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Einleitung

Das Thema fruhkindliche Bildung, Erziehung und Betreuung steht aktuell im Zentrum vielfal-
tiger bildungspolitischer und fachwissenschaftlicher Diskurse. Die damit verbundenen Her-
ausforderungen bilden sich sowohl in einer Neustrukturierung des Ausbildungsfeldes und
dem Ausbau der Forschungslandschaft als auch in den Entwicklungen der frihpadagogi-

schen Praxis ab.

Der vorliegende Bericht stellt die Ergebnisse des Tubinger Teilprojektes ,Institutionen und
Akteure in der Ausbildungsphase der Erzieherinnen/Kinderpflegerinnen® — Implikationen fiir
den neuen Studiengang im Kontext der Berufsfeldentwicklung” dar. Die am Institut fir Erzie-
hungswissenschaft der Universitat Tubingen durchgefiihrte Untersuchung fand in der Zeit
von Januar 2010 bis Dezember 2011 statt. Sie ist Teil der Forschungsinitiative ,Berufsqualifi-
zierung und Berufsfeld im Umbruch®, in der die Evangelische Hochschule Freiburg (in Ko-
operation mit der Padagogischen Hochschule Freiburg), die Evangelische Hochschule Lud-
wigsburg und die Padagogische Hochschule Ludwigsburg zusammenarbeiten. Dieses Ge-
samtprojekt ist die erste Initiative des Baden-Wrttembergischen Forschungsverbunds Frih-
padagogik (bawiiff), der Ende 2009 gegriindet wurde, um durch aktuelle Erkenntnisse zur
Weiterentwicklung der Frilhpadagogik beizutragen. Es zielt auf das Handlungs- und Ausbil-
dungsfeld der Friilhpadagogik in seinen institutionellen, organisatorischen und personellen
Dimensionen sowie den subjektiven Bewaltigungsformen hinsichtlich aktueller Verande-
rungsprozesse. Wahrend am Projektstandort Ludwigsburg die Durchlassigkeit und der Be-
zug zwischen den Ausbildungs- und Studiengéngen untersucht werden, widmet sich das
Freiburger Team der Berufseinmiindung des akademisch qualifizierten Personals. Die Lauf-
zeit des Gesamtprojekts ist auf drei Jahre angelegt, die Tubinger Untersuchung wurde auf

zwei Jahre konzipiert und ist aktuell bereits beendet.

Im TUbinger Teilprojekt werden die Ausbildungs- und Qualifikationsprofile von Schilerinnen,
Lehrerinnen und Fachkraften in Tageseinrichtungen fir Kinder in den Blick genommen. Ziel
ist es, die unterschiedlichen Wahrnehmungen und Einschatzungen der Beteiligten in der Er-
zieherinnen- und Kinderpflegerinnenausbildung sowie die Kooperationsbeziehungen zwi-
schen den beteiligten Institutionen zu erfassen. Die mehrperspektivische Untersuchung soll
Aufschluss geben lber die unterschiedlichen ,Ausbildungsrealitdten* vor dem Hintergrund
aktueller Herausforderungen und Verdnderungen in diesem Berufsfeld. Dabei stehen die

Fachschulen und deren Kooperationseinrichtungen des Regierungsbezirkes Tibingen im

! Um eine gute Lesbarkeit zu gewéhrleisten, wird in diesem Dokument durchgehend auf die weibliche
Schreibweise zurlickgegriffen. Damit wird auch der Tatsache Rechnung getragen, dass in diesem
Berufs- und Tatigkeitsbereich zum groBen Teil Frauen beschaftigt sind. Die mannlichen
Auszubildenden, Lehrkrafte und frihpadagogischen Fachkréfte sind dabei selbstverstandlich
mitgedacht und inbegriffen.
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Zentrum der Untersuchung. Angesichts der Vielfalt des Berufs- und Ausbildungsfeldes der
Frihpadagogik verspricht eine regionale Besonderheiten in den Blick nehmende, vertiefende
Untersuchung weitere Erkenntnisse, die Rickschliisse auf die Ausbildungssituation tiber den

untersuchten regionalen Raum hinaus zulassen.

Kapitel 1 widmet sich der diskursiven Einbettung des Forschungsthemas in wissenschaftlich
theoretische Zusammenhange sowie in aktuelle Diskussionslinien. Dabei wird in einem Ex-
kurs auch das historisch Uberlieferte Spannungsverhaltnis zwischen Mautterlichkeit und
Fachlichkeit aufgenommen. Ausgehend von der Beschreibung des Untersuchungsdesigns
und des methodischen Vorgehens (Kapitel 2), werden in Kapitel 3 die Ergebnisse aus der
guantitativen Bestandserhebung und der qualitativ vertiefenden Untersuchung dargestellt
und inhaltlich analysiert und diskutiert. Im abschlieenden Fazit werden die Kernthemen, die
sich aus der Studie in Bezug auf die Qualifizierung friihpadagogischer Fachkrafte auf dem
Hintergrund aktueller Veranderungsprozesse herauskristallisiert haben, zusammenfassend
skizziert. Diese sollen als Hinweise fur Politik, Wissenschaft und Praxis der Friihpadagogik

im Sinne der Weiterentwicklung des Berufsfeldes verstanden werden.

Wir bedanken uns bei der Robert Bosch Stiftung und dem Ministerium fir Kultus, Jugend
und Sport Baden-Wirttemberg, die dieses Projekt ermdglicht und uns in vielerlei Hinsicht
unterstitzt haben. Unser besonderer Dank gilt den an der Befragung beteiligten Schilerin-
nen und Schilern, den frihpadagogischen Fachkraften aus den Einrichtungen und den
Lehrkraften an den Fachschulen fir Sozialpddagogik und Berufsfachschulen fur Kinderpfle-
ge. Sie haben durch ihre Mitarbeit und Offenheit wesentlich zur erfolgreichen Durchfiihrung

dieser Untersuchung beigetragen.

Tldbingen, Juni 2012

TUbinger Projektteam
Dipl. Pad. Gaby Mdller
Dipl. Pad. Andrea Nocker
Prof. Dr. S. Karin Amos

Prof. Dr. Rainer Treptow



1 Institutionen und Akteure: Zur diskursiven Einbet tung des

Forschungsthemas

1.1 Ein Blick in die Geschichte und auf den heutige  n Stand der Ausbildung

Die Geschichte der Padagogik der friihen Kindheit ist sowohl durch die besondere Institutio-
nalisierung entsprechender Raume in oOffentlicher und freier Tragerschaft als auch durch die
Qualifizierung des darin handelnden Personals charakterisiert. Die Institutionen reichen von
den Tageseinrichtungen fir Kinder bis zu den Ausbildungseinrichtungen der Berufsfachschu-
len, Fachschulen und Hochschulen. Die grof3te Berufsgruppe im Tatigkeitsfeld der Padago-
gik der frihen Kindheit bilden die fachschulisch qualifizierten Erzieherinnen. Gleich an zwei-
ter Stelle stehen die berufsfachschulisch qualifizierten Kinderpflegerinnen. Nach wie vor sind
in der direkten Arbeit mit den Kindern und Familien nur vereinzelt akademisch qualifizierte
Fachkrafte tatig. Durch die enge Theorie-Praxis Verzahnung der fachschulischen und berufs-
fachschulischen Ausbildung sind im Kontext der Ausbildungsgange neben den Auszubilden-
den selbst sowohl die Lehrkréafte der Schulen als auch die Anleiterinnen aus der Praxis vor

Ort relevante Akteure.

Die Anfange o6ffentlicher Kleinkinderziehung liegen im 19. Jahrhundert als Antwort auf die
durch die Industrialisierung ausgeldste Verelendung und Entwurzelung der Menschen und
die ,Verwahrlosung" ihrer Kinder. Die ersten Einrichtungen entstehen auf ehrenamtlicher und
karitativer Basis. Demzufolge werden die ersten Qualifizierungsangebote fur frihpadagogi-
sche Fachkréfte, z.B. zur Kleinkindlehrerin, Kindergartnerin, Hortnerin 0.a., von Pionieren
aus dem privaten, oftmals konfessionell gepragten Bereich der Wohltatigkeit konzipiert.” Die
Schulerinnen werden im Rahmen von kursartigen Ausbildungen auf die praktische Tatigkeit
vorbereitet. Im Rahmen der Neuordnung des Méadchenschulwesens in Preuf3en Anfang des
20. Jahrhunderts bringt sich der Staat zum ersten Mal regulierend in Form eines staatlich
genehmigten Lehrplans und einer Prifungsordnung fur die Kindergartnerinnen in die Ausbil-
dung ein. Die gesetzlichen Regelungen in der Weimarer Zeit im Rahmen des Jugendwohl-
fahrtgesetzes bestimmen die Entwicklungen der Strukturen des Kindergartens bis heute.
Eine Verlangerung der Ausbildungszeit auf zwei Jahre erfolgt 1928 im Zusammenhang einer
Umagestaltung: Kindergartnerinnen und Hortnerinnen werden fortan gemeinsam ausgebildet.
Padagogische Impulse gehen in dieser Zeit in erster Linie von der reformpéadagogischen
Bewegung aus. In der Zeit des Nationalsozialismus wird auch die vorschulische Erziehung
zu einem Instrument nationalsozialistischer Weltanschauung, was die Beseitigung aller de-

mokratischen Ansétze in Erziehung und Ausbildung zur Folge hat. Die nationalsozialistische

% Als wichtige Pioniere sind hier Theodor Fliedner, Friedrich Frobel und Johann Hinrich Wichern zu
nennen.
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Ideologie beinhaltet eine strenge Rollendifferenzierung zwischen den Geschlechtern. Die
Verklarung der Frau als Mutter und Hausfrau pragt auch das Leitbild des Kindergartnerin-

nenberufs. (Vgl. Metzinger 2006)

Die Gestaltung der Kindergértnerinnenausbildung nach dem zweiten Weltkrieg, die durch die
politischen Strukturen in die Verantwortung der Bundeslander fallt, kntpft formal und inhalt-
lich zun&chst an die Zeit vor 1933 an. Ende der 1960er Jahre konzipiert die Kultusminister-
konferenz die Erzieherinnenausbildung in ihrer Struktur wie sie bis heute grundsatzlich ange-
legt ist, mit einem zweijahrigen theoretischen und einem einjahrigen praktischen Teil. Im Zu-
ge dessen wird die Berufsbezeichnung Erzieherin eingefuhrt und die Ausbildungsstéatten als
Fachschulen fiir Sozialpddagogik® bezeichnet. Damit werden die bis dato bestehenden Spe-
zialausbildungen fur einzelne Aufgabenfelder der Kinder- und Jugendhilfe (Kindergartne-
rinfHortnerin, Heimerzieherin) zu Gunsten eines an den unterschiedlichen sozialpadagogi-
schen Bereichen orientierten Qualifikationsprofils aufgegeben. Als Zulassungsvoraussetzung
werden die Vollendung des 17. Lebensjahres, ein mittlerer Bildungsabschluss sowie eine
mindestens einjéhrige geeignete praktische Tatigkeit festgelegt.* Aufgrund gesellschaftlicher
Entwicklungen und zunehmender Anforderungen an das Téatigkeitsfeld fordert der Deutsche
Bildungsrat bereits 1970 eine Qualifizierung der Erzieherinnen auf Fachhochschulebene,
allerdings ohne eine tatsachliche Reform auszulésen.® (Vgl. Beher/Rauschenbach 2002;
Janssen 2010; Dreyer/Sell 2007; Metzinger 2006)

Die Regelungen zur fachschulischen Ausbildung zeigen sich heute bundesweit auf Grund
des Foderalismus und der Vielzahl der beteiligten Akteure und Ebenen sehr heterogen. Je-
des Bundesland geht im Detail eigene Wege. Um die Ausbildung dennoch in ihren Kern-
punkten einheitlich zu gestalten hat sich die Kultusministerkonferenz auf allgemeine Rah-
menvorgaben verstandigt.® (Vgl. KMK 2000; 2002; DJI 2011) Da diese jedoch der jeweils

® Fachschulen werden im eigentlichen Verstandnis als Einrichtungen der beruflichen Weiterbildung
eingeordnet, die eine berufliche Erstausbildung zur Voraussetzung haben und in der Regel eine
zusatzliche Berufsaustibung fordern. Die Fachschule fiir Sozialpadagogik fallt diesbeziiglich aus dem
Rahmen und wird demzufolge auch als ,unechte Fachschule* bezeichnet. Als berufliche
Zugangsvoraussetzung wird hier die mindestens einjahrige geeignete praktische Tatigkeit
gleichgesetzt. (Vgl. Janssen 2010, S.12)

In Baden-Wirttemberg gilt der Abschluss des einjahrigen Berufskollegs fur Praktikantinnen als
gleichwertiger Ersatz fur die geforderte einjahrige geeignete praktische Tatigkeit.

Die gestiegenen Anforderungen basieren zum einen auf neueren Forschungsergebnissen,
insbesondere der Begabungs- und Intelligenzforschung, sowie der Motivations-, Kreativitats- und
Sozialisationsforschung. Die Ziele und Inhalte vorschulischer Erziehung setzen ihre Akzente mehr auf
Individualisierung und einer generellen frihen, kompensatorischen Forderung. Dies vor allem im
Bereich kognitiver Funktionen und der Sprachbildung. Zum anderen ist zu der Zeit bereits die
Diskussion um Chancengleichheit eine zentrale. Der Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und
Schulerfolg unterstreicht die Notwendigkeit vorschulischer Forderung mit entsprechenden
Konsequenzen fiir die Aufgaben und Kompetenzen des Personals.
® Die Rahmenvereinbarungen wurden zuletzt 2002 aktualisiert. Insbesondere durch die Verstandigung
auf das Lern- und Handlungsfeldkonzept in den Rahmenvereinbarungen von 2000 wurden in Bezug
auf Unterrichtsorganisation und Didaktik Reformbemihungen in Richtung einer verstarkten
Handlungsorientierung eingeleitet.
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eigenstandigen Interpretation der Bundeslander unterliegen, kann in Deutschland nicht von

einer einheitlichen Ausbildungssituation von Erzieherinnen gesprochen werden.

Die Qualifikation der fachschulisch ausgebildeten Erzieherin in Baden-Wirttemberg heute,
besteht in einer breit angelegten, grundsatzlich fur alle sozialpddagogischen Berufsfelder
qualifizierenden Ausbildung, die allerdings einen Schwerpunkt im Arbeitsfeld der Kinderta-
gesbetreuung setzt.” Der Ausbildungsansatz der Fachschulen fiir Sozialpddagogik ist ein
handlungsorientierter mit spezifischem Fokus auf eine enge Theorie-Praxis-Verknipfung.
Diese Ausrichtung wird im Unterricht insbesondere durch das am Beruf ausgerichtete didak-
tische Konzept der Lern- und Handlungsfeldorientierung umgesetzt. Dabei werden an
exemplarischen Lernsituationen in facheriibergreifendem, vernetztem Unterricht berufliche
Kompetenzen in den Dimensionen Fach-, Personal- und Sozialkompetenz entwickelt.® Die
enge Theorie-Praxisverzahnung wird Uber Praxisphasen, die Uber regelméRige Praxistage
und/oder Blécke wahrend der beiden Fachschuljahre angeboten werden, eingeldst. Die Aus-
bildung wird mit einem Berufspraktischen Jahr abgeschlossen, welches in einer geeigneten
sozialpadagogischen Einrichtung absolviert wird. Nach erfolgreichem Abschluss des Berufs-

praktischen Jahres wird die staatliche Anerkennung verliehen.’

Seit dem Bolognaprozess 1999 haben sich in Deutschland Qualifizierungsmaoglichkeiten fr
frihpadagogische Fachkrafte auf Hochschulebene entwickelt. Derzeit werden bundesweit

ca. 70 Studiengénge im Bereich der Kindheitspadagogik angeboten. (Vgl. Kap. 1.3)*

Zudem wird zum Schuljahr 2012/13 in Baden-Wirttemberg an einigen Modellstandorten eine
fachschulische Ausbildung in einer dualorientierten Struktur angeboten. Auszubildende der
Praxisintegrierten Ausbildung (Pia) erhalten wahrend der dreijahrigen Ausbildungszeit eine
Vergitung womit neue Zielgruppen fur den Beruf der Erzieherin angesprochen werden sol-
len. Grundlagen sind die Rahmenvereinbarungen tber Fachschulen und der gemeinsame

Orientierungsrahmen ,Bildung und Erziehung in der Kindheit*.**

" Nach den Daten des Mikrozensus 2002 arbeiten rund zwei Drittel der erwerbstatigen Erzieherinnen

im Bereich der Kindertagesbetreuung. (Vgl. Dreher/Sell 2007, S.13)

® Die Lern- und Handlungsfelddidaktik wurde fiir den Bereich der beruflichen Bildung entwickelt

Hintergrund war zum einen, insbhesondere in der dualen beruflichen Ausbildung eine Vereinheitlichung

zu erreichen und zum anderen die erforderlichen Kompetenzen fur das spezifische berufliche Handeln

gezielter vorzubereiten. Da die fachschulische Ausbildung zur Erzieherin zum Bereich der beruflichen

Bildung gehdrt, ist auch hier diese Didaktik verbindlich umzusetzen. (Vgl. Kihls 2003)

9 Vgl. Ausbildungs- und Prifungsordnung des Kultusministeriums tiber die Ausbildung und Prifung an

den Fachschulen fir Sozialpddagogik. URL: http://www.kafaso.de/fileadmin/download/ausbildung-
und_Pruefungsordnung.pdf (Zugriff am 31.05.12)

'% Die Freiburger Teilstudie aus dem Forschungsverbund bawiff beschéftigt sich mit der Frage, wie

die hochschulisch qualifizierten Absolventinnen im Berufsfeld einmiinden. Die Untersuchungen sind

noch nicht abgeschlossen. Ein Abschlussbericht wird Ende 2012 vorliegen.

' Die Auszubildenden schlieRen einen Ausbildungsvertrag mit einer Praxisstelle ab und sind

durchschnittlich zwei Tage die Woche in der Praxis. Umstritten ist in der Fachdiskussion die

Mdglichkeit die Auszubildenden von Beginn der Ausbildung an prozentual auf den Fachkraftschlissel




Die Berufsausbildung zur Kinderpflegerin bietet einen niedrigschwelligen Zugang zum Aus-
bildungsfeld des sozialen Bereichs. Als Voraussetzung geniigt ,das Abschlusszeugnis der
Hauptschule bzw. eine als gleichwertig anerkannte Schulausbildung (Amthor 2003, S. 69)“.
Es handelt sich um eine in der Regel zweijahrige Ausbildung an Berufsfachschulen, welche
ebenso wie die fachschulische Erzieherinnenausbildung in einer engen Theorie-Praxis-
Verzahnung konzipiert ist. In Baden-Wirttemberg wird diese mit einem anschlieRenden Be-
rufspraktischen Jahr in dreijahriger Form angeboten (vgl. Janssen 2010, S.63). Die Ausbil-
dung soll die Schulerinnen dazu beféhigen, ,pflegerische und erzieherische Aufgaben als
helfende Fachkraft zu erfillen (vgl. Amthor 2003, S. 68)". Mit einem Frauenanteil von anna-
hernd 96% ist auch der Beruf der Kinderpflegerin ein ausgesprochener Frauenberuf. Zu den
Aufgaben der Kinderpflegerin gehoéren die ,Erziehung, Férderung und Pflege von Sauglingen
und Kleinkindern, indem sie einer sozialpddagogischen Fachkraft, in der Regel einer 'Erzie-
herin', zuarbeitet. (ebd. S. 68)"“. Durch diese bereits in der Tatigkeitsbeschreibung hierarchi-
sche Unterordnung sind die Verantwortlichkeiten von Kinderpflegerinnen begrenzt, weshalb
sie in der Regel nur als sogenannte Zweitkrafte im Berufsfeld anzutreffen sind. ,Das eigentli-
che Arbeitsfeld liegt im Kindergarten, weiterhin arbeitet sie in Kinderkrippen, Horten und an-

deren Tageseinrichtungen [...] (ebd. S. 68)".

Die Entwicklung des Berufsbildes der Kinderpflegerin steht in engem Zusammenhang mit der
Etablierung des Birgertums als soziale Klasse und dem damit verbundenen Bedarf an haus-
lichem Dienstpersonal. Gegen Ende des 19. Jahrhunderts werden Forderungen nach einer
berufsspezifischen Schulung des erzieherischen Personals in den Haushalten laut. In der
beruflichen Ausbildung der Kleinkinderziehung bei Frobel wird nach zwei Abschliissen unter-
schieden. Die Bezeichnungen ,Kindergartnerin 1. Und 2. Klasse* (ebd. S.238) zeigt die hie-
rarchische Einordnung der jeweiligen Ausbildung. Die Kinderpflegerinnen im Frébel schen
Sinne ,waren fur die familiare Erziehung von Kinder etwa ab dem ersten Lebensjahr zustan-
dig und galten aufgrund ihrer Ausbildung schon als 'bessere Kindermadchen', die gute Aus-

sichten auf eine Anstellung in einer Familie hatten. (Amthor 2003, S. 238f)*

Bis zum Ende des Ersten Weltkrieges gibt es weder allgemein giiltige Bestimmungen uber
Gang und Dauer noch ein staatliches Abschlussexamen fir die Ausbildung der Kinderpflege-
rinnen. Erst 1931 kommt es in Preul3en zu einer ersten staatlichen Regelung der Ausbildung,
die mit der Berufsbezeichnung 'Kinderpflege- und Haushaltsgehilfin' ausschlieZlich zu einer
Tatigkeit in einer Familie als Helferin der Hausfrau und Mutter berechtigt. Ein erfolgreicher

Abschluss ermdglicht allerdings auch nach einer weiteren schulwissenschaftlichen Priifung

anrechnen zu konnen. Vgl. Eckpunktepapier zur Implementierung einer praxisintegrierten
Erzieherinnen- und Erzieherausbildung in Baden-W rttemberg.

URL: http://www.kultusportal-

bw.de/servlet/PB/show/1365556/Eckpunkte Erzieherausbildung_praxisintegriert Endfassung%2005-
03-2012.pdf (Zugriff am 30.05.2012)
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den Zugang zu einem Kindergartnerinnen- und Hortnerinnenseminar. Den Frauen mit mittle-

rem Bildungsabschluss ist sogar der Beruf der 'Wohlfahrtspflegerin' méglich.

Die Zuweisung der Familie als Hauptarbeitsfeld der Kinderpflegerin kann niemals durchgéan-
gig umgesetzt werden. Die 6ffentliche Kleinkinderziehung bietet zum einen immer schon ei-
nen hoheren Status und ist dadurch ein attraktives Arbeitsfeld. Zum anderen sind die Kin-
derpflegerinnen insbesondere wahrend wirtschaftlicher Krisenzeiten und wahrend der beiden
Weltkriege auf Grund des hohen Bedarfes an 6ffentlicher Kinderbetreuung umworbene
Fachkrafte. (Vgl. ebd. S. 240ff) Die dadurch entstehende Konkurrenzsituation zwischen Kin-
dergartnerinnen und Kinderpflegerinnen zieht bereits in den 30er Jahren Forderungen nach
einer klareren Abgrenzung in den Ausbildungs- und Téatigkeitsbeschreibungen nach sich.
Angesichts der eng miteinander verbundenen Ausbildungskonzepte wird allerdings weniger
von einem prinzipiellen Unterschied ausgegangen, mehr von einem graduellen, der sich in
entwicklungsbedingten und Bildungs-Reife thematisierenden Aspekten zeige.*? (Vgl. ebd., S.
333)

Auch nach dem zweiten Weltkrieg wirken die meisten Kinderpflegerinnen, trotz der eigentli-
chen Ausrichtung auf eine Tatigkeit in der Familie, im institutionellen sozialpadagogischen
Arbeitsfeld, allerdings mit eher geringem Ansehen und einer Art Helferstatus. Dies fihrte
dazu, dass der Beruf der Kinderpflegerin eher als Ubergangsberuf gilt. In den 1970er Jahren
wird die Kinderpflegerin im vorschulischen Bereich nicht selten in Positionen angetroffen, die
ihre beruflichen Fahigkeiten weit Ubersteigen. Diese Entwicklungen werden sowohl von den
Ausbildungsstatten als auch von den Wohlfahrtsverbanden kritisch betrachtet. So wird die
berufliche Situation der Kinderpflegerinnen bereits 1974 vom 'Bundesverband der Arbeiter-
wohlfahrt' als permanente Uberforderung beschrieben: ,Dieses ist die tagliche Wirklichkeit
von Kinderpflegerinnen: Trotz allen guten Willens, trotz allen Bemuhens, [...] bringt der Be-
rufsalltag fiir die meisten von ihnen nicht Bestatigung, nicht Erfolgserlebnisse, sondern das
Erlebnis permanenter fachlicher und damit einhergehender psychischer und physischer
Uberforderung — das belastende Gefiihl der Unvollkommenheit — (oder das falsche Gefiihl
der ,Vollkommenheit'), Verunsicherung, Resignation und letztlich Kapitulation vor den Anfor-
derungen der Praxis [...] (Simon 1974 zit. n. Amthor 2003, S.446)“. Damit verbunden wird
bereits damals die sofortige Abschaffung der Kinderpflegerinnenausbildung gefordert. (vgl.
Amthor 2003, S. 443-449)

2 Dabei wird sowohl das Lebensalter als auch der bisherige allgemeine Bildungsweg als Argument
bemiht, wie der Beitrag in der Zeitschrift "Kindergarten" in einer Ausgabe von 1931 zeigt: ,Die
Kinderpflegerin kommt von der Volksschule und ist bei Antritt ihrer Fachbildung viel jinger als die
Kindergartnerin und Hortnerin. So wird sie dem Kinde gegenuber etwa die Stellung einer intelligenten
alteren Schwester haben. Die Kindergartnerin-Hortnerin dagegen kann eine Ausbildung empfangen,
die systematischer ist und mehr in die Tiefe geht”. (vgl. Amthor 2003, S. 333)

10



Bis heute setzt sich die inhaltliche Diskussion um den Beruf der Kinderpflegerin fort, wobei
arbeitsmarkt- und sozialpolitische Argumentationen durchgehend eine bedeutsame Rolle

zukommen.

1.2 Exkurs: Mutterlichkeit als Fachlichkeit?

Das Verstandnis von Mdutterlichkeit steht in engem Zusammenhang mit dem Mutterbild der
deutschen birgerlichen Familie: Die fur das hausliche Leben hauptverantwortliche Mutter,
ausgestattet mit der Fahigkeit zur emotionalen Nahe, Bindung, Geduld und Zurickhaltung.
Die Mutter als bildungsbirgerlicher ,Beruf®, mit der spezifischen Kompetenz der ,Mutterlich-
keit", wird zu einer angeblich allen Frauen eigenen Fahigkeit stilisiert, als Teil weiblicher Na-
tur verstanden. (Vgl. Rabe-Kleeberg 2006, S.100f)

Die Entwicklungen des Erzieherlnnenberufs stehen auch in engem Zusammenhang mit der
Zielsetzung der birgerlichen Frauenbewegung, die Gleichberechtigung der Frau im offentli-
chen Leben zu erringen. Mit dem Argument der ,geistigen Mitterlichkeit“ (Alice Salomon, vgl.
SachRe 1994) werden insbesondere (birgerliche) Frauen als fir den Kindergartnerinnenbe-
ruf préadestiniert angesehen und diesen damit Uberhaupt der Zugang zu Erwerbstatigkeit und
in Folge davon berufliche Emanzipation und Anerkennung ermdéglicht. Mitterlichkeit wird
damit als Kompetenz zur Betreuung, Erziehung und Bildung von Kindern ,gendermonopoli-
siert* (Rabe-Kleeberg 2006, S. 102). Allerdings bringen die aus dem Bildungsbirgertum re-
krutierten Kindergartnerinnen spezifisches Bildungskapital im Bourdieu’schen Sinne mit in
die Ausbildung: Sie verflgen Uber eine relativ gute Allgemeinbildung und eine klare, sichere
Vorstellung Uber das die Berufstatigkeit leitende Bild der Mutterlichkeit. (Vgl. ebd. S.103f)
Dieser Hintergrund ist historisch obsolet und entspricht nicht mehr den Anforderungen eines

modernen Qualifikationsprofils.

Als Berufsorientierung setzt sich weitgehend das Ideal der guten, kompetenten Mutter durch.
Wie dies mit dem Bildungsanspruch, der ebenfalls bereits von Frébel vertreten wird, zusam-
menhé&ngt, ist immer noch weitgehend unreflektiert.'* Der Kindergarten gilt in Deutschland
nicht, wie in vielen anderen L&andern, als erste Stufe eines einheitlichen Bildungssystems,
was die Separierung sowohl in der Qualifizierung als auch im Berufsverstandnis zwischen
Erzieherinnen und Lehrerinnen verstarkt. (Vgl. Beher/Rauschenbach 2002; Netz 2006; Metz-
inger 2006; Rauschenbach 2010) Bis heute ist es nicht gelungen, die Ausbildung und die
berufliche Stellung von Erzieherinnen und Lehrerinnen anzugleichen. ,Eingeschnirt zwi-
schen dem Ideal der guten Mutter und der professionellen Grundschullehrerin pendeln Er-
zieherinnen bis heute — in der AulRenwahrnehmung wie in ihrem Selbstverstandnis — zwi-

schen 'Mutterlichkeit' und 'Akademisierung’, zwischen Familie und Schule, zwischen Sorge,

3 In der jungeren kindheitspadagogischen Fachdiskussion wird vor allem die Bindungstheorie als
Voraussetzung von Bildungsprozessen thematisiert. An einer Verknipfung zur traditions- und
wendungsreichen Geschichte der Padagogischen Beziehung wére noch zu arbeiten.
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Zuwendung und Betreuung auf der einen und Bildung, Lernen und Forderung auf der ande-
ren Seite.” (Rauschenbach, 2010: 4)

In der Kindheitspddagogik, besonders mit Bezug auf die Frihe Kindheit, spielt der Begriff
Mutterlichkeit” seit fast zwei Jahrhunderten eine zentrale Rolle. Es scheint als sei Mitter-
lichkeit zu einer Chiffre der besonderen und schwer fassbaren padagogischen Beziehung in
der frihen Kindheit avanciert. Die aktuelle Fachdiskussion hilft hier nur bedingt weiter, wenn
sie den Diskurs um Mutterlichkeit quasi voraussetzt, statt ihn starker kritisch zu hinterfragen
und Alternativen zu entwickeln. Ob und was Miitterlichkeit zur Profession beitragt und ob das
den Frauen sozial und kulturell zugeschriebene spezifische weibliche Arbeitsvermdgen der
Entwicklung von Erziehung als Profession eher schadet bzw. diese schwéacht, fuhrt, exemp-
larisch bei Rabe-Kleeberg (2006), zu folgenden Antworten: Die Beziehung und das Arbeits-
blindnis eines Professionellen zu seinem Klienten basieren auf gegenseitigem Vertrauen,
Respekt und beidseitiger Verantwortlichkeit fir das Gelingen des Falles. Einige dieser Quali-
tatsmerkmale der Interaktion mit und der Haltung zum Kind finden wir auch in der Mutter-
Kind-Beziehung. Darin sind ebenso die gegenseitige Beziehung und Bindung, Vertrauen und
Respekt, Verantwortung und Sorge wesentliche Faktoren. Den Unterschied machen also
weniger die benétigten Kompetenzen, als die Orte und Strukturen, in denen sich die Kompe-
tenzen realisieren. Professionelles Handeln verbindet unabdingbar systematisches professi-
onelles Wissen mit personenbezogenen Kompetenzen. Um das eigene Handeln und das des
Klienten in der professionellen Beziehung standig neu zu reflektieren, zu begriinden und zu
kritisieren, ist dieses spezifische Wissen notwendig. (Vgl. ebd.) ,Die Paradoxie von Nahe und
Distanz, von Wissen und Nichtwissen, die hier auftritt, ist eben nicht durch mutterliche Herz-
lichkeit zu Gberwinden, sondern nur professionell auszuhalten, zu balancieren und zu gestal-
ten (Rabe-Kleeberg 2006, S. 105f)." Damit sieht es die Autorin als fur die Entwicklung der
Profession zielfihrender, Mutterlichkeit als allgemein menschliche Fahigkeit und reflexive
Kompetenz zu begreifen und sie in diesem Sinne als einen elementaren Bestandteil des pro-
fessionellen Habitus zu verstehen. Da wir aber nicht umhin kommen Miutterlichkeit als ,gen-
der-kulturelles Erbe und biografisches Gepéck (ebd. S.106)" zu beachten und zu bedenken,
ist fur den Prozess der Professionalisierung eine grundlegende gesellschaftsstrukturelle und
personlich-individuelle Reflexion notwendig. Dies erfordert sowohl einen wichtigen Stellen-

wert in der Ausbildung als auch eine lebenslange, kritische Selbstreflexion. (Vgl. ebd. S.106).

Mit solchen Versuchen der Rekontextualisierung werden aber weder der Begriff der Mutter-
lichkeit im Zusammenhang mit Fachlichkeit wirklich geklart, noch die Frage gestellt, ob es im
Sinne von Fachlichkeit und Professionalisierung sinnvoll ist, an einem eindeutig gender-

spezifischen Begriff festzuhalten.
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1.3 Der aktuelle Stand der Diskussion: Beruf und Pr  ofession
Obwohl die Forderung nach Héherqualifizierung der friihpéadagogischen Ausbildung bereits
vor vierzig Jahren erhoben wird, kommt Bewegung in die Ausbildungslandschaft erst durch

Impulse von aul3en (vgl. Diller 2010):

. schlechte Bewertung durch OECD: Deutschland und Osterreich als einzige Lander,
die Fachkréfte nicht an Hochschulen ausbilden.

. Breite Bildungsdiskussion, ausgeldst durch die ersten PISA Ergebnisse mit deutli-
chen Auswirkungen auf den Stellenwert frihkindlicher Bildung.

. Der Bolognaprozess, der die Entwicklung friihpddagogischer Studiengange an
Hochschulen ermdglichte

Die Diskussion im internationalen Kontext

Der Anspruch an eine systematische Umsetzung des Bildungsauftrages der Kindertagesein-
richtungen im Sinne einer individuellen Férderung und der durch gesellschaftliche Verande-
rungsprozesse gestiegene Unterstitzungsbedarf von Familien, sowie die zunehmende Hete-
rogenitat familidrer Lebenswirklichkeiten stellen die Fachkrafte vor erweiterte und neue An-
forderungen. Vor allem aber sind es die niedrigen Testwerte der deutschen Schilerinnen
und Schuler im internationalen Vergleich vor dem Hintergrund der Beschreibung der Gesell-
schaft als Wissensgesellschaft und die Betonung des Lebenslangen Lernens, die schnell die
Forderung nach friher Préavention statt spater und kostspieliger Intervention zur bildungspoli-
tischen Orientierung werden lassen. Diese Orientierungen sind nicht allein auf nationaler
Ebene verortet; sie zirkulieren vielmehr international und werden durch — auch fir die deut-
sche Politik mafRgebliche internationale Organisationen wie die OECD und die EU transpor-
tiert. Mehr noch: die Vertrage von Maastricht und die Lissabon und Bologna Abkommen so-
wie andere Instrumente wie regelmafige Berichterstattungen der Mitgliedstaaten flihren da-
zu, dass auf EU-Ebene konkrete bildungspolitische Ziele in Form von Benchmarks und Tar-
gets vorgegeben und von den Mitgliedstaaten in spezifischer Weise adaptiert werden. So hat
die EU-Kommission in einem Commission Staff Working Document (2011) als wichtiges stra-
tegisches Ziel die Erhéhung der Beteiligung an der Vorschulerziehung formuliert. Dieses Ziel
wird durchaus im Zusammenhang mit anderen Zielen wie der Reduktion der
Schulabbrecherquote oder der Senkung der Rate der Schilerinnen und Schuler, die nur die
unteren Kompetenzstufen in den zentralen Messbereichen erreichen, gesehen. Frihe Bil-
dung gilt als Schlissel zur Verringerung spaterer Exklusionsrisiken. Ein weiterer Aspekt ist
die Einbeziehung der Frihen Bildung in das ehrgeizige europaische Ziel zum global starks-
ten Wirtschaftsraum zu werden und in diesem Zusammenhang einen gemeinsamen Bil-
dungsraum zu entwickeln. Auch hier gilt, bestarkt durch die Erkenntnisse der Neurowissen-
schaften, frihe Bildung sei der Grundstein zu Lebenslangem Lernen und ein wichtiger Schritt

in der Humankapitalentwicklung. Wichtige persénliche Kompetenzen wie Flexibilitdt, Eigen-
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initiative, Frustrationstoleranz, Neugier und Aneignungsstrategien neuen Wissens wirden

schon in friher Kindheit grundgelegt und seien daher besonders zu fordern.

Die Institutionen der Frihen Bildung werden international gesellschaftlich neu eingebettet
und erhalten einen hdéheren Stellenwert insbesondere durch folgende Relationen, die auch
die deutsche Diskussion maf3geblich bestimmen: Zum einen wird, vor dem Hintergrund der
erhohten Bedeutung von formaler Bildung als Schliissel zu personlicher Autonomie und ge-
sellschaftlicher Partizipation, der Kindergarten starker in die N&he der Schule geruckt. Ein
gelingender Start, eine gute Vorbereitung auf die schulischen Anforderungen gelten als be-
deutsame Risikominderungsfaktoren. Dies bedeutet nicht unbedingt, dass die Vorschule wie
die Schule strukturiert werden muss, aber dass bestimmte Gewohnheiten, vor allem auch
Lerngewohnheiten und Formen der Aneignung, schon friih habitualisiert werden und dann in
die institutionellen Rahmenbedingungen der Schule Uberfihrt werden. Fir Kinder aus soge-
nannten bildungsfernen Familien, so die padagogische Kernauffassung, bietet der Kindergar-
ten eine wichtige Gelegenheit, um die spater schulrelevanten Gewohnheiten zu habitualisie-
ren, die fur ,bildungsnahe” Familien selbstverstandlich sind. Die andere Relation ist die For-
derung nach verstarkter Beteiligung von Frauen im Erwerbsleben, vor allem von héher quali-
fizierten Frauen. Dies ist ebenfalls ein wichtiges Ziel auf europaischer Ebene. Die Vereinbar-
keit von Beruf und Familie zu erhéhen und gleichzeitig sicherzustellen, dass auch hohen
elterlichen Bildungsanspriichen genlge getan wird, ist ein in die gleiche Richtung wie das

erste laufende Bildungsziel fur die Frihpéadagogik.

In der Fachdiskussion wird kritisiert, dass die wichtigste und komplexeste Aufgabe im Bil-
dungswesen in Deutschland mit dem formal niedrigsten Ausbildungsniveau bewaltigt wird.
(Vgl. Fthenakis/Oberhuemer 2002, S. 15). Vor diesem Hintergrund erhélt die alte Forderung
nach einer Anhebung des Qualifikationsniveaus fur die Erzieherinnen eine neue Bedeutung
und Dringlichkeit, gilt Deutschland hier doch, zusammen mit Osterreich, als besonders riick-
schrittlich. Dem stehen Lander (z.B. Skandinavien, Stdkorea) mit sehr viel anspruchsvolle-
ren Ausbildungsstandards in der Friihpadagogik gegentiber. Ihnen ist gemeinsam, dass zwi-
schen unterschiedlichen Hochschulbildungen — einer unserer Fachhochschule aquivalenten
und eine auf universitarem Niveau — unterschieden wird. Mit dem héheren Ausbildungsni-
veau ist oft ein anderes professionelles Selbstverstéandnis verbunden. Nicht von ungefahr
spricht man, etwa in Stdkorea, von Kindergarten-Lehrerinnen, da sie den Grundschullehre-
rinnen gleich gestellt sind. Das Beispiel ist deshalb von Relevanz weil eine starkere Verbin-
dung von Kindergarten und Grundschule auch hierzulande diskutiert und teilweise auch rea-
lisiert wird und weil genauer zu fragen ist, was hier unter der Berufsbezeichnung ,Lehrerin“

verstanden wird.
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Die Ausbildung und das Qualifikationsprofil in Deutschland in der Kritik

Die Frage nach einem adaquaten Qualifikationsprofil der Fachkrafte fir die Kindertagesein-
richtungen in der Fachwelt wird in den letzten Jahrzehnten immer wieder eroértert. Allerdings
fuhren weder die vielfaltigen Reformbewegungen in der Erzieherinnenausbildung noch die
kritischen Diskussionen, die mangelnde Qualifikation der Kinderpflegerinnen betreffend, zu
grundlegenden Veranderungen. (Vgl. Diller/Rauschenbach 2006) ,Gesellschaftliche Gering-
schatzung des Erzieherinnenberufes, bildungspolitische Verénderungsresistenz und fiska-
lisch bedingte Interessenslagen bildeten eine wohl untuberwindliche Phalanx (Diller 2010, S.
50)¢

Erschwerend stehen den Reformbemiihungen bis heute verschiedene konflikttrachtige As-
pekte des Erzieherinnenberufs, die die Ausbildungsdiskussion mit begleiten, gegenlber:
(Vgl. Beher/Rauschenbach 2002, S.464)

» Das Spannungsverhaltnis zwischen einer bildungsfoderalistisch zerklifteten Ausbil-
dungslandschaft und bundesweite Bestrebungen nach Vereinheitlichung des Bil-
dungsganges.

» Diskrepanzen zwischen formulierten Qualifikationsanforderungen und tatsachlich
vermittelten Kompetenzen in der Ausbildung.

» Die Berufskonstruktion als Breitband-Qualifizierung und die gleichzeitige Konzentrati-
on der Erzieherinnen auf die Kindertagesbetreuung.

» Die Entstehung als Frauenberuf und die bis heute aktuelle Kontroverse zwischen
Matterlichkeit und Fachlichkeit.

Proportional zu den gestiegenen gesellschaftlichen Erwartungen an friihkindliche Bildung ist
auch die Kritik, bezogen auf einseitiges und veraltetes Fachwissen und mangelnden Bezug
auf neue wissenschaftliche Erkenntnisse, an der Ausbildung gestiegen. In diesem Zusam-
menhang werden bereits in den 1990er Jahren Forderungen diskutiert, die Ausbildung von
Erzieherinnen auf Hochschulniveau anzuheben. Was dann letztendlich erst durch den Bo-
logna-Prozess, sozusagen strukturell und nicht inhaltlich motiviert, moglich wird. (Vgl. v.
Behr/Diller/Schelle 2009) Mit den neuen Studienprofilen soll neben einer Reaktion auf die
inhaltliche Kritik an der Fachschulausbildung auch dem europaischen Standard im Sinne
einer beruflichen Mobilitdt entsprochen werden. Allerdings wird nach wie vor der Hauptteil
der Fachkréfte im Berufsfeld der Padagogik der friihen Kindheit tber eine Fachschulische
Ausbildung qualifiziert. 70% des padagogischen Personals in den bundesdeutschen Tages-
einrichtungen fiir Kinder haben eine Qualifizierung als Erzieherin und weitere 12,7% eine

berufsfachschulische Ausbildung als Kinderpflegerin.**

1 Quelle: Statistisches Bundesamt: Statistiken der Kinder- und Jugendhilfe — Kinder und tatige
Personen in Tageseinrichtungen 2008, Wiesbaden; zusammengestellt und berechnet vom
Forschungsverbund DJI/TU Dortmund (Stand 15.03.2008)
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Die Weiterentwicklung der Kindertageseinrichtungen zu Bildungseinrichtungen erfordert eine
entsprechende Handlungskompetenz der Fachkréfte. Sozialpadagogische Handlungskompe-
tenz zeichnet sich durch die reflektierte Verbindung von fachlichem Kénnen und Wissen und
einer dadurch erworbenen Reflexionsfahigkeit und Haltung und informell und nonformal er-
worbene Fahigkeiten und Fertigkeiten aus (Vgl. Treptow 2011). Alltagwissen und Experten-
wissen werden in ein teilhabeférderndes Verhaltnis gebracht, lebensweltlich erworbene
Kompetenzen dort anerkannt, wo die Potentiale der Adressaten entwickelt und gestarkt wer-
den koénnen. Die Dispositionen der Handelnden und damit auch die individuellen Vorstellun-
gen, Uberzeugungen, Werthaltungen geraten mit in den Blick. Im friihpadagogischen Kontext
steht der Kompetenzerwerb in einem Zusammenhang mit den auf Grund der eigenen Le-
bens- und Lerngeschichte erworbenen Deutungsformen kindlichen Verhaltens. Dies verweist
auf die Bedeutung einer biographischen Betrachtungsweise von Handlungskompetenz.'® Der
Einfluss biographisch erworbenen Wissens auf das padagogische Handeln wird insbesonde-
re dann relevant, wenn das Deutungsangebot fachlich-wissenschaftlichen Wissens als nicht
ausreichend empfunden wird, sei es weil es selbst nicht in Passung zu situativen Herausfor-
derungen steht, sei es, weil betrachtliche Liicken in der Wissensproduktion selbst seine Ak-
tualisierung unmaoglich macht: wo kein wissenschaftliches Wissen erzeugt wird, kann auch
die praktische Referenz nicht erwartet werden. Dieses Problem ist nicht den Erzieherinnen,
sondern dem jahrzehntelang strukturell vernachlassigten Bereich Frihpadagogischer For-
schungs- und Vermittlungsleistungen zuzurechnen. Gleichzeitig spart der spontane Ruckgriff
auf die eigenen Erfahrungen Zeit, sich auf komplexe Gestaltungsanforderungen im Alltag
einzulassen. Die Bedeutung von wissenschaftlichem Wissen, sowie biographisch erworbe-
nen Erfahrungen und Gewohnheiten in der Umsetzung beruflichen Handelns, bedarf insbe-
sondere in der Verzahnung von Theorie und Praxis einer systematischen Reflexion. (Vgl.
Faas/Treptow 2010).

Padagogische ,Handlungssituationen sind gekennzeichnet durch Komplexitat, Ungewissheit,
offene bzw. widersprichliche Deutungen, Normenkonflikte und hohen Zeitdruck® (Keil &
Pasternack 2011, S. 25). Die sichere Bewaltigung dieser typischen Berufsanforderungen
verlangt folgelastige Entscheidungen auch wenn noch kein erprobtes Handlungswissen vor-
liegt. Dies erfordert theoretisches Wissen, Handlungskompetenz sowie systematisches re-
flektiertes Erfahrungswissen. Professionalitat frihpadagogischer Fachkrafte zeichnet sich
durch eine Balance zwischen diesen Aspekten aus, die immer wieder eigenverantwortlich

hergestellt werden muss. Fir die Ausbildung stellt sich hier die Aufgabe, durch eine enge

> Die biographische Betrachtungsweise von Handlungskompetenz ist fur alle padagogischen

Arbeitsfelder relevant, insbesondere wenn im padagogischen Handeln Lebensphasen betroffen sind,
die man selbst bereits durchlaufen hat. Im Zusammenhang mit frihkindlicher Bildung stehen dabei
besonders eigene Bildungs- und Erziehungserfahrungen und daraus folgende spezifische
Deutungsformen kindlichen Verhaltens im Fokus.
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Theorie-Praxis-Verflechtung, einer gezielten Methodenausbildung sowie der Mdglichkeit for-
schenden Lernens diese Unsicherheitsbewdltigung vorzubereiten (Vgl. Pasternack 2011,
S.7). Dabei kommt dem Lernort Praxis eine auf3erordentliche Bedeutung zu, an dem Erfah-
rungen ermdglicht werden, die regelmafig und griindlich reflektiert werden missen, um sie
fur weitere Lernprozesse nutzbar machen zu kdnnen. Diese Ressourcen systematisch und
konzeptionell zu erfassen und strategisch einzubinden ist fur die Weiterentwicklung von Aus-
bildungsqualitat entscheidend. (Vgl. v. Behr/Diller/Schelle 2009; Diller 2010)

Auch auf politischer Ebene wurde die Bedeutung des Lernortes Praxis bereits 2001 von der
Jugendministerkonferenz (JMK) bekréftigt. Die didaktischen Uberlegungen in Richtung einer
Lernfeldorientierung waren gesellschaftlichen Veranderungen und den daraus folgenden
gestiegenen Erwartungen an das Arbeitsfeld geschuldet. Die JMK fordert in ihrem Beschluss
eine gemeinsame Verantwortung und Neubestimmung der Lernorte Schule und Praxis. In
Bezug auf eine Weiterentwicklung der Qualifizierung frihpadagogischer Fachkrafte signali-
sierte die JMK bereits 2005 eine grundsatzliche Offenheit fir den Prozess einer zunehmen-
den Akademisierung, inshesondere in Bezug auf Leitungskréfte. Dies wird im Beschluss von
2010 einerseits weiter bekraftigt, zugleich wird aber auch die zuklnftige Rolle der Fachschu-
le herausgestellt und deutlich gemacht, dass in absehbarer Zeit nicht mit einem System-

wechsel zu rechnen ist.

Eine konzeptionelle und personelle Weiterentwicklung des Lernortes Praxis bendtigt zusatz-
liche Ressourcen, die unter derzeitigen Rahmenbedingungen in der Regel nicht zur Verfi-
gung stehen. (Vgl. Diller 2010, S.58)

1.4 Herausforderungen durch Akademisierung

Die derzeitige Vielfalt der Ausbildungsgéange lasst sich durchaus als fortschrittliche Weiter-
entwicklung interpretieren, die den gestiegenen Anforderungen im Berufsfeld entsprechen.
Allerdings stehen die verschiedenen Ausbildungsmdglichkeiten derzeit eher ,unvermittelt*
und konkurrierend nebeneinander. (Diller 2010, S.58; Beher/ Rauschenbach 2004)

Der Ausbildungsansatz der Fachschule ist ausdricklich handlungsorientiert, mit einem ho-
hen Zeitanteil fur die Teilhabe an sozialpadagogischer Praxis. Ein Hochschulstudium zielt
starker auf eine wissenschaftlich basierte Urteilsfahigkeit und eine darauf gegrindete for-
schungsinspirierte Handlungsfahigkeit ab. Die Entwicklung einer wissenschaftlichen Urteils-
fahigkeit bedarf einer spezifischen Reflexivitat, um Theorie-Praxis-Verhaltnisse beobachten,
beschreiben und bewerten zu kénnen. Es braucht einerseits eine gewisse Praxiserfahren-
heit, eine Kenntnis des zu beurteilenden Gegenstandes und gleichzeitig eine gewisse Dis-
tanz, um Praxis souveran zu reflektieren. (Vgl. Pasternack/Schulze 2010, S.25f) In diesem
Zusammenhang ist auch eine Weiterbearbeitung und Prazisierung des Begriffs der Padago-

gischen Urteilskraft anzuregen, bei der es auch um eine verstarkte Begriffsarbeit in den di-
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versen padagogischen Ausbildungsgéangen gehen sollte. So kdnnen Padagoglnnen kindliche
Bildungsprozesse nur vor dem Hintergrund einer eigenen Vergewisserung des Bildungsbe-
griffs anspruchsvoll begleiten. Neben Praxisbezug und Forschungserfahrung ist daher auch

die Kernarbeit am Begriff wichtiger Baustein von Professionalitat.

Ein zentraler Unterschied zwischen fachschulischer und hochschulischer Ausbildung bezieht
sich auf die Forschungskompetenz. Fachschuldozenten sind Ublicherweise nicht in die Ent-
wicklung und Erforschung eigenstandigen Wissens involviert, sondern reproduzieren in der
Regel Experten-Wissen anderer Professionen. Ein weiterer grundlegender Unterschied zeigt
sich in den durch die jeweilige Ausbildung definierten beruflichen Einsatzorte. Wahrend die
Breitbandausbildung an der Fachschule auf eine Berufstatigkeit im gesamten Spektrum der
Kinder- und Jugendhilfe abzielt, werden durch die hochschulischen Studiengdnge Interes-
sentinnen angesprochen, die in dem der Kindheit zugeordneten Altersbereich tatig sein wol-
len. AuBerdem werden auch Leitungstatigkeiten anvisiert. (Pasternack/Schulz 2010, S. 25;
28)

Die Anforderungen an eine systematische vorschulische Bildungsférderung und der durch
gesellschaftliche Wandlungsprozesse gestiegene institutionelle Unterstiitzungsbedarf von
Familien werfen zusétzliche Qualifikationsanforderungen an die Fachkrafte im Berufsfeld der
Padagogik der friihen Kindheit auf. Neben Fachkréften, die in der unmittelbaren padagogi-
schen Arbeit mit den Kindern und in der Unterstitzung der Eltern eingesetzt sind braucht es
auch Fachkrafte, die Leitungs-, Steuerungs- und Beratungs- bzw. Unterstitzungsaufgaben
wahrnehmen. Damit ist grundsatzlich unstrittig, dass im Praxisfeld auch akademisch qualifi-
zierte Fachkrafte bendtigt werden, allerdings herrscht noch weitgehend Unklarheit Giber die
strukturellen Konzepte und Rahmenbedingungen einer Teilakademisierung dieses Berufsfel-
des. (Vgl. Diller 2010, S.56f) Eine Anhebung der Qualifizierung von Erzieherinnen auf Hoch-
schulniveau wird als Einzelmal3nahme allerdings nicht ausreichen, um die vielfaltige Kritik an
der fachschulischen Ausbildung zielfihrend aufzunehmen oder gegebenenfalls zuriickzuwei-
sen Es muss vielmehr um eine Weiterentwicklung des Qualifizierungsprofils von Erzieherin-
nen bzw. frihpadagogischen Fachkraften gehen. Entscheidend ist es hierbei zu klaren, wel-
ches Wissen und welche Kompetenzen auf welche Weise angeeignet werden missen, um
auf die spezifischen Kompetenzanforderungen im Beruf vorbereitet zu sein. (Vgl. v.
Behr/Diller/Schelle 2009; Rauschenbach 2006)

Als Bezugspunkt von Ausbildungsdebatten miusste, so Beher und Rauschenbach, der Ar-
beitsmarkt verstéarkt ins Blickfeld genommen werden. Die Selbstbeziiglichkeit dieser Debat-
ten kénne ansonsten dazu fuhren, dass arbeitsmarktbedingte Veranderungen nicht oder nur
unzureichend aufgegriffen und inhaltliche und strukturelle Zusammenhange zwischen ver-

schiedenen Ausbildungen ausgeblendet wirden. (Beher/Rauschenbach 2004, S.1)
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Rein quantitativ zeigt die Gegeniberstellung der Absolventinnenzahlen zwischen Fachschule
und Hochschule, dass die Fachschulen noch fir lange Zeit die vorrangige Ausbildungsstatte
fur frihpadagogische Fachkrafte bleiben werden (12 000-15 000 / 1 000-1 500 pro Jahr)
(Vgl. v. Behr/Diller/Schelle 2009, S.151). Wie sich allerdings das entstehende Nebeneinan-
der unterschiedlicher Qualifikationsniveaus etablieren wird bleibt noch abzuwarten. Es ist
vorstellbar, dass Erzieherinnen sich durch eine akademische ,Konkurrenz" in ihrer Professi-
onalitat in Frage gestellt fihlen. Insbesondere durch die beobachtbare Tendenz in frihpéda-
gogischen Teams, Hierarchien zu verflachen und Gemeinsamkeit, trotz differenter habitueller
Positionen durch unterschiedliche Qualifikationsniveaus zu zelebrieren, wie es Cloos (2007)
in seiner ethnografischen Studie zeigen konnte, ist zu erwarten, dass eine zuklnftige

Teilakademisierung der Teams Rivalitat steigern wird.

1.5 Aktueller Forschungsstand

Die Frage nach den vorliegenden empirischen Befunden hinsichtlich der Fachlichkeit und
Professionalitat in der institutionalisierten, verberuflichten Padagogik der Kindheit Iasst sich,
so Thole (2008, S.78-284), einfacher mit Blick auf ein neues Verstandnis von Professionalitat
beantworten, welches sich in den letzten Dekaden entwickelt hat. Das zentrale Thema die-
ses neuen Professionsbegriffes ist die Qualitat von Zustandigkeit und nicht mehr die Exklusi-
vitat. (S.278) Der von ihm dargestellte Uberblick vorliegender Forschungsergebnisse zeigt,
dass die empirischen Studien immer noch ein professionelles Fremd- und Selbstbild von
Erzieherinnen zeichnen, welches von einem ,sozialmutterlichen* Image, mit Attributen wie,
herzlich, gefuhlvoll, praktisch gepragt ist. (Vgl. auch: Zern 1980; Rabe-Kleberg 1986) Dem-
gegenuber verweist Dippelhofer-Stiem (2006, S.361) auf ein professionelles Selbstkonzept
von Berufseinsteigerinnen, indem Fachlichkeit und Wissen wesentliche Dimensionen sind,

wie es beispielsweise in der Studie von Kahle (2000) deutlich wird.

Thole reklamiert, dass insgesamt nur wenige Studien vorliegen, die nach der professionellen
Kompetenz, dem Wissen, Konnen und Handeln der Fachkrafte in Kindertageseinrichtungen
fragen. Die psychologisch orientierten Studien beziehen sich, so Thole, in der Regel auf die
Interaktionen zwischen Fachkraften und Kindern und auf die Sozialisation und Entwicklung
von Kindern. (Vgl. als Uberblick: RoRbach 2005) Die erziehungswissenschaftlichen und so-
ziologischen Studien konzentrieren sich auf subjektive Bewertungen von Handlungsmustern
sowie konzeptionelle Beziige der Fachkrafte. (Vgl. auch: Krenz 1993; Gleich 1993; Dippelho-
fer-Stiem/Kahle 1995; Fthenakis et al. 1995; Frey 1997; Musiol 1997; Tietze et al. 1998) Die
vorliegenden Befunde deuten nach Thole, darauf hin, dass sich das Berufsfeld der Kinderta-
gesbetreuung insgesamt in einem Prozess hin zu mehr Fachlichkeit befindet, zeigen aber
auch, dass eine durchgéngige Professionalisierung von den gegebenen Strukturen begrenzt
wird. (S.279)
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Bisher liegen, so konstatiert Thole, wenige Erkenntnisse Uber die Wissensbestande und Er-
werbsformen von Erzieherinnen vor. Auch die Frage, welche Wissenskombinationen fiir die
Bewadltigung der Anforderungen im Berufsalltag forderlich sind, bewertet er als weitgehend
unbeantwortet. Die Studien zeigen allerdings, dass wissenschaftliches Wissen im Alltags-
handeln von Erzieherinnen kaum eine Rolle spielt und sich Fachschulabsolventinnen insbe-
sondere fur die allgemeinen Aufgaben des Berufsalltags gut vorbereitet fihlen (vgl. auch:
Andermann et al. 1996; Dippelhofer-Stiem 1999). AuRerdem verweisen die Studien auf eine
Distanz von Erzieherinnen gegeniiber einer Reflexion der eigenen Arbeit, die Uber das Han-
deln hinausgeht. Ein direkter Wirkungszusammenhang zwischen zufrieden stellender Be-
rufsvorbereitung und wachsender fachlicher Kompetenz scheint so nicht vorzuliegen, wie
Dippelhofer-Stiem/Kahle in ihrer Studie 1995 feststellen konnten. So erleben Erzieherinnen,
die ihre Ausbildung positiv beurteilen nicht weniger Schwierigkeiten und Belastungen im Be-
rufsfeld als jene, deren Urteil negativ ausfallt. (Vgl. auch Thole 2008, S. 280) Die Befunde
zeigen so Thole auRerdem, dass die Auseinandersetzung mit theoretischem, wissenschaft-
lich generiertem Wissen in der fachschulischen Ausbildung wenig Raum bekommt. (Vgl.
auch: Andermann et al. 1996; Dippelhofer-Stiem 1999) Die Vorstellungen von Erzieherinnen
bezlglich der im Hinblick auf ihren Téatigkeitsbereich erforderlichen Qualifikationen verstar-
ken diese Ergebnisse zusatzlich. Es werden primar soziale Qualifikationen als relevant er-
achtet, inhaltliches Wissen kommt erst nachrangig zum Tragen. Fthenakis et al. (1995) stell-
ten, so Thole, fest, dass die Erzieherinnen insgesamt ihrer Ausbildung eher mittelmaRige
Noten geben. Die Absolventinnen fiihlen sich fiir Aufgaben, die sich von der Bewaltigung
alltaglicher Probleme entfernen, wie beispielsweise die Zusammenarbeit mit Eltern, der Um-
gang mit krisenhaften Situationen mit Kindern u.a. eher unvorbereitet. Die subjektiven indivi-
duellen Erfahrungen aus der eigenen Lebensgeschichte stellen auch nach der Ausbildung
einen wichtigen Bezugsrahmen fir die Deutung und Bearbeitung beruflicher Stresssituatio-
nen dar. (Vgl. Dippelhofer-Stiem 1999). Es scheint in der Ausbildung nicht zu gelingen, diese
erfahrungsbezogenen alltdglichen Deutungen zu verunsichern. Grund daftir kann auch ein
fehlendes wissenschaftliches disziplindres Bezugssystem sein. Jingere Studien mit biografi-
schen und ethnografischen Zugangen verdichten diese Befunde. (Vgl. Cloos 2001 und 2007)
Thole stellt schlussfolgernd fest, dass Erzieherinnen nur bedingt als umfassende Expertin-
nen fur Erziehung, Betreuung und Bildung angesehen werden kdnnen. ,Jenseits der direkten
padagogisch-reflektierten Arbeit mit Kindern und Jugendlichen verfligen sie tber nur geringe
Kompetenzen zur reflexiven Durchdringung von Erziehungs- und BildungsmafRnahmen, der
weitrdumigen Planung und Vernetzung ihrer Téatigkeit in Einrichtungen der Kinder- und Ju-
gendhilfe. Das Projekt einer Uber die fachschulische Qualifikation angestof3enen 'Professio-

nalisierung' des Erzieherlnnenberufs scheint an Grenzen zu stof3en [...]* (Thole 2008, S.282)
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An weiteren Studien, die sich mit subjektiven, sozialisationsbedingten Beeinflussungen auf
die Professionalitat frihpadagogischer Fachkréafte beschéftigt haben, sind an dieser Stelle
noch die Arbeiten von Netz (2002) und Bastigkeit (2007) zu nennen. Netz, der in seiner Stu-
die EinflussgroRen auf die Konstruktion beruflicher Selbstbilder von Erzieherinnen, die min-
destens zehn Jahre in der Kindertagesbetreuung gearbeitet haben, untersucht, kann die
Auswirkungen von Zeitstrémungen in den beruflichen Orientierungen ausmachen, die das
berufliche Handeln wesentlich beeinflussen'®. Er unterscheidet zwischen einer sozialarbeiter-
ischen Orientierung, die sich in kompensatorischer Erziehung zeigt, einer autonomen Orien-
tierung, bei der die Erzieherinnen zur Legitimation ihres subjektiven Theorieverstandnisses
auf ihre vorberuflichen oder aul3erberuflichen Sozialisationsmuster zuriickgreifen, sowie Er-
zieherinnen mit padagogischer Orientierung, die das Ziel haben Kindergartenarbeit systema-
tisch zu planen und zu reflektieren. (Vgl. ebd. 2002, S.260f)

Bastigkeit (2007) kann in ihrer Studie zu Auswirkungen des Bildungshabitus von Erzieherin-
nen auf ihre berufliche Tatigkeit zeigen, dass zum einen ein grol3er Teil der von ihr befragten
Fachkrafte aus einer tendenziell bildungsdistanzierten Herkunftsfamilie kommt und nur ein
sehr kleiner Teil sich selbst als im privaten Bereich bildungsinteressiert beschreibt. Zum an-
deren kann sie zeigen, dass gerade Fachkrafte mit dem Typus eines eher statischen Bil-
dungskonzeptes, gepragt durch eine geringe Reflexions- und Innovationsbereitschaft, am
ehesten im Berufsfeld der Frihpadagogik verbleiben. Wéahrend Fachkrafte mit einem Bil-
dungshabitus, welcher zu einer qualifizierten positiven Begleitung friihkindlicher Bildungspro-

zesse befahigt das Berufsfeld auf Dauer nicht attraktiv genug finden.

Zur strukturellen, programmatischen und curricularen Ebene der Qualifikationsmdglichkeiten,
wie sie derzeit fur das Berufsfeld der Frihpadagogik angeboten werden, liegen aktuell zwei
Expertisen vor. Pasternack & Schulz (2010) geben einen Uberblick iber die friihpadagogi-
sche Ausbildungslandschaft und das Verhdltnis von Fachschule zu Hochschule. Dabei prog-
nostizieren die Autoren den Fachschulen zukiinftig nach wie vor eine bedeutsame quantitati-
ve Rolle in der Ausbildung frihpadagogischer Fachkrafte, wohingegen den Bachelor-
Studiengangen entscheidende Qualitatsimpulse fir fruihpadagogische Bildungs- und Erzie-
hungstétigkeit zugeschrieben werden. (Vgl. ebd. S.69f) Anhand einer vergleichenden Studie

von Ausbildungsdokumenten®’ gehen Keil & Pasternack (2011) den Fragen nach, welchen

'® Die sozialarbeiterische und therapeutisch-padagogische Orientierung wird in Zusammenhang mit
dem Paradigmenwechsel in den 70er Jahren vom Reifungs- zum Lerntheorem, der Betonung
psychologischer Kenntnisse und dem Curriculum Soziales Lernen gebracht; die autonome
Orientierung wird in Verbindung mit einem aus dem komplexen Anspruch herrihrenden
Uberlastungssyndrom und einer eher unspezifischen Berufsausbildung sowohl vor als auch nach
1968 gebracht; die padagogische Orientierung ist bei Erzieherinnen anzutreffen, die priméar mit
padagogischer Motivation in den Beruf treten, diesen héaufig als Ersatz fur den Lehrerberuf gewahlt
haben.

' In die Analyse werden samtliche derzeit relevante Qualifikationsrahmen und Curricula der
verschiedenen Ausbildungsniveaus eingebunden. Dokument abrufbar unter:
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Grad an Kompetenzorientierung, inwieweit berufliche Handlungsfelder und inwiefern Themen
mit hohem Professionalisierungsgrad in den Qualifikationsrahmen und Curricula abgebildet
sind. Interessant ist an dieser Stelle, dass Elemente der Theorie-Praxis-Verflechtung, als
Thema mit hohem Professionalisierungsgrad, auf héheren Ausbildungsebenen intensiver
vorhanden sind. AufRerdem sind Lernziele, die auf Wissenserarbeitung und Ausbildung einer
professionellen Haltung gerichtet sind in allen Ausbildungsdokumenten deutlich seltener als

diejenigen, die auf Fahigkeitsentwicklung und Fertigkeitserwerb zielen. (Vgl. ebd. S.7f)

Die derzeit noch laufende bundesweite Weiterbildungsinitiative Frihpadagogische Fachkraf-
te (WiFF)*® hat in den letzten zwei Jahren mehrere Studien veroffentlicht, die sich mit ver-
schiedenen Fragen zur Aus- und Weiterbildung von friihpadagogischen Fachkraften ausei-
nandersetzen. Im Bereich der Fachschulischen und Berufsfachschulischen Ausbildung wur-
de eine bundesweite Befragung der Schulleiterinnen und der Lehrkréafte durchgefuhrt, er-
ganzt durch eine vertiefende qualitative Studie. (Vgl. DJI 2011; Janssen 2011a + b; Flamig
2011; Deppe 2011) Diese bisher einmalige Initiative einer systematischen Aufarbeitung der
Aus-, Fort- und Weiterbildung im Bereich der Frihpadagogik in Deutschland ist sicherlich als

wichtiger Meilenstein zur weiteren Professionalisierung dieses Feldes zu bewerten.

Der dargestellte Uberblick des derzeitigen Forschungsstandes verweist auf vielfaltige Frage-
stellungen zum Wissen, Kénnen und Handeln von frihpadagogischen Fachkraften, die so

noch nicht ausreichend beantwortet sind und weiterer Forschungsaktivitaten bedurfen.

2 Untersuchungsdesign und methodische Herangehenswe ise

Vor diesem Hintergrund untersucht das Teilprojekt die erste und Hauptqualifikationsstufe im
Bereich der offentlichen Elementarpadagogik, die ,Institutionen und Akteure in der Ausbil-
dungsphase von Erzieherinnen und Kinderpflegerinnen®. Im folgenden Kapitel wird auf das
Design, die Stichproben und Methoden sowie die der Forschung zugrundeliegenden Giitekri-

terien eingegangen.

2.1 Untersuchungsdesign und Untersuchungsraum

In der Untersuchung werden zwei methodische Zugange kombiniert: eine quantitative Be-
standsaufnahme und eine vertiefende qualitative Analyse, welche im Zentrum des For-
schungsinteresses steht. Die Kombination von quantitativen und qualitativen Methoden er-
laubt es, sowohl einen auf umfassender Erhebung basierenden Rahmen des Forschungsge-

genstandes zu erstellen, als auch die Sinnkomplexe darin Handelnder zu beschreiben. Die

http://www.hof.uni-halle.de/dateien/ab_2 2011.pdf (Zugriff am 05.01.12)
® WIFF ist ein Projekt des Bundesministeriums fir Bildung und Forschung und der Robert Bosch
Stiftung in Zusammenarbeit mit dem Deutschen Jugendinstitut e.V. Gemeinsames Ziel ist es:
Transparenz zu schaffen, Qualitat zu sichern und anschlussféahige Bildungswege in der Qualifizierung
frihpadagogischer Fachkrafte zu fordern. Ergdnzend zu den empirischen Untersuchungen wurden
auch eine Reihe von Expertisen erstellt. Infos unter: http://www.weiterbildungsinitiative.de
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guantitative Untersuchung (Analyse statistischer Daten, Fragebogenerhebung) geht zeitlich
voraus, hat indessen erganzenden Charakter'®. Die quantitative Untersuchung liefert Detail-
informationen zum Profil der Ausbildungsbeteiligten und deren Bedarfslagen vor Durchfih-
rung der qualitativen Untersuchung und scharft somit das Bild der Gruppen, was wiederum

eine angemessene Sampleauswahl ermdglicht sowie weitere Denkanstol3e liefert.

Die Untersuchung wird mehrperspektivisch angelegt um Aufschluss tber die unterschiedli-
chen ,Ausbildungsrealitaten” vor dem Hintergrund aktueller Herausforderungen und Verén-

derungen zu erhalten (vgl. Abbildung 1).

SChUIer Innen >statist. Daten RPTubingen

im BP > Leitfadengest itzte
Interviews
Experteninterviews mit
Fachberaterlnnen
> Fragebogenerhebung > Fragebogenerhebung
> Leitfadengestitzte > Leitfadengestitzte
Interviews Interviews
lehrie e Fachkré&fte der
Praxisstellen

Abb. 1: Forschungsdesign

Als Untersuchungsraum wird der Regierungsbezirk Tibingen festgelegt, welcher in seinen
geografischen Strukturen Schulstandorte sowohl in landlich als auch stadtisch gepragten
Gebieten aufweist. Zudem bildet sich in diesem Raum die Varietat der Ausbildungsstandorte
bezlglich ihrer Tragerschaft und des Angebots an Ausbildungsgéangen fir angehende Erzie-
herinnen und Kinderpflegerinnen, wie sie fir Baden-Wirttemberg kennzeichnend ist, ausrei-
chend ab. Angesichts der Vielfalt des Berufs- und Ausbildungsfeldes der Friihpadagogik ver-
spricht eine regionale Besonderheiten in den Blick nehmende, vertiefende Untersuchung
Erkenntnisse zu beférdern, die fur die Weiterentwicklung der Qualifizierung von frihpadago-
gischen Fachkraften generell bedeutsam sein kdnnen. Aufgrund des Fdderalismus werden
die organisatorischen und strukturellen Rahmenbedingungen der Ausbildungen auf Lander-

ebene festgelegt. Es ist also zu erwarten, dass die Ergebnisse Gultigkeit haben fir ganz Ba-

9 Nach Hammersley (1996, S. 167f.) handelt es sich somit nicht um eine Triangulation der Ansatze
mit dem Ziel die Ergebnisse wechselseitig zu Uberprifen sondern um eine Facilitation, wobei ein
Ansatz unterstiitzenden Charakter hat.
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den-Wirttemberg. Des Weiteren ist zu erwarten, dass die Ergebnisse in ihren Kernpunkten
zur weiteren Erhellung der fachschulischen Ausbildungssituation bundesweit beitragen kon-

nen.

2.2 Quantitative Untersuchung

In der quantitativen Teiluntersuchung werden mittels einer Fragebogenerhebung die Ein-
schatzungen Uber die organisatorischen und strukturellen Rahmenbedingungen an den
Fachschulen sowie an den mit diesen Schulen kooperierenden frihpadagogischen Einrich-
tungen ermittelt. Dabei werden Lehrerinnen, Schulleitungen bzw. Fachabteilungsleitungen,

Einrichtungsleitungen und Praxisanleiterinnen befragt.
2.2.1 Fragebogengestaltung

Der Fragebogen wird in Anlehnung an die von Diekmann (2011) aufgefihrten Grundregeln
erstellt. Die kurzen Fragen werden in thematische Blocke aufgeteilt. Sofern Antwortkatego-
rien vorgegeben werden, sind diese erschépfend und trennscharf. In der Vorbereitungsphase
der Untersuchung wird deutlich, dass die Arbeitsbelastung der befragten Gruppen hoch ist.
Mit Blick auf den zu erwartenden Rucklauf, ist es daher ein Anliegen die Bearbeitungszeit
gering zu halten, was durch Filterfragen und sogenannte Gabeln erreicht wird (vgl. Diekmann
2011, S. 479ff.) Der Fragebogen beinhaltet nur eine offene Fragstellung, in der die Teilneh-
merinnen aufgefordert werden die nach ihrer Einschatzung grof3ten zukinftigen Bedarfe fur

ihre Einrichtung zu formulieren.

Nach Fertigstellen des Fragebogens werden Pretests organisiert, deren Ergebnisse zur Mo-
difikation des Fragebogens genutzt werden. Vor allem werden im Anschluss an die Pretests
die Verstandlichkeit der Fragen verbessert sowie teilweise einzelne Biindel von Items erwei-

tert.
2.2.2 Stichproben und Rucklauf

Die Fragebogenuntersuchung findet als Vollerhebung aller Fachschulen fur Sozialpadagogik
und Berufsfachschulen fur Kinderpflege im Regierungsbezirk Tibingen statt. An den drei-
zehn Schulstandorten werden insgesamt zehn Ausbildungsgange fur angehende Erzieherin-
nen und Erzieher und sechs fir Kinderpflege angeboten. An drei der Standorte werden beide
Ausbildungsgéange angeboten. Bei den vier privaten Schulen handelt es sich ausschlief3lich
um Fachschulen fir Sozialpadagogik. Sie sind alle in konfessioneller Tragerschaft, drei in

katholischer und eine in evangelischer.?’

% Seit dem Schuljahr 2010/11 gibt es im RP Tubingen an zwei Standorten (Ttbingen und Ulm) eine

private Berufsfachschule fiir Kinderpflege. Die Schulen werden durch den Internationalen Bund unter

dem Dach seiner gemeinniitzigen Gesellschaft fir interdisziplindre Studien mbH (GIS) betrieben.

Bundesweit gibt es unter dieser Tragerschaft (iber 80 staatlich anerkannte Schulen im Bereich des

Gesundheits- und Sozialwesens. Diese beiden Ausbildungsstandorte konnten auf Grund des bereits
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Die Auswahl der Einrichtungen fir die Fragebogenuntersuchung erfolgt zunéchst tber eine
Bestandsaufnahme der Kooperationseinrichtungen® der in der Vollerhebung befragten
Schulen. Die von den Schulen genannten Einrichtungen werden anhand vorher festgelegter
Kategorien analysiert, durch die sich die Vielfaltigkeit der Kindertagesbetreuung in Baden-
Wirttemberg, bezogen auf strukturelle Merkmale, abbilden lasst. Als Kategorien werden die
Tragerschaft, die Angebotsformen und die Stadt-Land-Verteilung zugrunde gelegt.

Basierend auf die Analyse der genannten Kooperationseinrichtungen wird ein Sample von
150 Einrichtungen ausgewabhlt, welches sich folgendermalf3en darstellt:

moff. mkath. mev. Mokumen. Mfreie Trager

Abb. 2: Tragerstruktur Sample Kooperationseinrichtun gen (N=150)

Die ausgewahlten Einrichtungen befinden sich je zu 50% in offentlicher und privater Trager-
schaft. Die Angebotsformen setzen sich zusammen aus 70,7% Regelkindergarten, 19,1%
verlangerte Offnungszeiten und/oder Ganztagesbestreuung, 4,1% Einrichtungen fir Kinder
unter 3 Jahren, 1,4% Fdrdereinrichtungen und 2% Waldkindergarten. 47% der Einrichtungen
befinden sich in stadtischen, 53% in landlichen Gebieten. Die ausgewaéhlte Untersuchungs-
gruppe bildet die strukturellen Merkmale der Grundgesamtheit der Kooperationseinrichtun-
gen ab und kann damit als reprasentativ fir diese eingestuft werden.

Von den 13 angeschriebenen Schulen haben alle mindestens einen ausgefillten Bogen zu-
rickgesendet. Zur Teilnahme werden ausdricklich nur die Fachabteilungsleitung, sowie die

fortgeschrittenen Projektstadiums nicht mehr in die Untersuchung einbezogen werden. Beide Schulen
haben jeweils eine Klasse im Unter-, sowie eine im Oberkurs, mit durchschnittlich ca. 15 Schiilerinnen
ro Stufe.
! Alle genannten Kooperationseinrichtungen pflegen mit den genannten Fachschulen und
Berufskollegs in den letzten Jahren im Rahmen der Praxisausbildung der Schiilerinnen eine intensive
und regelmalRige Zusammenarbeit.
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Lehrkréafte, die fur die Praxisbetreuung der Schilerinnen zustandig sind, aufgefordert. Die
Fachabteilungsleiterinnen als auch die Lehrkrafte werden mit demselben Bogen erfasst, wo-
bei innerhalb des Bogens ein spezieller Abschnitt fir die Fachabteilungsleitung ausgewiesen
wird. Von 13 Fachabteilungsleiterinnen beteiligen sich 10 an der Erhebung. Insgesamt wer-

den 81 ausgefullte Fragebdgen zurtickgesendet.

Von den 150 angeschriebenen Tageseinrichtungen fur Kinder bis 6 Jahre haben 65 (43%)
die ausgefullten Fragebtdgen zuriickgesendet, davon 47,7% aus Einrichtungen in 6ffentlicher
und 52,3% in privater Tragerschaft. Die Einrichtungsleitungen werden mit einem gesonder-
ten Bogen erfasst, anhand dessen einrichtungsbezogene Rahmendaten erhoben werden.
Laut Angaben der Einrichtungsleitungen arbeiten in diesen Einrichtungen insgesamt 578
Fachkrafte. Es werden ausdricklich nur Fachkréfte, die in der Praxisanleitung von Praktikan-
tinnen Erfahrung haben, zur Teilnahme an der Fragebogenerhebung aufgefordert. Der Rlck-
lauf der Fachkrafte mit dieser Profilbeschreibung betragt 215, davon jeweils 50% aus Ein-

richtungen in 6ffentlicher und privater Tragerschaft.
2.2.3 Auswertung der quantitativen Daten

Die Fragebtgen werden computergestitzt mit der Auswertungssoftware SPSS bearbeitet
und mittels Haufigkeitsauswertungen der deskriptiven Statistik ausgewertet. Die offenen Fra-

gen werden inhaltsanalytisch anhand einer Kategorienbildung bearbeitet und analysiert.

Die Frage, wie sich das ,Schilerschaftsprofil“ an den Fachschulen zusammensetzt, erfolgt
Uber die Auswertung statistischer Daten des statistischen Landesamts Baden-W rttemberg.
Dabei werden die Parameter Alter, Geschlecht und schulische Vorbildung bericksichtigt.
Anhand der Einstiegs- und Absolventenzahlen kdnnen die Abbrecherquoten der beiden Aus-

bildungsgange ermittelt werden.

2.3 Qualitative Untersuchung

In der qualitativen Befragung werden Einstellungen, Erfahrungen und Einschatzungen der
Akteure im Kontext der fachschulischen Ausbildung erhoben. In der vertiefenden Analyse
kénnen diese rekonstruiert und in Bezug auf das Forschungsinteresse und den Forschungs-
gegenstand analysiert werden.

Dabei werden drei relevante Perspektiven auf die Ausbildung identifiziert und einander ge-
genubergestellt: die Sicht der Lehrkrafte an den Schulen, der Fachkréafte an den Praxisstel-

len und die der Auszubildenden selbst.
2.3.1 Auswabhl Interviewsample

Die GroRRe des Interviewsamples war bereits vor Beginn der Forschung festgelegt. Es wird
geplant, die relevanten Perspektiven jeweils mit zehn Interviews zu erfassen. Unter Bertck-

sichtigung dessen, dass die Lehrkrafte sowie die Praxisanleiterinnen in der Regel sowohl
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Erfahrungen mit Auszubildenden der Kinderpflege als auch mit zukinftigen Erzieherinnen
haben, kann davon ausgegangen werden, dass diese haufig Einschatzungen zu beiden
Ausbildungsformen geben kdnnen. Die Schilerinnen hingegen kénnen in der Regel nur ihre
eigene Ausbildungssituation reflektieren. Um die Schulerinnenperspektive nicht unterrepra-
sentiert zu erfassen, werden die Schulerinnen im Interviewsample mit dreizehn ausgewerte-
ten Interviews etwas starker gewichtet.

Als Samplingstrategie dient die Vorab-Festlegung, wie Flick sie beschreibt (vgl. 2007,
S.155ff.). Dabei kann von einer Vorstellung tber die Merkmalsverteilungen der Zielgruppen
durch die Ergebnisse der quantitativen Untersuchung ausgegangen werden. Die Auswahl
erfolgt so, dass die Verteilung der Merkmale innerhalb des jeweiligen Samples soweit als

maoglich die der Grundgesamtheit im Regierungsbezirk reprasentiert.

a) Sample der Lehrerinneninterviews:

Von allen dreizehn an der Fragebogenerhebung beteiligten Schulstandorten werden funf
ausgewahlt, die die Angebots- und Tragerstruktur der Fachschulen im Regierungsprasidium
TUbingen abbilden. Die Auswahl der Schulen erfolgt so, dass sowohl Lehrkrafte, die nur in
der Kinderpflegerinnen- bzw. Erzieherinnenausbildung tatig sind, als auch Lehrkréfte, die in
beiden Ausbildungsformen unterrichten, an den Interviews beteiligt sind. Zwei der beteiligten
Schulen sind in privater, kirchlicher, die Gbrigen in 6ffentlicher Tragerschaft. Insgesamt wer-

den zehn Lehrkréafte interviewt.

Die Auswahl des Interviewsamples erfolgt auf Basis der Ergebnisse der Fragebogenuntersu-
chung beziglich mdglicher Profile von Lehrkréften an Berufsfach- und Fachschulen. Grund-
legende Parameter sind dabei die Variablen Alter, Geschlecht, Ausbildung- bzw. Studienhin-
tergrund und Jahre der Berufstatigkeit, mit dem Ziel die ermittelten moglichen Profile der

Lehrkréafte im Sample abzubilden.

Das Sample der zehn Lehrkrafte beinhaltet auch vier Fachabteilungsleiterinnen, die durch
ihre Ubergeordnete Position einen zusatzlichen Informationsgewinn in Bezug auf die For-
schungsfrage einbringen kénnen. Unter den Interviewten sind zwei Manner und acht Frauen.
Die Lehrkrafte sind zwischen 44 und 60 Jahren alt. Insgesamt vier Lehrkrafte haben vor der
akademischen Ausbildung bereits eine Berufsausbildung, zwei als Erzieherin. Vier Lehrkrafte

u22

haben das sogenannte , TUbinger Modell““* studiert.

? In den achtziger Jahren wurde an der Universitat Tilbingen eine Zusatzqualifikation (das so
genannte , Tabinger Modell*) etabliert. Den Absolventinnen des Diplomstudienganges wurde damit der
Einstieg in das Referendariat und somit eine Lehrtatigkeit an Fachschulen fiir Sozialpadagogik
ermoglicht. Das Modell wird aktuell durch den neu eingerichteten Staatsexamensstudiengang
»Sozialpadagogik/Padagogik und allgemeinbildendes Fach fiir das Hohere Lehramt an beruflichen
Schulen” abgeldst.
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b) Sample der Praxisanleiterinneninterviews:

Fir das Sample der Praxisanleiterinnen werden Einrichtungsteams aus den Kooperations-
einrichtungen der fir die Interviews ausgewahlten Schulen kontaktiert. Grundlegend fir die
Auswahl der Interviewpartnerinnen ist die Erfahrung in der Anleitung von Praktikantinnen. Als
Basis fur die Auswahl des Samples dienen auch hier die Ergebnisse der Fragebogenunter-
suchung beziglich moglicher Profile von frihpadagogischen Fachkréaften. Fir die Auswahl
werden bezogen auf die Personen die Parameter Alter, Geschlecht, Jahre der Berufstétig-
keit, Anzahl der bereits betreuten Praktikantinnen und Ausbildungshintergrund sowie die An-
gebots- und Betreuungsform der Einrichtung berticksichtigt.

Unter den zehn ausgewéhlten Praxisanleiterinnen finden sich neun Erzieherinnen, eine aka-
demisch ausgebildete Person (Dipl. Sozialpddagogik, Duale Hochschule), sowie eine Ju-
gend- und Heimerzieherin. Unter den zehn Praktikerinnen befinden sich vier Einrichtungslei-
tungen, die durch ihre Position, d@hnlich wie die Fachabteilungsleiterinnen, Ubergeordnete
Kenntnisse und Einblicke einbringen kénnen. Eine der interviewten Praktikerinnen hat die
Fachschule fir Organisation und Filhrung® absolviert, eine andere ein Kontaktstudium ,Frii-
he Bildung“?*. Die Gruppe besteht aus neun Frauen und einem Mann in einer Altersspanne

von 26 bis 56 Jahren und mit Berufserfahrung zwischen 2 und 35 Jahren.

c) Sample der Schilerinneninterviews.

Von den Schilerinnen der funf am qualitativen Untersuchungsteil beteiligten Schulen, die
sich freiwillig zu einem Interview zur Verfigung gestellt haben, werden dreizehn ausgewahilt.
Die Kontaktaufnahme zu den Schilerinnen erfolgt Giber eine persdnliche Information der Pro-
jektmitarbeiterinnen tber das Forschungsvorhaben. Dazu kdnnen Studientage der Berufs-
praktikantinnen an den einzelnen Schulen genutzt werden. Der Zeitpunkt des Interviews wird
bewusst auf das Ende des letzten Ausbildungsjahres, dem Berufspraktischen Jahr, gelegt.
Damit ist es fir die interviewten Schilerinnen moglich, ein Resiimee Uber die gesamte Aus-
bildungszeit zu ziehen. Das Sample wird so ausgewahlt, dass es das Profil der Schulerschaft
so differenziert als mdglich abbildet. Als Grundlage fur die Auswahl der zu bericksichtigen-
den Parameter dient eine erste Durchsicht der Daten des Statistischen Landesamtes. Als
EinflussgroRen werden Alter, Geschlecht, hdchster allgemeinbildender Schulabschluss und

begonnene bzw. abgeschlossene Erstausbildungen bericksichtigt.

% Die Fachschule fiir Organisation und Fuhrung, kurz FOF, bildet in der Regel berufsbegleitend zum
staatlich gepruften Fachwirt oder Fachwirtin fir Organisation und Fihrung aus und qualifiziert
Fachkréafte zur Wahrnehmung leitender Aufgaben in sozialpflegerischen und sozialpadagogischen
Einrichtungen.

Bei diesem sogenannten ,Kontaktstudium“ handelt es sich um ein zertifiziertes
Weiterbildungsangebot von Hochschulen, welches wissenschaftlich ausgerichtet ist. In der Regel ist
dieses Angebot flr Erzieherinnen ausgerichtet, teilweise gibt es dieses Angebot auch fir
Kinderpflegerinnen. Die Aspekte Inhalte, Struktur, Dauer und Kosten gestalten sich bei diesen
Weiterbildungsangeboten sehr unterschiedlich.
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Es werden elf angehende Erzieherinnen und zwei kinftige Kinderpflegerinnen interviewt.
Zwei der interviewten Auszubildenden sind mannlich. Unter den Erzieherinnenschilerinnen
sind sechs Personen, die zum Zeitpunkt der Untersuchung ausbildungsbegleitend die Fach-
hochschulreife erwerben, drei davon sind in einem integrierten Ausbildungsgang, der mit
einer beruflichen Doppelqualifikation "Staatlich anerkannte Erzieherin" und ,Bachelor of Arts
(B.A.) - Frahkindliche Bildung und Erziehung" abschlief3t. Zwei der Erzieherinnenschiilerin-
nen hatten vor Beginn der Ausbildung das Abitur erworben, sieben einen Mittleren Bildungs-
abschluss und zwei eine Fachhochschulreife. Die beiden Kinderpflegeschilerinnen haben
den Hauptschulabschluss. Von den angehenden Erzieherinnen haben zwei vor dieser Aus-
bildung bereits eine andere, kaufmannische Ausbildung absolviert. Die zwei Kinderpflege-
schilerinnen standen ebenfalls zuvor bereits in anderen Ausbildungsverhaltnissen, haben
diese aber nicht zum Abschluss gebracht. Sieben Schilerinnen besuchen private Fachschu-
len, die restlichen offentliche. Die Altersspanne des Samples, zwischen 20 und 28, ergibt
sich aus dem Motiv, mit der Auswahl der Interviewpartnerinnen die méglichen Profile von
Schulerinnen dieser Ausbildungsgéange abzubilden. Es kdnnen dadurch sowohl Auszubil-
dende erfasst werden, die direkt nach der Mittleren Reife in die Ausbildung eingetreten sind,
als auch solche, die mit einem héheren allgemeinen Bildungsabschluss oder bereits mit ei-

ner anderen Berufsausbildung eingestiegen sind.
2.3.2 Interviewform und Aufzeichnungsmethoden

Den Interviews ging eine intensive Auseinandersetzung mit Fachdiskursen zum Feld, der
dazugehérigen Theorien und thematischen Studien voraus. Auf der Grundlage eines hohen
Vorverstandnisses des Untersuchungsgegenstands kénnen bestimmte Themenkomplexe als
relevant identifiziert werden, daher wird als Interviewform das Leitfadeninterview gewahlt,
eine vorstrukturierte Form der Befragung. Wéhrend der Genese der Interviewleitfaden wird
eine Ubergeordnete Untersuchungsebene entwickelt, die sich mit dem Wissen und den Ein-
schatzungen von Experten fur den Bereich der Kindertageseinrichtungen auseinandersetzt.
Dazu werden zwei explorative Experteninterviews geftihrt, mit dem Zweck der zunehmenden
thematischen Strukturierung des Forschungsgebietes und der Scharfung des Problembe-
wusstseins. (vgl. Bogner/Menz 2009, S. 64) Die aus den beiden Interviews gewonnenen Er-

kenntnisse bilden eine wesentliche Grundlage fur die Erstellung des Leitfadens.

Bei der Leitfadenerstellung wird methodeninterne Triangulation (vgl. Flick 2011, S. 27ff) in-
soweit angewandt, als dass in jeden Leitfaden bewusst eine Frage aufgenommen wird, die
Narration im Sinne einer Situationserzahlung anregen soll. Davon verspricht man sich eine
Erweiterung und Ergdnzung der Erkenntnismdglichkeiten, und mdchte die Offenheit des In-

terviewcharakters ausdehnen.
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Die Leitfaden der Interviews mit den Schilerinnen, Praxisanleiterinnen, und Lehrerinnen
werden thematisch aufeinander abgestimmt. Damit wird die Gegentuberstellung der drei Per-
spektiven auf spezifische Themen, die Ausbildung betreffend, ermoglicht. Kontrare sowie
komplementare Erlebnisse, Wahrnehmungen und Einschatzungen hinsichtlich desselben

Gegenstandes kdnnen so herausgearbeitet werden.

Alle drei Interviewleitfaden werden von jeweils mindestens zwei Forscherinnen mit je zwei,
ihnen personlich nicht vorab bekannten, Interviewpartnerinnen getestet. Das heil3t es werden
insgesamt sechs Pretests durchgefiihrt. Durch den bereits bestehenden Feldzugang kénnen
Personen fir diese Interviews gewonnen werden, die tber ihr berufliches Profil den zu unter-
suchenden Gruppen angehdren, was dezidierte Riickschliisse auf die eigentliche Interviewsi-
tuation maglich macht. Im Anschluss an die Pretests diskutieren die Forscherinnen ihre Er-
fahrungen mit dem Leitfaden. Prazisierungen von Fragen werden an den Stellen vorgenom-
men, an denen die Befragten Unklarheiten signalisieren. Durch die Probeinterviews kann die
Souveranitat der Forscherinnen im Umgang mit dem Leitfaden gesteigert werden. Zudem
wird die Sensitivitat fir Befragung der einzelnen Gruppen hinsichtlich Sprache, Habitus etc.

intensiviert.

Die Interviews werden digital aufgezeichnet, vollstandig woértlich transkribiert und anonymi-
siert. Um mogliche Fehlinterpretationen durch Ubertragungsfehler zu vermeiden, werden
diese anschlieRend von den Interviewerinnen selbst korrekturgelesen. Nicht genau zu ver-
stehende Textstellen werden markiert. Direkt im Anschluss an jedes Interview wird von den
Forscherinnen ein Gesprachsprotokoll angefertigt mit dem Ziel sich in der Analyse nicht auf
die Transkription zu beschréanken sondern die Interviewsituation ,zum expliziten Bestandteil
der Erkenntnis* (Flick 1995, S. 15) zu machen. Die Protokolle dienen zusammen mit den
Transkriptionen auch der Validierung der Interviewsituation. Es wird tberpriift ob es ein so-
genanntes Arbeitsbindnis zwischen den Interviewten und den Interviewerinnen gibt. Steinke
bezeichnet eine intensive konstruktive Zusammenarbeit der Beteiligten in der Forschungssi-
tuation als ein Arbeitsbiindnis, wodurch eine héhere Qualitat der erhobenen Daten erreicht
werden kann. (vgl. Steinke 2007, Steinke 2007a).
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2.3.3 Analyse

Fir das Datenmanagement und die Analyse wird MAXQDA eine sogenannte QDA-Software

(Qualitative Data Analysis - Software) eingesetzt.”®

Die Auswertung des Materials erfolgt in Anlehnung an das Konzept des thematischen Kodie-
rens (vgl. Hopf u.a. 1995, Hopf 1996), welches sich besonders fir strukturierte Formen quali-
tativer Forschung eignet (vgl. Kuckartz 2010, S. 91). Die Bildung von Auswertungskategorien
beginnt bereits in der Erhebungsphase und nicht wie bei offeneren Herangehensweisen erst
mit der Auswertungsphase. Sie orientiert sich eng an der Fragestellung, am Stand der For-
schung, im Rahmen dieser Untersuchung auch an den explorativen Experteninterviews und

somit an den Leitfragen.

Alle Kategorien (Codes) werden nach diskursiver Uberpriifung inrer Anwendbarkeit in einem
Auswertungsleitfaden zusammengestellt, mit dem das Material kodiert wird.?® Jedes einzelne
Interview wird von den Forscherinnen graduell auf Textstellen untersucht die Informationen

zu den Kategorien enthalten.

Angewandt wird hier das konsensuelle Kodieren (vgl. Hopf u.a. 1995; Schmidt 2010), d.h.
mindestens zwei Forscherinnen vercoden das Material unabhéangig voneinander und verglei-
chen im Anschluss ihre Zuordnungen. Bei Diskrepanzen wird versucht, durch intensive Dis-
kussionen zu einer gemeinsamen Einschatzung zu kommen. Wenn nétig wird die Trenn-
scharfe der Codes verbessert, die Ein- und Ausschlusskriterien fir den Code bearbeitet oder
die Kategorien ausdifferenziert oder angepasst. Somit unterstiitzt das konsensuelle Kodieren
den sensiblen Umgang mit dem Material und gewahrleistet eine kritische Auseinanderset-
zung mit den generierten Kategorien ohne grundsétzlich Anspruch auf eine Erhdhung der
Reliabilitat erheben zu wollen. (vgl. Schmidt 2010, S. 480)

Im Anschluss an diesen Analyseschritt wird eine zweite Schleife eingezogen, in der den
Grobcodes Untercodes zugeordnet werden. Diese Kategorienbildung erfolgt induktiv, d.h.
aus dem Material heraus. Code fur Code erfolgt eine Gesamtschau der zugeordneten Text-
stellen, aus denen Unterthemen, Auspragungen und Aspekte identifiziert werden, welche die
Basis fur die Definierung der Untercodes bilden. Daraufhin erfolgt die Feincodierung des Ma-

terials.

2 Wichtigster Vorteil ist dabei das gleichzeitige Verwalten der Interviews mit der Mdglichkeit des
schnellen Zugriffs auf die einzelnen Texte, Kategoriendefinition und Erstellen eines
Kategoriensystems, schnelles und Ubersichtliches Zuordnen von Kategorien zu ausgewahlten
Interviewabschnitten, Zusammenstellen aller Interviewsegmente die zu einer Kategorie codiert werden
sowie die visuelle Darstellung von Kategorienzuordnungen. (vgl. Kuckartz 2010, S. 12)

% Schmidt (2010) definiert Kodieren als ,Einschatzung und Klassifizierung einzelner Falle unter
Verwendung einen Auswertungsleitfadens” (S. 477) Unter Kodieren soll hier im Unterschied zum
,coding® in der Grounded Theory die Zuordnung einzelner Textsegmente zu den
Auswertungskategorien verstanden werden (vgl. Schmidt 2010, S. 478)
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Auf der Grundlage der codierten Textstellen wird pro Code eine generalisierende Analyse
(vgl. Lamnek 2005, S. 404) durchgefihrt, die auf erstellten Falluibersichten grindet. Diese
Analyse wird fur die drei Interviewgruppen zunachst separat durchgefihrt und auf dieser
Grundlage in einem zweiten Schritt eine Gesamtschau der drei Perspektiven erstellt. Um
Fehlinterpretationen durch die zunehmende Materialreduktion zu vermeiden werden immer
wieder Kontrollphasen (vgl. ebd. S. 404) eingezogen, bei denen die vollstandigen Interview-

transkriptionen und —kontexte herangezogen werden.

2.4 Gutekriterien qualitativer Forschung

Im Folgenden sollen in Kiirze die Giitekriterien qualitativer Forschung?’ beschrieben werden

an denen die Forscherinnen sich orientieren.

Zur Herstellung von Transparenz werden alle Erhebungs- und Auswertungsprozesse genau

dokumentiert, wie in Kapitel 2 dargelegt.

Eine intersubjektive Nachvollziehbarkeit wird durch vollstidndige und griindliche Dokumenta-
tion von Erhebungsmethoden und Daten gewdhrleistet. Zudem erfolgt sowohl wéhrend der
Analysephase als auch in der Ergebnisdarstellung eine saubere Unterscheidung der Daten-
quellen, d.h. wortliche oder sinngemaRe AuRerungen der Interviewpartner, Beobachtungen

der Forscherinnen, Hypothesen und Interpretationen. (vgl. Steinke 2007a )

Zur Herstellung von Validitat werden quantitative und qualitative Zugange verbunden, sowie
eine methodeninterne Triangulation (siehe Kapitel 2.5.2) und Untersucher-Triangulation an-
gewendet. Zudem wird dem Validitatskonzept in der qualitativen Forschung durch konse-
guente Kommunikative Validierung in Form des konsensuellen Kodierens (vgl. 2.5.5) sowie
durch die Diskussion von Interpretationen sowohl innerhalb als auch auRerhalb des TuUbinger

Forschungsteams Rechnung getragen.

Die Uberprifung der Gegenstandsangemessenheit erfolgt sowohl bei der Erstellung des
Forschungsdesigns, also bei der Methodenwahl (vgl. Kapitel 2.1 und 2.5.2), als auch bei den
Samplingstrategien (vgl. Kapitel 2.3.2 und 2.5.1) und den Auswertungsmethoden der qualita-
tiven Untersuchung (vgl. Kapitel 2.5.5).

In der Analysephase wird hinsichtlich der Formulierung von Hypothesen, Interpretationen
und Thesen immer wieder darauf geachtet, dass es dafir genligend Textbelege gibt um die
empirische Verankerung sicher zu stellen. Grundlage hierfiir sind die Arbeitspapiere die im

Zuge der generalisierenden Analyse angefertigt worden waren. (vgl. Steinke 2007a)

" Das Thema Giitekriterien in der qualitativen Forschung ist relativ jung. Einen guten Uberblick tiber
die Diskurse und Ansatze findet man bei Flick (2007) und Steinke (2007a). Frohlich-Gildhoff u.a.
(2008) entwickelten relevante Qualitatskriterien fur die Forschung in der Frihpadagogik.

32



GroRRen Wert wird wahrend des gesamten Forschungsprozesses auf eine kritische Reflexion
der subjektiven Deutungsleistungen durch die Forscherinnen gelegt. Sowohl der Feldeinstieg
als auch der weitere Forschungsprozess werden immer wieder im Team reflektiert. Zur Vor-
bereitung der Interviews wird zum Teil mehrfach der personliche bzw. telefonische Kontakt
zu den Interviewten gesucht, um ein Vertrauensverhaltnis aufzubauen. Die Interviewsituatio-
nen werden von den Forscherinnen validiert. Sofern die Interviewten ihr Einverstandnis dazu
geben, sind Praktikantinnen wahrend der Gesprache anwesend, die den Arbeitsauftrag er-

halten die Interviewsituation zu beobachten. (vgl. Steinke 2007a )

Die Ethischen Prinzipien der qualitativen Forschung werden gewahrt. Die Teilnahme an den
Interviews basiert auf dem Prinzip der informierten Einwilligung, der Interviewort wird von
den Befragten frei gewahlt. Anonymitat und Vertraulichkeit sowie die Nicht-Schadigung aller

mittelbar und unmittelbar beteiligten Personen wird gewahrleistet. (vgl. Hopf. 2007)

3 Ergebnisse

3.1 Ergebnisse der quantitativen Untersuchung

Die im Folgenden dargestellten Ergebnisse beziehen sich auf den quantitativen Untersu-
chungsteil der Studie. Mittels einer Fragebogenerhebung werden Ausbildungs- und Qualifi-
kationsprofile, Geschlechterverteilung, Altersstruktur, Anteil der Lehr-/Fachkrafte mit Migrati-
onshintergrund und wichtige Bedarfe an den Fachschulen sowie den dazugehorigen Koope-

rationseinrichtungen ermittelt.

3.1.1 Ergebnisse der Fragebogenerhebung aus den

Kooperationseinrichtungen

Die soziostrukturellen Daten verdeutlichen die eher landliche Pragung unseres Untersu-
chungsraumes: Ca. 2/3 der Einrichtungen befindet sich im kleinstadtischen oder dorflichen
Raum. 95,4% der Einrichtungen arbeiten nach dem Prinzip der festen Gruppen, 4,6% nach
dem Konzept der offenen Gruppen. 41,3% der Leitungen geben an, viele Kinder mit Migrati-
onshintergrund in ihrer Einrichtung zu betreuen. Bei 52,4% sind es eher wenige und bei
6,3% gar keine. Die Angaben in absoluten Zahlen dazu variieren bei ,vielen* Kindern zwi-

schen 10 und 65 und bei ,,eher wenigen* zwischen 1 und 30.

33



a) Ausbildungs- und Qualifikationsprofile der Teams

Der Anteil der Erzieherinnen in den Teams liegt etwas Uber dem Bundesdurchschnitt, der
Anteil der akademisch gebildeten Fachkréfte etwas darunter.® Die GroRe der Teams variiert
zwischen 2 und 25 Fachkréften, wobei ungefahr die Halfte der Teams (50,2%) aus 4 bis 7
Fachkréften bestehen. In 7 Teams arbeiten ein oder zwei mannliche Fachkrafte®.

H Kinderpflegerinnen

M Erzieherinnen

W Fachkrafte mit
Studienabschluss

W Fachkr. Mit heilpdd.
Qualifikation

M Berufspraktikantinnen

W Sonstige

Abb. 3: Qualifikation pad. Fachkrafte

Der gro3te Anteil der Fachkrafte ist als Erzieherin qualifiziert (75,7%). Den zweitgrof3ten An-
teil bilden die Kinderpflegerinnen mit 15,4%, wobei in ca. 1/3 der Einrichtungen gar keine
Kinderpflegerinnen arbeiten. Erganzend zu den Fachkrafteteams arbeiten in 16 Einrichtun-
gen (25%) zusatzliche Mitarbeiterinnen, davon ca. 50% als stundenweise Zusatzkrafte mit
speziellen Qualifikationen und ca. 50% unausgebildete Krafte, wie Praktikantinnen, Zivil-
dienstleistende und Personen, die ein freiwilliges soziales Jahr (FSJ) absolvieren. Von den
unausgebildeten Kraften werden 31% explizit als mannlich ausgewiesen. Damit erhéht sich
insgesamt der Anteil an mannlichen Mitarbeitern in den Einrichtungen von 1,56% auf 2,2%.%
In fast 70% der Teams arbeiten keine Fachkrafte mit Migrationshintergrund. In etwa 30%
arbeiten zwischen 1 bis 3 Fachkréafte mit Migrationshintergrund, was als ,eher wenige“ ein-
gestuft wird.

28 Vgl. Bericht DJI 2009/09: ,Was kommt nach dem Streik? Lage der Erzieherinnen weiter in der
Diskussion: Padagogisch tatige Personen in Kindertageseinrichtungen nach Berufsabschluss in
Deutschland: 2008: 71,4% Erzieherinnen; 12,7% Kinderpflegerinnen; 4,2% akademisch Ausgebildete;
11,7% Sonstige
http://www.dji.de/cgi-bin/projekte/output.php?projekt=954&Jumpl=LINKS&Jump2=15 (04.05.11)
* D.h.: In Bezug auf den Ricklauf der Erhebung (Vgl. Kap. 2.2.2) arbeiten in ca. 90% der
Einrichtungen keine mannlichen Fachkréafte.
% Bundesweit liegt der Anteil mannlicher Mitarbeiter im padagogischen Bereich der Kindertagesstatten
derzeit bei 3%. (Vgl. Studie ,Mannl. Fachkrafte in Kita's", 2010, S.15, URL: http://www.koordination-
maennerinkitas.de/uploads/media/Maennliche-Fachkraefte-in-Kitas_01.pdf (Zugriff am 25.05.2011))
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b) Ausbildungssituation in den Einrichtungen

In den meisten Einrichtungen werden im Durchschnitt 2-4 Praktikantinnen pro Jahr betreut.
Im Schuljahr 2009/10 absolvierten in ca. 60% der Einrichtungen insgesamt 45 Berufsprakti-
kantinnen ihr letztes Ausbildungsjahr. Ca. 85% der Einrichtungen pflegt regelmafige Koope-

rationsbeziehungen mit einer oder zwei Fach- bzw. Berufsfachschulen.
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Abb. 4: RegelméaRige Kooperation mit Fachschulen

Die Qualifikationsprofile der Praxisanleiterinnen (N=215) stellen sich folgendermaRRen dar:
Bezlglich der Geschlechterverteilung und Nationalitat zeigt sich ein sehr homogenes Bild.
97,7% dieser Fachkrafte sind Frauen, 0,9% sind Manner (2), 1,4% machen dazu keine An-
gaben. Der Grol3teil dieser Fachkrafte gibt als Nationalitéat deutsch an, wobei ca. 10% in Be-
zug auf ihre Eltern einen Migrationshintergrund angeben. Das Durchschnittsalter der
Praxisanleiterinnen liegt bei 35,3 Jahren. Der Median liegt unter dem arithmetischen Mittel
bei 33,5 Jahren, was auf hohere Besetzungszahlen der jingeren Jahrgange hinweist. Dem-
entsprechend ist der gro3te Teil dieser Fachkrafte zwischen 20 und 29 Jahre alt (38,4%).
56,9% der Praxisanleiterinnen geben als hdchsten Schulabschluss die Mittlere Reife an,
19% haben die Fachschulreife, 17,5% die Fachhochschulreife erworben, davon 10,9% im
Rahmen der fachschulischen Ausbildung zur Erzieherin. 4,8% haben Abitur und 1,9% den
Hauptschulabschluss.
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Abb. 5: Allg. Schulabschluss Praxisanleiterinnen

Fast 80% dieser Fachkrafte haben ihre Berufsqualifikation in Baden-Wdrttemberg erworben.
41,2% geben an, zusatzlich zur Ausbildung zertifizierte Qualifikationen erworben zu haben.
Thematisch liegen die Weiterqualifizierungen in verschiedenen padagogischen Schwer-
punktgebieten, wie z.B. Montessori, Waldpadagogik, Erlebnispadagogik und im Bereich von
Beratung, Leitung oder Management. Die Haufigkeiten sind relativ gleichmafig verteilt, es
zeichnen sich keine Schwerpunkte ab. Die Praxisanleiterinnen arbeiten im Schnitt bereits
seit 8,1 Jahren als Gruppenleiterinnen. Es zeigt sich eine hohe Kontinuitat den Arbeitsort
betreffend: die Angaben zur Berufserfahrung im Allgemeinen und zur Tatigkeit in der aktuel-
len Einrichtung sind fast deckungsgleich. 17,2% der Gruppenleiterinnen haben auch Erfah-

rung als Einrichtungsleitung.
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Abb. 6: Berufserfahrung als Gruppenleitung
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c) BedarfsadufRerungen der Einrichtungsleitungen und Praxisanleiterinnen

Von 65 Leitungskraften, die sich an der Fragebogenaktion beteiligen, auern sich 61 zu der
Frage nach den wichtigsten zuklnftigen Bedarfen fur die Einrichtung. Die 61 Leitungskréfte
formulieren insgesamt 142 Bedarfe. Von den 215 Fachkréften die sich an der Fragebogenak-
tion beteiligen, aul3ern sich 165 zu der Frage nach den wichtigsten zuklnftigen Bedarfen
ihrer Einrichtung. Die 165 Fachkréafte formulieren insgesamt 303 Bedarfe. Den grofiten Stel-
lenwert nehmen eindeutig die Bedarfsforderungen in der Kategorie strukturelle Bedar-
fe/Rahmenbedingungen ein. Darunter steht die Forderung nach einem besseren Personal-
schlissel, sowohl von Seiten der Einrichtungsleitungen als auch der Praxisanleiterinnen an
oberster Stelle. Neben dem deutlichen quantitativen Bedarf werden auch notwendige Bedar-
fe hinsichtlich der Qualifikation des Personals genannt (Personal mit Praxiswissen, Zusatz-
gualifikationen etc.). AuBerdem werden Bedarfe in Bezug auf Raumlichkeiten, Sachmittel,
Verfligungszeiten und Leitungsfreistellungszeiten thematisiert. Eine weitere groRe Bedarfs-
lage wird fur den Bereich der Angebots- und Betreuungsformen formuliert. Am Haufigsten
wird dabei der Ausbau der Betreuung von unter 3-jahrigen genannt. Aber auch Bedarfe be-
ziiglich Flexibilisierung von Offnungszeiten, Hortbetreuung, Bildungshaus und Familienzent-
rum werden thematisiert. Weitere Themen sind regelmaf3ige Supervision zur Unterstiitzung
der Leitungskrafte sowie die Einbindung anderer Berufsgruppen (z.B. therapeutische Fach-
krafte, Hauswirtschaftskrafte oder Kolleginnen mit Zusatzqualifikationen) zur Unterstiitzung
der padagogischen Arbeit. Aber auch im Bereich Fortbildungen/Weiterbildungen werden Be-
darfe konstatiert. Es werden mehr Mdoglichkeiten gefordert, an Fort- und Weiterbildungen
teilnehmen zu konnen. Inhaltlich scheint auch hier der Bereich der Betreuung der unter 3-
jahrigen bei den Fachkraften besonders im Fokus zu stehen; dieser wird als einziger mehr-

fach explizit genannt.

Interessant ist, dass auf die Frage nach den wichtigsten zuktnftigen Bedarfen das Thema
der Ausbildungssituation in den Praxiseinrichtungen so gut wie gar nicht angesprochen wird.
AulRerdem ist auffallend, dass trotz der Dominanz weiblicher Fachkréafte im Berufsfeld der

Bedarf an méannlichen Fachkréaften in diesem Zusammenhang kaum thematisiert wird.

3.1.2 Ergebnisse der Fragebogenerhebung aus den Fac  h- und

Berufsfachschulen:
a) Zusammensetzung der Kollegien

Die Kollegien an den Fach- und Berufsfachschulen zeigen sich als relativ homogene Gruppe.
Sie bestehen zum grofRen Teil aus Frauen ohne Migrationshintergrund. Laut 60% der betei-
ligten Fachabteilungsleiterinnen sind in ihren Kollegien keine Lehrkrafte mit Migrationshinter-

grund. 30% geben an, mit eher wenigen Lehrkréaften mit Migrationshintergrund zusammen-
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zuarbeiten®. Die verbleibenden 10% kénnen dazu keine Angabe machen. In der GréRe der
Kollegien zeigt sich ein deutlicher Unterschied zwischen privaten und 6ffentlichen Schulen.
Wahrend das grofite Kollegium an einer privaten Schule 27 Lehrkrafte umfasst, finden sich
an offentlichen Schulen Kollegien mit bis zu 70 Lehrkraften. Dies hat auch Konsequenzen fir

die Gestaltung von Zusammenarbeit und Vernetzungen.
b) Profile der Lehrkrafte und Fachabteilungsleiteri ~ nnen

Auch bei den Lehrkraften (N=81) haben wir es zu 81,5% mit Frauen zu tun®®. Die Frage nach
der Nationalitat wird von 22,2% der Befragten nicht beantwortet, die restlichen 77,8% geben
an deutsch zu sein. Im Durchschnitt sind die Lehrkrafte 49,6 Jahre alt. In der Altersstruktur
zeigt sich eine Verdichtung in den alteren Jahrgangen. Uber die Halfte der Lehrkrafte
(53,1%) ist zwischen 50 und 63 Jahre alt. Im Vergleich zwischen 6ffentlichen und privaten
Schulen zeigt sich, dass die Lehrkréafte an privaten Schulen durchschnittlich ca. 7 Jahre jun-
ger sind. Die groRte Altersgruppe an offentlichen Schulen (50 bis 63-jahrige) macht an den
privaten Schulen nur 22,7% aus. Die grofdte Altersgruppe an privaten Schulen bilden mit
50% die 40 bis 49-jahrigen.
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Abb. 7: Altersstruktur Lehrkrafte

34,6% der Lehrkrafte geben als hdchsten Schulabschluss die Fachhochschulreife an, davon

haben mehr als die Halfte (57,1%) diese Uber den zweiten Bildungsweg erworben. Die

' In absoluten Zahlen sind dies in einem Fall eine Lehrkraft und in zwei Fallen zwei Lehrkrafte mit

Migrationshintergrund.

%2 Es wurden alle Lehrkrafte, welche in der Begleitung der Praxisphasen tatig sind zur Teilnahme an

der Befragung aufgefordert. Im Folgenden beinhaltet der Begriff Lehrkrafte auch die Lehrkrafte mit

Fachabteilungsleitungsfunktion. Beteiligt waren 81 Lehrkréafte, davon 10 Fachabteilungsleiterinnen

% Im Vergleich dazu ist der Frauenanteil der Lehrkrafte an 6ffentlichen beruflichen Schulen 2008/2009

erstmals Uber die 40% Marke gestiegen. Das vom Landesamt erfasste Durchschnittsalter der

Lehrkrafte an Beruflichen Schulen liegt bei 48,2 und der Median bei 49 Jahren. Dies entspricht in etwa

dem von uns erfassten Altersdurchschnitt. (vgl. Statistisches Monatsheft Baden-Wirttemberg 8/2009)
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Hochschulreife wird von 65,5% angegeben, die grofdtenteils (von 79,2%) direkt erworben
wurde. Die meisten Lehrkréfte haben sich Uber ein universitéares oder fachhochschulisches
Sozialpadagogik/Padagogikstudium qualifiziert (88%). Ca. 1/5 nennt als Qualifikationsweg
das ,Tubinger Modell“. Ein Referendariat haben ca. 1/3 Drittel der befragten Lehrkrafte ab-

solviert.
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Abb. 8: Qualifikation Lehrkrafte

Der Grofdteil der Lehrkrafte (70,4%) hat nach eigenen Angaben ausschlie3lich in Baden-
Wairttemberg studiert. Ca. die Halfte der Lehrkrafte (49,4%) gibt an, zusatzlich zum Studium
zertifizierte Qualifikationen erworben zu haben. Thematisch macht dabei der Bereich der
Beratung den groten Teil aus (32,5%). Aulerdem werden die Bereiche Musik/Bewegung
und spezielle padagogische Ansatze mit jeweils 17,5% und das Thema Leitung/Management
mit 15% genannt. Ein groRer Teil der Lehrkrafte (60%) hat bereits vor Beginn des Studiums
eine Berufsausbildung abgeschlossen. Diejenigen, die Angaben zur Art der Ausbildung ma-
chen, haben zu 78% die Ausbildung im padagogischen Bereich gemacht®. 82,4% derer, die
angeben eine Berufsausbildung gemacht zu haben, waren darin auch berufstétig. 65,7%
derer, die sich zur Dauer der Berufstatigkeit im Ausbildungsberuf &uf3ern, Ubten diesen zwi-
schen 1 bis 4 Jahren aus. Ein groRer Teil der befragten Lehrkrafte hat vor der Lehrtatigkeit
bereits Praxiserfahrungen in Tageseinrichtungen fur Kinder bis 6 Jahre erworben; allerdings
fast die Halfte (49,2%) in der Position einer Erganzungskraft (Praktikum 0.4.). 30,8% kdénnen
Erfahrungen als Gruppenleitung, 16,9% als Einrichtungsleitung, und 3,1% als Fachberatung
vorweisen. Hier zeigen sich interessante Unterschiede zwischen o6ffentlichen und privaten

Schulen. An 6ffentlichen Schulen geben 84,5% der Lehrkrafte an Praxiserfahrung zu haben,

% Dabei handelt es sich hauptsachlich um Personen, die die Ausbildung zur Erzieherin gemacht
haben und um verwandte Bereiche wie Heilerziehungspflege bzw. -hilfe und Jugend - und
Heimerziehung etc.
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an privaten Schulen hingegen sind es 68,2%. Allerdings zeigt sich, dass Lehrerinnen an pri-

vaten Schulen ihre Praxiserfahrung tendenziell in h6heren Positionen erworben haben.
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Abb. 9: Praxiserfahrung Fruhpadagogik v. Lehrkraften

Zur Frage der Berufstatigkeit zeigt sich auch bei den Lehrkraften eine hohe Kontinuitat. Mehr
als die Halfte (50,7%) unterrichtet seit mindestens acht Jahren und dies in der Regel an der

aktuellen Schule.
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Abb. 10: Berufstatigkeit Lehrkrafte
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c) BedarfsauRerungen der Lehrkrafte und Fachabteilu ngsleiterinnen

Von insgesamt 81 Lehrkraften die sich an der Fragebogenaktion beteiligen, auf3ern sich 61
Personen zu der Frage nach den wichtigsten zukunftigen Bedarfen fur die Einrichtung. Diese
61 Lehrkrafte formulieren insgesamt 111 Bedarfe. Der grofdte Bedarf zeichnet sich beim
Thema Ausbildungs- und Unterrichtsstruktur ab. Dabei wird das Handlungs- und Lernfeld-
konzept haufig genannt. Die Aussagen hierzu sind sehr unterschiedlich und reichen von der
Forderung nach ,Abschaffung” bis hin zum Bedurfnis nach ,verstarkter Umsetzung“. Der
zweitgroRte Bedarf zeigt sich hinsichtlich der Frage nach den inhaltlichen Schwerpunkten der
Ausbildung. Der thematische Bereich der Bildung, Betreuung und Erziehung von unter 3-
jahrigen wird dabei am Haufigsten genannt. Die drittgréf3te Bedarfslage zeigt sich bei den
personellen Ressourcen. Der geringere Teil der AuBerungen bezieht sich lediglich auf eine
guantitative Erh6hung des Kollegiums, wahrend der gréRere Teil der Lehrkréfte sich hinsicht-
lich der Voraussetzungen bzw. Qualifikationen von Kolleginnen auf3ern. Die Forderung nach
Lehrkraften mit spezifischer Berufserfahrung steht dabei im Vordergrund. Eine weitere Be-
darfslage bezieht sich auf das Thema der Kooperation. Dabei wird der Bedarf nach einer
Intensivierung bzw. Optimierung der Kooperation mit den Praxisstellen, z. B. in Form einer
engeren Zusammenarbeit mit diesen, der Idee Praxisanleiterinnen in den Unterricht zu integ-
rieren, verbindliche Standards fir die Zusammenarbeit zwischen Schule und Praxis zu ent-
wickeln, genannt. Es wird aber auch die Starkung des Austausches der Schulen zur Hoch-
schulebene mit dem Anliegen, an einem modularisierten Ausbildungssystem adaquat betei-
ligt zu sein, gefordert. Bedarfe im Bereich zeitliche Ressourcen fur Beziehung und Beratung
sowie im Bereich Profil der Schule werden ebenso konstatiert. Dabei wird zum einen der
Wunsch gedulRert, mehr Zeit fir die Beziehungsarbeit mit den Schiilerinnen als auch fir de-
ren Beratung zu haben. Zum anderen wird die Notwendigkeit gesehen, am Profil der Schule

zu arbeiten oder dieses zu scharfen.
3.1.3 Analyse der statistischen Daten der Schulerin ~ nen

In Baden-Wirttemberg kann seit dem Schuljahr 2008/09 eine leicht steigende Tendenz der
Schulerinnenzahlen sowohl an den Fachschulen fur Sozialpdadagogik als auch an den Be-
rufsfachschulen fir Kinderpflege verzeichnet werden. Im Schuljahr 2010/11 sind ca. 6.100
Schulerinnen in der fachschulischen Ausbildung zur Erzieherin und ca. 1600 Schilerinnen in
der Ausbildung zur Kinderpflegerin. Den gro3ten Anteil der Auszubildenden an Fachschulen
fur Sozialpadagogik bilden Schilerinnen mit mittlerer Reife. An den Berufsfachschulen fir
Kinderpflege stellen Schilerinnen mit Hauptschulabschluss mit ca. 90% den gréf3ten Anteil.

Der Anteil der Auszubildenden mit Fachhochschul- oder Hochschulreife zeigt sich in Baden-
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Wirttemberg seit 2000 annéhernd konstant mit ca. 10%. Hier zeigt sich bis zum Schuljahr

2010/11 keine steigende Tendenz.*
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Abb. 11: Vorbildung Auszubildende B-W

Der Vergleich der Neuzugange mit den Absolventinnen der Ausbildung zeigt einen durch-
schnittlichen Verlust von 10% der Auszubildenden an Fachschulen fur Sozialpadagogik im
Verlauf der Ausbildungszeit. Die Abbrecherquote an Berufsfachschulen fur Kinderpflege ist
ungleich héher, hier muss von einem Verlust von ca. 30% im Laufe der Ausbildungszeit aus-

gegangen werden.*

Im Regierungsbezirk Tibingen®” liegen die Schiilerinnenzahlen an den Fachschulen fiir So-
Zialpadagogik in den Schuljahren 2007/08 bis 2010/11 relativ konstant zwischen 928 und
991. Der Anteil mannlicher Auszubildender liegt in diesem Zeitraum bei 7,7%. Betrachtet
man die Neuzugange in die Ausbildung zur Erzieherin in den letzten zehn Jahren, zeigen
sich moderate Auf- und Abwartsbewegungen. Die Zahlen bewegen sich zwischen 462 und

538 Schiilerinnen.

*Im Vergleich dazu steigt der Anteil der Auszubildenden mit Hochschulreife deutschlandweit. In der
Expertise von Pasternack & Schulz 2010 wird bezogen auf die gesamte BRD von einem Wert von
derzeit 30% ausgegangen. Der deutliche Unterschied zu den Zahlen in B-W hat mit der
Unterschiedlichkeit der Bundeslander zu tun. So wurden in Brandenburg bspw. die
Zugangsvoraussetzungen zur Erzieherinnenausbildung auf Hochschulniveau angehoben.

® Die Abbrecherquoten sind Durchschnittswerte bezogen auf die Daten der Schuljahre 2000/01 bis
2010/11.
% Die Angaben basieren auf Daten des statistischen Landesamtes, bezogen auf Neuzugange nach
Vorbildung und Abganger mit und ohne Abschluss zu den Schuljahren 2000/01 bis 2010/2011; sowie
bezogen auf Zahlen der Schiilerinnen, die sich im jeweiligen Schuljahr in (Berufs-)Fachschulischer
Ausbildung befanden, Anteile Manner und Frauen und Anteile ausléndischer Schilerinnen fiur die
Schuljahre 2007/08 bis 2010/2011.
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An den Berufsfachschulen fur Kinderpflege liegen die Schilerinnenzahlen im selben Zeit-
raum zwischen 272 und 305.% In Bezug auf die Anzahl der Schilerinnen, die neu in diese
Ausbildung eingetreten sind, zeigen sich in den letzten zehn Jahren moderate Auf- und
Abwartsbewegungen zwischen 150 und 189 Auszubildenden. Der Anteil mannlicher Auszu-
bildender liegt mit durchschnittlich 3,8% noch deutlich unter dem in der Ausbildung zur Er-

zieherin eruierten.

Der Anteil an Auszubildenden mit einer anderen Nationalitat als der deutschen ist sowohl bei
den angehenden Erzieherinnen mit 5,3% im Schnitt, als auch bei den Kinderpflegerinnen mit

durchschnittlich 8,2% sehr gering.*

Den grofiten Anteil der Neuzugénge an Fachschulen fir Sozialpéadagogik bilden mit 72,5 %,
Schilerinnen mit Mittlerer Reife. Nimmt man die Schilerinnen mit einer Fachschulreife als
mittlerem Bildungsabschluss noch hinzu, sind es sogar 89,7%. An den Berufsfachschulen fur
Kinderpflege stellen Schilerinnen mit Hauptschulabschluss mit durchschnittlich knapp 90%
den groften Anteil. Diese Zahlen entsprechen weitgehend den Daten fir Baden-
Wairttemberg gesamt. Der Anteil der Auszubildenden an Fachschulen flr Sozialpadagogik,
die mit Fachhochschul- oder Hochschulreife in die Ausbildung eintreten, zeigt im Regie-
rungsbezirk Tubingen bezogen auf die letzten zehn Jahre, seit dem Schuljahr 2007/08 eine
leicht steigende Tendenz. Hier kann man einen leichten tendenziellen Unterschied zwischen
offentlichen und privaten Schulen feststellen. Wahrend an offentlichen Schulen der Anteil der
Neuzugange mit Fach- oder Hochschulreife in den letzten vier Jahren zwischen 8,8 und
12,6% lag, bewegen sich die Anteile an privaten Schulen in diesem Zeitraum zwischen 9,6
und 14,7% pro Schuljahr.

% Mit dem Schuljahr 2010/11 wurden im Regierungsbezirk zwei neue Standorte fiir die Ausbildung
von Kinderpflegerinnen unter privater Tragerschaft eingerichtet. Auf Grund dessen, ist mit diesem
Schuljahr eine leicht steigende Tendenz zu sehen.

% In den zur Verfugung stehenden Daten wurde nur die Kategorie ,auslandisch® erhoben, d.h. dies
beinhaltet nur Schilerinnen mit einer anderen Nationalitdit. Ein evtl. vorhandener
Migrationshintergrund war nicht Gegenstand der Erhebung, so dass davon ausgegangen werden
kann, dass der Anteil an Schilerinnen mit einem solchen Hintergrund gro3er sein durfte.
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Abb. 12: Vorbildung Auszubildende BKSP o6ff.
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Abb. 13: Vorbildung Auszubildende BKSP priv.

Der leichte Unterschied diesbezliglich zwischen privaten und 6éffentlichen Schulen kann zum
einen mit der Moglichkeit privater Schulen, mittels eines Auswahlverfahrens tber die Auf-
nahme von Schilerinnen zu entscheiden aber mdglicherweise auch mit der starkeren Profil-
bildung an privaten Schulen erklart werden. Der in der Regel Kkleinere strukturelle Rahmen
und die tragerspezifische Ausrichtung begunstigen eine solche Profilbildung und unterstit-
zen eine starkere |dentifikation der Lehrkrafte mit ihrer Schule, was ein zusatzlicher Attrakti-
vitatsfaktor in der AuBenwirkung darstellen kann.
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Der Anteil der Schulerinnen, die begleitend zur Ausbildung die Fachhochschulreife erwerben
zeigt sich in den letzten vier Jahren relativ konstant mit ca. 30%.* Damit zeigt sich, dass sich
diese Mdglichkeit gut etabliert hat und in einem verlasslichen Umfang von den Auszubilden-

den genutzt wird.
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Abbildung 1: Absolventen Fachschule f. Soz.pad. RP-T  Ubingen

Der Vergleich der Neuzugénge mit den Absolventinnen der Ausbildung im Regierungsbezirk
Tubingen zeigt einen durchschnittlichen Verlust von 9,2% der Auszubildenden an Fachschu-
len fur Sozialpadagogik im Verlauf der Ausbildungszeit, was leicht unter dem Wert von Ba-
den-Wirttemberg liegt. Die Abbrecherquote an Berufsfachschulen fur Kinderpflege ist auch
im Regierungsbezirk Tulbingen ungleich héher. Der Anteil derer, die wahrend der letzten
zehn Jahre ihre Ausbildung abgebrochen haben variiert zwischen 23,8 und 42,5%. Im
Durchschnitt muss auch hier von einem Verlust von ca. 30% im Laufe der Ausbildungszeit

ausgegangen werden.

Betrachtet man die Abbrecherrate in Bezug auf méannliche und weibliche Auszubildende,
zeigt sich, dass an der Fachschule fir Sozialpadagogik von den Frauen, die ihre Ausbildung
dort beginnen im Schnitt 8,9% diese vorzeitig beenden, von den Ménnern 13,3%. In der Be-
rufsfachschule fir Kinderpflege beenden von den weiblichen Auszubildenden im Schnitt
29,6% ihre Ausbildung vor Abschluss wohingegen dies von den mannlichen im Schnitt
59,1% tun. In absoluten Zahlen stellt sich die Situation in den Schuljahren 2000/01 bis

“0 Die Abschlusszahlen der Schuljahre 2009/10 und 2010/11 lagen zum Zeitpunkt der Erhebung noch
nicht vor.
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2008/09 so dar, dass die Anzahl der mannlichen Auszubildenden in der Kinderpflege im ers-
ten Jahr von 3 bis 6 variiert. Von diesen beenden jeweils nur 1 oder 2 und in einem Jahr 3
Schuler die Ausbildung mit Abschluss. Dies zeigt, dass von den wenigen Manner, die in den
Tatigkeitsbereich der Kinderpflege eintreten, nur ein sehr kleiner Anteil den Abschluss er-

reicht wahrend dies in der Ausbildung von Erziehern eher zu gelingen scheint.

3.2 Ergebnisse der qualitativen Untersuchung ~ **

Der Schwerpunkt der Studie liegt auf der qualitativen Untersuchung, deren Ergebnisse nach-
folgend fokussiert auf drei Teilaspekte dargestellt werden sollen: die Situation fachschuli-
scher Ausbildung von Erzieherinnen, die Frage nach Berufswahl und Lebensentwurf von
Erzieherinnen und die spezifische Ausbildungs- und Berufssituation von Kinderpflegerinnen.
Entsprechend dem mehrperspektivischen Ansatz dieser Studie werden in der Ergebnisdar-
stellung die Perspektiven der an der (berufs-)fachschulischen Ausbildung wesentlich beteilig-
ten Gruppen aufeinander bezogen und erganzend dargestellt sowie analysierend eingeord-

net.
3.2.1 Situation fachschulischer Ausbildung der Erzi eherinnen:

Das Schilerinnenbild der Lehrerinnen: vom Umgang mit unzureichenden Voraussetzungen

und Personlichkeitszuschreibungen

Die Befunde der Untersuchung verweisen auf besondere Herausforderungen, welche mit
den spezifischen Bedingungen und Mdglichkeiten der Ausbildungsklientel zusammenhan-
gen. Insbesondere die Lehrerinnen beschreiben eine Klientel, welches durch seine spezifi-
sche soziale und kulturelle Pragung und durch die von den Lehrkraften wahrgenommenen
kognitiven Grenzen besondere Anforderungen an die Vermittlung im Unterricht stelle. Da-
durch werden aus Sicht der Lehrkrafte den Moglichkeiten fachschulischer Ausbildung teils
klare Grenzen gesetzt. Als Ursache des Problems werden die niedrig angesetzten Zugangs-
voraussetzungen zur Ausbildung sowie Auswirkungen gesellschaftlicher Allokationsprozesse
genannt*’. Besondere Defizite sehen sowohl die Lehrerinnen als auch die Anleiterinnen in
der (schrift)sprachlichen Ausdrucksfahigkeit als auch beziiglich des Allgemeinwissens der

Schilerinnen.

* Es wurden leitfadengestiitzte Interviews mit Lehrkraften an Fachschulen fur Sozialpadagogik,
Berufsfachschulen fur Kinderpflege und mit Fachkraften aus den Praxisstellen, die eine Funktion als
Praxisanleiterinnen innehaben, sowie mit Auszubildenden aus beiden Ausbildungsgangen gefuhrt.

42 Angesprochen werden hier beispielsweise die Auswirkungen des selektiven Bildungssystems,
wobei eine tendenzielle Niveausenkung des mittleren Bildungsabschlusses beobachtet wird. Auf
Grund steigender gesellschaftlicher Anspriiche wird eine Verschiebung des Hauptanteils der
Bildungsabschlisse mit einer Tendenz in Richtung gymnasiale Bildung wahrgenommen, wodurch
Absolventen der Mittleren Reife bereits zu den Bildungsverlierern gehéren kénnen. Die Vorstellung der
.einfachen Tatigkeit" einer Erzieherin verstarkt zusatzlich diese Berufswahl von jungen Menschen mit
schwieriger  Bildungsgeschichte. = Zudem  werden  Auswirkungen von  vorherrschenden
Geschlechtsrollenbildern und die nach wie vor geringe gesellschaftliche Anerkennung von
Frauentatigkeitsfeldern, verbunden mit einer geringen Attraktivitat des Berufes, thematisiert.
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»...Wir haben ja jetzt im Grunde schwerpunktmaRig schlechte Realschulerinnen, ja.
Die ja, bei denen es immer mal wieder auch interessante und auch lernfahige und
entwicklungsfahige Personen gibt aber tendenziell gibt es da halt einfach gewisse
Begrenzungen. Ja von der, von dem, was jetzt an Komplexitat des Denkens erwartet
werden kann und vor allem, es ist ja immer so die Frage, aus welcher Kultur kommen
die? Und das sind halt zunehmend bildungsferne Kulturen aus denen die, Alltagskul-
turen aus denen unsere Schuilerinnen kommen. Was sich nattirlich ja dann in sprach-
lichen, schriftsprachlichen, umgangssprachlichen Besonderheiten bemerkbar macht.
Es macht sich natirlich auch in der Reflexionsfahigkeit bemerkbar, es macht sich na-
turlich in asthetischen Kriterien, die an die Aktivitdten von Kindern zum Beispiel ange-

legt werden bemerkbar und so weiter und so fort. (1L3:843)"

Das hier deutlich werdende Begriindungsmuster, mit dem denkbare Kritik an der Qualitét
fachschulischer Ausbildung direkt auf die begrenzten Mdglichkeiten der Schilerinnen zu-
rickgefuhrt wird, kbnnte einerseits als einseitiges Argumentationsmuster eingeordnet, ande-
rerseits aber durchaus mit Blick auf gesellschaftliche Entwicklungen kritisch betrachtet wer-
den. Es zeigt sich an dieser Stelle ein Spannungsverhaltnis zwischen den in den letzten Jah-
ren zunehmenden Qualitatsanforderungen an die Bildung, Betreuung und Erziehung im vor-
schulischen Bereich und den formal unveranderten Zugangsvoraussetzungen der fachschu-
lischen Ausbildung. Verstarkt wird dies durch den zunehmenden Trend im Bereich der all-
gemeinen Schulbildung hin zum Gymnasium als vorherrschende Schulart*. Gleichzeitig
zeigt sich eine gewisse Beharrlichkeit geringer gesellschaftlicher Anerkennung gegeniber
der Arbeit mit Kindern im vorschulischen Alter. Nach wie vor sind Bilder der ,einfachen Tatig-
keit", des ,ein bisschen Spielen* u.a. vorherrschend. Ausdruck findet dies auch im scheinbar
unveranderbaren tariflichen Gefalle der professionell im Bereich der Bildung Tatigen, analog
des Alters der in ihren Lernprozessen zu begleitenden Personen. Diese Entwicklungen kén-
nen durchaus in Zusammenhang mit der Veranderung der Klientel fachschulischer Ausbil-
dung gebracht werden. So zeigt auch die Frage nach der Berufsmotivation angehender Er-
zieherinnen (s.a. Kap. 3.2.2) wenig Bewusstsein fur die fachlichen Anspriiche dieses Tatig-
keitsfeldes sondern vielmehr ein Vorherrschen naiver Vorstellungen und eine Berufswahl, die

in Ermangelung alternativer Mdglichkeiten getroffen wird. Es muss also davon ausgegangen

® Im Folgenden steht IL* als Abkirzung fur die Lehrerinneninterviews, LIE* fur die

Erzieherinneninterviews und ,1S* fur die Interviews mit den Schilerinnen.

* Die Entwicklung der Ubergangsquoten von der Grundschule auf weiterfiihrende Schulen in Baden-
Wirttemberg seit 1979 zeigt einen deutlichen Trend hin zum Gymnasium. So sind zum Schuljahr
2009/10 40,2% auf ein Gymnasium, 34,0% auf eine Realschule und 24.6% auf eine Hauptschule tber
gewechselt, wohingegen noch 15 Jahre friher (1994) mit einer Ubertrittsquote von 37% die
Hauptschule die vorherrschende Schulart war im Vergleich zu Realschule und Gymnasium mit 30
bzw. 31%. Vgl. Stat. Landesamt B-W, Statistik aktuell 2012:

URL: http://www.statistik.baden-wuerttemberg.de/Veroeffentl/Statistik AKTUELL/803410004.pdf
(Zugriff am 29.06.12)
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werden, dass die — zumeist — jungen Frauen, die sich heute fur diesen Berufsweg entschei-
den mit ganz anderen sozialen, kulturellen Prdgungen und eigenen Lernerfahrungen in die
Ausbildung eintreten als bspw. die vor 20 Jahren. Das unverénderte Festhalten an den for-
malen Zugangsvoraussetzungen fuhrt damit notwendigerweise zu einer Diskrepanz zwi-
schen Professionalitdtsanspriichen an das Tatigkeitsfeld und den Voraussetzungen der Aus-

zubildenden in diesem Feld.

Gleichzeitig ist dennoch auch zu beachten, dass zunehmend auf das Etikett ,bildungsfern®
zurickgegriffen und mit einem unspezifischen Begriff von Kultur oder, wie im obigen Zitat,
mit Alltagskultur, verbunden wird. Aufgrund der Prévalenz des Arguments Bildungsferne im
aktuellen 6ffentlichen, politischen und auch im wissenschaftlichen Diskurs, wéren weitere
Untersuchungen zu den theoretischen Rahmungen, auf die Lehrkrafte unterschiedlicher
Schularten und Schulstufen ihre Argumentation grinden, winschenswert. Nicht thematisiert
wird im hier angefihrten Beispiel, dass ein Realschulabschluss, Uber den die Schilerinnen
bereits verfigen, nur schwer mit der klassischen Definition von bildungsfern tbereinstimmt.

veranschlagt wird hier also ein metaphorischer Sprachgebrauch, der naher zu erhellen ware.

Ein bedeutsames Element padagogischer Professionalitat zeigt sich in einer professionellen
Interaktions- und Beziehungsgestaltung. Die Befunde der Interviewanalyse zeigen, dass die
Lehrerinnen sowie die Anleiterinnen die Chance auf eine erfolgreiche Entwicklung von Kom-
petenzen in diesem Bereich bei vielen Auszubildenden eher sehr kritisch sehen. Ein Grof3teil
der Auszubildenden wird von ihnen haufig als personlich unreif erlebt, sie beschreiben sie als
kindliche Personlichkeiten, die sich weder ihrer eigenen Rolle als aktive Gestalterinnen ihrer
personlichen beruflichen Zukunft noch der Aspekte einer professionellen Begleitung kindli-
cher Bildungsprozesse bewusst sind. Zudem wurde in den Interviews von einer zunehmen-
den Anzahl von Schilerinnen mit schwierigen psychischen Dispositionen berichtet. Es ist
dabei die Rede von Zusammenbriichen, Depressionen, Suchterkrankungen und psychoso-
matischen Beschwerden. Lehrkrafte sowie Anleiterinnen sehen sich in ihrem Ziel, bei den
Auszubildenden eine reflexive berufliche Identitdt anzubahnen, vor weitere bisher ungeldste

Herausforderungen gestellt.

,Gut und dann gibt es auch wieder Praktikantinnen, die im Grunde genommen, die
hier reinkommen und wo man dann wirklich so das Gefluhl hat, da kommt jetzt einfach
ein weiteres Kind. Also sprich, dass die dann mit den Kindern um Spielsachen strei-
ten.(IE3:22)"

,und ja, es geht hier um diese beiden Begriffe: zum einen Verantwortung, ja und das
andere ist ja natlrlich auch etwas Elementares. Man kann ja nur Autoritat ausiben,
wenn man schon eine relativ autonome Entwicklung hinter sich hat, ja. Also sozusa-

gen reflexiv Uber sich reflektieren kann. In dem Sinn, dass man sagt, okay ich war
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mal Kind, ja und da war es wichtig, dass ich Personen hatte, die Autoritat fir mich
waren und jetzt ist klar, jetzt habe ich den Rollenwechsel. Ich bin jetzt die Autoritat, ja
und jetzt muss ich Verantwortung dafir dbernehmen, dass Kinder Erwachsene ha-
ben, die auch bestimmte Prinzipien und bestimmte Strukturen fir sie organisieren
und ja im Alltag selbstverstandlich machen. Und das halte ich eigentlich fur die grofdte
Herausforderung. Da gibt es Schiilerinnen, die bringen entsprechende psychostruktu-
relle Voraussetzungen schon mit, ja. Und es gibt eben Schilerinnen, die in dem Be-
reich noch ganz ganz unsicher sind oder ja. Nicht umsonst sind auch die Erzieher-
fachschulen ja in der Psychiatrie bertichtigt, weil man sagt, das sind so die gré3ten
Zulieferer fur die psychiatrischen Kliniken und fur die Therapeuten und so weiter, ne.
Also das heil3t viele Schulerinnen wahlen ja unbewusst diesen Weg, um auch be-
stimmte eigene Konflikte damit zu bearbeiten und das sind eigentlich dann auch Din-
ge, die im Rahmen dieser Ausbildung bei vielen Erzieherinnen wirklich auch aufbre-
chen, ja. Das heil3t, wir haben immer wieder auch Schulerinnen, die im Rahmen die-
ser Ausbildung in schwere Krisen geraten, psychische Krisen, ja. Und wir haben es
immer mehr mit Schilerinnen zu tun, die eben diese eigenen unbewaltigten Themen
aus ihrer personlichen Entwicklung in die Beziehung mit den Kindern einbringen, ja.
(IL3: 34)"

Auch dieser Einschatzung ware néher nachzugehen. Insgesamt ist interessant, dass sich
Diagnosen des sozialen Wandels mit individualisierenden Zuschreibungen mischen. Wenn
es aber zutrifft, dass die beobachteten Veranderungen einem grundlegenden gesellschatftli-
chen Wandel und der mit ihm einhergehenden veranderten Sozialisations- und Erziehungs-
erfahrungen junger Menschen verbunden ist, ist es fraglich, inwieweit eine blof3e Verénde-

rung der formalen Zugangsvoraussetzungen das Problem angemessen adressiert.

Die Beziehungen zwischen Schiilerinnen und Lehrkraften werden in den Interviews von bei-
den Seiten als sehr personlich und vertrauensvoll beschrieben. Diese Beschreibungen wei-
sen auf eine Beziehungsintensitét hin, die oftmals weit (iber eine fachliche hinausgeht®. Was
einerseits als Starke der fachschulischen Ausbildung bewertet werden kann, beinhaltet auf
der anderen Seite eine Ambivalenz, die zuweilen zu Rollenkonflikten auf Seiten der Lehrkraf-
te fihrt. Die Lehrkrafte beschreiben ein Zustandigkeitsempfinden in der Begleitung der Aus-
zubildenden bis in deren personliche Lebensbewaltigung hinein, was auch zu einer
Entgrenzung ihres Aufgabenspektrums fuhrt. Im Sinne einer Befahigung zu professioneller
Beziehungsgestaltung konnte allerdings aus Sicht der Lehrkrafte die Dichte personlicher
Kontakte die Aneignung fachlicher Inhalte beglnstigen. Eine personlich ansprechende, un-

terstitzende Lernatmosphéare kann als férderlich fur erfolgreiche Bildungsprozesse bewertet

*> Nach Helsper (1996, 2000) aufert sich hier ein fur den Lehrerberuf typisches Spannungsverhaltnis,
welches er als Nahe-Distanz-Antinomie beschreibt.
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werden und tragt damit zum Gelingen von Bildungskarrieren bei. Das in dieser Ambivalenz
enthaltene Rollendilemma zwischen erzieherischen, lehrenden und therapeutischen Anforde-

rungen obliegt bisher individuellen Losungen.

LAlIso es ist ein hohes Engagement, was manche auch sehr belastet und man kim-
mert sich sehr um die Schilerinnen. Und das ist auch zum Beispiel beziehungsmalig
finde ich, zahlt sich das aus. Aber jetzt zum Beispiel mit der Hochschule, die sagen
immer, wir betitteln die zu arg. Ja, die sind es gewohnt, dass alles zehn Mal erklart
wird und dass man da geholfen kriegt und die miissen, ja wenn sie an die Hochschu-
le kommen auch irgendwie alleine da durch kommen. Ich habe damit aber kein Prob-
lem, well ich es sehr menschlich finde. Und ich habe das Geflihl in den drei Jahren,

wo ich die Schuilerinnen begleite wachsen die zu Erwachsenen heran. (IL7:23)"

.Ich kann es allgemein also als sehr positiv beschreiben und also es war Uberhaupt
kein Vergleich zu den Schulen bisher. Also es war einfach so ganz offen, ganz ganz
arg vertraut einfach, ja. Man merkt einfach, dass die auch im sozialen Bereich tatig
waren [...] und eine Lehrerin, also die war wirklich, von der halte ich sehr sehr viel,
die hat jetzt auch aufgehdrt nach uns weil sie Psychotherapie macht und ihre eigene
Praxis er6ffnet hat. Und die [...] hat sich wirklich immer flr uns eingesetzt, hat nachts
noch, wenn nachts noch irgendetwas war, wir hatten sie ohne Probleme anrufen
koénnen. (1S10:22)"

Der sich hier zeigende Eindruck eines zunehmenden Anteils von Menschen mit schwierigen
psychischen Dispositionen ist mit Zurtickhaltung aufzunehmen. Es weist eher auf ein ge-
samtgesellschaftliches Thema hin, welches eine zunehmende Brisanz entwickelt. Bei der
Frage nach einer konstruktiven Beziehungsqualitat zwischen Lehrerinnen und Schulerinnen
geht es nicht nur um Rollenverstandnis und Vermeidung moglicher Uberforderungen, son-
dern um die grundlegende Frage, unter welchen Bedingungen dem Erziehungs- und Bil-
dungsauftrag der Kindertagesstéatten Uberhaupt Rechnung getragen werden kann und wie
die spezifische Problematik psychischer Gesundheit im Rahmen von Ausbildung aufgegriffen
werden muss. Ohne genauere Aufklarung, konnen auch keine sinnvollen Schritte zur Abhilfe
eingefuihrt werden. Es bedarf genauerer Untersuchungen dazu um sinnvolle MalRhahmen

systematisch anzulegen.

Der Anspruch an Ausbildungs- und Unterrichtsstrukturen

Der Schwerpunkt der fachschulischen Ausbildung liegt, trotz formuliertem Anspruch fir einen
breiten Tatigkeitsbereich auszubilden, nach Aussagen der Lehrkrafte und Erfahrungen der
Schulerinnen deutlich auf dem Altersbereich der 3-6jahrigen im Arbeitsfeld der Kindertages-

betreuung. Dabei wird der Raum fir breite Erfahrungen in anderen Altersgruppen und Ar-

50



beitsfeldern, wie beispielsweise im Bereich der ,Hilfen zur Erziehung“ oder in integrativen

bzw. Fordereinrichtungen als begrenzt eingeschétzt.

,Also es ist nicht mdglich, das als Breitbandausbildung anzubieten. Das heif3t, wir sa-
gen unseren Schulerinnen klipp und klar, wir bilden schwerpunktmaflig fur den Be-
reich drei bis sechs aus und wir haben jetzt natirlich noch den Bereich null bis drei
mit dazu genommen, ja. Wir haben ja auch an der Fachschule auch so eine Zusatz-
qualifikation, das heil3t das nehmen wir jetzt zunehmend noch mit rein, aber alles was
jetzt Uber das Alter von sechs hinausgeht, wird blof3 hi und da mal angeschnitten,
aber da gibt es weder eine systematische Verankerung in den Lehrplanen noch ...ja..
wie soll man sagen, eine reguldre Zusammenarbeit mit Institutionen, die in dem Be-
reich padagogisch tétig sind. [...] Das bedeutet ja auch fir die Praktikantinnen, fir die
Schilerinnen ein hohes Maf3 an Eigenaktivitat sich da selber einzuarbeiten, weil wir

an der Schule dafur keinerlei Grundlagen vermitteln kénnen. (IL3: 28)"

.Dass sie gelockt werden mit Breitbandausbildung und dann ist der Anteil von den
Unterrichtsfacher oder auch die Ausrichtungen der Facher, z.B. also ich gebe Expe-
rimentieren und dann kann man wunderbar fir alle Altersgruppen, oder nicht fur alle
aber bis Ende Grundschule lasst sich das sehr sehr schon mit denen machen. Aber
da sind wir jetzt auch darauf gekommen, man richtet es doch so aus, wie kann ein
Kindergartenkind damit umgehen. Und das machen viele, kritisieren die Schulerin-
nen, dass sie dann gar nichts gesagt kriegen, wie kbénnen wir es mit GréReren ma-
chen. (IL9: 26)"

Allerdings wird die Breitbandstruktur von den interviewten Lehrerinnen in einer moglichen
Konkurrenzsituation mit den Hochschulen als wichtiger Vorteil fir den Ausbildungsstandort

Fachschule gesehen, was positiv bewertet wird.

,und den Bedarf sehe ich so, der Ausbau der Krippen, das finde ich eine gute Ge-
schichte. Also ich erlebe das jetzt auch wirklich in der Praxis so die Krippenerziehung.
Und wichtig fuir die Erzieherausbildung wére, dass sie sich trotzdem nicht spezialisiert
auf den Bereich Krippe und 3-6jahrige, sondern dass wir eine Breitbandausbildung
bleiben. Weil das auch unser Vorteil ist gegeniiber den Bachelorstudiengangen, die
oft sehr spezialisiert sind und wo ich denke, dass wir als Fachschule mithalten kon-

nen, wenn wir bei der Breitbandausbildung bleiben. (IL8: 20)*

»Ich bin nach wie vor fir die Breitbandausbildung und finde es auch nicht so gliicklich,
dass diese anknupfenden BA-Studiengange da beim Alter von zehn oder elf oder
zwolf dann abrupt aufhdren. Ich finde, ein sechssemestriges Schul- &h Studium kann

das leisten, dann auch ein bisschen weiter hinauszugucken. (IL2: 16 /16)"
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Das Profil der Breitbandausbildung scheint den Fachschulen einen Wettbewerbsvorteil im
Vergleich zum enger gefihrten Hochschulstudium zu bieten. Allerdings liegt in dieser Argu-
mentation auch die Gefahr einer Schwachung der Bedeutung einer Fachkraft der Padagogik
der Kindheit. Das Breitbandprofil negiert sozusagen die Notwendigkeit eines solchen fach-
spezifischen Profils, zumindest fur die als Erzieherin qualifizierte Fachkraft. Hier wird der
Bedarf deutlich, grundsatzliche Fragen zu notwendigen Berufs- bzw. Tatigkeitsprofilen im
Feld der Kindheitspddagogik zu klaren und zu scharfen. In Anbetracht der vielféltigen Her-
ausforderungen und der Komplexitat dieses Arbeitsfeldes ist es aus fachlicher Sicht notwen-
dig spezifische Profile dafiir herauszubilden. Auf der Ebene der Qualifizierung verweist dies
auf die Dringlichkeit an Fragen der Durchlassigkeit und moglicherweise einer Modularisie-
rung im Ausbildungssystem weiter zu arbeiten.*

Die Befunde zu Fragen der Unterrichtsgestaltung und den Erfahrungen mit der Lern- und
Handlungsfelddidaktik (vgl. Kap. 1.1) machen deutlich, dass die Chancen und Mdglichkeiten
dieses didaktischen Ansatzes an Grenzen sowohl auf Seiten der Schilerinnen, der Lehrkréaf-
te, als auch auf Seiten der gegebenen strukturellen Rahmenbedingungen stofRen. Als positiv
wird von den Lehrkraften in den Interviews bewertet, dass im Rahmen der Lern- und Hand-
lungsfeldorientierung eine ,Padagogik auf Augenhodhe” (IL 7: 19) realisierbar sei. Allerdings
scheitere die Umsetzung oftmals an dem notwendigen erhéhten Organisationsaufwand, der
durch zeitaufwandige Absprachen und Abstimmungen mit Kolleginnen, oder unzureichende
Rahmenbedingungen (R&ume, Materialen und finanzielle Ressourcen) zustande kommit.
Zudem wurden teilweise Befurchtungen gedul3ert, die Lehrenden kdénnten dadurch ihre Rolle
als Spezialisten verlieren und sollten zu Generalisten werden*’. Ferner sehen die Lehrerin-
nen die Schilerinnen oft mit dieser Art der Didaktik tberfordert. Es sei schwer fir sie Uber-
geordnete Zusammenhéange zu erfassen. Aul3erdem signalisieren die Schilerinnen aus Sicht
der Lehrkréafte nicht selten einen gewissen Uberdruss, sich standig Inhalte selbststandig er-
arbeiten zu missen. Die Qualitat der erarbeiteten Leistungen bliebe oft unterhalb des Erwar-
tungshorizontes, es misse dann nachunterrichtet werden.

Schulerinnen und Lehrerinnen artikulierten auch Unzufriedenheiten dahingehend, dass sich
die Benotung durch dieses System sehr undifferenziert darstelle. Durch die Zusammenset-
zung der Noten aus mehreren Lernfeldern ergebe sich ein ,Einheitsbrei” (IS3: 26) zwischen

der Bewertung zwei und drei. Personliche Starken in thematischen Teilaspekten seien so

*® Das im Forschungsverbund bawiiff angegliederte Projekt der EH Ludwigsburg beschéftigt sich
beispielsweise mit Fragen der Durchlassigkeit im Zusammenhang mit den neu formierten
Bachelorstudiengangen im Bereich der Kindheitspadagogik. Vgl. www.bawueff.de

*" Krohs (2003) bestétigt in ihrer Studie dieses Argument: ,Die neue Regelung der Lernfelder mit
beruflichen Lernsituationen als Ausgangspunkt der zu lernenden Inhalte in einigen Bundeslandern
verlangt, dass alle alles kdnnen. So wie eine Erzieherin Allrounderin sein soll, wird es auch in der
Schule von der Lehrkraft verlangt.” (S. 95)
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nicht mehr nachvollziehbar und kénnen nicht als herausragende Leistungen ausgewiesen

werden.

,und die Handlungs- und Lernfelderdidaktik die sehe ich kritisch auf der Ebene, was
kénnen Schilerinnen in diesem Alter an Strukturen legen im Gehirn, damit sie dieses
ganze Wissen gut sortieren und zuordnen, um es nachher wieder ganzheitlich einzu-
setzen? Also da gibt es extreme Probleme in der kognitiven Verarbeitung bei unseren
jungen Leuten, auch bei unseren Lehrern manchmal. Aber es ist, insgesamt vom
Herangehen hat dies bei uns in der Schule zu einer Weiterentwicklung der Teamfa-
higkeit und der Zusammenarbeit und der Konzeption gefiihrt und dass man Dinge
ganzheitlicher in den Blick nimmt. Das ist ein Vorteil. Ich sehe aber, dass viele Fach-
schulen ja das nicht so konsequent umsetzen. Von der Alltagstheorie in einen Fall zu
gehen, das dann auseinanderzudividieren, nach Theorien zu suchen und Antworten
zu finden und das dann nachher zu prasentieren. Da brauchten wir mehr Unterstit-
zung oder auch die staatlichen Schulen mehr Unterstlitzung und Begleitung und das

ist, das ist wirklich mau. (IL2: 8)"

Die Umsetzung der Lern- und Handlungsfelddidaktik zeigt sich in diesen Befunden als immer
noch im Prozess befindlich. Interessant ist, dass der Aspekt der Handlungsorientierung, der
ein Kerngedanke dieses Konzeptes darstellt, in den Interviews so explizit gar nicht betont
wird, sondern vielmehr die veranderten Rollen von Lehrenden und Lernenden zum Thema
gemacht werden. Dies kdnnte damit zusammenhangen, dass sich die Ausbildung zur Erzie-
herin von je her als handlungsorientiert begriffen hat und durch die enge Theorie-Praxis-
Verzahnung dieser Fokus aus Sicht der an der Ausbildung Beteiligten sowieso immer im
Blick ist. Gleichwohl zeigt sich, dass fur eine zielfiihrende Umsetzung dieses didaktischen
Ansatzes eine sinnvolle verlassliche strukturelle Rahmung auf schulischer Seite notwendig
ist. Im Vergleich zwischen offentlichen und privaten Schultragern wird deutlich, dass die
Rahmenstrukturen der 6ffentlichen Schulstandorte, welche in der Regel in groRere Berufs-
schulzentren eingebunden sind, erschwerte Bedingungen fir die Umsetzung bieten. Das
angefihrte Zitat spricht dariiber hinaus den Wunsch nach Unterstiitzung und Begleitung an
und adressiert damit auch die Hochschulen. Mit der didaktischen Innovation der Lern- und
Handlungsfeldorientierung ist zudem ein anderer Zugang zu Wissen angesprochen, den die
Schulerinnen aus ihrer bisherigen schulischen Laufbahn, in der Wissen eher portioniert und

getrennt wurde, so nicht kennen.

JDer Bildungsort Praxis“: zwischen hohem Anspruch und unzureichender Ausgestaltung

Der Bildungsort Praxis ist fur alle an der Ausbildung Beteiligten von hoher Relevanz. Insbe-
sondere nach Einschatzung der angehenden und bereits ausgebildeten Erzieherinnen entwi-

ckelt sich darin der Kern ihrer padagogischen Professionalitat in Form von Handlungskompe-
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tenz. Allerdings stellt ein gesicherter Theorie-Praxis-Transfer nach wie vor eine Herausforde-

rung in der fachschulischen Ausbildung dar.

“Also dieser Praxistransfer, wie kann ich die Inhalte so vermitteln, dass sich die Per-
sonlichkeiten wirklich verandern von der Erzieherin, sowohl im Denken, also im kogni-
tiven, als auch in der Personlichkeit. Das ist eine groRe Herausforderung und ich
weild auch noch nicht ob die schon beantwortet ist in den Konzepten die wir haben.
(IL9: 12)¢

Es besteht Unsicherheit dartiber, wie dieser Prozess des Transfers der Theorie in die Praxis
konsequent zu beobachten, zu beschreiben und zu bewerten sei. Diese Unsicherheiten
scheinen, nach den Ergebnissen unserer Untersuchungen, auch unausgesprochenen Be-
deutungszuschreibungen von Theorie und Praxis geschuldet. Oft wird in den Formulierungen
von den Anleiterinnen und Schilerinnen ein Verstandnis von ,Theorie* als Erwartung nach
konkreten Handlungsanleitungen deutlich. Da aber Praxis eine eigene Dignitat hat, kann aus

der Theorie kein unmittelbar praxisrelevantes Wissen abgeleitet werden.

LAISO man lernt viel Theorie, aber man kann so im unmittelbaren Umgang mit den
Kindern nicht alles umsetzen, was man da lernt. Man hat Hintergrundwissen z.B. wa-
rum ist das Spiel so wichtig fur die Kinder und dann weil3 man das auch. Und vor al-
lem finde ich auch dieses theoretische Wissen ist da, um sich vor Eltern zu... also um
sich mit den Eltern zu verstandigen, zu begriinden. Also dass ich einfach fir mich
weild warum und dahinter stehen kann, dass so viel gespielt wird im Kindergarten.
Aber sonst gerade im Umgang mit den Kindern und so, da braucht man nur die Pra-
xis. Also das kommt einfach wenn man mit den Kindern zusammen ist, wenn man
was macht, wenn man was ausprobiert, Sachen machen kann, die dann vielleicht
auch danebengehen. Ja, aber so was lernt man einfach nicht, wie will man das ler-
nen? Ja, auch Regeln oder konsequent sein, also das ist ja wirklich... geht nur im
Kontakt, ja. (IE6: 32)"

Die Analyse der Schulerinnen und Praktikerinneninterviews zeigt, dass von diesen mitunter
der Anspruch der engen Verzahnung von Theorie und Praxis sogar zugunsten einer Verab-
solutierung von Praxis und einer darin mitschwingenden Reflexionsskepsis aufgegeben wird,

weil man ja in der Praxis eigentlich alles lerne.

LAISo ich finde es sowieso seltsam, dass es eigentlich eine rein schulische Ausbil-
dung ist das finde ich komisch. Weil man ja in der Praxis eigentlich alles lernt. Was
bringt es mir wenn ich weil3, wie ein dreijahriges Kind forscht aber das nie sehe. Also
das, ja und vieles was ich lerne in der Theorie ist in der Praxis sowieso tUberhaupt
nicht umsetzbar oder geht total an der Praxis auch vorbei. Aber ich wiisste jetzt auch

nicht wie sich das, ... also einfach mehr, mehr Praxis. (IS3: 54)"
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Die beobachtete Verabsolutierungstendenz von Praxis geht einher mit einer im Rahmen der
gualitativen Studie deutlich gewordenen vorherrschenden Argumentation eines Personlich-
keitskonstrukts als Kern padagogischer Professionalitat. Sowohl Lehrkrafte als auch Erziehe-
rinnen thematisieren dies als Kernkompetenz. Von Seiten der Lehrkrafte werden, wie oben
beschrieben, die Grenzen der Ausbildung argumentativ auf mangelhafte Persdnlichkeiten auf
Seiten der Auszubildenden zuriickgefuhrt. Fir die Erzieherinnen scheint eine Art naturgege-
bene Persdnlichkeit das Mal3 der Professionalitat zu bestimmen. In den Ergebnissen der
Interviews mit den Auszubildenden werden Erfahrungen aus der von ihnen erlebten Praxis
deutlich die darauf hinweisen, dass die Theorie im Zuge der praktischen Berufstatigkeit zu-
nehmend an Bedeutung verliere. Eine kontinuierliche Verknipfung und diskursive Auseinan-
dersetzung von Praxis und Theorie scheint in der alltaglichen Praxis der Kindertageseinrich-
tungen aus Sicht der Auszubildenden nicht offensichtlicher Teil der Arbeit zu sein. Dies kdnn-
te allerdings auch damit zusammenhangen, dass entsprechende Strukturen, die diese Dis-
kurse im Alltag ermdglichen und beférdern so nicht vorhanden sind. Um dies verlasslich zu
gewabhrleisten, sind eng gestrickte Overheadstrukturen von Seiten der Trager notwendig, die
diese Prozesse begleiten und unterstiitzen (vgl. auch: Rickert 2011). Ebenso stellen sich an
der Stelle die Frage nach der Rolle von Leitung und die Forderung nach einer spezifischen
Leitungsqualifikation und einer angemessenen Freistellung. Die neueste Studie zur Qualitat
im Bereich der Bildung, Betreuung und Erziehung von Kindern in Deutschland (Nubbek
2012) konnte in Bezug auf die Qualitat der padagogischen Arbeit auch wieder nur auf eine

im Durchschnitt mittelmaRige Bewertung hinweisen.*®

Die Ergebnisse der Nubbek-Studie kann auch durch die Befunde dieser Studie bestatigt
werden. Die Erfahrungen der befragten Lehrkrafte und Auszubildenden zeigen, dass die the-
oriegeleitete Praxis, ein spezifisches Qualitdtsmerkmal der fachschulischen Ausbildung,
durch Diskrepanzen zwischen den schulischen theoriegeleiteten Ansprichen und der von
den Auszubildenden vorgefundenen Qualitdt padagogischer Praxis Begrenzungen erfahre.
Pointiert ausgedriickt werde dieser Anspruch, aus Sicht der Lehrkréfte, regelmafig und tber

Jahrzehnte nicht wirklich eingeldst®.

»..durch Praxisbesuche kommt man ja viel rum. Und da hat man schon sehr unter-
schiedliche Eindriicke und man hat hier und da auch das Gefihl die letzten 40 Jahre

sind einfach nicht geschehen. (1L10:8)"

8 vgl.: http://www.nubbek.de/media/pdf/NUBBEK%20Broschuere.pdf (Zugriff am 07.06.2012)
* Flamig (2011) kommt in ihrer Befragung von Schulleitungen zur Kooperation von Schulen und
Praxisstatten in der Ausbildung von Frihpadagogischen Fachkraften zu ahnlichen Ergebnissen. Die
Befragten kritisieren Qualifikationsdefizite (zum einen bezogen auf die Qualitat der padagogischen
Arbeit in den Einrichtungen, zum anderen auf die Kompetenz der Fachkréafte in ihrer Funktion als
Praxisanleitung) und sehen sie als Belastung fir eine gelungene Kooperation an.
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»..ich finde es auch manchmal schwierig so, wenn man so viel theoretisches Wissen
hat und Erzieherinnen sind so im Alltag drin und es liegt schon Jahre zurtick, dass
man da irgendwie in der Schule war. Da irgendwie nochmal irgendwie Verstandnis
aufbauen zu kénnen, das ist dann manchmal schon schwierig. Oder wenn sie einen
unterstitzen wollen, das funktioniert halt nicht weil sie halt einfach da nicht mit dem
klar kommen was man jetzt eigentlich machen muss. So von, von diesen Ausarbei-
tungen wo sie dann uberhaupt nicht wissen wie so was aussieht im Normalfall. (1S6:
80)“

Mit der Einfiihrung des Berufskollegs fir Praktikantinnen in Baden-Wirttemberg zum Schul-
jahr 2003/04 wird das Ziel verfolgt, die Verlasslichkeit der Ausbildungsqualitat nach schuli-
schen Standards von Beginn an zu erhdéhen. Mit dem Berufskolleg wird das bis dahin not-
wendige Vorpraktikum als Voraussetzung zur Aufnahme in die Fachschule fir Sozialpada-
gogik abgeldst. Diese strukturelle Veranderung wird von Seiten der Schule und Praxis unter-
schiedlich beurteilt. Die Lehrerinnen bewerten die Entwicklung insgesamt sehr positiv. Aus
ihrer Sicht bestatigt sich die Annahme, dass dadurch eine groRRere Einflussmoglichkeit auf
das Bildungsgeschehen nach schulischen Standards und weniger die Gefahr einer frihen

negativen Pragung durch schlechte Praxisbeispiele méglich werde.

~Je nachdem wie das Vorpraktikum gelaufen ist. Also war es eine gute Einrichtung
mit einem guten Team, die wirklich schéne padagogische Arbeit machten, dann wur-
de da viel mitgebracht und die Schulerinnen konnten daran anknipfen, darauf auf-
bauen. Wenn es aber eine Einrichtung war, wo Kinder abgewertet wurden z.B., tber
Eltern hergezogen, oder so die ewige Sitz- und Jahreszeitenpadagogik und solche
Sachen abgelaufen sind, dann hat das sich so verankert, im Laufe eines Jahres, tag-
aus-tagein, eine nicht vorgebildete Vorpraktikantin, die das dann ein Jahr lang mitbe-
kommt. Und dann duzen die sich dann ja noch in den Einrichtungen immer, d.h. die
.Freundin“ Erzieherin, der man sich dann auch angepasst hat, blieb ja auch nichts
anderes ubrig, deren Aussagen haben dann dreimal mehr Gewicht gehabt, als das

was wir hier im Unterricht vermittelt haben. (IL10: 20)"

Die Anleiterinnen beurteilen die Neuordnung eher kritisch. Einerseits bemerken sie durchaus
einen hoéheren Wissensstand bei den Praktikantinnen, welche das Berufskolleg besucht ha-
ben im Vergleich zu den friheren Jahrgéngen, welche noch ein Vorpraktikum abgeleistet
haben. Andererseits betonen sie aber das ehemalige Vorpraktikum als wichtigen Dreh- und
Angelpunkt in der Berufsbiographie der Schilerinnen. Die Schilerinnen erhielten so die
Mdglichkeit rasch und gleich zu Beginn der Ausbildung durch die hohen Praxiszeiten ihre

eigene Eignung und Berufsmotivation zu Gberprifen.
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LAuUf der einen Seite finde ich es schade, dass das jetzt fehlt, weil viele erst jetzt im 2.
Jahr begreifen, dass das nichts fir sie ist der Beruf, weil so dieses Vorpraktikum das
ist finde ich so eine Bestatigung noch mal, mochte ich diesen Beruf oder nicht, well
ich bin 5 Tage die Woche, bin ich wirklich da im Kindergarten und nicht nur einmal in
der Woche. (IE6: 28)"

Diese unterschiedlichen Einschatzungen sind nicht tiberraschend, zeigen sie sich doch kon-
form der jeweiligen Perspektiven und Interessen. Aus Sicht der befragten Schiilerinnen spielt
insbesondere die Orientierungsmaoglichkeit, die dieses Jahr vor der eigentlichen fachschuli-
schen Ausbildung bietet, unabhangig von der Struktur desselben, eine wichtige Rolle. Kri-
tisch bewertet wird die Struktur des Berufskollegs fur Praktikantinnen insofern, dass es durch
die spatere Zusammenfiuhrung von Schilerinnen aus dem Berufskolleg und Quereinsteige-
rinnen, die auf Grund ihrer Vorbildung direkt in die fachschulische Ausbildung einsteigen
kénnen, zu Wiederholungen der schulischen Inhalte komme. Womit auch die Sinnhaftigkeit
dieser Struktur in Frage gestellt wird. Zudem wird von den Auszubildenden die Lange der
gesamten Ausbildungszeit von 4 Jahren in Bezug auf die anschliel3ende tarifliche Einstufung
sehr kritisch beurteilt, wenngleich hinsichtlich der Inhalte diese Zeit als durchaus notwendig

und angemessen bewertet wird.

Entgegen der starken Bedeutungszuschreibung des Lernortes Praxis zeigen die Befunde der
Untersuchung die Kindertageseinrichtung als Ausbildungsort strukturell wenig verbindlich
ausgestaltet. Bis auf einen Hinweis in der Aushildungs- und Prifungsordnung hinsichtlich der
Vorgaben zur Qualifikation der Anleiterinnen gibt es keine allgemeingdltigen Standards und
Ressourcenfestschreibungen fir diese Aufgabe®. In der Praxis zeigt sich demzufolge hin-
sichtlich der spezifischen Qualifikation der Anleiterinnen, der Qualitat der padagogischen
Arbeit in den Einrichtungen und der Anleitungsgesprache eine grofR3e Diversitat. In den Er-
gebnissen der Studie wird vor allem eine grof3e Varietat was die Haufigkeit, RegelmaRigkeit
und die Inhalte der Anleitungsgespréache zwischen Praxisanleiterin und Auszubildenden an-

belangt deutlich.

»--also durch diese gute Anleitung jetzt ist mir eigentlich auch erst mal wieder be-
wusst geworden wie wahnsinnig wichtig es fiir einen Schuler ist dass er eine gute An-
leitung hat. Das ist so unglaublich wichtig dafiir wie es sich eigentlich entwickelt und
wie es lauft. Ich bin inzwischen so weit dass ich wirklich auch gedacht habe, ich wir-
de selber gern die Fort- und Weiterbildung zur Mentorin machen, weil ich auch gern

etwas davon weitergeben wirde wie ich es jetzt eben erlebe. Weil ich habe gerade

0 Die fachliche Anleitung und Ausbildung an der Praktikumsstelle muss durch eine sozialpadagogi-
sche Fachkraft (staatlich anerkannter oder graduierter Sozialpadagoge oder staatlich anerkannter
Erzieher) oder mit Zustimmung der Schule durch eine andere geeignete Fachkraft erfolgen.” (Ministe-
rium fur Kultus, Jugend und Sport Baden-W rttemberg 2010, 840 (2)
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letzte Woche mit einer Mitschulerin gesprochen die eine ganz ganz schlechte Anlei-
tung hat und wo es nur Schwierigkeiten gibt und das ist wirklich furchtbar wenn einem

das so passiert dass es gar nicht klappt. (1S2: 58)*

»+Aus meiner Erfahrung hing das ganz stark davon ab in welcher Einrichtung die dann
auch Praktikum machen. Also wenn Sie da Erzieherinnen haben, die sozusagen mit
dem letzten Besuch der Praxislehrkraft im Berufspraktikum und mit der Ubergabe der
staatlichen Anerkennung gesagt haben, so Klasse mit denen haben wir jetzt nichts
mehr zu tun und ihr Wissen irgendwo in einen Schrank reingepackt haben im Ordner
und sozusagen Uber 50% der Fachlichkeiten den Kopf verlassen hat und sich eben
nicht in einer Haltung niederschlagt, dann kommen da manchmal ganz fiirchterliche
Sachen raus. (IL6: 21)"

Eine Ausbildungsqualitat nach Zufallsprinzip, wie sie hier deutlich wird, scheint aus fachlicher
Sicht unhaltbar. Fir eine professionelle Anleitung angehender padagogischer Fachkrafte
mussten dringend systematische Strukturen angelegt werden. Verbindliche Standards ver-
bunden mit einer entsprechenden Qualifizierung der Anleiterinnen und der Bereitstellung der
notwendigen Ressourcen fur diese Aufgabe sind dabei dringliche Zukunftsaufgaben. Interes-
sant ist, dass bei der Frage nach den wichtigsten zukiinftigen Bedarfen fir die Institution
Kindertageseinrichtung im Rahmen der durchgefuhrten Fragebogenerhebung das Thema
Ausbildung nicht genannt wird. Es entsteht damit der Eindruck, dass die Kindertageseinrich-
tung als Ausbildungsort wenig im Bewusstsein der dort tatigen Fachkrafte und der dariber
liegenden Tragerstruktur ist. Dieser Eindruck wurde durch die Ergebnisse der Interviews ver-

starkt.

Der Mangel an Konzeption, Gestaltung und Reflexion Uber die Potentiale und Grenzen des
Lernortes Praxis hat aus Sicht der Lehrerinnen auch Auswirkungen auf die Kooperationsbe-

ziehung zwischen Fachschule und Praxisstellen.

»Ich wiinschte mir fur die Strukturen noch eine bessere Klammer. Im Lehrplan ist es
geschrieben, dass man mit den Ausbildungsstellen zusammenarbeiten muss, aber
auf Tragerseite und Einrichtungsseite gibt es nicht diese Einstellung von Zeiten fir
Ausbildung. Also es gibt keine verbindliche Verpflichtung, du musst soundso viel Ar-
beitszeit fur die Ausbildung verwenden oder die hast du, da bist du freigestellt. Und
wenn diese Klammer nicht besteht, kann auch die Kooperation zwischen Praxis und
Fachschule nicht glicklich laufen. (IL2: 59)"

58



Die Kooperation zwischen den Bildungsorten Schule und Praxis

Die Analyse des empirischen Materials aller Interviews macht deutlich, dass die Kooperation
zwischen Schule und Praxis auf Grund der strukturellen Rahmung von schulischen Vorga-
ben dominiert wird und somit nicht ,auf Augenhghe” stattfinden kann. Die Anleiterinnen &au-
Rern, dass sie den Kontakt zu den Lehrerinnen in der Regel nur dann suchen, wenn es mas-
sive Schwierigkeiten mit den Praktikantinnen gibt. Sie sehen sich aber nicht in der Position
die Ausbildung aktiv mitgestalten zu kénnen bzw. scheinen die ihnen in dieser Zusammenar-
beit zugeordnete passive Rolle so angenommen zu haben, dass diese gar nicht mehr in Fra-

ge gestellt wird.

...die Lehrerin oder der Lehrer hat auch irgendeinen bestimmten roten Faden fiur die
Reflexion, manche haben irgendwelche Kartchen mit den verschiedenen Themen
und manche machen es einfach so und da darf ich mich als Anleiterin auch beteili-
gen. Oder was mir gefallen hat, meistens darf man das am Anfang sagen, was mir
gut gefallen hat, das ist immer so der Einstieg bei den meisten, ja. Und dann wird

auch gefragt, ob so der Eindruck von der Lehrerin richtig ist. (IE6: 64)"

E: ,Ab dem Moment war es fir sie ganz schwer, weil ich praktisch gesagt habe, sie
muss den Nebenjob aufgeben. Und das war einfach so, die hat dann ja, montags war
sie meistens sehr Ubermudet, also es ging einfach nicht, also sie konnte es einfach
nicht mehr machen und da hat halt wie gesagt die Einsicht gefehlt [...Jund da hétte
ich mir eigentlich gewiinscht, dass da die Schule einfach auch noch ein bisschen
Ruckhalt gibt und sagt Madels ihr habt hier schon viel zu tun, ihr arbeitet hier 100%
ihr misst Berichte schreiben, ihr habt Lehrproben, schaut, dass ihr das hinbekommt
und so was nebenher geht nicht. Da hat mir einfach der Riickhalt gefehlt. [...]"

I: [...] ,Haben Sie das bei der Schule mal angesprochen?*

E: ,Nein, das habe ich eigentlich nur mit der Schilerin ausgemacht. Wéare aber eine

Idee das mit der Schule, ja klar, mal abzusprechen (IE4: 20-24)*

Sowohl seitens der Lehrerinnen als auch der Praxisanleiterinnen wird die Schwierigkeit for-
muliert, bei Diskrepanzen hinsichtlich der Bewertung der Praktikantinnenleistung konstruktiv
zusammenzufinden. In den Beschreibungen zeigt sich deutlich, dass sich insbesondere in
diffizilen Situationen bei der Begleitung der Auszubildenden, Schule und Praxis haufig nicht
als ebenburtige Ausbildungspartner begegnen. Es wurde auch von Situationen berichtet in
denen es durch die ungleiche Begegnung zu hinderlichen Allianzen zwischen Anleiterinnen
und Auszubildenden oder auch zu Konkurrenzkonstrukten zwischen Anleiterinnen und Lehr-
kraften komme, die einen gemeinsamen konstruktiven Umgang mit Schulerinnen und Scha-

lern erschweren oder unméglich machen. Dies ist aus fachlicher Perspektive insbesondere in
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Entscheidungssituationen, welche die berufliche Eignung von Auszubildenden betreffen eine

sehr schwierige Situation.

LAlso wir haben da einen Praktikanten gehabt, der konnte wunderbar reden und
konnte sich so gut verkaufen; hat mittlerweile die Ausbildung abgebrochen, und wenn
dann eine Ausarbeitung nicht kommt und das Thema verfehlt ist und die Lehrerin
sagt, das ist jetzt eigentlich eine fiinf, aber ... weil du so nett reden kannst oder wie
auch immer, gebe ich dir doch auch eine drei, dann finde ich das nicht in Ordnung, im
Berufskolleg. Im Fachschuljahr kann ich noch ein bisschen mehr Ricksicht und ein
bisschen mehr Einfiihlungsvermégen walten lassen, aber im Berufskolleg, wo ich ei-
gentlich sieben will, weil diesen Herrn mdchte ich nicht spéter als Kollegen haben, der
seine ganzen Aufgaben Uberhaupt nicht ernst nimmt [...] Und das war jetzt eben ein-
mal so ein Ding, wo wir aber ganz klar dieser Fachschule gesagt haben, das finden

wir nicht gut und da flhlen wir uns auch ein bisschen verhonepiepelt. (IE5: 54)"

LAIso als ich so richtig das Gefluhl hatte, die Anerkennungspraktikantin, die wird von
der Lehrkraft nicht anerkannt [...] also da habe ich mich sehr geargert. [...] Die hat so
im Vorfeld einfach die Qualitat dieses dieser jungen Frau richtig infrage gestellt und
ich konnte das nie so sehen [...]. Also ich denke, wenn Lehrerpersonlichkeiten so
stark reinwirken und so viel Macht haben, dann wird es kritisch, weil dann haben wir

eigentlich gar keine grofden Chancen mehr (IE8: 113)“

»Also wenn die, wenn die Beurteilungskriterien zu weit auseinanderliegen, finde ich
das eine ziemliche Herausforderung dann einerseits der Schulerin eine Rickmeldung
zu geben, die mit unseren Ausbildungsstandards auch zu tun hat, und andererseits
nicht gleichzeitig sozusagen der Anleiterin einen Schuss vor den Bug zu geben, oder

die mit zu beurteilen, denn das ist ja gar nicht meine Aufgabe. (IL10: 80)“

Die Ergebnisse zu den Aspekten der Zusammenarbeit zwischen den beiden Bildungsorten
Schule und Praxisstelle zeigen deutlich, dass hier Machtstrukturen zum Tragen kommen, die
eine gleichwertige Ausgestaltung dieser Ausbildungsallianz erschweren oder sogar unmog-
lich machen. Die Schule hat qua Ausbildungsordnung die Definitionsmacht und damit die
starkere Position. Trotz der groRen Bedeutung, die dem Bildungsort Praxis zugemessen wird
nehmen die Erzieherinnen keinen konzeptionell gestaltenden Part in der Verknipfung der
Lernorte Schule und Praxis ein. Unter Federfihrung der Schule stellt sich die Kindertages-
einrichtung quasi zur Verfligung. Interessanterweise wird dies von den befragten Fachkraften
nicht als Desiderat formuliert, sondern insgesamt als stimmig befirwortet. Dies kann wiede-
rum auch mit mangelnden Ressourcen fir diesen Arbeitsbereich zusammenhangen und

auch mit einer Tendenz der Uberlastung, die derzeit im Feld zu spiiren ist und die im Rah-
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men der durchgeflihrten Fragebogenerhebung auch in dem deutlich geduRRerten Bedarf an

mehr Personal zum Ausdruck kam.

Die Sicht der Schiilerinnen auf die Ausbildung: zwischen Fachkraft und Auszubildender

Die unzureichende strukturelle Ausgestaltung des Lernortes Praxis hat auch auf die Situation
der Schilerinnen in ihrer Rolle als Praktikantin bzw. Auszubildende Auswirkungen. So wer-
den insbesondere das Berufspraktische Jahr betreffend, Unsicherheiten Uber ihren Status
von den befragten Schilerinnen geduflert. Sie formulieren ein Rollendilemma zwischen

Fachkraft und Auszubildender®.

.Ich bin so gesehen schon, also ich bin eine Fachkraft, glaube ich. Also ja, wenn un-
ser Heimleiter vorbeikommt werde ich genauso als Fachkraft gezahlt wie die anderen.
Aber halt als, ja als 90-Prozent-Fachkraft oder irgendwie sowas. Es fehlt halt noch ein
letztes Stlckchen. [...] ich arbeite wie eine Fachkraft. In der Regel hab ich auch die
Anforderungen wie bei einer Fachkraft aber ich habe zusatzlich eben noch diesen
schulischen Aspekt. [...] wir missen alles zusatzlich zu unseren 100 Prozent ma-
chen. Wir sind die einzigen, ja die einzigen Leute die noch in der Ausbildung sind, die
wirklich 100 Prozent arbeiten. Also jetzt nicht so 100 Prozent und ein Tag davon
Schule oder sowas. Bis auf vier Ausnahmen im Jahr sind wir komplett in der Einrich-
tung und dann eben zusatzlich noch alles zu erledigen, das geht zwischendrin schon
an die Substanz einfach. (1S1:88)"

Insgesamt zeigt sich, dass die Schilerinnen ihre Praktika als sehr positiv erleben wenn sie
sich anerkannt fiihlen und sich einbringen dirfen. Die Struktur des Blockpraktikums im Ge-
gensatz zum Tagespraktikum wird von allen Befragten, auch den Anleiterinnen und den Leh-
rerinnen deutlich favorisiert. Blockpraktika wirden einen Beziehungsaufbau zu den Kindern
maglich machen, ein richtiges Kennenlernen sei nur so méglich. Ferner wirden Blockprakti-
ka einen breiteren Einblick in die pAdagogische Arbeit liefern. Das Beobachten und Durch-

dringen von komplexen Prozessen sei nur in dieser Struktur méglich:

.DuU hast halt irgendwie immer nur so den Mittwoch mitgekriegt, dann fehlt dir wieder
Turnen oder dann fehlt dir mal ein Ausflug und dann fehlt dir mal das und immer die
Kinder erzahlen manchmal auch und du denkst dir fehlt halt ganz viel dadurch. Und
was ich eigentlich das Wichtigste finde, ganz viel Beziehung zum Kind ist dadurch
einfach nicht da. Du bist jemand der wirklich nur einmal [...] die Woche da ist. Du
kriegst nichts mit, du kriegst einen Bruchteil von der Eingewdhnung mit und dann die
Woche drauf wieder. Und wenn du im Block da bist, dann kannst du einfach auch mal

was machen, dann kannst du mal da sein und eine Beziehung zum Kind aufbauen

*! Flamigs (2011) Ergebnisse bekraftigen diesen Befund. lhre Studie zeigt die Kritik der Schulleitungen
daran auf, dass Praktikantinnen kein Ausbildungsstatus zuerkannt wird. (vgl. S. 24)
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Uber einen langeren Zeitraum und auch einfach fir deinen Entwicklungsbericht sa-
gen, hey so lief das ab, der hat eine Beziehung zu mir. Ich meine, jetzt, da spiele ich
mit dem Kind, wir haben einen super Tag, ich komme dann nachste Woche, das weil}
nicht mal, wer ich bin. Ah, das ist schon bitter. (1S4: 67)"

Als besonders schwierig erleben die befragten Schilerinnen ihre Praktika zum einen wenn
es zu Personalengpéassen in den Einrichtungen kommt, die dazu fiihren, dass sie weniger
Unterstitzung und Anleitung erfahren. Zum anderen kommt es dann zu negativen Praxiser-
fahrungen, wenn die Schilerinnen die padagogische Haltung des Teams bzw. einer Einzel-
person nicht teilen und sich nicht als selbstwirksam genug erleben, Impulse dagegen zu set-

zen, bzw. ihnen dieses Recht abgesprochen wird.

+#AIsS0 zum einen fand ich es gut, dass wir 4 Jahre 4 verschiedene hatten, weil jede to-
tal anders war und ich habe positive und auch negative Erfahrungen mit denen ge-
macht. Z.B. hatte ich eine Anleiterin, die war einfach ein ganz schlimmes Vorbild fur
mich. Also die, ich fand das einfach Uberhaupt nicht okay, wie die mit den Kindern
umgegangen ist. Und das fand ich dann wieder sehr, ja wo ich mir gedacht habe ich
kann das jetzt reflektieren, aber dass ich schon gemerkt habe, dass man schnell Sa-
chen Ubernimmt. Also ich glaube dass die eine groRere Rolle spielen, als man sich
das vielleicht im Voraus denkt. Weil vieles einfach schon so ist, man will ja dann auch
Gefallen und man macht das ja dann, man passt sich ja an und da muss man schon
dagegen ankampfen, wenn da irgendwas nicht so lauft in der Einrichtung. Und das ist
als Praktikantin finde ich nicht so leicht, weil das oft dann, ja es wird schon oft gesagt,
du bist die Praktikantin und du musst dich hier schon ein bisschen eingliedern. Und
es sind wenige, die jetzt wirklich Vorschlage wollen oder ja. Wobei ich das auch ein-
mal hatte, das war dann total positiv, dass ich da viel einbringen konnte. Aber wenn
es nicht so ist finde ich es manchmal schwierig als Praktikantin sich da so durchzu-

setzen, weil man ja schon nicht so einen Status irgendwie hat. (1S5:12)*

Auf die Frage nach der Bewertung der Ausbildung sowie der Beurteilung der Vorbereitung
auf die Berufstatigkeit auf3ern sich die Schilerinnen vorwiegen sehr positiv. Dabei ist es ge-
rade das Berufspraktikum, welches aus Sicht der Auszubildenden entscheidend zur Entwick-
lung beruflicher Handlungskompetenz und Identitat beitragt. Fur die Schilerinnen besteht in
dieser positiven Bewertung der Ausbildung bei gleichzeitiger Kritik an den Strukturen des

Lernortes Praxis kein Widerspruch.

»Ja, ich fuhle mich fuhl mich gut ausgestattet. Gerade durch das Anerkennungsjahr
hat man so, das ist so ein Rahmen, in dem man Sachen ausprobieren kann. Da ist es
auch nicht so schlimm, wenn mal was nicht so funktioniert und man weif3 aber schon,

was einen dann im Arbeitsleben erwartet. Jetzt nach der Schule die drei Jahre Schu-
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le, da war ich doch noch ungewiss, ob man das alles hinkriegt, aber durch das Aner-
kennungsjahr hat man so ein Jahr Zeit eigentlich schon so richtig zu arbeiten und al-
les auszuprobieren und ja so wird das dann ja auch im Berufsleben dann sein und da

fuhle ich mich eigentlich ziemlich gut vorbereitet. (IS9: 160)"

»Also in dem AJ hab ich jetzt finde ich viel gelernt weil ich jetzt jeden Tag hier war.
Wie ich mit den Kindern umgehe, auch mit den Regeln und Grenzen allgemein, weil,

da ist einfach so ein Alltag eingekehrt. (1S7: 62)*

Mit dem handlungsorientierten Ansatz der fachschulischen Ausbildung scheint es nach den
Ergebnissen dieser Studie zu gelingen, die Auszubildenden mit dem Eindruck, gut vorberei-
tet zu sein in die Arbeitswelt zu entlassen. Die Schilerinnen sehen sich durchweg durch die
Ausbildung mit viel Handwerkszeug ausgeristet und den Anforderungen gegeniber ge-

“52 \wie er im Be-

wappnet. Diese Ausbildungsstruktur scheint demnach einen ,Praxisschock
rufseinstieg von Lehrkréften in der Lehrerforschung®® festgestellt werden konnte, zu verhin-
dern. Die als sehr positiv und persénlich wahrgenommenen Beziehungen zu den Lehrkraften
und die enge Betreuung durch diese kénnen zudem zu der positiven Bilanz der Schilerinnen
am Ende ihrer Ausbildungszeit beigetragen haben. Nach diesen Bewertungen scheint die
fachschulische Ausbildung, aus Sicht der Schilerinnen, eine hohe Passung zu dem in den
Praxisphasen erlebten Berufsalltag zu haben. Allerdings muss dabei auch bericksichtigt
werden, dass diese Bewertungen Selbsteinschatzungen inkludieren und damit den bekann-
ten Problemen von Selbstoptimierungstendenzen und subjektiven Verzerrungen unterliegen.
Um eine objektive Einschatzung der erworbenen Berufskompetenzen zu erfassen, missten
weitere, speziell auf dieses Erkenntnisinteresse angelegte Untersuchungen vorgenommen
werden. Kritisch kénnte an dieser Stelle auch bemerkt werden, dass es der aktuellen fach-
schulischen Ausbildung zwar gut gelingt, nach dem heutigen Stand handlungskompetente
Fachkrafte in den Berufsalltag zu entlassen, sich aber die Frage stellt wie eine Qualifizierung
fur dieses Berufsfeld angelegt sein muss, um notwendige fachliche Weiterentwicklungen im

Berufsfeld zu beférdern.

°2 Zum ,Praxisschock® vgl. u.a. Milller-Fohrbrodt, G./Cloetta, B./Dann, H.-D. (1978): Der Praxisschock

bei jungen Lehrern. Stuttgart: Klett.

*3 Auch die aktuelle Studie durchgefiihrt vom Institut fir Demoskopie Allensbach (2012) im Auftrag der

Vodafone Stiftung ergab, dass jeder Fiinfte Lehrer den Einstieg ins Berufsleben als Praxisschock

erlebt hat. Vgl. URL: http://www.vodafone-stiftung.de/publikationmodul/detail/40.html (Zugriff 01.07.12)
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3.2.2 Berufswahl und Lebensentwurf von Erzieherinne n

Berufsmotivationen angehender Erzieherinnen

Die Analyse der Interviews in Bezug auf die Berufsmotivation angehender Erzieherinnen,
l&sst sich in drei Kernlinien beschreiben. Die Grinde, warum sich in der Regel junge Frauen,
und vereinzelt auch Manner, fir das Tatigkeitsfeld der Erzieherin entscheiden, bewegen sich
nach Einschatzungen der Lehrkrafte an den Berufsfach- und Fachschulen und der
Praxisanleiterinnen in den Kindertageseinrichtungen zwischen naiven Vorstellungen tber die
Tatigkeit, dem Bedurfnis Defizite der eigenen Lebensgeschichte zu kompensieren und dem
Interesse an Sozialer Arbeit generell. Auszubildende, auf die die letztgenannte Motivlage
zutrifft, betrachten die fachschulische Ausbildung allerdings haufig als Durchgangsstation mit
dem Ziel, sich anschlieRend fir andere interessantere oder scheinbar anspruchsvollere Fel-

der der Sozialen Arbeit weiter zu qualifizieren.

»-.ich glaube man kann die so in drei Gruppen einteilen. Das eine ist so, da kann ich
den ganzen Tag spielen und da muss ich nicht viel arbeiten und da bin ich einfach
am Spielen, ja das ist so der Tonus den sie noch am Anfang so haben. Dann eine
andere Gruppe hat vielleicht schon babygesittet und kriegt von den Eltern immer wie-
der gesagt, kannst toll mit Kindern umgehen und wunderbar und also ist ja auch
schon, wenn die da so gestarkt werden da drin und dann gibt es da noch so ein drit-
tes Drittel. Die wirklich von sich aus sagen, ich war in meiner Berufsorientierung im
Kindergarten und das hat mich wirklich beeindruckt. (IE5: 26)"

,Dass ich es anders machen will als meine Leute oder dass man Kindern was ande-
res ermdglichen will, als ich vielleicht selbst erlebt habe oder so. Es gibt sicherlich an
den staatlichen Schulen auch den Anteil der Leute die nicht so recht wussten und
dann eben, das so quasi mehr oder weniger Ubrig blieb. Das darf man glaube ich
nicht ausschliel3en, so eine gewisse Orientierungslosigkeit darin: Da komme ich noch
rein, da ist nicht so ein hoher Numerus Clausus, heil3t es ja da nicht, aber nicht, ja,
das kann ich vielleicht schaffen. Und das sind dann die Leute, die vollig perplex sind,
wie viel man da Arbeiten schreibt und sonst viel machen muss, ja, so. Aber ich den-
ke, also wenn es gut lauft, dann ist es wirklich dieses diese Liebe zu den Kindern

oder dieses mit Kindern arbeiten wollen, auf alle Félle ein starkes Motiv, ja. (IL5: 40)"

Diejenigen, die bereits mit Beginn der fachschulischen Ausbildung eine anschlielRende Wei-
terqualifizierung fokussieren, entscheiden sich nicht selten fir diese Art Ausbildung um auf

diesem Weg eine Hochschulzugangsberechtigung zu erwerben.

....Zziemlich viele sagten, ja sie wollen auf die FH oder sie wollen studieren und jetzt

machen sie das halt hier um die FH-Reife zu erwerben. Also da waren es ziemlich
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viele und da habe ich damals schon am dritten Tag gesagt, oh, das kann aber Prob-
leme geben, denn wenn man nicht wirklich auch eine intrinsische Motivation hat fir
diesen Beruf, sondern das so durchreif3t, eigentlich, so sekundarmotiviert, ja?“ (IL10:
52)

Ein weiterer Einflussfaktor auf die Berufswahl zeigt sich in der Tradierung der Berufsmotiva-
tion tUber das Vorbild weiblicher Verwandter (Mutter, Tante 0.4.). Diese lebensweltliche Préa-
gung scheint insbesondere auch flr M&nner relevant fiir die Entscheidung in dieses Berufs-

feld einzutreten.

.---Seine Mutter ist auch Erzieherin und die hat den ermutigt bei der Berufswahl. Von
unserem Rastalocken-Mann, dessen Mutter ist auch Erzieherin, hat vor Jahren bei
uns die Ausbildung gemacht und der Sohn ja dann auch Jahre spater bei uns die
Ausbildung gemacht.” (IL6:49)

Die Beweggriinde, der im Rahmen dieser Studie befragten angehenden als auch bereits
berufstatigen Erzieherinnen zeigen in ihrer Berufsmotivation Strukturen der oben benannten
dritten Kernlinie. Die Motive zeichnen sich durch ein generelles Interesse an der Sozialen
Arbeit und einer speziellen Vorliebe und Freude an der Arbeit mit Kindern aus. In der Regel
wird dies durch individuelle positive Vorerfahrungen im Umgang mit Kindern bestarkt. Auffal-
lend ist, dass von den elf befragten angehenden Erzieherinnen nur vier das Téatigkeitsfeld der
Erzieherin im Bereich der Kindertagesbetreuung als mogliche berufliche Option formulieren.
Fir alle anderen ist es bestenfalls eine gute Mdglichkeit sich einen Zugang zur Sozialen Ar-
beit und zur Weiterqualifizierung zu er6ffnen. Es kann davon ausgegangen werden dass die
Schulerinnen, die sich freiwillig fir ein Interview zur Verfugung stellen, in der Regel eher zur
Gruppe der Engagierten und Interessierten zahlen, die Erfolg mit dem haben was sie tun.
Diese Annahme wird auch durch die Situation bestarkt, dass die Interviews in einer Zeit
durchgefuhrt wurden, in der die Arbeitsbelastung in Folge von Abschlussarbeiten und Pri-
fungen fir die Schiilerinnen sowieso schon sehr hoch war.>* Allerdings stimmt es doch
nachdenklich, dass sich gerade diese motivierten, interessierten jungen Menschen haufig

nicht im klassischen Erzieherinnen-Tatigkeitsfeld sehen.

»~Ja also, ich war auf dem Gymnasium bis zur 10. Klasse und habe irgendwie noch so
ein bisschen mich umgeguckt und irgendwie geschaut, weil ich auch von Freunden
das gehort habe. Also eigentlich habe ich es von einer Freundin gehdrt, dass es das
gibt und habe mich dann dafir interessiert weil ich irgendwie, mich das Soziale inte-

ressiert hat an sich und ich dachte das ware eine gute Mdglichkeit auch das parallel

** Eine Ausnahme in dieser Annahme bilden die interviewten Auszubildenden der Kinderpflege, diese
gehdrten zum schwéacheren Teil der Auszubildenden. Wobei man auch hier bedenken muss, dass nur
ein sehr kleiner Teil der angehenden Kinderpflegerinnen nach Einschatzung der Lehrkrafte als
Leistungsstark und erfolgreich eingeordnet werden kann.
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mit der Fachhochschulreife zu machen. Das war eigentlich schon ein Anreiz von mir,
so in diese soziale Richtung und mit Fachhochschulreife. Weil jetzt nur, also es war
mir noch nicht klar ob ich auch als Erzieherin arbeiten will. Das war jetzt nicht so mei-

ne grofdte Motivation, sondern es war eher so, mich interessiert die Richtung. (IS5: 2)*

Die Beweggrinde angehender Erzieherinnen unterscheiden sich wenig von Anfangserwar-
tungen in einer Reihe anderer, gar akademischer Berufe. Wie bei diesen stellt sich mit Blick
auf den Fachkraftemangel und die Anforderungen an dieses Berufsfeld damit auch die Frage
einer Neujustierung einer Berufsberatung und —information, die besonnen die biographi-
schen Motivationen und Zukunftswiinsche mit realititsangemessenen Informationen verbin-
det und zwar so, dass erstere nicht blofR entwertet und letztere nicht als der Weisheit letzter

Schluss gelten.*®

Sackgassenberuf Erzieherin

Deutlich wurde auch, dass das Tatigkeitsfeld der Erzieherin auf Grund mangelnder Durchlas-
sigkeit und beruflicher Weiterentwicklungsoptionen nach wie vor als ,Sackgassenberuf* er-
lebt wird. Dabei werden sowohl fehlende Spezifizierungen des Téatigkeitsprofils trotz vielfalti-
ger Fort- und Weiterbildungsangebote konstatiert, als auch mangelnde Aufstiegsméglichkei-

ten innerhalb des Tatigkeitsfeldes.

+AIso Erzieherin ist Sackgasse! Wenn man nicht dann noch Sozialpadagogik oben-
drauf studieren kann, ist das ein Beruf mit Sackgasse. Dann kann man noch Leitung
werden und dann ist Ende der Fahnenstange. Und das ist schon ein bisschen
schwierig. Also ich kann, ja selbst meine Ausbildung und Berufserfahrung reicht ja
noch nicht mal, um Sozialpddagogik zu studieren mit nur Realschulabschluss. Ob-
wohl ich denke, dass ich das vielleicht von meiner personlichen Eignung her durch-

aus hinkriegen wirde. Ja. Das ist, das ist schwierig.” (IE7: 94)

In den Interviews wird auch die Kritik deutlich, dass eine Weiterqualifizierung von Erzieherin-
nen in der Regel keine direkten Auswirkungen, weder auf das Tatigkeitsprofil, noch auf die
tarifliche Eingruppierung hat. Umso erstaunlicher ist es, wie im quantitativen Teil der Studie
deutlich wurde, dass die Erzieherinnen ein durchaus reges Fortbildungsverhalten zeigen und

an Weiterqualifizierung interessiert sind.

** Interessant sind in diesem Zusammenhang auch die Ergebnisse, die Schramm in ihrer

biografischen Studie zu den Beweggriinden junger Menschen im Ubergang zum/r Ausbildung zur
Erzieher/in beschreibt. Die Untersuchung konnte zeigen, dass bei den befragten Personen emotionale
Grinde, stereotype Rollenbilder und soziales Engagement fiir die Berufswahl relevant waren. Zudem
spielte sich die Wahl dieses Berufes eher als ein Hineingeraten aus spezifischen personlich
Hintergriinden, denn als eine bewusste Entscheidung ab. (Vgl. Schramm, C. (2011): ,Meine Eltern
ham halt auch gesagt, ja, Erzieherin isch eigentlich nich so cool..." Wege Jugendlicher in die
Ausbildung zur Erzieherin. Unveroffentlichte Diplomarbeit, Universitéat Tibingen
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»...Elementarpadagogik ist das. Finde ich eigentlich eine gute Sache. Auf der ande-
ren Seite ist es halt so, wenn ich als Erzieherin das mache, es kostet mich Geld, es
kostet mich Zeit und ich kriege danach nicht wirklich mehr Geld. Das ist halt oft das,
warum es viele nicht machen, also viele wiirden es gerne machen und sagen, heija,
ich wiirde gerne auch das Geld und die Zeit investieren, aber im Nachhinein, ich krie-
ge nicht mehr. Also wenn ich dann als Erzieherin wieder im Gruppendienst schaffe
oder auch als Leitung, man kriegt nicht mehr Geld und das finde ich dann halt scha-
de. Also da fehlt es dann halt und das wird dann auch, da bin ich nicht mit der Sicht
alleine, dass viele sagen, boah, eigentlich wiirde es mich schon interessieren, ich
wirde es schon machen, aber ich mache lieber Fortbildungen, weil das nitzt mir ge-
nauso was und weil ich kriege ja im Nachhinein nicht wirklich mehr Geld dafir.” (IE4:
74)

Es zeigt sich, dass wir es hier zum grof3en Teil mit fachlich sehr interessierten und engagier-
ten Fachkraften zu tun haben. Fir eine qualitativ hochwertige Weiterentwicklung des Berufs-
feldes ware es notwendig diese Ressource gezielt zu nutzen. Insbesondere mit Blick auf die
demografischen Entwicklungen unserer Wissensgesellschaft und dem Wissen um die Be-
deutung friher Bildungsprozesse wird die Dringlichkeit dieser Zukunftsaufgabe deutlich. Da-
bei waren mit Blick auf die Ergebnisse dieser Studie strukturelle Weiterentwicklungen, wel-
che Profilbildungen von Fachkraften ermdglichen sowie Karriereoptionen enthalten wichtige
Schritte.

Alt werden im Berufsfeld

Eine besondere Problematik, die insbesondere von den alteren Interviewpartnerinnen ange-
sprochen wurde, steckt in der Herausforderung, die spezifischen Bedirfnisse, die sich mit
zunehmendem Alter entwickeln mit den Anforderungen an die Tatigkeit in diesem Berufsfeld
in Einklang zu bringen. Als berufliche Herausforderung wird vor allem die Schwierigkeit emp-
funden, den steigenden Anspriichen gerecht zu werden, die zum einen von Seiten der El-
tern, zum anderen aber auch auf Grund politischer Weichenstellungen an das Tatigkeitsfeld
herangetragen werden. Aber auch die bestehenden Rahmenbedingungen, wie beispielswei-
se die hohe Larmbelastung oder die hohe Kontaktzeit mit den Kindern im Verhéltnis zu Ver-

flugungszeiten, werden von &lteren Erzieherinnen als besondere Belastung wahrgenommen.

.Die groRte berufliche Herausforderung ist sicherlich - ich bin jetzt funfundfiinfzig -
nochmal zehneinhalb Jahre als Leitung in diesem anstrengenden Job zu schaffen.
Das weil3 ich nicht, ob ich das schaffe. Gleichzeitig denke ich, ich habe so lange ein-
gezahlt, ich will verdammt nochmal meine Rente haben, ja und nicht nur achtzig Pro-
zent davon.” (IE8: 121)

67



Interessant ist, dass sich bereits die noch in Ausbildung befindlichen Erzieherinnen Gedan-
ken zu dieser Thematik machen. Auch sie signalisieren den Bedarf, sich fir eine Berufstatig-

keit im fortgeschrittenen Alter andere Tatigkeitsoptionen offen halten zu wollen.

.--- Ich denke das Studium soll eher so die Basis sein fir spéter, also wenn ich mal
eine Familie gehabt habe, selber oder noch Kinder habe oder sowas, will ich vielleicht
gar nicht mehr in den Kindergarten. Also jetzt finde ich es perfekt, aber wenn ich mir
vorstelle mit 40 oder 50 dann auf dem Boden rumzurutschen weif3 ich nicht ob das so
meins ist. Von dem her kdnnte ich mir dann da eher so Beratung, Inklusion, Exklusi-

on, Integration, sowas in die Richtung vorstellen.” (IS10: 108)

Im Zuge der Bedeutung friihkindlicher Bildung und Erziehung und des notwendigen derzeiti-
gen Fachkraftebedarfs stellt sich die Frage, wie das Berufsfeld so gestaltet werden kann,
dass darin Tatigkeitsprofile sichtbar werden, die Frauen und Méannern attraktive berufliche
Optionen bieten kénnen. Darin missen sowohl Aufstiegschancen als auch Mdéglichkeiten zur
personlichen Weiterentwicklung, ja Starkung der beruflichen Identitéat durch Statusgewinn

und bessere Verdienstmdglichkeiten enthalten sein.

Zwischen traditionellen und neuen Rollenbildern

Die Entscheidung flr einen bestimmten Beruf ist in der Lebensplanung junger Menschen ein
weichenstellender Prozess. In den Interviews wurde deutlich, dass dabei nicht nur individuel-
le Interessen und Praferenzen zum Tragen kommen. Ein wesentlicher Einfluss auf die Be-
rufswahl scheint Gber die Vorstellungen passender Geschlechtsrollenbilder gegeben, deren

Pragung in die lebensweltliche Sozialisation im Rahmen des Lebenslaufs eingebettet ist.

~Ja das war so, ich meine das machen die meisten, ehrlich gesagt die allermeisten
aus meiner Klasse haben erst mal mit Erzieherin angefangen. Madchen, die fangen
einfach mal an und ganz viele haben auch wieder abgebrochen, sind dann Arzthelfe-
rin geworden. Das ist genau das gleiche in grin quasi. Das sind so die zwei Stan-
dardberufe. (1S4: 9)*

Die Rollenbilder der angehenden Erzieherinnen und Kinderpflegerinnen zeigen sich sowohl
in der Fremd- als auch in der Selbsteinschatzung in einer sehr traditionellen Linie. Mit Blick
auf eine Familiengrindung gilt nach wie vor das male-breadwinner Modell, welches dem
Mann die ,Erndhrerrolle” zuschreibt. Im Zusammenhang mit der derzeitigen tariflichen Ein-
stufung wird dies auch als Hauptargument angeftihrt, wenn es um die Frage des Manner-

mangels in diesem Tatigkeitsfeld geht.

.Ich meine wir hatten sechs Jungs in der Klasse, die kdénnen damit keine Familie er-
nahren, was sollen die machen? Ich meine mit 1200 € im Monat erndhrt keiner eine

Familie, die kbnnen das gar nicht bleiben. (1S4:57)"
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.Mit dem Gehalt kommt doch keiner Uber die Runden! Das ist ganz einfach. Schlicht
und ergreifend. [...] Also das wirde ich niemandem raten. Insofern, das ist eine politi-
sche Sache. Deshalb finde ich es witzig und vollig bescheuert diese Kampagne, jetzt
in der ‘junge Manner in erzieherische Berufe'. Also da kdnnen sie vielleicht mal bei
Sozialpadagogik anfangen, aber auch die sind nun nicht gerade gut bezahlt, aber al-
les darunter ist Augenwischerei. Da missen sie mal ganz anders zulangen, ist so.”
(IE7: 24)

Das Bild der Manner, wie es in den Interviews von den befragten Frauen entworfen wird,
zeichnet sich durch eine Orientierung an Status und wirtschaftlichem Erfolg aus. Damit wird
den Mannern per se abgesprochen, den Beruf attraktiv zu finden und sich fur ihn zu ent-
scheiden. Interessanterweise gelten diese Merkmale flr Frauen nicht. Fir diese scheint es
zwar nicht gewinscht, aber durchaus maoglich zu den derzeitigen Konditionen in diesem Feld
zu arbeiten. In Bezug auf die Vereinbarkeit von Familie und Beruf spitzen sich die traditionel-

len Rollenbilder weiter zu. Die Verantwortung daftir wird als reines Frauenthema thematisiert;

.-..ich werde heute jeder Mutter sagen, guckt, dass ihr eure Rentenversicherungen
einzahlt, dass ihr eure Zukunft sichert, dass ihr euren Beruf nicht 20 Jahre einfach so
an den Nagel hangt, den Mann Karriere machen lasst und ihr selber bleibt auf der
Strecke. Macht beides, schaut dass ihr eure Kinder gut betreut, seid abends fir die
Kinder ausgeglichen da, guckt nach eurem Beruf, seid zufrieden und versumpft nicht

so in diesen drei K's. Also dass beides irgendwie stimmt, ja.” (IE5: 66)

Karriereplanung als Teil des Lebensentwurfs wird von den befragten berufstatigen Erziehe-
rinnen insgesamt wenig thematisiert. In den meisten Interviews beschrankt sich dieses The-
ma auf den Weg der Entscheidung zum Beruf der Erzieherin. Nur in zwei Interviews werden
weiterfiihrende Intentionen entweder Uber eine mdgliche Weiterqualifizierung oder den
Wechsel des Tatigkeitsfeldes deutlich. Die befragten Auszubildenden hingegen formulieren
fast alle bereits zu diesem Zeitpunkt Winsche und Plane, die tber das Tatigkeitsfeld der
Erzieherin hinausgehen. Dabei wird allerdings offensichtlich, dass eine zufriedenstellende
Karriereplanung innerhalb dieses Tatigkeitsbereiches fir die meisten nicht vorstellbar

scheint.®®

% In den Zwischenergebnissen der Freiburger Teilstudie zeigen sich &hnliche Tendenzen bei den
befragten Bachelor Absolventinnen. Zu Anfang des Studiums zeigt sich die Karriereorientierung in
Bezug auf den Wunsch eine hdhere Berufsposition mit héherem Einkommen erreichen zu wollen
sowie in Bezug auf das berufliche Ziel ein hohes Einkommen erreichen zu wollen weniger stark
ausgepragt. Vielmehr sind es intrinsische Berufswahlmotive (wie bspw. die Arbeit mit Kindern), die fir
die Wahl des Studiums ausschlaggebend sind. Allerdings andert sich das im Verlauf des Studiums.
Gegen Ende des Studiums, parallel zur Sichtung der gegebenen Berufschancen, -tritt eine
Erntchterung ein und vielfach sind es dann gerade die fehlenden Karrierechancen im
frihpadagogischen Bereich, die den Ausschlag geben, ein weiterfihrendes Studium aufzunehmen
oder die Berufstéatigkeit als Zwischenschritt zu wéahlen, um aber doch - auf langere Sicht - eine
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.Ich wirde gerne in den kinstlerischen Bereich gehen. Ich nahe sehr gerne und wiir-
de da, wirde vielleicht gerne in diese Richtung. Wie gesagt, wenn mein Freund uns
Uber Wasser halten kann vielleicht auch selbstandig irgendwas Kreatives machen.
Das war so das was mir... Ich kann es mir aber auch vorstellen weiter als Erzieherin,
halt in einem anderen Bereich beim Jugendamt oder so, zu arbeiten. Wo ich nicht
permanent nur mit Kindern, also wo ich auch ein bisschen Abstand dazu gewinnen
kann. Auch in die Richtung kann ich mir vorstellen weiter zu machen. Aber halt nicht
Erzieherin, nicht dies, den Beruf fiir dieses Gehalt.“ (1IS4: 113)

Die eher traditionell gepragten Zuschreibungen der ménnlichen Rolle, reproduzieren das
Tatigkeitsfeld der Kindertagesbetreuung unter aktuellen Rahmenbedingungen als Frauen-
doméane. Die Berufswahl steht in der ganzen Ambivalenz eines subordinierten und ge-
schlechtsspezifisch eindeutig zugeordneten Feldes. Was zugleich einem einseitig feminisier-
ten Sozialisationsbereich fur die ihm anvertrauten Kinder zur Folge hat. Frauen entscheiden
sich haufiger fur diesen Beruf als Manner, obwohl diesen mehr Wahlmdglichkeit zugespro-

chen wird als den Ma&nnern:

»~Ja, warum so wenig Manner bei uns im Bereich arbeiten? [...] Zum einen, weil es
Manner immer noch schwieriger haben ihre Rolle so vielfaltig zu leben wie Frauen,
Frauen durfen viel mehr Vielfalt entfalten als Méanner [...] also die sind sozusagen ex-
poniert im Privaten und auch im Beruflichen so etwas wie Exoten, zum anderen aber
geht ihnen dann irgendwann auf, Erzieherinnenberuf ist kein Beruf mit dem ich eine
Familie erndhren kann auch wenn ich eine Leitungsposition habe, also so lange Er-
zieherinnen, egal ob sie fachschulmaRig oder hochschulméRig ausgebildet sind, nicht
besser bezahlt werden, haben wir da ein ewiges Dilemma und wir werden da mit der
Zeit die gut ausgebildeten Leute verlieren, die werden sich andere Arbeitsfelder su-
chen, ja. (IL6: 130)"

Der Verweis auf die grofReren beruflichen Wahimdglichkeiten fir Frauen ist interessant und
spiegelt gesellschaftliche Deutungsmuster wider: Frauen kdnnen berufstatig sein, sich aber
auch fur den privaten Bereich der Familie entscheiden ohne den gleichen gesellschaftlichen
Irritationen oder gar Achtungen unterworfen zu sein wie Manner. Allerdings beriicksichtigt
diese Sichtweise nicht, dass es noch immer typische ,Frauen-“ und typische ,Mannerberufe”
gibt, die fur das jeweils andere Geschlecht schwer zugénglich sind. Sowohl aus der Fremd-

einschatzungsperspektive von Lehrkraften als auch aus Sicht von méannlichen Auszubilden-

insgesamt aussichtsreichere Berufslaufbahn zu verfolgen (sei es durch den geplanten Wechsel in eine
Leitungsposition oder den geplanten Master). Bei den Absolventen, die bereits in der Praxis sind,
manifestieren sich derartige Ambitionen durch einen relativ haufigen arbeitsplatzinduzierten
Stellenwechsel. Allerdings spielen auch Aspekte der Familiengriindung eine wichtige Rolle. Dabei wird
der Schwerpunkt eher auf die private Lebensverwirklichung und weniger auf berufliche Karriere gelegt.
(Vgl. bisher unveroffentlichte Zwischenergebnisse, Ev. Hochschule Freiburg)
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den selbst, mussen sich Manner in diesem Feld in vielfaltiger Hinsicht anders behaupten als
Frauen. Die Situation von Méannern wird als ambivalent beschrieben. Manner sollen einer-
seits die funktionale Rolle des Erzieherberufs wahrnehmen, diese aber andererseits so aus-
fullen, dass sie mit dem vorherrschenden Méannlichkeitsbild vereinbar ist. Das besondere
Problem liegt dabei darin, dass die geltenden Geschlechterbilder in diesem Bereich eher
konservativ als innovativ sind. Den betroffenen Mannern, wird damit eine Selbstbehauptung
mit Blick auf die Erwartung der Umwelt an Mannlichkeit, an mannliche Lebensentwirfe und
mit Blick auf die Binnenstruktur in der Arbeit selber abverlangt. Eine spezifische Bewéah-
rungsaufgabe wird auch in der Frage der Unterstellung des sexuellen Missbrauchs und der
Grenzziehung thematisiert, die fur M&nner gesellschaftlich anders in den Blick genommen

wird als fir Frauen.

»~Ja klar, also erst mal als Mann zu bestehen. Ich meine so viele Manner gibt es nicht
[...]. Und manchmal haben Eltern Bedenken wenn man als Mann in den Kindergarten
kommt. Habe ich jetzt in keinem Praktikum bemerkt, dass es bei den Erzieherinnen
so ist, eher bei den Eltern. Ja einfach, Manner kénnen auch gut erziehen, ja dass ich
einfach den Standpunkt dann den Eltern klar mache: Kinder brauchen einfach auch
Manner. Wir sind zwar manchmal ein bisschen wilder, aber ja. Das sind so die Dinge;
als Mann einfach in dem Beruf zu, ja nicht zu bestehen aber einfach zu zeigen,. es ist
genauso wichtig. Ich meine viele Eltern wissen wie wichtig das ist aber bei manchen
habe ich schon, okay, die sind jetzt nicht so begeistert, dass da jetzt ein Mann
kommt. [...] es kam ja nicht die Mutter direkt auf mich zu sondern eher die Tochter,
Tochter: 'Ja meine Mama hat mir schon verboten dass ich auf Deinen Schol} sitze.'
(lacht). Solche Sachen kamen dann halt schon vor. (1S11:46-48)"

.Die mannlichen Schuler erlebe ich oft als innerlich widerspriichlich, gespalten. Das
heil3t, sie sind ja als M&nner in der Situation, dass sie sich fur einen beruflichen Be-
reich entschieden haben, der eben eindeutig nur von Frauen besetzt ist, traditionell.
Das heil3t, was die Praktikanten, die mannlichen Schiler, erreichen mussten, ware so
eine innere Distanzierung, ja, und eine Auseinandersetzung mit dem eigenen Man-
nerbild, das sagt, okay, ich bin zwar ein Mann, aber das kann ich mir als Mann auch
vorstellen. Wir sehen, viele Manner, die wir haben, die haben sich zwar &uf3erlich
entschieden flr die Ausbildung. Aus welchen Grinden auch immer, ja. [...] &uRRerlich
ist die Entscheidung gefallen, aber innerlich besteht immer noch eine Widerspriich-
lichkeit. Also sich einzulassen auf Dinge, die eben alle sehr stark weiblich besetzt
sind, und das fallt manchen Schilern leichter, und fallt eben ganz vielen Schilern
sehr sehr schwer. (1L3:44)"
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Die Kompetenz in diesem Berufsfeld ist so stark weiblich konnotiert, dass es zwangslaufig zu
Reibungen zwischen dem ,Lebensentwurf Mann“ und der Ausiibung des Berufes kommt. Es
mag deshalb nicht verwundern, dass Méanner in diesem Ausbildungs- und Tatigkeitsfeld eine
Sonderrolle einnehmen, die sich zwischen Exotentum und Problemfall bewegt. Sie werden
haufig als etwas Besonderes beschrieben, eher leistungsschwécher als die Frauen, teilweise
mit ,,...etwas krumm(n)e Karriere(n) hinter sich...“ (IL4:91). Allerdings wird diese Sonderstel-
lung sowohl von den maénnlichen Auszubildenden selbst als auch von den befragten
Praxisanleiterinnen auch als ,Bonus* wahrgenommen, der durchaus als Turoffner in das Be-

rufsfeld fungiert.

Zwiespaltige Akademisierung

Die Entwicklungen im Berufsfeld der Padagogik der friihen Kindheit stehen derzeit auch un-
ter dem Einfluss einer begonnenen Akademisierungsbewegung. Deutschlandweit wurden
inzwischen an die 70 Studiengéange etabliert, die in unterschiedlichen Auspragungen Qualifi-
zierungen fir dieses Berufsfeld anbieten. Die Frage nach einer bewertenden Einschatzung
dieser Entwicklung im Rahmen der Untersuchung, l6ste zwiespaltige Reaktionen aus. Neben
positiv konnotierten Erwartungen, einen moéglichen Prestigegewinn fir dieses Tatigkeitsfeld
betreffend, die bei allen drei befragten Gruppen deutlich wurden, werden bei den befragten
Praxisanleiterinnen auch Unsicherheiten, Angste und Befiirchtungen den eigenen Berufssta-
tus betreffend deutlich. So wird eine adaquate Nutzen-Aufwand-Relation eines Studiums
unter derzeitigen strukturellen Rahmenbedingungen von diesen nicht gesehen. Ebenso we-
nig zeichnen sich fir die befragten Praktikerinnen klare Berufsprofile fur die akademisch
ausgebildeten Fachkréfte, auch abgrenzend zu den fachschulisch ausgebildeten, ab. Das
Vertrauen in eine diesbeziglich zufriedenstellende zuklnftige strukturelle Neujustierung

scheint unter den im Berufsfeld Tatigen &ulRerst gering zu sein.

»~Ja ich finde es zwiespaltig, weil einerseits finde ich dass der Beruf auf jeden Fall ho-
her angesehen werden sollte und dass der auch mehr, also einerseits mehr Status
aber auch gute Leute braucht, also das merke ich schon auch immer wieder, deswe-
gen finde ich es gut, dass es ein Studium ist, weil das auch, also es ist ja auch in den
meisten auslandischen Landern ganz klar. Aber ich sehe jetzt z.B. auch, wir haben
jetzt gerade eine Praktikantin da, also die ist schon fertig, die hat auch Erziehungs-
wissenschaften studiert und sucht jetzt Berufspraxis und dann merke ich aber schon
dass die sich da einfach in der Praxis unsicher sind. Also das ist schon, so ein Zwie-
spalt wo ich denke da brauchten die vielleicht, also dass es irgendwie in dem Beruf

auch wichtig ist, dass man die Praxiserfahrungen nebenher sammelt.” (1S5: 118)

~Ja oder als was die angesehen werden, weil wenn die denselben Job machen und

das gleiche machen, dann kénnen sie ja eigentlich auch nicht mehr bezahlt bekom-
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men. Also ich finde es schwierig, man misste sich da denke ich einigen, entweder
eine Ausbildung oder es gibt ein Studium, aber dann als Leitung irgendwo vielleicht.
Ich weil3 es nicht, aber obwohl da hat man dann noch viel weniger mit den Kindern zu
tun.” (IE6: 104)

Diskrepant wird von den in Ausbildung befindlichen als auch von den bereits im Feld tatigen
Fachkrafte auch die Frage des Praxisbezugs in der Ausbildung diskutiert. Einem Studium
wird generell weniger Praxisbezug zugesprochen, wobei gleichzeitig der grol3e Einfluss des-
selben fir die eigene Professionalitat thematisiert wird. In diesem Aspekt wird sowohl bei
den angehenden als auch bei den bereits berufstatigen Erzieherinnen ein Verstandnis von
professioneller Handlungskompetenz deutlich, welches den in der Praxis erworbenen erfah-
rungsbasierten Kompetenzen weit mehr Bedeutung zuweist als den in theoretischen Diskur-

sen angeeigneten Wissensbestanden.

LAlso ich denke manchmal schon, dass Leute, die studiert haben, dass die nicht viel
kliger sind, als Leute, die aus der Praxis kommen, ja. Die haben einfach mehr Zeit,
sich mit der Theorie auseinanderzusetzen. Und das ist gut, das ist okay, finde ich,
das muss sein. Weil nur Praxis, das bringt ja auch Uberhaupt gar nichts. Also ich
muss einfach auch verkaufen kénnen in dem Sinn. Aber je mehr, es ist wirklich ein-
fach so, je mehr Leute reinkommen, die von Tuten und Blasen, also von der Praxis
keine Ahnung haben, sondern die dann so im Kopf herumschwirren, um so weniger
wird im Kindergarten auch gemacht. Denke ich. Also diesen Blick flirs Ganze, fur die,
fur eine Kindergruppe, das kriege ich einfach erst mit der Praxis, wenn ich drin war
und wenn ich damit grol3 geworden bin. Nicht wenn ich von aul3en reinkomme und da
die Kinder sehe und denke, jetzt sollten die da, oder ich habe jetzt meine Vorstellun-
gen und dann sollten die.” (IE8: 119)

.Sagen wir mal so diese junge Studentin, mag sein dass die sehr viel so theoreti-
sches Wissen hat und so, aber im Umgang mit den Kindern steht die oft da und weil
Uberhaupt nicht wie und was. Also der fehlt dieser Praxisbezug, der fehlt dieses wirk-
liche Handwerkszeug. Was kann ich konkret machen, wie kann ich das was ich jetzt
da studiert habe umsetzen, und ich sag mal fur jemand, der ohnehin ein guter Erzie-
her ist schadet das sicherlich nicht, wenn er noch studieren will. Ich glaube man kann
da viel noch vertiefen oder viel noch erweitern aber, [...] ein gut ausgebildeter Erzie-
her der viel Praxiserfahrung hat und auch viel Handwerkszeug hat ist wertvoller und

gualitativ auch fur die Arbeit viel, viel, viel, ja, viel gewinnbringender.” (IS2: 104)

Hier werden zum einen klischeehafte Bilder und Annahmen tber die Zuordnung von Theorie-
und Praxisdiskurse als auch Abgrenzungstendenzen gegentiber einer moglichen Abwertung

der eigenen Qualifizierung deutlich. Die Entstehung dieser Angste und Beflirchtungen wer-
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den auch durch das bisher sehr unklare Berufsprofil akademisch ausgebildeter Fachkrafte
und dem, von den p&dagogischen Fachkraften und den Lehrkraften thematisierte wenig aus-
gebildete Selbstbewusstsein von Erzieherinnen in Bezug auf ihre Professionalitdt gestarkt.
So wird durch die aktuellen Entwicklungen in Bezug auf die Akademisierungsbewegung nicht
automatisch von einer konstruktiven und qualitatssteigernden Berufsfeldgestaltung ausge-
gangen. Diese Einschatzung wird sowohl von Seiten der Fachschullehrkrafte als auch der

Erzieherinnen formuliert.

»Also ich glaube, dass es erst mal schwierig wird, weil Erzieherinnen dazu tendieren,
sich unterlegen zu fuhlen bei Leuten mit Hochschulabschluss oder auch FH. Das ist
glaube ich schon mal schwierig. Und das ist ja auch nicht neu, dass man gemeint hat,
eine Kindergartenleitung kann nur eine Sozialpadagogin sein zum Beispiel. Das gab
es auch schon mal in den achtziger Jahren. Und das kann schwierig sein, weil die Ei-
nen sagen, wir kommen aus der Praxis, was wollt Ihr denn? Und die Anderen sagen,
aber wir haben das groRe Wissen. Was wollt Ihr denn? Bisschen falten, bisschen mit

den Kindern spielen, was ist denn das? (IE7: 74)"

+#AIso ich denke das hangt stark von den Teams vor Ort ab, wie offen sie sind und wie
viel Selbstwertgefuhl die einzelnen Erzieherinnen haben. Wenn die oder die Mi-
schung von akademisch ausgebildeten und fachschulausgebildeten Leuten, wenn
jemand weil3, dass er eine wertvolle Arbeit macht und sich nicht per se angegriffen
fuhlt, weil jemand mit einer héheren Ausbildung daher kommt. Und das kann ich mir
tatsachlich vorstellen, dass das oft so ist, aber wenn es nicht so ist, kann das eine
sehr gute Mischung sein. Also interdisziplindr, es ist ja nicht richtig interdisziplinar
aber ein bisschen, ist ja immer ein besseres Arbeiten. Aber dazu muss man die Leute
so starken, dass sie da nicht erst mal denken, was will denn die jetzt da. Das ist ja so
eine Haltung, was will jetzt die da von der Uni, hat noch nie richtig gearbeitet. Also da
muss man sehr sehr viel Teamentwicklung vor Ort machen denke ich, damit das gut
lauft.” (IL9: 75)

Insgesamt betrachtet zeigt sich, dass der Informationsstand sowohl bei den angehenden als
auch bei den bereits tatigen Erzieherinnen beziglich der Entwicklungen im Bereich der aka-
demischen Qualifizierungsmdglichkeiten eher gering ist. Viele AuRerungen basieren auf va-
gen Vermutungen und weniger auf direkte Erfahrungen oder fundiertes Wissen. Eine Aus-
nahme bilden dabei selbstverstandlich die Auszubildenden, die Uber einen integrierten Aus-
bildungsgang an der Fachschule bereits begleitend zur Ausbildung mit einem Studium be-

gonnen haben.

In den Einschatzungen der Lehrkréfte an den Berufsfach- und Fachschulen zur Méglichkeit

einer akademischen Qualifizierung fir das Tatigkeitsfeld der Frihpadagogik wird deutlich,
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dass diese sich in einer anderen Art und Weise davon betroffen fuihlen. Dabei werden so-
wohl mogliche Konkurrenzszenarien als auch Fragen eines adaquaten Ausbildungsformates
fur die Fachkrafte sowie die vorhandenen fachlichen Ressourcen an Hoch- und Fachschulen
thematisiert. Die direkte Betroffenheit zeigt sich auch darin, dass ein grof3er Teil der Aussa-
gen den aktuellen Verlauf des Akademisierungsprozesses betreffen. Dieser wird von Seite
der Fachschulen als auch von hochschulischer Seite an vielen Stellen als unkooperativ und
wenig anerkennend beurteilt. In Bezug auf bestimmte fachliche Ressourcen, sehen sich die
Fachschulen weitaus besser aufgestellt, als sie dies bei den Hochschulen wahrnehmen. Hier
wird insbesondere auf die gute Vernetzung der Fachschulen mit der Praxis und die sehr per-

sonliche Praxisbegleitung der Auszubildenden durch Lehrkréafte der Schulen hingewiesen.

,und das macht es dann halt so schwierig, so unterschiedlich wie die Fachschulen
sind, sind halt auch die Hochschulen und ist die Kooperation und die Zusammenar-
beit schwierig. Wichtig ist, dass diese Durchlassigkeit kommt, die Anerkennung
kommt, aber dieses pauschal 60 CP muss an den Randern noch besser zwischen
Hochschule und Fachschule abgestimmt werden, unbedingt. Und da sind dann auch
so Animositaten, die Hochschule will nicht mit der Fachschule und die Fachschule,
und wir Fachschulen, wir haben da so Minderwertigkeitskomplexe den Hochschulen
gegenlber, statt dass wir da selbstbewusst auftreten und sagen: hier, wir sind das

know how, fragt uns!” (IL2: 83)

Gleichwohl grundséatzlich eine héhere Qualifizierung der frihpadagogischen Fachkréfte in
der Breite beflirwortet wird, wie es sich in mehreren Interviews mit Lehrkraften deutlich zeigt,

wird kritisch betrachtet, ob dies auf dem derzeit eingeschlagenen Weg gelingen kann.

~Wobei das sicher nicht alle Probleme l6sen wird, ja. Weil auch die Fachhochschulen
und die Hochschulen, die jetzt so mit der Hand am Arm so Ausbildungsgénge aus
dem Boden gestampft haben, da ist wirklich auch nicht alles Gold was glanzt. Also da
sind wir jetzt was die Inhalte betrifft oder Strukturen die wir haben an den Fachschu-
len, da sind wir manchen Fachhochschulen oder Padagogischen Hochschulen ein-
fach Uberlegen, das ist ganz klar. Das kann auch gar nicht sein, dass die jetzt aus
dem Nichts heraus und mit den Strukturen, die die haben so was Vergleichbares an-
bieten kdnnen, ja. Aber wenn man eine sinnvolle Kombination bewéhrter Strukturen
aus der Fachschulausbildung kombinieren kénnte mit dem was jetzt an der Fach-
hochschule oder an der Hochschule dann an Ausbildungsverhéltnissen organisiert

wird, dann denke ich, ware das die ideale Lésung, ganz klar.” (IL3: 73)

Hier zeigt sich die Notwendigkeit einer sinnvollen Verknipfung von bereits Bestehendem mit
innovativen neuen Entwicklungen, um diese bedeutsamen Prozesse nicht durch

Konkurrenzkonstrukte zu behindern.
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3.2.3 Situation der Kinderpflegerinnen

Berufsmotivation angehender Kinderpflegerinnen

Die Motivationslage, aus der junge Menschen in die Ausbildung zur Kinderpflegerin eintreten
lasst sich, wie bereits oben fir die Erzieherinnenschulerinnen dargestellt, ebenso in drei
Haupttendenzen beschreiben. Neben der basalen Motivlage sich tGberhaupt einen Zugang zu
irgendeiner Form von Berufsausbildung zu verschaffen, spielen hierbei naive Vorstellungen
Uber die Tatigkeit und die Kompensation eigentlicher Berufswiinsche, um damit sozusagen

dem beruflichen Scheitern auszuweichen, eine wichtige Rolle.

,Oft haben die falsche Vorstellungen vom Beruf und wir schicken die Schiler schon
in den Sommerferien bevor die Ausbildung anfangt, schicken wir die schon in der
Kindergarten um sich zu testen und auch um das Leben im Kindergarten kennen zu
lernen und da springen dann schon die ersten ab, weil sie merken, ist doch nicht das,
ist nicht nur spielen und die verhalten sich im Kindergarten manchmal wie die Kinder
eben noch, also kénnen nicht erkennen, was den Kindern fehlt, wo sie eingreifen
mussen, die sitzen dann halt da und spielen mit den Kindern und das ist, falsch, ja.”
(IL1: 16)

Die Vorstellung, sich mit diesem Beruf eine einfach zu bewéltigende Tatigkeit zu erschliel3en,
die zudem fir die jungen Frauen lebenspraktische Anteile mit bedient, wird nach Einschét-
zung von Lehrkraften haufig zusatzlich verstarkt durch positives Feedback aus dem familia-
ren Umfeld im Sinne von ,....meine Mama sagt mir und meine Tante sagt mir, dass ich das
ganz gut kann mit den kleinen Kindern in der Verwandtschaft...” oder ,...das kann man ja
immer brauchen als Frau. Das hat meine Mama auch gesagt, das kannst du immer brau-
chen.” (IL4: 85). Nach Einschatzung der Lehrkrafte an den Berufsfachschulen werden diese
Tendenzen durch die von den Schilerinnen erfahrene Berufsinformation und —beratung zu-

satzlich intensiviert.

... Weil manchmal gerade auf dem Arbeitsamt irgendjemand sitzt, der da eine be-
sondere Stéarke drin hat oder eine Méglichkeit sieht fur junge Madchen, der denkt da
koénnen sie, das schadet auch nichts, wenn sie so eine Ausbildung machen. Und weil
vielleicht gerade eine Lehrerin an der Hauptschule, also es gibt irgendwie bestimmte
Hauptschulen, von denen wir mehr Schiler haben, von anderen Hauptschulen weni-
ger, weil da gerade eben ein Lehrer, eine Lehrerin ist, die sagt, geht auf die Schule X,

macht doch Kinderpflegerin, da seid ihr gut aufgehoben.” (IL4: 89)

Kinderpflegerin: ein prekarer Status

Die Befunde der Untersuchung zeigen, dass die Kinderpflegerinnen in mehrfacher Hinsicht in

einem prekaren Unsicherheitsstatus stehen. Sie sind im gesellschaftlichen Ansehen ganz
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unten angesiedelt, konkurrieren gegen héher Qualifizierte und machen die Erfahrung, dass
sie innerhalb ihres eigenen Feldes ,Pédagogik der Frithen Kindheit* abgelehnt werden. Die
Problematik zeigt sich auch dahingehend, dass sich die Kinderpflegerinnen selbst als, bild-
lich gesprochen, Restkategorie wahrnehmen, in die man fallt, wenn man woanders nicht lan-
det. Es zeigt sich, dass aus Sicht der betroffenen Schiilerinnen und Lehrkrafte, mit der Aus-
bildung zur Kinderpflegerin der Ubergang in ein kontinuierliches, gesichertes Beschéfti-
gungsverhaltnis nicht gegeben ist. Die Schwierigkeiten beginnen bisweilen bereits in der letz-
ten Phase der Ausbildung, bei der Suche nach einer Stelle fir das berufspraktische Jahr. Es
ist nicht gewahrleistet, dass alle Schilerinnen die Moglichkeit haben ihre Ausbildung in einer
oOffentlichen Institution zu Ende zu fihren. Daraus ergeben sich notgedrungen Kompromisse,
bspw. das berufspraktische Jahr in einer Familie®” zu absolvieren, was die Chancen fiir einen
Eintritt in den Arbeitsmarkt fur die Betroffenen zuséatzlich verringert. Das fUhrt zu mitunter
sehr bitteren, resignativen Einschatzungen, in eine berufsbiographische Falle geraten zu

sein und sich daftir auch noch selbst Verantwortung zuschreiben zu missen.

»#AISO wenn ich heute, also wenn ich friher gewusst hatte, was ich heute weil3, hatte
ich die Ausbildung nicht gemacht. Weil als Kinderpflegerin hat man heute absolut
keine Chance mehr einen Arbeitsplatz zu kriegen. Das ist es halt. Und ich bin jetzt
auch am Uberlegen, ob ich weitermache als Erzieherin. Aber das ist halt aber auch
wieder doof wegen ihm (deutet auf Ihren Sohn), weil dann verdiene ich noch mal zwei
Jahre nichts. Das ist es halt. Aber, also ich meine wegen mir kdnnten sie es abschaf-
fen, weil keiner will mehr Kinderpflegerinnen haben im Beruf, das ist es halt. (IS12:
8)"

Diskrepanz zwischen Anspruch und Ressourcenausstattung

Die Analyse der Interviews zeigt auch, dass insbesondere in Bezug auf die Situation der
Kinderpflegerinnen, zwischen Anspruch und Wirklichkeit in der Berufsfeldentwicklung eine
grol3e Diskrepanz besteht. Bei der Generierung von Passungsverhéltnissen zwischen
Hauptschilerinnen und den Anforderungen einer berufsfachschulischen Ausbildung offenba-
ren sich klare Grenzen. Das was Hauptschilerinnen an Wissens-, Bewaltigungs- und Deu-
tungsformen im Lauf ihrer Bildungsgeschichte erwerben, scheint nicht anschlussfahig an die
Anspriiche dieser berufsfachschulischen Ausbildung. Die Auszubildenden werden von den
Lehrkraften als zum grof3en Teil noch sehr kindlich und unreif beschrieben, die einen sehr

strukturierten, Uberschaubaren Bildungsraum mit vertrauter Regelstruktur als férderliche

> GemaR § 30 der Ausbildungs- und Priifungsverordnung leisten die Schiilerinnen das einjahrige
berufsbezogene Praktikum in einer Einrichtung ab oder in einem Haushalt mit zwei oder mehr
Kindern, die noch im vorschulischen Alter oder grundschulpflichtig sind. (Vgl. Janssen 2010) Die
Maoglichkeit das berufspraktische Jahr in einer Familie abzuleisten wird allerdings im Rahmen dieser
Studie von den Betroffenen als Notldsung empfunden, verbunden mit einem Gefiihl des beruflichen
Scheiterns.

77



Lernumgebung bendtigen. Stellt man diesen Befunden die Anforderungen, welche an die in
diesem Berufsfeld Tatigen gestellt werden gegenuiber, werden die Diskrepanzen sehr deut-
lich. Insbesondere im Zusammenhang mit dem neu formulierten Bildungsauftrag von Kinder-
tageseinrichtungen haben die Kompetenzanforderungen und Erwartungen an diese Fach-

krafte deutlich zugenommen.

LAlso ich stelle mir immer meine Schiller vor und stell mir vor, mit welcher Geschichte
meine Schiiler in der Schule ankommen. Und dann frage ich mich immer, wie sollen
die das leisten, was von ihnen da drauf3en erwartet wird. Das kdnnen die gar nicht,
weil sie mit sich selber noch gar nicht so weit sind, in ihrer eigenen Persdnlichkeits-
entwicklung zum einen. Zum anderen aber auch gar nicht vom eigenen Wissens-
stand so weit sind, als dass sie all das, was sie da drauf3en den Kindern vermitteln
sollen, was erwartet wird, was sie..., das wissen die gar nicht, das kdnnen die gar
nicht, ja. Das, ja so lange die die ganz banalen Dinge einfach nicht, wovon ich immer
denke, das ist Allgemeinwissen, aber die wissen das halt nicht, an Kinder weiterge-
ben sollen und die wissen das Uberhaupt nicht, das funktioniert einfach nicht.“ (IL4:
23)

Der sozialpolitische Auftrag, einen niedrigschwelligen Zugang zum Berufsfeld der Sozialen
Arbeit zu ermoéglichen, um Teilhabe am Arbeitsmarkt zu starken, steht gegeniber dem bil-
dungspolitischen Anspruch, die Bildungs- und Erziehungsarbeit mit Kindern in den ersten
entscheidenden Entwicklungsjahren auf hohem Niveau zu forcieren in einem Spannungs-
verhéltnis. Die dadurch entstehenden Widerspriiche aufzulsen stellt eine grol3e Herausfor-
derung dar. Die derzeitig vorherrschende Personalstruktur mit einem System von Erst- und
Zweitkraften bedient zwar vordergriindig die Existenz von Qualifikationen auf unterschiedli-
chen Ebenen. In der Realitat zeigt sich allerdings, dass eine qualitativ hochwertige padago-
gische Bildungsarbeit in dieser Systematik nicht oder nur eingeschrankt umsetzbar ist. Die
Kinderpflegerinnen, als die am niedrigsten Qualifizierten, die tber die geringste Allgemeinbil-
dung verfiigen, sozusagen am schlechtesten ausgestattet, sehen sich dabei aus Sicht der
Lehrkréfte Erwartungen und Anforderungen gegeniibergestellt, mit denen sie nicht selten

Uberfordert sind.

.Da muss man halt einfach sagen, dazu sind halt die frihen Jahre einfach zu bedeut-
sam, als dass man da einfach vom Bildungsniveau die schlechtesten Leute nimmt.
Das machen auch andere Lander nicht. Die haben das schon lange kapiert, dass
man da halt gute Leute braucht, ja. Und dass man da halt leider nach unten ein biss-
chen die Grenze ziehen muss und sagen muss, okay, also das geht halt nicht, ja.
(IL3: 75)"
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4 Fazit

Institutionen und Akteure

Es konnte gezeigt werden, wie differenziert das Verhaltnis zwischen kooperierenden Institu-
tionen, den Schulen und Ausbildungsstatten und den Akteuren, den Lehr- und Fachkréften
und den Auszubildenden im Feld der Frihpadagogik ist. Es wird erwartet, dass sich die spe-
zifischen Anforderungen an die Fachkrafte in diesem Tatigkeitsfeld ebenso in einer daftr
gualifizierenden Ausbildung abbilden. Im Hintergrund immer wieder aufscheinend, spielt
auch die Hochschule eine nicht unbedeutende Rolle. Mit Blick auf eine gute Entwicklung des
Quialifikations- und Berufsfeldes spielen sowohl strukturbezogene als auch ausbildungsin-
haltsbezogene Uberlegungen eine wichtige Rolle. Die Komplexitat des Untersuchungsge-
genstandes hat jedoch gezeigt, dass die Ausbildungsqualitat von vielerlei Faktoren abhéangig
ist, die im Einzelnen noch weiterer Betrachtungen bedirfen. Neben ausbildungsrelevanten
Themen werden in der Studie auch Aspekte deutlich, die sich mit der Berufsfeldentwicklung

insgesamt beschaftigen.

Betrachtet man die Ergebnisse im Gesamten lassen sich diese zu zwei Themenschwerpunk-
ten verdichten, deren Bearbeitung fir die weitere Professionalisierung des Berufsfeldes der
Padagogik der Kindheit von erheblicher Relevanz erscheinen. Zum einen ist dies die Frage
einer zielfihrenden Theorie-Praxis Verkniipfung im Rahmen von Ausbildung und Weiterqua-
lifizierung, zum anderen sind dies Aspekte, die sich mit der Attraktivitat des Berufsfeldes und

der darin vorhandenen Tatigkeitsprofile beschéftigen.

Theorie-Praxis-Vermittlung systematischer gestalten

Die Theorie-Praxis-Vermittlung ist eine in der Padagogik bereits vielfach diskutierte Heraus-
forderung, die in unterschiedlichen Kontexten unterschiedlich aufgenommen und bewaéltigt
wird. Auch in der vorliegenden Untersuchung wurde die Problematik von Seiten der Lehrkraf-
te als nach wie vor schwieriges Vermittlungsproblem beschrieben.. Der Diskussion um die
Theorie-Praxis-Vermittlung liegt das Konstrukt des handlungsleitenden Wissens zugrunde
und damit die Vorstellung eines Subjekts, welches Uber Wissen verfigt, dieses zur Analyse
von Situationen nutzt um daraufhin zielgerichtet zu handeln — und zwar unter Ungewiss-
heitsbedingungen. Die institutionelle Padagogik jedoch, so Dewe & Radtke (1991, S.155),
unterliegt anderen Mechanismen. Der im institutionellen padagogischen Kontext Handelnde
nimmt durch Uberfiihrung bewahrter Praxen in Routinen und Uberdenken von problematisch
gewordenen Losungsstrategien auf dem Hintergrund wissenschaftlichen Wissens an der
Organisation von Praxis teil. ,Fir den Handelnden besteht auf diese Weise die Mdglichkeit,
einen Routinierungs- und Reflexionsgewinn zu erzielen, der ihm ein hoheres Mal3 an Entlas-
tung, Distanz und Prozel3kontrolle erlaubt. (ebd. S.155)“ Zur LOsung des Theorie-Praxis-

Problems schlagen die Autoren vor, anstatt von einem Vermittlungsproblem von einer radika-
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len Differenz von Theorie und Praxis auszugehen (ebd. S.143). lhrer Beobachtung nach ent-
stehen auf dem Weg zur rationalen Bewaltigung institutionalisierter padagogischer Situatio-
nen padagogische Konventionen, welche weniger mit Wissen als vielmehr mit Kénnen kor-
respondieren. Diese Konventionen kdnnen nicht als richtig oder falsch eingeordnet werden.
Sie unterliegen der Angemessenheitskontrolle und auf der Basis wissenschaftlichen Wissens

einer standigen Reflexion des Kollektivs der beruflichen Fachkollegien. (ebd. S.157)

Folgt man dem Gedanken der jeweils spezifischen Logik von Theorie und Praxis, verweist
dies auf die Notwendigkeit einer gleichwertigen Bedeutung der beiden Ebenen und einer
standigen reflexiven Gegenuberstellung in Aus-, Fort- und Weiterbildung sowie in der Ent-
wicklung einer individuellen beruflichen Professionalitat. Die Reflexionsebenen, innerhalb
derer sich die Verflechtung von Theorie und Praxis vollziehen, missen sowohl wissenschaft-
liches Wissen als auch in der Praxis entwickelte Routinen beinhalten. Nicht die Frage der
Quantitat von Praxis-Erfahrungsrdumen erscheint in erster Linie zielfiUhrend, sondern viel-
mehr die Entwicklung von Modellen und Methoden, welche die angesprochenen Reflexions-
ebenen einbeziehen und herausfordern. Insbesondere ist hier die exemplarische Bedeutung
kasuistischer padagogischer Fallarbeit und die damit verbundenen Vermittlungs- und Ver-
standigungsprozesse angesprochen. Dazu kénnte sich das Arbeiten mit Videosequenzen
eignen. Denkbar waren auch Modelle gemeinsam strukturierter Hospitationen von Auszubil-

denden und Lehrenden am Lernort Praxis.

Bei der wissenschaftlichen Reflexion von Theorie und Praxis geht es also nicht nur um ein
Vermittlungs-, sondern auch um ein Verhaltnisbestimmungsproblem. Daher ist auch in der
Ausbildung die wissenschaftliche Auseinandersetzung unterschiedlicher Zugénge zu fiihren
und den Studierenden transparent zu machen. An die Seite kasuistischer Zugange kann und
sollte die Auseinandersetzung mit Urteilskraft und Diagnostik treten. Es sollte klar sein, dass
es unterschiedliche Formen der Legitimation und Bewertung von padagogischen Eingriffen
gibt. Anders gesagt: die wissenschaftlichen Ausbildungen sollten, gerade im Sinne guter Be-
rufsqualifizierung, Systematik und Widerstreit — denn diese sind konstitutiv fir die Padagogik

— prominenter platzieren.

Lernort Praxis als Kooperationsaufgabe fassen

Bezogen auf die Ergebnisse dieser Studie, kann aus der jeweils eigenen Dignitat von Theo-
rie und Praxis auch die Forderung einer strukturellen und inhaltlichen Ausgestaltung des Bil-
dungsortes Praxis als Ausbildungsort abgeleitet werden. Dieser Aspekt zeichnet sich bisher
durch eine rein formale Institutionalisierung innerhalb der Ausbildungsordnung aus. Dabei
sind sowohl Ressourcen und Qualitatsstandards fur die Anleitung mitzudenken als auch eine
wissenschaftliche Fundierung der auf Basis des Erfahrungswissens entwickelten padagogi-

schen Konventionen. Die Zusammenarbeit zwischen den Bildungsorten Schule und Praxis
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kénnte damit zu einer ,echten" Kooperation avancieren. Damit einher geht der Bedarf der
Sicherung der padagogischen Qualitat in den Tageseinrichtungen fur Kinder, um einer Aus-
bildungsqualitat nach Zufallsprinzip entgegenzusteuern. Einem systematischen Ausbau des
fachlichen Begleit- und Unterstiitzungssystems kommt eine zielfiihrende Bedeutung zu. Dies
ist in der Regel ein Aufgabengebiet, welches der Tragerverantwortung unterliegt. Die Frage
ware, inwiefern landespolitische Richtungsentscheidungen diesen Prozess unterstitzen

koénnten.

Die Form der praxisintegrierten Ausbildung (vgl. Kap. 1.1) kénnte ein Schritt in die richtige
Richtung sein. Durch die vertraglich getragene Entscheidung fiir einen Ausbildungsplatz
bzw. eine Auszubildende, erfahrt der Bildungsort Praxis eine Starkung. Allerdings ist es not-
wendig, dass diese Starkung nicht mit einer Schwachung des Theorieanteils, bzw. der fachli-
chen Reflexion auf Basis von theoretischem Wissen, einhergeht. Zudem erscheint es not-
wendig, landesweit verbindliche Kooperationsvereinbarungen und Vertragsgrundlagen zu
entwickeln, welche die Theorie-Praxis-Verzahnung klar regeln, um auch hier einer Ausbil-
dungsqualitéat nach Zufallsprinzip entgegenzusteuern. Fir die Ausbildungsqualitat am Bil-
dungsort Praxis mussen an dieser Stelle auch die Forderungen nach Festlegung von Qualifi-
kationsstandards fir die Ausbildnerinnen und von zeitlichen Ressourcen fir diese Aufgabe
formuliert werden. Kritisch zu hinterfragen ist die Umsetzung der méglichen Anrechnung der
Auszubildenden wéahrend der gesamten Ausbildungszeit mit bis zu 40% auf den Stellen-
schlissel. Durch die auf Grund der Ausbildungsstruktur fehlende Konstanz in der Anwesen-
heit der Auszubildenden, ist aus fachlicher Sicht eine adaquate Ubernahme bestimmter fach-
licher Aufgaben nicht gewahrleistet. Wie diese neue Form der Ausbildung angenommen wird
und ob dadurch auch das Ziel erreicht wird, bisher unerreichte Adressatengruppen Auszubil-

dender fir dieses Tatigkeitsfeld zu akquirieren bleibt abzuwarten.

Zugangsvoraussetzungen Uberarbeiten

In Bezug auf die angesprochenen notwendigen Reflexionsebenen einer professionalitats-
steigernden Theorie-Praxis-Verkniipfung, muss die Frage der Zugangsvoraussetzungen der
berufsfach- und fachschulischen Qualifizierungsebene friihpddagogischer Fachkrafte kritisch
betrachtet werden. Insbesondere die Situation der Kinderpflegerinnen hat sich in der Studie
als auRerst problematisch gezeigt, aber auch im Rahmen der Ausbildung angehender Erzie-
herinnen wurden die Grenzen auf Grund der niedrig angesetzten Zugangsvoraussetzungen
klar deutlich. Nimmt man die weichenstellende Bedeutung der friihen Jahre fir die Mdglich-
keiten individueller Lebensgestaltung und die Anforderungen, die an die darin professionell
Tatigen formuliert werden ernst, erscheint dies aus fachwissenschaftlicher Sicht nicht plausi-
bel. Eine strukturelle Steigerung der gesellschaftlichen Anerkennung und der Qualifizierung

dieses Bereiches innerhalb des Bildungssystems ist dringend notwendig.
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Attraktivitat des Berufsfeldes ideell und monetér steigern

Das nach wie vor geringe gesellschaftliche Ansehen dieses Tatigkeitsfeldes in Verbindung
mit dem immer noch vorherrschenden Image der einfachen Téatigkeit, mit kleinen Kindern zu
spielen, hat fur eine Professionalisierung dieses Berufsfeldes fatale Folgen. Nach wie vor
entscheiden sich in der Hauptsache junge Menschen fiir diesen Ausbildungsweg, die entwe-
der dieses Image reproduzieren oder diesen Weg bewusst als Durchgangsstation fur weiter-
fuhrende berufliche Ziele nutzen, die aber in der Regel nicht mit diesem Téatigkeitsfeld ver-
bunden werden. Es gelingt hingegen kaum, junge Menschen anzusprechen, welche sich
bewusst, mit Interesse und realistischen Vorstellungen Uber die Erwartungen und Anforde-
rungen in diesem Feld und mit dem Berufsziel der professionellen Arbeit mit Kindern auf die-

sen Weg begeben.

Ein wichtiges berufspolitisches Ziel muss es ein, die Attraktivitat des Tatigkeitsfeldes ,Pada-
gogik der Kindheit" zu steigern und Tatigkeitsprofile zu entwickeln, welche die Anforderungen
in diesem Berufsfeld abbilden und gleichzeitig Herausforderungen fiir die unterschiedlichen
Quialifikationsniveaus bieten. Die Weiterentwicklung in Richtung multiprofessioneller Teams
beinhaltet interessante Perspektiven, die vielfaltige Anreize fachlicher Profilbildung®® enthal-
ten. Das landespolitisch unterstiitzte Vorhaben des weiteren Ausbaus von Familienzentren
bietet daflir ebenso vielgestaltige Mdglichkeiten. Mit der Frage nach einer Steigerung der
Attraktivitat des Tatigkeitsfeldes ist auch die nach der Durchléssigkeit des Systems® und
damit auch der Aufstiegsmoglichkeiten und Spezifizierungen innerhalb des Berufsfeldes ver-
bunden. Ziel muss sein, das Ausbildungssystem und die Téatigkeitsprofile so anzulegen, dass
sowohl Karrieremoglichkeiten als auch fachliche Spezialisierungen innerhalb des Téatigkeits-

feldes maoglich sind.

Die Ergebnisse in Bezug auf die Situation der Kinderpflegerinnen zeigen deutlich, dass aus
fachlicher Perspektive unter den derzeitigen Rahmenstrukturen institutioneller Kindertages-
betreuung eine sozialpolitische Argumentation, wie sie derzeit benutzt wird, nicht haltbar ist.
Die mit Blick auf den Bildungsauftrag und die notwendige Ubernahme professioneller Ver-
antwortung von Fachkraften im Bereich vorschulischer Bildung, Betreuung und Erziehung
erforderliche hohe Professionalitdt von Fachkraften ist mit den Mdglichkeiten der Kinderpfle-
gerinnen, wie sie sich hier darstellen, in keiner Weise zu erflllen. Mit Blick auf die in der
guantitativen Untersuchung deutlich gewordene Abbrecherquote wahrend der Ausbildungs-
zeit, kdnnte zudem die Frage der 6konomischen Rentabilitét an dieser Stelle gestellt werden.

Hier waren Uberlegungen dariiber notwendig, wie es gelingen kann, in Einzelfallen, jungen

* In den im Rahmen der Studie gefihrten Interviews mit angehenden Erzieherinnen wurde die
Bedeutung eines anerkannten fachlichen Profils fur die eigene Berufsperspektive sehr deutlich. Das
fachliche Profil einer Lehrerin wurde beispielsweise immer als attraktiver bewertet.
% Das Thema der Durchlassigkeit ist Gegenstand der von der EH und PH Ludwigsburg im Rahmen
des Forschungsverbundes durchgefiihrten Untersuchung.
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Menschen, welche formal nicht die Zugangsvoraussetzungen fir die Erzieherinnenausbil-
dung vorweisen kénnen, aber ein spezielles Interesse fir dieses Arbeitsgebiet mitbringen,

ein Zugang zu diesem Tatigkeitsfeld zu ermdglichen.

Tubinger Lehramtsstudiengang weiter entwickeln

Ein Aspekt der Forschungsfrage bezieht sich auf Erkenntnisse, die zur Weiterentwicklung
des an der Universitat Tubingen neu konzipierten Studienganges fir das Lehramt an berufli-
chen Schulen mit dem Schwerpunkt Sozialpadagogik beitragen kdénnen. Hierzu zeigt sich
auch in Bezug auf einen zielfihrenden Theorie-Praxis-Diskurs ein Weiterentwicklungsbedarf.
Der Lernort Praxis stellt zwar ein elementarer Bestandteil des Studiums dar, bedarf aller-
dings noch einer entsprechenden theoretischen Aufarbeitung und Konsolidierung. Kritisch
betrachtet werden kann jedoch generell dieses Format der Qualifizierung von Lehrkraften fur
die doch sehr spezifischen Anforderungen der Ausbildung von angehenden Fachkraften im
Berufsfeld der Frithpadagogik.®® In der Studie wurde sehr deutlich, dass insbesondere Lehr-
krafte mit einschlagiger Berufserfahrung und entsprechenden Kenntnissen und Qualifikatio-
nen in der Ausbildungssituation sowohl von Schiilerinnenseite als auch von Praktikerinnen
und Lehrkréaften als besonders forderlich empfunden werden. Damit scheint doch sehr frag-
lich, ob die Form des Lehramtes, welches auf ein Profil zielt, was in einer gewissen Flexibili-
tat an unterschiedlichen Stellen der Berufsschulen und des beruflichen Gymnasiums einge-
setzt werden kénnen sollte, fur diese sehr spezifische Aufgabe tatsachlich zielfUhrend ist.
Betrachtet man beispielsweise die ungleichen Anforderungen einer Lehrtatigkeit in einem
Sozialwissenschaftlichen Gymnasium im Vergleich mit denen an einer Fachschule fir Sozi-
alpadagogik werden die kritischen Aspekte deutlich. An zentraler Stelle sollte die in diesem

Bericht mehrfach aufgegriffene Theorie-Praxis-Auseinandersetzung stehen.

Verhéaltnis zwischen padagogischer Fachlichkeit und intuitivem Wissen und Kénnen (Mitter-
lichkeit/Vaterlichkeit) klaren

Das Konstrukt der Mitterlichkeit im Zusammenhang mit der Frage nach der Fachlichkeit des
Erzieherinnenberufs sowie seinen Beziigen zur padagogischen Beziehung bedarf einer
grandlichen, kritischen und systematischen Auseinandersetzung. Dies auch unter dem As-
pekt der Notwendigkeit mehr Manner fur dieses Berufsfeld zu gewinnen. In Erweiterung dazu
kénnte ein bildungsphilosophischer Diskurs unter Einbezug der Bedeutungsdimensionen des
Betreuungsbegriffs dazu beitragen, zentrale Dimensionen padagogischer Fachlichkeit préazi-

ser zu fassen. Inshesondere mit Blick auf den Ausbau der Kindertagesbetreuung fur unter

®Diese Anforderungen erfahren auch durch die, trotz Breitbandausrichtung festgestellte
Schwerpunktsetzung auf den Arbeitsbereich der vorschulischen Bildung, spezifische Ausrichtungen.
Die sehr handlungsorientiert ausgerichtete Fachschulausbildung setzt dabei entsprechende
fachbezogene Qualifikationen bei den Lehrkréften voraus.
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dreijahrige Kinder, sollte dem Aspekt der Beziehungsgestaltung als zentralem Element péa-

dagogischer Professionalitat verstarkt nachgegangen werden.

Die Ergebnisse zeigen insgesamt, dass die fachschulische Ausbildung mit ihrem handlungs-
orientierten Ansatz eine gute Basis fir den Berufseinstieg bietet. Die Frage nach einer ada-
quaten Qualifizierung frilhpadagogischer Fachkrafte miisste allerdings Uberlegungen ein-
schlieBen, wie Qualifizierung angelegt sein misste, um notwendige Entwicklungen im Be-
rufsfeld voranzubringen und damit entsprechend auf gesellschaftliche Prozesse und Bedarfe
zu reagieren. Das durch zunehmende Komplexitat gekennzeichnete Téatigkeitsfeld bedarf,
um den steigenden Anspriichen gerecht werden zu kdnnen, einer starkeren Binnendifferen-
zierung in den Tatigkeitsprofilen. Uberlegungen in dieser Richtung miissten bereits in die
strukturelle Konzipierung der grundlegenden Qualifizierung einflieRen. Moglicherweise kdnn-
te ein modularisiertes System mit aufbauender und verzahnender Logik zielfihrend sein. Die
Ergebnisse aus den beiden dem Forschungsverbund bawtff zugehérigen anderen Projekte
der Evangelischen Hochschule Ludwigsburg und Freiburg lassen erwarten, hierzu weiterfuh-

rende Erkenntnisse zu liefern.®

,Um junge Menschen zu bewegen, sich fur einen Beruf in diesem Arbeitsfeld zu entscheiden,
muissen entsprechende Bedingungen geschaffen werden. Die erhéhten Anforderungen an
Fachkrafte in Kindertageseinrichtungen missen sich sowohl in ihrer gesellschaftlichen Aner-
kennung als auch in ihrer Bezahlung widerspiegeln. Darlber hinaus bedarf es [...] sicherer
Beschaftigungsverhéltnisse, die eine nachhaltige Personal- und Persdnlichkeitsentwicklung
garantieren. Qualitat in der Erziehung, Bildung und Betreuung in Kindertageseinrichtungen

kann nur durch gut ausgebildete, motivierte Fachkrafte gesichert werden. (AGJ 2009, S.7)"

®. Die Ergebnisse werden Ende 2012 vorliegen und in einem gemeinsamen Abschlussbericht

gemeinsam mit den hier bereits beschriebenen Ergebnissen der Tubinger Studie verdéffentlicht. Vgl.:
www.bawueff.de
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Anhang Fragebogen Schule

EBERHARD KARLS

UNIVERSITAT
TUBINGEN R

Institut fiir Erziehungswissenschaft

Fragebogen fuir Fachabteilungsleiterinnen und Lehrer Innen am Be-

rufskolleg fur Sozialpadagoagik bzw. an der Berufsfa chschule fur
Kinderpflege mit der Lehrbefahiqgung SOP und/oder PP SP

Vielen Dank, dass Sie sich Zeit nehmen. Wir bitten Sie, die nachstehenden Fragen zu
beantworten und den ausgefiiliten Fragebogen bis zum 16.04.2010 abzugeben.

In diesem Teil der Erhebung geht es um die organisa  torischen Rahmenbedingungen
an lhrer Fachschule und lhren persénlichen Ausbildu ngs- und Qualifizierungsweg als
dort tatige Lehrkraft.

Bitte kreuzen Sie an, welche Aussagen auf Sie und/o  der lhre Schule zutreffen.

Allgemeine Fragen zur Fachschule, an der Sie tatig  sind:

1. Inwelcher Tragerschaft steht lhre Schule?
| oOffentlich
| privat

wenn privat, welcher Trager?

2. Liegt der Arbeit an lhrer Schule ein spezielles Leitbild/Profil zugrunde?
| ja
| nein

2.1 wenn ja, wie wird dies bezeichnet und wodurch w ird es deutlich?
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Anhang Fragebogen Schule

Fragen zu lhrem personlichen Ausbildungs- und Quali fizierungsprofil als wissen-
schaftliche Lehrkraft:

3. Welche Schulabschlisse haben Sie erworben? (Mehr  fachnennungen mdglich)

| Fachhochschulreife (FH)
| Hochschulreife (HR)

| FH Gber 2. Bildungsweg
O HR Uber 2. Bildungsweg

In welchem Jahr wurde der héchste Abschluss erworben?

4. Wo und wann haben Sie |hr Studium absolviert?

4.1  An welcher Institution? (Mehrfachnennungen mégl| ich)
| PH
| BA (B-W: Duale Hochschule)
| FH
O Universitat

4.2 In welchem Bundesland?

4.3 Titel des Studienganges und/oder des Faches, we Ichen/welches Sie
studiert haben: (Mehrfachnennungen mdglich)

O TUbinger Modell

O

O

O

O

4.4 |In welchem Jahr haben Sie lhren letzten Studien  abschluss erworben?

5. Haben Sie ein Referendariat/VVorbereitungsdienst  absolviert?
| ja
O nein

wenn ja, in welchem Bundesland?

in welchem Zeitraum?
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Anhang Fragebogen Schule

6. Hatten Sie vor Ihrem Studienbeginn bereits eine  abgeschlossene Berufsausbil-
dung?
O ja

O nein

wenn ja, welche?

6.1 Waren Sie darin berufstétig?
| ja
O nein

wenn ja, wie viele Jahre?

7. Hatten Sie vor lhrer Zeit als Lehrkraft Gelegenh  eit Praxiserfahrung in Tagesein-
richtungen fur Kinder bis 6 Jahren zu sammeln?

O ja
O nein

7.1 Wenn ja, in welcher Position und wie lange (Jah  re, Monate)?

a Praktikantin Jahre: Monate:
O Gruppenleitung Jahre: Monate:
O Zweitkraft Jahre: Monate:
| Einrichtungsleitung Jahre: Monate:
O Sonstiges

Jahre: Monate:

8. Haben Sie zusatzlich zu lhrer Lehrbefahigung SOP  und/oder PPSP noch andere
Lehrbefahigungen?

O ja
O nein
wenn ja, welche?

O

O
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9. Haben Sie zusétzlich zu Threm Studium weitere ze  rtifizierte Qualifikationen erwor-
ben?

O ja
O nein
Wenn ja, welche:

O

O

O

O

10. Berufserfahrung als Lehrkraft fir SOP und/oder PPSP:

Jahre im Beruf, davon Jahre an der aktuellen Fachschule

11. In welchen Lern- und Handlungsfeldern unterrich  ten Sie aktuell?

12. Unterrichten Sie noch an anderen Schularten?

| ja

O nein

Wenn ja, an welchen?

| BK fur Praktikantinnen

a Sozialwissenschaftliches Gymnasium
O FOF

a BKSP

a BFHK

O sonstiges:
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| sonstiges:
| sonstiges:
O sonstiges:

10. Sind Sie momentan als Fachabteilungsleiterin t&  tig?
O ja
O nein

Wenn ja, beantworten Sie bitte auch Frage 11 bis 13, wenn nein, weiter mit Frage 14.

11. Seit wann sind Sie an dieser Schule Fachabteilu  ngsleiterin?
Seit Jahre(n) und Monat(en)

12. Wie setzt sich das Lehrerkollegium (techn. und wissenschatftl. Lehrkréfte) an lhrer
Schule zusammen?

12.1 Grole des Kollegiums (Anzahl Lehrkrafte)?

davon mannl.

davon weibl.

12.2 Zum Migrationshintergrund  ° der Lehrkréfte:
O im Kollegium gibt es keine Lehrkraft mit Migrationshintergrund
O im Kollegium gibt es eher wenige Lehrkrafte mit Migrationshintergrund,
Anzahl
O im Kollegium gibt es viele Lehrkrafte mit Migrationshintergrund,; An-
zahl

O ist mir nicht bekannt

13. Angaben zur Schilerinnen-Lehrerinnen Relation:

13.1 Die durchschnittliche Klassenstarke an meiner Schule liegt bei
Schulerinnen.

13.2 Wahrend eines Schuljahres betreut eine Lehrkra  ft (Vollzeit) in der Re-
gel Schulerlnnen in ihren Praxisphasen.

%2 Einen Migrationshintergrund haben nach der Definition des statistischen Bundesamtes
»alle nach 1949 auf das heutige Gebiet der Bundesrepublik Deutschland Zugewanderten,
sowie alle in Deutschland geborenen Auslander und alle in Deutschland als Deutsche
Geborenen mit zumindest einem nach 1949 zugewanderten oder als Auslander in
Deutschland geborenen Elternteil* (Statistisches Bundesamt: Bevédlkerung und
Erwerbstatigkeit. Bevélkerung mit Migrationshintergrund — Ergebnisse des Mikrozensus
2005 —, Fachserie 1, Reihe 2.2, S. 6)
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AbschlieRend bitten wir Sie noch ein paar Fragen zu

lhrer Person auszufiillen:

14. Geschlecht:

15. Alter:

weibl.

mannl.

16. Konfessionszugehdrigkeit:

O

O

konfessionslos

ev.

kath.

andere Religionszugehorigkeit,

17. Migrationshintergrund:

17.1 Nationalitat:

O

O

deutsch

andere Nationalitat, welche?

17.2 Eigenes Geburtsland:

O

O

Deutschland

anderes Land, welches?

welche?

seit wann in Deutschland (Jahr)?

17.3 Geburtsland Eltern:

O

O

18. Wo sehen Sie den wichtigsten zukinftigen Bedarf

Deutschland

anderes Land, welches?

seit wann in Deutschland (Jahr)

fur Ihre Fachschule?
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Wir danken Ihnen herzlich fur lhre Mithilfe!
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Anhang Fragebogen Einrichtungsleitung

EBERHARD KARLS

UNIVERSITAT
TUBINGEN ) 2

Institut fiir Erziehungswissenschaft

Fragebogen fur Leitungskrafte in Tageseinrichtungen fur Kinder bis

6 Jahren

Vielen Dank, dass Sie sich Zeit nehmen. Wir bitten Sie, die nachstehenden Fragen zu

beantworten und den ausgeflllten Fragebogen bis zum 14.05.2010 an uns zurtickzu-
senden.

In dieser Erhebung geht es um die organisatorischen Rahmenbedingungen in lhrer
Einrichtung und Ihren persdnlichen Ausbildungs- und Qualifizierungsweg.

Bitte kreuzen Sie an, welche Aussagen auf Ihre Einr  ichtung bzw. auf Sie zutreffen.

Fragen zur Einrichtung, die Sie leiten:

13. Ist Ihre Einrichtung in offentlicher oder priva  ter Tragerschaft?
O offentlich
O privat

14. Wer ist der Trager lhrer Einrichtung?

15. Liegt der Arbeit an lhrer Einrichtung ein spezi  elles Leitbild/Profil zugrunde?
O nein
O ja

3.1 Wenn ja, wie wird dies bezeichnet und wodurch w ird es deutlich?
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16. Wie setzt sich das Fachkrafteteam zusammen?

4.1 Anzahl Fachkrafte?

davon mannl.

davon weibl.

4.2 Berufe/Professionen der in der Einrichtung Tati  gen:

Anzahl Kinderpflegerinnen

davon mannl.

davon weibl.

Anzahl Erzieherlnnen

davon mannl.

davon weibl.

Anzahl Sozialpadagogen/-innen

davon mannl.

davon weibl.

Sonstige, bitte nennen
Anzahl.:
davon mannl.:

davon weiblich.:

Sonstige, bitte nennen
Anzahl.:
davon mannl.:

davon weiblich.:

5.  Zu denin der Einrichtung tatigen Praktikanten/P  raktikantinnen:

5.2 In der Einrichtung leisten im Durchschnitt jahr lich ca. Schi-

lerinnen ihr Praktikum ab.

5.1 In diesem Kindergartenjahr sind/waren in der Ei  nrichtung insgesamt

Praktikanten/Praktikantinnen tatig.
Davon befinden sich im Anerkennungsjahr.
6. Zur Kooperation Einrichtung — Fachschulen fiir So Zialpadagogik

Die Einrichtung kooperiert mit Fachschule(n)

Davon mit Fachschule(n) regelmafig
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7. Zum Migrationshintergrund

O

O

Anhang Fragebogen Einrichtungsleitung

% der Fachkréfte:
in der Einrichtung gibt es keine Fachkraft mit Migrationshintergrund

in der Einrichtung gibt es eher wenige Fachkrafte mit Migrationshinter-
grund; Anzahl

in der Einrichtung gibt es viele Fachkrafte mit Migrationshintergrund; An-
zahl

ist mir nicht bekannt

8. Zum Migrationshintergrund der Kinder:

O

O

in der Einrichtung gibt es kein Kind mit Migrationshintergrund

in der Einrichtung gibt es eher wenige Kinder mit Migrationshintergrund;
Anzahl

in der Einrichtung gibt es viele Kinder mit Migrationshintergrund, An-
zahl

ist mir nicht bekannt

9. Zum Bildungsabschluss der Eltern:

Wie hoch schatzen Sie den Anteil an folgenden Bildungsabschlissen Ihrer Elternschaft
ein? (Bitte entsprechende Felder ankreuzen)

Sehr gering | Eher gering Eher groR | Sehrgrof3
(weniger als (etwa ein Die Halfte (etwa drei (meh_r als
10%) Viertel) Viertel) drei Viertel)
ohne Bildungs-
abschluss
Hauptschul-
abschluss

Mittlere Reife

(Fach-) Hoch-
schulreife

Hochschul-
abschluss

% Einen Migrationshintergrund haben nach der Definition des statistischen Bundesamtes ,alle nach
1949 auf das heutige Gebiet der Bundesrepublik Deutschland Zugewanderten, sowie alle in
Deutschland geborenen Ausléander und alle in Deutschland als Deutsche Geborenen mit zumindest
einem nach 1949 zugewanderten oder als Auslander in Deutschland geborenen Elternteil®
(Statistisches Bundesamt: Bevolkerung und Erwerbstatigkeit. Bevolkerung mit Migrationshintergrund —
Ergebnisse des Mikrozensus 2005 —, Fachserie 1, Reihe 2.2, S. 6)
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Angaben zu Gruppengrof3e und Betreuungsschliissel

10.1 Die durchschnittliche GruppengroRe in meiner E  inrichtung liegt bei

Kindern pro Gruppe, in der Regel sind Fach-

krafte fir eine Gruppe zustandig, mit einem Gesamt  beschéaftigungs-
umfangvon %

10.2 Es gibt keine festen Gruppen in der Einrichtun g, allerdings hat jede
100 % Fachkraft Bezugskinder

11. Wo liegt die Einrichtung, die Sie leiten?

O im dorflichen Raum (bis 5.000 Einwohner)
O in einer Kleinstadt (5.000 - 20.000 Einwohner)

| im mittelstéadtischen Raum (20.000 — 100.000 Einwohner)

Fragen zu lhrem personlichen Ausbildungs- und Quali fizierungsprofil als Einrich-
tungsleitung:

12. Welche Schulabschlisse haben Sie erworben? (Meh  rfachnennungen mdoglich)

| Mittlere Reife
O Fachschulreife
O Fachhochschulreife
O Fachhochschulreife begleitend an der Fachschule fur Sozialpadagogik

O Hochschulreife

In welchem Jahr wurde der hochste Abschluss erworbe n?

13. Fragen zum Berufs- bzw. Studienabschluss?

13.1 Was ist/sind lhr/lhre Berufs- bzw. Studienabs chluss/-abschliisse?
(Mehrfachnennungen moglich)

| Erzieherln (staatl. anerkannt)

O Sozialpadagogik FH

a Sozialpadagogik Universitat

a Sozialpadagogik BA (Duale Hochschule)

O sonstiges, bitte nennen:

13.2 In welchem Jahr wurde der letzte Abschluss erw  orben?
Jahr

13.3 In welchem Bundesland wurde der letzte Abschlu ss erworben?

In
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14. Haben Sie zuséatzliche Fort- oder Weiterbildunge

Anhang Fragebogen Einrichtungsleitung

tungsposition vorbereiten?

O

ja

wenn ja, welche?

O

a FOF

a Sonstiges:

n besucht, die Sie auf die Lei-

nein

15. Berufserfahrung in Tageseinrichtungen fir Kinde

In welchen Positionen waren Sie tatig und wie lange

O

r bis 6 Jahre:

(Jahre, Monate)?

Praktikantin Jahre,
te Davon in der aktuellen Einrichtung Jahre,
te
Gruppenleitung

Monate Davon in der aktuellen Einrichtung
re, _ Monate
Zweitkraft Jahre,
te Davon in der aktuellen Einrichtung Jahre,
te
Einrichtungsleitung Jahre,
te Davon in der aktuellen Einrichtung Jahre,
te
Sonstiges: Jahre,
te Davon in der aktuellen Einrichtung Jahre,

te

16. Zum Freistellungsanteil:

% meiner Arbeitszeit bin ich fu

r Leitungsaufgaben

Mona-

Mona-

Jahre,

Jah-

Mona-

Mona-

Mona-

Mona-

Mona-

Mona-

freigestellt

AbschlieRend bitten wir Sie noch ein paar Fragen zu

lhrer Person auszufiillen:

17. Geschlecht:
O

O

18. Alter:

weibl.

mannl.
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Anhang Fragebogen Einrichtungsleitung

19. Konfessionszugehdorigkeit:

O

O

konfessionslos
ev.
kath.

andere Religionszugehdorigkeit,

20. Migrationshintergrund:

Nationalitat:

O

O

deutsch

andere Nationalitat, welche?

welche?

Eigenes Geburtsland:

O

O

seit wann in Deutschland (Jahr)?

Deutschland

anderes Land, welches?

Geburtsland Eltern:

O

O

seit wann in Deutschland (Jahr)?

21. Wo sehen Sie den wichtigsten zuklnftigen Bedarf

Deutschland

anderes Land, welches?

fur lhre Einrichtung?

Wir danken Ihnen herzlich fur Ihre Mithilfe!
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Anhang Fragebogen Fachkréafte

EBERHARD KARLS

UNIVERSITAT
TUBINGEN ;

Institut fiir Erziehungswissenschaft

Fragebogen fur Fachkrafte in Tageseinrichtungen fir Kinder bis 6

Jahren

Vielen Dank, dass Sie sich Zeit nehmen. Wir bitten Sie, die nachstehenden Fragen zu
beantworten und den ausgefullten Fragebogen bis zum 14.05.2010 bei Ihrer Einrich-
tungsleitung abzugeben.

In dieser Erhebung geht es um lhren personlichen Au  shildungs- und Qualifizierungs-
weg als Fachkraft.

Bitte kreuzen Sie an, welche Aussagen zutreffen.

Fragen zur Einrichtung in der Sie tatig sind:

17. Ist lhre Einrichtung in offentlicher oder priva  ter Tragerschaft?
O offentlich
O privat

18. Wer ist der Trager lhrer Einrichtung?

Fragen zu Ihrem personlichen Ausbildungs- und Quali fizierungsprofil:

19. Welche Schulabschliusse haben Sie erworben?  (Mehrfachnennungen mdglich)
O Mittlere Reife
O Fachschulreife
O Fachhochschulreife
O Fachhochschulreife begleitend an der Fachschule fur Sozialpadagogik
O Hochschulreife

In welchem Jahr wurde der hochste Abschluss erworbe n?

20. Fragen zum Berufs- bzw. Studienabschluss
4.1 Was ist/sind Ihr/lhre Berufs- bzw. Studienabsch luss/-abschlisse?
(Mehrfachnennungen méglich)
O Erzieherln (staatl. anerkannt)
O Sozialpadagogik FH
O Sozialpadagogik Universitéat
O Sozialpadagogik BA (Duale Hochschule)
0O sonstiges, bitte nennen:
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Anhang Fragebogen Fachkréafte

4.2 Inwelchem Jahr wurde der hochste Abschluss erw orben?

4.3 In welchem Bundesland wurde der héchste Abschlu ss erworben?

In

Hatten Sie vor lhrer Ausbildung zur Erzieherin b
abgeschlossene Berufsausbildung?

O ja

wenn ja, welche?

zw. vor lhrem Studium bereits eine

O nein

5.1 Waren Sie darin berufstétig?
O ja
wenn ja, wieviele Jahre?

O nein

Haben Sie zusatzlich zu lhrer Ausbildung spezifi
a ja
wenn ja, welche?
O Montessoridiplom
Waldorfdiplom
Erlebnispadagogik
Rhythmik/Musik
Waldpadagogik
Supervision
FOF
Sonstiges:

Oooo0oooaoano

sche Qualifikationen erworben?

O nein

Berufserfahrung in Tageseinrichtungen fur Kinder

bis 6 Jahre: In welchen Positi-

onen waren Sie tatig und wie lange (Jahre, Monate)?

O Praktikant/in Jahre,  Mona-
te Davon in der aktuellen Einrichtung Jahre,  Mona-
te

O Gruppenleitung Jahre,

Monate Davon in der aktuellen Einrichtung Jah-
re, _ Monate

O Zweitkraft Jahre,  Mona-
te Davon in der aktuellen Einrichtung Jahre,  Mona-

te
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Anhang Fragebogen Fachkréafte

O Einrichtungsleitung Jahre, Mona-
te Davon in der aktuellen Einrichtung Jahre, Mona-
te

O Sonstiges: Jahre,

Monate Davon in der aktuellen Einrichtung Jah-
re, Monate
AbschlieRend bitten wir Sie noch ein paar Fragen zu Ihrer Person auszufillen:
8. Geschlecht:
O weibl.
O mannl.

9. Alter:

10. Konfessionszugehdrigkeit:
O konfessionslos

O ev.
O kath.

O andere Religionszugehdrigkeit, welche?

11. Migrationshintergrund:
Nationalitat:

O deutsch

O andere Nationalitat, welche?

Eigenes Geburtsland:

O Deutschland

O anderes Land, welches?

seit wann in Deutschland (Jahr)?

Geburtsland Eltern:

O Deutschland

O anderes Land, welches?
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Anhang Fragebogen Fachkréafte

seit wann in Deutschland (Jahr)?

12. Wo sehen Sie den wichtigsten zukinftigen Bedarf fur Ihre Einrichtung?

Vielen herzlichen Dank fur Ihre Mithilfe!
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Anhang Interviewleitfaden Lehrkrafte

Interviewleitfaden Lehrkrafte:

Persodnliche Rahmendaten (vor dem Interview):

Wirden sie sich bitte kurz vorstellen: wie lange sie bereits als Lehrkraft in der ErzieherIn-
nen/Kinderpflegerinnenausbildung arbeiten, wie lange an dieser Schule, welche Funktionen

sie an der Schule haben und welche Lernfelder sie unterrichten.
Berufsmotivation

1. Sie sind Lehrkraft an einer Fachschule fir Sozialpadagogik/Berufsfachschule fir Kinder-
pflege, was hat sie motiviert in diesem Bereich zu unterrichten?

Fachl.-inhaltl. Herausforderungen

2. Der Bereich der Bildung, Betreuung und Erziehung von Kindern vor der Schule steht seit
einigen Jahren im Zentrum politischer und fachlicher Diskussionen. Welche Herausforde-

rungen sehen Sie fur dieses Berufsfeld?
a. KiTa als Bildungseinrichtung

b. Orientierungsplan

c. unter 3 Jahrige

d. Ausbau der Betreuungsplatze
e. Flexibilisierung

f. Sprachférderung

g. Kooperation KiTa-Grundschule
h.

3. Wie wirken sich diese aktuellen Herausforderungen auf die Ausbildungssituation an lhrer
Schule aus?

Schulische Herausforderungen:

4. Die Ausbildung der Erzieherlnnen stand und steht immer wieder im Fokus von Forderun-
gen nach Verbesserung und Veranderung. (Lehrerinnen in der Kinderpflegerinnenausbil-
dung: Nehmen Sie dies auch fur den Bereich der Kinderpflegerinnenausbildung wahr?)
In den letzten Jahren hat sich darin einiges entwickelt:

Ich denke dabei an:

* Neuordnung des Vorpraktikums — jetzt BKPR;
* Lernfeldorientierung; (Betrifft auch die Ki-pfleg.-Ausbildung)
» Erwerb der FH-Reife.
Wie beurteilen sie diese Entwicklungen? (Lehrerinnen in Kinderpflegerinnenausb.: Ein-

schatzung der Bewegungen in der Erzieherlnnenausbildung aus ihrer Perspektive)

5. Was sich nicht veréandert hat ist die Ausrichtung der Erzieherinnenausbildung als Breit-
bandausbildung. Wie beurteilen sie das?
* Welchen Ausbildungsanteil hat an lhrer Schule die Frihpadagogik?
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Anhang Interviewleitfaden Lehrkrafte

Professionelles Selbstverstandnis:

6. Hat sich durch das Prinzip der Lernfeldorientierung etwas in Bezug auf ihr padagogi-
sches Handeln geandert?
7. Wie wirden sie die Beziehungen zwischen Lehrerlnnen und Schilerinnen beschreiben?
a. Was bewerten Sie als besonders positiv, was als negativ?

b. Konnen bitte etwas Eindrtickliches im Umgang mit den Schilern beschreiben!

Wahrnehmung/Einschatzung der Schulerlnnen:

8. Aus welcher Motivation heraus begeben sich die angehenden Erzieherin-
nen/Kinderpflegerinnen lhrer Einschatzung und Wahrnehmung nach in dieses Berufs-
feld/in diese Ausbildung?

a. Sind ihnen hinsichtlich der Motivation und des Lernverhaltens der Schuler-
Innen in den letzten Jahren Veranderungen aufgefallen?
I. beziglich der Starken und der Defizite?
b. In welchen Bereichen sehen sie die Schilerinnen gut vorbereitet in welchen
Bereichen weniger gut?
* Wenn nicht, was fehlt? Was musste verandert werden?
« Wenn ja, wie wird die Einschatzung belegt?

Kooperation:

9. Ein bedeutsames Merkmal der fachschulischen Ausbildung ist die enge Verzahnung zwi-
schen Theorie und Praxis. Wie ist die Kooperation mit den Praxisstellen an ihrer Schule
organisiert?

* Wie viele Kooperationseinrichtungen?
« Konzept fur die Kooperation?
* RegelmaRiger Austausch zwischen Schule und KiTa?
» Zustandigkeiten
a. Bitte beschreiben Sie uns je einen typischen Fall einer gelungen und einer miss-
lungenen Zusammenarbeit?
b. Wie schéatzen sie das Theorie-Praxis Verhéltnis in der Ausbildung ein?

« richtige Balance?
« passender Rhythmus?

Professionalisierung:

10. Wie stehen Sie zu der Frage der Akademisierung des Berufsfeldes?

11. Welche Auswirkungen wird eine partielle Akademisierung in der Praxis ihrer Einschét-
zung nach haben?

Von unserer Seite waren wir fertig, gibt es fir Sie noch etwas, was Sie gerne ansprechen

mochten?

Herzlichen Dank!
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Anhang Leitfaden Interviews Praxisanleiterinnen

Leitfaden Interviews Fachkrafte und Leitungskrafte in Einrichtungen fur Kinder

unter sechs Jahren

Vorstellung und Erfassen der persénlichen Rahmendaten vor dem Interview.

Motivation:

1. Koénnen Sie uns sagen, warum Sie den Beruf der Erzieherin ergriffen haben?
2. Was geféllt Ihnen besonders gut an Ihrem Beruf, was gefallt Ihnen weniger?

Fremdeinschatzung Schilerinnen:

Sie haben regelmafig Kontakt zu Schilerinnen, die ihr Praktikum in der Einrichtung ableis-

ten. (Unterscheidung Ki-pflegerinnen/Erzieherinnen)

3. Wie erleben Sie die Schiler und Schulerinnen in der Praxis?

4. Aus welcher Motivation heraus begeben sich die angehenden Erzieherlnnen und
Kinderpflegerinnen ihrer Einschatzung nach in dieses Berufsfeld?

5. In welchen Bereichen sehen Sie die Schiler und Schilerinnen, die das berufsprakti-
sche Jahr beginnen, gut vorbereitet, in welchen Bereichen weniger gut?

= Wenn nicht, was fehlt, was misste verandert werden?
= Wenn ja, an was machen Sie das fest?
» Frage bezieht sich auf Wissen und Kénnen generell der BP’ler
6. Sind lhnen hinsichtlich der Motivation, des Wissens und Kénnens, der Schilerinnen
in den letzten Jahren Veranderungen aufgefallen?
Anleitung:

Zu lhren Aufgaben gehdrt es die Praktikantinnen anzuleiten. (Unterschied Kipfleg./Erz.)

7. Was stellt fr Sie die gréRte Herausforderung der Anleitung dar?

8. Wenn sie an ihre Rolle als Anleiterin denken, was ist ihnen da besonders wichtig?
Kdnnen sie mir etwas besonders Eindriickliches im Umgang mit den Schilern und
Schulerinnen beschreiben?

Kooperation Fachschule:
10. Bitte beschreiben Sie uns je einen typischen Fall einer gelungenen und einer miss-
lungenen Zusammenarbeit?

11. Mit wie vielen Fachschulen kooperieren Sie?

12. Beschreiben Sie die Zusammenarbeit mit den Fachschulen:
=  Wie haufig kommen die Lehrerinnen in die Einrichtung?
= Wie ist das organisiert?
=  Wie lauft ein Praxisbesuch der Lehrer ab?
= Wie tauschen sie sich aus? Gibt es Zeit? Wie intensiv ist das?

= Was lauft besonders gut, wo gibt es Schwierigkeiten oder Reibungen?
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Anhang Leitfaden Interviews Praxisanleiterinnen

= Wie bewerten Sie das Theorie-Praxis Verhéltnis der fachschulischen
Ausbildung?

= Was ware die Idealvorstellung?

Professionalisierung:

Wir erleben seit einigen Jahren eine grofRe Debatte um die Professionalisierung in der Frih-
padagogik. Eine Entwicklung daraus ist die bundesweite Einrichtung von Studiengéngen zur

Bildung und Erziehung in friher Kindheit.

13. Wie bewerten Sie das?

14. Welche Erwartungen oder Befiirchtungen haben Sie hinsichtlich dieser Entwick-
lung?

= Bezogen auf die eigene Person
= Bezogen auf die Zusammenarbeit im Team

Zukunft:
15. Wo sehen Sie fir sich persénlich die gréfiten beruflichen Herausforderungen?

Von unserer Seite waren wir nun fertig, gibt es noch etwas, was Sie gerne ansprechen

mochten?

Herzlichen Dank!
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Anhang Leitfaden Interviews Schilerinnen

Leitfaden Schilerlnnen Interviews

Vorstellung, Erklarung zum Datenschutz und Einverstandniserklarung vor dem Interview.

1. lhre Ausbildung néhert sich dem Ende. Wenn Sie sich noch einmal zurlick erinnern,
was hat Sie damals motiviert die Ausbildung zur ErzieherIn/ Kinderpflegerin zu be-
ginnen?

2. Konnen Sie uns beschreiben, wie Ihre Ausbildungszeit verlaufen ist?

a. Bitte beschreiben Sie uns eine besonders eindrtckliche Erfahrung im Umgang
mit den Lehrerlnnen/ oder Anleiterinnen (zu nennen ist hier das Feld, das zu-
letzt thematisiert wurde)

b. Bitte beschreiben Sie uns eine besonders eindriickliche Erfahrung im Umgang
mit den Praxisanleiterinnen/ oder Lehrerinnen (zu nennen ist hier, die Gruppe,
die in a. nicht thematisiert wurde)

Bitte beurteilen Sie die Ausbildung hinsichtlich der Inhalte?

d. Bitte beschreiben Sie die Beziehungen zwischen Lehrerinnen und-
Schuilerlnnen?

« Interaktionen; Umgang; Vermittlung
e. Wie bewerten Sie den Aufbau der Fachschulausbildung?

* Theorie-PraxisVerhaltnis; Organisation der Praktika; Dauer der Aus-
bildung
3. Ein wesentlicher Bestandteil der Ausbildung sind die Praxisphasen. Wie haben Sie
die erlebt? Insbesondere die Zeit, die Sie jetzt im Anerkennungsjahr verbracht ha-
ben?

a. Wie erleben Sie hier die Zusammenarbeit im Team?

b. Welche Zustandigkeits- und Verantwortungsbereiche haben Sie als Berufs-
praktikantin?

« Wie ist das im Team geregelt? Hierarchien/eigene Stellung (a+b)
c. Wie wirden Sie die Qualitat lhrer Anleitung bewerten?

* Gibt es regelmafige Reflexionsgesprache?

* In welchem Verhaltnis stehen Erwartungen/Zumutungen und Unter-
stutzung/Begleitung?

« Wie erleben Sie die Kooperation zwischen Fachschule und Praxis-
stelle?

4. Hat die Ausbildung Ihren Erwartungen entsprochen?

a. Wie fuhlen Sie sie sich durch lhre Ausbildung auf die jetzt anstehende Berufs-
tatigkeit vorbereitet?

5. Wenn Sie an lhre berufliche Zukunft denken, welche Herausforderungen sehen Sie
auf sich zukommen?

6. Sie haben begleitend zu lhrer fachschulischen Ausbildung die Fachhochschulreife
erworben. Dachten Sie dabei an die Mdglichkeit eines spateren Studiums? (Frage nur
bei Schilerinnen mit FH-Reife)

7. Inzwischen gibt es an einigen Hochschulen die Mdglichkeit Frihpadagogik zu studie-
ren, wie bewerten Sie das?

Von unserer Seite waren wir nun fertig, gibt es fur Sie noch etwas, was Sie gerne an-
sprechen mochten?
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