbsolventInnen verfligen Uber die Fahigkeit zur wissenschaftlichen Recherche,
kennen Erhebungs- und Auswertungsmethoden der Sozialforschung und sind in der Lage, Praxisforschung
mit unterschiedlichen Methoden und in verschiedenen Kontexten zu betreiben. Sie haben grundlegende
und exemplarisch vertiefte Kenntnisse Uber Evaluationsforschung und beherrschen systematisch angelegte
Selbstevaluation™ (JFMK/KMK, 2010, S. 9; vgl. auch JFMK, 2011, S. 1f.). Die AbsolventInnen sollen in der
Kindertageseinrichtung nach Abschluss als padagogische Fachkraft, Gruppenleitung, Einrichtungsleitung
oder Fachberatung tatig werden und/oder Gbernehmen Anleitungs- und Managementfunktionen in Einrich-
tungen (vgl. Speth, 2010, S. 152; Robert Bosch Stiftung, 2011, S. 29, Kirstein & Frohlich-Gildhoff, 2014).

3.2.1.3 Vergleich der Kompetenzmatrix FBBE mit den Qualifikationsprofilen/landeriibergrei-
fenden Lehrpldnen

In einem nachsten Analyseschritt wurden die Kompetenzanforderungen den vorliegenden Qualifikati-
onsprofilen/landertbergreifenden Lehrpldnen gegenubergestellt und untersucht, welche der konsta-
tierten Basis- und differenzierten Kompetenzen aus der FBBE-Matrix von welchem Qualifikationsniveau
entsprechend dem jeweiligen Ausbildungs-, Lehr- oder Modulplan abgedeckt werden sollte. Dabei soll-
te kein Vergleich der Ausbildungspléane an sich vorgenommen werden (siehe hierzu die Analysen von

Jannsen, 2010 (Vergleich der Lehrplane der Fachschulen und Berufsfachschulen), Keil & Pasternack,

12 Wissenschaftlich fundiertes Wissen beinhaltet ein hypothesengestiitztes, methodengeleitetes Vorgehen, ebenso wird
neues Wissen lUberhaupt erst generiert (vgl. Robert Bosch Stiftung, 2011, S. 25).
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2010 (Vergleich der Qualifikationsrahmen und Curricula in der Frihpadagogik) und Pasternack & Stritt-
matter, 2012 (Vergleich Fachschul- und Hochschulausbildung)), sondern aufgezeigt werden, welche

der jeweiligen Ausbildungsgange die erforderlichen Kompetenzen in welcher Tiefe in den Blick nimmt.
In die Untersuchung gingen dabei u. a. die folgenden landertibergreifenden Papiere ein:

¢ Qualifikationsprofile/landeriibergreifende Lehrpldne aller drei Ausbildungsgdnge
Autorengruppe Berufsfachschule (2013). Qualifikationsprofil ,Frihpadagogik™ - Berufsfachschule.
Minchen: DJI/WIiFF.
Autorengruppe Fachschulwesen (2011). Qualifikationsprofil ,Frihpadagogik™ - Fachschule/Fachaka-
demie . Minchen: DJI/WIiFF.
Robert Bosch Stiftung (Hrsg.) (2008). Frihpadagogik Studieren - ein Orientierungsrahmen fir
Hochschulen. Stuttgart: Robert Bosch Stiftung. Zugriff am 10.11.2013 unter www.bosch-stiftung.
de/content/languagel/downloads/RBS_Studie_Inhalt_PiK_rz.pdf
Bundesarbeitsgemeinschaft Bildung und Erziehung in der Kindheit (2009). Qualifikationsrahmen
fir BA-Studiengange der ,Kindheitspadagogik®/,Bildung und Erziehung in der Kindheit". Zugriff am
26.08.2013. Verfugbar unter www.ku.de/fileadmin/18/Praxis/BAG-BEK-BA-QR-final030110.pdf

¢ Fachschul- und Hochschuliibergreifende Qualifikationsprofil der Robert Bosch Stiftung
Robert Bosch Stiftung (Hrsg.) (2011). Qualifikationsprofile in Arbeitsfeldern der Padagogik der Kind-
heit. Ausbildungswege im Uberblick. Stuttgart: Robert Bosch Stiftung.

e Beschliisse der JFMK/KMK

Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik
Deutschland (2011). Kompetenzorientiertes Qualifikationsprofil fir die Ausbildung von Erziehe-
rinnen und Erziehern an Fachschulen/Fachakademien. (Beschluss der Kultusministerkonferenz
vom 01.12.2011). Zugriff am 08.09.2013 unter www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_
beschluesse/2011/2011_12_01-ErzieherInnen-QualiProfil.pdf

Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutsch-
land (2013). Rahmenvereinbarung Uber Fachschulen. (Beschluss der Kultusministerkonferenz vom
07.11.2002i. d. F. vom 27.02.2013). Zugriff am 04.02.2014. Online verflugbar unter www.kmk.org/
fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2002/2002_11_07-RV-Fachschulen.pdf JFMK (2011).
Staatliche Anerkennung von Bachelorabschliissen im Bereich der Kindertagesbetreuung und Berufs-
bezeichnung. Zugriff am 05.02.2014. Verfligbar unter www.mbjs.brandenburg.de/sixcms/media.
php/5527/TOP_7_2_endg__ltig.pdf

Fir erganzende Betrachtungen wurden weiterhin landerspezifische Lehrpléane (z. B. Lehrplane der
Berufsfachschulen der Lander sowie das Rahmencurriculum BA Frihe Bildung Baden Wirttemberg)
herangezogen.

Im Folgenden werden die einzelnen Handlungsfelder mit den jeweiligen Kompetenzbeschreibungen den

Qualifikationsprofilen der Ausbildungsniveaus gegenlibergestellt.

e Dabei wird zum einen untersucht, ab welcher Qualifikationsstufe sich Entsprechungen zu den Basis-

kompetenzen wiederfinden lassen, und zum anderen
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inwiefern es Hinweise darauf gibt, von welchem Ausbildungsniveau und in welcher Spezifik die diffe-

renzierten Kompetenzen abgedeckt werden, d. h. also, inwiefern die jeweiligen Ausbildungsformen

auf die geforderten Kompetenzen vorbereiten.

ionsniveaus

Abgleich der Kompetenzmatrix FBBE mit Qualifikat

Personale Kompetenz

Tabelle 7
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Handlungsfeld Arbeit mit Kind(ern)

Tabelle 8
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Erlauterungen zum Abgleich

Im Vergleich der Qualifikationsniveaustufen Berufsfachschule, Fachschule und Hochschule (BA/MA)
kénnen flr alle Ausbildungsgange gemeinsame Ausbildungsinhalte in den Bereichen Arbeit mit Kind(ern),
Zusammenarbeit mit Eltern/Familien, Arbeit in und mit der Institution sowie im Bereich der personalen
Kompetenz identifiziert werden. Die Beschreibungen/Curricula verweisen auf einen Schwerpunkt der
Ausbildung der BerufsfachschulabsolventInnen hinsichtlich der Zustédndigkeit flr die Ausfliihrung von Betreu-
ungsmaBnahmen und Versorgungshandlungen. In den Kompetenzbeschreibungen der gesichteten Papiere
finden sich einzelne Uberschneidungen auf Ebene der BerufsschulabsolventInnen zu den zuvor qualifikati-
onsunabhangig identifizierten Basiskompetenzen. Jedoch beziehen sich diese Beschreibungen des Qualifika-
tionsniveaus - und das gilt fur alle Qualifikationsniveaustufen - auf einen potentiell anzunehmenden Kompe-
tenzstand durch die Ausbildung bzw. das Studium und nicht auf einen empirisch nachweisbaren tatsachlichen
Kompetenzstand.

Der Bereich der Vernetzung/Kooperation (im Sozialraum) wird insbesondere in den Ausbildungen der Fachschul-
und der HochschulabsolventInnen reprasentiert. Im Hochschulbereich (Bachelor, Master) kommen als weitere
Schwerpunkte die , Arbeit in Unterstiitzungssystemen™ sowie ,Wissenschaft und Forschung™ hinzu (Robert Bosch
Stiftung, 2011, S. 47). Die Fachschul- und Hochschulausbildung berechtigt zur Gruppenleitung sowie zur Ausiibung
weiterer Aufgabenbereiche (ebd., S. 10). Insgesamt ware das Ziel, ein durchlassiges System der Ausbildungen zu
etablieren. Ein erster Versuch wurde durch den gemeinsamen Referenzrahmen ,,Qualifikationsprofile in Arbeits-
feldern der Padagogik der Kindheit" der Robert Bosch Stiftung unternommen, das jeweilige Profil der Fachschul-,
BA-und MA Ausbildungen?? inihrerjeweiligen Spezifitatabzubilden - mitdem Ziel der Durchldssigkeit zwischen den
unterschiedlichen Ausbildungsinstitutionen und nicht mit einer Aufteilung in ,mehr oder weniger kompetent®
(ebd., S. 48). Alle der dort dargestellten Ausbildungsinstitutionen erméglichen auf der Grundlage von Model-
len zur Entwicklung professioneller Handlungskompetenz, Lerngelegenheiten, welche sich inhaltlich wie auch
methodisch-didaktisch unterscheiden kénnen. ,In welchem Ausmal Studierende professionelle Kompetenzen
erwerben, hangt allerdings in hohem MaBe auch von der Nutzung der Lerngelegenheiten, von personlichen
Voraussetzungen wie kognitiven Fahigkeiten, Interessen und der Motivation der Studierenden ab" (ebd.).

Bei der Beschreibung der Kompetenzen, die die AbsolventInnen unterschiedlicher Ausbildungsgange er-
werben, ging die Expertengruppe im Kontext der Robert-Bosch-Stiftung-Initiative ,Profis in Kitas II" von
Idealtypen aus. In der Ausformulierung der konkreten Kompetenzen nach Abschluss des jeweiligen Ausbil-
dungsganges wird auf ein hierarchisch-akkumulierendes Kompetenzmodell Bezug genommen, d. h. die im
Fachschulrahmen formulierten Kompetenzen werden als grundlegend fir Bachelor-AbsolventInnen voraus-
gesetzt, die AbsolventInnen des Masterstudiengangs verfligen neben den Kompetenzen der Bachelor-Ab-
solventInnen Uber weitere Fahigkeiten und Fertigkeiten (ebd., S. 49ff.). Inwiefern im Vergleich der Ausbil-
dungsgange tatsachlich von einem hierarchisch akkumulierenden Kompetenzmodell ausgegangen werden
kann (vertikale Kompetenzbetrachtung) bzw. eine starkere Bindelung der auf dem jeweiligen Ausbildungs-
niveau zu erwerbenden Kompetenzen im Vordergrund (horizontale Kompetenzbetrachtung) stehen soll-
te, bleibt vorerst offen und ist zumindest zum gegenwartigen Zeitpunkt nicht zu validieren (s. Kap. 3.2.2).
Schneider (2011, S. 31) schlagt die stérkere Synthese der auf den jeweiligen Ausbildungsniveaus zu erwerben-
den Haltungen, Fahigkeiten und Fertigkeiten zu inhaltlichen Leitkompetenzen als Kompass flir die Weiterent-
wicklung der Qualifizierung des padagogischen Personals in FBBE-Einrichtungen vor und kommt zu folgendem
Ergebnis (s. Tabelle 12):

3In diesen Rahmen wurden in den differenzierten Kompetenzbeschreibungen die Berufsfachschulen nicht einbezogen.
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Tabelle 12: Leitkompetenzen der Qualifizierungsniveaus nach Schneider (2001, S. 31ff.)

a) Kompetente Spielbegleitung |a) Bildung, Erziehung und a) Wissenschaftlich fundierte

der Kinder Betreuung von Kindern im Urteils- und Handlungsfahigkeit
Sinne des Bildungsplans auf sowie Kompetenz im Umgang
Basis einer ko- mit Komplexitat,
konstruktivistischen und Unbestimmtheit und

entwicklungslogischen Didaktik |Normkonflikten

b) Kompetente Gestaltung von |b) Kooperation mit Eltern, b) Auf der Basis der Kenntnis

Dialogen mit Kindern Schule und von Voraussetzungen,
Unterstitzungssystemen zu Reichweiten und Grenzen von
Fragen der Bildung, Erziehung, |Theorien und empirischen
Betreuung, Erkenntnissen sowie

Ubergangsbegleitung,
Pravention, Kinderschutz und
Sozialraumgestaltung

c) Padagogische Assistenz im c) Methoden der Planung,
Einrichtungsalltag Durchfiihrung und Evaluation
von

PraxisentwicklungsmaBnahmen
und von grundlegenden
Methoden der Praxisforschung
zur Produktion von kontextuell
bedeutsamem Wissen

Insgesamt betrachtet steht die vergleichende Fachkrafteforschung in Deutschland noch ganz am Anfang
(vgl. Aktionsrat Bildung, 2012b, S. 28): Kindheitspadagogische Professionsforschung bzw. vergleichende
Fachkrafteforschung sind dabei vorwiegend als Dispositionsforschung ausgerichtet, welche nur mittelbar
Aussagen Uber die tatsachlich im Alltag vollbrachte Performanz machen kann. Professionalitat wird nicht
allein durch eine Ausbildung bzw. das Studium erreicht; sondern ist als mehrdimensionales Konstrukt zu
begreifen (Cloos, 2013, S. 56, s. auch Kap. 3.2.2):

,Die Annahme, dass ein kindheitspadagogisches Studium der wesentliche Indikator flir einen Kompetenz-
vorsprung gegenuber einer fachschulischen Ausbildung darstellt, ignoriert die Erkenntnis, dass Kompeten-
zen ,nicht schlichtweg durch eine institutionalisierte sowie fachlich spezialisierte Ausbildung auf wissen-
schaftlicher Grundlage allein zu erwerben' sind, ,an deren Ende die Beherrschung eines Fachwissens samt
dem dazugehoérigen beruflichen Methodenrepertoire steht' (Dewe 1996, S. 743f.). Vielmehr zeigt sich, dass
berufliche Differenzen auf der Basis unterschiedlicher Bildungs- und Ausbildungsbiografien das Resultat
einer eingelibten und habituell strukturierten Praxis in Organisationskulturen und beruflichen Handlungs-
feldern sind (vgl. Cloos, 2008)." (Cloos, 2013, S. 44).
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3.2.2 Vergleich der Kompetenzmatrix FBBE mit empirischen Befunden*
Frithkindliche Bildungsforschung in Deutschland

Bis Anfang der 1990er Jahre erwies sich der Anteil an deutschen Forschungsarbeiten im Bereich der friihen
Kindheit und frihkindlichen Bildung als sehr gering.!> Die bis dahin vorliegenden Beitrage aus den ent-
wicklungspsychologischen und soziologischen Forschungsrichtungen verblieben auf einer relativ abstrakten
Ebene und die geringe Anzahl an Untersuchungen Uber die padagogischen Prozesse in Kindertageseinrich-
tungen beschrankten sich bis auf wenige Ausnahmen auf ausgewdhlte Themengebiete wie bspw. die Wei-
terentwicklung padagogischer Grundlagenkonzepte und auf den Aufbau und die Evaluation vorschulischer
Férderprogramme (Schmidt, RoBbach & Sechting, 2010, Mischo & Fréhlich-Gildhoff, 2011).

Mit dem zunehmenden fachwissenschaftlichen wie gesellschaftspolitischen Interesse an institutioneller
frihkindlicher Betreuung und Bildung - eine besondere Bedeutung hatten die Ergebnisse der international
vergleichenden Schulleistungsstudie PISA 2000 - hat die frihkindliche Bildungsforschung gerade in den

letzten Jahren an Bedeutung gewonnen.

Nach Anders & RoBbach (2013) kénnen dabei vier Forschungsstrange unterschieden werden:

a) Untersuchungen zur Nutzung frihkindlicher institutioneller Bildung
Z. B. Schmidt et al. (2008)

b) Untersuchungen zu den Auswirkungen frihkindlicher und institutioneller Betreuung
In diesen Bereich fallen bspw. die Studie ,Wie gut sind unsere Kindergarten" als Teil der European-
Child-Care-and-Education-Studie (ECCE-Studie) (Tietze et al., 1998) und die aktuelle nationale
Studie zur Bildung, Betreuung und Erziehung in der friihen Kindheit (NUBBEK) (Tietze et al., 2012).

c) Untersuchungen zu professionellen Kompetenzen von (friih-)pddagogischen Fachkréftent®

Z. B. die Untersuchung zur beruflichen Sozialisation von Dippelhofer-Stiem & Kahle, 1995; das
aktuelle Projekt AVE (Ausbildung und Verlauf von Erzieherinnen-Merkmalen) von Mischo und seiner
Forschergruppe (z. B. Mischo, 2012, Mischo et al., 2013). Besonders hervorzuheben sind Beob-
achtungsstudien zur Interaktions- und Prozessqualitat in Kindertagesstatten (z. B. Konig, 2006,
Heimlich & Behr 2005, 2007, Smidt, 2012). Auch Studien zur Berufseinmiindung und beruflichen
Entwicklung der AbsolventInnen kindheitspadagogischer Bachelorstudiengange und fachschuli-
scher Ausbildungsgénge sind diesem Bereich zugeordnet (z. B. Projektgruppe UFA, 2013, Kirstein &
Frohlich-Gildhoff, 2013, Kirstein & Frohlich-Gildhoff, in Druck).

d) Untersuchungen zu friihpddagogischen Ansétzen und Modellprojekten
Z. B. Studien zur Umsetzung der Orientierungsplane; z. B. Carle, KoSinar & Leineweber, 2011; Un-

tersuchungen zu Modellprogrammen und -projekten, die sich auf die bereichsspezifische Forderung

4 Dieser Teil wurde von Nicole Kirstein verfasst; er wird eine Grundlage ihrer Dissertation.

5Im Vergleich zu Deutschland liegen aus dem anglo-amerikanischen Raum deutlich mehr Erkenntnisse zu den Auswir-
kungen frihkindlicher Bildung, Betreuung und Erziehung sowie der Schlisselfunktion des Qualifikationsniveaus und der
Kompetenzen padagogischer Fachkrafte vor (z. B. EPEE, Sylva et al., 2004; Early et al., 2006), die aus Kapazitatsgrin-
den im vorliegenden Beitrag jedoch nur im Einzelfall berticksichtigt werden kénnen.

6 Der Begriff (frih-)padagogische Fachkrafte bezieht sich auf alle derzeit im Feld der Kindertagesstatten tatigen Be-
rufsgruppen (z.B. ErzieherInnen, Kinderpflegerlnnen, Sozialassistentlnnen, Sozialpadagoglnnen, HeilpadagoglInnen,
Kindheitspadagoglnnen etc.) (s. Abbildung 6). Der Begriff ErzieherIn wird flir alle Personen mit einer entsprechenden
Fachschulausbildung verwendet, der Begriff Kindheitspadagogln fir alle Personen, die ein kindheitspadagogisches Ba-
chelorstudium absolviert haben.
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(z. B. Sprache, sozial-emotionale Entwicklung), spezifische Themen (wie z. B. Ubergang Kita-Schu-
le) oder spezifische Zielgruppen (z. B. Familien mit Migrationshintergrund) beziehen (Anders &
RoBbach, 2013, S. 186f.).

Diese Differenzierung lasst sich aus Sicht der Autoren erganzen um

e) Untersuchungen zur beruflichen Situation der Fachkréfte, den beruflichen Anforderungen und
Rahmenbedingungen des Berufsfeldes
Ein Bereich bezieht sich auf Untersuchungen zur gesundheitlichen Situation padagogischer Fach-
krafte in Kindertagesstatten, welche u. a. die berufliche Situation, das Belastungserleben und die
Arbeitszufriedenheit der Fachkrafte thematisieren (z. B. Fuchs-Rechlin, 2007; Thinschmidt, Gruhne
& Hoesl 2008, Viernickel et al., 2012).
Als weiterer Bereich sind Studien zu nennen, die sich mit den Qualifikationsanforderungen und
-zielen, Bildungsaufgaben, deren inhaltlicher und organisatorischer Ausgestaltung und strukturellen
Rahmenbedingungen des Berufsfeldes befasst haben (z. B. Beher & Gragert, 2004, Viernickel et al.,
2013).

Mit dem Ziel, den Ist-Stand bzw. die vorhandenen Kompetenzen im Feld der friihkindlichen Bildung, Betreu-
ung und Erziehung zu beschreiben, fokussiert der nachfolgende Beitrag in erster Linie Forschungsbeitrage
aus dem Bereich c) der professionellen Kompetenzen von friihpadagogischen Fachkraften.

Erweiternd werden ausgewahlte Befunde aus den Untersuchungsbereichen d) der frihpadagogischen
Ansdtze und Modellprojekte und e) der beruflichen Situation der Fachkréfte, den beruflichen Anforderungen
und Rahmenbedingungen des Berufsfeldes bericksichtigt.

Die Befunde aus den letztgenannten Bereichen erlauben zwar keine direkten, beobachtbaren Aufschliisse
Uber die jeweiligen Handlungskompetenzen, konnen jedoch (indirekt) Hinweise auf struktur- und prozess-
bezogene Starken wie Schwachen in kindheitspadagogischen Handlungsfeldern geben und Ansatzpunkte

flr Qualitatsverbesserungen liefern.

Studien, die sich mit dem Belastungserleben und der Arbeitszufriedenheit befasst haben, geben mittelbare
Hinweise auf die Kompetenzen im Feld, da angenommen werden kann, dass subjektiv erlebte Belastungen
und ebenso Arbeitszufriedenheit Auswirkungen auf die Qualitat der Berufsausibungen haben (Maslach
& Leiter, 1999). Darliber hinaus werden selbstregulative Fahigkeiten als Teilkomponente professioneller

Handlungskompetenzen konzeptualisiert (Baumert & Kunter, 2006, S. 505).

Nachfolgend wird Bezug genommen auf den im Mittelpunkt stehenden Forschungsstrang der professionel-
len Kompetenzen friihpadagogischer Fachkrafte.

Zu diesem Zweck wird zunéchst ein Uberblick tiber eine Auswahl von relevant erachteten Studien ab den
90er Jahren gegeben. Im Anschluss daran erfolgt eine kritische Diskussion der Reichweite und Generalisier-

barkeit der jeweiligen empirischen Erkenntnisse.

Empirische Studien zu den professionellen Kompetenzen von (friih-)pdadagogischen Fachkréften
(ein Uberblick)

Im Verlauf der 1990erJahre widmeten sich einzelne erziehungswissenschaftliche und soziologische

Studien - meist regional angelegte quantitative Untersuchungen - der beruflichen Ausbildung und
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Kompetenzentwicklung von AbsolventInnen an Fachschulen der Sozialpadagogik. Die erste gréBere Unter-
suchung - eine langsschnittliche Analyse der beruflichen Sozialisation aus der Sicht von ca. 800 Fachschul-
absolventInnen (ErzieherInnen) im Ubergang von Ausbildung in den Beruf - stellten Dippelhofer-Stiem und
Kahle 1995 vor.

Drei Jahre spater veroffentlichte Frey (1999) eine Untersuchung des Niveaus fachlicher, sozialer und
methodischer Kompetenzen fachschulischer AbsolventInnen (n=237) am Ende ihrer Ausbildung. Zur
Erhéhung der Zuverlassigkeit der Kompetenzerfassung wurden die Selbsteinschatzungen der angehenden

ErzieherInnen den Fremdeinschatzungen der FachschullehrerInnen (n=52) gegenibergestellt.

Weitere aktuelle Ergebnisse zur Fremdeinschatzung der Kompetenz der FachschulabsolventInnen liefert die
bundesweite Befragung von Lehrkraften an Fachschulen (n=1.200) (Kleeberger & Stadler, 2012).

Einer berufsphasentibergreifenden Betrachtung der Kompetenzen und der Arbeitszufriedenheit padagogi-
scher Fachkrafte im Beruf widmete sich eine aktuelle Untersuchung von Schneewind et al. (2012). Hierzu
wurden insgesamt 841 padagogische Fachkrafte in Kindertageseinrichtungen in Niedersachsen schriftlich
befragt. Zeitgleich legten Beher & Walter (2012) eine bundesweit angelegte Studie vor, in der Einrichtungs-
leitungen und padagogische Fachkrafte in Kindertageseinrichtungen (n=4.620) zu ihren Kompetenzen und

Einstellungen zur beruflichen Fort- und Weiterbildung befragt wurden.

Zur Situation der KinderpflegerInnen- bzw. SozialassistentInnenausbildung liegen bislang drei qualitative
Studien vor, welche die Sichtweisen von Fachabteilungs- und SchulleiterInnen an (Berufs-)Fachschulen auf
die personalen und bildungsmaBigen Voraussetzungen ihrer SchilerInnen wiedergeben (Schreiber, 2011;
Miller & Nocker, 2012; Janssen, 2012).

Bei den bislang genannten Untersuchungen zu professionellen Kompetenzen padagogischer Fachkrafte in
Kindertagesstatten handelt es sich bis auf wenige Ausnahmen um quantitative Verfahren zur Selbstein-
schatzung von Kompetenzen. Die Selbstsicht auf die eigenen Kompetenzen sind Merkmale der Orientie-
rungsqualitat, die wiederum Rahmenbedingungen des padagogischen Handelns darstellen und die Qualitat
der kindlichen Interaktionen mit der sozialen und materialen Umwelt (Prozessqualitat) beeinflussen kdnnen
(Tietze et al., 1998).

Untersuchungen zum Zusammenhang zwischen Orientierungs- und Prozessqualitat zeigen jedoch wider-
sprichliche Befunde (Sylva et al., 2004; Tietze et al., 1998), sodass Kompetenzselbsteinschatzungen noch
keine Auskunft darlber erteilen kdnnen, ob diese tatsachlich Effekte auf die Prozessqualitat von Kinderta-
geseinrichtungen haben.

Zur Erhellung dieser Erkenntnislicke leisten Interaktionsstudien und Studien zur padagogischen Prozes-
squalitat einen wichtigen Beitrag, welche die Interaktionsprozesse zwischen padagogischer Fachkraft und
Kind sowie Performativitat im padagogischen Alltag mittels Beobachtung untersuchen (z. B. Kénig, 2006;
ECCE-Studie Tietze et al., 1998; Smidt, 2012).

Wadhrend altere Studien primar die Zielgruppe der fachschulisch ausgebildeten ErzieherInnen betrachte-
ten, widmen sich Untersuchungen jingeren Datums der Untersuchung der Genese von Wissen und Kon-
nen der neuen Berufsgruppe der Hochschulabsolventlnnen (Bachelorstudiengang im Bereich der Kind-
heitspadagogik), deren Berufseinmiindung und Kompetenzentfaltung in der Praxis von Kindertagesstatten
(Helm, 2010; Mischo, 2012; Mischo et al., 2013; Kirstein & Fréhlich-Gildhoff, 2013, 2014; Kirstein & Frohlich-
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Gildhoff, in Druck; Projektgruppe UFA, 2013).

In der bundesweit angelegten quantitativen Studie von Helm (2010) wurden Studierende kindheitspadago-
gischer Bachelorstudiengange zu ihren Bildungsbiografien, Studienwahlmotiven und -erwartungen, ausbil-

dungsbedingten Lernerfolgen und ihrer Studienzufriedenheit befragt.

Die bawdiff-AbsolventInnenstudie kindheitspadagogischer Bachelorstudiengange (Teilprojekt des bawdff-
Forschungsverbundes, Standort Freiburg) beschaftigte sich zwischen 2010 und 2013 mittels quantita-
tiver und qualitativer Methoden mit der Berufseinmindung und beruflichen Entwicklung aus Sicht der
Kindheitspadagoglnnen, der Arbeitskolleginnen und Arbeitgeber in Baden-Wirttemberg (Kirstein &
Frohlich-Gildhoff, 2013, 2014). Einen wichtigen Teilbereich der Studie bildete die langsschnittliche Betrach-
tung von handlungsfeldbezogenen Kompetenzselbsteinschatzungen der AbsolventIinnen zu zwei Zeitpunk-
ten, einmal bei Ausbildungsende und ca. 1,5 bis 3,5 Jahre nach der Berufseinmiindung in Kindertagesein-
richtungen (n= 92) (Kirstein & Frohlich-Gildhoff, in Druck).

Das bawuff-Teilprojekt ,Institutionen und Akteure in der Ausbildungsphase von ErzieherInnen und Kinder-
pflegerInnen® (Standort Tlbingen) untersuchte, wie die jeweiligen Ausbildungs- und Qualifikationsprofi-
le aus Sicht der beteiligten LehrerInnen und Auszubildenden wahrgenommen und eingeschatzt werden
(Maller & Nocker, 2012).

In der bundesweit angelegten Studie AVE (Ausbildung und Verlauf von Erziehermerkmalen 2009-2015,
1. und 2. Férderphase) werden Ausbildung und Verlauf von Erziehermerkmalen langsschnittlich zu mehre-
ren Zeitpunkten untersucht. Diese Studie stellte u. a. erste Erkenntnisse zur Ausbildung sprachbezogener
Wissensbestdnde und zu den handlungsfeldbezogenen Relevanz- und Kompetenzselbsteinschatzungen im
Ausbildungsverlauf von angehenden ErzieherInnen und KindheitspadagogInnen vor (z. B. Hendler et al.,
2011; Mischo, 2012; Mischo et al., 2013).

Das laufende Verbundprojekt UFA (Ubergang fachschul- und hochschulausgebildeter p&dagogischer
Fachkréfte in den Arbeitsmarkt, vgl. Projektgruppe UFA, 2013) beschéftigt sich im Rahmen einer bundes-
weit, langsschnittlich angelegten Studie mit der Berufseinmindung und beruflichen Entwicklung von Absol-
ventInnen kindheitspddagogischer Bachelorstudiengange und fachschulischer Ausbildungsgange.

Weitere quantitativ und qualitativ angelegte Studien untersuchten das bereichsspezifische Wissen und
Kénnen in den Themenfeldern Sprache, Beobachtung und Naturwissenschaften (z. B. Fried, 2007, 2010;
Wildgruber, 2011; Hildenbrand, 2013).

Die bislang referierten Untersuchungen zum Wissen und Kénnen padagogischer Fachkrafte adressierten
zum groBen Teil AbsolventInnen und BerufseinsteigerInnen kindheitspadagogischer Ausbildungsgange
(ErzieherInnen und KindheitspddagogInnen) am Ende der Ausbildung und in den ersten Berufsjahren.
Dabei ist zu bericksichtigen, dass derartige Kompetenzeinschatzungen am Ende der Ausbildung lediglich
eine Augenblicksaufnahme darstellen, die sich beim Eintritt in das Berufsleben wiederum verandern kdnnen
(Mischo et al., 2013, unter Bezugnahme auf Dippelhofer-Stiem & Kahle, 1995). Forschungserkenntnisse
zum Berufseinstieg von Lehrpersonen deuten auf die Bewéltigung von berufseinstiegsspezifischen Anforde-
rungen hin, die zu einer voriibergehenden Verunsicherung und damit einhergehend subjektiv zur Kompe-

tenzminderung fihren kénnen (Keller-Schneider, 2010). Auf diesem Hintergrund kénnen die empirischen
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Befunde zur Kompetenzselbsteinschatzung von BerufseinsteigerInnen nicht mit der Selbstsicht auf die

Kompetenzen berufserfahrener Fachkrafte gleichgesetzt werden.

Nicht nur die BerufseinsteigerInnen sehen sich mit neuen Anforderungen konfrontiert, auch die bereits
etablierten traditionellen Berufsgruppen missen sich mit dem neuen akademischen Zuwachs und den im
Zuge der Erweiterung des Fachkraftekatalogs neu hinzukommenden Berufsgruppen im frihpadagogischen
Feld auseinandersetzen.

Dabei stellen sich wichtige Fragen - welche Merkmale die multiprofessionelle Praxis aufweist, inwiefern
Aspekte der heterogenen Zusammenarbeit eine Rolle spielen und ob diese fiir die eigene und gruppenbe-

zogene Professionalisierung genutzt werden.

Fragen der multiprofessionellen Zusammenarbeit widmeten sich bislang zwei qualitativ angelegte Studien
(Cloos, 2008; Kirstein & Frohlich-Gildhoff, 2013).

Cloos (2008) untersuchte hierzu mittels qualitativer Verfahren (Interviews, ethnografische Beobachtung)
die alltaglichen Berufspraxen von heterogen zusammengesetzten Teams in Einrichtungen der Kinder- und
Jugendhilfe, darunter auch eine Kindertageseinrichtung.

Im Rahmen der bawuff-AbsolventInnenstudie (Kirstein & Frohlich-Gildhoff, 2013) wurden finf Gruppen-
diskussionen mit multiprofessionellen Teams frihkindlicher Bildungseinrichtungen in Baden-Wirttemberg
gefihrt. Dabei wurden wechselseitige Erwartungen, Rollenzuschreibungen, Kooperationsformen und indivi-

duelle wie auch gruppenbezogene Effekte der multiprofessionellen Zusammenarbeit thematisiert.

Weitere empirisch fundierte Erkenntnisse zu den Qualifikationsanforderungen und Kompetenzprofilen im
Arbeitsfeld von Kindertageseinrichtungen sind aus den insgesamt 16 laufenden AWiFF-Forschungsprojek-
ten (Ausweitung der Weiterbildungsinitiative Frihpadagogische Fachkrafte) zu erwarten (z. B. TUF, ,Tun
- Unterstliitzen - Fordern®, Untersuchung zu Tatigkeiten von Personal in Kindertageseinrichtungen im
Kontext von Weiterbildungsbedarfen; PRIMEL, , Professionalisierung von Fachkraften im Elementarbereich™)

(Projekttrager im Deutschen Zentrum fir Luft- und Raumfahrt e. V., 2013).

In der Zusammenschau erweist sich die empirische Befundlage zur Beschreibung des Wissens und Kénnens
padagogischer Fachkrafte in Kindertagesstatten — bezogen auf die Reprasentativitat der jeweiligen Unter-
suchungsergebnisse - jedoch als eher unzureichend (Anders & RoBbach, 2013, S. 191).

So sind die Untersuchungen meist regional angelegt, weisen zum Teil sehr kleine Stichprobenumfange auf
und adressieren bevorzugt AbsolventInnen am Ende ihrer fach- oder hochschulischen Ausbildung, Berufs-
einsteigerInnen und fachschulisch ausgebildete ErzieherInnen im Beruf.

Empirische Erkenntnisse Uber die Kompetenzen bzw. die Kompetenzentwicklung anderer im Feld der Kin-
dertagesstatten vertretener Berufsgruppen liegen dagegen kaum vor (z. B. SozialpddagogInnen, Heilpad-
agoglnnen, Quereinsteigerlnnen etc.).

Die zum Teil alteren Forschungsergebnisse kénnen den aktuellen Stand der frihpadagogischen Praxis zu-
dem kaum widerspiegeln, da das Berufsfeld durch die Implementierung von Bildungsplanen, die beginnen-
de Akademisierung des Personals und durch den Ausbau von Betreuungsplatzen derzeit insgesamt starken
Veranderungen unterworfen ist (Anders & RoBbach, 2013, S. 191).

Darilber hinaus thematisieren die Untersuchungen primar Merkmale der Orientierungsqualitdt (Wissen,

Kompetenzselbsteinschatzungen), sodass weitergehende Aussagen (iber die tatsachlichen Handlungswei-
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sen - als der zentralsten Wirkvariable der Prozessqualitat in Kindertagesstatten (Tietze et al., 1998) - nur

auf schmaler empirischer Grundlage basieren.

Auf diesem Hintergrund kann eine Beschreibung der real vorliegenden Kompetenzen - im Sinne der
Ist-Stand-Erfassung in der Logik dieser Expertise - im Feld der Kindertageseinrichtungen zum jetzigen

Zeitpunkt nur unter Vorbehalten und lediglich néherungsweise erfolgen.
Empirische Befunde zum Ist-Stand

In den nachfolgenden Ausfihrungen werden die empirischen Befunde zu dem vorab definierten Bereich
der 1.) personalen Kompetenz - und den verschiedenen Handlungsfeldern, 2.) Arbeit mit Kind(ern), 3.)
Zusammenarbeit mit Eltern/Familien, 4.) Arbeit in und mit der Institution und 5.) Vernetzung/Kooperation -

in jeweils eigenen Kapiteln zusammengetragen.

Die jeweiligen Darstellungen beschaftigen sich mit den Kompetenzen der Fachkrafte bei Ausbildungsende
und beim Berufseinstieg, den Kompetenzen/Belastungen aller padagogischen Fachkrafte im Beruf, Wei-
terqualifikationen, Aufgabenprofilen und Qualifikationsanforderungen sowie weiteren handlungsfeldspezifi-

schen Themenaspekten und enden jeweils mit einer zusammenfassenden Stellungnahme.

(1) Bereich Personale Kompetenz

Fir den Bereich der personalen Kompetenz liefern vor allem die sozialisations- und professionsbezogenen
Untersuchungen empirische Erkenntnisse. In diesem Zusammenhang werden u. a. emotionale und mo-
tivationale Orientierungen, péddagogische Einstellungen und Uberzeugungen, padagogische Haltung, das
personale, soziale und das im Kontext der Professionalisierung wichtige reflexive und forschungsbezogene
Selbstkonzept der Fach- und Hochschulstudierenden am Ende der Ausbildung und wahrend des Berufsein-
stiegs thematisiert (Anders & RoBbach, 2013, S. 189).Y7

Von besonderem Belang sind die jingeren Studien von Helm (2010) und Kirstein & Fréhlich-Gildhoff (2013)
und die laufenden, langsschnittlich konzipierten Studien von Mischo et al. (AVE) und der Projektgruppe
UFA. Diese Studien nehmen unter anderem auch Unterschiede zwischen den Ausbildungstypen Fachschule

und Hochschule in den Blick.

Die empirischen Kenntnisse Uber die personalen Kompetenzen von SozialassistentInnen/KinderpflegerIn-
nen sind duBerst dirftig und beruhen bislang auf drei qualitativ angelegten Studien, in denen Lehrkrafte
ihre Sicht zu den personalen und fachlichen Voraussetzungen ihrer SchiilerInnen wiedergeben (Janssen,
2011; Schreiber, 2012; Miller & Nocker, 2012).

Auskunft Uber die subjektive Wahrnehmung und individuelle Bewaltigung beruflicher Anforderungen gibt
eine nennenswerte Anzahl von Studien zur Gesundheit und Arbeitszufriedenheit padagogischer Fachkrafte
in Kindertagesstatten (z. B. Rudow, 2004; Fuchs-Rechlin, 2007; Viernickel et al., 2012).

In den nachfolgenden Ausfihrungen werden fir Studierende bzw. AbsolventInnen kindheitspadagogischer Bachelor-
studiengange die Kurzbegriffe Hochschulstudierende bzw. HochschulabsolventInnen verwendet, fiir Auszubildende bzw.
AbsolventInnen der fachschulischen Ausbildung zur ErzieherIn die Kurzbegriffe Fachschulstudierende bzw. Fachschulab-
solventInnen.
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a) Berufsmotivation/berufliche Ziele

Hinsichtlich der beruflichen Motivationen geben beide Berufsgruppen (Fach- und Hochschulstudierende)
primar intrinsische Motive zur Studienwahl an. An erster Stelle steht dabei ein ausgepragtes Interesse
an der Tatigkeit mit Kindern, gefolgt von persénlichen und biografisch gepragten Neigungen und fachli-
chen Kompetenziiberzeugungen (Dippelhofer-Stiem & Kahle, 1995; Helm, 2010; Kirstein & Fréhlich-Gild-
hoff, 2013; Projektgruppe UFA, 2013). Diese Einschitzungen resultieren vermutlich auch aus praktischen
Erfahrungswerten im padagogischen oder sozialen Bereich, Uber die ein GroBteil der Befragten bereits
zu Ausbildungs- bzw. Studienbeginn verfiigt (Kirstein, Frohlich-Gildhoff & Haderlein 2012; Kirstein &
Fréhlich-Gildhoff, 2013; Projektgruppe UFA, 2013, S. 15).

Extrinsische Wahlmotive, wie etwa dem Wunsch nach einem sicheren Arbeitsplatz und der Vereinbarkeit
von Familie und Beruf, stehen im Vergleich dazu deutlich zurtick. Dennoch erwartet die Mehrheit der Hoch-
schulstudierenden - so die Studie von Helm (2010) - durch ihr Studium auf Leitungsaufgaben vorbereitet
zu werden. Dies trifft insbesondere auf Studierende mit beruflicher Vorqualifizierung zu.

Der Erwerb einer wissenschaftlichen Qualifikation stellt flir die Mehrheit der Befragten, ob mit oder ohne
berufliche Vorqualifizierung, ein weiteres wichtiges Studienwahlmotiv dar.

Das dabei bekundete wissenschaftliche Interesse bezieht sich primar auf die Analyse sozialer Prozesse, in
etwas geringerem MaBe auch auf die Teilnahme an Forschungsprojekten; deutlich weniger jedoch auf die

Beschaftigung mit einschlagiger Fachliteratur (ebd., S. 39).

Unterschiede zwischen Fach- und HochschulabsolventInnen zeigen sich hinsichtlich der jeweils praferierten
Studieninhalte und beruflichen Zielsetzungen. Wahrend sich die HochschulabsolventInnen bevorzugt the-
orie- und organisationsbezogenen Themen zuwenden, orientieren sich FachschulabsolventInnen eher an
adressaten- bzw. praxisbezogenen Themenfeldern (Projektgruppe UFA, 2013, S. 27).

Eine gewisse Entsprechung zeigt sich bei den differierenden beruflichen Zielen der Ausbildungsgruppen. So
praferieren die FachschulabsolventInnen vergleichsweise haufiger soziale Berufsziele (Kontakt zu anderen
Menschen, anderen Menschen helfen). Ausgepragt karriereorientierte Berufsziele finden sich dagegen vor

allem bei den HochschulabsolventInnen mit abgeschlossener Erzieherausbildung (ebd., S. 22).

Mit Blick auf die anvisierten Berufsfelder zeigen sich die FachschulabsolventInnen deutlich interessierter an
einer Tatigkeit in Kindertageseinrichtungen, wahrend die HochschulabsolventInnen ein breiteres Spektrum
an potentiellen Handlungsfeldern in Betracht ziehen (z. B. eine Tatigkeit im sonderpadagogischen Bereich/
der Fruhférderung, in der Erziehungsberatungsstelle oder im Bereich der Forschung) (ebd., S. 24).
Ungefahr ein Drittel der HochschulabsolventInnen nimmt im Anschluss an das Studium eine weiterflihrende
Qualifikation meist in Form eines Masterstudiums auf (Kirstein, Frohlich-Gildhoff & Haderlein 2012; Kirstein
& Fréhlich-Gildhoff, in Druck).

In einer Untersuchung von Mischo et al. (2012) werden bei 1.233 Fach- und Hochschulstudierenden zwei
unterschiedliche Entscheidungstypen identifiziert. Aus der Gesamtstichprobe kénnen 70 Prozent dem si-
cheren und 30 Prozent dem eher unsicheren Entscheidungstyp zugeordnet werden, ein Befund, der sich in
vergleichbarer GréBenverteilung auch bei Lehramtsstudierenden zeigt (Lipowsky, 2003). Die Typenzugehd-
rigkeit kann vor allem durch intrinsische Motive und Kompetenziiberzeugungen vorhersagt werden. Dabei
fallt auf, dass vergleichsweise viele Hochschulstudierende dem unsicheren Entscheidungstyp angehdéren,

was grundsatzlich erklarungsbedurftig scheint. Mégliche Grinde sehen die Autoren darin, dass der beruf-
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liche Werdegang dieser Studierenden bislang weniger klar vorstrukturiert bzw. gefestigt ist als bei den
FachschtlerInnen (Mischo et al., 2012a, S. 178).

b) Kompetenzen bei Studien- bzw. Ausbildungsabschluss und deren Entwicklung in den
ersten Berufsjahren

FachschulabsolventInnen

Nach der alteren Studie von Dippelhofer-Stiem & Kahle (1995) bewerten die befragten Fachschulabsolven-
tInnen vor allem die ausbildungsbezogene Vermittlung fachspezifischer Kenntnisse und fachertbergreifen-
der Zusammenhange und die Férderung der Persdnlichkeitsentwicklung positiv. Auch der praxisvermitteln-

de Ertrag der Fachschulausbildung wird Gberwiegend hoch eingeschatzt.

Am Ende ihrer Ausbildung attestieren sich zwei Drittel der FachschulabsolventInnen eine gute Urteilsfa-
higkeit Gber alltagliche und gesellschaftliche Zusammenhange, doch nur knapp ein Viertel glaubt, fir die
Beschaftigung mit abstrakten Zusammenhangen hinreichend gut ausgebildet zu sein (Andermann, Dippel-
hofer-Stiem & Kahle, 1996, S. 144 f.).

Hinsichtlich der antizipierten beruflichen Anforderungen billigen die Befragten den sozialen Qualifikationen
weit mehr Relevanz zu als den theoretischen Ausbildungsinhalten (z. B. inhaltliches Wissen und entwick-
lungspsychologische Kenntnisse), die nach Frey (2003) mit wachsendem Abstand zur Ausbildung zusatzlich
an Bedeutung verlieren (Thole & Cloos, 2006, S. 52).

Dieser vergleichsweise geringeren Wertschatzung theoretischen Wissens folgt eine berufliche Praxis, die
weniger von dem in der Ausbildung vermittelten Wissen und Kénnen als vielmehr durch die persoénliche
Biografie wie auch friihere berufliche Erfahrungen gepragt ist. Zwar halten sich die befragten Fachkrafte fur
weitgehend kompetent im Hinblick auf das ,Kerngeschaft® mit Kindern und Kollegen; flur dariber hinaus-
gehende Anforderungssituationen reicht die Qualifikation jedoch nicht aus, um ,berufliche Unsicherheiten
abfedern zu kénnen™ (Cloos, 2008, S. 29, vgl. auch Cloos, 2001, 2004).

In einer qualitativen Studie geht Bastigkeit (2007) der Frage nach, in welcher Weise der Bildungshabitus die
alltédgliche Arbeit von padagogischen Fachkraften beeinflusst. Die Ergebnisse zeigen, dass sich lediglich eine
kleine Minderheit der Befragten privat fir Bildungsthemen interessiert. Auf Basis einer gebildeten Typologie
zum Bildungshabitus padagogischer Fachkrafte kommt Bastigkeit zu dem Schluss, dass der von ihr als we-
niger reflektiert und innovativ charakterisierte , positioniert konventionelle Typus" eher im angestammten
Berufsfeld verbleiben méchte, wahrend der ,interessiert-motiviert und reflexive Typus" nach Hoherqualifi-

zierung strebt und perspektivisch den Berufswechsel in Erwagung zieht (Mller & Nocker, 2012).

Fachschul- und HochschulabsolventInnen im Vergleich

Bezogen auf die padagogischen Orientierungen (Auffassungen zum Lernen und zur Fdérderung) ermittelt
die AVE-Studie flr beide Ausbildungsgruppen - Hochschulstudierende und Fachschulstudierende (n=712)
- ko-konstruktivistische Uberzeugungen (z. B. ,Kinder verstehen die meisten Sachverhalte besser, wenn
sie ihre eigenen Erklarungsmaoglichkeiten mit anderen Personen austauschen"). Im Vergleich zu den Hoch-
schulstudierenden schreiben die Fachschulstudierenden der Betreuungsfunktion von Kindertageseinrich-
tungen eine hohere Relevanz zu und bevorzugen tendenziell eher instruktivistische Lernauffassungen

(z. B. ,Kinder begreifen besser, wie etwas funktioniert, wenn es vorgemacht wird") (Mischo et al., 2012b).
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Weitere Befunde von Mischo (2012) zeigen ein Uberwiegend positives Selbstkonzept der Fach- und Hoch-
schulabsolventIinnen im Hinblick auf die selbst-, reflexions- und forschungsbezogenen Kompetenzberei-
che. ErwartungsgemaB schatzen dabei die HochschulabsolventInnen die Relevanz der Bereiche Reflexion
(z. B. Reflexion des eigenen beruflichen Handelns) und Forschung (z. B. Kompetenzen zur Durchfiihrung

von kleineren Forschungsprojekten) héher ein als die befragten FachschulabsolventInnen (S. 9).

Allerdings schlagen sich die hoheren Relevanzeinschatzungen nicht durchgéngig in einem entsprechend
hoéheren Selbstkonzept der HochschulabsolventIinnen nieder. Einzig im Bereich der Reflexion erreichen die

HochschulabsolventInnen signifikant héhere Werte als die FachschulabsolventInnen.

Ausbildungsbedingt bescheinigen sich auch die mindlich befragten Hochschulabsolventinnen der bawdff-
Studie eine ausgepragte Fahigkeit zur selbstkritischen Reflexion. Den weiterhin angeflihrten Zugewinn an
analytischen und interpretativen Fahigkeiten fliihren die Befragten vor allem auf die Vermittlung und Er-
probung wissenschaftlicher Forschungsmethoden zuriick. Durch das Verfassen wissenschaftlicher Hausar-
beiten habe man sich ebenso fachbezogene Informationskompetenzen (Informationen ermitteln, bewerten
und effektiv nutzen), Fachtermini und allgemeine Schreibkompetenzen angeeignet (Kirstein & Fréhlich-
Gildhoff, 2013).

In der Studie von Helm (2010) bestdtigt die Mehrheit der befragten HochschulabsolventInnen die ausbil-
dungsbedingte Aneignung personlicher und fachlicher Kompetenzen (Selbstbewusstsein, Biografie und Kri-
tikfahigkeit, Fachwissen, analytisches Denken), deutlich zurlickhaltender féllt allerdings die Einschatzung
erworbener Forschungskompetenzen aus (S.61).

Uber alle drei Kompetenzdimensionen hinweg stellen Studierende mit sozialpddagogischer Vorbildung sig-
nifikant haufigere Lernfortschritte an sich fest als Studierende ohne berufliche Vorbildung. Im Hinblick auf
die angewendeten Studienstrategien werden in dieser Gruppe jedoch auch Unterschiede deutlich. Wahrend
sich ein Teil dieser Gruppe sehr intensiv und breitgefachert den Inhalten des Studiums zuwendet, weisen
andere eine eher geringe Beschéftigung mit den Studieninhalten auf (Projektgruppe UFA, 2013, S. 18).
Insgesamt zeigt sich die Gruppe beruflich vorerfahrener Studierender deutlich zufriedener mit dem Studi-
um als die Gruppe der AbsolventInnen ohne Erzieherausbildung (ebd., S. 19).

Ob und inwieweit sich die selbst-, reflexions- und forschungsbezogenen Kompetenziiberzeugungen der
HochschulabsolventInnen in der Praxis entfalten, ist Gegenstand einer vergleichenden Untersuchung am
Ende der Ausbildung sowie 1,5-2,5 (3,5) Jahre nach dem Einstieg in den Beruf. Den Ergebnissen folgend
ergeben sich flr die Bereiche selbstbezogener- und reflexiver Kompetenzen jedoch keine Verdanderungen
im Beruf; forschungsbezogene Kompetenzen nehmen im Laufe der ersten Berufsjahre sogar signifikant ab
(Kirstein & Frohlich-Gildhoff, in Druck).

FachschiilerInnen (ErzieherInnen/SozialassistenInnen/KinderpflegerInnen) aus der Sicht von
Lehrkrdften an Berufsfachschulen

Im Rahmen eines Teilprojektes der bawilff-Studie wurden zehn Lehrkrafte bzw. FachabteilungsleiterInnen
an Berufsfachschulen zur Situation der ErzieherInnen- und KinderpflegerInnenausbildung miindlich befragt
(Muller & Nocker, 2012).

Folgt man den Aussagen der Lehrkrafte Gber die persdnlichen Voraussetzungen der angehenden Erziehe-
rInnen und SozialassistentInnen/KinderpflegerInnen, zeichnet sich ein eher ungiinstiges Bild ab. So wird

die Schilerschaft insbesondere durch mangelnde persdnliche Reife, schwierige psychische Dispositionen
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und unzureichende Reflexionsfahigkeit charakterisiert. Ebenso erschweren mangelnde kognitive Leistungs-
fahigkeit und Abstraktionsvermégen, fehlendes Allgemeinwissen und unzureichendes Ausdrucksvermogen

in Sprache und Schrift einen anspruchsvollen Unterricht (ebd., S. 47ff.).

Als besonders schwierig wird die Situation bei der Ausbildung der KinderpflegerInnen be-
schrieben. So bendtigten diese SchilerInnen aufgrund ihres niedrigen Eingangsniveaus, zum Teil schwierigen
Biografien und engen persdnlichen wie kognitiven Leistungsgrenzen ein sehr strukturiertes und tUberschau-
bares Lernsetting. Zwischen den begrenzten Voraussetzungen der KinderpflegerInnen und berufsspezifi-
schen Anforderungen an eine anspruchsvolle padagogische Tatigkeit in Kindertageseinrichtungen sehen die
Befragten insgesamt groBe Diskrepanzen. Erste Schwierigkeiten zeigen sich bereits beim Ubergang von der
Schule in den Beruf, da KinderpflegerInnen nicht in jedem Fall eine Berufspraktikantenstelle in Kinderta-
geseinrichtungen erhalten und ihre Ausbildung hdufig notgedrungen in Familienhaushalten zu Ende fihren
mussen (ebd., S. 79ff.).

Zu teilweise ahnlich kritischen Ergebnissen zur Situation der Ausbildung von KinderpflegerInnen bzw. So-
zialassistentInnen kommen zwei weitere qualitativ angelegte Befragungen von Schul- und Fachabteilungs-
leiterInnen an Fachschulen bzw. Berufskollegs (Janssen, 2011; Schreiber, 2012). Der Zukunftsperspektive
der Ausbildungsgange zur KinderpflegerIn/SozialassistentIn stehen die Fachschullehrkrafte der Studie von
Schreiber (2012) ambivalent gegenliber. Zwei Drittel der Befragten (n=19) beflirworten die kinftige Aus-
bildung von Kinderpflegerlnnen/SozialassistentInnen, da sie gerade jungen Menschen mit eher geringen
Zugangsvoraussetzungen berufliche Perspektiven und Méglichkeiten flr die persénliche und fachliche Ent-
faltung biete. Auf Grundlage positiver Erfahrungswerte lber die berufliche Entwicklung ehemaliger Absol-
ventInnen sei der Bildungsgang auch perspektivisch anschlussfahig an eine Tatigkeit im frihpadagogischen
Berufsfeld, zumindest in der Funktion als Zweitkraft. Der andere Teil der Befragten beurteilt die Zukunft der
beiden Ausbildungsgange jedoch ausgesprochen kritisch. So bemdngelt man die fehlende persoénliche Reife
und den unzureichenden Bildungsstand der SchulerInnen, die durch die erschwerten Ausbildungsbedingun-
gen (Kirze der Ausbildung, Rahmenbedingungen des Unterrichts, zu geringe Praxisanteile, unzureichend
einschlagig qualifiziertes Lehrpersonal) nicht kompensiert werden kdnnen. Dies fihrt zu der Schlussfolge-
rung, dass diese Ausbildungen allenfalls Einstiegsqualifizierungen darstellen, die weitere Qualifizierungs-

schritte nach sich ziehen missen (ebd., S. 51).

Nach der Studie von Janssen (2011) vertritt die Uberwiegende Mehrheit der SchulleiterInnen an
Fachschulen zur Erzieherausbildung (n=90) die Ansicht, dass ,[...] genau diese Gruppe von SchilerInnen,
die Uber den Hauptschulabschluss, die schulische Berufsausbildung zur Kinderpflegerin bzw. zum Kinder-
pfleger und lber den dort erworbenen Mittleren Schulabschluss in die Ausbildung zur ErzieherIn kommt"
(ebd., S. 37), per se zu geringe Bildungsvoraussetzungen flr diesen Ausbildungsgang mitbringt. Aufgrund
ihrer vergleichsweise maBigen schulischen Leistungsfahigkeit konne diese Ausbildungsgruppe nur schlecht
in die bestehenden Schulklassen integriert werden, wobei die leistungsméBige Uberforderung bei vielen

dieser SchilerInnen auch zum Ausbildungsabbruch fihrt (ebd., S. 38).

c) Belastungserleben/Arbeitszufriedenheit aller padagogischen Fachkriafte
In Anlehnung an einen Vorschlag zur Kategorisierung von Befunden aus dem Bereich der Lehrerbelastungs-
forschung (Krause & Dorsemagen, 2007, S. 60ff.) lassen sich die Untersuchungsergebnisse zur Gesundheit
von padagogischen Fachkraften
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e der subjektiven Bewertung der Arbeitsbedingungen,
e den personlichen Voraussetzungen flir den Umgang mit Arbeitsanforderungen,
e den daraus resultierenden kurz- wie langfristigen Beanspruchungsreaktionen und -folgen und

e den struktur- und verhaltensbezogenen Vorkehrungen des Arbeitsschutzes/MaBnahmen betrieb-

licher Gesundheitsférderung zuordnen.

Auf diese Weise kdnnen Ressourcen und Risiken im Umgang mit den charakteristischen Anforderungen im

Arbeitsfeld der Kindertagesstatten herausgearbeitet werden.!8

Subjektive Bewertung der Arbeitsbedingungen

Negative Emotionen und Uberlastungsgefiihle des pddagogischen Fachpersonals stehen insbesondere mit
den strukturellen und gesellschaftlichen Arbeits- und Rahmenbedingungen des Berufsfeldes in Zusammen-
hang.

So bewerten Fachkrafte die unzulangliche Personalausstattung und die daraus resultierende hohe
Arbeitsdichte, einen generell hohen Larmpegel, fehlende Pausen und raumliche Rlckzugsmdglichkei-
ten als besonders kritisch (Berger, Niemann, Nolting & Schiffhorst, 2002; Rudow, 2004; Fuchs-Rechlin,
2007; Thinschmidt, Gruhne & Hoesl, 2008; Kliche et al., 2008; Viernickel et al., 2012). Beklagt werden
weiterhin der zunehmende Verwaltungsaufwand, knappe Vor- und Nachbereitungszeiten sowie fehlende
Zeit fir den kollegialen Austausch im Team (Rudow, 2004; Fuchs-Rechlin, 2007; Thinschmidt, Gruhne &
Hoesl, 2008; Kliche et al., 2008). Negativ wirken ferner kdérperliche Belastungen, bedingt durch unginsti-
ge Sitzhaltungen und stimmliche Beanspruchungen (Rudow, 2004; Thinschmidt, Gruhne & Hoesl, 2008).
Darlber hinaus beanstandet das Fachpersonal in nahezu allen Studien die inadaquate Wertschatzung ihrer
Arbeit durch Dritte in Form von gesellschaftlicher Anerkennung, unzureichende Mdéglichkeiten zur Fort-
und Weiterbildung und fehlende Aufstiegschancen. Die mangelnde Entsprechung zwischen Bildungsgrad
und Bezahlung wird insbesondere von den akademisch ausgebildeten Kindheitspadagoglnnen kritisiert
(Kirstein & Frohlich-Gildhoff, in Druck).

Mehrheitlich positiv dagegen bewerten die Fachkrafte die berufsimmanente Aufgabenvielfalt, den Hand-
lungs- und Kreativitatsspielraum, die direkte Interaktion mit Kindern sowie die Ganzheitlichkeit der Ar-
beit. Die Arbeit als padagogische Fachkraft wird generell als bedeutsam und sinnvoll beurteilt. Ebenfalls
positiv gewertet werden wechselseitige Unterstiitzung und positive Kooperation im Team sowie die ge-
gebene Informationspolitik in der Einrichtung einschlieBlich vorhandener Partizipationsmdglichkeiten
(Berger, Niemann, Nolting & Schiffhorst, 2002; Rudow, 2004; Thinschmidt, Gruhne & Hoesl, 2008; Fuchs-
Rechlin, 2007; Viernickel et al., 2012). In der Studie von Rudow (2004) bewertet etwa die Halfte der
Befragten die Sicherheit des Arbeitsplatzes als zufriedenstellend.

Personale Voraussetzungen zum Umgang mit Arbeitsanforderungen

Im Hinblick auf die individuelle Auseinandersetzung mit berufsspezifischen Anforderungen stellen Viernickel
et al. (2013) bei 49 Prozent der befragten Fach- und Leitungskrafte (n=2.156) gesundheitsgeféahrdende

8 Der nachfolgende Abschnitt beruht in Teilen auf einer Verdffentlichung von Kirstein & Eichin (2012).
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Verhaltens- und Erlebensmuster als Reaktionen auf Arbeitsanforderungen fest (Schaarschmidt & Fischer,
2008). Zu diesen Mustern gehoéren lGberhéhte Anstrengung bei eingeschrankter Widerstandskraft (Muster
A, trifft auf 24 Prozent der Befragten zu) sowie ausgepragte Resignation, psychische Erschépfung und ein
eingeschranktes Lebensgefihl (Muster B, trifft auf 25 Prozent der Befragten zu).

Unterscheidet man diesbezliglich nach der jeweiligen Funktion der Betroffenen, so zeigt sich, dass
Leitungskrafte haufiger dem Muster A, padagogische Fachkrafte ohne Leitungsfunktion hingegen haufiger
Muster B zuzuordnen sind (ebd., S. 85).

Gesunde arbeitsbezogene Verhaltens- und Erlebensmuster zeigen sich bei insgesamt 51 Prozent der
befragten Fachkrafte. Darunter kénnen 18 Prozent der Fachkrafte dem Muster G (berufliches Engagement
und Erfolgserleben, Belastbarkeit, Lebenszufriedenheit) und 33 Prozent dem Muster S (berufliche Scho-

nung, eher geringe Motivation, hohe Lebenszufriedenheit) zugeordnet werden.

In einer vergleichenden Untersuchung zum arbeitsbezogenen Verhaltens- und Erlebensmuster und Selbst-
wirksamkeitserleben von Auszubildenden zur SozialassistentIn und zur ErzieherIn (Tébben, 2008) fallen
angehende SozialasisstentInnen (n=129) signifikant hdaufiger als ErzieherInnen (n=78) in die Musterka-
tegorie Typ B (35 Prozent vs. 24 Prozent). Angehende ErzieherInnen erzielen dartber hinaus signifikant
héhere Werte hinsichtlich des berufsbezogenen Erlebens von Selbstwirksamkeit.

Unabhangig vom Ausbildungstyp zeigen sich in anderen Untersuchungen hohe Werte eines berufsbezoge-
nen Selbstwirksamkeitserlebens der padagogischen Fachkrafte in Bezug auf die Arbeit mit allen relevanten
Personenbezugsgruppen wie Kindern, Kollegen und Eltern, den Umgang mit Stress und Emotionen sowie
die Fahigkeit zu innovativem Handeln (Thinschmidt, Gruhne & Hoesl, 2008; Fried, 2007; Schneewind et
al., 2012).

Positiv hervorzuheben sind weiterhin die Uberwiegend ginstigen Einschatzungen beziglich des eigenen
Gesundheitszustandes, der Fahigkeit zur schnellen Regeneration und des Erlebens sozialer Unterstlitzung
im beruflichen und privaten Bereich (Thinschmidt, Gruhne & Hoesl, 2008; Viernickel et al. 2012). Der An-
teil an Fachkraften mit subjektiv hoch beurteilter Gesundheit nimmt im Alter jedoch deutlich ab. Auch die
Gruppe der Leitungskrafte beurteilt ihren Gesundheitszustand eher kritisch (Viernickel et al., 2012, S. 98).

Bemerkenswert ist die Beurteilung der globalen Arbeitszufriedenheit. Trotz aller vorgenannten Einschran-
kungen fallt die Gesamtbeurteilung der Arbeitssituation in nahezu allen Studien lGberwiegend positiv aus
(Rudow, 2004; Fuchs-Rechlin, 2007; Thinschmidt, Gruhne & Hoesl, 2008; Kliche et al., 2008; Wiinsche &
Eichin, 2011).

Stressreaktionen und -folgen

Als kurz-, bzw. mittelfristige gesundheitliche Folgen von Stress treten aus Sicht der Beschaftigten insbeson-
dere Beschwerden im psychosomatischen Bereich, Kopfschmerzen, Ermidungserscheinungen, Ricken-,
Nacken- und Schulterschmerzen sowie erhdhte Reizbarkeit auf (Rudow 2004; Thinschmidt, Gruhne &
Hoesl, 2008; Kliche et al., 2008; Viernickel et al. 2012).

Angaben Uber die Haufigkeit langfristiger Stressfolgen in Form von subjektiv wahrgenommenen Burnout-
Symptomen (emotionale Erschépfung, verringerte Leistungsfahigkeit, distanzierte Haltung gegentiber Ar-

74



Expertise zu Kompetenzen frih-/kindheitspadagogischer Fachkrafte in Kindertageseinrichtungen

beit) variieren je nach Erhebungsinstrument und Stichprobe zwischen 8-17 Prozent (Rudow 2004; Scheuch
& Seibt 2007; Thinschmidt, Gruhne & Hoesl, 2008). Die jlingste Untersuchung berichtet bei 16,9 Pro-
zent der befragten Fach- und Leitungskrafte in NRW ein arztlich diagnostiziertes Burnout-Syndrom, wobei
Leitungskrafte vergleichsweise haufiger davon betroffen sind. Mit zunehmendem Alter steigt sowohl fir
Fach- als auch Leitungskrafte das Risiko einer psychischen Beeintrachtigung (psychovegetative Erschép-
fung, Depressionen) (Viernickel et al. 2012).

Die Studie von Viernickel et al. (2012) berichtet ferner Zusammenhange zwischen strukturellen Rahmenbe-
dingungen in Kindertageseinrichtungen und dem Gesundheitszustand der padagogischen Fachkrafte. Dabei
zeigt sich, dass strukturelle Mangel wie bspw. raumliche, finanzielle und personelle Unzulanglichkeiten
den subjektiven wie objektiven Gesundheitszustand der Fach- und Leitungskrafte deutlich beeintrachtigen
(S. 98ff.).

Interventionen

Verschiedene Studien zur Gesundheit padagogischer Fachkrafte stellen (bereinstimmend fest, dass
struktur- und verhaltensbezogene Vorkehrungen des Arbeitsschutzes und MaBnahmen der betrieb-
lichen Gesundheitsforderung und Prdavention bislang nur bei wenigen Einrichtungen etabliert sind
(Kliche et al., 2008; Thinschmidt, Gruhne & Hoesl, 2008; Viernickel et al., 2012).

Weiterqualifikationen

Insgesamt beurteilen die Fachkrafte die Teilnahme an Fort- und WeiterbildungsmaBnahmen als wesentlich
flr die eigene Professionalisierung und bekunden generell eine hohe Weiterbildungsbereitschaft. Nahezu
alle befragten Fachkrafte besuchen mindestens einmal im Jahr eine kiirzere Weiterbildungsveranstaltung
und ca. die Hélfte der Fachkréfte nimmt an mindestens einer mehrtégigen Fortbildung im Jahr teil. Uber
eine - in der Regel umfangreichere Zusatzausbildung - verfligen ca. 20-30 Prozent der befragten Fach-
krafte. Auch das Weiterbildungsklima in den Einrichtungen wird von den Fachkraften Gberwiegend positiv
bewertet (Fuchs-Rechlin, 2007; Schneewind et al. 2012; Viernickel et al., 2013; Beher & Walter, 2012).
Zu der Frage ob und inwieweit padagogische Fachkrafte spezifische Weiterbildungsangebote zur Starkung
ihrer personalen Kompetenzen (z. B. fir den Umgang mit beruflichem Stress) frequentieren, liefern die
vorgenannten Studien keine Ergebnisse.

Zusammenfassung

Die Erkenntnisse aus dem Bereich der personalen Kompetenzen lassen sich wie folgt zusammen-
fassen:

Hinsichtlich der Motivation zur Berufswahl lassen sich bei Fach- und HochschtilerInnen vorwiegend
intrinsische Motive erkennen, wobei vor allem soziale Aspekte, insbesondere die Arbeit mit Kindern,
einen hohen beruflichen Anreiz bieten. Karriereorientierte Wahlmotive wie bspw. die Vorbereitung
auf Leitungsaufgaben sind insbesondere flir Studierende mit ErzieherInnenausbildung bedeutsam.
Eine bewusst getroffene Wahl der Ausbildung zur ErzieherIn bzw. des Studiums zur Kindheitspad-
agogln ist eher bei den angehenden ErzieherInnen festzustellen, kiinftige KindheitspadagogInnen
gehoéren dagegen haufiger dem entscheidungsunsicheren Typ an (Mischo et al., 2012b).

Eine gewisse Entsprechung zeigt sich bei den jeweiligen beruflichen Orientierungen der Ausbil-
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dungsgruppen. So ziehen Hochschulstudierende, deren Ausbildung zwar explizit auf das frihpa-
dagogische Arbeitsfeld ausgerichtet ist, nach dem Studium ein breites Spektrum an potentiellen
Berufsfeldern (bspw. auch inder Erwachsenenbildung oder Beratung) in Betracht, wahrend Fach-
schilerInnen, trotz deren generell breit angelegter Ausbildung mehrheitlich eine Beschaftigung in
Kindertagesstatten anstreben (Projektgruppe UFA, 2013, S. 24).

Diesen differierenden Berufszielen folgend, wenden sich FachschilerInnen in der Ausbildung eher
praxis- bzw. kindbezogenen Inhalten zu, wohingegen die Studierenden mehr theorie- und organi-
sationsbezogene Studienschwerpunkte setzen.

Dies entspricht in etwa den Ergebnissen élterer Befunde (Dippelhofer-Stiem & Kahle, 1995), nach
denen sich die ErzieherInnen fir die Kernbereiche ihres beruflichen Alltags gut ausgebildet fihlen,
wenn auch die Handlungspraxis mehr von biografischen und individuellen Pragungen geleitet wird
als von den erlernten fachlichen Fahigkeiten.

Jingere Studien zeugen von mehrheitlich glinstigen selbstbezogenen Kompetenziiberzeugungen
der Fach- und Hochschulstudierenden, wobei in beiden Ausbildungsgruppen besonders hohe Werte
im Bereich der Selbst- und Reflexionskompetenz vorliegen. Unter den Hochschulstudierenden stellt
die Gruppe mit vorangegangener Erzieherausbildung insgesamt einen hdheren selbst- und fach-
bezogenen Kompetenzzuwachs (z. B. Selbstbewusstsein, Kritikfahigkeit, Fachwissen, analytisches
Denken, Forschen) an sich fest als die Studierendengruppe ohne Erzieherausbildung.

Der Vergleich zwischen den Ausbildungstypen Hochschule und Fachschule zeigt, dass sich die Fach-
schulabsolventInnen im Bereich der Selbstkompetenz (z. B. Erkennen eigener Starken und Schwa-
chen) signifikant kompetenter einschatzen als die HochschulabsolventInnen. Dies gilt auch fiir den
Bereich Forschung (z. B. Kbnnen im Bereich der Praxisforschung), der an sich jedoch nicht in den
Ausbildungspléanen der Fachschulen enthalten ist. In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage,
ob die Fachschulstudierenden ihre eigenen Kompetenzen eventuell nicht realistisch genug ein-
schatzen (Mischo et al., 2012b; S. 11). Andererseits bestatigt auch die Studie von Helm (2010) ein
eher eingeschranktes forschungsbezogenes Selbstkonzept der Hochschulstudierenden.

Der einzige Bereich, in dem sich die HochschulabsolventInnen im Vergleich zu den Fachschul-
absolventInnen hdéhere Kompetenzen zuschreiben, ist der Kompetenzbereich der Selbstreflexion
(z. B. Reflexion des eigenen beruflichen Handelns) (Mischo, 2012).

Die Annahme, dass sich das selbstbezogene Fahigkeitskonzept (Selbst-, Reflexions- und For-
schungskompetenz) der Hochschulabsolventlnnen in der Praxis von Kindertagesstatten wei-
ter entfaltet, bestatigt sich in den quantitativ ermittelten Ergebnissen zunachst jedoch nicht. So
stagnieren deren selbst eingeschatzte Selbst- und Reflexionskompetenzen, wahrend die For-
schungskompetenzen in den ersten Berufsjahren sogar abnehmen (Kirstein & Frohlich-Gildhoff, in
Druck). Dies ist insofern kritisch zu betrachten, als dass gerade die reflexions- und forschungsbe-
zogenen Kompetenzen Kernbereiche der absolvierten akademischen Ausbildung darstellen und an
sich Ausgangspunkte flr die gewiinschte Professionalisierung der beruflichen Praxis bieten sollen.
Dies kdnnte einerseits darauf zurlickzufihren sein, dass im kindheitspadagogischen Studium mdgli-

cherweise nicht grundlegend und nachhaltig wirksame selbst-, reflexions- und forschungsbezogene
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Kompetenzen angelegt werden; andererseits lieBe sich dieser Umstand auch als ein Ubergangspro-
blem interpretieren, da die vorgenannten wissenschaftlichen Kompetenzen in einem bislang eher

praxis- und nicht wissenschaftsorientierten Umfeld erst noch angesiedelt werden missen.

Bilanziert man schlieBlich die Angaben aus der Fremdperspektive der Lehrkrafte, zeichnet sich fur
die Gruppe der Fachschulstudierenden ein weniger glinstiges Bild ihrer personalen Voraussetzun-
gen ab (unglnstige emotionale und motivationale Orientierungen, eingeschrankte kognitive und
sprachliche Ressourcen). Besonders schwierig stellt sich die Situation der SozialpflegerInnen und
KinderpflegerInnen dar, deren persénliche und fachliche Voraussetzungen aus Sicht von Fachschul-
lehrkraften als insgesamt unzureichend fiir die gestiegenen beruflichen Anforderungen beurteilt
werden (Janssen, 2011, Schreiber, 2012; Miiller & Nocker, 2012).

Diese kritischen Ergebnisse sind jedoch nur unter Vorbehalt zu interpretieren, da sie auf Uberwie-
gend kleinen Stichproben beruhen und zudem kaum mit den Gbrigen meist auf Selbsteinschatzung

beruhenden Ergebnissen vergleichbar sind.

Um Aussagen dariber treffen zu kdnnen, wie SozialassistentInnen und Kinderpflegerlnnen tat-

sachlich in der Praxis handeln, bedarf es an Beobachtungsstudien im Feld.

Bezogen auf das subjektive Belastungserleben der padagogischen Fachkrafte fallt auf, dass nega-
tive Emotionen und Uberlastungsgefiihle insbesondere mit den strukturellen und gesellschaftlichen
Arbeits- und Rahmenbedingungen des Berufsfeldes in Zusammenhang stehen. Dies betrifft sowohl
den unzureichenden Personalschlissel, die unzuldngliche Raumausstattung wie auch die fehlende
gesellschaftliche Anerkennung in Form von angemessen Aufstiegschancen und adédquater Entloh-
nung (z. B. Viernickel et al., 2012). Gerade die letztgenannten Aspekte sind fir Hochschulabsolven-

tInnen von besonderer Relevanz (Kirstein-Fréhlich-Gildhoff, in Druck).

Positiv werden hingegen die Arbeit mit Kindern, der berufsimmanente Gestaltungsspielraum, die
Aufgabenvielfalt, eine gute Teamatmosphare und soziale Unterstlitzung durch Kollegen und die
Leitung bewertet, sodass trotz aller vorgenannter Kritikpunkte von einer insgesamt hohen Arbeits-

zufriedenheit ausgegangen werden kann.

Insgesamt gelingt es der Mehrheit aller pddagogischen Fachkréafte, berufsbezogene Gesundheits-
risiken auszugleichen und gesund zu bleiben. Dennoch darf die nicht kleine Gruppe der deut-
lich belasteten und Burnout-gefahrdeten bzw. schon erkrankten Fachkrafte, die der dringenden
gesundheitlichen Unterstlitzung bedarf, nicht Gbersehen werden. Besonders aufmerksam sollten
gerade Leitungskrafte und altere Fachkrafte begleitet werden. Insgesamt sollte der Umgang mit
Belastungen perspektivisch verstarkt ins Bewusstsein der padagogischen Fachkrafte und der An-
stellungstrager gertickt und durch bislang vernachlassigte MaBnahmen zur betrieblichen Gesund-

heitsférderung strukturell gestarkt werden.
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(2) Bereich Arbeit mit Kind(ern)

Aufgrund des gestiegenen Interesses an der Bildungsfunktion von Kindertagesstatten finden sich flr den
Bereich Arbeit mit Kind(ern) eine Reihe von Untersuchungen jlingeren Datums, die sich mit einzelnen
inhaltlichen Schwerpunkten und bereichsspezifischen Kompetenzen padagogischer Fachkrafte in Kinderta-
gesstatten beschaftigt haben.

Fir den Bereich der Beobachtung liegen einige wissenschaftliche Begleitstudien zur Entwicklung und Im-
plementierung von Beobachtungsverfahren vor (Weltzien, 2008; Moritz et al., 2012). Eine Reihe weiterer
Untersuchungen befasst sich mit der Handlungspraxis der Beobachtung und den diesbezliglichen Wissens-
und Deutungskompetenzen padagogischer Fachkrafte (z. B. Frohlich-Gildhoff & Strohmer, 2012; Wildgru-
ber, 2011; Kieselhorst, Bree & Neuf3, 2013).

Die umfangreichsten Forschungsaktivitaten finden sich im Bereich Sprache. Diese Studien widmen sich
sowohl objektiv feststellbaren Wissensbestanden Uber Sprache (Hendler et al.,, 2011), sprachbezogenen
Kompetenzselbsteinschatzungen (Fried, 2007) als auch der sprachbezogenen Qualitat von Interaktionen
zwischen padagogischen Fachkraften und Kindern (Fried, 2010, 2013). Im Zuge der zunehmenden Imple-
mentierung unterschiedlicher Sprachférderprogramme geben jingere Studien Auskunft zu deren Effektivi-
tat (z. B. Hofmann et al., 2008).

Besonders hervorzuheben sind die aktuellen Studien zur Prozess- und Interaktionsqualitat (NUBBEK, Tietze
et al., 2012; Kluczniok, Sechting & RoBbach, 2012; Smidt, 2012), deren Befunde nicht wie haufig Ublich
auf Selbstausklinften von Fachkraften beruhen, sondern Uber systematische Fremdbeobachtung ermittelt

wurden.

Im Bereich der Inklusion liegen bislang nur vereinzelte Befunde vor, wie bspw. zur Prozessqualitat in in-
tegrativen Kindertageseinrichtungen (Smidt, 2006, 2008; Heimlich & Behr, 2005, 2007) und zur Situation
des Umgangs mit gesundheitlich beeintrachtigten bzw. verhaltensauffélligen Kindern und deren Familien
(z. B. Frohlich-Gildhoff et al., 2012).

SchlieBlich geben einige, meist landesspezifisch angelegte Studien Auskunft zum Stand der Umsetzung der
Bildungspléne, deren jeweilige Ergebnisse in einem Uberblicksartikel von Smidt & Schmidt (2012) zusam-

mengetragen wurden.

Fir einige andere Bildungsbereiche (z. B. Naturwissenschaften, Zimmermann, 2012) liegen ebenfalls ein-

zelne Studien vor, die aus Kapazitatsgrinden hier jedoch nicht bertcksichtigt werden.

a) Kompetenzen bei Studien- bzw. Ausbildungsabschluss und deren Entwicklung in den
ersten Berufsjahren

Knapp 75 Prozent aller befragten FachschulabsolventInnen fluhlen sich am Ende ihrer Ausbildung gut ge-
ristet fir allgemeine padagogische Aufgaben und die Kleingruppenarbeit. Deutlich schlechter fallt jedoch
die Selbsteinschatzung flir weniger geldufige Bereiche wie z. B. die Arbeit mit speziellen Zielgruppen aus.
So halten sich 40 Prozent der Befragten flir die Arbeit mit verhaltensauffélligen Kindern, Kindern aus ande-
ren Herkunftslandern und fur die Integration von Behinderten nur unzureichend ausgebildet (Andermann,
Dippelhofer-Stiem & Kahle, 1996, S. 145).

Diese alteren Befunde zur selbst eingeschatzten Kompetenz stimmen weitgehend mit der aktuellen Kompe-
tenzfremdeinschatzung durch FachschullehrerInnen lberein (Kleeberger & Stadler, 2011). So werden den
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FachschulabsolventInnen fiir die Kernbereiche der Arbeit wie Beziehungsgestaltung, Begleitung und Unter-
stiitzung kindlicher Lernprozesse gute Kompetenzen zugeschrieben - fir Aufgaben im Bereich Inklusion
jedoch eher geringe Kompetenzen.

Die befragten HochschulabsolventInnen der AVE- und der bawff-Studie schatzen sich in den Kompetenz-
bereichen ,Das Kind in Beziehung zu sich und anderen® (z. B. Férderung sozialer Kompetenzen), ,Kind und
Welt" (z. B. Férderung naturwissenschaftlichen Denkens) sowie ,Sprache" (Sprachférderung, Sprachdiag-
nostik) Uberwiegend gut ein (Mischo, 2012; Kirstein & Fréhlich-Gildhoff, in Druck).

Die Analyse von Unterschieden zwischen den Ausbildungstypen Hochschule und Fachschule zeigt, dass
sich die FachschulabsolventInnen in allen drei Kompetenzbereichen durchweg besser bewerten als die
HochschulabsolventInnen, in einem sprachbezogenen Wissenstest (objektive Kompetenzmessung) erzielen

jedoch die HochschulabsolventInnen die besseren Ergebnisse (Hendler et al., 2011).

1,5 bis 3,5 Jahre nach Studienabschluss gehen die befragten HochschulabsolventInnen der bawdff-Studie
von einem signifikanten Kompetenzzugewinn in den Bereichen ,Didaktik™ und ,Kind in Beziehung zu sich
und anderen" aus, der vermutlich auf zwischenzeitlich gesammelte Berufserfahrungen zurickzufihren ist,
wahrend fur den Bereich ,Kind und Welt" jedoch keine Kompetenzzugewinne festzustellen sind (Kirstein &
Frohlich-Gildhoff, in Druck).

b) Kompetenzen zur pddagogischen Alltags- und Beziehungsgestaltung aller Fachkrdfte im
Beruf

Analog zu den Ergebnissen zur Kompetenzeinschatzung bei Ausbildungsende beurteilen die padagogischen
Fachkrafte - unabhangig von deren Berufserfahrung und Qualifikation - ihre Kompetenzen flr die unmit-
telbare padagogische Arbeit mit den Kindern Uberwiegend gut. Dies trifft insbesondere flir die Bereiche
,Organisation und Gestaltung des Kita-Alltags", , Spiel™ und ,Gestaltung der Eingewéhnungsphase™ zu. Auch
flr beziehungsorientierte und pflegerisch-betreuende Anforderungsbereiche wie ,Wahrnehmung, Reflexi-
on und Gestaltung der eigenen Beziehung zum Kind", , Aufbau verlasslicher und tragfahiger Beziehungen
(U3)", ,Wahrnehmung der korperlichen Bedlrfnisse und Kérpersignale der Kinder (U3)", ,,entwicklungsan-
gemessene Pflege und Betreuung (U3)", ,Gesundheit, Erndhrung und Hygiene"™ und ,Wahrnehmung der Be-
ziehungsstrukturen in Gruppen/Gestaltung von Gruppensituationen fiithlen sich 45,3 Prozent der Befragten
»Sicher" bis ,sehr sicher". Etwas geringer fallt das Selbstkonzept hinsichtlich der Bereiche , Begleitung und
Unterstlitzung von Lernprozessen einzelner Kinder" und ,Begleitung und Unterstlitzung der Kinder bei der
Erkundung und Aneignung der Welt" und , Schaffung von Partizipationsmaéglichkeiten fir die Kinder" aus
(hierin fihlen sich 40,6 Prozent der Befragten ,sicher" bis ,sehr sicher™) (Beher & Walter, 2012, S. 27f.).

c) Beobachtung

Beobachtungskompetenzen

Fir die Anforderungsbereiche Beobachtung, Dokumentation und Beurteilung der kindlichen Entwicklung so-
wie daraus abzuleitende FérdermaBnahmen billigen sich die Fachkrafte vergleichsweise geringere Kompe-
tenzen zu (lediglich 30 Prozent fihlen sich darin ,sicher" bzw. ,sehr sicher") (Beher & Walter, 2012, S. 28).
Eine qualitativ-interpretative Untersuchung von Wildgruber (2011, 2012) widmet sich der Frage, welche
Kompetenzen padagogische Fachkrdfte bei der Auswertung von Beobachtungen kindlicher Bildungs- und

Entwicklungsprozesse anwenden. Dabei wurden sowohl 16 BerufspraktikantInnen am Ende ihrer Ausbil-
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dung als auch weitere 16 Fachkrafte mit unterschiedlich fortgeschrittener Berufs- sowie Weiterbildungser-
fahrung nach der ,Methode des lauten Denkens" gebeten, ihre eigene Praxis der Beobachtungsauswertung
zu rekonstruieren.

Dabei ergeben sich vier Kompetenzdimensionen mit jeweils zwei Polen divergierender Orientierungen wie
Konstruktivitat vs. Realitat, Offenheit vs. Fokussiertheit, Kind vs. Kriterienorientierung sowie Ressourcen-
vs. Defizitorientierung. Uber den interindividuellen Vergleich der Félle lassen sich charakteristische Unter-

schiede zwischen weiterbildungserfahrenen und weiterbildungsunerfahrenen Erzieherinnen beschreiben.

Die simulierte Praxis der weiterbildungserfahrenen ErzieherInnen zeichnet sich -verglichen mit jener der
unerfahrenen Erzieherinnen — durch eine starkere Orientierung an Konstruktivitédt und durch ein héheres
MaB an Reflexivitat aus. So entwickeln die erfahrenen ErzieherInnen zum besseren Verstandnis des Kindes
bspw. unterschiedliche Lesarten ihrer Beobachtungen und nutzen Wiederholungsschleifen oder den Aus-
tausch im Team, um ihre jeweiligen Annahmen zu Uberprifen. ErzieherInnen ohne Weiterbildungserfah-
rungen zeigen hingegen ein starker regel- und normgeleitetes Analysevorgehen und berlicksichtigen die
eigene Perspektivitat eher weniger.

Im Rahmen einer Studie zu den Deutungskompetenzen von 30 qualitativ befragten padagogischen Fach-
kraften (Kieselhorst, Bree & NeuB3, 2013) kdnnen insgesamt vier Deutungstypen herausgearbeitet werden,
wobei ca. die Halfte aller Befragten (Typ ,Erfahrungsorientierte™ und Typ ,Informierte™) keine oder kaum
Bezlige zu fachlichen Konzepten aufweisen und im simulierten Fachgesprach bevorzugt auf alltagssprachli-
che Formulierungen zurtickgreifen.

Die beiden anderen Typen (,Methodiker" und ,Lerntheoretiker") zeichnen sich durch ein breiteres Beob-
achtungs- und Deutungsschema aus, das neben erfahrungsbezogenen Wissensbestanden theoretisches
Wissen miteinbezieht. Einen expliziten Wissenschaftsbezug zeigt sich jedoch nur bei der Gruppe der ,Lern-
theoretiker" (n=3), die sich ausschlieBlich aus akademisch ausgebildeten KindheitspadagogInnen zusam-
mensetzt. Dennoch flihrt der erweiterte Fachbezug dieser Typen nicht zu einer erhdhten Sicherheit bei den
Beobachtungs- und Deutungsprozessen.

Allen Typen gemein ist eine groBe Zurlickhaltung bezliglich abzuleitender Interventionen, welche sich - so
der Autor - aus der padagogischen Blickrichtung des sich selbst bildenden Kindes speist.

Beobachtungspraxis

Die Studie von Viernickel et al. (2013) belegt, dass sich die ca. 800 befragten Fachkrdfte bereits intensiv
mit der in den Bildungsprogrammen geforderten Implementierung von Beobachtungs- und Dokumentati-
onsverfahren auseinandergesetzt haben. Insgesamt zeigt sich dabei eine ausgepragte Heterogenitdt der
Beobachtungspraxis und -qualitat (S. 87ff.).

So geben 2/3 der Befragten an, den Mindestanforderungen der Bildungsprogramme zu folgen und alle Kin-
der mindestens einmal im Jahr systematisch zu beobachten. In kiirzeren Abstédnden rickt dabei eine kleine
Anzahl von Kindern (bevorzugt jene mit potentiellen Entwicklungsauffalligkeiten) in den Fokus; ebenso bie-

ten bevorstehende Elterngesprache punktuell einen besonderen Anlass zu einer eingehenden Beobachtung.

Bei den eingesetzten Beobachtungssystemen nutzen die Fachkrafte bevorzugt individuums- und ressour-
cenzentrierte (prozessorientierte) Verfahren (wie bspw. Bildungs- und Lerngeschichten), kaum jedoch

interaktions- oder gruppenbezogene Beobachtungsmethoden.

Standardisierte diagnostische Verfahren zur Feststellung von potenziellen Entwicklungsauffalligkeiten
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kommen bei ungefahr der Halfte der Befragten mindestens einmal jahrlich bei allen Kindern zum Einsatz
(ebd., S. 90).

Auffallend ist, dass die sogenannten freien Beobachtungen mit oder ohne schriftliche Notizen oder selbstent-
wickelte Verfahren trotz einer Vielzahl vorhandener methodengestitzter Verfahren in den Einrichtungen am
haufigsten genutzt werden.

Die Auswertung der Beobachtungsdaten erfolgt in erster Linie im Austausch mit einzelnen KollegInnen
(zu 66 Prozent immer), in etwas geringerem MaBe mit Eltern (zu 34 Prozent immer), jedoch deutlich sel-
tener mit der Leitung oder dem gesamten Team. Eine Rickkoppelung an die Kinder (zu 8 Prozent immer)
oder an externe Kooperationspartner wie Lehrkrafte oder VetreterInnen von Fachdiensten findet am sel-
tensten statt. Die erhobenen Beobachtungsergebnisse flieBen insbesondere in die Vorbereitung von Eltern-
gesprachen, den Austausch mit Eltern und in die Ableitung von Bildungszielen fir Kinder ein (ebd., S. 94).
Inwieweit die Beobachtungsergebnisse auch in die konkrete Ausgestaltung der Bildungsarbeit eingebracht
werden und somit Wirkung bei den Kindern zeigen, kann anhand der Untersuchung nicht geklart werden
(Schulz & Cloos, 2013, S. 791).

Insgesamt nehmen alle befragten Fachkrafte eine groBe Diskrepanz zwischen den professionellen Anforde-
rungen an die Beobachtungs- und Dokumentationsaufgaben und den zur Verfligung stehenden zeitlichen

wie personellen Ressourcen wahr.

Eine ahnlich hohe Variabilitat der Beobachtungs- und Dokumentationspraxis hinsichtlich Haufigkeit, Dau-
er und Art der verwendeten Instrumente dokumentiert auch die Studie von Fréhlich-Gildhoff & Strohmer
(2011). Auch hier bestatigt sich eine deutliche Praferenz zugunsten eigener nichtstandardisierter Beobach-
tungen und kompetenzorientierter Verfahren, wahrend die diagnostischen und normierten Verfahren auf
deutliche Vorbehalte bei den 253 befragten Fachkraften stoBen und weniger genutzt werden.

Ferner zeigt sich, dass Einrichtungen, die Beobachtungsverfahren konzeptgebunden einsetzen (wie z. B.
beim infans-Konzept; vgl. Laewen & Andres, 2002) im Durchschnitt mehr Zeit in die Beobachtungsver-
fahren investieren und diese signifikant haufiger als Grundlage fir die fachliche Reflexion im Team nutzen
als Einrichtungen, welche die Beobachtungsverfahren isoliert vom jeweiligen Konzept einsetzen. Welchen
Beitrag die Beobachtung- und Dokumentationspraxis zur Bildungsférderung der Kinder leistet, konnte im

Rahmen der Untersuchung jedoch ebenfalls nicht aufgeklart werden.

In Bezug auf die Praxis prozessorientierter Verfahren der Bildungs- und Lerngeschichten liegen zwischen-
zeitlich einige empirische Forschungsbeitrage vor. So wurden im Projekt ,Beobachtung und Erziehungs-
partnerschaft" (2006-2009) ca. 250 padagogische Fachkrafte in insgesamt 27 Kindertageseinrichtungen in
externen Fortbildungen und regelmaBig fachlich begleiteten Inhouse-Projektarbeitstreffen bei der Imple-
mentation der Bildungs- und Lerngeschichten begleitet (Weltzien & Viernickel, 2012, S. 80).

Am Ende des Projekts berichten die Fachkrafte von konzeptionellen Verdnderungen (Verdnderungen im
Raum- und Materialangebot, Einfiihrung von Projektarbeit, Reorganisation des Tages- und Wochenablaufs,
zunehmende Verstetigung der Beobachtungs- und Dokumentationspraxis) und einem subjektiv spirbaren
Zuwachs an Kompetenzen in den Bereichen Umgang mit Medien, entwicklungspsychologische Kenntnisse,

interkulturelle Pddagogik und Gesprachsfiihrung.

Weiterfihrende Analysen zeigen, dass die wahrgenommenen Kompetenzzuwachse der Fachkrafte abhan-

gig sind vom personlichen Kenntnisstand beziglich entwicklungswissenschaftlicher Grundlagen, interkult-
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ureller Padagogik und Gesprachsfiihrung und der Anzahl der konzeptionellen Veranderungen (z. B. Reorga-
nisation von Tages- und Raumgestaltung) (ebd., S. 84).

Positive Veranderungen im Hinblick auf die kognitiven Orientierungen der Fachkrafte und die Qualitat der
Interaktion zwischen Fachkraft und Kind zeigen sich ebenso in Gestalt von subjektiven Kompetenzzuwach-
sen, einem veranderten kompetenzorientierteren Blick auf die Kinder und einer beobachtbaren, haufige-
ren Nutzung von Interaktionsgelegenheiten fir dialogorientierte Gesprache zwischen ErzieherInnen und
Kindern (Weltzien & Viernickel, 2008).

Im Rahmen des Projekts ,Implementierung der Bildungs- und Lerngeschichten™ in 13 Einrichtungen des
Stuttgarter Eltern-Kind-Gruppen e. V. kdnnen die Autoren Moritz et al. (2010) ebenfalls positive Verande-
rungsprozesse im Sinne eines subjektiv wahrgenommenen - allerdings nicht weiter spezifizierten Kompe-
tenzzugewinns der Fachkrafte benennen (S. 34).

Weiter geben zwei Drittel der befragten Fachkrafte an, die Starken, Interessen und Fahigkeiten der Kinder
besser als zuvor wahrzunehmen und bei ungefahr der Halfte hat sich der Blick auf die kindlichen Lernpro-
zesse positiv verandert (Mlller & Zipperle, 2011, S. 135). Als den Implementierungsprozess unterstitzend
werden Inhouse-Schulungen, Fortbildungen und Praxisbesuche wahrgenommen.

Der Anspruch des neuseelandischen Konzeptes der Learning Stories, Bildungs- und Lerngeschichten als
didaktisches Grundprinzip zu verstehen und konzeptionell zu verankern, wird jedoch nur ansatzweise sicht-
bar, wobei die Befunde dennoch auf eine gesteigerte professionelle Haltung der Fachkrédfte hindeuten,
die sich insbesondere in einem differenzierteren und starker ressourcenorientierten Blick auf kindliche

Lernprozesse auBert.

Im Mittelpunkt des ethnografisch angelegten Projekts ,Professionelle Begleitung von Lern- und Bildungs-
prozessen in Kindertageseinrichtungen™ (Schulz & Cloos, 2011) steht eine Untersuchung der Beobach-
tungspraxis in vier Einrichtungen in Niedersachsen, deren Fachkrafte sich am Konzept der Bildungs- und

Lerngeschichten oder am Early-Excellence-Konzept orientieren.

Im Rahmen der Rekonstruktion der Beobachtungspraktiken zeigt sich, dass die pdadagogischen Fachkraf-
te in groBer Nahe und Zugewandtheit zum Kind beobachten (ebd., S. 110). Hinsichtlich der Beobach-
tungszeitpunkte, -kinder und -situationen nehmen die Fachkrafte jedoch eine pragmatische Selektion vor:
Die Entscheidung, wann welches Kind beobachtet wird, wird nach den bestehenden Beobachtungspléanen

und den jeweils vorhandenen Ressourcen getroffen.

Ferner treffen die Fachkrafte selektive Entscheidungen darliber, ob sich die Situation fir eine weitere Be-
obachtung ertragreich und somit als beobachtungsrelevant erweist. Derartig vorgelagerte Einschatzungen
erweisen sich ebenso richtungsweisend fir die Interpretation der Beobachtungen. Daher — so das Reslimee
der Autoren - ,[...] geschehen die Beobachtungen gerade nicht erwartungs- und bedeutungsoffen gegen-
Uber dem Beobachtungsgegenstand" (ebd., S. 111).

d) Sprache

Sprachbezogene Kompetenzen
Eine Pilotuntersuchung von Ofner et al. (2011) widmet sich u. a. dem Vergleich zwischen den deklarati-
ven Wissensbestdanden von kindheitspadagogischen Bachelorstudierenden (n=14) und fachschulisch aus-

gebildeten padagogischen Fachkraften im Beruf (n=25). In einem Multiple-Choice-Test zum Wissen (ber
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Sprache als kognitives und kommunikatives System und zum Wissen Uber Spracherwerb und Mehr-
sprachigkeit schneiden die Studierenden signifikant besser ab als die im Beruf stehenden padagogischen
Fachkrafte (der Mittelwert der korrekt gelésten Aufgaben der Studierenden lag um 20 Prozent Uber dem
der berufstatigen Fachkrafte) (ebd., S. 34). Innerhalb der Gruppe der Berufstatigen zeichnen sich weiterhin
hohe Varianzen des bereichsspezifischen Wissens Uber Sprache ab. Fachkrédfte, die an sprachbezogenen
Weiterbildungsthemen teilgenommen hatten, erzielen dabei signifikant bessere Leistungen.

Welche Bedeutung dem Wissensrepertoire padagogischer Fachkrafte in konkreten beruflichen Anforde-
rungssituationen zukommt, ist Gegenstand einer aktuellen qualitativen Untersuchung von Faas (2013).
Dabei wurden im Rahmen von Interviews 30 padagogische Fachkrafte zu ihrer wissensbezogenen Ausein-
andersetzung mit beruflichen Aufgaben im Bereich sprachlicher Bildung und Férderung befragt.

Die empirischen Analysen der Gesprachsaufzeichnungen ergeben, dass die Argumentationsweisen bevor-
zugt durch didaktisches Planungs- und Handlungswissen (z. B. Konzepte, Programme und Methoden zur
Sprachférderung) und subjektbezogenes Interaktionswissen (z. B. erfahrungsbezogene Erwartungen be-
zliglich kindlicher Verhaltensweisen, Kenntnisse bezliglich der Interessen und Vorlieben einzelner Kinder)
bestimmt wird. Abstraktere Wissensbesténde, die nicht direkt an konkreten Handlungszusammenhangen
ansetzen wie das frilhpadagogische Grundlagenwissen oder das bereichs- und themenbezogene Fachwis-
sen, werden dagegen wenig eingebracht (ebd., S. 246).

Bezogen auf einzelne ausgewahlte Aufgabenbereiche, die den Fachkraften besser vertraut sind, greifen die
Fachkrafte mit erweiterter Qualifikation (z. B. Padagogikstudium, Zusatzqualifikation) tendenziell eher auf

theoretische Wissensbestande zurick als ihre traditionell ausgebildeten Kolleginnen (ebd., S. 249).

In einer multimethodisch angelegten Untersuchung (schriftliche Befragung/Beobachtung) zur Sprachfor-
derkompetenz von padagogischen Fachkraften in Kindertageseinrichtungen in NRW zeigen die 791 schrift-
lich befragten Fachkrafte liberwiegend professionelle Haltungen, wobei Sprachdiagnostik, bedarfsorientier-
te und gezielte Sprachférderung, systematische Forderung von Schriftsprache, eine enge Zusammenarbeit
mit Eltern als genuine und selbstverstandliche Bestandteile von Sprachférderung betrachtet werden
(Fried 2010, S. 2010). Auch wenn die Fachkrafte gezielte Sprachférderung fir wichtig erachten, berichten
lediglich 40 Prozent der Befragten spezifische Methoden flir mehrsprachige Kinder anzuwenden. Lediglich

40 Prozent geben an, Kinder dazu zu ermuntern, verschiedene Sprachen zu sprechen (Fried, 2007, S. 27).

In Bezug auf die Forderung von Kindern mit Sprachstérungen zeigt sich eine ambivalente Haltung. So
halten die Fachkrafte einerseits das Wissen um Sprachauffalligkeiten fur wichtig, andererseits sind nur 25
Prozent der Befragten davon Uberzeugt, Kinder mit Sprachauffélligkeiten féordern zu kénnen; nur gut die
Halfte traut sich zu, Verfahren zur Spracherfassung in den Alltag zu integrieren und lediglich 15 Prozent
geben an, kompensatorische Angebote selbst durchfihren zu kédnnen. Die groBten subjektiven Wissensli-
cken weisen die befragten Fachkréfte in Bezug auf die Zusammenarbeit mit Eltern im Rahmen von Sprachfér-
derung, Férderung von Vorlauferféahigkeiten des Schriftspracherwerbs und Strategien zur Sprachférderung
von spezifischen Adressatengruppen wie bspw. Kinder mit Sprachstérungen auf. In diesem Zusammenhang
fallt auf, dass Fachkrafte, die in Sprachférderinitiativen eingebunden sind, signifikant héhere Wissensbe-
stande zeigen (z. B. Konzeptwissen zur Sprachférderung von Kindern mit besonderen Bedlirfnissen) und
auch professionellere Ansichten in Bezug auf den Einsatz von Sprachdiagnostik und kompensatorische
Sprachférderung vertreten als deren KollegInnen, die nicht in die gezielte Sprachférderung involviert sind
(ebd., S. 28f.).
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Sprachforderrelevante Handlungspraxis und Prozessqualitdt

Im Jahr 2010 erweitert Fried ihre Untersuchung auf die sprachférderrelevanten Kénnensressourcen pa-
dagogischer Fachkrdfte mittels eines eigens entwickelten Beobachtungs- und Einschatzungsverfahrens
(Fried & Briedigkeit, 2008) (n=206, davon waren 161 an der ersten Befragung beteiligt). Die ermittelten
Ergebnisse zeigen bei den padagogischen Fachkraften ein maBiges bis gutes Niveau sprachférderrele-
vanter Kompetenzen (Fried, 2010, S. 213). Bezogen auf die Qualitatsdimension Beziehung (z. B. Nahe,
Kongruenz) ergeben sich gute bis exzellente Werte und in Bezug auf Organisationsqualitédt (z. B. Pla-
nung, padagogischer Uberblick) gute Werte. Fiir die Dimensionen der adaptiven Unterstiitzungsleistungen
(z. B. Sensitivitat, Handlungen verbalisieren) und insbesondere der sprachlich-kognitiven Herausforde-
rungsstrategien (z. B. Zusammenhdnge erklaren, offene Fragen) ergeben sich hingegen ungiinstige Werte.
Zwischen den Kénnens- und Wissensressourcen lassen sich schwache Zusammenhange feststellen. Inter-
essant ist dabei, dass Aus-, Fort- und WeiterbildungsmaBnahmen und die Nutzungshaufigkeit von sprach-
forderrelevanten Programmen bzw. Instrumenten zwar die Wissensressourcen erhdhen, hier jedoch keinen

Einfluss auf die Kénnensdimension haben (ebd., S. 215f.).

Weitere Informationen zur sprachférderrelevanten Interaktionsqualitat zwischen padagogischen Fachkraf-
ten und Kindern stellt Fried (2013) in drei Sonderauswertungen aus unterschiedlichen Forschungsprojekten
vor. In der ersten Auswertung liegt das ermittelte Qualitdtsniveau sprachférderrelevanter Interaktionen
zwischen den padagogischen Fachkraften (n=291) und den Kindern im Durchschnitt deutlich unter dem Be-
reich ,gut". Mittels Clusteranalysen kénnen zwei Gruppen identifiziert werden, die ,Profi-Gruppe" (n=127),
deren Interaktionsverhalten sich insgesamt auf einem guten bis exzellenten Qualitatsniveau bewegt, und
die ,,Routinier-Gruppe"™ (n=164), flir die ein eher unzureichendes Qualitatsniveau festzustellen ist. Hinsicht-
lich der Qualitédtsdimension der sprachlich-kognitiven Herausforderungen hebt sich die ,Profi-Gruppe®™ am
deutlichsten von der ,Routinier-Gruppe" ab.

Der Frage, welche erfahrungs-, ausbildungs- und wissens- bzw. professionsbezogenen Kompetenzen zu
diesen unterschiedlichen Kénnensauspragungen beitragen, geht Fried in der zweiten Untersuchung nach.
Dabei zeigen sich bedeutsame, wenn auch maBige Zusammenhange zwischen der Reflexionskompetenz,
der zukunftsorientierten Lernbereitschaft und dem sprachférderrelevanten Kénnensrepertoire der 195
befragten und beobachteten Fachkrifte.

Ob und inwieweit sich die Struktur- und Orientierungsqualitat und die fir die Sprachforderung relevan-
te Interaktionsqualitdt auf die Sprachentwicklungsprozesse der Kinder (hier Erzahlkompetenz) nieder-
schlagt, ist Gegenstand der dritten Analyse. Dabei zeigen sich direkte Fordereffekte der Interaktionsquali-
tat auf die Erzahlkompetenzen der Kinder (n=437), wahrend sich die Struktur- und Orientierungsqualitat
lediglich indirekt, vermittelt Gber die Interaktionsqualitat, auf die kindlichen Erzahlkompetenzen auswirkt
(ebd., S. 35ff.).

In der Studie von Viernickel et al. (2013) werden nach Ansicht der Fachkrafte die in den Bildungsprogram-
men geforderte alltagsintegrierte Sprachférderung weitestgehend realisiert. Dabei dominieren in der Regel
klassische Formen (Vorlesen, Singen, Fingerspiele, Gesprachsrunden), wahrend neuere und explizit dialogi-
sche Anséatze (Sustained Shared Thinking, Erzéahlwerkstatt etc.) oder die Durchfiihrung besonderer sprach-
forderlicher Aktivitaten wie z. B. Bibliotheks- Theater- und Museumsbesuche, Kinderkonferenzen oder
Theaterspielen hingegen seltener zum Einsatz kommen (vgl. auch Sonderauswertung der Studie ,Schlissel

zu guter Bildung, Erziehung und Betreuung", Viernickel et al., 2013, vgl. Kap. 4.2).
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Nach wie vor bleibt die Férderung in einer Sprache das vorrangige Ziel der frihen Sprachférderung,
wahrend nur wenige Fachkrdfte (18 Prozent) multilinguale Férderstrategien verfolgen (z. B. Singen von

Liedern oder die BegriiBung in den Sprachen der Kinder) (ebd., S. 111).

Der Einsatz von sprachdiagnostischen Verfahren erfolgt bei insgesamt 40 Prozent der Einrichtungen,
bevorzugt dann, wenn die Kinder einem sozial schwachen Milieu zugehdren oder einen hohen Migrations-

anteil aufweisen.

Insgesamt fihlen sich die Befragten flir die Anforderungen im Bildungsbereich Sprache unzureichend
qualifiziert und wiinschen sich neben der allgemeinen Verbesserung der Rahmenbedingungen Fortbildungs-
maBnahmen zur Kompetenzerweiterung (bspw. in Bezug auf die Férderung von Mehrsprachigkeit) so-
wie Entlastung durch Sprachférderspezialisten im Team, die bei 40 Prozent der Einrichtungen bereits zur
Verfligung stehen (ebd., S. 114).

Sprachforderkonzepte

Im Rahmen der Untersuchung zur Wirksamkeit dreier Sprachférderkonzepte in Baden-Wirttemberg (EVAS)
zeigt sich, dass Vorschulkinder, die spezifische sprachliche FérdermaBnahmen (additive Férderung) im letz-
ten Kindergartenjahr erhielten, nach der Férderung keine besseren sprachlichen Fahigkeiten aufweisen als
Kinder, die lediglich an unspezifischen Foérderaktivitaten im Kindergarten-Alltag teilnahmen (Hofmann et
al., 2008).

Zu vergleichbaren Ergebnissen kommen auch andere Studien (z. B. Weingartener-Studie, Gasteiger-
Klicpera, Knapp & Kucharz, 2010; ,Deutsch flir den Schulstart®, Sachse et al., 2012) (Kammermeyer &
Roux, 2013, S. 521). Hofmann et al. (2008) diskutieren diese Befunde im Kontext des unterschiedlichen
Ausgangsniveaus der Fachkrafte und der kurzen Schulungszeiten (max. 3 bis 4 Tage), die insbesondere
unerfahrenen Forderkraften moéglicherweise keine ausreichende Wissensgrundlage bieten.

Der Qualitat der Fordergruppen im Kontext additiver Sprachférderung widmet sich in der Folge Kammer-
meyer, Roux & Stuck (2011). Die Studie berichtet, dass externe Beobachter die Qualitat der emotionalen
Unterstlitzung und Gruppenfiihrung gut, die sprachliche Anregungsqualitat (Einsatz von Sprachforderstra-

tegien) der durchfiihrenden Fachkrafte jedoch nur niedrig bewerten (Kammermeyer & Roux, 2013, S. 521).

Aktuelle Forschungsergebnisse deuten darauf hin, dass mit Hilfe einer ganzheitlichen, alltagsintegrierten
Sprachférderung in Verbindung mit einer intensiven und verhaltensnah angelegten Schulung der pada-
gogischen Fachkrafte, sprachliche Teilleistungen von Kindern im Vorschulalter verbessert werden kénnen
(Jungmann, Koch & Etzien, 2013).

So zeigen bspw. die Befunde von Buschmann et al. (2010), dass sprachauffallige Krippen- bzw. Kindergar-
tenkinder, deren ErzieherInnen im Rahmen eines intensiven Interaktionstrainings und von Videosupervi-
sion geschult wurden (Erarbeitung und Einlibung sprachférderlicher Verhaltens- und Interaktionsweisen,
sprachmodellierende Strategien, Ubungen zu den Techniken des dialogischen Buchanschauens, dialogi-
sches Vorlesen etc.), einen signifikant héheren aktiven Wortschatz und deutlich bessere sprachproduktive
Leistungen erbringen als Kinder der Vergleichsgruppe (in dieser Gruppe erhielten die Fachkrafte herkdmm-
liche Fortbildungen) (ebd.).

Weitere Hinweise zur Wirksamkeit alltagsintegrierter Sprachforderung finden sich bei Jungmann et al.
(2013). In dieser Studie (Pra-Post-Design) zeigen die 263 Kinder (darunter 60 Kinder mit Sprachauffallig-
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keiten), deren BezugserzieherInnen an einer Fortbildungsreihe zur alltagsintegrierten Sprachférderung teil-
genommen hatten, bereits nach sechs Monaten signifikant verbesserte Sprachleistungen. In den Regressi-
onsanalysen erweist sich das veranderte sprachliche Verhalten der Fachkréafte beim Bilderbuchbetrachten
nach dem sprachlichen Eingangsniveau als zweitstarkster Pradiktor flr sprachliche Leistungszuwachse im

Bereich des kindlichen Sprachverstéandnisses und des Sprachgedachtnisses.
e) Gruppen- und zielkindbezogene Prozessqualitit in Kindertagesstatten

Die Prozessqualitat ist einer von insgesamt vier Qualitatsbereichen der Kindertagesbetreuung, die zusam-
men das strukturell-prozessuale Qualitatsmodell bilden (Tietze et al., 1998).

Die Prozessqualitat gilt dabei als eine der bedeutendsten Qualitétsdimensionen und bezieht sich auf
~die Gesamtheit der Interaktionen und Erfahrungen, die das Kind in der Kindergartengruppe mit seiner
sozialen und raumlich-materiellen Umwelt macht" (Tietze et al. 1998, S. 21). Prozessqualitat lasst sich
wiederum differenzieren in allgemeine (wie bspw. Pflege- und Betreuungsaspekte, raumlich-materielle Um-
gebung, allgemeine Forderaspekte) sowie bereichsspezifische Aspekte (wie z. B. die Forderqualitat der
schriftsprachlichen und mathematischen Kompetenzen); ferner lasst sich zwischen gruppenbezogener und

individuumsbezogener Prozessqualitat unterscheiden (Kluczniok, Sechting & RoBbach, 2012).

Seit Einfihrung des vorgenannten Qualitatsmodells wandten sich einige Forschungsprojekte mittels
umfangreicher Erhebungen, wie z. B. mehrstiindiger Beobachtungsverfahren der Erfassung unterschiedli-
cher Qualitatsbereiche in der Kindertagesbetreuung zu.

So ermittelt die Nationale Untersuchung zur Bildung, Betreuung und Erziehung in der frihen Kindheit
(NUBBEK, Tietze et al., 2012) bei annahernd 600 Betreuungseinrichtungen in ganz Deutschland auf Grup-
penebene ein lediglich mittelmaBiges Niveau der paddagogischen Prozessqualitdt. Ahnliche Ergebnisse wur-
den bereits Mitte der 90er Jahre bei der ECCE-Studie festgestellt (Tietze et al., 1998).

Auch die BiKS-Studie der Universitdt Bamberg (Kuger & Kluczniok, 2008) zeigt, dass die allgemeine
Prozessqualitat in den 97 untersuchten Kindergarten in Bayern und Hessen auf mittlerem Niveau liegt.
Dabei fallt die bereichsspezifische Prozessqualitat (z. B. die Férderung von Literacy, Sprache und mathema-
tischer Kompetenzen) niedriger aus als das Niveau der allgemeinen Prozessqualitat (Kluczniok, Sechting &
RoBbach, 2012).

Ein ahnliches, lediglich mittleres Qualitatsniveau der Prozessqualitat ergibt sich auch fir die Bildung,

Betreuung und Erziehung in Krippen (Wertfein, Kofler & Miller, 2011).

Im Rahmen der langsschnittlich angelegten Studie , Zielkindbezogene Qualitat" (insgesamt fiinf Messzeit-
punkte wahrend der gesamten Kindergartenzeit), als erweiterter Teil der BiKS-Studie, richtet Smidt (2012)
den Beobachtungsfokus auf jene Erfahrungen, die das einzelne Kind (n=107) im Laufe der Kindergartenzeit
durchlauft. Den Befunden folgend erweist sich die zielkindbezogene Qualitat in allen Einrichtungen insgesamt
als unzureichend. So kdnnen zwar einerseits Starken in der Férderung sozialer Féhigkeiten, andererseits je-
doch deutliche Defizite in der Férderung global-kognitiver und bereichsspezifischer Inhalte festgestellt wer-
den (ebd., S. 196). Obwohl die Kinder sowohl ein ausreichendes MaB an sprachbezogenen und kreativen An-
regungen als auch am Ende der Kindergartenzeit verstarkt schulvorbereitende Angebote erfahren, fallt
die Anregungsqualitat in den Bereichen ,Férderung von nicht sprachlicher Literacy™ und ,Férderung von
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Numeracy" niedrig aus; ein Befund, der sich im Verlauf der Kindergartenzeit auch nicht wesentlich andert
(ebd., S. 183).

Ergebnisse zur didaktischen Struktur lassen erkennen, dass die Kinder 58 Prozent der Beobachtungszeit
im Freispiel verbringen und nur zu einem kleinem Zeitanteil von 8 Prozent (mit zunehmendem Alter steigt
der Anteil auf 27 Prozent) in durch Erzieher geplante und vorstrukturierte Aktivitdten eingebunden sind.
Eine Zeitspanne von 12 Prozent fallt iber die Messzeitpunkte hinweg unverandert auf kognitiv wenig anre-
gende Ubergédnge und Wartezeiten. Diese Ergebnisse entsprechen damit weitestgehend den Befunden der
ECCE-Studie (Tietze et al., 1998). Mit Blick auf die Interaktion zwischen ErzieherInnen und Kindern zeigt
sich, dass die ErzieherInnen im Mittel in 48 Prozent der Beobachtungszeit mit Kindern interagieren, jedoch
lediglich 13 Prozent der Beobachtungszeit auf unterstiitzende, helfende und korrigierende Verhaltenswei-
sen verwenden (Smidt, 2012, S. 177).

In der ethnografisch angelegten Videostudie (61 padagogische MitarbeiterInnen in 17 Kitas) kommt Ko-
nig (2006) zu dem Ergebnis, dass die Interaktionsprozesse zwischen ErzieherIn und Kind weniger durch
bildungsanregende und herausfordernde Impulse als vielmehr von Routinen zur Bewaltigung alltaglicher
Ablaufe bestimmt sind. Zwar ist der Alltag von einer wertschatzenden und sensiblen Haltung der Fachkraf-
te gegenlber den Kindern gepragt (vgl. auch Remsperger, 2011), darlber hinaus kénnen jedoch kaum
forderliche Austauschformen, wie Konig sie der Kategorie ,dialogisch entwickelnde Interaktionsformen®
zuordnet, beobachtet werden. So werden Kinder nur selten zu einem vertieften Verstandnis Uber den
jeweiligen Bildungsgegenstand oder die Weiterentwicklung von Gedankengdngen angeregt. Im Alltag
dominieren vielmehr instruierende und reaktive Interaktionsformen, wie dies bereits in der ECCE-Studie
(Tietze et al., 1998) festgestellt wurde. Ferner zeigt Kénig auf, dass der Alltag von einer hohen Komplexi-
tat (parallel auszuflihrende Interaktionsformen, Unterbrechungen, Wechsel des Gesprachsgegenstandes)
gepragt ist, sodass im Alltag nur wenig Zeit bleibt, sich dem einzelnen Kind zuzuwenden und damit kontinu-
ierliche Fachkraft-Kind-Interaktionen sicherzustellen. Auf diesem Hintergrund scheint nachvollziehbar, dass
die Bildungsanspriiche im Sinne einer konstruktivistischen Auffassung von Lehren und Lernen nur schwer

einlésbar sind.

Eine weitere Erklarungsmaglichkeit fir diese Ergebnisse sieht Kénig in der von den Fachkraften bevorzug-
ten padagogischen Blickrichtung des sich selbst aktivierenden und bildenden Kindes, das maoglicherweise

dazu fuhrt, Bildungsanreize von auBen nur zuriickhaltend, bzw. sparsam einzusetzen.

Erste Ergebnisse der Freispiel-Videoanalysen im Forschungsprojekt PRIMEL (Professionalitat von Fachkraf-
ten im Elementarbereich) weisen darauf hin, dass padagogische Fachkrafte (n=90) im Analysebereich
der Beziehungs- und Bindungsgestaltung (Responsivitat, Erzahlimpulse) eine hohe Responsivitat im Sinne
einer prompten Zuwendung bei kindlichen Anliegen zeigen. In der Freispielzeit werden jedoch nur wenige

Situationen genutzt, um Kinder zum Erzahlen anzuregen.

Wahrend die kindlichen Anliegen mehrheitlich dem Bereich Bildung (z. B. Produkte zeigen, spielen wollen,
etwas erzahlen) zuzuordnen sind, gehen die Fachkrafte weniger auf die Bildungsbediirfnisse der Kinder ein,
sondern beantworten bevorzugt Anliegen aus dem Bereich der Organisation (z. B. um Erlaubnis/Material

fragen).
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Die Analyseergebnisse der Bindungs-Explorations-Balance (Stressreduktion, Sicherheit, Assistenz,
Explorationsunterstiitzung) weisen darauf hin, dass die Fachkrafte eher sicherheitsvermittelnde (z. B. Zu-
lassen von Nahe, positive Bestarkung bei Losungsversuchen) und assistierende Strategien (z. B. Informa-
tionsvergabe, Handlungsunterstiitzung) anwe den und Kinder dagegen weniger zur aktiven Exploration
anregen oder bei der Regulation von negativen und positiven Geflihlen (Stressreduktion) unterstiitzen
(Wadepohl & Mackowiak, 2013, S. 103ff.).

f) Inklusion

Kompetenzen aller Fachkriafte im Beruf

In Bezug auf die Umsetzung der inklusiven Padagogik nehmen sich die padagogischen Fachkrafte unter-
schiedlich kompetent wahr (Beher & Walter, 2012).

Am kompetentesten beschreiben sich die Befragten im Bereich der geschlechtersensiblen Erziehung;
vergleichsweise geringere Kompetenz-einschatzungen zeigen sich dagegen bei der interkulturellen Erzie-
hung aller Kinder (mit und ohne Migrationshintergrund) und integrativen Férderung von Kindern mit Zu-
wanderungsgeschichte.

Fir die Begleitung und Férderung von Kindern in Familien mit schwierigen Lebenslagen sowie fir die Inte-
gration von Kindern mit geistigen, korperlichen oder seelischen Beeintrachtigungen werden die geringsten
Kompetenzen angegeben (lediglich 28,6 Prozent der Befragten geben an, sich darin ,sicher® bzw. ,sehr
sicher" zu fiihlen) (ebd., S. 27f.).

Umgang mit Kindern mit herausforderndem Verhalten

Unterschiedliche Studien zur Arbeitszufriedenheit und Gesundheit von padagogischen Fachkraften legen
nahe, dass die unmittelbare Arbeit mit Kindern im Allgemeinen als sinnstiftend und persénlich bedeutsam
erlebt wird und eine wichtige Ressource im Umgang mit allgemeinen Arbeitsanforderungen darstellt und
ebenso zur Arbeitszufriedenheit beitragt (Rudow, 2004; Thinschmidt, Gruhne & Hoesl, 2008; Kirstein &
Froéhlich-Gildhoff, 2013).

Der Umgang mit entwicklungsbeeintrachtigten Kindern (Entwicklungsverzégerungen, Verhaltensauffallig-
keiten) stellt jedoch zusatzliche Anforderungen an die padagogischen Fachkréfte, die subjektiv — so die
Ergebnisse unterschiedlicher Studien - mit erhéhter Belastung und verminderter Arbeitszufriedenheit der
Fachkrafte einhergehen (Rudow 2004; Fuchs-Rechlin, 2007; Kliche et al., 2008; Honig, Joos & Schreiber,
2004; Frohlich-Gildhoff et al., 2013).

In der explorativen Studie von Frohlich-Gildhoff et al. (2013) fiihlen sich die 101 befragten Fachkréfte zwar
Uberwiegend kompetent im Umgang mit Kindern mit herausforderndem Verhalten, signalisieren zugleich
jedoch einen erhéhten Qualifizierungs- und Beratungsbedarf in Form von entsprechenden Weiterbildungs-
angeboten und Supervision.

Weiterhin zeigt sich, dass sich sowohl héhere Qualifikationsvoraussetzungen (Zusatzausbildung, akade-
mische Qualifikation) als auch die strukturelle Unterstiitzung durch Integrationsfachkrafte positiv auf das
subjektiv erlebte Kompetenzgefiihl und ebenso mildernd auf das Belastungserleben der padagogischen

Fachkrafte auswirken.

In der Studie von Kliche et al. (2008) (Befragung von 643 Einrichtungen in 14 Bundeslandern) zeigt sich,
dass die Arbeitszufriedenheit padagogischer Fachkrafte substantiell von strukturellen Arbeitsbedingungen,

Trager, EinrichtungsgréBe, und auch vom Gesundheitszustand der betreuten Kinder und dem sozialen Ein-
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zugsgebiet der Einrichtungen beeinflusst wird. So erfahren padagogische Fachkrafte in Kindertageseinrich-
tungen in sozial benachteiligten Einzugsgebieten, wo auch mehr Kinder Entwicklungsauffalligkeiten und
Verhaltensbesonderheiten zeigen, hohere Belastungen und eine geringere Arbeitszufriedenheit (S. 196).

Eine Pilotstudie zur Evaluation des Einsatzes einer padagogischen Fachkraft mit psychotherapeutischer
Ausbildung in einer Kindertageseinrichtung eines Berliner Bezirkes in besonderer Problemlage kommt zu
dem Ergebnis, dass insbesondere Eltern — haufig selbst psychosozial hochbelastet - einen erhéhten per-
sonlichen Unterstitzungs- und Beratungsbedarf aufweisen. Konnten die schwer erreichbaren Eltern jedoch
erst einmal flr die gemeinsame Zusammenarbeit gewonnen werden, zeigte sich auf der Ebene der Kinder

eine deutliche Verbesserung ihrer psychischen Lage (Ludwig-Kérner & Stegemann, 2014).

Padagogische Prozessqualitat in integrativen Einrichtungen

Nach einer vergleichenden Untersuchung der padagogischen Prozessqualitat in jeweils 15 integrativen
Kindergruppen und Regelgruppen (Smidt, 2006) weisen die integrativen Gruppen deutliche Qualitatsvortei-
le im Bereich der raumlich-materialen Ressourcen auf, flir den Bereich der pddagogischen Interaktionsqua-
litat ergeben sich jedoch keine Qualitatsunterschiede zwischen den Gruppen (S. 84).

Analog zu oben genannten Befunden zur Prozessqualitdt in Kindertageseinrichtungen bewegen sich die
Werte sowohl bei den Regeleinrichtungen als auch bei den strukturell besser gestellten integrativen Einrich-

tungen insgesamt jedoch ebenfalls nur auf einem mittleren Qualitatsniveau (ebd., S. 546).

Wahrend die Untersuchungsergebnisse von Heimlich & Behr (2005) ein ebenso durchschnittliches Quali-
tatsniveau in integrativen Kindergartengruppen berichten, ermitteln dieselben Autoren in einer weiteren
Untersuchung in integrativen Krippengruppen dagegen ein deutlich glinstigeres, namlich hohes bis ausge-

zeichnetes Niveau der Prozessqualitat (Heimlich & Behr, 2007).

Im Bereich der Einzelintegration findet sich bislang nur eine Studie von Seitz, Korff & Thim (2010). Im Mit-
telpunkt der Untersuchung steht die Frage nach den Peerinteraktionserfahrungen von Kindern mit und ohne

Behinderungen, der mittels Gruppenbeobachtung und Interviews nachgegangen wird.

Die Ergebnisse der Interviews zeigen, dass die befragten Fachkrdfte gelingende Peerinteraktion zwar als
wesentlich fur eine gelingende Inklusion erachten; die teilnehmenden Beobachtungen verweisen jedoch
nur auf ein geringes MaB an Unterstitzung ,zur Anbahnung bzw. Aufrechterhaltung von Kommunikation
und Interaktion zwischen den Kindern" (ebd., S. 83). Insgesamt zeigen die padagogischen Fachkrafte eine
eher geringe Aufmerksamkeit fur die Peerinteraktionen, die den eigenen inklusiven Leitvorstellungen der
Fachkrafte deutlich widerspricht (LUtje-Klose, 2013, S. 30f.).

g) Umsetzung der Bildungspldne

Nach der Studie von Beher & Walter (2012) fallen die Kompetenzeinschdtzungen der Fachkrafte zur Um-
setzung der Bildungspléane bzw. Bildungsvereinbarungen in padagogisches Handeln vergleichsweise gering
aus (37,7 Prozent der Befragten flihlen sich darin ,sicher™ bzw. ,sehr sicher™).

Dementsprechend liegen flr die Umsetzung der Bildungsbereiche variierende Kompetenzeinschatzungen
vor: So attestiert man sich flir die Bereiche Sprache, kreatives Gestalten, Sport und Bewegung eher gute
Kompetenzen (43,6 Prozent flihlen sich darin ,sicher® bzw. ,sehr sicher"), wahrend sich lediglich 30,3
Prozent der Befragten in den Bereichen Mathematik, Naturwissenschaften und den musisch-darstellenden
Ausdrucksbereichen (Musik, Rhythmik,Tanz) ,sicher® bzw ,sehr sicher" fihlen (Beher & Walter, 2012).
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Diese Ergebnisse decken sich weitgehend mit der Einschatzung der Lehrkrafte am Ende der Ausbildung
(Kleeberger & Stadler, 2012).

In einer vorldufigent® Ubersicht zum Stand der Umsetzung der Bildungspléne in Deutschland haben die
Autoren Smidt & Schmidt (2012) zentrale Ergebnisse aus zehn unterschiedlichen, meist landesspezifisch
angelegten Befragungen zusammengetragen. Die Studien spiegeln allerdings lediglich die subjektiven
Sichtweisen des padagogischen Personals wieder und erlauben deshalb keine Aussagen dariber, inwieweit
die Umsetzung der Bildungsplane in der Praxis tatsachlich erfolgte (ebd., S. 253).

Die einzige bundesweit angelegte reprasentative Studie (n=1805, Peuckert et al., 2010) zeigt, dass die Ein-
flhrung der Bildungsplane zu einem veranderten bzw. erweiterten Angebot der padagogischen Angebots-
strukturen (59 Prozent der Einrichtungen), zum Erwerb neuer Materialien (46 Prozent), zu einem hdheren
Angebot an Kleingruppenarbeit (37 Prozent) und einer veranderten Raumausstattung (28 Prozent) geflihrt
haben (ebd., S. 247).

Den landesspezifisch angelegten Studien gemein ist die tendenziell bevorzugte Umsetzung der Bildungs-
bereiche Sprache (Baden-Wirttemberg, Bayern, Berlin, Hessen, Nordrhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz,
Sachsen) und soziale Bildung/Emotionalitdt (Baden-Wirttemberg, Berlin, Hessen, Sachsen). Einige Lan-
der verweisen auf Schwerpunkte in der Umsetzung von Bewegung (Bayern, Berlin, Hessen, Rheinland-
Pfalz, Nordrhein-Westfalen) und naturwissenschaftlicher, mathematischer und technischer Bildung (Berlin,
Nordrhein-Westfalen, Sachsen). Der zuletzt genannte Bildungsbereich findet in den Landern Berlin und

Rheinland-Pfalz jedoch weniger Beachtung.

Andere weniger umgesetzte/implementierte Bildungsbereiche sind in Baden-Wirttemberg die Bereiche
,Denken® und ,Sinne", in Rheinland-Pfalz und Nordrhein-Westfalen der Bereich ,Medien™ und in Nordrhein-
Westfalen die Bereiche ,Religion und Ethik™ und ,6kologische Bildung". Eine diesbezligliche Ausnahme
bildet Rheinland-Pfalz - hier werden aus Sicht der Fachkrafte die Bildungsbereiche ,Naturerfahrung, Oko-

logie", ,Bewegung" und ,religidse Bildung" bevorzugt umgesetzt.
h) Weiterqualifizierungen

Nach den Studien von Fuchs-Rechlin (2007) und Viernickel et al. (2013) geben rund 30-40 Prozent der
Befragten an, mindestens eine kindbezogene Zusatzausbildung absolviert zu haben. Dabei stehen ins-
besondere heilpadagogische Themengebiete im Mittelpunkt. Ein Anteil von 20-30 Prozent verfligt Uber
Zusatzqualifikationen in den Bereichen Psychomotorik, Heilpddagogik und Therapie?® und rund 4-5 Prozent
der Fachkrafte besitzen eine Qualifikation zur Fachkraft fir Inklusion. Alle anderen Zusatzqualifikationen
(hier liegt der Anteil ebenfalls bei 4-5 Prozent) weisen eine breite thematisch-inhaltliche Streuung auf
(z. B. Theater- und Musikpadagogik, Religionspadagogik etc.).

Unter den kurzfristigen Fortbildungsaktivitaten werden die Bereiche Beobachtung und Dokumentation von Bil-
dungsangeboten, Sprache, Diagnose und Begutachtung der kindlichen Entwicklung am haufigsten angegeben.
Mit deutlichem Abstand folgen die Bereiche mathematisch-naturwissenschaftliche Bildung, Bewegung,
rhythmische Erziehung/Tanz und Gesundheit/Erndhrung; Angebote zur religidsen Bildung, Medienpadago-

gik, Sexualpadagogik, Fremdsprachen etc. werden am seltensten genannt.

9 Aufgrund der stark differierenden Schwerpunkte der Studien und unterschiedlichen Erhebungsinstrumente sind die
Ergebnisse aus Sicht der Autoren nur mit Vorsicht und als vorlaufig zu betrachten (ebd. S. 251).

20 Der Anteil an heilpadagogischen Zusatzqualifikationen liegt vermutlich unter den angegebenen

20-30 Prozent, da bei dieser Abfrage Mehrfachantworten zugelassen waren.
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Bei den Fortbildungswiinschen rangieren an erster Stelle Diagnostik und Erkennen von Verhaltensauf-
falligkeiten (31,1 Prozent); weitere Interessen beziehen sich auf ein groBes Spektrum unterschiedlicher
Bildungsthemen (z. B. mathematische Bildung, Sprachférderung etc.) und lassen keine eindeutigen Schwer-
punkte erkennen (Fuchs-Rechlin, 2007, S. 14).

i) Aufgabenprofile und Qualifikationsanforderungen

Im Rahmen der Expertise ,Aufgabenprofile und Qualifikationsanforderungen in den Arbeitsfeldern der Kin-
der- und Jugendhilfe™ wurden u. a. insgesamt vier Teams von Kindertageseinrichtungen zu den handlungs-
feldspezifischen Aufgabenfeldern und Qualifikationsanforderungen befragt (Beher & Gragert, 2004). Dabei
beschreiben die befragten Fachkrdfte eine Vielzahl unterschiedlicher Aufgabenbereiche, wobei der Bereich
Kind - gemessen am gesamten Zeitaufwand - den groBten Stellenwert im Aufgabenprofil der befrag-
ten Fachkrafte einnimmt (ebd., S. 150ff.). Innerhalb des breiten Aufgabenspektrums dominieren vermitt-
lungsbezogene Handlungsvollziige wie etwa die Vorbereitung und Durchfiihrung individuums- und grup-
penbezogener Angebotsformen in den unterschiedlichen Bildungsbereichen und die allgemeine Steuerung
und Begleitung von Gruppenprozessen. Die gezielte Férderung und praventive Arbeit bspw. in Form der
Durchfiihrung von praventiven oder indizierten Programmen bindet insbesondere in Einrichtungen in sozial
benachteiligtem Umfeld und in integrativen Einrichtungen einen hohen Anteil an der Gesamtarbeitszeit.
Weitere Aufgabenfelder ergeben sich aus den Bereichen Beobachtung und Dokumentation, der Gestaltung
von Mahlzeiten und der Gbergreifenden, schwer eingrenzbaren Interaktions-, Kommunikations- und Bezie-
hungsarbeit. Ein nicht unerheblicher Zeitanteil fallt auch im Rahmen der Betreuungs- und Unterstlitzungs-
arbeit (alltagspraktische Hilfestellungen fir Kinder beim An- und Ausziehen, Handewaschen, Toilettengang,
Wickeln) und der sogenannten mittelbaren padagogischen Arbeit an (inhaltliche und organisatorische Vor-

und Nachbereitung der Angebote und der Dokumentationsarbeit).

Fur die Bewaltigung vermittlungsbezogener Aufgaben bedarf es nach Auffassung der padagogischen Fach-
krafte einer differenzierten Wahrnehmungs- und Beobachtungsfahigkeit, Flexibilitdt, Fantasie, Kreativitat
und ebenso Fach- und Sachkompetenzen, die von den Befragten allerdings nicht weiter spezifiziert werden.
Sozial-kommunikative Fahigkeiten, allem voran Einflihlungsvermdgen, Sensibilitat und Offenheit sind nach
Erklarung der Fachkrafte gerade fir die Beziehungsarbeit unerlasslich. Fir den gesamten Aufgabenbereich
Kind werden insbesondere auch lbergreifende personale Kompetenzen bendtigt wie Reflexionskompeten-
zen, ein reflektiertes Menschenbild, ein padagogisches Werteverstandnis, Ich-Starke, Motivation und Wei-

terbildungsbereitschaft.
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Zusammenfassung

Fir den Bereich ,Arbeit mit Kind(ern)" lassen sich insgesamt eine ganze Reihe unterschiedlicher
Forschungsergebnisse zu den Themen Beobachtung, Sprache, Inklusion, Umsetzung der Bildungs-
plane und hinsichtlich der beobachtbaren Interaktions- und Prozessqualitat in Kindertageseinrich-

tungen zusammentragen.

In Bezug auf das , kindbezogene"™ Selbstkonzept der FachschulabsolventInnen berichtet eine
altere Studie Uber hohe Kompetenziiberzeugungen hinsichtlich der Bewaltigung allgemeiner kind-
bezogener Aufgaben; flir den Umgang mit besonderen Zielgruppen wie z. B. Kindern mit Ent-
wicklungsrisiken oder herausforderndem Verhalten fihlen sich die FachschulabsolventInnen je-
doch weniger kompetent (Dippelhofer-Stiem & Kahle, 1995). Auch wenn diese Befunde relativ alt
sind, spiegeln sie sich auch in den aktuellen Kompetenzbeurteilungen von FachschulabsolventInnen
durch deren Lehrkrafte wieder (Kleeberger & Stadler, 2012).

Andere Studien (AVE, bawtff) ermitteln flir Fach- und HochschulabsolventInnen insgesamt eher
gute Kompetenzselbsteinschatzungen in den Bereichen Sprache, Kind und Welt (sachbezogene
Bildung) und insbesondere im Bereich der Beziehungsgestaltung.

Dabei Uberrascht es, dass lber alle selbsteingeschatzten Kompetenzdimensionen hinweg Fach-
schulabsolventInnen glinstigere Werte erzielen als die HochschulabsolventInnen.

Da die Hochschulstudierenden in einem objektiven Wissenstest Uiber Sprache trotz eines ver-
gleichsweise geringer ausgepragten Selbstkonzepts jedoch die besseren Ergebnisse erzielen als die
FachschulabsolventInnen, stellt sich die Frage, inwieweit die Selbsteinschatzungen den objektiven
Kompetenzstand tatsachlich wiedergeben kénnen bzw. ob die FachschulabsolventInnen ihre Kom-
petenzen mdglicherwiese nicht realistisch genug einschatzen (Mischo, 2012, S. 11).

Mit Blick auf die Entfaltung des ,kindbezogenen" Selbstkonzepts der Hochschulabsolven-
tInnen lasst sich vor dem Hintergrund erster Praxiserfahrungen - zumindest aus deren Selbst-
sicht - eine Starkung der beziehungsorientierten und vermittlungsbezogenen Kompetenzen
(Didaktik) erkennen, nicht jedoch der sachbezogenen Kompetenzen (Kind und Welt); was hin-
sichtlich der zu starkenden Bildungsfunktion der Kindertageseinrichtungen kritisch zu bewerten ist
(Kirstein-Frohlich-Gildhoff, in Druck).

Bei der Beobachtung, Dokumentation und Beurteilung der kindlichen Entwicklung zeigen
sich die padagogischen Fachkréfte eher weniger von ihren Kompetenzen Uberzeugt. Mit Blick auf
die Umsetzung der Beobachtungs- und Dokumentationsaufgaben zeigt sich, dass die meisten Fach-
krafte Kinder regelmaBig beobachten, wobei hier konkrete Anlasse (z. B. das bevorstehende Eltern-
gesprach) eine wesentliche Rolle spielen und somit eine hohe Variabilitat bei der Beobachtungs-
quantitat besteht. Auch hinsichtlich der Beobachtungsqualitat zeigen sich groBe Unterschiede, da
ein erheblicher Teil der padagogischen Fachkrafte offene, weniger standardisierte Verfahren prafe-
riert. Eine mehrperspektivische Auswertung der Beobachtungsdaten und Ergebnis-Riickkoppelung
an die beteiligten Personengruppen findet bislang nicht systematisch statt (Viernickel et al., 2013).
Erfahrungswerte aus unterschiedlichen Modellprojekten zeigen, dass die wissenschaftlich begleite-
te Implementierung von Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren (hier Bildungs- und Lern-
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geschichten) die konzeptionelle Entwicklung der Einrichtungen deutlich voranbringen kann. Beglei-
tende Fort- und WeiterbildungsmaBnahmen fir die Fachkrafte bewirken subjektive Kompetenzge-
winne, eine verbesserte Interaktionsqualitat zwischen ErzieherInnen und Kindern und eine starker
kompetenz- und dialogorientierte Haltung der Fachkrafte (Weltzien & Viernickel, 2008).

Die Entwicklung professioneller Analyse- bzw. Deutungskompetenzen (Selbstreflexion, Orientie-
rung an Konstruktivitat) wird qualitativen Ergebnissen zufolge Giber Weiterbildungserfahrungen be-
fordert (Wildgruber, 2011), ein explizierbarer Wissenschaftsbezug lasst sich im Einzelfallen jedoch
eher auf die hochschulische Ausbildung zurtickzufiihren (Kieselhorst, Bree & Neu3, 2013).

Ein deutliches Forschungsdefizit besteht bei der Frage, inwieweit Beobachtungs- und Deutungs-
kompetenzen tatsachlich flir die Planung und Umsetzung zielgerichteter Bildungsplanungen ge-
nutzt werden und damit bildungsférderliche Wirkung bei den Kindern zeigen.

Im Bereich Sprache fiihlen sich die padagogischen Fachkrafte flir die alltégliche sprachbezogene
Férderung generell gut gerlstet, wahrend dies fiir den Umgang mit Sprachauffélligkeiten, Mehr-
sprachigkeit oder den Einsatz von sprachdiagnostischen Instrumenten weniger der Fall ist. Dem-
zufolge wird eine multilinguale Sprachférderung, systematische Sprachdiagnostik und eine daraus
abgeleitete gezielte Sprachférderung nur selten in den Einrichtungen praktiziert. Insgesamt zeigt
sich im Gegensatz zu den subjektiv deutlich positiveren Einschatzungen der Befragten jedoch nur
ein mittleres Qualitatsniveau im Bereich der Sprachférderung; so fehlt es hier vor allem an kogni-
tiven Herausforderungsstrategien und sprachlicher Anregungsqualitat (Fried, 2010).

Die Befunde zur Wirksamkeit von Sprachférderprogrammen stlitzen die Annahme, dass nicht die
bislang praferierte additive Sprachférderung, sondern vielmehr eine alltagsintegrierte Sprachfor-
derung, die an eine intensive Schulung der Begleitkrafte gekoppelt ist, positive Auswirkungen auf
sprachliche Teilleistungen bei Kindern zeigt. Dabei erweisen sich verhaltensnahe Fortbildungen, die

auf die Vermittlung von Sprachforderstrategien abzielen, als besonders erfolgsversprechend.

Wichtige Erkenntnisse liefern die auf Fremdeinschatzungen beruhenden Befunde zur Interak-
tions- und pdadagogischen Prozessqualitat.

Entsprechende Forschungsergebnisse zeigen, dass es den Fachkraften gut gelingt, kindlichen
Beziehungs- und Bindungsanliegen gerecht zu werden und insgesamt eine sensible und wertschat-
zende Gruppenatmosphare herzustellen. Dennoch féllt auf, dass die Kinder hohe Zeitanteile ohne
strukturierte kognitive Bildungsanregungen verbringen. Die Interaktion zwischen ErzieherInnen
und Kindern besteht haufig aus Handlungsanweisungen und organisatorischen Anweisungen, wah-
rend die Unterstiitzung (scaffolding) und Motivation zur Exploration sowie vertieften Auseinander-
setzung mit dem Sachgegenstand eher gering ist. Auch sprachliche Anregungen und die besonders
forderlichen dialogisch-entwickelnden Austauschformen zwischen ErzieherInnen und Kindern sind
eher selten zu beobachten (Kénig, 2006).

Befunde zur didaktischen Struktur lassen erkennen, dass Kinder im Laufe ihrer Zeit in Kindertages-
statten bevorzugt sozial-emotionale Férderung erfahren, in den sachbezogenen Bildungsbereichen
(Mathe, Naturwissenschaft, Schriftsprache) jedoch weniger intensive Anregungen erhalten (Smidt,
2006). Ahnliche Schwerpunktsetzungen zeigen sich auch bei den Befunden zur Umsetzung der
Bildungsplane.
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Insgesamt zeigt sich bei den padagogischen Fachkraften eine eher zurliickhaltende und wenig auf
direkte Unterstlutzung ausgerichtete Haltung, die moglicherweise auf das Bild des kompetenten

und sich selbst aktivierenden Kindes zurlickfiihren ist (Kénig, 2006).

Fir den Bereich der Inklusion fihlen sich viele Fachkrafte nur unzureichend qualifiziert
und dadurch im Umgang mit geistig, seelisch oder korperlich beeintrachtigten Kindern unsi-
cher. Insbesondere der Umgang mit herausfordernden Verhaltensweisen von Kindern ist fur
die Fachkrafte mit hoheren Belastungen und verminderter Arbeitszufriedenheit verbunden. Da-
bei zeigen jedoch Weiterbildungserfahrungen wie auch die strukturelle Unterstiitzung durch In-
tegrationsfachkrafte/Therapeuten positive Wirkung auf das Kompetenzerleben der Fachkrafte
(Frohlich-Gildhoff et al., 2013).

Uber Zusatzqualifikationen fir den Umgang mit Kindern mit herausfordernden Verhaltensweisen
oder anderen Entwicklungsbeeintrachtigungen verfligen ca. 20-30 Prozent der padagogischen
Fachkrafte. Daruber hinaus gibt gut ein Drittel der padagogischen Fachkrafte weiteren Qualifikati-
onsbedarf im Hinblick auf Diagnostik, Begutachtung der kindlichen Entwicklung und Erkennen von

Verhaltensauffalligkeiten an.

Befunde zur Prozessqualitat in integrativen Kindertageseinrichtungen zeigen gegentiber Regelein-
richtungen zwar strukturelle Qualitatsvorteile, allerdings erweist sich die Interaktionsqualitat eher
als durchschnittlich (Smidt, 2006). Ein deutlich héheres Qualitatsniveau zeigt sich dagegen in inte-
grativen Kinderkrippen (Heimlich & Behr, 2007).

Im Bereich der Einzelintegration von Kindern unter drei Jahren fallt auf, dass die padagogischen
Fachkrafte Kindern mit Entwicklungseinschrankungen nur wenig Anregung und Unterstltzung zu-
kommen lassen, damit diese an den sozialen Gruppenprozessen partizipieren kénnen (Seitz, Korff
& Thim, 2010). Da gerade Uber die soziale Interaktionen mit Gleichaltrigen und die Eingebunden-
heit in die Gruppe Entwicklungsimpulse fir Kinder mit Entwicklungsbeeintrachtigung zu erwarten
sind, ist dieser Befund problematisch zu bewerten.

Insgesamt ist der Stand der Forschung zur Inklusion bislang jedoch diirftig, sodass hier noch ein
deutlicher Nachholbedarf an reprasentativen, systematisch angelegten Studien besteht (Schmidt,
RoBbach & Sechting, 2010).

Anfallende Aufgaben im Bereich Kind umfassen nach Beher & Gragert (2004) eine Vielzahl
an vermittlungs-, betreuungs-, praventions- und organisationsbezogenen Tatigkeiten, flir die die
Fachkrafte im Vergleich zu den anderen Handlungsfeldern am meisten Zeit aufwenden.

Je nach Anwendungsbereich werden dabei fachliche und in besonderem MaBe sozial-kommuni-

kative, emotionale und motivationale Kompetenzen benétigt.
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(3) Bereich Zusammenarbeit mit Eltern bzw. Familien

Untersuchungen zum Thema Zusammenarbeit mit Eltern bzw. Familien wurden verstarkt im Zeitraum 1990
bis 2004 durchgefiihrt. Von besonderer Bedeutung sind die groBeren quantitativ angelegten Studien von
Fthenakis et al. (1995); Sturzbecher & Bredow (1998) und Honig, Joos & Schreiber (2004) (Westphal &
Kéampfe, 2013, S. 244).

Wahrend die friheren Studien insbesondere die unterschiedlichen Sichtweisen und Erwartungen von Eltern,
Tragern und Fachkraften auf die Zusammenarbeit mit Eltern untersuchten, nehmen neuere Untersuchun-
gen - meist im Rahmen von Modellprojekten - spezifische Elterngruppen (z. B. Eltern mit Migrationshin-
tergrund) oder spezifische Themen der Zusammenarbeit (wie z. B die Starkung der Erziehungskompetenz
von Eltern, Fréhlich-Gildhoff, Kraus & Rénnau, 2005) in den Blick.

a) Kompetenzen bei Studien- bzw. Ausbildungsabschluss und deren Entwicklung in den ers-
ten Berufsjahren

Nach der Studie von Dippelhofer-Stiem & Kahle (1995) fuhlen sich Fachschulstudierende am Ende ihrer
Ausbildung weniger gut auf die Zusammenarbeit mit Eltern vorbereitet. So erlebt sich jede/r zweite Befrag-

te durch den Austausch mit Eltern mehr oder weniger belastet, jede/r Dritte signalisiert Hilflosigkeit (S. 86).

Insgesamt eher durchschnittliche Kompetenzen zur Zusammenarbeit mit Eltern bescheinigen auch die
Fachschullehrkrafte ihren AbsolventInnen (Kleeberger & Stadler, 2012). Dabei fallen vor allem die geringen
Kompetenzbeurteilungen zur ,Zusammenarbeit mit Eltern in besonderen Problemlagen®, , Kooperation mit
Eltern von Kindern mit geistigen, kdrperlichen oder seelischen Beeintrachtigungen" als auch zur ,Durchfliih-

rung niedrigschwelliger Angebote im Bereich der Familienbildung" auf.

Im Rahmen der bundesweiten Studierendenbefragung der AVE-Studie schatzen die Fach- und Hochschul-
studierenden (Befragungszeitpunkt viertes Semester, n=712) das Handlungsfeld Zusammenarbeit mit El-
tern weitgehend unabhangig vom Institutionstyp als sehr wichtig ein. In der Selbsteinschatzung attestieren
sich die Befragten eher gute Kompetenzen in diesem Bereich (vgl. auch Kirstein & Frohlich-Gildhoff, in
Druck), wobei die Auszubildenden an Fachschulen wiederum signifikant héhere Kompetenzwerte in der
Selbsteinschatzung erzielen.

Trotz der eher positiven Kompetenzeinschatzung schildern fach- und hochschulisch ausgebildete Berufsein-
steigerInnen anforderungsintensive Situationen im Umgang mit Eltern, flr die sie sich beim Berufseinstieg
nur unzureichend gertstet sehen (Dippelhofer-Stiem & Kahle, 1995; Kirstein & Fréhlich-Gildhoff, 2013).

Die wiederholte Messung berufsbezogener Kompetenzen zeigt fliir die HochschulabsolventInnen 1,5 bis 3,5
Jahre nach Studienabschluss einen signifikanten Zuwachs der selbst eingeschatzten Kompetenzen im Be-

reich Zusammenarbeit mit Eltern (Kirstein & Frohlich-Gildhoff, in Druck)
b) Kompetenzen aller Fachkrafte im Beruf

Die Studie von Beher & Walter (2012) ermittelt flir padagogische Fachkrafte im Beruf eher gute Kompe-
tenzselbsteinschatzungen fiir die allgemeine Zusammenarbeit mit Eltern (vgl. auch Schneewind et al.,
2012). Dies trifft jedoch weniger fiir die Anforderungsbereiche ,Offnung der Einrichtung fiir Familien/

Schaffung von Partizipationsmdoglichkeiten flir Eltern® sowie ,Zusammenarbeit mit Eltern von Kindern mit
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geistigen, korperlichen und seelischen Beeintrachtigungen®™ oder ,Zusammenarbeit mit Eltern mit besonde-
ren erzieherischen Problemlagen® zu. Die gréBten fachlichen Unsicherheiten werden fir die ,Wahrnehmung

von Kindeswohlgefahrdungen®™ und ,Durchfiihrung von Angeboten der Familienbildung™ angegeben.

Aus Sicht der Eltern wird die Kooperation mit den padagogischen Fachkraften in Kindertagesstatten Uber-
wiegend positiv bewertet (Textor, 1992; Fthenakis et al., 1995), wobei rund 75 Prozent der Eltern den
Fachkraften Kompetenz in Erziehungsfragen und insgesamt ein angemessenes erzieherisches Verhalten
zuschreiben (Westphal & Kampfe, 2013, S. 246).

In der Studie von Frohlich-Gildhoff et al. (2005, 2006) Ubernehmen die Fachkrafte aus Sicht der Eltern
haufig die Rolle der kompetenten UnterstiitzerInnen und BeraterInnen in Erziehungs- und Bildungsfra-
gen. Unmittelbar nach dem eigenen Partner sind die Fachkrafte die wichtigsten AnsprechpartnerInnen bei
Fragen in Bezug auf die Entwicklung des Kindes, die Erziehung und den Umgang mit Verhaltensauffalligkei-
ten (Fréhlich-Gildhoff, 2013a; siehe auch Fthenakis et al, 1995).

Andererseits finden sich in einigen Studien Hinweise darauf, dass sich ein nicht unerheblicher Teil
der befragten Fachkrafte von der Zusammenarbeit mit Eltern Uberlastet bzw. Uberfordert flhlt
(Textor, 1992; Sturzbecher & Bredow, 1998; Fthenakis et al., 1995). In der bundesweit angelegten Studie
Viernickel et al. (2013) nehmen die Fachkrafte die zunehmenden Anspriiche und diversen Erwartungshal-
tungen der Eltern als belastungsrelevant wahr und fihlen sich fur diese Anforderungen nur unzureichend
ausgebildet (S. 144).

Eher gering von der beruflichen Interaktion mit Eltern belastet flihlen sich dagegen die befragten Fachkrafte
(n=1.702) der GEW-Studie (Fuchs-Rechlin, 2007, S. 71).

In der Studie von Frohlich-Gildhoff et al. (2005, 2006) konnte die Haltung des Fachpersonals als bedeutsa-
me Komponente flr eine gelingende Zusammenarbeit mit Eltern herausgearbeitet werden.

Im Rahmen projektbegleitender Fortbildungen konnten die Fachkrafte ihre eigenen biografisch gepragten
Einstellungen und Selbstverstdandnisse reflektieren und eine veranderte Haltung erarbeiten, die ihnen eine
zugehende und starkenorientierte Zusammenarbeit mit Eltern ermdglichten.

Die grundlegende Bedeutung einer padagogisch und nicht biografisch gepragten Haltung des Fachpersonals
flr eine gelingende Zusammenarbeit mit Familien wurde in der qualitativen Untersuchung (21 Gruppendis-
kussionen) von Viernickel et al. (2013) bestatigt (S. 133ff.).

Auf Grundlage einer sinngenetischen Typenbildung wurden dabei drei unterschiedliche Teamorientierungen
in Bezug auf die Zusammenarbeit mit Eltern rekonstruiert (siehe auch Bereich ,Arbeit mit und in der Ins-
titution™).

Hinweise auf eine gelingende Bildungs- und Erziehungspartnerschaft?! zeigen sich insbesondere bei jenen
Fachkrafteteams, die Uber ein hohes MaB an Selbstreflexion und einen verpflichtenden padagogischen
Wertekern verfligen (Typ ,Wertekernbasiert"). Auf dieser Grundlage gelingt den Fachkraften - trotz der
allgemein ungunstig beurteilten Rahmenbedingungen - Unterschiedlichkeit und Fremdheit als Chance zur
Perspektivenerweiterung zu betrachten und daraus neue individualisierte Wege der Elternarbeit zu entwi-
ckeln. Eine vertrauensvolle und partnerschaftliche Zusammenarbeit mit Eltern bzw. Familien in geteilter

padagogischer Verantwortung hat in diesen Teams einen hohen Stellenwert.

21Zur Kritik am Begriff Erziehungspartnerschaft vgl. Cloos & Karner (2010).
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Beim Typ ,Umsetzungsorientiert" steht die technokratische und effiziente Umsetzung der Bildungsvorgaben
im Vordergrund, die den Blick auf eine individuelle und ressourcenorientierte Zusammenarbeit mit Eltern
verstellt.

Diese Teams richten hohe Erwartungen an die Eltern im Hinblick auf die Unterstiitzung einer effektiven
Férderung des Kindes und nehmen den Eltern gegentliber keine dialogische, sondern eher belehrend-korri-
gierende Haltung ein.

Beim Typ ,Distanziert" bilden die jeweiligen bildungsprogrammatischen Anforderungen einen negativen
Gegenhorizont. In diesem Zusammenhang werden die Erwartungen von Eltern vor allem als anstrengend
und belastend erlebt. Diesen Fachkrafteteams gelingt es nicht, die Spharen zwischen Kindertageseinrich-
tung und Elternhaus zu verbinden, sodass Eltern eher als Gegenspieler und Konkurrenten wahrgenom-
men werden. Daraus resultiert eine distanzierende und abwehrende und wenig partnerschaftliche Haltung

gegenuber Eltern und Familien.
c) Beziehungen zwischen padagogischen Fachkraften und Eltern

Zahlreiche Eltern- und Kindergartenstudien verweisen auf divergierende Erwartungshaltungen von
Fachkraften und Eltern, welche die Kommunikation zwischen Fachkraften und Eltern belasten kdnnen
(Helbig, Kallert & Wieners, 2004; Joos & Betz, 2004; Schreiber, 2004; Honig, Joos & Schreiber, 2004).
Wahrend sich die Fachkrafte eher an modernen und personlichkeitsbildenden Erziehungszielen orientieren,
fordern Eltern ebenso die Forderung traditioneller Erziehungsziele wie Gehorsamkeit, Ordentlichkeit und
Zielstrebigkeit (Schreiber 2004, S. 57). In weit gréBerem MaBe als bei den Fachkraften richten sich die
elterlichen Erwartungen auf die Durchfiihrung von schulvorbereitenden Angeboten (ebd., S. 52).

In diesem Zusammenhang spielt auch der soziale und kulturelle Hintergrund der Eltern eine Rolle. So tre-
ten in der Kooperation mit Eltern mit Migrationshintergrund nach Joos & Betz (2004) die unterschiedlichen
Erwartungshaltungen zwischen Eltern und Fachkraften am deutlichsten hervor.

Mehrere Studien kommen Ubereinstimmend zu dem Ergebnis, dass sich die Fachkrafte von der zunehmen-
den Vielfalt an Erwartungshaltungen und einer immer heterogeneren Elternschaft belastet fihlen. Je viel-
faltiger die sozialen und kulturellen Voraussetzungen der betreuten Familien sind, desto weniger gelingt es
den Fachkraften individuelle Zugange herzustellen und den unterschiedlichen Bedirfnissen der Familien ge-
recht zu werden (Fthenakis et al., 1995; Honig, Joos & Schreiber, 2004; Viernickel et al., 2013). Die Griinde
hierfir sehen die Befragten der Studie von Viernickel et al. (2013) in einer unzureichenden Ausbildung und

fehlenden Zeitkontingenten fir den erweiterten Bedarf der Familien.

Als besonders herausforderndes Aufgabenfeld flir die Fachkrdfte erweist sich die Kooperation mit Eltern,
deren Kinder Entwicklungsrisiken zeigen.

So zeigen die Ergebnisse der Studie von Peitz (2006), dass Mitter auf eine Diagnose von Verhaltens-
bzw. Entwicklungsauffalligkeiten mit deutlicher Ablehnung reagieren, wenn die Eltern von sich aus keinen
Beratungsbedarf sehen und von den Fachkrédften auf ein diesbezligliches Problem angesprochen werden
(Friederich, 2009).

Dabei ist nachvollziehbar, dass Fachkrafte bei derartigen Fallkonstellationen besondere Gesprachsfiihrungs-
und Beratungskompetenzen benétigen, sich hierflir nach Sturzbecher & Bredow (1998) und Fthenakis et
al. (1995) jedoch nur unzureichend qualifiziert fiihlen — wobei wiederum berlicksichtigt werden muss, dass
diese Befunde relativ alt sind.
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Die Ergebnisse einer Analyse von Kommunikationsstrukturen zwischen Eltern und padagogischen Fachkraf-
ten (Rickert, Schnabel & Minsel, 2000) deuten darauf hin, dass die Kommunikationsstrukturen zwischen
Fachkraften und Eltern haufig von reinen Informationen bestimmt werden. Nur selten werden dialogorien-
tierte Kommunikationsformen wie Zuhéren und Nachfragen und Interesse zeigen beobachtet, die fir eine
wechselseitige Akzeptanz zwischen Fachkraften und Eltern bedeutsam sind. Diese Befunde entsprechen
den Ergebnissen von Sturzbecker & Bredow, die bereits 1998 eine unzureichende Qualitat der Elternge-
sprache beanstandet haben (Kénig, o. J.). In diesem Zusammenhang konnten Dippelhofer Stiem & Kahle
(1995) zeigen, dass Spannungen und Missverstandnisse in der Kommunikation und Interaktion mit Eltern

wesentlich zum Belastungserleben der Fachkrafte beitragen (Kahle, 1997).

Einen weiteren Anforderungsbereich fiir die Fachkréfte bildet die Moderation der Ubergangsprozesse zwi-
schen Familie und Kindertagesstatte sowie im weiteren Verlauf zwischen Kindertagesstatte und Schule.
Folgt man dem Transitionsansatz von Niesel & Griebel (2004) stellen intensivierte und enge Kontakte zu
den Familien und eine unterstiitzende und partizipative Beteiligung im Sinne einer Bildungs- und Erzie-
hungspartnerschaft wesentliche Voraussetzungen fiir die erfolgreiche Bewaltigung von Ubergangen dar.
Nach Angaben von Niesel & Griebel (2011) sind explizit partizipativ angelegte Formen der Ubergangsbeglei-
tung bislang jedoch noch kaum zu beobachten. Eine zielgruppenspezifische Adaption der Angebote (bspw.
an die speziellen Bedlrfnisse von Familien mit Migrationshintergrund) konnte im Rahmen der Begleitevalu-
ation des Projektes , Das letzte Kindergartenjahr als Brickenjahr zur Grundschule™ nur bei einer Minderheit
der befragten Einrichtungen (n=1.553) festgestellt werden (Manning-Chlechowitz et al., 2009, zitiert nach
Cloos & Karner, 2010, S. 182).

Neuere Untersuchungen nehmen das seit 2007 in Baden-Wurttemberg etablierte Projekt ,Schulreifes Kind"
in den Blick.

Projektbegleitend wurden hierzu sogenannte Runde Tische mit unterschiedlichen Experten aus den Berei-
chen Kita, Schule, Frihfordereinrichtungen, Gesundheitsamt eingerichtet, die gemeinsam mit den Eltern
notwendige Férderbedarfe festlegen. Diese Institutionen entwickelten sich zu von Eltern wie Fachkraften
gleichermaBen akzeptierten Einrichtungen fir eine erfolgreiche Einbindung von Eltern in vorschulische
Forderentscheidungen (Krebs, Ehm & Hasselhorn, 2012).

Im Rahmen der systemisch ausgerichteten Prozessbegleitung zeigten sich weiterhin Wechselwirkungen
zwischen Einrichtungscoaching und einer hdheren Fordereffektivitat bezogen auf verschiedene kindliche
EntwicklungsmaBe. Diese Effekte fihren die Autoren auf die Uber das Coaching initiierten individuellen und
teambezogenen Qualifizierungsprozesse zuriick, die zu einer héheren Sicherheit im Umgang mit den neuen
Aufgaben und damit zu einer professionelleren und effektvolleren Bildungsarbeit und Férderung der Kinder
im letzten Kindergartenjahr fihren (Randhawa et al., 2012).

d) Formen der Zusammenarbeit

Zahlreiche Studien berichten von der Dominanz konventioneller Formen der Zusammenarbeit mit Eltern
wie TlUr- und Angelgesprachen, Elternabenden, Festen und Feiern etc. Innovativere Formen wie z. B. El-
ternstammtische oder Hausbesuche werden dagegen seltener praktiziert (Viernickel et al., 2013; Textor,
1992; Fthenakis et al., 1995). In der - allerdings alteren - Studie von Textor (1992) finden sich aus Sicht
der Eltern nur wenige Angebote, die Hilfe bei Erziehungsfragen oder Beratung bei Erziehungs- und Famili-
enproblemen bieten (Westphal & Kampfe, 2013, S. 245). Insbesondere migrationsspezifische Angebote flr
Eltern sind bislang selten (Friederich, 2009).
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Formen aktiver Mitwirkungsmdéglichkeiten der Eltern beschranken sich vielfach auf die Ausgestaltung von
Festen oder die Mitbestimmung bei Anschaffungen und finanziellen Entscheidungen, wahrend die aktive
Einbindung der Eltern in die padagogische Arbeit und Qualitéats- und Konzeptionsentwicklung dagegen
kaum erkennbar ist (Viernickel et al., 2013).

Die Gberwiegende Praferenz konventioneller Formen der Zusammenarbeit deutet darauf hin, dass es bis-
lang an zielgruppenspezifisch ausgerichteten Angeboten fehlt. So fuhlen sich in der Studie von Fthenakis et
al. (1995) Vater im Vergleich zu Muttern in Kindertagesstatten weniger angesprochen und in die Bildungs-
und Erziehungsarbeit der Einrichtungen einbezogen.

Weitere Studien belegen, dass sozio-6konomisch benachteiligte und/oder Familien mit Migrationshinter-
grund durch die bestehenden Angebotsstrukturen der Einrichtungen nur bedingt erreicht werden (Mihling
& Smolka, 2007; Losel et al., 2005).

In diesem Zusammenhang unterstreichen die aktuellen Ergebnisse der Hamburger Sprachentwicklungs-
langsschnittstudie (2010) die Wichtigkeit, individuelle Zugange zu den Eltern mit Migrationshintergrund
herzustellen und deren Einbindung in SprachférdermaBnahmen der Einrichtung zu forcieren.

So geht aus den Ergebnissen von Hildenbrand & Koéhler (2010) hervor, dass die Kooperation zwischen
padagogischen Fachkraften der Kindertagesstatten und den Eltern mit Migrationshintergrund sowie der
Einbezug der Eltern in die Sprachférderungsarbeit der Kita mit einem Zuwachs an kindlicher Zweitsprach-
kompetenz in Zusammenhang stehen.

Fur diese Form der aktiven Einbindung der Eltern erweisen sich vor allem die persénliche Ansprache der
Eltern, mehrsprachige Informationsvergaben, Bilddokumentationen Uber die Bildungsaktivitaten der Kita,
Begegnungsveranstaltungen zwischen Eltern mit und ohne Migrationshintergrund (z. B. Elterncafes, Feste
etc.) als auch MultiplikatorInnen gleicher ethnischer Zugehdrigkeit gleichermaBen geeignet.

In der internationalen Forschungsperspektive zeigen kombinierte Ansatze, die die institutionelle Férderung
der Kinder mit elternunterstiitzenden MaBnahmen verbinden (z. B. High/Scope Perry Preschool Project,
Schweinhart et al., 2005), die deutlichsten Fordereffekte bei sozial benachteiligten Kindern, vorausgesetzt
dass diese Programme klar strukturiert sind und wissenschaftlich begleitet wurden (Stébe-Blossey, Mierau
& Tietze, 2007). Weitere strukturelle Gelingensfaktoren sind die Intensitdt und Dauer der Teilnahme, ein
angemessen qualifiziertes Personal, eine glinstige Fachkraft-Kind-Relation sowie die Zusammenarbeit mit
institutionellen Netzwerken in der Umgebung (z. B. Gorey, 2001; Love et al., 2005).

In Deutschland wurde dieses Modell vor ca. zehn Jahren in Form von Familienzentren aufgegriffen. Dieser
Einrichtungstyp steht flir umfassende bedarfsorientierte Familienberatung und -unterstiitzung, fir die sys-
tematische Vernetzung mit lokalen bzw. regionalen Hilfssystemen, flir Niedrigschwelligkeit und Integration
(Stieve, 2009).

Die Evaluation dieser Familienzentren steht in Deutschland jedoch erst in den Anfangen.

Im Rahmen der Erprobungsphase des Gitesiegels Familienzentrum NRW wurden mehr als 260 Fa-
milienzentren in Nordrhein-Westfalen einer Qualitatsiberprifung nach insgesamt 112 Giitesiegel-
kriterien unterzogen. Die Ergebnisse zeigen, dass die Uberwiegende Mehrheit der Familienzentren den
Kriterien auf hohem Niveau entsprach, insbesondere in Bezug auf Beratung und Unterstliitzung von Fa-
milien und Kindern, die Realisierung von Bildungs- und Erziehungspartnerschaften und Sozialraumbezug
(Stobe-Blossey, Mierau & Tietze, 2007).

Auf der Grundlage einer Recherche zu ausgewahlten Eltern-Kind-Zentren in ganz Deutschland kommt Diller
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(2006) zu dem Ergebnis, dass die Entwicklung von Kindertagesstatten zu Familienzentren weitreichende
organisatorische und infrastrukturelle Veranderungen nach sich zieht. Fir die Bewaltigung dieser kom-
plexen Aufgaben bedarf es — neben den bereitzustellenden personellen und raumlichen Ressourcen - der
Qualifizierung der Fachkrafte und Unterstiitzung und Prozessbegleitung bei der Organisationsentwicklung
(Diller, 2006).

Die Evaluation des zwischenzeitlich zertifizierten und mehrfach ausgezeichneten Familienzentrums , MoKi
Monheim flr Kinder" indiziert ferner, dass eine strukturell verankerte Koordinationsstelle in den Sozialrau-
men eine wichtige Voraussetzung flir das Gelingen von Familiennetzwerken ist (Holz et al., 2005).

Fur die Entwicklung innovativer Formen integrierender Elternberatung und unterstitzung heben unter-

schiedliche Projektinitiativen die Bedeutung prozessbegleitender MaBnahmen hervor.

So zeigen die Evaluationen diverser Modellprojekte, dass prozessbegleitende Angebote zur beruflichen
Fort- und Weiterbildung des Fachpersonals und Hilfen bei der Organisationsentwicklung positive Wirkungen
auf die differenzsensible Ausgestaltung von Bildungs- und Erziehungspartnerschaften mit Eltern und auf
das Kompetenzerleben der Fachkrafte haben (z. B. Kinderwelten, Gomolla, 2010; Rucksackprojekt, RAA, o.
J; Kindergarten mal anders, Ueffing, 2007).

Auch die Ausbildung von padagogischen Fachkréften in einzelnen Einrichtungen zu MultiplikatorInnen fur
vorurteilsbewusste Bildung fliihren im Projekt Kinderwelten zu einer wahrgenommen Verbesserung der Rah-
menbedingungen fir die Zusammenarbeit mit Eltern mit Migrationshintergrund (Westphal & Kampfe, 2013,

S. 250, unter Bezugnahme auf Gomolla, 2010).
e) Weiterqualifizierungen

Nach den Studien von Fuchs-Rechlin (2007) und Viernickel et al. (2013) haben insgesamt ca. 20 Prozent
der befragten Fachkrafte kiirzere Fortbildungsveranstaltungen im Bereich Zusammenarbeit mit Eltern be-
sucht. Uber eine Zusatzqualifikation zur Elternberatung und -unterstiitzung (z. B. Elternkurse) verfiigen
ca. 4-6 Prozent der Befragten. Bei der Abfrage weiterer Fortbildungsbedarfe rangieren fiir 17,1 Prozent der

Fachkrafte elternbezogene Weiterbildungen an zweiter Stelle (Fuchs-Rechlin, 2007).
f) Aufgabenprofile und Qualifikationsanforderungen

Aus Sicht der befragten Fachkrafte der Studie von Beher & Gragert (2004) umfasst das Aufgabensegment
Zusammenarbeit mit Eltern den Informationsaustausch im Rahmen von Kurzzeitkontakten, Elterngespra-
che und -beratung, die Zusammenarbeit mit Familien mit behinderten Kindern, formalisierte Formen der El-
ternmitwirkung (Treffen mit dem Elternbeirat, Informationsveranstaltungen, Elternabende), Durchfiihrung
von Festen und Feiern fiir die Familien und die Beteiligung von Eltern an pddagogischen Angeboten. Uber
die direkte Interaktionsgestaltung mit Eltern hinaus fallen weitere Aufgaben wie die inhaltliche und techni-
sche Planung von Elternabenden, die Vor- und Nachbereitung von Elterngesprachen, die Aufbereitung von
Informationen fur Eltern an (z. B. Elternbriefe, Dokumentationen der Arbeit etc.) (ebd., S. 169f.).

Fir den Bereich Zusammenarbeit mit Eltern wird deutlich, dass sowohl das jeweilige Aufgabenspektrum als
auch deren zeitliche Gewichtung eng an die tréagerspezifische Ausrichtung, die konzeptionellen Grundlagen
der Einrichtungen und an die sozio-strukturellen Hintergriinde der jeweiligen Zielgruppen gebunden sind.

So erfordert bspw. die Arbeit in einer Einrichtung der Elterninitiative einen vergleichsweise héheren Auf-
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wand im Bereich der Elternmitarbeit (Organisation von Baby-Sitten, Abholdienste, gemeinsame Ausflige
etc.), wahrend in integrativ ausgerichteten Kitas ein erhdhtes MaB an internen und externen Kooperationen
notwendig ist.

Einrichtungen in besonders belasteten Einzugsgebieten berichten wiederum von einem erhéhten Bedarf
an aufsuchender Zusammenarbeit mit Eltern und zusatzlicher individueller Beratung wie auch Sozial- und

Alltagsbegleitung der Familien.

Bezogen auf die erforderlichen Kompetenzen zur Bewaltigung der einzelnen Aufgabenbereiche im Bereich
der Zusammenarbeit mit Eltern fihren die Fachkrafte in erster Linie sozial-emotionale Kompetenzen (Ein-
fihlungsvermdgen, Offenheit, Sensibilitat) und sprachlich-kommunikative Fahigkeiten an. Fiir den Umgang
mit divergierenden Erwartungshaltungen der Eltern ist es aus Sicht der padagogischen Fachkrafte wichtig,
eigene fachliche Positionen darzustellen und fachlich vertreten zu kénnen.

Fir den Aufgabenbereich der Elternberatung werden Beratungskompetenzen sowie ein guter Uberblick
Uber die lokalen Hilfe- und Beratungsangebote als notwendig erachtet. Zudem bewerten die Fachkrafte
eine gute Beobachtungsgabe wie auch Flexibilitéat in der Angebotsgestaltung als hilfreiche Kompetenzen,
um unterschiedliche Interessen und Bedarfslagen von Familien bertcksichtigen zu kénnen (ebd., S. 175f).

Zusammenfassung

Insgesamt verweisen die Ergebnisse zum Kompetenzbereich ,Zusammenarbeit mit Eltern® auf be-
dingt positive Selbst- und Fremdeinschatzungen der Fach- und HochschulabsolventInnen. Eher
niedrige Kompetenzeinschatzungen zeigen sich dabei in Bezug auf die Zusammenarbeit mit Fami-
lien mit besonderen Bedarfen (z. B. Familien von Kindern mit Entwicklungsbeeintrachtigungen).

Auch beim Berufseinstieg ist die Zusammenarbeit mit Eltern flir Fach- und HochschulabsolventIn-
nen mit besonderen Herausforderungen verbunden, die mit ansteigender Berufserfahrung jedoch

zunehmend besser bewaltigt werden kénnen (Kirstein & Frohlich-Gildhoff, 2013, in Druck).

Unabhangig von Berufserfahrung und Qualifikationshintergrund erlebt sich ein Teil der padago-
gischen Fachkrafte im Beruf deutlich belastet von der Zusammenarbeit mit Eltern. Belastungs-
relevante Anforderungen ergeben sich subjektiv aus den gestiegenen Erwartungshaltungen und
diversen Bedarfen einer zunehmend sozial und kulturell heterogenen Elternschaft, dem Umgang
mit Eltern von Kindern mit Entwicklungsrisiken sowie dem insgesamt gestiegenen Beratungsbedarf

von Eltern.

Aus Sicht der Fachkrafte ist die erlebte berufliche Belastung in einer unzureichenden Ausbildung
einerseits und Uberhdhten Arbeitsanforderungen und unginstigen Rahmenbedingungen anderer-
seits begriindet.

Die vorliegenden Forschungsergebnisse lassen jedoch den Schluss zu, dass der padagogischen
Haltung der Fachkrafte eine Schlisselrolle dabei zukommt, wie die padagogischen Fachkrafte den
gestiegenen Anforderungen einerseits und unzureichenden Rahmenbedingungen andererseits be-
gegnen. Dabei erweist sich die Orientierung an professionellen Beziehungen und padagogischen
Grundwerten als wesentlich fir ein geringes Belastungserleben, eine grundsatzliche Anerkennung
und Wertschatzung der Familien und reflektierte Berlcksichtigung ihrer unterschiedlichen Bedarfe
und Bedlrfnisse. Eine diesbezliglich professionelle Haltung konnte jedoch nur bei einem Teil der
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Fachkrafteteams rekonstruiert werden (Viernickel et al., 2013).

Forschungserkenntnisse zur inhaltlichen und organisatorischen Ausgestaltung der Zusammenar-
beit mit Eltern lassen erkennen, dass Formen der Elternbeteiligung, die eine gleichberechtigte
Mitbestimmung und Mitverantwortung in Bildungs- und Erziehungsfragen ermdglichen, in den Ein-
richtungen bislang nur unzureichend berlcksichtigt werden. Die bevorzugte Umsetzung konven-
tioneller Formen der Zusammenarbeit mit Eltern deutet ferner darauf hin, dass die bisherigen
Angebotsstrukturen nicht optimal auf die diversen Bedarfe spezifischer Elterngruppen ausgerichtet
sind. So gibt es nur geringe Anhaltspunkte fir individuelle Angebote fir Vater, Familien mit Migra-
tionshintergrund und sozial benachteiligte Elterngruppen.

Fur die individuelle und bedarfsorientierte Zusammenarbeit mit Eltern bieten gerade Familienzent-
ren besondere Potentiale, da sie Knotenpunkte in einem kommunalen Netzwerk bilden und Kindern

und Eltern ein umfassendes und lebenslagenorientiertes Angebot zur Verfligung stellen kénnen.

Im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung von Modellprojekten zeigt sich, dass mittels flankie-
render PersonalentwicklungsmaBnahmen und beruflicher Fort- und Weiterbildung der Fachkrafte
deutliche Fortschritte in der Zusammenarbeit mit Eltern mit heterogenen Elterngruppen erreicht

werden konnten, die ebenso Fordereffekte bei den Kindern zeigen kdnnen.

Nicht alle Fachkrafte konnten jedoch bislang von den prozessbegleitenden UnterstiitzungsmaB-
nahmen profitieren und artikulieren insbesondere im Bereich Kommunikation, dem Umgang mit
heterogenen Zielgruppen, der Einbindung von Eltern wie auch im Hinblick auf die konzeptionelle

Weiterentwicklung ihrer Einrichtungen deutlichen Qualifikationsbedarf.

Die Studie von Beher & Gragert (2004) verdeutlicht, dass die Aufgaben und Qualifikationsan-
forderungen im Bereich der Zusammenarbeit mit Eltern je nach konzeptioneller Ausrichtung der
Einrichtungen und Spezifika der Zielgruppen deutlich variieren kdnnen. Folglich gibt es fir die Zu-
sammenarbeit mit Eltern keine einheitliche Ideallésung, vielmehr bedarf es eines individuellen An-
forderungsprofils flr jede Einrichtung, das gezielt auf die spezifischen Bedlrfnisse der Zielgruppen
und die sozialen Gegebenheiten vor Ort ausgerichtet ist (Frohlich-Gildhoff, 2012, S. 363).

(4) Bereich Arbeit in und mit der Institution

Die empirische Befundlage im Bereich Institution stltzt sich bislang im Wesentlichen auf Untersuchungen
zur Zufriedenheit mit der Zusammenarbeit im Team im Kontext arbeitswissenschaftlicher bzw. gesund-
heitspsychologischer Fragestellungen. In der Regel erfolgt dies mittels qualitativer und quantitativer Befra-
gung und deskriptiver Beschreibungen.

Eine Ausnahme hierzu stellt die Studie von Viernickel et al. (2012) dar, in der mittels multivariater Analysen
u. a. Zusammenhange zwischen Teamklima und dem Gesundheitszustand padagogischer Fachkrafte aufge-
zeigt werden. Ebenso hervorzuheben ist die Studie von Wertfein, Muller & Danay (2013), die erstmals den

Zusammenhang zwischen Struktur-, Team- und Interaktionsqualitat untersucht.

Durch die zunehmende Vielfalt unterschiedlicher Berufsprofile in Kindertagesstatten gewinnen vor allem
professionsbezogene Studien an Relevanz, die sich mit der Zusammenarbeit heterogen zusammengesetz-

ter Teams befassen. Mit dieser Thematik beschdaftigen sich bislang zwei qualitative (Teil-)Untersuchungen
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(Cloos, 2008; Viernickel et al., 2013; Kirstein & Frohlich-Gildhoff, 2013), wobei der Studie von Cloos (2008)
besondere Bedeutung zukommt, da sie mittels ethnografischer Beobachtungen die Handlungspraxis der
Zusammenarbeit von unterschiedlich qualifizierten MitarbeiterInnen in Kindertagesstatten fokussiert.

In den Kontext professionsbezogener Fragestellungen ist auch der qualitative Untersuchungsteil von Vier-
nickel et al., (2013) einzuordnen, wobei hier handlungsleitende Teamorientierungen bezogen auf den Um-
gang mit den Bildungsprogrammen im Fokus stehen.

Zu allen anderen institutionellen Aufgaben- und Kompetenzbereichen (z. B. Konzeptionsentwicklung, Qua-
litdtsmanagement, Personalentwicklung) liefern lediglich einzelne Studien Hinweise zum Stand der jewei-
ligen Umsetzung wie auch zur Einschatzung entsprechender Kompetenzen aus der Sicht padagogischer
Fachkrafte (Beher & Walter, 2012; Viernickel et al., 2013).

Der neu formulierte Bildungsauftrag an Kindertageseinrichtungen fihrt zu standig steigenden Anforderun-
gen in den Bereichen Organisationsentwicklung, Qualitdtsmanagement, Betriebs- und Personalfiihrung wie
-entwicklung (gerade auch hinsichtlich der zunehmenden Vielfalt beruflicher Profile), die vor allem Fih-
rungskrafte vor komplexe Qualifikationserfordernisse stellen (Kaltenbach, o. J.; Viernickel, 2006; Wichtl,
2011; Ruppin, Braun & Réhrig, 2012).

Derzeit liegen jedoch nur einzelne Untersuchungen zu allgemeinen Fragestellungen der Qualifikation, Wei-
terbildung und Gesundheit friihpadagogischer Fachkrafte vor, die Aufschluss geben zu den Kompetenz-
Uberzeugungen, Fort- und Weiterbildungsverhalten und dem individuellen Belastungserleben von Leitungs-
kraften in Kindertagesstatten (z. B. Beher & Walter, 2012; Viernickel et al., 2013). Eine Ausnahme hierzu
bildet die qualitative Studie von Ruppin, Braun & Réhrig (2013), die sich der Frage des fliihrungsbezogenen
Selbstverstandnisses von Flhrungskraften in Kindertagesstatten zuwendet. Wie die Leitungskrafte den
aktuellen Anforderungen jedoch im beruflichen Alltag begegnen, markiert bislang eine deutliche Leerstelle
in der Forschung.

a) Kompetenzen bei Studien- bzw. Ausbildungsabschluss und deren Entwicklung in den ers-
ten Berufsjahren

Nach der Studie von Dippelhofer-Stiem & Kahle (1995) sehen sich die befragten FachschulabsolventInnen
am Ende ihrer Ausbildung auf die Zusammenarbeit im Team insgesamt gut vorbereitet, was jedoch weni-
ger fur den Umgang mit den Vorgesetzten und anderen Personengruppen auBerhalb der Einrichtung (Be-

hérden, Kooperationseinrichtungen) gilt.

In der jingeren Studie von Kleeberger & Stadler (2012) bescheinigen die Fachschullehrkrafte ihren Schile-
rIinnen ebenfalls hohe Kompetenzen zur Zusammenarbeit im Team (z. B. Team- und Mitarbeitergesprache,
kollegiale Beratung). Der Bereich Qualitatssicherung und -entwicklung schneidet jedoch deutlich schlechter

in der Bewertung der Lehrkrafte ab.

Die Ergebnisse der AVE-Studie zeigen fiir Fach- und HochschulabsolventInnen ein lberwiegend positi-
ves, wenn auch gegeniber anderen Handlungsfeldern etwas geringer ausgepragtes institutionsbezogenes
Selbstkonzept (Qualitatsmanagement, Konzeptionsentwicklung, Zusammenarbeit im Team). Analog zu den
bisherigen Ergebnissen verfligen wiederum FachschulabsolventInnen Uber héhere institutionsbezogene

Kompetenziberzeugungen als HochschulabsolventInnen.
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Den Ergebnissen der bawiff-Studie folgend bleiben die institutionsbezogenen Kompetenzeinschatzungen
der HochschulabsolventInnen zwischen den beiden Befragungszeitpunkten zu Studienabschluss und 1,5-
3,5 Jahre nach Studienabschluss gleichbleibend auf einem ,eher guten™ Niveau (Kirstein & Fréhlich Gildhoff,
in Druck).

Beim Berufseinstieg messen die qualitativ befragten HochschulabsolventInnen der Zusammenarbeit im
Team eine hohe Bedeutung zu (Kirstein & Frohlich-Gildhoff, 2013). So wird die direkte Zusammenarbeit mit
erfahrenen KollegInnen, ihr Rollenvorbild und ihre fachliche Beratung und sozial-emotionale Unterstiitzung
als besonders hilfreich empfunden, um berufliche Anfangsschwierigkeiten bzw. anfangliche Unsicherheiten
abzufedern. In allen Interviews dokumentiert sich dabei ein aktives BemUihen der AbsolventInnen fachlich

wie persoénlich einen guten Eindruck bei den KollegIinnen zu hinterlassen.

In der Regel berichten die HochschulabsolventInnen von einer wohlwollenden und anerkennenden Atmo-
sphdre sowie einer von Ubereinstimmenden Werten und Normen getragenen Teamkultur. Nur im Einzelfall
wird von Konfliktsituationen zwischen AbsolventInnen und den Uberwiegend fachschulisch ausgebildeten
KollegInnen berichtet, die aus der Sicht der Befragten auf Vorbehalte gegenliber der akademischen Aus-
bildung, aber auch auf unterschiedlichen Auffassungen Uber friihkindliche Bildung beruhen. Derartige Kon-
flikte werden jedoch nicht konfrontativ ausgetragen, sondern seitens der HochschulabsolventInnen durch
eine hohe Kompromiss- und Anpassungsbereitschaft an die habitualisierte Praxis der Teams weitgehend

vermieden, selbst dann, wenn dies der Verwirklichung persoénlicher und fachlicher Ziele zuwiderlauft.
b) Kompetenzen aller Fachkrdfte ohne Leitungsfunktion

Hinsichtlich der institutionsbezogenen Anforderungsbereiche Zusammenarbeit im Team und Weiterentwick-
lung der Organisation verweist die Studie von Beher & Walter (2012) auf insgesamt hohe, in der Feinab-
stimmung jedoch variierende Kompetenzeinschatzungen seitens der padagogischen Fachkrafte. Wahrend
sich die Befragten fir Aufgaben der Zusammenarbeit im Team flr sehr kompetent halten, zeigen sich etwas
geringere Kompetenziberzeugen in den Bereichen Umsetzung der Bildungsplane bzw. Bildungsvereinba-
rungen in padagogisches Handeln wie auch der konzeptionellen Weiterentwicklung der Einrichtungen. Gro-

Bere Unsicherheiten signalisieren die Befragten im Bereich Qualitatsentwicklung- und Qualitatssicherung.
c) Kompetenzen aller Fachkrafte mit Leitungsfunktion

Fur die gesondert untersuchten Kompetenzen von Leitungsfachkraften liegen nach Beher & Walter (2012)
Uberwiegend positive Selbsteinschatzungen hinsichtlich der Aufgabenbereiche Personalfiihrung und -ent-
wicklung sowie der Weiterentwicklung der Einrichtung als solcher vor.

Die hoéchsten Kompetenzwerte geben die padagogischen Fihrungskréafte flir die Kernbereiche , padago-
gische Leitung", ,Durchfiihrung von Mitarbeiter- und Teamgesprachen" sowie ,Gestaltung kooperativer
Arbeitsbezlige zu Eltern, Tragern, Fachberatung und Team" an. Etwas schlechter fallen die Bewertungen
der Kompetenzen in den Bereichen , Konzeptentwicklung®, ,Qualitatssicherung und entwicklung" wie auch
~Konfliktmanagement" aus. Am wenigsten profiliert fihlen sich die Befragten fir die betriebswirtschaftliche
Leitung, die Einwerbung von Finanzmitteln und den Bereich der Familienbildung (ebd., 2012).

Nach Angaben der Studien von Viernickel (2006) und Wichtl (2011) schatzen die befragten Leitungskrafte
ihre eigene meist fachschulische Qualifizierung als unzureichend ein, um den gestiegenen Anforderungen

zur professionellen Leitung und qualitativen Weiterentwicklung der Einrichtungen begegnen zu kénnen.
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In diesem Zusammenhang stellen verschiedene Studien gerade bei Fihrungskraften eine hohe Nachfrage
nach Fort- und Weiterbildungen in den Bereichen Sozialmanagement und Organisationsentwicklung fest,
die indirekt auf wahrgenommene Qualifizierungsbedarfe schlieBen lassen (Viernickel, 2006; Viernickel et
al., 2012; Viernickel et al., 2013).

Hinsichtlich ihrer Gesundheit geben Leitungsfachkrafte ein im Vergleich zu padagogischen Fachkraften ohne
Leitungsfunktion héheres Belastungserleben an (Kaltenbach o. J.; Rudow, 2004; Thinschmidt, Gruhne &
Hoesl, 2008; Viernickel et al., 2012). Thinschmidt, Gruhne & Hoesl (2008) verweisen zwar einerseits auf
ein hoheres Selbstwirksamkeitserleben der Leitungskrafte, andererseits jedoch auf eine schlechtere Rege-
nerationsfahigkeit von beruflichem Stress. Rudow (2004) und Viernickel et al. (2013) konstatieren fir pa-
dagogische Fachkrafte mit Leitungsfunktion ein vergleichsweise erhéhtes MaB3 an psychischen Beeintrachti-
gungen, wobei das Risiko einer psychischen Erkrankung mit zunehmendem Alter und Berufserfahrung der
Leitungskrafte zusatzlich steigt (Viernickel et al., 2012).

Im Kontext der gestiegenen Qualifikationsanforderungen an Flhrungskrdfte in Kindertagesstatten unter-
suchen Ruppin, Braun & Réhrig (2012) das Flhrungsverstandnis von LeiterInnen im Saarland. Auf der
Grundlage von 21 geflhrten Interviews mit Leitungskraften werden finf unterschiedliche Fihrungs- und
Leitungsverstandnisse und Rollendefinitionen rekonstruiert. Wahrend Typ 1 (Professionelles Selbstver-
standnis in der Rolle als Leitung) Uber ein professionelles Nahe-Distanz-Verhaltnis zu seinen Mitarbeite-
rInnen verfliigt und ein reflektiertes und eindeutig positiv gepragtes Fihrungsverstandnis aufweist, zeigen
alle anderen Typen mehr oder weniger deutliche Ambivalenzen hinsichtlich dem eigenen Rollenverstandnis
sowie graduelle Schwierigkeiten bei dem Nahe-Distanz-Verhaltnis zu den MitarbeiterInnen wie auch eine
fehlende Abgrenzung zur Organisation selbst. Prinzipiell scheint ein professionelles Fihrungsverstandnis
eher Uber die Motivation zur externen Bewerbung und Freistellung aus dem Gruppendienst befdrdert zu
werden, wahrend sich die Motivation in der Gruppe mitzuarbeiten dagegen negativ auf die eigene Rollen-

definition auswirkt (ebd.).
d) Inhalte und Organisation der Zusammenarbeit im Team

Laut der Studie von Viernickel et al. (2013) verfigen nahezu alle Einrichtungen Uber eine Konzeption, 52
Prozent der Einrichtungen arbeiten nach einem Qualitatsmanagementsystem, wobei diese Aufgabenbereiche
in der Regel gemeinsam vom gesamten Team bearbeitet werden. Jede zweite Leitungskraft sieht sich jedoch
in alleiniger Verantwortung fir die Qualitatsentwicklung der Einrichtungen, wahrend die Mitverantwortung
von Tragern/Qualitatsbeauftragten jeweils nur von ca. 20 Prozent der Befragten angegeben werden; in 40
Prozent der Angaben ist der Verantwortungsbereich fur die institutionelle Qualitatsentwicklung nicht geklart.
Gesamtteambesprechungen werden in der Regel einmal wdchentlich oder monatlich gefiihrt, wobei der
zeitliche Umfang meist ein bis zwei Stunden Besprechungszeit umfasst. Die abgefragten Inhalte der Team-
besprechungen zeigen, dass primar verwaltungs- und organisationsbezogenen Themen und weniger die
Weiterentwicklung der padagogischen Arbeit Gegenstand des Teamaustausches sind (Viernickel et al. 2013,
S. 71; Fuchs-Rechlin, 2007).

e) Zusammenarbeit im Team aus der gesundheitsbezogenen Perspektive

Verschiedene Studien zur Gesundheit des Personals in Kindertagesstatten berichten von hohen Zufrieden-

heitswerten in der Zusammenarbeit im Team.
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Diese positiven Einstellungen beziehen sich auf die wechselseitige soziale Unterstlitzung im Team, ein als
angenehm empfundenes Teamklima, die wahrgenommene Unterstiitzung und Anerkennung durch die Lei-
tung wie auch die weitgehend positiv bewertete Informationskultur der Einrichtung (Rudow, 2004; Thin-
schmidt, Gruhne & Hoesl, 2008; Fuchs-Rechlin, 2007; Viernickel et al., 2012; Viernickel et al., 2013).
Mittels multivariater Analysen ermitteln Viernickel et al. (2013) dabei einen protektiven Zusammenhang
zwischen wahrgenommenem Teamklima und dem subjektiv bewerteten Gesundheitszustand der padago-
gischen Fachkrafte.

Dass eine hohe Teamqualitat nicht nur fir die erfolgreiche gesundheitliche Bewaltigung beruflicher Anforde-
rungen der Fachkrafte-, sondern auch fir die Interaktionsqualitédt zwischen Fachkraft und Kindern bedeut-
sam ist, zeigt die Studie von Wertfein, Miller & Danay (2013). Untersucht wurde dabei der Zusammenhang
von Struktur- und Teamqualitat und deren Einfluss auf die Interaktionsqualitdat in 81 Einrichtungen mit
104 Krippengruppen. Zum Einsatz kommen Beobachtungsverfahren zur Prozessqualitét und Teamqualitat
(Interaktion/Kooperation der ErzieherInnen untereinander, Kontinuitat der ErzieherInnen, fachliche Unter-
stlitzung und Evaluation sowie Fortbildungsmaoglichkeiten) wie auch Verfahren der Selbsteinschatzung zur
Teamqualitat und Strukturqualitat.

Die Befunde zeigen, dass die Strukturqualitét keinen eigenstandigen Einfluss auf die Interaktionsqualitat
auslbt, sondern - unabhangig vom subjektiv eingeschatzten Teamklima - durch die objektiv gemessene
Teamqualitat vollstéandig mediiert wird. Dies lasst den Schluss zu, dass die Teamqualitat ,nicht nur die
Arbeitsbedingungen der Fachkréfte®, sondern auch die Prozessqualitat der Interaktion zwischen Fachkraft
und Kind verbessern kann (ebd., 2013).

f) Zusammenarbeit im Team aus professionsbezogener Perspektive

Professionsbezogenen Aspekten der Zusammenarbeit wendet sich der qualitative Untersuchungsteil der Stu-
die von Viernickel et al. (2013) zu. Im Mittelpunkt steht dabei die Frage, wie die mittels Gruppendiskussion
befragten Teams (n=21) den aktuellen Herausforderungen der Bildungsprogramme und damit einhergehen-
den gestiegenen Professionalitatsanspriichen begegnen und welche kollektiven, handlungsleitenden Orien-
tierungen und Wertevorstellungen den jeweiligen Bewaltigungsmechanismen zu Grunde liegen (ebd., S. 11).

Fallibergreifend fuhlen sich alle Fachkrafteteams durch die mangelnde Passung zwischen professionsbe-
zogenen Anforderungen und bereitgestellten strukturellen Rahmenbedingungen (personelle und zeitliche

Ressourcen) deutlich belastet.

Hinsichtlich der Zusammenarbeit im Team besteht Zufriedenheit; dennoch beanstanden alle Teams fehlende
Zeiten fur den fachlich-kollegialen Austausch, gemeinsame Reflexion und die Entwicklung eines kollektiven
Bildungsverstandnisses. Erschwerend hinzu kommt eine hohe Personalfluktuation, die an sich notwendige
interne Abstimmungs- und Anpassungsprozesse zwischen den Teammitgliedern deutlich behindert. Trotz
dieser insgesamt unglinstigen Ausgangslage legen die Befunde der Studien jedoch nahe, dass die Teams
den aktuellen Herausforderungen sehr unterschiedlich begegnen und die hohe Zufriedenheit auf jeweils
eigenen Erfahrungsmustern griindet. Auf Grundlage einer sinngenetischen Typenbildung lassen sich dabei

drei unterschiedliche Umgangsmodi der Teams rekonstruieren.

Der wertekernbasierte Typ zeichnet sich durch eine hohe Kongruenz eigener padagogischer Orientierun-

gen mit dem in den Bildungsprogrammen normierten Bildungsverstandnis aus. Auf Grundlage gefestigter,
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gemeinsamer Werte finden diese Teams eigene Wege, um bildungsprogrammatische Anforderungen mit
den personlichen Leitlinien professionellen Handelns lbereinzubringen.

Die Zusammenarbeit im Team weist dabei eine ausgewogene Aufgaben- und Beziehungsorientierung auf,
die grundsatzlich von einer offenen, Diversitat anerkennenden Grundhaltung gepragt wird. Der offene
fachlich-kritische Diskurs unter Teamkollegen unterschiedlicher (berufs-)biografischer Pragungen gehort
bei diesem Typus selbstverstandlich dazu. Diesen professionellen Orientierungsrahmen in Bezug auf die
personliche und fachliche Zusammenarbeit im Team ordnen Viernickel et al. (2013) dem Typ ,Teamkohasi-

on Uber professionelle Beziehungen und gemeinsame professionelle Orientierungen®™ zu.

Der umsetzungsorientierte Typ beflurwortet die gestiegenen Bildungsanforderungen zwar grundsatzlich,
flhlt sich jedoch durch den selbstauferlegten Anspruch einer méglichst optimalen und umfassenden Um-
setzung der gestellten Anforderungen und ungulnstigen Strukturbedingungen in sehr hohem MaBe belastet.
Der standige Versuch, den selbstgesetzten hohen Sollvorgaben zu gentligen, fihrt aus der Sicht der Teams
dazu, dass mangels ausreichender Ressourcen kind- und beziehungsorientierte Bildungsziele nur noch
nachrangig verfolgt werden (kénnen). Da dies jedoch dem eigenen Anspruch bedarfs- und bedulrfnisorien-
tieren Arbeitens zuwiderlauft, befinden sich diese Teams in einem unlésbaren doppelten Umsetzungs- als
auch Orientierungsdilemma. Hinsichtlich der Zusammenarbeit im Team flhrt der subjektiv hohe Anforde-

rungsdruck mitunter auch zu zwischenmenschlichen Spannungen im Team.

Der dritte distanzierte Typ lehnt die Bildungsprogramme ab, da er deren neuen Ansatzen skeptisch
gegeniber steht und sich aus seiner langjahrigen gut funktionierenden Praxis heraus in diesem Urteil be-
statigt fuhlt.

Im Team flhrt dies zu einem solidarischen Zusammenhalt zur gemeinsamen Abwehr der angestammten
Werte gegen ,Angriffe" von auBen. Diese Einstellungen lassen etwaige Impulse zu Innovationen und/oder
Neuerungen durch hinzukommende BerufseinsteigerInnen nur so weit zu, ,wie es die eingespielte berufli-
che Praxis erlaubt" (ebd., S. 67).

Eine auch bei diesem Typus vorzufindende Teamzufriedenheit speist sich primdr aus den persodnlichen
Beziehungen und dem gemeinschaftlichen Zusammenhalt, wahrend ein aufgabenbezogenes Verstandnis

der Zusammenarbeit dagegen kaum erkennbar ist (Typ ,Teamkohasion Uber personliche Beziehungen™).

Bei der Auspragung der jeweiligen Orientierungs- und Bewaltigungsmuster der Teams kristallisiert sich

fallibergreifend eine vergleichbar zentrale Bedeutung der Leitungskrafte heraus.

Dabei erweisen sich eine achtsame und wertschatzende Grundhaltung, ein partizipativ- und professionell-
distanziertes Fihrungsverstandnis, eine hohe persénliche Prasenz und fachliche Unterstiitzung der Teams
durch die Fihrungskrafte als entscheidend daflir, ob und welche Umgangs- und Bewaltigungsmodi in den

Teams realisiert und inwieweit teambezogene Professionalisierungsprozesse initiiert werden kdnnen.

Hinsichtlich des Anspruchs einer konstruktiven Zusammenarbeit im Team unter dem Aspekt der Diversitat
(Unterschiede im Alter, Berufserfahrung und Qualifikationshintergrund) lassen die Ergebnisse insgesamt
sehr unterschiedliche Teamkulturen erkennen, die von graduell anerkennenden bis zu ganzlich ablehnen-

den Grundhaltungen gepragt sind.

Diese Befunde gehen mit der Frage einher, wie sich teambezogene Orientierungen auf die alltagliche Zu-

sammenarbeit in den zunehmend heterogen zusammengesetzten Teams in Kindertagesstatten auswirken.
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Dieser Thematik wendet sich Cloos (2004) in einer ethnografisch angelegten Studie zu. Dabei wird unter-
sucht, wie Teammitglieder einer Kindertageseinrichtung auf dem Hintergrund unterschiedlicher beruflicher
Profile (ErzieherInnen, QuereinsteigerInnen) im Alltag handeln, wie sie ihren Alltag organisieren und wel-
che Rolle dabei der eigene Qualifikationshintergrund einnimmt (ebd., 2008, S. 7).

Um der Komplexitat des Untersuchungsgegenstandes Rechnung zu tragen, wurden verschiedene Untersu-

chungsmethoden eingesetzt (Feldbeobachtungen, narrative Interviews, Aufzeichnungen von Teamsitzun-
gen).

Folgt man den Ergebnissen der biografischen Interviews zeigt sich eine weitgehende Negierung qualifikati-
onsbezogener Statusunterschiede zugunsten eines Orientierungsrahmens egalitédrer Gemeinsamkeit. Diese
Uberzeugungen werden daran festgemacht, dass alle MitarbeiterInnen gleiche Aufgaben iibernehmen bzw.
prinzipiell dazu in der Lage sein mussen. Diesen Befunden entsprechend, schreiben einschlagig qualifizierte
MitarbeiterInnen der eigenen Qualifikation kaum Bedeutung fir das berufliche Handeln zu.

Differenzierte Nachfragen und insbesondere die ethnografischen Beobachtungen zeigen jedoch, dass die
MitarbeiterInnen - entsprechend ihrer formalen und informellen Teamposition, ihren persénlichen Interes-
sen und Qualifikationen - ganz unterschiedliche Aufgaben l(bernehmen und unterschiedliche Kompeten-
zanspriche an ihre Aufgaben stellen (ebd., S. 293).

In der Regel ist eine fachliche Qualifizierung und héhere formale Teamposition dabei mit einem erweiterten
und komplexeren Aufgabenspektrum verbunden, das vermehrt Aufgaben der Reflexion, der schriftlichen
Berichterstattung, Anleitung, Qualitatssicherung und auBenorientierte Aufgaben wie die Zusammenarbeit
mit Eltern, Kontaktpflege zu Bezugseinrichtungen im Sozialraum etc. umfasst (ebd., S. 292). Die Ergeb-
nisse lassen zudem den Schluss zu, dass mit steigendem fachlichen Ausbildungsgrad eine weitergehende
Verpflichtung zur Begriindung und Reflexion eigenen Handelns, gesteigerte Komplexitat der Deutungen und

in Ansatzen auch eine Bezugnahme zu fachwissenschaftlichen Diskursen erkennbar werden.

Der offensichtliche Gegensatz zwischen dem in den Interviews geduBerten Postulat der prinzipiellen Gleich-
wertigkeit aller Teammitglieder und der tatsachlich zu beobachtenden habituellen Differenzierung und hie-
rarchischen Positionierung fiihrt Cloos darauf zurlick, dass die jeweiligen Handlungen derart habitualisiert
sind, dass diese kognitiv kaum noch wahrgenommen und im Gesprach deshalb nicht mehr expliziert wer-
den kénnen (ebd., S. 298).

Hinsichtlich der Bedeutung unterschiedlicher Qualifikationshintergriinde fiir die Zusammenarbeit im Team
kommt auch die bawlff-Studie zu weitgehend a@hnlichen Ergebnissen wie Cloos (finf Gruppendiskussio-
nen mit multiprofessionell zusammengesetzten Teams: ErzieherInnen, Kinderpflegerlnnen, Sozial- und
Heilpddagoglnnen und Kindheitspadagoglnnen) (Kirstein & Fréhlich-Gildhoff, 2013). Auch hier zeigt sich
eine ausgepragte Tendenz zur Nivellierung aller qualifikationsbezogenen Unterschiede. Dies entspricht der
vorherrschenden Ansicht, dass sich die Qualitat der Arbeit weniger anhand fachlicher Kompetenzen als
vielmehr an den persdnlichen Qualitaten beurteilen ldsst. So gilt vielmehr der Grundsatz, dass prinzipiell
»gleich ist, wer Gleiches tut".

Dennoch lassen die im Rahmen der Untersuchung geflihrten Gesprache unterschwellige Differenzierungen
im Status erkennen. So verstrickten sich einzelne Befragte in Widerspriiche, wenn einerseits die Gleich-

wertigkeit aller Beschaftigten betont, im weiteren Diskursverlauf jedoch eingeraumt wird, dass man akade-
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misch gebildete Krafte vermehrt theoretisches Wissen zuschreibt und sie bevorzugt, wenn es um die Aus-
flihrung besonders anspruchsvoller Aufgaben (Leitung und Durchfiihrung von Modellprojekten, schriftliche
Konzepterarbeitung, Dokumentation) oder Besetzung herausgehobener Positionen (Leitung) geht.

Diesem Vorsprung an theoretischem Wissen akademisch ausgebildeter Fachkrafte werden die nicht
erlernbaren berufspraktischen Fertigkeiten alterer und berufserfahrener Fachkrafte gegenlibergestellt, die

sicherstellen, dass der Praxisalltag bewaltigt werden kann.

Die Ergebnisse zeigen weiter, dass in den Teams ein auf Austausch von Information und Material bezoge-
nes Verstandnis von Kooperation vorherrscht, wahrend das Potenzial einer weitergehenden heterogenen
Zusammenarbeit auf die eigene und gruppenbezogene Professionalisierung von den Teams kaum reflek-
tiert wird. Anspruchsvollere ko-konstruktivistische Kooperationsformen lassen sich infolgedessen auch nur
vereinzelt in Zusammenhang mit spezifischen formalen Anlassen, wie z. B. Fallbesprechungen oder dem

fachlichen Austausch zur Auswertung und Interpretation von Beobachtungsdaten rekonstruieren.
g) Weiterqualifikationen

Nach den Studien von Fuchs-Rechlin (2007) und Viernickel et al. (2013) haben sich insbesondere Leitungs-
krafte zu institutionsbezogenen Themen weitergebildet. Nahezu jede Leitungskraft gibt an, Weiterbildun-
gen in den Bereichen Sozialmanagement, Organisations- oder Personalentwicklung absolviert zu haben.
Uber eine leitungsspezifische Zusatzausbildung oder Qualifikation zur KindergartenfachwirtIn verfiigen ca.

20 Prozent der Leitungskrafte.

h) Aufgabenprofile und Qualifikationsanforderungen

Flr den Bereich der institutionsbezogenen Arbeit ermitteln Beher & Gragert (2004) Aufgaben wie die
strategische Ausrichtung des Konzepts der Einrichtung und deren Positionierung auf dem ,,Markt", Sponso-
ring, Managementaufgaben wie Betriebsfiihrung einschlieBlich Qualitdtsmanagement, Personalarbeit und
entwicklung, Buro- und Verwaltungsarbeiten wie auch die Fort- und Weiterbildung der Mitarbeiter.

Wie ausgepragt die jeweiligen Aufgaben durch die Fach- und Leitungskrafte wahrgenommen werden, ist
von Einrichtung zu Einrichtung sehr unterschiedlich.

So werden in einer Einrichtung beispielsweise regelmaBig die Elternwiinsche anhand eines Fragebogens
abgefragt; eine weitere Einrichtung hat ihre Konzeption Uber einen langen Zeitraum in kollegialer Zusam-
menarbeit erarbeitet. In einer kleinen Einrichtung hat das Krisenmanagement bei Arbeitsausfallen einen
besonderen Stellenwert etc.

Als grundsatzliche Voraussetzungen fir die institutionsbezogene Arbeit werden neben fachlichem Wissen
in den jeweiligen Bereichen vor allem Kommunikations- und Teamfahigkeit, Freundlichkeit, Offenheit und
Einfihlungsvermdgen genannt, ebenso werden die Bereitschaft zur Fort- und Weiterbildung sowie Belas-
tungs-, Organisations- und Konfliktfahigkeit genannt.
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Zusammenfassung

Flir den institutionsbezogenen Aufgabenbereich werden Fachschulabsolventlnnen sowohl in der
Selbst- wie Fremdbeurteilung hohe Kompetenzen zur Zusammenarbeit im Team attestiert, zur Zu-
sammenarbeit mit externen Kooperationspartnern jedoch weniger gute Kompetenzen (Dippelhofer
Stiem & Kahle, 1995; Beher & Walter, 2012).

Andere Studien belegen sowohl flir angehende ErzieherInnen wie Kindheitspadagoglnnen ein
mehrheitlich positives Selbstkonzept hinsichtlich der beruflichen Anforderungsbereiche Qualitats-
management, Konzeptionsentwicklung und Zusammenarbeit im Team (Mischo, 2012), wobei das
institutionsbezogene Kompetenzniveau - zumindest aus der Selbstsicht der Hochschulabsolven-
tInnen - in den ersten Berufsjahren jedoch keinen weiteren Zuwachs erfahrt (Kirstein & Fréhlich-
Gildhoff, in Druck).

In der Phase des Berufseinstiegs fungieren die berufserfahrenen KollegInnen in der Regel als po-
sitive Rollenvorbilder und tragen durch ihre beratende und soziale Unterstitzung wesentlich dazu
bei, mit dem Berufseinstieg verbundene Einstiegsschwierigkeiten bzw. -unsicherheiten der Hoch-
schulabsolventIinnen abzufedern. Offene Konflikte zwischen akademisch ausgebildeten Berufsein-
steigerInnen und dem ubrigen, meist fachschulisch ausgebildeten Personal zeichnen sich nur in
Einzelfallen ab.

Im Falle unterschiedlicher Orientierungen und Bildungsverstdandnisse im Team neigen die Kind-
heitspadagoglnnen tendenziell dazu, sich auch Uber die eigenen konstruktivistischen Leitbilder
und Wertvorstellungen hinweg den institutionellen Gewohnheiten und bestehenden Deutungs- und
Handlungsmustern der KollegInnen anzupassen. MaBgebend hierflir kdnnte das in den Interviews
artikulierte Bedurfnis nach sozialer Integration in das Team sein, demzufolge offene Auseinander-

setzungen mit anderen Teammitgliedern zunachst eher gemieden werden.

Eine &hnliche Modifikation bzw. Anpassung eigener Einstellungen (Wandel von liberalen zu konser-
vativen Einstellungen) wurde auch bei berufseinsteigenden Lehramtsabsolventlnnen beobachtet
(Dann, Miiller-Fohrbrodt & Cloetta, 1981; Tanner, 1993; Brouwer & ten Brinke, 1995), sodass
neben weiteren Deutungsmadglichkeiten (zusammenfassend Keller-Schneider, 2010, S. 27) ebenso
berufsiibergreifende Sozialisationseffekte beim Berufseinstieg vermutet werden kdnnen.

Unabhangig vom Qualifikationsgrad und Berufserfahrung beurteilen alle paddagogischen Fachkrafte
die Zusammenarbeit im Team mehrheitlich positiv. So stellen eine gute Teamatmosphare, wahrge-
nommene soziale Unterstitzung und Anerkennung durch die KollegInnen wie auch ein partizipa-
tiv-anerkennender Leitungsstil wichtige Ressourcen flir den Umgang mit beruflichen Belastungen
dar. Ein gutes Klima im Team erweist sich dabei nicht nur nachweislich positiv flr die persdnliche
Gesundheit aller Fachkrafte, sondern steigert auch die Interaktionsqualitat zwischen Fachkraft und
Kind (Wertfein, Miller & Danay, 2013).

Qualitative Ergebnisse zeigen, dass sich diese hohe Zufriedenheit jedoch aus unterschiedlichen
kollektiven Erfahrungsraumen speist und unterschiedliche Aufgaben erflllt (Viernickel et al., 2013,
S. 64). So rihrt die Zufriedenheit bei Teams, die den neuen Bildungsanforderungen ablehnend
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gegenuber stehen, primar aus persoénlichen Beziehungen, gemeinsamer Abwehr neuer Bildungsan-
forderungen und Vermeidung kritisch-reflexiver Diskurse.

In Teams, die das Bildungsverstéandnis der Bildungsprogramme teilen und sich primar Gber profes-
sionelle Beziehungen definieren, zeigt sich ein ausgewogenes beziehungs- und aufgabenorientier-
tes Ver standnis der Zusammenarbeit. Neben guten persdnlichen Beziehungen untereinander tragt
gerade auch der fachlich-kritische Diskurs zur Zufriedenheit im gesamten Team bei.

Die empirischen Befunde zur Zusammenarbeit in heterogenen Teams legen nahe, dass die
Kooperation von einer ausgepragten Tendenz zur Nivellierung aller qualifikationsbezogenen und
hierarchischen Unterschiede bestimmt ist, die sich aus der Annahme herleitet, dass grundsatzlich
alle MitarbeiterInnen die gleichen Aufgaben Gbernehmen bzw. prinzipiell hierzu in der Lage sein

mussen.

Ethnografische Beobachtungen zeigen allerdings, dass in der Praxis dennoch qua Ausbildung,
Teamposition, Funktion und qualifikationsunabhangige , (berufs-)biographische[n] Dispositionen®
hierarchische Aufgabendifferenzierungen vorgenommen werden (Cloos, 2008, S. 315). Tendenziell
geht dabei eine einschlagige Qualifizierung mit einem erweiterten Aufgabenspektrum und ,an-
spruchsvolleren™ Tatigkeiten wie bspw. der Zusammenarbeit mit Eltern und anderen Kooperations-

partnern des Umfeldes einher (ebd., S. 315).

Setzt sich das Team zusatzlich aus akademisch ausgebildeten Fachkraften zusammen, werden
diesen Fachkraften vermehrt fachtheoretisches und wissenschaftliches Wissen, analytische Fahig-
keiten und schriftsprachliche Kompetenzen zugeschrieben, die dann bspw. auch als maBgebend
fur die Vergabe von ,herausgehobenen™ Funktionen (bspw. Leitung), innovativen Projekten und

konzeptionellen Aufgaben und Dokumentationstatigkeiten benannt werden.

Dem wird das mittels interessensgeleiteter Fort- und Weiterbildung angeeignete Spezialwissen
fachschulisch ausgebildeter Fachkrafte und der Vorsprung an praktischen und lebensbezogenen
Erfahrungswerten dlterer Fachkrafte gegentlibergestellt, die sich prinzipiell erganzen und sicherstel-
len, ,dass die beruflichen Anforderungen gemeinsam erfillt werden kénnen® (ebd., S. 310).

Insgesamt beruhen die Formen der Zusammenarbeit jedoch eher auf informationellen Austausch-
prozessen und arbeitsteiligen Prozessen, wahrend anspruchsvolle ko-konstruktive Kooperationsfor-

men seltener beobachtet werden kdnnen (Kirstein & Frohlich-Gildhoff, 2013).

Eine grundsatzliche Reflexion liber die Bedeutung der heterogenen Zusammenarbeit auf die eigene
und gruppenbezogene Professionalitdt wie auch die systematische Nutzung der unterschiedlichen
Kompetenzen ist bislang jedoch kaum erkennbar, sodass die Potenziale einer systematischen mul-
tiprofessionellen Zusammenarbeit derzeit noch nicht ausgeschépft werden.

Neben den aktuellen Herausforderungen der Personalfiihrung- und entwicklung von multiprofessio-
nell arbeitenden Teams umfasst der Gesamtbereich ,Institution™ eine Vielzahl weiterer binnen- und
auBenorientierter Anforderungsbereiche, denen sich insbesondere Leitungskrafte zu stellen haben.
Flr die gestiegenen Anforderungen zur professionellen Fiihrung von Kindertageseinrichtungen flih-
len sich die Leitungskrafte aufgrund ihrer meist fachschulischen Ausbildung nur unzureichend qua-
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lifiziert und durch die zusatzlich erschwerenden Rahmenbedingungen insgesamt deutlich belastet.

Der mangelnden Passung zwischen gestiegenen Anforderungen einerseits und grundlegender
Ausbildungsqualifikation andererseits begegnen die Leitungskrafte mit regen Fort- und Weiterbil-
dungsaktivitdten, wobei hier insbesondere friith- bzw. kindheitspadagogische Bachelor- wie Mas-
terstudiengange mit Schwerpunkten im Bildungs- und Sozialmanagement vermutlich die groBten
Qualifizierungs- und Praxiseffekte erwarten lassen.

(5) Bereich Vernetzung

Im Zuge der gestiegenen Anforderungen an frihkindliche Bildung, Betreuung und Erziehung und Entwick-
lung zu inklusiven Bildungseinrichtungen gewinnt die Vernetzung von Kindertageseinrichtungen mit kind-
und familienbezogenen Diensten und psychosozialen- und medizinischen Hilfeeinrichtungen zunehmend an
Bedeutung. Dennoch ist die empirische Befundlage in diesem Bereich bislang eher durftig.

Zwar geben einige Studien Auskunft darliiber, mit welchen unterschiedlichen Einrichtungen Kindertagesein-
richtungen kooperieren, Aussagen Uber die Qualitdt und den Ertrag dieser Kooperationen finden sich jedoch
nur vereinzelt.

Motiviert durch die frilhpddagogische Ubergangsforschung hat die Kooperation zwischen Kindertagesstat-
ten und Schule dagegen weit mehr an empirischer Aufmerksamkeit erhalten. In diesem Zusammenhang
wurden seit Anfang 2000 zahlreiche Modellprojekte initiiert, deren Begleitforschung wichtige Erkenntnisse
Uber die Kooperationspraxis hervorbringen und dariber hinaus Potentiale innovativer Kooperationskon-

zepte aufzeigen.

a) Kompetenzen bei Studien- bzw. Ausbildungsabschluss und deren Entwicklung in den

ersten Berufsjahren

Nach der alteren Studie von Dippelhofer-Stiem & Kahle (1995) fiihlen sich die FachschulabsolventInnen am
Ende ihrer Ausbildung weniger gut auf Vernetzungsaufgaben vorbereitet. In dieser Hinsicht wird vor allem
eine unzureichende Qualifizierung und daraus resultierende Unsicherheit im Umgang mit Institutionen be-
nannt.

Diese Befunde entsprechen den aktuellen Ergebnissen der Befragung von FachschullehrerInnen, nach der
die Halfte der Lehrkrafte die schulischen Vorbereitungsqualitaten fur den Kompetenzbereich Vernetzung
lediglich mit ,befriedigend" bis ,unzureichend" beurteilt.

Auch andere Studien konstatieren flr Fach- und HochschulabsolventInnen ein vergleichsweise geringeres
Selbstkonzept im Bereich der Netzwerkgestaltung (im Vergleich zu den anderen Handlungsfeldern fiihlen
sich die Befragten in diesem Bereich am wenigsten kompetent). Unterschiede zwischen den beiden Aus-
bildungstypen zeigen sich hinsichtlich der Relevanz- und Selbsteinschatzungen: Wahrend die Hochschul-
absolventInnen diesem Handlungsfeld eine héhere Relevanz zuschreiben als die FachschulabsolventInnen,
verhélt es sich bei den Kompetenzeinschatzungen jedoch gerade umgekehrt (Mischo, 2012; Mischo et al.,
2013).

Die angeeigneten Netzwerkkompetenzen nehmen nach Einschatzung der berufseinsteigenden Hochschul-

absolventInnen in den ersten Berufsjahren sogar weiter ab (Kirstein & Frohlich-Gildhoff, in Druck).
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b) Allgemeine Praxis der Vernetzung von Kindertageseinrichtungen mit unterschiedlichen
Kooperationspartnern

Einer alteren Studie von Fthenakis et al. (1995) zufolge messen die Befragten der Zusammenarbeit mit
ortsansassigen Hilfeeinrichtungen insbesondere im Kontext der Elternberatung und -unterstiitzung eine
groBe Bedeutung bei.

Im Rahmen eines Modellversuchs in Bayern unterstiitzt der Psychosoziale Dienst (PPD) Kindertageseinrich-
tungen und Eltern bei der Erziehung und Foérderung von Kindern mit leichteren Entwicklungs- und Verhal-
tensauffalligkeiten. In einer Befragung Uber die diesbezliglichen Kooperationserfahrungen zeigen sich die
255 GruppenleiterInnen mehrheitlich zufrieden mit dieser Einrichtung und fihlen sich durch den PPD in
ihrer Arbeit unterstitzt. Aus differenzierenden Analysen geht weiter hervor, dass die Zufriedenheit mit dem
Fachdienst umso héher ist, ,je vertrauensvoller die Beziehung auf der persénlichen Ebene ist und je besser
die Zusammenarbeit auf sachlicher Ebene organisiert wird" (Mayr, 1997, S. 162).

Positive Erfahrungswerte liegen auch bezliglich mobiler Dienstleistungen von Erziehungsberatungsstellen
wie Elternsprechstunden, Elternabende in den Kindertagesstatten und Fallbesprechungen vor (Textor, 1999
unter Bezugnahme auf Otting, Géres & Hofmann, 1996; Spindler et al., 1995).

Folgt man den Ergebnissen jlingerer Studien, treten jedoch auch einige Unzulanglichkeiten und Schwierig-
keiten bei der Netzwerktatigkeit von Kindertageseinrichtungen zu Tage.

Im Rahmen von zwei Forschungsprojekten, in denen u. a. Aspekte der Vernetzung von Kindertagesein-
richtungen mit Institutionen des Sozialraums evaluiert wurden (Frohlich-Gildhoff & Kraus-Gruner, 2011),
offenbaren sich vielfédltige Kooperationen insbesondere zu Schulen, Kirchengemeinden, Frihférderung,
Erziehungsberatungsstellen, sonderpadagogischen Diensten, Jugendamtern und Vereinen etc.

Das Projekt ,Starkung der Erziehungskraft von Familien™ (Frohlich-Gildhoff, Kraus & Rénnau, 2005) zeigt
bei einer Stichprobe von 137 Kindertageseinrichtungen, dass Eltern besonders jene Angebote der Kinder-
tagesstatten in Anspruch nehmen, bei denen sie die Méglichkeit haben, innerhalb der Einrichtung Kontakte
zu anderen Institutionen des Sozialraumes zu knlpfen (z. B. Deutschkurse flr Eltern mit Migrationshinter-
grund).

Weitere Beobachtungen in den Projekten offenbaren jedoch auch, dass die Zusammenarbeit haufig erst
bei konkretem Bedarf begonnen wird und vielfach vom persénlichen Engagement einzelner Protagonisten
abhangig ist. Dies deutet darauf hin, dass es an einer systematischen Verankerung dieses Arbeitsfelds im

beruflichen Alltag wie auch den dafir notwendigen zeitlichen Ressourcen fehlt.

Parallel dazu pflegen die Kindertageseinrichtungen Kontakte zu Forschungsinstitutionen und arbeiten in
Netzwerken mit anderen Kindertages-einrichtungen zusammen. Im Kontext der aktuellen Entwicklung in
der frihkindlichen Ausbildungslandschaft gewinnt ebenso die Kooperation mit unterschiedlichen Ausbil-
dungsinstitutionen an Intensitat und Bedeutung (Frohlich-Gildhoff & Kraus-Gruner, 2011).

Hinweise zur strukturellen Qualitat und zum Kooperationsverhaltnis zwischen den Lernorten Schule und
Praxis geben zwei qualitative Studien (Flaming, 2011; Mdiller & Nocker, 2012). Sie verdeutlichen, dass aus
Sicht der befragten Schulleitungen und padagogischen Fachkrafte der Kooperation eine hohe Bedeutung
zugebilligt wird, wobei sich bei der Institutionalisierung und strukturellen Unterstiitzung gerade beim Lern-
ort Praxis jedoch deutliche Defizite zeigen (Flaming, 2011, S. 24; Miller & Nocker, 2012). So fehlt es auf
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Seiten der PraxisanleiterInnen vor allem an zeitlichem Ausgleich fur ihren Einsatz, der eine intensivere Be-
gleitung und Unterstlitzung der PraktikantInnen wie auch die Kooperation zwischen Praxis und Fachschule
deutlich erschwert.

Von Seiten der Schulleitungen wird die mangelnde Qualifizierung der PraxisanleiterInnen beanstandet, die
einen professionellen Austausch und eine fachlich begriindbare Eignungsbeurteilung der PraktikantInnen
vermissen lasst (Flaming, 2012, S. 23).

Als ebenso nachteilig erweist sich ein hierarchisches Gefalle zwischen den unterschiedlichen Institutionen,
demzufolge die Praxis durch einseitige schulische Vorgaben dominiert wird und den PraxisanleiterInnen
lediglich eine ausfihrende Rolle zukommt. Dieser Umstand wird von den Fachkraften erstaunlicherweise
jedoch nicht kritisiert, sondern geduldet (Miller & Nocker, 2012, S. 62f.). Ein Ausgleich dieses strukturel-
len Ungleichgewichts kann aus Sicht der Schulleitungen nur durch informelle Kontakte und persoénliche
Beziehungspflege erreicht werden, die wiederum das persénliche Engagement der Lehrkrafte voraussetzen
(Flaming, 2012, S. 34).

c) Kooperationspraxis zwischen Kindertageseinrichtungen und Friihforderstellen

Die Qualitat der Kontaktgestaltung und des Informationsaustausches zwischen Kindertageseinrichtungen
und Fruhfordereinrichtungen ist Gegenstand einer aktuellen Befragung von 192 ErzieherInnen in Nieder-
sachsen (Seelhorst et al., 2012).

Wadhrend im Bereich der Diagnostik ein intensiver personlicher Austausch mit Frihforderstellen besteht,
greifen die Fachkrafte der Forderstellen hingegen kaum auf vorhandene Beobachtungs- und Entwicklungs-
dokumentationen der Kindertageseinrichtungen zurlick. Dies ist vermutlich auf die mangelnde Anschluss-
fahigkeit der iberwiegend nicht standardisierten Verfahren der Einrichtungen in der Entwicklungsdiagnostik

zurickzufihren (ebd., S. 185 unter Bezugnahme auf Koglin et al., 2008).

Wadhrend des Forderprozesses findet ein Austausch vorwiegend in Form von kurzen und einseitigen Infor-
mationen seitens der Frihférderkrafte statt (Tur- und Angelgesprache). Nur wenige ErzieherInnen werden
aktiv in die Ausarbeitung von Forderplanen eingebunden und 41 Prozent der Fachkrafte erhalten konkrete
Hinweise zur gezielten Forderung des Kindes. Gut jede zweite ErzieherIn beurteilt den Informations- und
Beratungsumfang durch die Frihférderkrafte jedoch als zu gering und wiinscht sich erweiternde Informati-
onen zum Férderplan und zur Alltagsgestaltung mit dem Kind (ebd., S. 183).

Im Rahmen einer qualitativen Untersuchung zu den Kommunikations- und Kooperationsbarrieren in der
institutionellen Zusammenarbeit im Elementarbereich (Koslowski, 2013, S. 237ff.) berichten die Fachkrafte
(n=16) von aktuellen Kooperationsbezligen zu VertreterInnen von Schule, Jugendamt, Logopadie, Ergo-
therapie und Gesundheitsamt. Besondere Erfahrungswerte liegen flir die Zusammenarbeit mit Kinderarzt,
Schule und Jugendamt vor. Weniger intensive Kontakte bestehen hingegen zur Familienberatung, Frihfor-

derung und zu Psychologen.

Insgesamt erachten die Fachkrafte in Kindertagesstatten eine gelingende Kooperation fiir die lebensnahe
Unterstlitzung von Kindern und deren Familien flr unverzichtbar, die reale Ausgestaltung der Kooperation
ist aus der Sicht der Befragten jedoch eher von Zufalligkeiten gepragt, sodass positive Synergieeffekte
kaum gezielt zustande kommen kdnnen. Die eigenen Einflussmdglichkeiten auf die systematische Gestal-
tung der Kooperationsprozesse mit Fach- und/oder Beratungsinstitutionen wird von den padagogischen
Fachkraften insgesamt als eher begrenzt wahrgenommen.
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d) Kooperationspraxis zwischen Kindertageseinrichtungen und Schulen

Die Darstellungen diverser Modellprojekte lassen unterschiedliche Einschatzungen zum grundsatzlichen Ko-

operationsklima zwischen Kindertageseinrichtungen und Schulen im Kontext der Ubergangsgestaltung zu.

So berichten die befragten padagogischen Fach- und Leitungskrafte in Kindertageseinrichtungen und
Grundschulen Nordrhein-Westfalens (n=1.659) (Verbundprojekt TransKiGs) von einem Kooperationskli-
ma, das in hohem MaBe von gegenseitiger Wertschatzung, Vertrauen und Aufgeschlossenheit gepragt ist
(Hanke et al., 2009).

Andere Modellprojekte stellen zumindest zu Beginn der Projektphasen Anfangshemmnisse wie bspw. ge-
genseitige Berihrungsangste und Furcht vor Geringschatzung der Qualitat der eigenen Arbeit fest (Carle &
Samuel, 2006). Diese Vorbehalte existieren trotz eines auffallend geringen Kenntnisstandes tber den je-
weiligen Bildungsauftrag und den inhaltlichen Charakter des Arbeitsalltags der jeweilig anderen Institution
(Kron & Papke, 2006; Rathmer, 2012). Gegenseitige Hospitationen, gemeinsame Projekte und Fortbildun-
gen im Projektverlauf tragen jedoch dazu bei, das Kooperationsklima zwischen den Institutionen sptrbar
zu verbessern (z. B. Carle & Samuel, 2006, S. 172).

Auf der Grundlage einer qualitativen Studie (n=6, dorfliche und stadtische Kooperationsgruppen) stellt
Emmerl (2008) ein deutliches Hierarchiegefalle zwischen padagogischen Fachkraften und Lehrkraften fest.
So schreiben sich die Lehrkrafte héhere berufliche Selbstkompetenzen bzw. einen héheren gesellschaftli-
chen Status als den padagogischen Fachkraften zu und betrachten Kindertageseinrichtungen eher als zu-
arbeitende Vorlauferinstitutionen der Schule. Die padagogischen Fachkrafte tragen jedoch auch selbst zur
Aufrechterhaltung derartiger hierarchischer Denkweisen bei, indem sie eigene Fachkompetenzen deutlich
zurlickhalten und sich einseitig an schulischen Vorgaben orientieren (ebd., S. 55).

Die Begleitevaluation des Verbundprojekts TransKiGs in Nordrhein-Westfalen macht deutlich, dass die kon-
zeptionell und rechtlich gebotene Zusammenarbeit zwischen Kindertageseinrichtungen und Schulen noch
nicht bei allen Einrichtungen systematisch verankert ist. Ferner praktizieren Kindertageseinrichtungen und
Schulen primar informationelle Kooperationsformen (wie Schulbesuchstage/Informationsveranstaltungen),
wahrend anspruchsvollere Kooperationsformen wie bspw. gemeinsame Projekte und Fortbildungen oder
wechselseitige Hospitationen kaum umgesetzt werden.

Ahnlich eingeschrinkte, haufig auf das Standardrepertoire von Schulbesuchstagen reduzierte Kooperati-
onsformen, beobachten auch Tietze, RoBbach & Grenner (2005) in einer Untersuchung zur Qualitat der
Erziehung und Bildung in Kindertagesstatten. Gerade gemeinsame Fortbildungen, die nach Ansicht der
Autoren positive Effekte einer wechselseitigen Anndherung der Institutionen erwarten lieBen, werden nur
selten praktiziert (ebd., S. 128).

Anspruchsvollere Kooperationsformen — so die Ergebnisse unterschiedlicher Studien - sind primar auf das
auBergewohnliche Engagement der jeweiligen Leitungen von Kindertageseinrichtungen und Grundschulen
zurickzufihren (z. B. Hanke et al., 2009, S. 43ff.).

Das Baden-Wirttembergische Modellprojekt ,Bildungshaus 3-10" gilt als positives Beispiel fiir die gelunge-
ne und systematische Kooperation von Kindertagesstatten und Schulen (Kron, 2013, S. 219). GemaB den
gesetzten Projektzielen bilden jeweils eine Schule und ein oder mehrere Kindergarten an 33 Modellstand-

orten einen Kooperationsverbund (Bildungshaus), der gemeinsame Bildungstage in Form von jahrgangs- und
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institutionstbergreifenden Lern- und Spielgruppen von Kindertagesstatten und Schule veranstaltet und

Ubergreifend reflektiert.

Die Ergebnisse der begleitenden Evaluation spiegeln zwar ein hohes Kooperationsniveau im Hinblick auf den
Austausch und die arbeitsteilige Kooperation zwischen ErzieherInnen und Primarlehrkraften wider, weniger
jedoch im Sinne der Ko-Konstruktion von Wissen (Hoéke, 2013, S. 187).

Uber die gemeinsame Arbeit erhalten ErzieherInnen und Lehrkrédfte Impulse fiir pddagogisches Handeln
in den eigenen Einrichtungen und erweitern zudem die eigenen didaktischen Kompetenzen. Eine kritische
Auseinandersetzung mit dem jeweils vorhandenen Fachwissen der Kooperationspartner erfolgt meist je-
doch nicht (ebd., S. 256).

Das Modellprojekt ,KiDZ - Kindertagesstatte der Zukunft in Bayern" setzt sich eine inhaltliche und struk-
turelle Verzahnung der beiden Bildungsinstitutionen Kindergarten und Grundschule zum Ziel (RoBbach,
Frank & Sechting, 2007). Dessen Kernelement ist die gemeinsam von KinderpflegerInnen, ErzieherInnen
und LehrerInnen durchgefiuhrte Bildung und Betreuung von Kindergartenkindern, die durch regelmaBige
Fortbildung unterstitzt wird.

Diese Integration unterschiedlicher fachlicher Perspektiven in Form eines Teamteachings versucht neue
Férderansatze in Kindergérten zu entwickeln, zu erproben sowie den nahtlosen Ubergang zwischen friih-

kindlichen und schulischen Bildungsprozessen zu verbessern (Sechting et al., 2012, S. 101).

Nach den Ergebnissen einer begleitenden Evaluation bewirkt dieses Konzept bei den teilnehmenden Kin-
dern eine im Vergleich zur Kontrollgruppe vorteilhafte Entwicklung der Vorlauferfahigkeiten in den Berei-
chen Mathematik und Literacy.

Die Evaluation des Teamteachings (n=28) zeigt trotz grundsatzlich freier Aufgabenverteilung dennoch
Uberwiegend berufsspezifische Schwerpunkte bei den Beteiligten: So ibernehmen Lehrkrafte iberwiegend
Beobachtungs-, Dokumentations- und Bildungsarbeit, wahrend ErzieherInnen sich um das Gruppengesche-
hen als solches und die Elternarbeit kimmern. KinderpflegerInnen verantworten in der Regel pflegerische
Aufgaben und die Begleitung des Freispiels.

Obwohl die Beteiligten fiir das Teamteaching insgesamt eine hohe Gesamtzufriedenheit angeben, beman-
geln die padagogischen Fachkrdfte fehlende Zeitanteile flir den gemeinsamen Austausch und fachliche
Diskussionen. Gerade dieser Aspekt der Arbeit sollte nach Ansicht der Verfasser perspektivisch jedoch
nicht vernachlassigt werden, da gerade multiprofessionelle Teams einen intensiven fachlichen Austausch
bendtigen, der die professionsbezogenen Gemeinsamkeiten wie auch Unterschiede sowie aus der Zusam-
menarbeit resultierende Neuorientierungen thematisiert. Erst auf dieser Grundlage kann eine gemeinsam

verantwortete Bildungs- und Erziehungsarbeit ermdglicht werden (ebd., S. 107).

Fasst man die Erfahrungswerte aus den unterschiedlichen Modellprojekten zusammen, bedingt die nachhal-
tige Etablierung einer qualitativ hochwertigen Kooperation zwischen Kindertagesstatten und Schulen neben
den strukturellen Erfordernissen (konzeptionelle Absicherung, Qualifizierung der Fachkréfte, personelle und
zeitliche Ressourcen) die begleitende Unterstiitzungsarbeit durch geeignete Moderatoren, speziell geschul-
te Experten oder Kooperationscoaches (z. B. Carle & Samuel, 2006; Hanke et al., 2009; Rathmer, 2012;
Emmerl, 2008).
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Nach Carle & Simon (2006) sollten diese Uber gute Feldkenntnisse verfiigen und Kompetenzen in Kon-
zeption und Durchfuhrung gemeinsamer Projekte, Prozessmoderation, Konfliktmanagement wie auch
Konzeption systematischer und passgenauer Fortbildungen besitzen. Hierfir ist je nach GroBe der jeweili-

gen Einrichtung durchschnittlich eine halbe Planstelle bereitzustellen (S. 177).

e) Kooperationspraxis zwischen integrativ/inklusiv ausgerichteten Kindertagesein-
richtungen und Schulen

Die adadquate Gestaltung des Ubergangs vom Kindergarten in die Grundschule nimmt gerade fiir Kinder mit
einem zusatzlichen Hilfe- und Férderbedarf und deren Eltern einen groBen Stellenwert ein. Im Hinblick auf
die nahende Einschulung ihrer Kinder haben insbesondere diese Eltern einen erhéhten Bedarf an individu-
eller Beratung, da sie durch die Wahlmaéglichkeit zwischen sonderschulischer oder integrativer Beschulung
mit jeweils unterschiedlichen Bildungslaufbahnen nicht selten in Entscheidungsnot geraten (Kron, 2013, S.

220, unter Bezugnahme auf Dorrance, 2010).

Bei der Suche nach einem geeigneten Beschulungsort, der den individuellen Bedlirfnissen des Kindes so-
weit als méglich gerecht wird, ist eine enge Kooperation aller am Ubergangsprozess beteiligten Akteure
(der abgebenden und aufnehmenden Einrichtungen und anderen therapeutischen Fachkrafte) dringend
geboten (Kron, 2013, S. 220), was zumindest aus Sicht der Eltern in der Praxis derzeit jedoch noch kaum

anzutreffen ist (Dorrance, 2010).

Dies betrifft insbesondere Regeleinrichtungen mit Einzelintegration, wo ein gemeinsamer interdisziplindrer
Austausch mit TherapeutInnen, Lehrkraften und ErziehrInnen zum Thema Schulibergang im Vergleich zu
heilpadagogischen Einrichtungen selten stattfindet (Kron & Papke, 2006, S. 160).

Generell gelingt die Kooperation zwischen ErzieherInnen und Therapeuten besser, wenn notwendige
Therapien nicht von externen Fachkraften durchgeflhrt, sondern auch therapeutische wie heilpadagogische
Fachkrafte in den Einrichtungen mitbeschaftigt werden und der fachliche Austausch mittels regelmaBiger
Teamsitzungen gewahrleistet ist (ebd., S. 108).

Hierfir beispielhaft ist das Kooperationsprojekt des mehrfach ausgezeichneten Bildungshauses Lurup in
Hamburg-Lurup, einem Stadtteil m