peDnocs

Open Access Erziehungswissenschaften

Kratz, Joanna; Stadler, Katharina

DIPF

Teilzeitmodelle in der Ausbildung zur Erzieherin und zum Erzieher. Eine
Befragung von Lehrkraften, Mentorinnen und Mentoren sowie Studierenden
zum Verhaltnis der Lernorte Schule und Praxis. Eine Studie der
Weiterbildungsinitiative Frihpadagogische Fachkrafte (WiFF)

Minchen : Deutsches Jugendinstitut 2015, 73 S. - (Ausbildung. WiFF Studie; 24)

i[w] Quellenangabe/ Reference:

[=]
!
=1
E..

Kratz, Joanna; Stadler, Katharina: Teilzeitmodelle in der Ausbildung zur Erzieherin und zum Erzieher.
Eine Befragung von Lehrkréaften, Mentorinnen und Mentoren sowie Studierenden zum Verhéltnis der
Lernorte Schule und Praxis. Eine Studie der Weiterbildungsinitiative Frihpadagogische Fachkrafte
(WIFF). Minchen : Deutsches Jugendinstitut 2015, 73 S. - (Ausbildung. WiFF Studie; 24) - URN:

urn:nbn:de:0111-pedocs-290531 - DOI: 10.25656/01:29053

https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-pedocs-290531

https://doi.org/10.25656/01:29053

in Kooperation mit / in cooperation with:

D)l

Deutsches

Jugendinstitut

https://lwww.dji.de

Nutzungsbedingungen

Gewabhrt wird ein nicht exklusives, nicht Ubertragbares, personliches und
beschranktes Recht auf Nutzung dieses Dokuments. Dieses Dokument ist
ausschlieBlich fiir den personlichen, nicht-kommerziellen Gebrauch
bestimmt. Die Nutzung stellt keine Ubertragung des Eigentumsrechts an
diesem Dokument dar und gilt vorbehaltlich der folgenden Einschrankungen:
Auf  samtlichen Kopien dieses Dokuments mussen alle
Urheberrechtshinweise und sonstigen Hinweise auf gesetzlichen Schutz
beibehalten werden. Sie durfen dieses Dokument nicht in irgendeiner Weise
abandern, noch dirfen Sie dieses Dokument fir offentliche oder
kommerzielle Zwecke vervielfaltigen, offentlich ausstellen, auffihren,
vertreiben oder anderweitig nutzen.
Mit der Verwendung dieses
Nutzungsbedingungen an.

Dokuments  erkennen  Sie die

Kontakt / Contact:
pebocs

DIPF | Leibniz-Institut fur Bildungsforschung und Bildungsinformation

Informationszentrum (1Z) Bildung
E-Mail: pedocs@dipf.de
Internet: www.pedocs.de

Terms of use

We grant a non-exclusive, non-transferable, individual and limited right to
using this document.

This document is solely intended for your personal, non-commercial use. Use
of this document does not include any transfer of property rights and it is
conditional to the following limitations: All of the copies of this documents must
retain all copyright information and other information regarding legal
protection. You are not allowed to alter this document in any way, to copy it for
public or commercial purposes, to exhibit the document in public, to perform,
distribute or otherwise use the document in public.

By using this particular document, you accept the above-stated conditions of
use.

Mitglied der

Leibniz-Gemeinschaft



https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-pedocs-290531
https://doi.org/10.25656/01:29053
https://www.dji.de

wiff
AUSBILDUNG Weiterbildungsinitiative
Frihpadagogische Fachkrifte

Teilzeitmodelle in der
Ausbildung zur Erzieherin
und zum Erzieher

Eine Befragung von Lehrkraften, Mentorinnen und Mentoren
sowie Studierenden zum Verhaltnis der Lernorte Schule und Praxis

Joanna Kratz/Katharina Stadler




Dasdieser Publikation zugrundeliegende Vorhaben wird mit Mitteln des Bundesministeriums fiir
Bildung und Forschung (BMBF) unter dem Forderkennzeichen OINV11XX gefoérdert. Die Verant-
wortung fiir den Inhalt dieser Veroffentlichung liegt bei den Autorinnen.

Zitiervorschlag: Kratz, Joanna/Stadler, Katharina (2015): Teilzeitmodelle in der Ausbildung
zur Erzieherin und zum Erzieher. Eine Befragung von Lehrkraften, Mentorinnen und Men-
toren sowie Studierenden zum Verhaltnis der Lernorte Schule und Praxis. Weiterbildungs-
initiative Frithpddagogische Fachkrafte, WiFF Studien, Band 24. Miinchen

© 2015 Deutsches Jugendinstitute.V.

Weiterbildungsinitiative Friihpddagogische Fachkréfte (WiFF)
Nockherstraf3e 2, 81541 Minchen

E-Mail: info@weiterbildungsinitiative.de

Diese Publikation ist kostenfrei erhéltlich unter:
www.weiterbildungsinitiative.de/publikationen

Herausgeber: Deutsches Jugendinstitut e. V. (DJI)
Lektorat: Susanne John

Schlussredaktion: Susanne Opitz, DJI

Gestaltung, Satz: Brandung, Leipzig

Druck: Henrich Druck + Medien GmbH, Frankfurt a.M.

www.weiterbildungsinitiative.de

ISBN 978-3-86379-146-9



Joanna Kratz/Katharina Stadler

Teilzeitmodelle in der Ausbildung zur
Erzieherin und zum Erzieher

Eine Befragung von Lehrkréaften, Mentorinnen und Mentoren
sowie Studierenden zum Verhéltnis der Lernorte Schule und Praxis

Eine Studie der Weiterbildungsinitiative Friihpadagogische Fachkrafte (WiFF)






Vorwort

Die frihpddagogische Ausbildungslandschaft hatsich in den letzten Jahren erheblich veréndert.
Heute werden pdadagogische Fachkréfte auf allen Qualifikationsebenen des Bildungssystems fiir
den Sektor der Kindertagesbetreuung ausgebildet. In Bewegung gekommen ist die Ausbildungs-
landschaftzum einen durch den Ausbau der institutionellen Kindertagesbetreuung, der zu einem
enormen Personalbedarf gefiihrt hat, und zum anderen durch die gestiegenen Anspriiche an die
padagogische Arbeitin der Kita. Die fachschulischen Ausbildungskapazitdten haben sich dadurch
mehr als verdoppelt. Durch die Starkung der berufsbegleitenden Teilzeitausbildung und die
Entwicklung von sogenannten praxisintegrierten bzw. praxisoptimierten Ausbildungsformaten
werden neue Zielgruppen fiir dieses Berufsfeld gewonnen. Etwa 20 % der angehenden Fachkréfte
absolvieren heute ihre Ausbildung in Teilzeit-Form. Damit dieses Format erfolgreich sein kann,
miissen Arbeitsverhéltnis und Ausbildung gut aufeinander abgestimmt sein.

Die Ausweitung von berufsbegleitenden Teilzeitausbildungen war Ansto8 fur die vorliegende
Untersuchung. Sie soll erste differenzierte Einblicke in die Organisation dieser Ausbildungsformate
in sechs Bundesldndern (Berlin, Brandenburg, Hamburg, Hessen, Rheinland-Pfalz und Sachsen)
geben. Die vorliegende Studie ist multiperspektivisch angelegt, beschéftigt sich also mit den
Sichtweisen von Lehrkréften, Mentorinnen und Mentoren sowie von Studierenden und eroffnet
auf diese Weise einen komplexen Blick auf das Thema. Kritisch erértern die Autorinnen dabei die
strukturellen Rahmenbedingungen der berufsbegleitenden Teilzeitausbildungen. So besitzen
die Studierenden einen Arbeitsvertrag, konnen als Arbeitskréafte auch anteilig auf den Fachkraft-
schliissel der Einrichtung angerechnet werden und gelten folglich in der Kindertageseinrichtung
vom ersten Ausbildungstag an als Fachkraft.

Mit der Studie werden wichtige Impulse gesetzt, die Organisation unterschiedlicher Ausbil-
dungsformate differenziert zu beforschen und auch die Schnittstelle zwischen den Lernorten
Schule und Praxis explizit zu beleuchten. Um die Qualitat der fachschulischen Ausbildung wei-
terzuentwickeln, ist es notig, die komplexen Wirkweisen der unterschiedlichen Lernorte bzw.
der Lehr-Lernarrangements kritisch zu untersuchen. Der Aufbau fachdidaktischer Forschung fiir
diesen Ausbildungssektor ist dringend angeraten, um die Entwicklung beruflicher Handlungs-
kompetenzenim Arbeitsfeld der Kita gezielter zu begleiten, herauszufordern und zu unterstiitzen.

Miinchen, im November 2015

L

Prof. Dr. Anke Konig
Projektleitung WiFF
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1 Einleitung

Eine zentrale Zielsetzung der ,,Weiterbildungsiniti-
ative Frithpddagogische Fachkréafte“ (WiFF) besteht
darin, die aktuellen Entwicklungen in der Aus-, Fort-
und Weiterbildung frithpddagogischer Fachkrafte
aufzuzeigen. In den letzten Jahren ist ein starker Aus-
bau der Ausbildungskapazitdten an den Fachschulen
fur Sozialpddagogik'zu beobachten (Autorengruppe
Fachkraftebarometer 2014). Dieser wurde durch den
Ausbau derKindertagesbetreuungim Rahmen desim
Jahr 2013 eingefiihrten Rechtsanspruchsauf frithkind-
liche Foérderungin einer Kindertageseinrichtung oder
inderKindertagespflegefiiralleKinderab Vollendung
des ersten Lebensjahres ausgelost (KifoG 2008, TAG
2004).Eine besondere Bedeutung bei dem Ausbauder
Fachschulausbildung kommtden berufsbegleitenden
Teilzeitmodellen zu, die in den vergangenen Jahren
einen deutlichen Zuwachs erfahren haben. Sie zeich-
nen sich dadurch aus, dass die Studierenden? einen
Arbeitsvertrag mit einem Tréger einer sozialpddago-
gischen Einrichtung abschlieBen und dortvon Beginn
an unter Anrechnung auf den Personalschliissel tatig
sind (Autorengruppe Fachkréaftebarmeter 2014; Du-
dek/Hanssen/Reitzner 2013; Dudek/Gebrande 2012).
Zu der berufsbegleitenden Teilzeitausbildung und
der Zufriedenheit von Studierenden mit den neu hin-
zugekommenen Modellen liegen allerdings kaum
empirische Daten vor. Im Rahmen der WiFF wurden
daher schriftliche und miindliche Befragungen von
Studierenden der Vollzeit- und Teilzeitausbildung
sowie Interviews mit Lehrkréften an Fachschulen und

1 Im Folgenden wird die Bezeichnung ,,Fachschulen* einheitlich fir
Fachschulen und Fachakademien fiir Sozialpadagogik verwendet.

2 Personen, die eine Ausbildung zur Erzieherin und zum Erzieher
absolvieren, werden in den einzelnen Bundesldndern unter-
schiedlich bezeichnet, so z.B. als ,Schilerinnen und Schiler*
in Brandenburg und als ,Studierende* in Hessen. Zur besseren
Lesbarkeit wird im Folgenden die Bezeichnung ,Studierende*
(verwendet in der Regel in Bezug auf Hochschulstudiengénge)
einheitlich fir Schilerinnen und Schiiler sowie fiir Studierende an
Fachschulen verwendet.

mit Praxismentorinnen bzw. -mentoren? in Kinder-
tageseinrichtungen durchgefiihrt. Die Studie soll
nebender Struktur und Organisation der unterschied-
lichen Modelle untersuchen, wie sich die Begleitung
der Studierenden an den Lernorten Schule und Praxis
in der Vollzeit- und Teilzeitausbildung gestaltet und
wie diese von den beteiligten Akteurinnen und Ak-
teuren (Studierende, Lehrkréfte, Praxismentorinnen
und -mentoren) wahrgenommen, eingeschéatzt und
bewertet wird. Dariiber hinaus wurden die Studie-
renden zur Zusammenarbeit der Lernorte Schule
und Praxis sowie zu den im Rahmen der Ausbildung
erworbenen Kompetenzen befragt. Zu berticksichti-
genistallerdings, dassim Rahmen der Untersuchung
Daten ausnur sechs Bundeslandern erhoben wurden.
Ihre Ergebnisse geben folglich einen Teileinblick in
die Thematik, der einen landerspezifischen Entwick-
lungsstand beleuchtet. Offen muss bleiben, ob die
Stichprobe die Ausbildungssituation in den Landern
auch reprdsentativ abbildet. Die Verallgemeinerbar-
keit der Ergebnisse auf die Ausbildungssituation in
ganz Deutschland ist damit deutlich begrenzt.

3 ImFolgendenwird der Begriff ,Mentorin®“ bzw. ,Mentor* verwen-
det. Dieser 16st den bisher gebrauchlichen Begriff der , Anleite-
rin“ bzw. des ,Anleiters* ab und bezeichnet diejenige zustédndige
Fachkraft in der Kindertageseinrichtung, welche die Studierenden
begleitet (Deutsches Jugendinstitut/Weiterbildungsinitiative Frih-
padagogische Fachkréfte 2014).



2 Vollzeitausbildung
und berufsbegleitende
Teilzeitausbildung

2.1 Aktueller Forschungsstand

Die Ausbildungslandschaft in der Frihen Bildung
hat sich im vergangenen Jahrzehnt erheblich ver-
dndert. Zu den bedeutsamsten Reformen gehort die
Konzipierung der kindheitspddagogischen Bachelor-
Studiengidnge an den deutschen Hochschulen. Mitder
Einfihrung dieser Hochschulstudiengange hat sich
auch die Auseinandersetzung mit der Fachschulaus-
bildung in der Forschung intensiviert. Dabei wurden
unterschiedliche Themen und Fragestellungeninden
Blick genommen.

Mehrere Expertisen liegen z.B. zur strukturellen
und curricularen Ebene der Qualifikationsméglich-
keitenvor (Leygraf2012; Keil/Pasternack 2011; Janssen
2010; Pasternack/Schulze 2010). Peer Pasternack und
Henning Schulze (2010) gehéren zu den ersten, die
einen Uberblick iiber die frithpddagogische Ausbil-
dungslandschaft und das Verhéltnis von Fachschule
und Hochschule geben. In ihrem Beitrag prognosti-
zieren sie, dass die Fachschulen auch zukiinftig noch
einebedeutsame quantitative Rolle in der Ausbildung
frihpddagogischer Fachkréfte spielen. Den Bachelor-
Studiengédngenschreibensie hingegen entscheidende
Qualitdtsimpulse fiir die frihpdadagogische Bildungs-
und Erziehungstéatigkeit zu. Eine aktuelle Darstellung
der Ausbildungsmaoglichkeiten und -standorte, wie
sie derzeit fiir das Berufsfeld der Frithpddagogik zur
Verfiigung stehen, und auch der Studierenden- bzw.
Absolventinnen- und Absolventenzahlen, bestiatigen
diese These (Autorengruppe Fachkréftebarometer
2014).Ineinervergleichenden Studie von Ausbildungs-
dokumenten gehenJohannesKeil und Peer Pasternack
(2011) folgenden Fragen nach: Welcher Grad an Kom-
petenzorientierung wird inden Dokumenten deutlich,
und inwieweit sind berufliche Handlungsfelder sowie
Themen mithohem Professionalisierungsgrad inden
Qualifikationsrahmen und Curricula abgebildet?

In einigen Studien werden auch die an der Aus-
bildung frithpaddagogischer Fachkréfte beteiligten

Vollzeitausbildung und berufsbegleitende Teilzeitausbildung

Akteurinnen und Akteure befragt. Die WiFF hat in
94 personlich vor Ort durchgefiihrten Interviews die
Schul- und Abteilungsleitungen zu den aktuellen
Verdnderungsprozessen und Herausforderungen an
den Fachschulen fiir Sozialpddagogik befragt; dariiber
hinaus wurden ca. 1.200 Dozentinnen und Dozenten
sowie 225 Schulleitungen telefonisch bzw. schriftlich
um die Einschdtzung der aktuellen Ausbildungssi-
tuation gebeten (Leygraf 2012; Rudolph 2012, 2010;
Flamig 2011; Janssen 2011a, 2011b; Kleeberger/Stadler
2011; Mayer 2010).

Auchdie AWiFF-Forderlinie*hatdazubeigetragen,
dass der Professionalisierung im Arbeitsfeld der Frii-
henBildung mehr Relevanz eingerdumtwird und sich
die Wissenschaft zunehmend mit der friihpddagogi-
schen Ausbildungslandschaftsamtihrer Akteurinnen
und Akteure auseinandersetzt (Kénig/Leu/Viernickel
2015). Im Kontext der Ausbildung sind hier insbe-
sondere die Projekte ,,Ubergang von fachschul- und
hochschulausgebildeten pddagogischen Fachkraften
in den Arbeitsmarkt“ (UFA)® und ,Ausbildung und
Verlauf von Erzieherinnen-Merkmalen® (AVE)® her-
vorzuheben.

Dariiber hinaus sind regionale Projekte entstan-
den, die sich mit der Ausbildung zur Erzieherin und
zum Erzieher ndher beschéftigt haben. Im Rahmen
desBaden-Wiirttembergischen Forschungsverbunds
Frihpddagogik (bawiiff) wurden beispielsweise
die Ausbildungs- und Qualifizierungsprofile von
Fachschul-Studierenden, den Lehrkrédften und den
Fachkréften in Kindertageseinrichtungen in den Blick

4 Die ,Ausweitung der Weiterbildungsinitiative Frihpddagogische
Fachkrafte* (AWIFF) ist eine Forderlinie des Bundesministeriums
fir Bildung und Forschung (BMBF), in deren Rahmenin den Jahren
2011 bis 2014 insgesamt 16 Forschungsprojekte an Universitaten,
Hochschulen und auRerhochschulischen Forschungseinrichtun-
gen darin unterstitzt wurden, Qualifizierungswege, Berufsein-
mindungen, Arbeitsbedingungen und Tétigkeiten von friihpada-
gogischen Fachkraften zu untersuchen.

5 Die Technische Universitat Dortmund, die Universitat Koblenz-
Landau und das Deutsche Institut fir Internationale Pédagogische
Forschung (DIPF) erforschen im Rahmen des Verbundprojekts UFA
den Ubergang von fachschul- und hochschulausgebildeten pida-
gogischen Fachkraften in den Arbeitsmarkt. Das Projekt wird im
Rahmen der AWiFF vom BMBF gefordert.

6 Das Forschungsprojekt der Padagogischen Hochschule Freiburg
untersucht die Entwicklung von Einstellungen, Wissen und ver-
haltensnahen Kompetenzen von Beginn der Ausbildung bzw. des
Studiums bis in die berufliche Phase. Das Projekt wird im Rahmen
der AWiFF vom BMBF geférdert.
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genommen. Ziel war es, die unterschiedlichen Ein-
schatzungen der an der Fachschulausbildung betei-
ligten Akteurinnen und Akteure zu erfassen sowie die
Kooperationsbeziehungen zwischen den beteiligten
Institutionen zu untersuchen (bawiiff 2012).

Zu einigen Themenfeldern gibt es jedoch nach wie
vor wenig empirisch gestiitzte Erkenntnisse. Insbeson-
dere fehlen Befunde tiber diein denletzten Jahren neu
eingefiihrten und ausgebauten Teilzeitausbildungs-
modelle, die zu einer Pluralisierung der Ausbildungs-
landschaft in der Frithen Bildung beitragen.

Ausbildungsbeteiligung in Vollzeit- und Teilzeit-
modellen

DieZahl der Studierenden in der Ausbildung zur Erzie-
herinund zum Erzieheristhoher als je zuvor: Zwischen
den Schuljahren 2007/08 und 2012/13 hat die Anzahl
derjenigen, die diese Ausbildung beginnen, um 60%
zugenommen; waren es im Schuljahr 2007/08 noch
20.918 Ausbildungsanféngerinnen und -anfénger, lag
die Zahl 2012/13 bereits bei 33.566 (Autorengruppe
Fachkraftebarometer 2014). Im Schuljahr der Befra-
gung 2013/14 begannen 35.951 Personen die Ausbil-
dung. Durch die steigenden Anfdngerinnen- und An-
fangerzahlenistauch ein Anstieg der Absolventinnen
und Absolventen zu verzeichnen (ebd.).

Beider Darstellung der Anfangerinnen- und Anfén-
gerzahlen sowie Absolventinnen- und Absolventen-
zahlenim Fachkraftebarometer 2014 wird jedoch nicht
nach Vollzeit- und Teilzeit-Studierenden differenziert.
Um die Anzahl der Studierenden in Vollzeit- und
Teilzeitausbildung bestimmen zu kénnen, werden
im Folgenden die Zahlen des Statistischen Bundes-
amtes hinzugezogen. Diese weichen aufgrund des
unterschiedlichen methodischen Vorgehens von
den Daten der Autorengruppe Fachkréftebarometer
(2014) ab und sollen hier lediglich als Orientierung
dienen. Die Differenzierung nach Vollzeit- und
Teilzeit-Studierenden hat das Statistische Bundesamt
im Schuljahr2012/13 eingefiihrt.”Im Ausbildungsjahr
2012/13 befanden sich insgesamt 49.191 Studierende
in der Ausbildung zur Erzieherin und zum Erzieher.
40.154 (82%) der Studierenden haben die Ausbildung

7 Das Statistische Bundesamt erhebt die Daten aller Teilzeitmo-
delle. In der vorliegenden Studie liegt der Fokus dagegen auf der
berufsbegleitenden Teilzeitausbildung mit Anstellung in sozial-
padagogischen Einrichtungen von Beginn der Ausbildung an.

10

in Vollzeitform, 9.037 (18 %) in Teilzeitform absolviert
(Statistisches Bundesamt 2013). Im Ausbildungsjahr
2013/14 waren bereits insgesamt 52.845 Studierende
in der Ausbildung zur Erzieherin und zum Erzieher,
davon 42.014 (80%) in einer Vollzeitausbildung und
10.831 (20%) in einer Teilzeitausbildung (Statistisches
Bundesamt 20143; vgl. auch Tab. 2 in Kapitel 3.3). Die
Daten verdeutlichen, dass zu dem Ausbau der Fach-
schulkapazitidten auch die Teilzeitmodelle beitragen.
Obwohl die Ausbildung in Vollzeit nach wie vor die
dominierende Form in der Ausbildung zur Erzieherin
bzw.zum Erzieher darstellt, ist ein leichter Anstieg der
Studierenden in den Teilzeitmodellen zu beobachten.

Merkmale der Studierenden
Laut den Ergebnissen einer aktuellen Ausbildungs-
studie sind Personen, die eine Ausbildung zur Erzie-
herin und zum Erzieher absolvieren, im Durchschnitt
24,6 Jahre alt. 88% der Fachschul-Studierenden sind
weiblich und 12 % méannlich (Projektgruppe UFA
2013). Damit ist der Mdnneranteil an Fachschulen fiir
Sozialpadagogik mehr als doppelt so hoch wie der im
Arbeitsfeld Kindertagesbetreuung (4,8 %) (Autoren-
gruppe Fachkréftebarmeter 2014). 28 % der befragten
Studierendenverfiigen tiber eine zuvor abgeschlosse-
ne fachnahe Ausbildung, 10% tiber eine fachfremde,
d.h. nicht pddagogische Ausbildung; und 63% der
Studierenden geben an, dass sie keine Ausbildung
vor Beginn der Ausbildung zur Erzieherin bzw. zum
Erzieher absolviert haben (Projektgruppe UFA 2013).
Offen bleibt, inwiefern sich die Vollzeit- und die
Teilzeit-Studierenden hinsichtlich der soziodemografi-
schen Merkmale, wie z.B. Alter, Geschlecht oder schu-
lischem und beruflichem Hintergrund, voneinander
unterscheiden. Hierzu gibt esnoch keine empirischen
Daten.

Ausbildungssituation und Begleitung der Studie-
renden durch Lehrkrdfte sowie Mentorinnen und
Mentoren

Der Fokus vieler aktueller Forschungsvorhaben, die
sich mitder Ausbildungssituation frithpddagogischer
Fachkrafte befassen, liegt auf dem Vergleich von
Fachschul- und Hochschulausbildung und der Suche
nach Gemeinsambkeiten, aberauch Unterschieden hin-

8 FurdasSchuljahr2013/2014 fehlen die Angaben aus BY, NRW und SL.



sichtlich der Ausbildungs- und Studiengangsprofile
(Projektgruppe UFA 2013; Mischo u.a. 2013; Strohmer
u.a. 2012).

Mit der Einschdtzung der Ausbildungs- und Stu-
diengangssituation hat sich u.a. das UFA-Projekt be-
schéftigt. Die Befragten wurden in dieser Studie nach
unterschiedlichen Aspekten der Ausbildung bzw. des
Studiums gefragt. Beiden befragten Fachschul-Studie-
renden zeigt sich insgesamt eine hohe Zufriedenheit
mit der Ausbildung. Herausgehoben werden konnen
die Zufriedenheit mitden ,Kontakten zu Lehrenden®,
der ,Vorbereitung und Begleitung der Praktika“, den
~erlernten Handlungsmethoden®, der ,,Vermittlung
berufsrelevanter Fahigkeiten® sowie den ,angebote-
nen Inhalten/Themen®. Mehr als 60% der Befragten
sind mitden genannten Aspekten ,sehr zufrieden® bis
~eherzufrieden®. Etwaskritischer werden die Bereiche
~Fachliche Betreuung/Beratung durch Lehrende®,
~-Fachliche Vertiefungsmoglichkeiten® und ,Aufbau
und Struktur des Ausbildungsgangs®“ eingeschétzt.
Am wenigsten zufrieden sind die Befragten mit der
~individuellen Ausbildungs-, Studien- und Berufsbe-
ratung* (Projektgruppe UFA 2013, S. 19). Dass die Stu-
dierenden mitder Ausbildungssituation, insbesondere
mit den Kontakten zu den Lehrenden, zufrieden sind,
bestétigen auch die Befunde des bawiiff-Projekts. Die
Beziehungen zwischen Studierenden und Lehrkréf-
ten werden in den durchgefiihrten Interviews von
beiden Seiten als sehr personlich und vertrauensvoll
beschrieben. Dies kann einerseits als eine grof3e Starke
der fachschulischen Ausbildung bewertetwerden. An-
dererseits deuten diese Beschreibungen laut den For-
schenden auf eine Beziehungsintensitdt hin, die hdufig
ubereinefachlichehinausgehtundzuRollenkonflikten
auf Seiten der Lehrkraft fiihren kann (bawff 2012).

Weniger zufrieden mit der aktuellen Ausbildungs-
situation zeigen sich die Einrichtungstréger. In einer
aktuellen Trédger-Befragung stimmen ca. 60% der Be-
fragten der Aussage zu, dass die Akademisierung ein
wichtiger und notwendiger Schritt zur Qualifizierung
der Arbeit in den Kindertageseinrichtungen sei. Die
Mehrzahl der Befragten betrachtet das akademisch
ausgebildete Personal jedoch nicht als Ersatz, sondern
als Ergédnzung zu Fachkréften mit einer ,traditionel-
len*“Fachschulausbildung: Zwei Drittel der befragten
Trager stimmender Aussage ,,Neben einer Akademisie-
rung der Ausbildung ist eine Qualifizierung der Praxis
gleich wichtig“voll oder iberwiegend zu. Mehr als 80%
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sind der Ansicht, dass eine Qualifizierung der Praxis
durch Fort- und Weiterbildung der Erzieherinnen
und Erzieher wichtiger sei als eine Akademisierung
(Altermann/Holmgaard/Stdbe-Blossey 2015).

Studien, die sich mit der Ausbildungssituation und
-qualitdtbeschéftigen, nehmen auch zunehmend den
Lernort Praxis in den Blick. In der fachlichen Diskussi-
on um die Qualifizierung pddagogischer Fachkrafte
herrscht Einigkeit dartiiber, dass professionelles pada-
gogisches Handeln nicht nur auf theoretischen Kennt-
nissen, sondern auch auf praktischen Erfahrungen
beruht(Rabe-Kleberg1999). Die Einrichtungen, in de-
nen die Studierenden ihre Praxisphasen absolvieren,
werden dementsprechend zunehmend als Lernorte
anerkannt (Prinz/Teuscher/Wiinsche 2014). Wéahrend
die Bedeutung des Lernorts Praxis fiir die Qualifizie-
rung des padagogischen Personals unbestritten ist
und in den aktuellen Professionalisierungsdiskursen
immer mehr Raum einnimmt, stellt die konkrete
Unterstiitzung der Studierenden bei der Férderung
ihrer professionellen Handlungskompetenzen am
Lernort Praxis eher ein Randthema dar (ebd.). So lie-
gen auch empirische Ergebnisse zur Begleitung und
Unterstiitzung der Studierenden am Lernort Praxis
nurvereinzeltvor.In denbishervorliegenden Studien
wurdenvorallem die mangelnden Rahmenbedingun-
gen fiir die Betreuung der Studierenden am Lernort
Praxis thematisiert. Den Zeitmangel in Bezug auf
das Mentoring, der durch den aktuell bestehenden
Fachkraftebedarf verstarkt wird, beklagen nicht nur
die Studierenden (Stadler 2014; Beher/Walter 2012),
sondernauchdie Mentorinnen und Mentoren (Stadler
2014; Beher/Walter 2012) und die Lehrkréfte (Kleeber-
ger/Stadler 2011). Die fehlenden Zeitressourcen fiir
die Studierenden schlagen sich laut den Befragten
in der Qualitat des Mentorings nieder. Die Lehrkréfte
und die Schulleitungen merken zudem kritisch an,
dass die Studierenden durch die Personalengpaésse in
Kindertageseinrichtungen nicht nur unzureichend
angeleitet, sondern haufig auch als padagogische
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter eingesetzt werden
(Flamig 2011; Kleeberger/Stadler 2011).

Die Qualitatder Begleitung der Studierenden durch
die praxisbegleitenden Lehrkrédfte und insbesondere
die Ressourcen, die dafiir zur Verfiigung stehen, wer-
den ebenfalls negativ eingeschétzt. Die Studierenden
schéitzen die Betreuung durch die Lehrkréfte sogar
negativer ein als die Unterstiitzung durch die Mento-
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rinnen und Mentoren. Besonders kritisch sind hier die
Mentorinnen und Mentoren. Rund 44 % vonihnen stel-
len bei der Begleitung durch die Lehrkréfte ,,Qualitéts-
einbuBBen*fest, 21%bewerten diese sogarals,,schlecht®
bis,,sehrschlecht” (Beher/Walter 2012). Die Lehrkréfte
selbstsehen den groB3ten Verbesserungsbedarfbeider
Zeit, dieihnen fur die Begleitung der Studierenden zur
Verfiigung steht (Kleeberger/Stadler 2011).

Genauer zu untersuchen ist, wie sich die konkrete
Begleitung der Studierenden an den Lernorten Schule
und Praxis gestaltet. Welche Formen der Begleitung
werden von den Mentorinnen und Mentoren sowie
den Lehrkraften genutzt? Welche von ihnen werden
von den Studierenden als besonders unterstiitzend
empfunden? Zu fragen ist auch, welche Rolle die Re-
flexionsgesprachebeider Betreuung der Studierenden
anden Lernorten Schule und Praxis spielen und welche
Themen und Inhalte dortbesprochen werden. Interes-
santware auch zutiberpriifen, ob sich Unterschiede in
der Begleitung der Vollzeit-und Teilzeit-Studierenden
zeigen und welche Verdnderungsbedarfe von den
Befragtengruppen diesbeziiglich formuliert werden.

Kooperation der Lernorte
Trotz der allgemeinen Ubereistimmung, dass den Praxis-
einrichtungen eine groBere Bedeutung beigemessen
und eine starkere Mitverantwortung bei der inhaltlich-
fachlichen Gestaltung der Qualifizierung zuerkannt
werden sollte (Ebert 2014, 2010; Ulich/Thiersch 2002;
JMK 2001), ist auf der Grundlage empirischer Daten
eine ungleiche Positionierung der beiden Lernorte fest-
zustellen (Prinz/Teuscher/Winsche 2014; Flamig 2011).
Sigrid Ebertsiehtdie Ursache dafiirin demschulisch
gepragten Bildungsverstdandnis, das an den Fachschu-
len und Praxiseinrichtungen vorherrscht: ,Bisher sind
Bemiihungen einzelner Ausbildungsstitten, dem
Lernort Praxis im Rahmen der vollzeitschulisch gere-
gelten Ausbildung zur Erzieherin/zum Erzieher eine
wichtigere Rolle einzurdumen, an Grenzen gesto3en.
Das liegt wohl daran, dass sowohl in der Fachschule/
Fachakademie als auch in den Praxiseinrichtungen
ein schulisch gepréagtes Bildungsverstdndnis vor-
herrscht. Die Kooperation der beiden Ausbildungsorte
beschrankt sich in der Regel darauf, dass die Praxis
der Fachschule/Fachakademie Praktikumsplatze zur
Verfiigung stellt; die Regie uiber die praktische Aus-
bildung hat jedoch die Fachschule/Fachakademie.*
(Ebert 2010, S. 25).
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Eine Studie, die das in der Literatur viel beklagte
Verhéltnis der Lernorte Schule und Praxis aus Sicht
der Schulleitungen von Fach-und Berufsfachschulen
darstellt, zeigt, dass die Schulleitungen an einem
»dialogischen Austausch® mit Praxiseinrichtungen
ernsthaft interessiert sind, und insgesamt eine gro3e
Bereitschaft vorhanden ist, gegenseitig vom jeweils
anderen Lernort zu lernen. Die mangelnde struktu-
relle Unterstiitzung des Lernortes Praxis als Ausbil-
dungsstétte drange allerdings die Fachschulen, so die
befragten Schulleitungen, beim Aufbau von Koopera-
tionsbeziehungen in eine tiberlegenere Position. Der
AufbauvonKooperationsbeziehungen fiir die Schulen
stelltangesichtsdieserungleichen Positionierung eine
besondere Herausforderung dar (Flamig 2011).

Tina Prinz, Lucia Teuscher und Michael Wiinsche
(2014) zeigen in einer Dokumentenanalyse, in der sie
die bundes- und landerspezifischen Vereinbarungen
und Verordnungen gesichtet und analysiert haben,
dass der Lernort Schule mit seinen Zustdndigkeiten
und Aufgaben eindeutig dominanter als der Lernort
Praxisistundvon einer Gleichberechtigungderbeiden
Lernorte aktuell noch nicht die Rede sein kann.

Kompetenzen der angehenden Erzieherinnen und
Erzieher

Das Feld der Frithen Bildung hat in den vergange-
nen Jahrzehnten einen starken Umbruch erfahren.
Die Bundesldnder haben Bildungsprogramme und
-pléne fiir den Elementarbereich konzipiert, die
zur verbindlichen Grundlage fiir die padagogische
Arbeit in Kindertageseinrichtungen wurden. Diese
Verdnderungen stellen das Fachpersonal vor neue
Herausforderungen. Soistu.a.die Bedeutunginklusi-
ver Einrichtungskonzepte erheblich gestiegen. Die
Fachkréfte sollen nun in der Lage sein, allen Kindern
eingemeinsamesLernenzuermoglichen, unabhédngig
vonihrenindividuellen Fahigkeiten und sozialer oder
kultureller Zugehorigkeit. Durch die gestiegene Zahl
der unter Dreijahrigen in den Kindertageseinrich-
tungen miissen die Fachkréfte zunehmend auch die
Bediirfnisse dieser Zielgruppe kennen und verstehen
lernen (Viernickel u.a. 2013).

Vor diesem Hintergrund wird immer hufiger die
Frage diskutiert, welche Kompetenzen padagogische
Fachkréfte benotigen, um den Herausforderungen
gerecht zu werden. Normative Beschreibungen der
erforderlichen Kompetenzen liegen bereits vor, z.B.



in den unterschiedlichen Qualifikationsrahmen und
-profilen, den Rahmen- und Lehrpldnen oder auch
den WIFF Wegweisern Weiterbildung. Die empirischen
Erkenntnisse zur Realisierung dieser Kompetenzen
und eines moglicherweise nétigen Differenzierungs-
oder Qualifizierungsbedarfs in Deutschland sind
aber noch sehr diirftig (Fréhlich-Gildhoff u.a. 2014;
Kleeberger/Stadler 2011). Studien, die versuchen, die
Handlungskompetenzen der (angehenden) Erziehe-
rinnen und Erzieher zu erfassen, richten sich meist
auf die Selbst- und Fremdeinschiatzungen von Hand-
lungsmustern der Befragten (Beher/Walter 2012; Klee-
berger/Stadler 2011; Dippelhofer-Stiem 1999). Deutlich
seltener sind Untersuchungen, dieanhand besonderer
Erhebungsmethoden, z.B. Fragebdgen, Tests, Vignet-
ten, Beobachtungen, den Fokus auf die ,,objektive®,
d.h. nicht nur auf einer Selbsteinschidtzung beruhen-
den Erfassung von beruflichen Kompetenzen legen
(Cloosu.a.2015; Mischou.a.2013; Strohmer u.a. 2012).

Zu solchen Untersuchungen gehort u.a. das
AVE-Projekt, dass langsschnittlich die Entwicklung
kompetenzrelevanter Merkmale in der Ausbildung
von Erzieherinnen und Erziehern an Fachschulen
und von Kindheitspddagoginnen und -paddagogen
an Hochschulen bis in die berufliche Phase hinein
untersucht. Beiinsgesamt tiber 1.600 Fachkréaften aus
15 Fachschulen und 15 Hochschulen wurden die per-
sonenspezifischen Hintergrundmerkmale, die beruf-
liche Motivation, Einstellungen und Uberzeugungen,
aber auch Kompetenzen erfasst. Beider Erfassung der
kompetenzrelevanten Merkmale haben sich die For-
schenden auf den im Rahmen der Initiative ,,Profis in
KiTas* (PiK)° entwickelten Orientierungsrahmen (Ro-
bert Bosch Stiftung 2008) und das Kompetenzmodell
von Klaus Frohlich-Gildhoff u.a. (2011) bezogen. Dabei
haben sie Merkmale auf der Dispositions-Ebene und
aufderPerformanz-Ebene erhoben. Die Ergebnisse zei-
gen, dass sich die Fachschul-Studierenden zu Beginn
der Ausbildungsphase in fast allen Bereichen kompe-
tenter fihlen als die Hochschul-Studierenden. Eine
Ausnahme stellt der Handlungsbereich ,,Forschung

9 PiK war die erste grofRe Initiative der Robert Bosch Stiftung im
Bereich der Frithen Bildung. Ziel des Programms war die Profes-
sionalisierung von friithpadagogischem Fachpersonal. Hierfir
wurden fiinf Hochschulen ausgewahlt, die Studiengénge fir die
Bildung, Betreuung und Erziehung in der friihen Kindheit entwi-
ckelten. Das Programm wurde im Herbst 2011 beendet.
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und Recherche® dar, bei dem sich die Hochschul-
Studierenden als kompetenter einschédtzen. Bei der
»objektiven® Erfassung von Kompetenzen, die im
Bereich ,Sprache”erfolgte, schneiden die Hochschul-
Studierenden besser ab als die Fachschul-Studieren-
den. Die Unterschiede zwischen beiden Gruppen sind
signifikantund bleiben auch am Ende der Ausbildung
bestehen (Mischo u.a. 2013).

Auchwenndas ThemaKompetenzerfassung immer
mehrinden Fokusder frithpddagogischen Forschung
riickt, bleiben einige Themenbereiche, wie z.B. Kom-
petenzerwerb in Vollzeit- und Teilzeitausbildungs-
modellen, unterbeleuchtet.

2.2 Forschungsfragen

Wie bereits erldutert, liegen bisher nur wenige Ergeb-
nisse zum Vergleich der Vollzeit- und Teilzeitausbil-
dungzurErzieherin und zum Erziehervor. Im Zentrum
dervorliegenden Studie steht daher die Frage, wie sich
das Verhaltnis der Lernorte Schule und Praxis in den

Vollzeit- und Teilzeitausbildungsgidngen gestaltet.

Folgende Forschungsfragen werden dabei differen-

ziert aufgegriffen:

- Inwiefern unterscheiden sich Studierende in der
Vollzeit- und Teilzeitausbildung?

- Wie sind die Rahmenbedingungen in den unter-
schiedlichen Ausbildungsmodellen?

- Wie wird die Ausbildungssituation an den Lern-
orten Schule und Praxis bewertet?

- Wie werden Studierende an den Lernorten Schule
und Praxis begleitet?

- Wie wird die Begleitung an den Lernorten von
den beteiligten Akteurinnen und Akteuren (Stu-
dierenden, Lehrkraften, Praxismentorinnen und
-mentoren) wahrgenommen, eingeschatzt und
bewertet?

- Wie wird die Kooperation der Lernorte einge-
schatzt?

- Welche Kompetenzen schreiben sich die Studieren-
den der Vollzeit- und Teilzeitausbildung zu?

Im Folgenden wird zunéchstaufdasForschungsdesign
der Studie eingegangen. Daran anschlieBend werden
die Ausbildungsmodelle, diein die Studie einbezogen
werden, vorgestellt.

13



Joanna Kratz/Katharina Stadler

3 Untersuchungsdesign und
methodisches Vorgehen

3.1 Forschungsdesign

In der Untersuchung werden zwei methodische
Zugédnge kombiniert; zum einen eine schriftliche
Fragebogenerhebung vor Ort in den Fachschulklas-
sen und daruber hinaus leitfadengestiitzte Face-to-
Face-Interviews mit Studierenden, Lehrkraften und
Praxismentorinnen und -mentoren, die wahlweise an
der Fachschule, in der Kindertageseinrichtung oder
aneinem anderen Ort, z.B.in einem Café, stattfanden.

Die Kombination von qualitativen und quanti-
tativen Methoden ermdoglicht es, Strukturdaten zu
den Ausbildungsmodellen zu erfassen sowie vertieft

Einschitzungen zur Rolle der einzelnen Akteurinnen
und Akteure sowie zuihren Vorgehensweisen zu erhe-
ben. Die Untersuchung ist theoriegeleitet (deduktiv)
aufgebaut.

Die quantitative Untersuchung geht zeitlich vor-
aus und liefert Informationen zu Rahmendaten der
Ausbildung, zur Begleitung der Studierenden an den
Lernorten, zu ihren Tétigkeitsbereichen und pddago-
gischen (Berufs-)Erfahrungen vor der Ausbildung. Die
qualitative Untersuchungrichtet den Blick verstarktauf
die Einschdtzungen der Studierenden, Lehrkréfte und
Mentorinnen bzw. Mentorenbeziiglichihrer Aufgaben,
Tatigkeitenundihrer Rollean den jeweiligen Lernorten.

Die Untersuchungist mehrperspektivisch angelegt,
sodass die unterschiedlichen Sichtweisen der Akteu-
rinnen und Akteure vor dem Hintergrund aktueller
Herausforderungen und Verdnderungen in der Aus-
bildung zur Erzieherin bzw. zum Erzieher miteinander
kontrastiertund in Beziehung gesetzt werden kénnen
(vgl. Abb.1).

Abbildung 1: Befragte Akteurinnen und Akteure

Studierende
in Vollzeit- und Teilzeitaus-
bildung an Fachschulen

- schriftliche Fragebogen-
erhebung (N=622)
- Leitfadengestiitzte
Interviews (N=20)

Lehrkrafte
an Fachschulen

- Leitfadengestiitzte
Interviews (N=13)

Quelle: Eigene Darstellung
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Mentorinnen/Mentoren
in Kindertages-
einrichtungen

- Leitfadengestiitzte
Interviews (N=11)



Beider Befragung handeltessich um einekleinere ex-

plorative Studie mit Fokus auf der berufsbegleitenden

Teilzeitausbildung. Als Untersuchungsraum wurden

die Bundesldnder Berlin, Brandenburg, Hamburg,

Hessen, Rheinland-Pfalz und Sachsen festgelegt. Die

Bestimmung der Bundesldnder erfolgte kriterienge-

leitet. Es wurden Lander berticksichtigt, in denen

1) die berufsbegleitende Teilzeitausbildungsform
angeboten wird und

2) die Studierenden der Teilzeitausbildung unab-
hédngig von ihrer schulischen und beruflichen
Vorbildung bereits im ersten Ausbildungsjahr als
péddagogische Fachkrafte auf den Personalschliissel
angerechnet werden kénnen.

Tabelle 1: Erhebungsdesign der Studie

Befragte

1. Studierende in Vollzeit- und berufsbegleitender
Ausbildung zur Erzieherin/zum Erzieher, 2. Lehrkréfte
in der Ausbildung zur Erzieherin/zum Erzieher mit
Zusténdigkeit fir die Praxisphasen sowie 3. Praxis-
mentorinnen und -mentoren in Kindertageseinrich-
tungen

Methoden und Erhebungsinstrumente
Schriftlicher Fragebogen (Studierende), leitfaden-
gestitzte Face-to-Face-Interviews (Studierende,
Lehrkréfte, Praxismentorinnen und -mentoren)

Stichprobenziehung

Die Auswahl der Bundeslander erfolgte aufgrund
folgender Kriterien: Angebote der berufsbegleitenden
Teilzeitausbildung (unabhangig von schulischer und
beruflicher Vorbildung) mit Anrechnung als padagogi-
sche Fachkraft auf den Personalschliissel ab dem ersten
Ausbildungsjahr, additive und integrative Ausbildungs-
modelle, éstliche und westliche Bundeslander.

Die Auswahl der Fachschulen erfolgte auf der Basis einer
geschichteten Zufallsauswahl. Die Grundgesamtheit
fiir diese Zufallsauswahl bildete eine Adressdatei mit
70 Fachschulen fiir Sozialpadagogik, welche die Aus-
bildung zur Erzieherin/zum Erzieher in Vollzeit- und
in Teilzeit in den sechs oben genannten Bundeslan-
dern anbieten. Die Grundgesamtheit wurde anhand
der Dimensionen ,,Bundesland* und ,Ausbildungs-
trager* in sogenannte Schichten unterteilt. Aus jeder
Schicht wurde dann eine Zufallsstichprobe gezogen.

Quelle: Eigene Darstellung
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Dartiber hinaus wurde darauf geachtet, dass die
Stichprobe sowohl Bundesldnder mit additiven Aus-
bildungsmodellen (Hessen, Rheinland-Pfalz) als auch
integrativen Modellen (Berlin, Brandenburg, Ham-
burg, Sachsen) umfasst sowie 6stliche und westliche
Bundesldnder beinhaltet.

Die Fachschulen, welche die oben genannten
Ausbildungsgédnge anbieten, wurden iiber eine
geschichtete Zufallsauswahl gezogen. Differenziert
wurde nach den Dimensionen ,Bundesland“ und
~Ausbildungstrdager® (vgl. Tab. 1).

Feldzugang

Nach Genehmigung durch die zustédndigen Minis-
terien wurde Kontakt mit den Fachschulleitungen
und zustandigen Lehrkraften aufgenommen und die
Genehmigung fir die Befragung in den Schulklassen
eingeholt. Die schriftliche Befragung der Studieren-
den mittels Fragebogen wurde vor Ort in den Klassen
auf freiwilliger Basis durchgefiihrt. AnschlieRend
konnten sich Studierende freiwillig fir ein Interview
bereiterkldren. Das Interview mit der fir die Praxis-
phasen zustandigen Lehrkraft wurde jeweils an der
Fachschule gefiihrt. Der Kontakt zu den Praxismento-
rinnen und -mentoren wurde Uber die Studierenden
hergestellt.

Erhebungszeitraum
Januar bis August 2014

Stichprobe

622 Fragebdgen (Studierende), davon 362 Vollzeit
und 260 in berufsbegleitender Ausbildung;

44 Interviews, davon 20 mit Studierenden, 13 mit
Lehrkraften und 11 mit Praxismentorinnen und
-mentoren
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3.2 Ausbildungsmodelle in der Studie

Abbildung 2 stellt die Modelle der Ausbildung zur
Erzieherin bzw. zum Erzieherin den sechs Bundeslédn-
dern dar, die in der Studie berticksichtigt wurden.
In der vollzeitschulischen Ausbildung lassen sich
Ausbildungsgédnge mit einer Dauer von drei Jahren
mit additivem Modell und integriertem Modell
unterscheiden. Die additiven Modelle in Rheinland-
Pfalz und Hessen beinhalten kiirzere (Block-)Praktika
wahrend der ersten zwei Ausbildungsjahre sowie das
einjdhrige Berufspraktikum am Ende der Ausbildung,
beiwelchem die Studierenden auf den Personalschliis-
selangerechnetwerden kénnen (beziiglich der Rege-
lungen zur Anrechnung und deren Umsetzunginden
Einrichtungen vgl. Kap. 4.2.3). In Hessen besteht die
Moglichkeit, unter bestimmten Voraussetzungen das
Berufspraktikum auf ein halbes Jahr zu verkiirzen . In
derberufsbegleitenden Teilzeitausbildung werden ad-
ditive (Hessen) und integrierte Modelle (Sachsen) mit
einer Dauervonvier Jahren angeboten. Hier bestehtin
Hessen ebenfallsdie Moglichkeit, das Berufspraktikum
um ein halbes Jahr zu verkiirzen. Dariiber hinaus wird
dasintegrierte Modell miteiner Dauervondrei Jahren
angeboten (Berlin, Brandenburg, Hamburg, Rhein-

land-Pfalz). Grundsatzlich gilt fiir alle Ausbildungs-
modelle die Vorgabe der KMK-Rahmenvereinbarung
tiiber Fachschulen, wonach die Ausbildungsdauer
mindestens2.400 Unterrichtsstunden und mindestens
1.200 Praxisstunden umfassen muss (KMK 2002). Dies
kann jedoch in den einzelnen Ausbildungsgangen
unterschiedlich organisiert werden, sodass ein Teil
der Stunden nicht als Unterricht an der Fachschule,
sondern als Selbstlernzeit der Studierenden einge-
plant wird, wie einige interviewte Lehrkrafte berich-
ten. Wie bereits in Kapitel 3.1 erldutert, wurden nur
berufsbegleitende Ausbildungsgénge in der Studie
berticksichtigt, die eine Anstellung in einer sozial-
padagogischen Einrichtung von Ausbildungsbeginn
an voraussetzen (vgl. Kap. 4.2.3). Die Studierenden in
der berufsbegleitenden Ausbildung sind damit von
Beginn der Ausbildung in einem Arbeitsverhéltnis;
der Arbeitsumfang betrdgt nach Angaben dieser Stu-
dierenden durchschnittlich 24 Stunden pro Woche.
Der Unterricht an der Fachschule findet in den meis-
ten Teilzeitmodellen an zwei bis drei Wochentagen
stattund betragt nach Angaben der Studierenden im
Durchschnitt 16 Wochenstunden. Weitere Angaben
zur Struktur der Ausbildungsmodelle, diein der Studie
bertcksichtig wurden, finden sich in Kapitel 4.2.1.

Abbildung 2: Ausbildungsmodelle in der Studie

additiv — mit Berufspraktikum
3-jahrig (RP, HE)

Vollzeit
integriert —ohne Berufspraktikum
3-jahrig (HH, BE, BB, SN)
Ausbildungsmodelle additiv — mit Berufspraktikum
4-jahrig (HE)
Teilzeit integriert —ohne Berufspraktikum

(berufsbegleitend)

10 Die Beschreibung der Modelle bezieht sich auf den Erhebungs-
zeitpunkt der Studie. Diese wurden u.U. inzwischen gedndert
bzw. weiterentwickelt.

11 Voraussetzungen: Erfolgreiche Tatigkeit von mindestens zwei
Jahren in einschldagigen Praxisstellen und mindestens befriedi-
gende Leistungen in der theoretischen Priifung (Hessische Ver-
ordnung uber die Ausbildung und die Priifungen an den Fach-
schulen fiir Sozialwesen vom 23. Juli 2013, §7 (3)).
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4-jahrig (SN)

integriert —ohne Berufspraktikum
3-jahrig (HH, RP, BE, BB)

Quelle: Eigene Darstellung



3.3 Quantitative Erhebung

Firdie Befragung wurden kriteriengeleitet sechs Bun-
deslander ausgewahlt (vgl. Kap. 3.2). In die Auswahl
wurden zundchst Fachschulen aufgenommen, die
neben der Vollzeitausbildung auch berufsbegleitende
Teilzeitausbildungsgange miteiner Anstellungin einer
sozialpddagogischen Einrichtung und Anrechnung
auf den Personalschliissel von Ausbildungsbeginn an
anbieten. Aus diesen Fachschulen wurde schlie8lich
eine Zufallsauswahl geschichtet nach den Dimensio-
nen ,Bundesland” und , Trdger” getroffen. Nach Ge-
nehmigungdurchdie zustdndigen Ministerien wurde
Kontaktmitden Fachschulleitungen und zustédndigen
Lehrkraften aufgenommen und die Genehmigung
fur die Befragung in den Schulklassen eingeholt. Um
eine bessere Vergleichbarkeit zu erzielen, wurden

Untersuchungsdesign und methodisches Vorgehen

moglichstKlassen imletzten Ausbildungsjahr befragt.
Die schriftliche Befragung der Studierenden mittels
Fragebogen wurde vor Ort in den Klassen auf freiwil-
liger Basis durchgefiihrt. War dies nicht moglich, so
wurden die Fragebdgen von den Lehrkréften selbst in
den Klassen verteilt. Pro Bundesland fand die Befra-
gung an mindestens zwei Fachschulen statt; insgesamt
nahmen 15 Fachschulen an der Befragung teil. Die
Netto-Stichprobe umfasst 362 Studierende in der Voll-
zeit- und 260 Studierende in der berufsbegleitenden
Ausbildung - und damit insgesamt 622 Studierende.
Vergleichtman diese Zahlen mitder Grundgesamtheit
der Studierenden an Fachschulen fiir Sozialpddagogik
in Deutschland, so zeigt sich, dass sich im Schuljahr
2013/14 in den sechs Bundesldndern 75% aller Studie-
renden an Fachschulen in einer Vollzeit- und 25% in
einer Teilzeitausbildung befanden (vgl. Tab. 2).

Tabelle 2: Studierende in Voll- und Teilzeit im Vergleich von Stichprobe und Statistik

Vollzeit- 362 58 26.456 75 42.014 80
ausbildung
Teilzeit- 260 42 8.698 25 10.831 20
ausbildung
Gesamt 622 100 35.154 100 52.845 100

%: Spaltenprozent

1 Diese Daten sind der Publikation Statistisches Bundesamt 2014 entnommen.
2 Diese Daten sind der Publikation Statistisches Bundesamt 2014 entnommen, es fehlen jedoch die Zahlen aus BY, NRW, SL.

Quelle: Eigene Darstellung; Statistisches Bundesamt 2014, Fachserie 11, Reihe 2

Die Themen des Fragebogens betreffen Rahmendaten
zur Ausbildung und Tatigkeit in der Einrichtung, die
Begleitung durch Lehrkréfte und Mentorinnen bzw.
Mentoren anden Lernorten Schule und Praxis, die Be-
wertung der Ausbildung sowie die Selbsteinschédtzung
dereigenen Kompetenzen der Studierenden und ihre
pddagogischen (beruflichen) Vorerfahrungen und
beruflichen Pldne nach der Ausbildung.

Dieim Rahmen der Fragebogenerhebung ermittel-
ten Daten wurden mittels der Statistiksoftware SPSS
erfasst und analysiert. Zur zusammenfassenden und

tibersichtlichen Darstellung der Ergebnisse wurden
Verfahren deskriptiver Statistik angewendet. Mit Hilfe
explorativer Signifikanztests wurden dariiber hinaus
die Unterschiede zwischen den Vollzeit- und den
Teilzeit-Studierenden hinsichtlich ihrer statistischen
Bedeutsamkeit tiberpriift. Die vorliegende Studie
untersuchtjedoch ausschlieBlich in sechs Bundesldn-
dern Vollzeit- und Teilzeitausbildungsmodelle. Riick-
schliisse auf die Ausbildungswirklichkeit in gesamt
Deutschland kénnen damit nur sehr eingeschrankt
gezogen werden.
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3.4 Qualitative Erhebung

Neben der schriftlichen Befragung der Studierenden
wurden leitfadengestiitzte Einzelinterviews mit
Studierenden (N=20), ihren Lehrkraften (N=13) und
Praxismentorinnen und -mentoren (N=11) gefiihrt.
Die Themen der Leitfdden betreffen hauptsachlich die
Zusammenarbeit, die jeweils eigenen Aufgaben und
die eigene Rolle an den Lernorten Schule und Praxis
sowie die Verzahnung der schulischen Inhalte mitden
Erfahrungen in den Praxiseinrichtungen.

Die Interviews wurden computergestiitzt ausge-
wertet. Das Auswertungsverfahren orientiert sich an
der inhaltlich-strukturierenden Inhaltsanalyse und
folgt einem gemischt deduktiv-induktiven Vorgehen
der Kategorienentwicklung (Schreier 2014). Grund-
lage fiir die Erstellung des Kategoriensystems war
der Interviewleitfaden; zudem entstanden einige
Kategorien nach dem gemeinsamen Probekodieren
am Material, sodass das Kategorienschemain Teamar-
beit entwickelt wurde und auf einem intersubjektiv-
konsensualen Textverstdndnis (ebd.) des Interview-
materials beruht. Das Verfahren orientiert sich somit
an den Giitekriterien Reliabilitédt und Validitét (ebd.).
Der Auswertungsprozess erfolgte regelgeleitet und
systematisch anhand des Kategorienschemas durch
die Mitarbeiterinnen, die in stdndigem Austausch
standen.

Im Folgenden werden die Ergebnisse des quantita-
tiven und qualitativen Teils der Studie dargestellt; zu-
néchstdie Ergebnisse aus der Fragebogenerhebungzu
den Merkmalen der Studierenden in Voll- und Teilzeit.
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4 Ergebnisse der quantitativen
und qualitativen Erhebungen

4.1 Wie unterscheiden sich die
Studierenden in Voll- und Teilzeit?

Dieim Folgenden prasentierten Ergebnisse beziehen
sich auf den quantitativen Untersuchungsteil der
Studie. Mittels eines standardisierten Fragebogens
wurden der schulische und berufliche Hintergrund
derStudierenden, die Altersstruktur, die familiére Situ-
ation, die Geschlechterverteilung sowie der Anteilder
Studierenden mit Migrationshintergrund ermittelt.
Im Zentrum stand dabei die Frage, inwiefern sich die
Vollzeit-von den Teilzeit-Studierenden unterscheiden.
Die durchgefihrten Signifikanztests verdeutlichen,
dass sich die Differenzierung in Vollzeit- und Teilzeit
trotz heterogener Ausbildungsmodelle als stabil
erweist.

4.1.1 Schulischer und beruflicher Hintergrund
Eine der ersten Fragen an das Datenmaterial betraf
den schulischen und beruflichen Hintergrund der
angehenden Erzieherinnen und Erzieher.
Betrachtetman den hochsten allgemeinbildenden
Schulabschluss der Studierenden in der Vollzeit- und
Teilzeitausbildung zur Erzieherin bzw. zum Erzie-
her, so zeigen sich keine erheblichen Unterschiede
hinsichtlich der beiden Ausbildungsformen. Den
groBten Anteil der Befragten bilden Studierende mit
mittlerer Reife: In der Vollzeitausbildung betrégt er
47%, in der Teilzeitausbildung liegt er bei 51%. Der
Anteil der Personen mit Hochschulreife oder Fach-
hochschulreife betrégt bei den Studierenden in der
Vollzeitausbildung insgesamt 52%, bei den Studie-
renden in der Teilzeitausbildung ca. 47%. Auch in der
UFA-Absolventenbefragung 2012 verfiigt etwa die
Haélfte der Fachschulbefragten iiber eine Hochschul-
zugangsberechtigung (Projektgruppe UFA 2013). Al-
lerdingsverweisen frithere Studien, wie beispielsweise
eine Befragungvon Erzieherinnen und Erziehern, auf
niedrigere Anteile (ebd.). Wie auch in der UFA-Studie
(ebd.) festgestellt wurde, verfiigen Studierende mit
einervorangegangenen padagogischen Ausbildung,



wie Kinderpflege oder Sozialassistenz, seltener tiber
eine Hochschulzugangsberechtigung; hier liegt der
Anteilin dieser Studie bei 36 % (Teilzeit) und 34 % (Voll-
zeit). Lediglich jeweils 2% der Vollzeit- und Teilzeit-

Ergebnisse der quantitativen und qualitativen Erhebungen

Studierenden geben an, vor Beginn der Ausbildung
zur Erzieherin bzw. zum Erzieher einen Hauptschulab-
schluss oder einen anderen Schulabschluss erworben
zu haben (vgl. Abb. 3).

Abbildung 3: Héchster schulischer Abschluss der Studierenden in der Vollzeit- und

Teilzeitausbildung (in %)

Hochschulreife

Fachhochschulreife

i

[ Volizeit
Mittlere Reife
51 Teilzeit
Hauptschulabschluss I
0
anderer Schulabschluss I
2
0 10 20 30 40 50 60

Giiltige N: 613 Studierende (VZ: 357; TZ: 256)

Frage: Welchen hichsten allgemeinbildenden Schulabschluss haben Sie?

Quelle: Eigene Darstellung

Im Gegensatzzu den Vollzeit-Studierenden geben die
Studierenden in Teilzeit hiufiger an, vor dem Beginn
der Ausbildung zur Erzieherin bzw. zum Erzieher eine
Ausbildung oder ein Studium abgeschlossen zu haben.

Der Anteil der Auszubildenden mit einer vorangegan-
genen Ausbildung oder einem Studium betrégt bei
denStudierendeninder Vollzeitausbildung insgesamt
66%,beiden Studierenden in Teilzeit 84 % (vgl. Abb. 4).

Abbildung 4: Anteil der Studierenden in Vollzeit- und Teilzeitausbildung, die zuvor eine
Ausbildung und/oder ein Studium abgeschlossen haben (in %)

Vollzeit

Teilzeit

34
[ )a

Nein
16

0 20 40

Giiltige N: 616 Studierende (VZ: 358; TZ: 258)

60 80 100

Frage: Haben Sie zuvor bereits eine berufliche Ausbildung/ein Studium abgeschlossen?

Quelle: Eigene Darstellung
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Unterscheidet man nach fachfremden und fachaffi-
nen Ausbildungs- und Studienabschliissen, so zeigen
sich weitere Differenzen zwischen den Studierenden
der beiden Ausbildungsformen: Bei der Vollzeitaus-
bildung haben 36 % der Studierenden eine fachaffine
und knapp 30% eine fachfremde Ausbildung vor
der Ausbildung zur Erzieherin bzw. zum Erzieher
absolviert. In der Teilzeitausbildung ist der Anteil
der Auszubildenden mit einem vorangegangenen
fachaffinen Ausbildungsabschluss mit 20 % geringer.
Dafiir geben ca. 60% der Teilzeit-Studierenden - also

doppeltsoviel wiebeiden Vollzeit-Studierenden-an,
eine fachfremde Ausbildung absolviertzu haben. Der
Anteil der Personen mit einem Studienabschluss ist
bei den angehenden Erzieherinnen und Erziehern
insgesamt eher gering. In der Vollzeitausbildung
berichten 2% der Studierenden, dass sie einen fachaf-
finen oder fachfremden Studienabschluss besitzen. In
der Teilzeitausbildung liegt der Anteil der Auszubil-
denden mit einem fachaffinen Studienabschluss bei
4%, mit einem fachfremden Studienabschluss bei 5%
(vgl. Abb. 5).

Abbildung 5: Anteil der Studierenden in Vollzeit- und Teilzeitausbildung, die zuvor
eine Ausbildung/ein Studium abgeschlossen haben - unterschieden nach (sozial-)
padagogischen und anderen Abschliissen (in %)

36

20

29

60

Vollzeit

Teilzeit

Gliltige N: 609 Studierende (VZ: 357; TZ: 252); 609 (VZ: 357; TZ: 252); 613 (VZ: 358; TZ: 255); 613 (VZ: 358; TZ: 255); Mehrfachantworten mdglich
Frage: Haben Sie zuvor bereits eine berufliche Ausbildung/ein Studium abgeschlossen?

Quelle: Eigene Darstellung

Die Teilzeit-Studierenden haben auch hiufigeralsihre
Kolleginnen und Kollegen in der Vollzeitausbildung
zuvor eine Ausbildungoder ein Studium abgebrochen:
Dies trifft fur 25 % der Teilzeit- und fiir 18 ¥ der Vollzeit-
Studierenden zu.

Hinsichtlich der Praxiserfahrungen zeigen sich
keine grof3en Unterschiede zwischen den beiden
befragten Gruppen. 90% der Vollzeit-Studierenden
und 94 % der Teilzeit-Studierenden berichten, dass sie
vor Beginn der Ausbildung zur Erzieherin bzw. zum
Erzieher Erfahrungenim pddagogischen odersozialen
Bereich gesammelt haben.
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Die Teilzeit-Studierenden geben allerdings haufiger
an, dass sie vor Beginn der Ausbildung zur Erzieherin
bzw.zum Erzieher erwerbstédtig waren. Davon berich-
ten ca. 81% der Befragten. Bei den Vollzeit-Studieren-
den sind es 47% der befragten Personen (vgl. Abb. 6).
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Abbildung 6: Anteil der Studierenden in Vollzeit- und Teilzeitausbildung, die vor dem
Beginn der Ausbildung zur Erzieherin oder zum Erzieher erwerbstatig waren (in %)

Vollzeit

Teilzeit

53
E

Nein
19

0 20 40

Giiltige N: 607 Studierende (VZ: 350; TZ: 257)

60 80 100

Frage: Waren Sievor Beginn der ErzieherInnenausbildung erwerbstdtig (ohne Zeiten der Ausbildung, Wehr-/Zivildienst, FSJ, Gelegenheitsjobs etc.)?

Quelle: Eigene Darstellung

Von den Teilzeit-Studierenden, die angaben, vor der
Ausbildung erwerbstétig gewesen zu sein, berichten
55%, dass sie in einem pddagogischen oder sozialen
Bereich tdtig waren. Knapp 60% der Befragten waren
in einem anderem als dem padagogischen oder sozia-
len Bereich beschéftigt.

Von den Vollzeit-Studierenden, die angaben, vor der
Ausbildung erwerbstéitig gewesen zu sein, berichten
ca.47%von einer Erwerbstatigkeitin einem pddagogi-
schen oder sozialen Bereich. 62% der Befragten waren
lauteigenen Angaben in einem anderen Bereich titig
(vgl. Abb. 7).

Abbildung 7: Anteil der Studierenden in Vollzeit- und Teilzeitausbildung, die vor
dem Beginn der Ausbildung zur Erzieherin/zum Erzieher erwerbstatig waren -
unterschieden nach (sozial-)padagogischen und anderen Bereichen (in %)

Erwerbstatigkeitin
(sozial-)padagogischen
Bereichen 55

Erwerbstatigkeitin

anderen Bereichen
59

I I I I

[ Volizeit

Teilzeit

0 10 20 30 40
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Gliltige N: 375 Studierende (VZ: 167; TZ: 208); Mehrfachantworten mdglich
Frage: Waren Sie vor Beginn der ErzieherInnenausbildung in einem (sozial-)pddagogischen und/oder einem anderen Bereich erwerbstdtig (ohne

Zeiten der Ausbildung, Wehr-/Zivildienst, FS], Gelegenheitsjobs etc.)?

Quelle: Eigene Darstellung

21



Joanna Kratz/Katharina Stadler

4.1.2 Alter

Die Studierenden in der Vollzeitausbildung sind im
Durchschnitt 25 Jahre alt. Den groBten Anteil (85%)
bilden Personen im Alter zwischen 19 und 29 Jahren.
11%der Auszubildenden geben an, im Alter zwischen
30 und 39 Jahren zu sein. Nur 4 % der Vollzeit-Studie-
renden sind 40 Jahre alt oder dlter. Die Studierenden
in Teilzeitausbildung sind im Durchschnitt knapp

10 Jahre &lter als ihre Kolleginnen und Kollegen in
der Vollzeitausbildung. Hier betrdgt der Anteil der
Studierenden im Alter zwischen 19 und 29 Jahren
37%. Weitere 35% der Studierenden sind im Alter
zwischen 30 und 39 Jahren. Etwa 23 % der Befragten
geben an, im Alter zwischen 40 und 49 Jahren zu
sein. 6% der Auszubildenden sind 50 Jahre alt oder
alter (vgl. Abb. 8).

Abbildung 8: Altersverteilung der Studierenden in der Vollzeit- und Teilzeitausbildung

(in %)

85

n

Gliltige N: 612 Studierende (VZ: 357; TZ: 255)
Frage: Ihr Alter?

Quelle: Eigene Darstellung

4.1.3 Geschlecht

In Bezug auf die Geschlechterverteilung gibt es
keine groBen Unterschiede zwischen Studierenden
der beiden Ausbildungsformen, allerdings liegt der
Ménneranteil in der Teilzeitausbildung mit 23% et-
was hoher als in der Vollzeitausbildung, in der dieser
19% betragt. Insgesamt ist der Mdnneranteil in der
Ausbildung in dieser Stichprobe wesentlich héher als
im Arbeitsfeld Kindertageseinrichtungen; von den
dort pddagogisch tdtigen Personen sind im Jahr 2014
nur knapp 5% maénnlich (Autorengruppe Fachkréfte-
barometer 2014). Von den befragten Studierenden in
der Teilzeitausbildung, die von Ausbildungsbeginn
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Vollzeit

Teilzeit
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anineinerKindertageseinrichtung arbeiten, liegtder
Anteil an Mannern bei 18 % und ist damit geringer als
der Médnneranteil in den anderen Tatigkeitsfeldern
(wie z.B. 40 % im Bereich Heimerziehung) (vgl. Tab. 3).
Betrachtet man alle angegebenen Tatigkeitsfelder,
arbeiten die meisten befragten Studierenden jedoch
in einer Kindertageseinrichtung (vgl. Tab. 3). Da in
der Vollzeitausbildung Praktika in mehreren Tétig-
keitsfeldern absolviert werden und die Studierenden
sich nicht alle im letzten Ausbildungsjahr befanden,
konntehiernurfiireinen sehr geringen Teil der Studie-
renden ein eindeutiger Schwerpunktim Tatigkeitsfeld
ermittelt werden.
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Tabelle 3: Geschlechterverteilung in der Teilzeitausbildung nach Tatigkeitsbereichen

Kindertageseinrichtung  Anzahl
(einschlieRBlich Krippe) %

=
.g Hort Anzahl
3 %
£
2 Heimerziehung Anzahl
(@)]
] o
® %
anderer Bereich Anzahl
%
Gesamt Anzahl

%

Giiltige N: 248 Teilzeit-Studierende; ¥=Zeilenprozent

Quelle: Eigene Darstellung

4.1.4 Migrationshintergrund

Die Einfiihrung von neuen Ausbildungs- und Studien-
formatenistmitder Hoffnung verbunden, neue Perso-
nengruppen fiir das Berufsfeld Kita zu gewinnen. Wie
bisher in der Studie gezeigt werden konnte, befinden
sichindenuntersuchten Teilzeitausbildungsmodellen
héufiger Personen, die vor der Ausbildung erwerbs-
tatig waren und Berufsabschliisse in nicht- (sozial-)
péddagogischen Bereichen erworben haben sowie et-
was hdufiger médnnliche Studierende. Auch die Alters-
spanneder Studierendenistin der Teilzeitausbildung
breiter als in der Vollzeitausbildung. Hinsichtlich des
Migrationshintergrundes der Studierenden stelltsich
die Frage, ob Teilzeitausbildungsmodelle hier Zugén-
geindasBerufsfeld 6ffnen. In der UFA-Studie verfiigen
knapp 15% der Studierenden tiber einen Migrations-
hintergrund; dies wird angesichts des Anteilsvon 20%
inder Gesamtbevolkerung noch als gering angesehen
(Projektgruppe UFA 2013). In dieser Studie wurde der
Migrationshintergrund anhand des Geburtslandes
der Studierenden sowie der Sprache gefasst, welche
die Studierenden in ihrem Elternhaus zuerst gelernt
haben. Diese Anteile sind in der Teilzeitausbildung
mit 12% und 13% doppelt so hoch wie in der Vollzeit-
ausbildung (je 6%).

30 140 170
18% 82% 100%
7 18 25
28% 72% 100%
6 9 15
40% 60% 100%
12 26 38
32% 68% 100%
55 193 248
22% 78% 100%

Bisher wurde der Blick auf die Merkmale der Studie-
renden gerichtet. Wie sich die beiden Ausbildungs-
formate hinsichtlich bestimmter Rahmenbedingun-
gen unterscheiden, wird im anschlieBenden Kapitel
beleuchtet.

4.2 Wie sind die Rahmenbedingungen in
der Vollzeit- und Teilzeitausbildung?

4.2.1 Ausbildungsumfang und -struktur

Wie bereits in Kapitel 3.2 dargestellt, sind die in der
vorliegenden Studie berticksichtigten Ausbildungs-
modelle sehr heterogen. Sie unterscheiden sich zum
einenbeziiglich der Ausbildungsdauer, zum anderen
hinsichtlich der Struktur (vgl. Kap. 3.2). Vor diesem
Hintergrund ist danach zu fragen, welche Vorgaben
auf Bundes- und Landesebene zur Dauer bzw. zum
Umfang der Vollzeit- und Teilzeitausbildung sowie
zur Verteilung der fachtheoretischen und fachprakti-
schen Ausbildungsphasen vorliegen. Dariiber hinaus
ist zu priifen, wie diese Regelungen in den einzelnen
Lédndern umgesetzt werden.
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Umfang der fachtheoretischen und fachpraktischen
Ausbildungsanteile - Idndertibergreifende und
ldnderspezifische Vorgaben

Fur die Ausbildung zur Erzieherin bzw. zum Erzieher
gilt grundsétzlich die Vorgabe der KMK-Rahmenver-
einbarung tiber Fachschulen, wonach die Ausbildung
mindestens2.400 Unterrichtsstunden und mindestens
1.200 Praxisstunden umfassen muss (KMK 2002).

Um zu tiberpriifen, ob es Unterschiede hinsichtlich
des Umfangs der fachtheoretischen und fachprak-
tischen Ausbildungsanteile in Vollzeit- und Teilzeit-
ausbildungsgidngenin den einzelnen Bundesldandern
gibt, wurden im ersten Schritt die Ausbildungs- und
Priifungsordnungen sowie die Lehrplédne der Ldnder
analysiert.

Insgesamt zeigt sich, dass die Ausbildungs- und
Priifungsordnungen sowie die Lehrpléne in der Regel
keine besonderen Bestimmungen zum Umfang der
fachtheoretischen und fachpraktischen Ausbildungs-
anteile fiir die Ausbildung in Teilzeitform beinhalten.
Der Umfangder Teilzeitausbildung soll grundsétzlich
dem der Vollzeitausbildung entsprechen.

Eine Ausnahme stellt zum Befragungszeitraum
(Januar-August 2014) der Berliner Lehrplan dar, der
genaue Angaben zum Stundenumfang in der Teil-
zeitausbildung beinhaltet. Fiir die Ausbildung am
LernortSchule sind im Unterschied zu der Vollzeitaus-
bildung statt 2.600 Stunden lediglich 1.440 Stunden
vorgesehen. Es entfallen der Profilunterricht und der
praxisbegleitende Unterricht. Die am Lernort Praxis
abzuleistenden Stunden finden im Rahmen der prak-
tischen Téatigkeit in einer anerkannten sozialpddago-
gischen Einrichtung statt. Der Stundenumfang muss
mindestensder Hélfteder ortsiiblichen wéchentlichen
Arbeitszeitentsprechen. Damitentsprichterauch der
KMK-Rahmenverordnung. Der Stundenumfang des
Unterrichts in der Teilzeitausbildung wurde 2015 auf
insgesamt 2.400 Pflichtstunden erhoht.

In den Verordnungen der Liander wird dariiber
hinaus hdufig darauf hingewiesen, dass das Lernen
inunterschiedlichen Lernformaten stattfinden kann.

12 Diestrifft z.B. auf die Bundeslander Hessen und Sachsen, in denen
die Teilzeitausbildung vier Jahre umfasst, aber auch auf die drei-
jahrige Teilzeitausbildung in Rheinland-Pfalz zu.

13 Verordnung lber die Ausbildung und Priifung an den staatlichen
Fachschulen fiir Sozialpddagogik im Land Berlin, Anderung der
Anlage 1.2 (Teilzeitstudium) vom 02.02.2015.
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So kann ein Teil der Stunden als Selbstlernzeit der
Studierenden erfolgen. Auf eine solche Moglichkeit
wird explizit in den Bundesldndern Brandenburg
und Hamburg hingewiesen. Dort kénnen bis zu 480
Stunden alsbetreute, individuelle Lernzeiten gestaltet
werden (vgl. Tab.4). Betrachtetman die Verordnungen
und Lehrpléne, so zeigt sich folgendes Bild (vgl. Tab. 4):
Inder Vollzeitausbildungreichtdie Unterrichtsspann-
weiteam LernortSchule in den Ausbildungsmodellen
der Studie von 2.400 bis 2.880 Stunden. In der Teilzeit-
ausbildung sind die Zahlen nur in drei Bundesléndern
(BE, BB, HH) explizit ausgewiesen. Die Unterrichts-
spannweitereichtdortvon1.440 bis 2.400. Die Ausbil-
dungs-und Prifungsordnungen sowie Lehrpldne der
Bundeslénder Hessen, Rheinland-Pfalz und Sachsen
beinhalten keine besonderen Regelungen bzgl. der
fachtheoretischen Ausbildungsanteile in der Teil-
zeitausbildung. Die Stunden in den Praxisphasen am
Lernort Praxis reichen in der Vollzeitausbildung von
1.200 bis 1.760 Stunden in den integrativen Modellen
(BE, BB, HH, SN) und bis zu einem Jahr Berufsprakti-
kum plus Begleit- oder Blockpraktika in den additiven
Modellen (HE, RP). In der Teilzeitausbildung werden
die Praxisphasen im Rahmen der Berufstétigkeit ge-
leistet. In Brandenburg und Hamburg wird explizit
darauf hingewiesen, dass der fachpraktische Ausbil-
dungsanteil mindestens 1.200 umfassen und in zwei
unterschiedlichen Arbeitsbereichen erfolgen soll. In
Berlin, Hessen, Rheinland-Pfalz und Sachsenliegenin
denVerordnungenund Lehrpldnen keine besonderen
Angaben bzgl. der fachpraktischen Ausbildungs-
anteile in der Teilzeitausbildung vor.



Ergebnisse der quantitativen und qualitativen Erhebungen

Tabelle 4: Umfang der fachtheoretischen und fachpraktischen Ausbildungsanteile zum
Befragungszeitpunkt

BE

BB

HH

Lernort Schule:
2.600 Stunden ', einschlieRlich 280 Stunden
praxisbegleitender Unterricht

Lernort Praxis:
44 Wochen (geschdtzt 1.760 Stunden®),
verteilt auf drei Praxisphasen

Lernort Schule:
2.400 Stunden”
(max. 36 Unterrichtseinheiten pro Woche)

Lernort Praxis:

1.200 Stunden, in mindestens drei verschiede-
nen Arbeitsfeldern. Die Mindestdauer betragt
jeweils 200 Stunden.

Lernort Schule:
2.880 Stunden

Lernort Praxis:
1.200 Stunden, in mindestens zwei unter-
schiedlichen Arbeitsbereichen

Lernort Schule:
1.440 Stunden™

Lernort Praxis:

Die Ausbildungs- und Priifungsordnung sowie
der Lehrplan beinhalten hierzu keine besonde-
ren Regelungen.

Lernort Schule:

2.400 Stunden;

davon kénnen bis zu 480 Stunden als betreute,
individuelle Lernzeiten gestaltet werden.

Lernort Praxis:

1.200 Stunden;

1.000 Stunden werden durch die berufliche
Tatigkeit nachgewiesen. 200 Stundensindin
einem anderen Tatigkeitsfeld zu leisten.

Lernort Schule:

2.400 Stunden;

davon kénnen bis zu 480 Stunden als betreute,
individuelle Lernzeiten gestaltet werden.

Lernort Praxis:

1.200 Stunden, in mindestens zwei unterschied-

lichen Arbeitsbereichen

14 Ohne Zusatzunterricht zum Erwerb der Fachhochschulreife.

15 Eigene Schétzung, ausgehend von 40 Std. pro Woche.

16 Entspricht 12 Wochenstunden bei 40 Unterrichtswochen pro

Schuljahr. Angabe im Befragungszeitraum (Januar-August 2014).

Ohne Zusatzunterricht zum Erwerb der Fachhochschulreife.

17 Ohne Wahlbereich zum Erwerb der Fachhochschulreife.
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HE

RP

SN

Lernort Schule:
2.720 Stunden™ (einschl. 160 Stunden Begleit-
unterrichtim Berufspraktikum)

Lernort Praxis:

Begleit- und Blockpraktika (460 Stunden)in
mindestens zwei unterschiedlichen Arbeitsbe-
reichen und Berufspraktikum (1 Jahr)™®

Lernort Schule:
2.800 Stunden (einschl. 80 Stunden Abschluss-
projekt im Berufspraktikum)

Lernort Praxis:

Zwei Begleit-/Blockpraktika (je mindestens 12
Wochen) in unterschiedlichen Arbeitsbereichen
und ein Berufspraktikum (1 Jahr)

Lernort Schule:
2.760 Stunden?

Lernort Praxis:

1.560 Stunden (davon bis zu 120 Stunden fach-
praktische Inhalte?), verteilt auf vier Praktika in
mindestens zwei unterschiedlichen Arbeitsbe-
reichen; Orientierungspraktikum: 2 Wochen,
Blockpraktika zu je 11 Wochen in Kinderkrippe,
Kindergarten oder Hort, 12 Wochen (Tatigkeits-
feld mit Ausnahme der Kindertageseinrichtun-
gen) und 14 Wochen (Tatigkeitsfeld nach Wahl)

Allgemein: Die Wahl der Organisationsform
obliegt der jeweiligen Schule unter Gewahr-
leistung der Stundenanteile.

Die Ausbildungs- und Priifungsordnung sowie
der Lehrplan beinhalten keine besonderen Re-
gelungen fiir die Ausbildung in Teilzeitform.

Die Ausbildungs- und Priifungsordnung sowie
der Lehrplan beinhalten keine besonderen
Regelungen fir die Ausbildung in Teilzeitform.

Die Ausbildungs- und Priifungsordnung sowie
der Lehrplan beinhalten keine besonderen
Regelungen fiir die Ausbildung in Teilzeitform.

Quelle: Ausbildungs- und Priifungsordnungen sowie Lehrpldne der Bundesldnder fiir Fachschulen fiir Sozialpddagogik (Stand: September 2014)

20 Ohne Zusatzausbildung zum Erwerb der Fachhochschulreife
18 Ohne Zusatzunterricht zum Erwerb der Fachhochschulreife (240 (200 Std.) und ohne Wahlbereich (240 Std.).

Std.) und ohne Wahlfacher (160 Std.).
) ( ) 21 Die fachpraktischen Inhalte im Umfang von bis zu 120 Stunden

kdnnen im praxisbegleitenden Unterricht sowohl in der Schule
als auch an anderen Lernorten vermittelt werden.

19 EineVerkirzung desBerufspraktikums aufein halbesJahrist unter
bestimmten Voraussetzungen méglich (vgl. FuBnote 11, Kap. 3.2).
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Umfang der fachtheoretischen und
fachpraktischen Ausbildungsanteile -

empirische Ergebnisse

Die Ergebnisse der Fragebogenerhebung zeigen,
dass der Unterricht an der Fachschule in den meis-
ten Teilzeit-Modellen an zwei bis drei Wochentagen
stattfindet und nach Angaben der Studierenden im
Durchschnitt16 Wochenstunden betrédgt; der Arbeits-
umfang betrdgt nach Angaben dieser Studierenden
durchschnittlich 24 Stunden pro Woche.

Verteilung der fachtheoretischen und fach-
praktischen Ausbildungsanteile

In der Studie wurde auch der Frage nachgegangen,
inwiefern sich die Struktur der Vollzeit- und Teilzeit-
ausbildung unterscheiden bzw. wie die fachtheoreti-
schen und fachpraktischen Ausbildungsphasen tiber
die gesamte Ausbildungsspanne in den einzelnen
Modellen verteilt sind und in welcher Beziehung sie
zueinander stehen.

Die Dauer der Vollzeitausbildung betragt in den
meisten Bundesldndern drei Jahre. Das additive Aus-
bildungsmodell, das u.a. in Hessen und Rheinland-
Pfalzangeboten wird, besteht aus einer zweijahrigen,
uberwiegend fachtheoretischen Ausbildungsphase
ander Fachschule und einem anschliefenden einjédh-
rigen Berufspraktikum in einer sozialpddagogischen
Einrichtung. Wahrend der fachtheoretischen Ausbil-
dungsphase werden mehrwoéchige Praktika absolviert.

Die Ausbildung in Teilzeit dauert in Berlin, Bran-
denburg, Hamburg und Rheinland-Pfalz drei Jahre,
in Hessen und Sachsen umfasst sie vier Jahre. Die
Teilzeit-Studierenden sind im Unterschied zu den
Vollzeit-Studierenden iiber die gesamte Ausbildungs-
spanne hinweg abwechselnd zwei bis drei Tage in
der Woche an der Fachschule und drei Tage in der
Praxiseinrichtung.??In Hessen trifft diesauf die ersten
drei Ausbildungsjahre zu, im vierten Jahr absolvieren
die Studierenden ein Berufspraktikum, das vorrangig
am Lernort Praxis stattfindet. In Rheinland-Pfalz wird
die Arbeitszeit aus dem Beschéftigungsverhdaltnis
auf die Dauer des einjdhrigen Berufspraktikums
angerechnet.

22 Die Verteilung der Unterrichts- und der Praxisstunden auf die ein-
zelnen Tage hangt von den einzelnen Fachschulen bzw. Praxis-
einrichtungen ab. Dementsprechend ist es méglich, dass die Stu-
dierenden z.B. drei Tage in der Woche am Lernort Schule sind.

Ergebnisse der quantitativen und qualitativen Erhebungen

Der Unterschied zwischen den beiden Ausbildungsfor-
men beziiglich der Struktur bestehtalso grundsétzlich
darin, dass der Wechsel zwischen den fachtheoreti-
schenund fachpraktischen Ausbildungsphaseninder
Teilzeitausbildung héufiger stattfindet.

Einschdtzungen der Befragten zu theoretischen
und praktischen Anteilen in der Ausbildung

Die Studierenden wurden im Rahmen der Fragebo-
generhebung danach gefragt, wie sieden Umfangder
theoretischen und praktischen Anteile sowie deren
Verkniipfung in der Vollzeit- und Teilzeitausbildung
einschéatzen und inwiefern sie sich diesbeziiglich Ver-
dnderungen wiinschen.

Die Daten in Tabelle 5 zeigen, dass die Mehrheit
der Studierenden mit dem Anteil des theoretischen
Wissensin der Ausbildung zufrieden ist. 28 % der Voll-
zeit-und 26 % der Teilzeit-Studierenden sprechen sich
furdie Erh6hung des Anteils aus. Ein anderes Bild zeigt
sichbeider Einschdtzung des Umfangs der Praxispha-
sen: Knapp 80%der Befragten in Vollzeit und 63% der
Befragten in Teilzeit wiinschen sich, dass die prakti-
schen Ausbildungsanteile erhéht werden. Die Unter-
schiede zwischen beiden Befragungsgruppen sind sig-
nifikant (p<0,001***) %, Uberraschend ist, dass sich die
Teilzeit-Befragten trotz derrelativhohen Praxisanteile
fiir mehr Praxis in der Ausbildung zum Erzieher bzw.
zur Erzieherin aussprechen. Der grof3te Reformbedarf
wird beider Verkniipfung der schulischen Ausbildung
mitden Praxisphasen diagnostiziert. 89 % der Vollzeit-
und 91% der Teilzeit-Studierenden sehen hier einen
erheblichen Verbesserungsbedarf. Dass die Studie-
renden mit der Verzahnung der Lernorte Schule und
Praxis nichtzufrieden sind, zeigen auch die Ergebnisse
in Kapitel 4.7, in dem auf die Kooperation der beiden
Lernorte ndher eingegangen wird.

23 Die Signifikanzwerte wurden mit ein bis drei Sternen gekenn-
zeichnet, fir signifikant (p<0,05%), fir sehr signifikant (p>0,01**)
und fur hochst signifikant (p <0,001***) (Bortz/D6ring 2006).
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Tabelle 5: Beurteilung von Reformvorschldagen fiir die Ausbildung (in %)

Sollte der Anteil theoretischen Wissens in der
Erzieherlnnenausbildung erh6ht werden?

Sollten die praktischen Anteile in der Erzieherlnnen-
ausbildung erhéht werden?

Sollte eine systematischere Verkniipfung der
schulischen Ausbildung mit den Praxisphasen erfolgen?

Vollzeit 28,4 71,6
Teilzeit 26,4 73,6
Vollzeit 79,9 20,1***
Teilzeit 62,9 37,1
Vollzeit 88,5 11,5
Teilzeit 90,5 9,5

Gliltige N: 544 Studierende (VZ: 328; TZ: 216); 567 (VZ: 343; TZ: 224), 544 (VZ: 323; TZ: 221)
Frage: Welche Position vertreten Sie zu den folgenden Reformvorschldgen fiir die ErzieherInnenausbildung?

Quelle: Eigene Darstellung

Gefragt danach, wie die Studierenden die Ausbil-
dungsstruktur einschétzen und welche Stirken und
Schwéchen sie den unterschiedlichen Modellen
zuschreiben, berichten die Studierenden, dass der
regelméBige Wechsel zwischen den beiden Ausbil-
dungsorteninder Teilzeitausbildung die Verkntipfung
von ,Theorie“ und ,,Praxis“ férdert:
»[.-.] manchmal auch eben, schon wieder die Verbin-
dung, das haben wir gelernt in der Schule und das und
das, wiirde ich vielleicht auch gerne mal ausprobieren
und so. Ja. Oder wenn man was Spezielles beobachtet
hat vielleicht und das noch nicht so (...) im Kopf klar
ist ,Wie sortiere ich es ein‘, iiber so was sprechen wir
auch, weil das ist das, was ich vorhin meinte, wir ler-
nenviel theoretisch da in der Schule, dann hat man so
eine praktische Situation und natiirlich gehen gleich
irgendwie so die Verbindungen los und man denkt so
,Ahahamhm, jadas haben wirjaerst gemacht und so,
da frage ich sie [Mentorin, Anm. d. Autorinnen] dann
schon. Wie sie es einschdtzt und also das hat schon
eigentlich immer was mit diesen schulischen Inhalten
zu tun. “(Teilzeit-Studierende)
Auch die Aussagen der befragten Lehrkréfte deuten
darauf hin, dass der regelmaBige Wechsel zwischen
den Ausbildungsorten die Verkniipfungvon , Theorie*
und ,,Praxis“ positiv beeinflusst:
»Ansonsten sind die natiirlich gerade wenn die aus der
Praxis kommen und dann sofort in die Schule gehen,
diesind nochrichtig drinim Thema, undich krieg auch
die Riickmeldung, dass sie das als was unheimlich Tol-
leserleben, in dieser Gruppe drei Jahre zu sein. Also die
erleben das schon als ihre eigene Supervisionsgruppe,
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und freuen sich wirklich auf den Unterricht. Die kom-
men auch hier an und wollen was mitnehmen. Also
das ist eine ganz andere Haltung dazu. Die beziehen
das sofort auf das, was sie in der Praxis erleben]|...].#**
(Lehrkraft)
Durch ihre Erfahrung werden die Teilzeit-Studieren-
den von den Lehrkréaften auch als Bereicherung fiir
den Unterricht gesehen:
.10 der Teilzeitklasse muss ich die nicht anregen, da
sitzen 20 Leute, die alle direkt eine Idee dazu haben
und auch schonmal ein Erlebnis,Und ich hatte da mal
Eltern und wir haben das so und so geregelt‘ also das
ist // der ist sofort da. Da muss man eher an manchen
Stellen bremsen und sagen so nach dem 10. Beispiel
,Jetzt machen wir mal den ndchsten Punkt* ((Geldch-
ter)). Also ich liebe es, mit Teilzeitklassen zu arbeiten
[-..]. “(Lehrkraft)
Dasfolgende Zitat einer weiteren Lehrkraft verdeutlich
jedoch auch, dass die Teilzeit-Studierenden zwar tiber
mehr praktische Erfahrungen verfiigen und durchihre
Tatigkeit mehr Praxisanteile in der Ausbildung haben,
durch den Wegfall des praxisbegleitenden Unterrichts
diese Erfahrungen jedoch nicht im gleichen MaS3e be-
sprechen konnen wie Studierende in Vollzeit:

24 Zeichenerklarung zu den Zitaten: Kiirzungen der Autorinnen wer-
den mit [...], Anmerkungen in eckigen Klammern gekennzeich-
net. Langere Pausen der Interviewten mit (...). Satzabbruch durch
die Interviewten mit |/. Besondere Betonungen der Interviewten
werden unterstrichen. LautduRerungen der Befragten, die eine
Aussage betonen, werden in doppelte Klammern gesetzt, z.B.
((Gelachter)).



»[...] das flieRt natiirlich in den Unterricht ein, die
haben natiirlich sehr viel Erfahrungswissen, da kann
man als Lehrkraft // kann man damit natiirlich auch
ganz schon toll arbeiten, also das ist natiirlich auch
super, wenn ich da Leute habe, die alle schon so viel
Praxiserfahrung haben, aber das auch noch mal so
ganz detailliert aufzuarbeiten ja und, da so ins Detail
zu gehen, das kann man eben wirklich super im PU
[praxisbegleitender Unterricht, Anm. d. Autorinnen],
und (...)da auch in einer kleineren Gruppe, da sind die
Studierenden offener, die trauen sich dann auch mal
Sachen zuzugeben und zu sagen, ,Da hatte ich Angst*
oder ,da war ich sauer oder das Kind nervt mich’, so
was traut man sich nicht unbedingt in einer groflen
Gruppe zu sagen, sind aber alles Gefiihle, die natiirlich
auch, ja die gibt es und ist wichtig dartiber // die mal
auszusprechen und auch benennen zu kénnen, ja
das ist halt (...) ja das findet eben in der Teilzeit nicht
statt.“ (Lehrkraft)
Zur Verzahnung der schulischen und praktischen In-
halte und zu den Unterschieden zwischen den beiden
Ausbildungsformaten wurden auch die Mentorinnen
in den Einrichtungen interviewt. Folgende Mentorin
siehtin der Teilzeitausbildung den Vorteil der engeren
Verzahnungvon schulischen und praktischen Anteilen:
»In der Teilzeitausbildung ist es einfach, die haben
Schule und Praxis sehr eng kombiniert und konnen
das oft gleich richtig umsetzen oder dann auch ins
Gesprdch bringen, ,wir haben das jetzt gelernt‘ und
so was, und ,warum ist das so bei uns und geht doch
eigentlich auch anders‘ und man kann das gleich
tiberdenken. In der Vollzeitausbildung hat man ja zwei
Jahre man hat zwar Praktikum, aber diese[...] Prakti-
ka, diesindjajetzt nichtdas, was dann ein ganzes Jahr
ausmacht/...].“ (Mentorin)
Allerdingssiehtdie Mentorin auch Starken in der Voll-
zeitausbildung (hier im additiven Modell), ,,Theorie
und Praxis“héltsiedagegen in der Teilzeitausbildung
fiir besser verbunden:
»Alsoich kénntejetzt nicht sagen, das find ich nur gut
und das find ich nur gut, wenn man als Person denkt,
denk ich, ist diese Vollzeitausbildung besser fiir einen,
weil man da am Stiick dran bleibt, jetzt Theorie und
Praxis verbunden ist die Teilzeit besser. “ (Mentorin)
Eine weitere Mentorin sieht die Stdrken eindeutig in
der berufsbegleitenden Ausbildung:
»Also wie gesagt also ich schwdr inzwischen sehr auf
die berufsbegleitende Ausbildung.

Ergebnisse der quantitativen und qualitativen Erhebungen

Weil die diese Module zwischen Theorie und Praxis

sehr gut vereint. “(Mentorin)
Diese tiberwiegend positiven Aussagen zur Verzah-
nung von schulischen und praktischen Anteilen in
der berufsbegleitenden Teilzeitausbildung stehen
im Kontrast zu den Rahmenbedingungen der Aus-
bildung, wie beispielsweise die Anrechnung auf den
Personalschliissel, auf diein Kapitel 4.2.3 eingegangen
wird. Die durchgédngige Tatigkeitin einer Einrichtung
bringtjedoch auch den Nachteil mitsich, dassdadurch
weniger Einblicke in andere Aufgabenfelder méglich
sind, wie im Folgenden erldautert wird.

Einschdtzungen der Befragten zu den Praxis-
phasen in anderen Tdtigkeitsfeldern in der berufs-
begleitenden Ausbildung
Die Mdoglichkeiten, verschiedene Arbeitsbereiche und
Gruppeninnerhalbder Einrichtung kennen zulernen,
wurden sowohl von den Studierenden in Vollzeit als
auchinTeilzeit mehrheitlich gutbewertet; jeweils 88 %
schétzen hier die Ausbildungsqualitét als ,,sehr gut®
oder ,eher gut”ein (vgl. Kap.4.6). Wie die Moglichkei-
ten eingeschétzt werden, verschiedene Arbeitsfelder
in der Kinder- und Jugendhilfe kennen zu lernen,
zeigtsich dariiber hinausin den Interviews. Vor allem
Studierenden in berufsbegleitender Ausbildung ist
es hiufig nicht méglich, tiber die berufliche Tatigkeit
hinausein Praktikum in einem anderen Arbeitsfeld zu
absolvieren. Tabelle 5 zeigt, dass in den Ausbildungs-
ordnungen nur in Brandenburg explizit 200 Stunden
vorgegeben sind, die in einem anderen Tatigkeitsfeld
zu leisten sind. In Hamburg wird darauf verwiesen,
dassdie praktische Ausbildung wie in der Vollzeitform
in mindestens zwei unterschiedlichen sozial- oder
heilpddagogischen Arbeitsbereichen durchgefiihrt
werden sollte. Welche Schwierigkeiten fiir die Studie-
renden in Teilzeit mit dem Absolvieren zusétzlicher
Praktika verbunden sind, zeigt sich in den Interviews.
Héaufig berichten die Befragten von der Problema-
tik, dass die Studierenden nicht von ihrem Tréager fiir
die Praxisphasen freigestellt werden.
Diefolgende Lehrkraft beschreibt, welche Schwierig-
keiten dies fiir die Studierenden in Teilzeit mit sich bringt:
,Das ist auch problematisch fiir die Schiilerinnen
und Schiiler, das umzusetzen. Weil Sie miissen sich
ja vorstellen, ich hab einen Arbeitsvertrag mit einer
Kindertageseinrichtung, ich mdchte muss jetzt in ei-
nen anderen Bereich gehen, meinetwegen der andere
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Bereich ist jetzt Hort. Da will ich jetzt hin, der Trdger
hat das aber nicht. Wie, wann mache ich dasjetzt, ich
hab hier einen Arbeitsvertrag, wer bezahlt denn das?
Das sind Fragen, die auch rechtlich nicht geldst sind.
Und da muss man immer versuchen, wie man da so
einen Weg findet. “ (Lehrkraft)
Folgende Sicht einer Lehrkraft beschreibt die rechtli-
che Lage, die es jedoch letztendlich zur Aufgabe der
Studierenden macht, das Praktikum einzufordern
bzw. einzuklagen:
»Eigentlich ist es ja geregelt rechtlich. Also eigentlich
ist ja klar, wenn ein Schiiler [...] einen Arbeitsvertrag
hat mit dem Betrieb, dass er dann ja auch bezahlt
wird fiir den Arbeitsvertrag. Aber in dem Fall, wo der
Arbeitgeber sich da querstellt, miissten halt die Schii-
ler rechtliche Wege gehen, und das ist halt immer die
Frage, ob die daswollen, weil das kann natiirlich auch
wieder, Unmut im Team und die Beziehungen zum
Chef usw. beeinflussen, sodass die da schon auch viel
tiber sich ergehen lassen und auch, da wirklich viel
mitmachen. Also wir haben auch Fachschiler, die die
Praxisstunden im Vorfeld vorarbeiten. “ (Lehrkraft)
Eine Studierende schildert die Problematik, ein ande-
res Praktikum in die Ausbildung zu integrieren:
,Genau, und das waren // 200 Stunden mussten wir
da ableisten. Das war auch ein Kampf. [Interviewerin:
Wieso?] Naja, also man muss ja neben dem Beruf und
neben der Schule dann auch diese 200 Stunden ab-
solvieren. Da blieb halt oft // viele haben es dann am
Wochenende gemacht. [...] Es ist halt erst mal schwer
sich was // also es ist jetzt nicht schwer was zu finden
denke ich, aber es ist erst mal schwer, ja sich was zu
suchen und das mit Familie und Privatleben, Job,
Schule zu vereinbaren // das war echt schwer, also da
wiinschte ich mir, dass es da eine klare Vorgabe gibt,
dass die Schule die Einfiihrung an die Kita oder auch an
die Praxis stellt, dass man die Zeit fiir das Praktikum
freigestellt wird. “ (Studierende in Teilzeit)
Ein weiterer Studierender beschreibt die Moglichkeit,
dieses ,,Fremdpraktikum®in Kooperationseinrichtun-
gen desselben Tragers zu absolvieren:
»Ich habe genau mein Gehalt normal weiter gezahlt
gekriegt, war nur an einer anderen Arbeitsstelle, wobei
man sagen muss, dass es eigentlich [...] im weiteren
Sinne eine Kooperationseinrichtung ist also, da gibt
esjamehrere Vereine und das gehort eigentlich mit zu
dem Verein und man hat sich dann trotzdem immer
wieder gesehen hier. “ (Studierender in Teilzeit)
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An einigen Fachschulen sind jedoch keine weiteren
Praktika in anderen Arbeitsfeldern vorgesehen, wie
das anschlieBende Zitat zeigt:
.»[...] also wir haben z.B. an unserer Schule iiberhaupt
gar keine Praktika, die wir absolvieren miissen, weil
wir alle // also wir sind verpflichtet [...] [eine Anzahl
an Mindeststunden, Anm. d. Autorinnen] in der Pra-
xis zu sein, die meisten von uns sind Idnger als mehr
in der Praxis, ich habe jetzt auch 20 Stunden, die ich
dann hier arbeite noch, und daher sind keine zusdtz-
lichen Praktika vorgesehen, weil wir einfach auch ja
in unseren Einrichtungen ganz fest eingeplant sind. “
(Studierende in Teilzeit)
Das nachfolgende Zitat einer Lehrkraft zeigt, dass die
Studierendenin Teilzeit meist nurin einer Einrichtung
tétig sind und damit keine praktischen Erfahrungen
in weiteren Bereichen und Arbeitsmoglichkeiten fiir
Erzieherinnen und Erzieher sammeln kénnen. Damit
wird die Frage aufgeworfen, ob in der Teilzeitausbil-
dung-zumindestin den Praxisphasen - nicht eine zu
starke Fokussierung auf einen Arbeitsbereich erfolgt.
»Also der Unterschied ist dieses, dass sie wirklich nur
in einer Einrichtung sind, das bedaure ich sehr, weil
die dieses breite Spektrum gar nicht verstehen, also
nicht mitbekommen und selbst Studierende, die hier-
her kommen, die sagen dann ,0h da kann ich auch
Praktikum machen, dasist ja interessant, ach da gibt’s
auch Erzieherinnen’, diewissen gar nicht, wie vielfdltig
dieses Berufsfeld eigentlich ist und wo ich mich tiberall
einbringen kann, und die machen eben wirklich // drei
Jahre bleiben sie in ihrer Einrichtung, zu oft denkbar
schlechten Bedingungen, sie werden ja auch nicht
besuchtin der Einrichtung, [...] sie sind ja als richtig //
volle Stelle als Erzieherin eingeplant [...] // sie haben
dann halt diese zwei Schultage, aber an den anderen
Tagen sind sie eine vollwertige Erzieherin. Und das ist
natiirlich schon schwierig, findeich. Und sie brauchen
eigentlich auch jemand, der sie coacht in der Einrich-
tung, oder bzw. eine Lehrkraft aus der Schule, die mal
guckt und sagt, ,Mensch, guck doch, achte doch mal
da darauf oder achte doch mal da drauf*so. Und das
gibt’s aber alles nicht, das ist nattirlich sehr schade,
findeich ja.* (Lehrkraft)
Auf weitere Unterschiede in den Rahmenbedingun-
gen der Vollzeit- und Teilzeitausbildung, wie den
Ausbildungsplan oder die Anrechnung auf den Perso-
nalschliissel, wird im Folgenden eingegangen.




4.2.2 Ausbildungsplan

In Bezug auf den Ausbildungsplan geben ca. 60%
der Vollzeit-Studierenden und lediglich 22% der
Teilzeit-Studierenden an, einen individuellen, auf
das Praktikum bzw. die Tétigkeit in der Einrichtung
abgestimmten Ausbildungsplan zu haben. Jeweils
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knapp ein Drittel der Studierenden verfiigt iber einen
allgemeinen, nichtauf die einzelne Studierende bzw.
deneinzelnen Studierenden zugeschnittenen Ausbil-
dungsplan. 7% der Vollzeit- und knapp die Hélfte der
Teilzeit-Studierenden gibtan, keinen Ausbildungsplan
zu haben (vgl. Abb. 9).

Abbildung 9: Vorhandensein eines Ausbildungsplans fiir die Praxisphasen (in %)
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22 31

Gliltige N: 557 Studierende (VZ: 220; TZ: 337)

Ausbildungsplan
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individuell
Ausbildungsplan
allgemein
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Ausbildungsplan
nichtvorhanden

Frage: Haben Sie einen Ausbildungsplan, der individuell auf Ihr (Berufs-)Praktikum bzw. Ihre Tétigkeit in der Einrichtung abgestimmt ist?

Quelle: Eigene Darstellung

Angesichtsder Empfehlung, dassam Lernort Praxis ein
einrichtungsinternes Ausbildungs-und Kooperations-
konzeptvorhanden sein sollte und die Mentorin oder
der Mentorzusammen mitder oder dem Studierenden
fiir die Praxisphasen einen institutionell abgestimm-
ten, individuellen Ausbildungsplan entwickeln sollte
(WIFF 2014), zeigt dieses Ergebnis, dass jeweils nur
ein Teil der befragten Studierenden nach eigenen
Angaben iiber einen individuell abgestimmten Aus-
bildungsplan verfiigt. Insbesondere in der berufsbe-
gleitenden Ausbildung scheint Handlungsbedarf zu
bestehen, da hier knapp die Hélfte der Studierenden
keinen solchen Plan hat.In den Interviews zeigte sich,
dass das Vorgehen von Fachschule zu Fachschule
unterschiedlich geregelt wird. Folgendes Zitat einer
Lehrkraft zeigt exemplarisch, wie der Ausbildungs-
planverstanden und umgesetzt werden kann:
»[--.Jwir haben ja das Instrument der Ausbildungspld-
ne, die einerseits mit der Fachschule abgesprochen
werden, andererseits in der Praxis entwickelt, weil
die sind in so vielen unterschiedlichen Einrichtungen
und unterschiedlichen Praxisfeldern, dass das die
Fachschule nicht vorleisten kann, also wir haben z.B.
keine Ausbildungspldne, wo man nur noch ankreuzt
oder so, sondern die werden bei uns individuell in
den Einrichtungen erstellt unter Zusammenarbeit

mit der Fachschule, und dem Studierenden. Also die
Studierenden gehen in die Praxisphasen direkt schon
mit einer Vorstellung, was will ich in der Einrichtung
machen, und dann wird das abgeglichen in so einem
Dreiergesprdch im Prinzip. “ (Lehrkraft)
Hier wird der Ausbildungsplan von der jeweiligen
Praxiseinrichtung und der Studierenden bzw. dem
Studierenden erarbeitet und mit der Fachschule
abgestimmt. Die Unterschiedlichkeitin der Entwick-
lung und im Umgang mit Ausbildungsplan oder Ein-
richtungskonzeptspiegeltsich auchin den Aussagen
der Studierenden wider. Nach dem Ausbildungsplan
gefragt, gibt ein Teil an, diesen in Zusammenarbeit
mit Fachschuleund/oder Einrichtung erarbeitet und
damitindividuell auf sie selbstabgestimmtzu haben.
Ein weiterer Teil der Studierenden spricht lediglich
von einem vorgegebenen ,Rahmenplan®, welcher
der Orientierung dient. Wenige Studierende gehen
auf ein Ausbildungskonzept der Einrichtung ein. Ei-
nige Studierende sprechen dagegen explizit davon,
uber keinen Ausbildungsplan zu verfiigen, wiirden
sich diesen jedoch wiinschen, wie das folgende Zitat
zeigt:
w~Ausbildungsplan, den gibt es definitiv fiir uns hier an
derSchulefiir die berufsbegleitenden nicht. Was Inhalte
inder Praxis sein sollten, das gibtes nicht. [...] Also ich
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glaub, das wdr hilfreich fiir die Einrichtungen, weil
die, wenn die das // wenn die noch nie einen berufsbe-
gleitenden Auszubildenden hatten, wissen die ja auch
nicht so genau, wie soll es laufen. Was will die Schule
Jetztvon uns, was steht an?“ (Teilzeit-Studierende)
Das folgende Zitat zeigt exemplarisch die Rolle der
Praxismentorin bzw. des Praxismentorsim Prozess der
Erstellung des Ausbildungsplanes:
»[Interviewerin: Sind Sie da auch am Ausbildungsplan
beteiligt, wie lduft das ab?] Ja, den schreiben die sel-
ber, aber wir gucken dann schon mit drauf. Oder sind
eben auch mal behilflich oder (...) haben zumindest
kontrollierende, beratende Funktion, je nachdem,
wiedas auch die Mitarbeiter wollen und zulassen und
einfordern. Die miissen es einfordern|...]. “(Mentorin)
In diesem Fall soll der Ausbildungsplan von den Stu-
dierenden selbst angefertigt werden; die Praxismen-
torin sieht sich hier in der Rolle, die Studierenden auf
deren Wunsch zu beraten und zu kontrollieren. Sie
setzt offenbar ein hohes MaB an Selbststéndigkeitund
Eigeninitiative auf Seiten der Studierenden voraus.
Zusammenfassend ldsstsich feststellen, dass es kei-
ne einheitliche Regelung gibt, wer auf welche Weise
einen Ausbildungsplan erarbeitet. Dies wird je nach
Fachschule und Praxiseinrichtung unterschiedlich
gehandhabt. Dass sich das Fehlen eines individuell
zugeschnittenen Ausbildungsplanes negativ auf die
Bewertung der Ausbildung auswirkt, wird in Kapitel
4.5 nédher erldutert.

4.2.3 Anrechnung auf den Personalschliissel und
Status der Studierenden

Personen, die ein Berufspraktikum bzw. ein Anerken-
nungsjahr in einer Kindertageseinrichtung absolvie-
ren oder dort im Rahmen der Teilzeitausbildung an-
gestelltsind, kénnen unter bestimmten Voraussetzun-
gen auf den Personalschlissel angerechnet werden.

Anrechnungsregelungen in Vollzeit

Die Vollzeit-Studierenden kdénnen grundsatzlich erst
im letzten Jahr ihrer Ausbildung auf den Personal-
schliissel angerechnet werden. Dies ist allerdings
nur in Bundesldndern maoglich, die ein additives
Ausbildungsmodell anbieten, d.h. ein Modell, dasam
Ende der Ausbildung ein Berufspraktikum bzw. ein
Anerkennungsjahr vorsieht. Bezogen auf die in der
Befragung berticksichtigten sechs Bundesldnder gilt
das fiir Hessen und Rheinland-Pfalz:
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1) InHessen kénnen Vollzeit-Studierende, die sich im
Berufspraktikum oder Anerkennungsjahrbefinden,
ineinerKindergruppe mitarbeiten und im Umfang
von 50%(bezogen auf den Beschéaftigungsumfang)
aufden Personalschliissel angerechnet werden. Sie
diirfen allerdings nicht die Funktion einer Gruppen-
leitung ibernehmen.

2) InRheinland-Pfalzkénnen Vollzeit-Studierende, die
sich im Berufspraktikum oder Anerkennungsjahr
befinden, lautder Ausbildungs- bzw. Fachschulver-
ordnung in einer Kindergruppe mitarbeiten und
aufden Personalschliissel angerechnet werden. Der
Umfang der Anrechnung ist nicht festgelegt. Mit
Zustimmung des Landesjugendamtes ist dariiber
hinaus die Tatigkeit als Gruppenleitung méglich.

Anrechnungsregelungen in Teilzeit

Studierende, die eine Teilzeitausbildung absolvieren,
kénnen in einigen Bundesldandern ab dem ersten
Ausbildungsjahrals pddagogische Fachkréfte aufden
Personalschliissel angerechnet werden, d.h. siehaben
von Beginn aninder Einrichtung, in der sie titig sind,
den Status einer Fachkraft, nicht den einer Studieren-
den/eines Studierenden oder einer Praktikantin/eines
Praktikanten.

Zu berticksichtigen ist dabei, dass es Unterschiede
hinsichtlich des Umfangs der Anrechnung in den
einzelnen Bundesldndern gibt: In Berlin, Hamburg,
Hessen, Rheinland-Pfalz und Sachsen kénnen die
Studierenden im Umfangvon biszu100% (bezogen auf
denBeschéftigungsumfang) auf den Fachkraftschliis-
sel angerechnet werden, in Brandenburg ist dies im
Umfang von bis zu 70 % moglich.

Umsetzung der Anrechnungsregelungen in den
Einrichtungen
Diese Regelungen sind allerdings als Kann-Bestim-
mungen formuliert, d.h. jeder Trdger entscheidet
selbst, ob er die Studierenden auf den Personalschliis-
sel anrechnet. Vor diesem Hintergrund stellt sich
die Frage, wie die Anrechnungsregelungen von den
Einrichtungen umgesetzt werden. Werden die Stu-
dierenden in der Teilzeitausbildung von Beginn an
alsFachkraftauf den Personalschliissel angerechnet?
Und wenn ja, in welchem Umfang?

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie zeigen, dass
die Mehrheitder Teilzeit-Studierenden tatséchlich be-
reitsim ersten Ausbildungsjahr den Status einer Fach-



kraft erhélt: 68% der Studierenden in der Teilzeitaus-
bildung geben an, dass sie im ersten Ausbildungsjahr
als pddagogische Fachkraft auf den Personalschliissel
angerechnet worden sind. Im letzten Ausbildungs-
jahr werden knapp 80% der Teilzeit-Studierenden als
Fachkraftauf den Personalschliissel angerechnet (vgl.
Abb.10).

In der Vollzeit-Ausbildung berichten lediglich 3%
der Studierenden von einer Anrechnung auf den Per-
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sonalschliissel im ersten Ausbildungsjahr. Im letzten
Ausbildungsjahrsind es 23%der Studierenden (vgl. Abb.
10). Dieser im Vergleich zu der Teilzeitausbildungrelativ
kleine Prozentanteil ist damit zu erkldren, dass eine
Anrechnung auf den Personalschliissel im letzten Aus-
bildungsjahr grundsétzlich nur in den Bundesldndern
Hessen und Rheinland-Pfalz méglich ist, da in diesen
Bundesldndern am Ende der Ausbildung ein Berufs-
praktikum bzw. ein Anerkennungsjahrvorgesehenist.

Abbildung 10: Anrechnung als Fachkraft auf den Personalschliissel im ersten und

letzten Ausbildungsjahr (in %)
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Anrechnung im ersten Ausbildungsjahr: Giiltige N: 469 Studierende (VZ: 252; TZ: 217)

Frage: Wurden Sie bereits im ersten Jahr Ihrer Ausbildung auf den Personalschliissel angerechnet?
Anrechnung im letzten Ausbildungsjahr: Giiltige N: 367 Studierende (VZ: 226; TZ: 141)

Frage: Werden Sie derzeit in Ihrer Einrichtung auf den Personalschliissel angerechnet?

Quelle: Eigene Darstellung

Einschdtzungen der Befragten zum Status bzw.
zur Rolle der Studierenden am Lernort Praxis
In welcher Rolle sich die Studierenden, auch hin-
sichtlich der eben geschilderten Anrechnung auf
den Personalschliissel, in den Praxiseinrichtungen
wahrnehmen, zeigen Ergebnisse aus den Interviews.
Einige der Studierenden bewerten die Anrechnung
auf den Personalschliissel positiv, wie das folgende
Zitat veranschaulicht:
»[Interviewerin: Und wie ist diese Losung fiir Sie, dass
Sie im Personalschliissel eingerechnet sind?] Fiir mich
istdas angenehm, weilich (...) janicht mehrso jung bin.
Also das ist schon als Kollegin ein Unterschied, ob man
als Kollegin oder als Auszubildende behandelt wird.

Aber ich musste sehr schnell ganz viel lernen. Damit
man auchrespektiertwird. Weil die gucken ja schon alle
ganz genau hin, die Kolleginnen, wie geht die mit den
Kindernum, wasist das fiir eine, kann diewas, versteht
dieeigentlich, was dieda tut, und dann kommen soganz
normale Fragen, also ganz normale Fragen im pddago-
gischen Alltag, die man dann doch besser beantworten
kénnen sollte. “ (Teilzeit-Studierende)
Fur diese Studierende bringt die Anrechnung den
positiven Aspekt mit sich, von den anderen Teammit-
gliedern alsKollegin gesehen zu werden. Andererseits
fiihrt dies gleichzeitig auch zu einem hohen Druck,
den Erwartungen der Kolleginnen und Kollegen ge-
rechtzu werden.
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Im nachfolgenden Zitat wird angesprochen, dass
die Einrichtungen im Vergleich zur Begleitung von
Vollzeit-Studierenden noch nicht viel Erfahrung mit
Studierenden in der berufsbegleitenden Ausbildung
haben:

»Also suchen fertige Erzieher aber keine Auszubilden-

den. Weil damit hat ja auch niemand Erfahrung. Man

weil8 ja nicht, wer da kommt, man hat nichts // eine

Volizeitpraktikantin, die hat zwei Jahre Schule, da

wissen die Leute, was die weils und was sie nicht weik,

da gibt’s auch Lehrpldne, da gibt’s Vorstellungen, wie
man mitdenenumgeht, kann man die mitden Kindern
alleine lassen oder nicht, also es gibt Vorschriften, das
gibt’s bei mir alles nicht. Und ich bin ja voll im {(...)

Stundenzettel drin, also ich zdhle als volle Erzieherin,

aber diirfen mich die mit den Kindern alleine lassen,

wer haftet, wenn was passiert, das sind ja alles ganz
wichtige Fragen?(...) Die dann noch ungekldrt waren.

Also gehdrte schon ein bisschen Mut fiir die Leitung

dazu zu sagen, wir machen das, und wir finden das

dann eben einfach raus, wenn diese Probleme kom-
men. (...)Aber hat sich dann glaub ich doch bewdhrt.“

(Teilzeit-Studierende)

Hier wird neben der fehlenden Erfahrungim Umgang
mit Studierenden in berufsbegleitender Ausbildung
auch das Fehlen eines Ausbildungsplans oder Leit-
fadens problematisiert.

Dass der Umgang mit den Studierenden sehr un-
terschiedlich ausfallen kann und sie beispielsweise als
gleichwertige Fachkraft oder als Auszubildende bzw.
Praktikantinnen oder Praktikanten angesehen wer-
den, zeigt dieses Zitat einer Studierenden, die sich in
ihrer Einrichtung gut aufgehoben fiihlt, diesnach ih-
rer Ansichtjedoch nichtfiir alle Studierenden zutrifft:

»[---]so bin ich hier immer gesehen worden, also ich bin

hier gesehen worden als Lernende, als zu Formende,

um hier zu bleiben. Und einige sind ja glaub ich fiir
diedrei Jahre irgendwo beschiiftigt und sind danach //
weil wir fallen ja anders in den Personalschliissel, wir
werden anders bezahlt und einige von meinen Klas-
senkameraden haben halt wirklich die gleiche Arbeit
geleistet oder leisten die, wie eine voll ausgelernte Er-
zieherin und das fiirweil$ ich nicht ein Drittel weniger

Geld. Und dasist, dasistfrech, das ist richtig frech, und

das hatte ich hier halt nie. Also ich hatte hier, auch

wenn ich wenn ich gesagt habe ,0Oh ich muss gucken
irgendwie, ich muss noch was schreiben oder so, konnt
ihr mich aus der Gruppe rausnehmen’* // also ich war
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nie Hauptfokus in dieser Gruppe von den Kindern. Also
an mir hing nie die Betreuung. Also die Betreuung hing
anden festen Erzieherinnen, ich war dabei, aber es war
nie so, dass es hieR // Also ich war auch entbehrbar so
zusagen. Eswar dann auch mal méglich zu sagen,Boa,
da ist jetzt das und das, ich geh mal dahin gucken,
wie die das da oben machen*. Also ich war // dadurch,
dass ich zwar fest angestellt war, aber dennoch, naja,
bisschen frei war, war das eine super Mischung, also
(...) ganz klasse. “ (Teilzeit-Studierende)
Die Studierenden in der berufsbegleitenden Aus-
bildung fiihlen sich - bedingt auch durch die An-
rechnung - hiufig in der Rolle einer Fachkraft. Eine
weiterer Studierender thematisiert, wie durch die
Anrechnung von Ausbildungsbeginn an jedoch auch
ein gewisser Schutzraum verloren geht:
»Das isteigentlich das ganz Interessante bei berufsbe-
gleitenden Ausbildungen, also ich wiirde behaupten
wollen, dass es keinen Unterschied gibt. Also wir sind
vom ersten Tag an genauso wie alle anderen Erzieher
hierinder Einrichtung mit den gleichen Aufgaben, mit
den gleichen Voraussetzungen gestartet, was natiirlich
grad am Anfang sehr auf einen eingeprasselt ist, weil
man ganz normal im Gruppenalltag ja auch // man
Istja als Erzieher angestellt, als Erzieher bezahlt oder
manwird als Erzieher bezahlt, demzufolge sind natiir-
lich auch die gleichen Anforderungen und Ansprtiche,
wo man sich auch nicht so bisschen verstecken kann
und sagen kann, ,Okay na ja ich bin aber nur der Aus-
zubildende". Das ist immer so bisschen die die (...) ja
(...) Diskrepanz eigentlich weil auf der einen Seite wir
konnen einfach viele Sachen gar nicht wissen weil wir
jaeben halt die Ausbildung noch gar nicht haben, sind
aber auf der anderen Seite eben halt auch im Blick der
anderen Erzieher hier in der Einrichtung (...) nichts
anderes. Alsowir sind eben halt nicht die Praktikanten,
oderwir sind nicht die Azubis oder die Priifungsprakti-
kanten, diemal blof einen Zeitraum da sind, sondern
wir haben ja unsere festen Aufgaben in der Gruppe,
und die unterscheiden sich tiberhaupt nicht von den
anderen. “(Teilzeit-Studierender)
Im Vergleich dazu veranschaulichtdas nachstehende
Zitat das eigene Rollenverstdndnis einer Vollzeit-
Studierenden als Praktikantin:
,Als Praktikantin bin ich eingestellt, ich mach das ja
praktisch als // also von der Schule bin ich hier ein- //
also das lduft auch tiber die Schule. Also ich hab jetzt
Praktikantenstatus dadurch. “ (Vollzeit-Studierende)




In diesem Zitat zeigt sich auch, dass die Fachschule in
der Hauptverantwortung der Vollzeitausbildung ist
und die Studierenden hier keinen Angestellten-Status
qua Arbeitsvertrag haben.

Wie es gelingen kann, dass die Studierenden in
berufsbegleitender Ausbildung trotzder Anrechnung
aufden Personalschliissel als Studierende bzw. Lernen-
de gesehen werden, illustriert folgendes Zitat:

»Im Momentbinich sehrklarnoch Schiilerin. Alsowird

uns auch immer wieder gesagt weil, es ist schon also

wir haben eine Fachberaterin, die da sehr sehr drauf
achtet und sagt ,Liebe Leute, ihr seid Schiiler, nutzt
diesen Status‘, das erst mal klar zu kriegen, ja was soll
ich denn daran nutzen? Ist relativ schwierig. Bietet
aber doch relativ viele Freiheiten auch also wirklich
zusagen,Liebe Leute erkldrt mir das einfach noch, ich
habe das gerade nicht verstanden, warum macht ihr
das so und so‘, ist auch eine Mdéglichkeit ins Gesprdch
zu kommen, ohne diese Bratpfanne einzusetzen, (...)
und (...) ist eigentlich auch so ein (...) ich sag mal so
ein Freibrief ist vielleicht nicht so ganz das passende

Wort aber, einfach auch wirklich mal weiter zu gucken

und zu sagen ,Ich mdchte jetzt aber das und das, weil

habe ich noch nicht verstanden. Oder, irgendwie so.

Wir sind zwar (...) rein rechtlich, ich glaub zu 70 %

werden wir angerechnet, aber der Status ist relativ

klar.“ (Teilzeit-Studierende)

Dass die Anrechnung jedoch auch zu Unklarheiten
und Schwierigkeiten fihren kann, zeigen folgende
Zitate. So féllt es einer Studierenden in berufsbeglei-
tender Ausbildung beispielsweise sehr schwer, ihre
Rolle zu beschreiben, sie hilt ihren Status fiir ,nicht
definierbar®. Die folgenden Studierenden proble-
matisieren die Erwartungshaltung, die auch in den
Reflexionsgespriachen zu Beginn der Ausbildung
vorherrschte:

,Nadiewaren sehr // das war mehr so, was noch nicht

funktioniert, das war oft geprdgt von diesem, das

geht noch nicht, das bringst du nicht, das kannst du
nicht, also wirklich so eine starre Erwartungshaltung,
also ich spreche jetzt nur vom Anfang [...]. Die man
eigentlich kaum erfiillen konnte. (...) Weil eben wie
gesagt die Theorie erst nach und nach kam. “ (Teilzeit-

Studierender)

»[-..] also im Moment ist es wirklich so, ich bin auen

vor, und das finde ich halt eben schade, weil man

fiihlt sich zum Teil wie so ein Stiickchen Kuchen, was
nicht zum Kuchen gehdért, also man ist zwar schon der
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Gruppe zugeteilt, aber irgendwie, man merkt so, hin,
irgendwie, da fehlt noch irgendwas so als vollwertiges
Mitglied. “ (Teilzeit-Studierende)
Welcher Handlungs- bzw. Verbesserungsbedarf hin-
sichtlich der Anrechnung der Studierenden und der
daraus resultierenden Rolle besteht, formuliert eine
Lehrkraft in der berufsbegleitenden Ausbildung; sie
wiinschtsich eine Kldrung der Rolle der Studierenden
sowie die Einrichtung zuséatzlicher Stellen, um den
Erwartungsdruck zu mindern:
., Weil es geht mir darum, dass die Studierenden dann
nicht ausgenutzt werden, sondern dass sie sich schon
einbringen, dass sie auch was tun, aber dass man da
anders mit umgeht. [Interviewerin: Und sehen Sie da
noch Verbesserungspunkte?] Ja, also wenn die Rolle
gekldrt wire, und ich wiirde mir wiinschen, dass die
[...] Stelle nicht vom Stellenschliissel abgeht. [...] Dass
die zusdtzlichist, dannist der ganze Druck weg. [...] So
wie die Berufspraktikantin, die ist auf einer Stelle, die
Berufspraktikantin. Und fiir die Teilzeit-Studierenden
ist das schwierig. [...] Die Erwartung ist zu hoch, weil
sie sitzen auf einer Fachkraftstelle, aber kénnen sie
nicht ausfiillen. “ (Lehrkraft)
DenUnterschied im Statusinder Einrichtungzwischen
Studierenden in Vollzeit und Teilzeit beschreibt eine
Mentorin wie folgt:
., Undwas ich auch mitgekriegt habe, dass die berufsbe-
gleitenden Erzieher bei uns (...) einfach eine vollkom-
men andere Verantwortung haben, weil sie ja ganz
normal im Personalschliissel mitlaufen, das heil3t es
sind eigentlich vollwertige Erzieher, die es von der Aus-
bildung her noch gar nicht sind. Aber wir nehmen sie
so wahr, sie haben diese Auf- diese Verantwortung, sie
haben diese Aufgaben wie ein normal ausgebildeter ET-
zieher. Alsoda gibt’s eher keinen Unterschied zwischen
uns normalen Erziehern und Sozialpddagogen, die wir
hierindem Haus arbeiten und unseren berufsbegleiten-
den Praktikanten. Das ist eigentlich kein Unterschied,
auBer dass die halt nicht so viele Tage in der Woche da
sindwiewir. Ansonsten ist es wirklich der gleiche Status.
Und unsere normalen Praktikanten, die also das Vollzeit
machen, die haben halt wirklich auch immer einen
Praktikantenstatus. Die sind immer die extra Krdfte in
der Gruppe, diewerden ganz andersvon uns behandelt,
die haben jetzt auch von der Aufsichtspflicht her von
allen anderen Sachen haben sie nicht so viel Verant-
wortung. (...) Und (...) die Aufgaben von der Schule sind
bei denen ja oftmals dann auch (...) mehr. weil sie ja in
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einer kiirzeren Zeit das Praktikum haben dadurch {(...)
ja diirfen die z.B. auch weil wir sie halt nicht finanzie-
ren miissen, weil sie bei uns als extra Kraft laufen, die
haben z.B. auch Zeiten, die direkt fiir die Vorbereitung
ein- genau eingebracht werden. [...] Genau und (...) die
sind auch (...) dadurch allgemein entspannter ((lacht))
als die Berufsbegleitenden welil, die einfach nicht diese
Doppelbelastung haben.“ (Mentorin)
Bemerkenswert ist an diesem Zitat u.a. auch, dass hier
eine eindeutige Unterscheidung zwischen Studieren-
den in der berufsbegleitenden Ausbildung und ,,nor-
malen Praktikanten®, also Studierenden in der Vollzeit-
ausbildung getroffen wird. Hier zeigtsich deutlich, dass
berufsbegleitend Studierenden in den Einrichtungen
meist der gleiche Status zugeschrieben wird wie den
ubrigen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern. Die durch
Ausbildungund berufliche Tatigkeitentstehende ,,Dop-
pelbelastung®, wie sie auch von der zuletzt zitierten
Mentorin angesprochen wurde, stellt jedoch ein Pro-
blem fiir viele Studierende in Teilzeit dar; hierauf wird
in Kapitel 4.2.5 ndher eingegangen. Ein wesentlicher
Beweggrund zur Aufnahme einer berufsbegleiten-
den Ausbildung liegt in der Vergiitung. Wie viel die
Studierenden verdienen und wie sie ihre Ausbildung
finanzieren, wird im ndchsten Kapitel beschrieben.

4.2.4 Ausbildungsvergiitung und Finanzierung
der Ausbildung
Das Gehaltin der Ausbildung spielt nach Aussage der
Studierenden in Teilzeit eine groBe Rolle. Im Gegen-
satzzuden Studierenden in Vollzeit beziehen sie vom
Ausbildungsbeginn an ein Gehalt:

.»Weiterer Vorteil ist auf jeden Fall, dass ich schon Geld

verdiene, weil sonst hétteich das hier gar nicht machen

konnen. * (Teilzeit-Studierende)
Dieses Zitat belegt, dass das Gehalt ausschlaggebend
fur die Wahl des Teilzeitausbildungsmodells ist. Ab-
bildung 11 veranschaulicht das Gehalt der befragten
Studierenden im letzten Ausbildungsjahr. Hier zeigt
sich, dass alle Teilzeit-Auszubildenden Gehalt bezie-
hen. Vondiesenverdient ein Viertel zwischen 500 und
1.000 Eurobrutto pro Monat. Bei knapp der Halfte liegt
das Gehalt zwischen 1.000 und 1.500 Euro. Rund 60%
der Studierenden in Vollzeit beziehen kein Gehalt.
Hier handelt es sich ausschlieBlich um Studierende
in integrativen Ausbildungsgéangen. Vollzeit-Studie-
rende in additiven Modellen befinden sich im letzten
Ausbildungsjahr im Berufspraktikum und verdienen
groBtenteils zwischen 1.000 und 1.500 Euro brutto
pro Monat.

Abbildung 11: Gehalt der Studierenden im letzten Ausbildungsjahr (in %)

58

26 27

Giiltige N: 389 Studierende (VZ: 259; TZ:130)

49 Vollzeit

Teilzeit

15

Frage: Wie viel verdienen Sie derzeit in der Ausbildung (Verdienst pro Monat in Euro brutto)?

Quelle: Eigene Darstellung
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Wie die Studierenden ihre Ausbildung hauptsach-
lich finanzieren, zeigt die folgende Abbildung 12.
Das Gehalt in der Ausbildung stellt fir 86% der Teil-
zeit- und nur fir 26 % der Vollzeit-Studierenden die
Hauptfinanzierungsquelle dar; bei den Vollzeit-Stu-
dierenden handelt es sich dabei vorwiegend um Stu-
dierende, die sich im Berufspraktikum befinden (HE,
RP). BAFOG-Mittel geben 41% der Vollzeit-, aber nur
4%der Teilzeit-Studierenden als Hauptfinanzierungs-
quellean. Unterstiitzung durch Eltern oder Verwandte
erhalten 35% der Vollzeit-Studierenden gegentiber
10% der Studierenden in Teilzeit. Eink{infte aus einer
zusétzlichen Erwerbstétigkeit (neben der Ausbildung)

Ergebnisse der quantitativen und qualitativen Erhebungen

dienen bei 17% der Vollzeit-Studierenden und 6% der
Teilzeit-Studierenden der Finanzierung. Keine gré3e-
ren Unterschiede gibt es bei den beiden Gruppen im
Hinblickaufdieeigenen Ersparnisse: Knapp10%beider
Gruppen geben diese als eine Hauptquelle zur Finan-
zierung von Ausbildung und Lebensunterhalt an. 5%
der Vollzeit- und 1% der Teilzeit-Studierenden haben
einen Kredit zur Studienfinanzierung aufgenommen.
Beidensonstigen Mitteln, dieals Hauptquelle genannt
werden, sind die Einkiinfte der Partnerinnen und Part-
ner der Studierenden von Bedeutung, hdufigerjedoch
fiir die Studierenden in Teilzeit.

Abbildung 12: Finanzierung von Ausbildung und Lebensunterhalt (in %)
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4
35

26

17
10

Vollzeit

Teilzeit

21

12

Giiltige N: 602 Studierende (VZ: 352; TZ: 250); 602 (VZ: 352; TZ: 250); 602 (VZ: 352; TZ: 250); 602 (VZ: 352; TZ: 250); 602 (VZ: 352; TZ: 250); 601 (VZ:

351; TZ: 250); 602 (VZ: 352; TZ: 250)

Frage: Wie finanzieren Sie Ihre Ausbildung und Ihren Lebensunterhalt, und welches ist die Hauptfinanzierungsquelle? (Mehrfachnennungen

maglich)
Quelle: Eigene Darstellung
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4.2.5 Vereinbarkeit von Familie, Ausbildung und
Beruf
Die Doppelbelastung durch Ausbildung und beruf-
liche Tatigkeit wurde bereits angesprochen (vgl. Kap.
4.2.3). Bei Teilzeit-Studierenden mit Familie kann
schlieBlich von einer dreifachen Belastung gespro-
chen werden. Der Anteil der Auszubildenden, die
angeben, Kinder zu haben, liegt bei Studierenden in
der Teilzeitausbildung mit 56 % deutlich héher als bei
denjenigenin einer Vollzeitausbildung (18 %). Auch der
Anteil an Studierenden, die mit einem Partner bzw.
einer Partnerin in einem Haushalt zusammenleben,
istinder Teilzeitausbildung mit 65 % hoher als mit42 %
in der Vollzeitausbildung. Eine interviewte Lehrkraft
bestatigt, dass es sich bei den Studierenden in der be-
rufsbegleitenden Ausbildung um Personen handelt,
»~diedann meistens schon Familie haben, eigene Kinder
haben und die da auch schon so involviert sind, und
das ist natiirlich fiir die eine ganz hohe Belastung ja. “
(Lehrkraft)
Dass die Vereinbarkeit von Familie, Ausbildung und
beruflicher Tatigkeit eine Herausforderung, insbe-
sondere fiir die Studierenden in berufsbegleitender
Ausbildung darstellt, unterstreicht das folgende Zitat
einer fiir die Praxisphasen zustdndigen Lehrkraft:
»Ich denke, die Vollzeitschiiler haben den Vorteil, dass
beiihnen im Mittelpunkt die Ausbildung steht und dann
theoretische Inhalte sich abwechseln mit den Praktika,
die Berufsbegleiter haben natiirlich die Schwierigkeit,
dass die die ganze Woche in der Praxis eingesetzt sind
und dann zusdtzlich noch ihre Ausbildung absolvie-
ren. Das denk ich ist eine gro8e Herausforderung fiir
diejenigen, die sich fiir diesen Weg entschieden haben,
auch allesuntereinen Hut zu bekommen; Arbeit, Fami-
lie, schulische Ausbildung. Das denke ich ist die groSte
Herausforderung bei den Berufsbegleitern dort, ein
gutes MittelmaR auch zu finden. Um die Anforderungen
zu bewdltigen. “ (Lehrkraft)
Aus Sichteiner Studierenden schlédgt sich dies auch in
korperlicher Belastung nieder:
»[---] plus dass ja dass einfach wirklich (...) tiber dieses
Berufsbegleitende hinweg der Auszubildenden-Status,
derja trotzdem bis zum Abschluss eigentlich daist, ich
bin immer noch kein Erzieher, ich hab noch keinen,
keinen keine Unterschrift oder keinen Schein oder
irgendwas in der Hand das // dass das halt einfach
wirklich iiber die tiber die vier Jahre natiirlich immer
wieder bissel im Fokus bleiben muss. Da muss man
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dann einfach auch die Praxisbetriebe wieder ein bissel
zuriickholen, weil grade eben halt in solchen Hauptzei-
ten wie mit Facharbeit schreiben letztes(...)im letzten
November, Dezember, das zieht soviel so viel Kraft und
soviel Aufmerksamkeit, dass man dann einfach auch
inder Praxiseher bissel grad durchhdngtund (...) dass
das natiirlich dann irgendwie ein bissel mit getragen
werden muss. Es ist es ist blod, aber es ist halt // muss
einfach auch dem Praxisbetrieb oder den Kolleginnen
irgendwie klar sein, dass es kein Selbstldufer ist. Klar ist
das wieder typabhdngig, die einen stecken es leichter
weg, die anderen ja hab ich auch bei mir in der Klasse
gesehen, die sind dann eben halt drei Monate krank.
Weil es einfach nicht mehr funktioniert und mit Fa-
milie und nebenbei und dem ganzen Drumherum,
nicht machbar ist, das funktioniert einfach nicht. Da
ist eine Leistungsgrenze dann erreicht, die der Kérper
einfach nicht mehr mitmacht. Oder die Stimme ((beide
lachen)). “ (Teilzeit-Studierender)

Ein Studierender beschreibt dies als ein ,Jonglieren®

mit den Ressourcen, durch das es zur Vernachlassi-

gung von Schule oder Privatleben kommen kann:
»,Schule, Privatleben und ja, Einrichtung, das ist halt
schon ein Jonglieren und der Zeitanspruch und Res-
sourcen, dieman zur Verfiigung hat, und ja, man muss
halt gucken, manchmal bleibt eines auf der Strecke,
entweder das Privatleben oder die Schule mal. “(Teilzeit-
Studierender)

Eine interviewte Mentorin problematisiert einen zu

hohen Stundenumfang der Tétigkeit in der Einrich-

tung und die damit verbundene Belastung sowie die

Notwendigkeit an entlastenden Unterstiitzungen:
,[---] ich kenn das ja von anderen berufsbegleitenden
Erziehern, die sind ja manchmal sogar 100 % angestellt
ja, das kann man sich iiberhaupt nicht vorstellen, was
das fiireine Belastung ist. Aber einfach, weil siedas Geld
halt brauchen, weil sie halt // keine Ahnung, da hat ja
jeder so seinen eigenen Lebensstandard. Das sind aber
auch die Leute, die dann Burnout haben, die machen
das nicht lange mit. Ein Jahr, zwei hGchstens und dann
Ist auch Schluss, also das schafft man nicht. Genau.
Und ich denk es ist auch wichtig, dass wirklich auch in
den Zeiten, die fiir die Schule[...] vorgesehen sind, dass
dann auch so Zeiten eingerechnet werden, wie Fach-
arbeit schreiben, wie fiir Priifungen lernen, wie fiir (...)
ja Hausaufgaben machen usw. ust.“ (Mentorin)

Zu weiteren entlastenden Hilfestellungen besteht

allerdings noch Forschungsbedarf; hier stellen sich



beispielsweise Fragen nach flexiblen Lernzeiten oder
Angeboten fiir die Betreuung eigener Kinder. Die
Leistungen, die neben den Unterrichtszeiten zuhause
erbracht werden miussen, wie z.B. Selbstlernzeiten
oder Hausaufgaben, sind in den Fachschulen sehr
unterschiedlich geregelt. Auch im Hinblick auf Fami-
lienfreundlichkeitund Chancengerechtigkeitbesteht
hier Verbesserungsbedarf.

4.3 Wie wird die Ausbildungssituation am
Lernort Schule bewertet?

Die Vollzeit- und Teilzeit-Studierenden wurden auch
um eine allgemeine Bewertung der Ausbildungsqua-
litét an den Lernorten Schule und Praxis gebeten.

Im Hinblick auf den Lernort Schule stand zum einen
die Frage im Vordergrund, wie die Qualitit der Ausbil-
dungbeziiglich des vermittelten Wissens, der Relevanz
des Wissens bezogen auf die Anforderungen in der
Praxissowie dervermittelten beruflichen Kompetenzen
vonden Studierenden eingeschétzt wird. Zum anderen
sollten die Qualitdt und Anzahl der Reflexionsgespra-
che sowie die Verkniipfung von Theorie und Praxis
bewertet werden. Insgesamt wurden sieben Qualitéts-
dimensionen abgefragt. Die unterschiedlichen Dimen-
sionen der Ausbildung wurden von beiden Gruppen -
den Vollzeit- und den Teilzeit-Studierenden - auf der
Basis einer Vierer-Skala von 1=,sehr gut“bis4=,sehr
schlecht® eingeschétzt (vgl. Tab. 6).

Vollzeit-Studierende

Zusammengenomen sind die Beurteilungen der

Vollzeit-Studierenden in allen sieben Qualitdtsdimen-

sionenrechtpositiv. Die Ausbildung am Lernort Schule

wirdinnahezuallen Bereichenvon jeweils mindestens

70% der Befragten als ,,sehr gut® oder ,eher gut® be-

wertet. Eine Ausnahme bildet das Item ,,Verzahnung

von Theorie und Praxis in der Schule® - hierzu geben
ca.67%der Befragten eine positive Beurteilung ab.
Im Einzelnen ergibt sich folgendes Bild:

- Am positivsten bewerten die Vollzeit-Studierenden
bei einem Mittelwert von 1,82 die Vermittlung von
Wissen. Knapp 92% der Befragten sind der Auffas-
sung, dass dieser Qualitatsaspekt ,,sehr gut® oder
~eher gut”“am Lernort Schule umgesetzt wird.

- Einschrdnkungen formulieren die Vollzeit-Stu-
dierenden hinsichtlich der ,,Relevanz des Wissens
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bezogen aufdie Anforderungeninder Praxis“. Auch
wenn die Mehrheit der Befragten diesen Bereich
positiv bewertet, stufen ca. 26 % der Befragten - bei
einem Mittelwertvon2,12-die Praxisrelevanzdesin
der Schule vermittelten Wissens als ,,eher schlecht*
oder ,sehr schlecht” ein.

- Nahezu auf gleichem Qualitdtsniveau wie bei den
BewertungendesinderSchulevermittelten Wissens
bewegensich die Einschdtzungen der Studierenden
zur Frage der Kompetenzvermittlung. Hier berich-
ten 87%der Befragten, dassdie Qualitdtderam Lern-
ort Schule vermittelten beruflichen Kompetenzen
»sehr gut® oder ,.eher gut” sei. Der Mittelwert liegt
beil,85.

- Die Einschdtzungen zu den Reflexionsgesprdachen
am Lernort Schule liegen nah am Mittelfeld der
Qualitétsskala. Obgleich auch hier die positiven
Nennungen mit Anteilen zwischen 70% und 82%
uberwiegen, bewerten die Befragten - bei Mittel-
werten zwischen 1,88 und 2,11 - die Reflexion der
Praxiserfahrungen, die Reflexion der in der Schule
vermittelten Inhalte sowie die Anzahlund Regelma-
Bigkeitder Reflexionsgesprache etwaskritischer als
den Bereich des Wissens- und Kompetenzerwerbs.

- Am ,schlechtesten® wird die ,,Verknipfung von
Theorie und Praxis in der Schule?“ eingeschétzt.
Obgleich die Mehrheit der Vollzeit-Studierenden
auch diesem Bereich eine gute Bewertung abgibt,
schétzt ein Drittel der Befragten die in der Schule
stattfindende Theorie-Praxis-Verzahnungals ,,eher
schlecht® oder ,sehr schlecht” ein.

Teilzeit-Studierende

Die Ausbildungsqualitdt am Lernort Schule wird
von den Teilzeit-Studierenden insgesamt deutlich
kritischer wahrgenommen als von den Studierenden
in Vollzeit. Die mittlere Einschdtzung der Teilzeit-
Studierenden reicht von 1,73 bis 2,60 Punkten auf

25 In den Interviews zeigt sich, dass viele Interviewte die Begriffe
»Theorie* und,,Praxis“ mit den Lernorten Schule und Praxis gleich-
setzen. Bei dem Item ,Verkniipfung von Theorie und Praxis* ist
daher anzunehmen, dass hier nicht nur die Verzahnung von prak-
tischen und theoretischen Ausbildungsanteilen bewertet wurde,
sondern auch die Verkniipfung der Lernorte. Wahrend die Koope-
ration der Lernorte von den Befragten sehr kritisch eingeschatzt
wird, zeigen Zitate von Mentorinnen und Mentoren, dass der
Wechsel der Phasen an Schule und Einrichtung als Starke der Teil-
zeitausbildung gesehen wird (vgl. Kap. 5).
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r Vierer-Skala gegeniiber einer Spanne von 1,82 bis

2,18 bei den Vollzeit-Studierenden. Mit Blick auf die
einzelnen Kriterien in den bereits vorgestellten Quali-
tatsbereichenlassen sich folgende Gemeinsamkeiten
und Unterschiede zwischen den beiden Befragungs-
gruppen festhalten:
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Die besten Bewertungen vergeben die Teilzeit-
Studierenden fiirdasam Lernort Schule vermittelte
Wissen. 94%der Befragten-also2%mehralsbeiden
Vollzeit-Studierenden - sind der Auffassung, dass
das Qualitédtsniveau dieses Items ,sehr gut® oder
~eher gut” sei. Der Mittelwert liegt bei 1,73.

Die Relevanz des Wissens bezogen auf die Anfor-
derungen in der Praxis wird - ebenso wie bei den
Vollzeit-Studierenden - etwas kritischer einge-
schétzt. Bei einem Mittelwert von 2,12 bewerten
ca.74% der Befragten diesen Bereich als ,,sehr gut*
oder ,eher gut®“. 24 %der Teilzeit-Studierenden sind
der Meinung, dass das Qualitdtsniveau dieses Items
~eher schlecht” sei und 2% schétzen es als ,,sehr
schlecht” ein.

Die am Lernort Schule vermittelten beruflichen
Kompetenzen werden ebenso wie das vermit-
telte Wissen von den Befragten positiv bewertet.
Dieser Bereich wird von knapp 30% der Teilzeit-
Studierenden als ,,sehr gut® und von 55% als ,eher
gut® eingeschétzt. Der Mittelwert bei den Teilzeit-
Studierenden liegt mit 1,89 etwas unter dem der
Vollzeit-Studierenden.

Kritischer werden die am Lernort Schule stattfin-
denden Reflexionsprozesse eingeschéatzt, wobei
sich Unterschiede hinsichtlich der Bewertung der
einzelnen Itemszeigen:,Der Austausch und die Re-
flexion der in der Schule vermittelten Inhalte® wer-
den von den Teilzeit-Studierenden am positivsten
bewertet. Hier geben - bei einem Mittelwert von
2,10-74%der Befragten an, dass das Qualitdtsniveau
diesesItems,sehrgut“oder,ehergut“sei. ,Der Aus-
tausch und die Reflexion der Praxiserfahrungen*
werden von ca. 71% als ,,sehr gut” oder ,,eher gut®
bewertet. Der Mittelwertliegthierbei2,16.,Die An-
zahlund RegelméBigkeit der Reflexionsgespriache
mit den Lehrkraften® platzieren die Befragten an
dasEndederQualitdtseinschdtzungsskala. DasItem
wird -bei einem Mittelwertvon 2,60 -von weniger
alsder Halfte der Befragten (47%) als ,,sehr gut“oder
~eher gut® eingestuft. Knapp 40 % der Befragten
bewerten diesen Bereich als ,,eher schlecht® und

weitere15%als ,,sehr schlecht®“. Mit Blick auf dieam
Lernort Schule stattfindenden Reflexionsprozesse
ist dariiber hinaus festzustellen, dass die Teilzeit-
Studierenden damit weniger zufrieden sind als die
Vollzeit-Studierenden. Signifikante Differenzen
zwischen beiden Befragtengruppen bestehen bei
allen drei Items (fiir die Variable , Austausch und
Reflexion derinder Schule vermittelten Inhalte mit
den Lehrkréften® gilt p<0,05*; fiir die Variablen
»~Austausch und Reflexion der Praxiserfahrungen
mitden Lehrkrédften“und ,,Anzahlund RegelméaBig-
keit der Reflexionsgesprdche mitden Lehrkraften®
gilt p<0,001***). Kritik formulieren die Teilzeit-
Studierenden auch hinsichtlich der Verknipfung
von Theorie und Praxis am LernortSchule. Obgleich
die Mehrheit der Befragten (64 %) diesen Bereich
weitgehend positiv bewertet, finden 28% der Stu-
dierenden die in der Schule stattfindende Theorie-
Praxis-Verzahnung ,.eher schlecht” und 8% sogar
~sehr schlecht®.
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Tabelle 6: Einschatzung der Qualitdt am Lernort Schule

...das vermittelte Wissen? Vollzeit 26,7
Teilzeit 32,1
...die Relevanz des Wissens be-  Vollzeit 16,1
zogen auf die Anforderungen o
in der Praxis? Teilzeit 16,7
...die vermittelten beruflichen Vollzeit 30,1
Kompetenzen? Teilzeit 28,6
...den Austausch und die Vollzeit 27,0
Reflexion der in der Schule o
vermittelten Inhalte mit den Teilzeit 18,1
Lehrkraften?
...den Austausch und die Refle-  Vollzeit 32,0
xion der Praxiserfahrungen mit o
den Lehrkraften? Teilzeit 16,9
...die Anzahlund RegelmaRig-  Vollzeit 21,9
keit der Reflexionsgesprdche o
mit den Lehrkraften? Teilzeit 8,2
...die Verkniipfung von Theorie  Vollzeit 20,2
und Praxis in der Schule? Teilzeit 14,8

65,1 8,2 0,0 352 1,82
62,2 5,6 0,0 249 1,73
57,8 23,8 2,3 353 2,12
57,0 23,9 2,4 251 2,12
56,9 11,0 2,0 346 1,85
55,2 14,5 1,6 248 1,89
52,8 16,8 3,5 345 1,97*
56,2 23,3 2,4 249 2,10*
50,3 15,1 2,6 350 1,88***
53,9 25,9 3,3 243 2,16***
48,3 25,9 4,0 352 1,12***
38,6 38,6 14,6 233 2,60***
46,5 28,0 5,2 346 2,18
49,2 28,4 7,6 250 2,29

Gliltige N: 601 Studierende (VZ: 352; TZ: 249), 604 (VZ: 353; TZ: 251), 594 (VZ: 346, TZ: 248), 594 (VZ: 345; TZ: 249), 593 (VZ: 350; TZ: 243), 585 (VZ:

352; TZ: 233), 596 (VZ: 346; TZ: 250)

Frage: Wie bewerten Sie die Qualitdt der Ausbildung an Ihrer Schule im Hinblick auf die nachfolgenden Aspekte auf einer Skala von ,,sehr gut* bis

,sehr schlecht“?

Quelle: Eigene Darstellung

4.4 Wie wird die Ausbildungssituation
am Lernort Praxis bewertet?

Die Studierenden wurden gebeten, die Qualitit der
Ausbildung im Hinblick auf das vermittelte Wissen
und die vermittelten beruflichen Kompetenzen am
LernortPraxis einzuschitzen. Dariiber hinauswurden
sie gefragt, ob sie die Moglichkeit haben, verschiede-
ne Arbeitsbereiche und Gruppen in der Einrichtung
kennen zu lernen, wie sie die Begleitung und Unter-
stiitzung durch die anderen Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiterin der Einrichtung einschétzen und wie sie
den Austausch zwischen der praxisbegleitenden Lehr-

kraft und der Mentorin bzw. dem Mentor beurteilen.
Ebenso wie am Lernort Schule ist auch in der Praxis-
einrichtung die Verkniipfung von Theorie und Praxis
von Interesse. Diese Dimensionen der Ausbildung
wurden hier von beiden Gruppen - den Vollzeit- und
den Teilzeit-Studierenden ebenfalls auf der Basis einer
Vierer-Skala eingeschatzt (vgl. Tab. 7).

Vollzeit-Studierende

Die Beurteilungen der Vollzeit-Studierenden in den
sechs Qualitdtsdimensionen fallen tiberwiegend
positiv aus. Die Ausbildung am Lernort Praxis wird in
vier von sechs Bereichen von jeweils mindestens 70 %
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der Befragten als ,,sehr gut” oder ,,eher gut“bewertet.

Bei den beiden anderen Bereichen handelt es sich

um die Items ,,Austausch zwischen der praxisbeglei-

tenden Lehrkraft und der Mentorin/dem Mentor*
und der ,,Verkniipfung von Theorie und Praxis in der

Einrichtung®.

Im Einzelnen ergibt sich folgendes Bild:

- DieMadglichkeiten, in der Einrichtungverschiedene
Arbeitsbereiche und Gruppen kennen zu lernen,
werden von den Vollzeit-Studierenden insgesamt
am besten bewertet; bei einem Mittelwertvon 1,63
schatzt knapp die Hélfte der Vollzeit-Studierenden
die Ausbildungsqualitét hier als ,sehr gut® ein,
knapp 40% als ,,eher gut®, 11% als ,eher schlecht®
und nur knapp 1% als ,,sehr schlecht®.

— Das am Lernort Praxis vermittelte Wissen liegt mit
einem Mittelwert von 1,81 etwas unterhalb dieser
Bewertung und wird von den Studierenden dhnlich
bewertet wie das vermittelte Wissen am Lernort
Schule (MW:1,82).

— DieAusbildungsqualitdtam Lernort Praxis wird im
Hinblick auf die vermittelten beruflichen Kompe-
tenzen miteinem Mittelwertvon1,75 wieder etwas
besser eingeschétzt; knapp 90% der Studierenden
beurteilen diese als ,sehr gut” oder ,eher gut®. Im
Vergleich mitden Einschétzungen dervermittelten
beruflichen Kompetenzen am Lernort Schule (MW:
18,5) fallen die Bewertungen fiir den Lernort Praxis
besser aus.

- DieBegleitungund Unterstiitzung durch die ande-
ren Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter (einschlie3-
lich der Leitung) in der Einrichtung wird von 83%
der Vollzeit-Studierenden als ,,sehr gut® oder ,,eher
gut® eingeschétzt (MW:1,77).

- Der Austausch zwischen der praxisbegleitenden
Lehrkraft und der Mentorin bzw. dem Mentor wird
von den Vollzeit-Studierenden am schlechtesten
bewertet (MW: 2,29); immerhin knapp 64 % schét-
zendiesenjedochals,sehr gut®oder,ehergutein,
wdahrend 37% die Qualitét hier als ,,eher schlecht®
oder ,sehr schlecht” beurteilen.

- Die Verkniipfung von Theorie und Praxis in der
Einrichtung?® liegt bei den Vollzeit-Studierenden
miteinem Mittelwertvon 2,11 ebenfallsam unteren
Ende der Bewertungsspektrums, hier schétzen

26 Zum Verstandnis der Begriffe ,,Theorie* und ,,Praxis“ vgl. FuBnote 25.
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knapp 70% die Qualitat als ,,sehr gut” oder ,eher
gut®“ein, wdhrend 32%sie ,eher schlecht” oder,,sehr
schlecht” finden. Die Verkniipfung von Theorie
und Praxis in der Einrichtung wird jedoch von den
Vollzeit-Studierenden etwas besser eingeschétzt
alsjeneam LernortSchule, hierliegt der Mittelwert
bei2,18.

Teilzeit-Studierende

Die Ausbildungsqualitédt am Lernort Praxis wird von

den Teilzeit-Studierenden ebenfalls insgesamt kriti-

scher bewertet als von den Studierenden in Vollzeit.

Die mittlere Einschédtzung der Teilzeit-Studierenden

reicht von 1,67 bis 2,94 Punkten auf der Vierer-Skala

gegentiber einer Spanne von 1,63 bis 2,29 bei den

Vollzeit-Studierenden. Mit Blick auf die einzelnen

Kriterien zeigen sich folgende Gemeinsamkeiten

und Unterschiede zwischen den beiden Befragungs-

gruppen:

- DieMaoglichkeiten, in der Einrichtung verschiedene
Arbeitsbereiche und Gruppen kennen zu lernen,
werden von den Vollzeit-Studierenden mit einem
Mittelwert von 1,63 etwas besser bewertet als von
den Studierenden in Teilzeit.

- ImHinblick auf das vermittelte Wissen am Lernort
Praxis unterscheiden sich die beiden Befragten-
gruppen deutlich; dieses wird von den Teilzeit-
Studierenden signifikant schlechter eingeschétzt
(p<0,05*). Hier sind knapp 20 % der Teilzeit-Studie-
renden der Meinung, die Ausbildungsqualitét sei
~eher schlecht” oder ,sehr schlecht®, wahrend dies
nur fiirknapp12%der Vollzeit-Studierenden zutrifft.

- Dievermittelten beruflichen Kompetenzen werden
von den Teilzeit-Studierenden erneut kritischer
bewertet; die Mittelwertsunterschiede weichen mit
1,81 (Teilzeit) und 1,75 (Vollzeit) jedoch nicht sehr
stark voneinander ab.

- Bei der Begleitung und Unterstiitzung durch die
anderen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter (ein-
schlieBlich der Leitung) in der Einrichtung zeigen
sich starkere Mittelwertsdifferenzen: Wéahrend
83% der Vollzeit-Studierenden die Qualitét hier als
~sehr gut” oder ,,eher gut® einschétzen (MW:1,77),
sind es bei den Teilzeit-Studierenden nur 76 %. Hier
lasst sich vermuten, dass der Status der Studieren-
den als Auszubildende oder als Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter mit Arbeitsvertrag Einfluss auf die
Beurteilung nehmen kénnte.



- Die Unterschiede in den Einschiatzungen des Aus-
tauschs zwischen der praxisbegleitenden Lehrkraft
und der Mentorin bzw. dem Mentor sind dagegen
stark ausgepragt und hochsignifikant (p<0,001***):
64% der Vollzeit- (MW: 2,29), aber nur 34% der
Teilzeit-Studierenden (MW: 2,94) halten die Qua-
litat hier fur ,,sehr gut® oder ,eher gut®. Dieses
Item erzielt insgesamt bei beiden Gruppen die
schlechteste Bewertung und lésst Riickschliisse
zu auf die Kooperation der Lernorte, die von den
Studierenden offenbar sehr kritisch gesehen wird
(vgl. Kap. 4.7). Zusatzlich ist zu erwdhnen, dass die
Teilzeit-Studierenden seltener von einer Lehrkraft

Ergebnisse der quantitativen und qualitativen Erhebungen

inder Einrichtung besuchtwerden (vgl.Kap.4.5.2),
was sich auch auf die Bewertung auswirken kénnte.
Beider Einschidtzung der Ausbildungsqualitédt hin-
sichtlich der Verkntiipfung von Theorie und Praxisin
der Einrichtung unterscheiden sich Vollzeit- (MW:
2,11) und Teilzeit-Studierende (MW: 2,22) wieder
weniger stark; zwei Drittel der Teilzeit-Studierenden
bewerten die Qualitédt hier mit,,sehr gut“oder,.eher
gut®,wéahrend 20%Méangelfeststellen. Die Verkniip-
fung von Theorie und Praxis in der Einrichtung
wird, wie ebenso von den Vollzeit-Studierenden,
etwasbesser eingeschétztals die Verkniipfung von
Theorie und Praxis in der Schule (MW: 2,29).

Tabelle 7: Einschdatzung der Qualitat am Lernort Praxis

Vollzeit 49,4
Teilzeit 46,7

... die Moglichkeiten, verschie-
dene Arbeitsbereiche und
Gruppenin der Einrichtung
kennen zu lernen?

Vollzeit 32,6
Teilzeit 28,0
Vollzeit 37,0
Teilzeit 34,6
Vollzeit 43,5
Teilzeit 38,1

...dasvermittelte Wissen?

...die vermittelten beruflichen
Kompetenzen?

...die Begleitung und Unter-
stiitzung durch die anderen
Mitarbeiterinnen und Mit-
arbeiter (einschlieRlich der
Leitung) in der Einrichtung?

...den Austausch zwischen der
praxisbegleitenden Lehrkraft
und der Mentorin/dem Mentor?

Vollzeit 16,5
Teilzeit 1,9

Vollzeit 24,5
Teilzeit 17,8

...die Verkniipfung von Theorie
und Praxis in der Einrichtung?

38,6 11,1 0,9 352 1,63
41,1 10,6 1,6 246 1,67
55,5 10,5 1,4 353 1,81*
52,4 16,7 2.8 246 1,94*
52,0 10,2 0.8 354 1,75
51,0 13,6 0,8 243 1,81
39,5 13,3 3,7 347 1,77
38,1 17,6 6,1 244 1,92
47,1 27.6 8,8 340 2,29
32,3 36,1 29,7 155 2,94%**
44,0 27,4 4,1 343 2,11
48,1 28,6 5,4 241 2,22

Gliltige N: 598 Studierende (VZ: 352; TZ: 246), 599 (VZ: 353; TZ: 246), 597 (VZ: 354; TZ: 243), 591 (VZ: 347; TZ: 244), 495 (VZ: 340: TZ: 155), 584 (VZ:
343; TZ: 241)

Frage: Wie bewerten Sie die Qualitdt der Praxisphasen in Ihrer Einrichtung im Hinblick auf die nachfolgenden Aspekte auf einer Skala von ,,sehr
gut“bis ,sehr schlecht*?

Quelle: Eigene Darstellung
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Nachdem in den vorangegangenen Kapiteln die Ein-
schatzungender Studierenden zur Ausbildungsqualitét
anden Lernorten Schuleund Praxis dargestellt wurden
(vgl. Kap. 4.3 und Kap. 4.4), soll nun der Fokus auf die
Begleitung der Studierenden durch praxisbegleitende
Lehrkrafte sowie Mentorinnen und Mentoren gerichtet
werden. Imfolgenden Kapitel 4.5 wird beschrieben, wie
sich die Betreuung und Unterstiitzung der Studieren-
den durch die praxisbegleitenden Lehrkréfte darstellt.
Dabei wird auf die Bestimmung der Zustandigkeit fir
diese Tatigkeit, die unterschiedlichen Formate der
Begleitung sowie die Gestaltung und Themen der Re-
flexionsgesprache eingegangen. In Kapitel 4.6 wird die
Betreuung und Unterstiitzung der Studierenden von
Seiten der Mentorinnen und Mentoren thematisiert.

4.5 Wie gestaltet sich die Begleitung
der Studierenden durch die
praxisbegleitenden Lehrkrafte?

In den Ausbildungs- und Priifungsverordnungen der
Bundeslédnderistesvorgegeben, dassdie Studierenden
inihren Praxisphasen von einer geeigneten Lehrkraft
begleitet und beraten werden (vgl. Ausbildungs- und
Prifungsverordnungen der Bundesldnder).

Die Ergebnisse der empirischen Untersuchung
zeigen allerdings, dass ein erheblicher Teil der Stu-
dierenden tiber keine praxisbegleitende Lehrkraft
verfiigt. Die Problematik scheint dabei insbesondere
die Studierenden der Teilzeitausbildung zu betreffen.
Danach gefragt,obesander Schuleeine Lehrkraft gibt,
die die Studierenden im Rahmen ihrer Praxisphasen
begleitet, berichten fast alle Vollzeit-Studierenden,
dassdiesder Fall sei. Lediglich zwei Studierende gaben
an, keine praxisbegleitende Lehrkraft zu haben, da
sie sich zum Zeitpunkt der Befragung nicht in einer
Praxisphase befanden. In der Teilzeitausbildung be-
richten 38 ¥ der Studierenden, dass sie keine Lehrkraft
haben, die sie in den Praxisphasen begleitet. Gefragt
nach den Griinden fiir die fehlende Praxisbegleitung
von Seiten der Schule, berichtet die Mehrheit, dass
eine Begleitung durch eine Lehrkraft im Rahmen
der Praxisphasen in der Teilzeitausbildung nicht vor-
gesehen bzw. nicht erforderlich sei (N=22). Ein Teil
der Befragten begriindet dies mit Problemen in der
Schule, z.B. Personalmangel, Zeitmangel, schlechte
Organisation (N=8).
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DieInterviews mitden Lehrkraften bestatigen, dassin
manchen Bundesldndern bzw. an manchen Fachschu-
lenkeine Begleitung derTeilzeit-Studierendeninihren
Praxisphasen durch die Lehrkréfte vorgesehen ist. Da
sich die Studierenden in einem reguldren Arbeitsver-
héltnis befinden, haben die Lehrkréafte kein Stunden-
deputat und auch keine Befugnis, sie zu begleiten:
wInder Teilzeitausbildung sieht es diesbeziiglich triibe
aus ((seufzt)), weil die Kolleginnen und Kollegen zu uns
miteinem Arbeitsvertrag kommen. Siewerden (...) als
Fachkraft angesehen und haben in der Einrichtung
eine Arbeitsleistung zu erbringen (...). Und wir haben
fiir die Betreuung im Moment kein Stundenkontin-
gent. Wir kénnen also nicht betreuen (...). Da haben
sie uns auch die Hidnde gebunden. Die [Studierenden,
Anm. d. Autorinnen] haben einen Arbeitsvertrag und
da kommen wir auch nicht dran. “ (Lehrkraft)
Stundenkontingente fehlen laut den Lehrkréften so-
wohl fir die Betreuung im Rahmen der Praxisbesuche,
als auch fir den praxisbegleitenden Unterricht, wie
die folgenden Zitate verdeutlichen:
Die[Studierenden, Anm. d. Autorinnen]werden in der
Einrichtung nicht besucht [...]. Sie haben diese zwei
Schultage, aber an den anderen Tagen sind sie ‘ne
vollwertige Erzieherin. Und das ist natiirlich schon
schwierig, findeich. Und sie brauchen eigentlich auch
jemanden, der sie coacht in der Einrichtung bzw.
ne Lehrkraft aus der Schule, die mal guckt und sagt,
,Mensch, achte doch mal da darauf oder achte doch
mal da drauf’. Und das gibt’s aber alles nicht. Das ist
natiirlich sehr schade, finde ich. “ (Lehrkraft)
»Nee, [einen praxisbegleitenden Unterricht, Anm. d.
Autorinnen] haben die nicht (...). Das flie8t natiirlich
in den Unterricht ein. Die haben natiirlich sehr viel
Erfahrungswissen, da kann man als Lehrkraft damit
auch ganz toll arbeiten. Also das ist natiirlich auch
super, wenn ich da Leute habe, die alle schon so viel
Praxiserfahrung haben. Aber das auch noch mal so
ganz detailliert aufzuarbeiten, ja, und da so ins Detail
zu gehen, das kann man eben wirklich super im PU.“
(Lehrkraft)
Einige Fachschulen sehen das sehr kritisch und ver-
suchen trotz der fur die Begleitung der Studierenden
fehlenden Stundenkontingente, die angehenden
Erzieherinnen und Erzieher mindestens einmal im
Schuljahr zu besuchen:
,Dasistim Momentin[Bundesland1]in der Teilzeitaus-
bildung ein Riesenproblem, weil das [die Begleitung der




Studierenden am Lernort Praxis, Anm. d. Autorinnen]
tiberhaupt nicht mit Stunden belegt wird. Das heiRt,
viele Fachschulen besuchen gar nicht (...). Wir haben //
also ich hab auch irgendwie filir mich immer gesagt, ich
kann keine Teilzeitausbildung anbieten, wenn ich nicht
weil3, wo die in der Praxis sind. Also dasist so ’n bisschen
ein Blindflug. Undwir haben hierim Haus die Regelung,
dass die einmal im Jahr besucht werden. Das ist nicht
viel, das ist mir auch bewusst, aber das ist natiirlich als
zusdtzliche Tdtigkeit, dievom Senat nicht refinanziert
wird // viel mehr geht nicht.“ (Lehrkraft)

4.5.1 Zusténdigkeit fiir die Begleitung der
Studierenden
Die Zustandigkeit fiir die Begleitung der Studierenden
durchdie Lehrkréfteistan den einzelnen Fachschulen
unterschiedlich geregelt. In manchen Schulen sind
es die Klassenlehrerinnen und -lehrer, die fiir die
Betreuung der Studierenden in ihren Praxisphasen
verantwortlich sind. An anderen Ausbildungsstéatten
wird in Teams gearbeitet, d.h. fiir eine Klasse sind
mehrere Lehrkréfte zustédndig. Die unterschiedlichen
Regelungen hinsichtlich der Zusténdigkeiten fiir die
Begleitung der Studierenden in ihren Praxisphasen
verdeutlichen die folgenden Zitate:
»Also es ist so, dass die vollzeitschulischen und be-
rufsbegleitenden Schiiler pro Klasse einen [...] Lehrer
bekommen, also einen Lehrer fiir die fachpraktische
Begleitung. Es gibt dann einerseits Stunden, die eher
theoretischer Natur sind und hier an der Schule abge-
halten werden. Da wird es zum Bespiel besprochen,
was fiir Aufgaben in der Praxis zu erledigen sind usw.
Zum anderen fdhrt[dieser Lehrer, Anm. d. Autorinnen]
auch in den Praxisort, wenn die Schiiler im Praktikum
oder halt in ihrem Berufsfeld sind und hospitiert sie
dort.“ (Lehrkraft)
. Das Besondere an unserer Schule ist, dass wir in Teams
arbeiten. Es sind immer (...) ungefdhr acht Lehrer
fiir sechs Semestergruppen zustdndig. Also dadurch
kennen wir unsere Studierenden auch relativ gut und
kénnen die ganz gut iiber diese drei Jahre begleiten.
Das ist ein groRer Vorteil, den wir hier haben, dass es
nicht so ’n dauernder Wechsel ist.“ (Lehrkraft)
Die Lehrkrifte betonen, dass fiir die Ubernahme dieser
Tétigkeit eine Praxiserfahrungim péddagogischen Be-
reich von zentraler Bedeutung sei. Sie berichten auch,
dassdiesebei den praxisbegleitenden Lehrkréften oft
fehle:

Ergebnisse der quantitativen und qualitativen Erhebungen

»Als geeignet ist aus meiner Sicht jemand, der auch
schon malin der Praxis gearbeitet hat, um eben wirk-
lich auch zu wissen, was wird eigentlich in der Aus-
bildung gefordert. Es gibt aber ganz wenig Menschen,
also in[Bundesland A] gar nicht, sondern die kommen
dann eben aus den alten Bundesldndern, die iiber-
haupt die Kompetenzen im Bereich Pddagogik oder
auch Psychologie als Lehrkraft mitbringen. Und auch
praxisbegleitender Unterricht wird im Referendariat
bzw. im Studium gar nicht angeboten und das ist ein
Problem. “(Lehrkraft)
In einigen Fachschulen gibt es neben den Lehrkréaf-
ten, die fur die Praxisbetreuung der Studierenden
zustédndig sind, eine Praxiskoordinatorin oder einen
Praxiskoordinator. Die folgenden Zitate verdeutlichen,
welche Rolle sie bei der Begleitung der Studierenden
spielen und fiir welche Tatigkeiten und Aufgaben sie
zustandig sind:
»Also hier an der Schule regeln wir das so, dass eine
an der Schule fiir Praxisbetreuung den Hut aufhat.
Das bin ich. Ich halte die Koordination zu den Praxis-
einrichtungen, mach die Vertrdge (...), bereite die
Praxisanleiter-Treffen mit vor. Ansonsten ist jeder
Klassenlehrer fiir die Praxisbetreuung verantwortlich.
So ist das bei uns geregelt.“ (Lehrkraft)
w,Also es gibt eine Praxiskoordinatorin, das bin ich. Ich
sorge fiir die Vertrdge, priife die und bin auch dafiir
zustdndig, dass die Bereiche eingehalten werden. Die
Schiiler miissen ja in drei unterschiedlichen Bereichen
ihr Praktikum machen und ich gucke so ’n bisschen
darauf, dass die Bereiche eingehalten werden. Und
ich bin ein Ansprechpartner fiir alles, was in der Praxis
passiert. Also wir bereiten Praxisanleiter-Treffen vor
jedem Praktikum vor, haben Praxisbegleitgruppen und
ich koordiniere das und kiimmere mich. “ (Lehrkraft)

4.5.2 Gestaltung und Bewertung der
Praxisbesuche

Praxisbesuche durch die Lehrkréfte sind laut den
Verordnungen nahezu aller in der Studie beruck-
sichtigten Bundesldnder ein fester Bestandteil der
fachpraktischen Ausbildung (vgl. Ausbildungs- und
Prifungsverordnungen der Bundesldnder). Dabei
ist festzustellen, dass sich die Ausbildungs- und Prii-
fungsordnungen hinsichtlich des Umfangs der Rege-
lungen sehr unterscheiden. Wahrend es in einigen
Verordnungen genaue Vorgaben zur Gestaltung und
Anzahl bzw. RegelméaBigkeit der Praxisbesuche gibt,
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beinhalten anderelediglich eine allgemeine Informa-
tion, dassdie Studierenden in ihren Praxisphasen von
Seiten der Schule begleitet werden sollen.

Mit dem Ziel, die Begleitung der Studierenden
durch die Lehrkrafte ndher zu beleuchten, wurde in
der Studie danach gefragt, wie die Praxisbesuche in
den Einrichtungen gestaltet werden, wie oft sie statt-
finden und welche Bedeutung ihnen durch die un-
terschiedlichen Akteursgruppen zugesprochen wird.

Gestaltung der Praxisbesuche

Auf der Grundlage der Interviews mit den Studie-

renden und den fiir die Praxisphasen zustdndigen

Lehrkréften wurde der Verlauf der Praxisbesuche

rekonstruiert. Auch wenn sich die Beschreibungen

der Befragten an einigen Stellen unterscheiden, istein
bestimmtes Muster zu erkennen:

1) Imersten Schrittstellen die Studierenden der Lehr-
kraft die Praxisstelle vor. Dabei gehen sie auf die
Struktur der Einrichtung, die Besonderheiten der
konzeptionellen Arbeitsweise sowie die personelle
und materielle Ausstattung ein. Oft 1dsst sich diese
Grundinformationdurcheinen gemeinsamen Gang
durch die Einrichtung veranschaulichen, bei dem
die Studierenden auf vertiefende Nachfragen von
Seiten der Lehrkraft eingehen.

2) Darauf aufbauend wird ein von dem Studierenden
im Vorfeld geplantes padagogisches Angebot
durchgefiihrt. Die Lehrkraft nimmt dabei eine be-
obachtende Rolle ein.

3) Nach der Gestaltung des Angebots findet in der
Regel ein gemeinsames Gesprach zwischen der
angehenden Erzieherin bzw. dem angehenden
Erzieher, der Lehrkraft und der Mentorin bzw. dem
Mentorstatt,indemdas pddagogische Handeln und
dieberufliche Haltung des Studierenden reflektiert
werden.

4) Abschlieend findet eine Leistungsbewertung
des Studierenden statt, die in Absprache mit der
Mentorin bzw. dem Mentor durch die Lehrkraft
vorgenommen wird.

Hdufigkeit der Praxisbesuche

Diefolgende Abbildungzeigt, wie oftdie Studierenden
von den zustdndigen Lehrkréften in den Praxisein-
richtungen besuchtwerden. In die Datenauswertung
flieBen nur Antworten von Studierenden ein, die
angaben, eine praxisbegleitende Lehrkraft zu haben.
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Um eine Vergleichbarkeit zwischen den Vollzeit- und
Teilzeit-Studierenden herzustellen, wurden dariiber
hinaus ausschlieBlich Studierende im letzten Jahr
der dreijahrigen Ausbildungsmodelle berticksichtigt
(vgl. Abb. 13).

Die Daten zeigen, dass die Vollzeit-Studierenden
im Vergleich zu den Teilzeit-Studierenden haufiger
von den Lehrkréften in den Praxiseinrichtungen
besuchtwerden. Zudem féllt auf, dass die Anzahl der
Hospitationen im Rahmen der Vollzeit-Ausbildung
beiden einzelnen Studierenden sehr unterschiedlich
ausfallt, in der Teilzeitausbildung dagegen eine grof3e
Homogenitdtzu beobachtenist. Knapp ein Viertel der
Vollzeit-Studierenden berichtet von bis zu sechs Besu-
chenindergesamten Ausbildung zur Erzieherin und
zum Erzieher -dies entspricht ca. zwei Hospitationen
innerhalb eines Schuljahres. 6 % der Befragten geben
an, dass sie bis zu fiinf Mal von der zustédndigen Lehr-
kraftbesuchtwurden.18 % der Studierenden sprechen
von bis zu vier Besuchen, weitere 18 % von bis zu drei
Besuchen. 23% der Befragten geben an, dass sie bis
zu zwei Mal von der zustédndigen Lehrkraft besucht
wurden. 6 %der Befragten wurden den eigenen Anga-
ben zufolge lediglich einmal oder gar nicht besucht
(Gultige N=235). Bei den Teilzeit-Studierenden ist
das Bild einerseits einheitlicher, andererseits auch
deutlich kritischer. Hier gibt die gro3e Mehrheit der
Studierenden (78%) an, wahrend der gesamten Aus-
bildungszeit lediglich bis zu einem Mal von der zu-
stdndigen Lehrkraftin der Praxiseinrichtung besucht
worden zu sein. Knapp4%der Studierenden berichten
vonzweiBesuchen, 20% der Befragten geben an, dass
sievon der praxisbegleitenden Lehrkraft drei Mal be-
suchtwurden (Glltige N=49) (vgl. Abb.13). Dieses Bild
verdndert sich allerdings, wenn man die vierjdhrige
Teilzeitausbildung betrachtet. Hier berichten 78 % der
Studierenden von bis zuvier Besuchen und ca.22%der
Befragten von bis zu drei Besuchen in der gesamten
Ausbildung (Gultige N=23).



Ergebnisse der quantitativen und qualitativen Erhebungen

Abbildung 13: Anzahl der Praxisbesuche durch die zustidndige Lehrkraft wahrend einer

3-jahrigen Ausbildung (in %)

78

23
18 18 18

Gliltige N: 284 Studierende (VZ: 235; TZ: 49)

Vollzeit

Teilzeit

23

Frage: Wie oft werden Sie von der zustdndigen Lehrkraft in der Einrichtung besucht (Besuche wihrend der gesamten Ausbildungszeit)?

Quelle: Eigene Darstellung

Bewertung der Praxisbesuche

Bei der Bewertung der Anzahl und RegelméBigkeit
der Praxisbesuche durch die fiir die Praxisphasen
zustandige Lehrkraft zeigen sich gro3e Unterschiede
zwischen den Studierenden beider Ausbildungsfor-
men. Wahrend die Mehrheitder Vollzeit-Studierenden
(ca.70%) mit der Anzahl der Praxisbesuche zufrieden
ist,bewerten nur knapp 48 % der Teilzeit-Studierenden
dieseals ,sehrgut®oder ,ehergut®. Mehrals die Hélfte

der Teilzeit-Studierenden spricht sich diesbeziiglich
kritisch aus (vgl. Tab. 8).

Die statistisch signifikanten Unterschiede zwi-
schen den Studierenden beider Ausbildungsformen
(p<0,001***) sind nicht iberraschend und lassen sich
dadurch erkldren, dass die Vollzeit-Studierenden in
ihren Praxisphasen haufiger besucht werden als die
Teilzeit-Studierenden (vgl. Abb. 13).

Tabelle 8: Bewertung der Anzahl der Praxisbesuche

... die Anzahl und RegelmaRig- Vollzeit 26,3
keit der Praxisbesuche durch
die far Ihr Praktikum bzw. Ihre

Tatigkeit zustédndige Lehrkraft?

Teilzeit 9,1

Giiltige N: 539 Studierende (VZ: 353; TZ: 186)

43,9 24,4 54 353 2,09

38,7 30,6 21,5 186 2,65***

Frage: Wie bewerten Sie die Qualitdt der Praxisphasen in Ihrer Einrichtung im Hinblick auf die nachfolgenden Aspekte auf einer Skala von ,,sehr

gut“bis ,sehr schlecht*“?

Quelle: Eigene Darstellung
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Auchdielnterviewsdeuten daraufhin, dass die Teilzeit-
Studierenden unzufrieden mit der Gestaltung und
der Anzahl von Praxisbesuchen sind und Bedarf an
einer intensiveren Begleitung im Rahmen der Praxis-
besuche haben:
,Es findet ein Austausch statt, der aber von beiden
Seiten wahrscheinlich nur so weit stattfinden kann,
wie es die Stunden zulassen. So ein Lehrer hat nicht
unbegrenzt Stunden, um in jeden Praxisort zu fahren
und mit jeder Mentorin oder Anleitung zu sprechen
und umgekehrt ist es genauso. Meine Lehrerin war
einmal zum geeigneten Verfahren jetzt im dritten
Lehrjahr zur Priifungsabnahme hier und zum Tag der
Offenen Tiir. Das war dann auch leider schon alles, wo
der Austausch stattfand. “ (Teilzeit-Studierende)
»,Also ich find es schwierig (...), weil fiir mich die
Prdsenz fehlt. Wihrend der Hospitation hat man
die Momentaufnahme. Die Lehrer bekommen eine
Momentaufnahme von dem, was grade passiert,
aber den Rest des Jahres // es wird zwar hinterfragt,
wie geht es euch und wir wissen, dass wir immer ein
offenes Ohr finden, wenn wir Hilfe brauchen. Die
Lehrer haben auch manchen schon geholfen einfach
zwischen Schiiler und Praxisanleiter und Leitung zu
kommunizieren und zu schlichten, das wird gemacht.
Daisteingroles Engagement da. Dennoch findiches //
empfind ich es als schwierig. Die Lehrkrdfte haben so
ein Phantombild von dem, was wir in der Arbeit ma-
chen, was tatsdchlich passiert, habeich den Eindruck. *
(Teilzeit-Studierende)

4.5.3 Gestaltung und Bewertung des
praxisbegleitenden Unterrichts

Neben den Praxisbesuchen ist in einigen Bundeslédn-
dern fiir die Praxisphasen ein so genannter ,praxis-
begleitender Unterricht® vorgesehen. Der Fokus der
Unterrichtseinheit liegt auf den von der Fachschule
gestellten (Praxis-)Aufgaben und den Praxiserfah-
rungen der Studierenden. Das Ziel besteht darin, die
in der Praxis gemachten Erfahrungen zu reflektieren
und diese mit den in der schulischen Ausbildung
erworbenen fachtheoretischen und fachpraktischen
Kenntnissen zu verkntiipfen. Die Themen in dieser Un-
terrichtseinheit ergeben sich also aus den bisherigen
gemeinsamen Lernerfahrungen sowie aus den unter-
schiedlichen Praxiserfahrungen der Studierenden.
Die Gruppe gibt sich gegenseitig Riickmeldungen
beziiglich des paddagogischen Handelns, erarbeitet
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gemeinsam Handlungsstrategien fiir die Praxis und
sucht nach Problemldsungen. So werden Formen
kollegialer Zusammenarbeit eingetibt, die im Beruf
derErzieherin und desErziehers als Teamféhigkeit ge-
fordert sind. Die betreuende Lehrkraft steuert diesen
gruppengeforderten Lernprozess durch Anregungen
und entsprechende Aufgabenstellungen und betreut
den in der Ausbildungsordnung geforderten Prakti-
kumsbericht:
»Indem praxisbegleitenden Unterrichtistes ja so, dass
wir, wenn wir uns treffen, immer Gruppen von acht //
hdchstens acht Studierenden sind, wo dann auch je-
der seine Erlebnisse aus dem Praktikum erzdhlt. Wir
besprechen das dann auch gegenseitig und iiberlegen,
wie hdtte man sich in den bestimmten Situationen
verhalten kdonnen. Wir versuchen es aufzuarbeiten.
(Lehrkraft)
»Also ich begleite auch die Studierenden, wenn sie
dann im Berufspraktikum sind, und das ist vor allen
Dingen [...] zu 80 % diese Ebene der Selbstreflexion.
Dieses Auseinandersetzen mit den eigenen und den
fremden Gefiihlen, (...) natiirlich in Abgleich zu dem,
was ich hier auch fachlich an Know-how, an Metho-
denkompetenz gelernt habe. In der Beratung und Be-
gleitung|...] arbeiten wir sehr stark supervisorisch/...].
Das Wichtige ist erst mal die Szene, in der mir etwas
(-..)widerfahren ist, das Arbeiten mitdem Dilemmay...]
und auch das Arbeiten mit dem Hadern im Dilemma.
Manchmal kann man gar nicht|...]sehen, dass in dem
Dilemma eigentlich der Wert liegt, um weiter voran zu
kommen.“ (Lehrkraft)
Die Interviews mit den Studierenden zeigen, dass der
praxisbegleitende Unterricht{iir sie eine hohe Bedeu-
tung hat und sehr geschétzt wird:
,Also ich fand es sehr gut, dass wir den Begleitun-
terricht hatten, weil wir da immer Fragen stellen
konnten, oder auch Fille besprochen haben, wenn
wir uns mal unsicher waren, und wir haben auch
jedes Mal eine Reflexionsrunde gemacht, wo dann
halt mal geguckt wurde, was in der Praxis gut Iduft,
was nicht gut Iduft [...]. Oder auch wenn es Probleme
mit den Anleitungen gab, das war bei mir ja, Gott sei
Dank, nicht so, aber das gab es bei anderen Schiilern,
dass da auch geguckt wurde, wie kann man da auch
konkret damit umgehen [...]. Und die Lehrer sind halt
dann auch teilweise mit in die Praxis gegangen, um
halt auch so was zu entschdrfen, wenn es da wirklich
Probleme gab.“ (Vollzeit-Studierende)



4.5.4 Gestaltungund Bewertung der
Reflexionsgesprache

Der Reflexionsfahigkeit wird als einer der zentralen
Kompetenzen frithpddagogischer Fachkréfte eine
groBe Bedeutungzugesprochen. Die analytische Aus-
einandersetzung miteigenen Beobachtungenund die
Reflexion der eigenen beruflichen Handlungspraxis
werden zunehmend als notwendige Voraussetzung
fur die Entfaltung einer professionellen Haltung und
eines professionellen Selbstverstdndnisses im beruf-
lichen Alltag betrachtet (Faas/Treptow 2010; Thole
2010; Teschner 2004). Dabei ist unklar, was konkret
unter Reflexion verstanden wird und wie diese in der
Ausbildung zur Erzieherin und zum Erzieher an den
Lernorten Schule und Praxis geférdert wird.

Um sich dem Thema zu ndhern, wurden die Stu-
dierenden u.a. danach gefragt, in welcher Form die
Reflexionsgesprache mit den praxisbegleitenden
Lehrkréften stattfinden und welche Themen und In-
halte bei der Reflexion thematisiert werden.

Ergebnisse der quantitativen und qualitativen Erhebungen

Danach gefragt, ob Reflexionsgesprache mit der fiir
die Praxisphase zustdndigen Lehrkraft stattfinden,
geben fast alle Studierenden in der Vollzeit- und
in der Teilzeitausbildung an, dass dies der Fall sei.
Lediglich 1% der Vollzeit-Studierenden und 3% der
Teilzeit-Studierenden geben an, dass keine solchen
Reflexionsgespréche stattfinden.

Die Studierenden berichten, dass die Reflexionsge-
sprache vor allem bei den Besuchen/Hospitationen
der Lehrkraftin den Einrichtungen stattfinden. Das gilt
sowohl fiir die Vollzeit-Studierenden als auch fiir die
Teilzeit-Studierenden. Mehr als 60% der Vollzeit-Stu-
dierendenund45%der Teilzeit-Studierenden berichten
dartiber hinaus von Reflexionsgesprachen, die an der
Fachschuleim Rahmen des Unterrichts stattfinden. Ein
Teilder Studierenden gibtan, dass die Reflexionsgespra-
cheauchauBerhalbdesUnterrichts,z.B.imRahmender
Sprechstunde oder eines Beratungsgesprachs, erfolgen.
Dabei fallt auf, dass diese Moglichkeit hdufiger von
den Teilzeit-Studierenden genutzt wird (vgl. Abb. 14).

Abbildung 14: Gestaltung der Reflexionsgesprache mit der praxisbegleitenden

Lehrkraft (in %)

90
74

63
45

18
26

Vollzeit

Teilzeit

Giiltige N: 505 Studierende (VZ: 354; TZ: 151)%; 505 (VZ: 354; TZ: 151); 505 (VZ: 354; TZ: 151); 505 (VZ: 354; TZ: 151); 510 (VZ: 355; TZ: 155); Mehrfach-

antworten mdglich

Frage: Wie werden Reflexionsgesprédche zwischen Ihnen und der zustdndigen Lehrkraft gestaltet?

Quelle: Eigene Darstellung

27 Hier nurBertcksichtigung von Studierenden, die angeben, in den
Praxisphasen von einer Lehrkraft begleitet zu werden.
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Gefragt nach den Themen und Inhalten, die in den
Reflexionsgesprachen mit der Lehrkraft eine Rolle
spielen,benennendie Studierenden am hédufigsten die
Erfahrungen, die sie in der Praxis sammeln; dieser Be-
reichwird vonknapp100%der Vollzeit-und knapp 80%
der Teilzeit-Studierenden als Inhalt von Reflexions-
gesprachen angegeben (vgl. Abb. 15). Von zentraler
Bedeutung scheinen auch die Zielformulierungen
im Ausbildungsplan zu sein; 82% der Studierenden in
Vollzeit und 70% der Studierenden in Teilzeit nennen
diese als Bestandteil der Reflexion mit der Lehrkraft.
Als ein Thema in den Reflexionsgesprdachen mit der
Mentorin bzw. dem Mentor werden diese von den
Befragten seltener genannt (vgl. Kap. 4.6.2). Die Vor-
bereitung der Praktikumsaufgaben bzw. der Angebote

spielt fur ca. 70% der Vollzeit- Studierenden, aber nur
fur ca. 40% der Teilzeit-Studierenden eine Rolle. Eine
erhebliche Differenzzwischen diesen Gruppenbesteht
auchbeider Nachbereitung der Praktikumsaufgaben
bzw. der Angebote sowie bei der Konfliktberatung.
Festzustellen ist zudem, dass die Vor- und Nachberei-
tung der Praktikumsaufgaben héufiger in den Refle-
xionsgesprachen mit der Mentorin bzw. dem Mentor
thematisiert werden (vgl. Kap. 4.6.2). Auffallig ist
weiterhin,dassdeninder Schulevermittelten Inhalten
in den Reflexionsgesprachen keine gro3e Bedeutung
zukomimt; lediglich 36 % der Vollzeit-Studierenden
und 37% der Teilzeit-Studierenden nennen diese als
Bestandteil der Reflexionsgesprache mitder Lehrkraft
(vgl. Abb. 15).

Abbildung 15: Themen der Reflexionsgesprache mit der praxisbegleitenden Lehrkraft

(in %)
97
78

82
70

7
41

67
59
57
36
56
34
46

33

36

37

Vollzeit

Teilzeit

Giiltige N: 504 Studierende (VZ: 354; TZ: 150); 388 (VZ: 309; TZ: 79); 503 (VZ: 353; TZ: 150); 504 (VZ: 354; TZ: 150); 504 (VZ: 354; TZ: 150);
504 (VZ: 354; TZ: 150); 504 (VZ: 354; TZ: 150); 504 (VZ: 354; TZ: 150); 504 (VZ: 354; TZ: 150); Mehrfachantworten mdglich
Frage: Was sind Inhalte/Themen der Reflexionsgesprdche mit der zustdndigen Lehrkraft?

Quelle: Eigene Darstellung
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Bewertung der Reflexionsgesprdche
Tabelle 9 zeigt, wie die Studierenden den Austausch
und die Reflexion a) der in der Schule vermittelten

Ergebnisse der quantitativen und qualitativen Erhebungen

Inhalte und b) der Praxiserfahrungen mit der praxis-
begleitenden Lehrkraft bewerten.

Tabelle 9: Bewertung der Reflexion mit der praxisbegleitenden Lehrkraft

...den Austausch und die Refle-  Vollzeit 32,3
xion der Praxiserfahrungen mit
dieser Lehrkraft? Teilzeit 10,3
...den Austausch und die Vollzeit 21,0
Reflexion derin der Schule

Teilzeit 13,1

vermittelten Inhalte mit dieser
Lehrkraft?

Giiltige N: 593 Studierende (VZ: 350; TZ: 243), 585 (VZ: 352; TZ: 233)

50,4 14,2 3,1 353 1,88***
46,2 28,3 15,2 184 2,48***
54,3 22,7 2,0 348 2,06***
48,2 26,7 12,0 191 2,38***

Frage: Wie bewerten Sie die Qualitdt der Praxisphasen in Ihrer Einrichtung im Hinblick auf die nachfolgenden Aspekte auf einer Skala von ,,sehr

gut“bis ,sehr schlecht“?

Quelle: Eigene Darstellung

Hierbei zeigen sich signifikante Unterschiede zwi-
schen den Bewertungen durch die Vollzeit- und
Teilzeit-Studierenden. Wéahrend Studierende in der
Vollzeit-Ausbildung mit der Qualitdt des Austausches
und der Reflexion der Praxiserfahrungen mitder Lehr-
kraft insgesamt zufrieden sind (MW: 1,88), bewerten
ca. 44% der Teilzeit-Studierenden (MW: 2,48) diese
als ,eher schlecht” oder ,sehr schlecht® (p<0,001***).
Der Austausch und die Reflexion der in der Schule
vermittelten Inhalte mit der Lehrkraft werden von
den Vollzeit-Studierenden schlechter eingeschéatzt
als die Reflexion der Praxiserfahrungen. Bei einem
Mittelwert von 2,06 schéitzen ca. 75% diese als ,,sehr
gut®oder,eher gut®ein. Beiden Teilzeit-Studierenden
sind dies bei einem Mittelwert von 2,38 lediglich 61%
(p<0,001***).

Die Ergebnisse verdeutlichen den Bedarf der Stu-
dierenden an intensiverem und regelméBigerem
Austausch in Form von Reflexionsgesprachen. Ver-
besserungsbedarfzeigt sich insbesondere hinsichtlich
der Reflexion der in der Schule vermittelten Inhalte.

4.6 Wie gestaltet sich die Begleitung der
Studierenden durch die Mentorinnen und
Mentoren?

4.6.1 Zustandigkeit fiir die Begleitung der
Studierenden
In den Ausbildungs- und Priifungsverordnungen
nahezu aller Bundeslander ist vorgegeben, dass die
Praxisbegleitung am Lernort Praxis durch Fachkrafte
mit einschldgiger Ausbildung und mindestens zwei-
jahriger Berufserfahrung erfolgen muss (Prinz /Teu-
scher/Wiinsche 2014). Danach gefragt, ob es aktuell
inihrer Einrichtung eine Mentorin oder einen Mentor
gibt, der oder die sie im Rahmen der Praxisphasen
begleitet, geben fast alle Studierenden in der Vollzeit-
Ausbildung an, dass dies der Fall sei. Lediglich sechs
Studierende geben an, derzeit nicht von einer Men-
torin oder einem Mentor begleitet zu werden. Davon
gaben vier Studierende an, dass sie sich zum Befra-
gungszeitpunkt nichtin einer Praxisphase befanden.
In der berufsbegleitenden Ausbildung dagegen
werden 22%der Studierenden nach eigenen Angaben
nichtvon einer Mentorin oder einem Mentor begleitet.
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AlsGrindewerden hiervor allem Probleme in der Ein-
richtung, z.B. Personalmangel, Zeitmangel, schlechte
Organisation, genannt (N=18). Ein Teil gibt jedoch
auchan, dassaufgrund der Anstellung kein Mentoring
notig odervorgesehen sei(N=11). Dasich die Studieren-
den in der berufsbegleitenden Ausbildung in einem
vertraglichen Arbeitsverhéltnisbefinden, scheint hier
der Tréager tiber die Begleitung durch eine Mentorin
bzw. einen Mentor zu entscheiden.

Ergebnisse aus den Interviews mit Mentorinnen
und Mentoren zeigen, wie unterschiedlich die Zu-
stdndigkeit fiir das Mentoring in den Einrichtungen
geregelt wird. In einigen Einrichtungen wird das
Mentoring von Fachkrédften iibernommen wird, die
eine Fortbildung zu diesem Thema besucht haben.
ZweiInterviewte geben an, dass sie keine Fortbildung
besucht haben, jedoch aufgrund ihrer langjahrigen
Berufserfahrung oder ihrer dafiir geeigneten Ausbil-
dung dazu ,pradestiniert” seien. Sehr hdufig gaben
die Interviewten an, dass die Entscheidung, wer die
Studierenden begleitet, teamintern getroffen wurde.
Eine Mentorin berichtetdavon, dass die Studierenden
jeweils einer bestimmten Gruppe zugeordnet werden
und darin eine Fachkraft die Begleitung tibernimmt,
eine weitere Mentorin verweist auf die Entscheidung
durch die Leitung.

Die interviewten Studierenden sprechen im Ge-
gensatz zu den Mentorinnen und Mentoren hiufiger
Probleme oder Unstimmigkeiten im Verlauf des Men-
torings an. Zum Beispiel dass das Mentoring aufgrund
von Krankheit der anleitenden Fachkraft langere
Zeit unterbrochen wurde oder dass es zwischen der
schulischen Empfehlung und der Durchfithrung in
der Einrichtung Diskrepanzen gab:

»Ja das war aber immer abhdngig davon, bei wem ich

gerade in der Gruppe war. Also immer die jeweilige //

also es war nicht iiber die drei Jahre die gleiche, ich
weil3 dass das hier in der Schule ein bisschen kritisch
gesehen wurde, aber ich finde schon, dass es keinen

Sinn macht, wenn meine Anleiterin eine ist, mit der

ich gar nicht tdglich zusammenarbeite, das ergibt

keinen Sinn, sodass das immer diejenige war, die bei
mir in der Gruppe mit drin war und das heil3t, ich hab
jetzt die vierte Anleiterin im Moment, aber das finde
ichin Ordnung, weil ich dadurch auch eine Vielfalt an
Arbeitsweisen kennen lerne, also ich finde das vollig in
Ordnung so.“ (Teilzeit-Studierende)
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4.6.2 Gestaltung und Bewertung der
Reflexionsgesprache

Die Unterstiitzung des Erwerbs der Reflexionskompe-
tenz giltals zentrales Ziel der fachpraktischen Ausbil-
dung (Prinz/Teuscher/Winsche 2014). Somit stellen
die Reflexionsgesprache mit der Mentorin oder dem
Mentor das zentrale Moment bei der Begleitung der
Studierenden am Lernortdar.Inden Ausbildungs-und
Prifungsordnungen wird das Anleitungsgesprach
als Aufgabe am Lernort Praxis jedoch nur in den Ver-
ordnungen von vier Bundesldndern (BY, HB, HH, TH)
ausdriicklich genannt (ebd.). Obund in welcher Form
Reflexionsgesprache zwischen Studierenden und
Mentorinnen bzw. Mentoren stattfinden, ist Teil der
vorliegenden Studie (vgl. Abb. 16). Hier wurden nur
Antworten von Studierenden erfasst, die angaben,
in den Praxisphasen von einer Mentorin oder einem
Mentor begleitet zu werden.

Die Mehrheit der Studierenden gibt an, dass die
Reflexionsgesprédche spontan im Alltag bzw. bei
Bedarf stattfinden. Nur knapp die Hélfte der Vollzeit-
Studierenden und 37% der Teilzeit-Studierenden
berichten von regelméBigen Reflexionsgesprachen.
Diese Werte spiegeln wider, dassregelméBige Reflexion
im Rahmen des Mentorings als didaktisches Mittel in
der Einrichtung noch nichtvollstandig verankert bzw.
institutionalisiertist.

Auch hier zeigen sich Unterschiede zwischen der
Vollzeit- und Teilzeitausbildung; die Studierenden in
berufsbegleitender Ausbildung fithren mitihrer Men-
torinbzw. ihrem Mentor seltener Reflexionsgespréache
anbestimmten Terminen und etwas hdufiger spontan
bzw. bei Bedarf als die Vollzeit-Studierenden. Dies ist
vermutlich auch auf die unterschiedlichen Rahmen-
bedingungen zwischen den Ausbildungsformen
zuriickzufiihren; insbesondere der durch die Anrech-
nung aufden Personalschliissel einhergehende Status
der Teilzeit-Studierenden als Fachkraft scheint fiir die
Institutionalisierung regelméBiger Gesprache hin-
derlich zu sein, da diese seltener als ,,Auszubildende“
wahrgenommen werden (vgl. Kap. 4.2.3).
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Abbildung 16: Gestaltung der Reflexionsgesprache mit der Mentorin bzw. dem Mentor

(in %)
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37

76

78

Vollzeit

Teilzeit

Giiltige N: 537 Studierende (VZ: 345; TZ:192); 537 (VZ: 345; TZ:192); 537 (VZ: 345; TZ: 192); 553 (VZ: 352; TZ: 201); Mehrfachantworten mdglich
Frage: Wie werden Reflexionsgesprédche zwischen Ihnen und der PraxisanleiterIn in der Einrichtung gestaltet?

Quelle: Eigene Darstellung

Nicht nur die Haufigkeit, sondern auch die Themen
der Reflexionsgesprache zwischen Mentorinnen bzw.
Mentoren und Studierenden am Lernort Praxis sind
von Interesse. Sowohl Studierende in Vollzeit alsauch
in Teilzeit geben am h&ufigsten an, dass die in der
Praxiseinrichtung gemachten Erfahrungen Themain
den Gespréchen sind (vgl. Abb. 17). Die Vorbereitung
der Praktikumsaufgaben bzw. der Angebote spielt
dagegen fir 83% der Vollzeit-, aber nur fiir 65% der
Teilzeit-Studierenden eine Rolle. Ein fast ebenso gro-
Ber Unterschied zwischen diesen Gruppen besteht
beider Nachbereitung der Praktikumsaufgaben bzw.
der Angebote. Hier ist anzunehmen, dass die Studie-
renden in Teilzeit einerseits vergleichsweise weniger
in der Schule geplante Angebote oder Projekte in der
Praxiseinrichtung durchfiihren, zudem werden sie
auch seltener von den Lehrkréften in der Einrichtung
besucht als Studierende in der Vollzeit-Ausbildung
(vgl. Kap. 4.5.2). Zum anderen ist anzunehmen, dass
die Teilzeit-Studierenden schon berufserfahrener
sind, sodass Gesprache mit der Mentorin oder dem
Mentor iiber die zu planenden oder durchgefiihrten
Angeboteweniger hdufig gefiihrtwerden. Dieskdnnte
auch erkldren, dass 77 % der Vollzeit-, aber nur 64 % der
Teilzeit-Studierenden die eigene Personlichkeitsent-

wicklung (mit Bezug zur eigenen Biografie) in den
Reflexionsgesprachen mitihrer Mentorin oder ihrem
Mentor thematisieren. Der Bereich Konfliktberatung
wird von knapp 70% der Vollzeit- und knapp 60% der
Teilzeit-Studierenden als Inhalt von Reflexionsge-
sprachen angegeben, was wiederum auf ein etwas
hoéheres Gesprachsbediirfnis seitens der Vollzeit-
Studierenden hindeutet. Bei den Zielformulierungen
im Ausbildungsplan sowie den organisatorischen und
rechtlichen Aspekten sind die Unterschiede zwischen
den beiden Studierenden-Gruppen etwas geringer,
aber auch hier liegen die Werte der Vollzeit- iiber
denen der Teilzeit-Studierenden. Die Zielformulie-
rungen im Ausbildungsplan werden héufiger in den
Reflexionsgesprachen mit der Lehrkraft thematisiert
(vgl. Abb. 15). Dies kann ein Indiz dafiir sein, dass der
Ausbildungsplan in den Praxiseinrichtungen noch
eineuntergeordnete Rolle spieltbzw. seine Bedeutung
fiir die Professionalisierung des Praxismentorings
noch nicht so hoch eingeschatzt wird.

Im Gegensatz dazu scheint die Persénlichkeitsent-
wicklung fiir die Mentorinnen und Mentoren eine
groBere Rolle zu spielen als fiir die Lehrkrafte. Bei
den Gesprdchen mit der Lehrkraft wird diese seltener
thematisiert (ebd.).
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Abbildung 17: Themen der Reflexionsgesprache mit der Mentorin bzw. dem Mentor

(in %)
90
85
83
56
7
64
68
58
72
66
64
60
64
45
37
52

Vollzeit

Teilzeit

Gliltige N: 538 Studierende (VZ: 346; TZ: 192); 538 (VZ: 346; TZ: 192); 538 (VZ: 346; TZ: 192); 538 (VZ: 346; TZ: 192); 401 (VZ: 302; TZ: 99); 538
(VZ:346; TZ:192); 538 (VZ: 346; TZ:192); 538 (VZ: 346; TZ:192); 538 (VZ: 346; TZ: 192); Mehrfachantworten mdglich
Frage: Was sind Inhalte/Themen der Reflexionsgesprdche mit der PraxisanleiterIn?

Quelle: Eigene Darstellung

Dartiber hinauszeigtsich, dassdiein der Schule vermit-
telten Inhalte hdufiger von den Teilzeit-Studierenden
angegeben werden; 52% nennen diese als Bestandteil
der Reflexionsgespriache, wiahrend es bei Vollzeit-
Studierenden lediglich 37%sind. Da ein Teil der berufs-
begleitenden Ausbildungals Selbstlernzeit organisiert
wird, ist zu vermuten, dass die Studierenden hier ein
starkeres Bedirfnis haben, die schulischen Inhalte
mitihrer Mentorin bzw. ihrem Mentor zu diskutieren.
In den Interviews mit Studierenden wurde allerdings
auch deutlich, dass einige Teilzeit-Studierende in ih-
rer Einrichtung von den Mentorinnen und Mentoren
sowie den tibrigen Kolleginnen und Kollegen nach
den Themen und Inhalten, die sie in der Fachschule
lernen, gefragt werden. So berichtet eine Studierende
beispielsweise davon, dasssiediesalshilfreich empfand:
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,[--.]die[Mentorin, Anm. d. Autorinnen] hat mich sehr
auf Herz und Nieren abgeklopft mit Theorie. Also die
wollte immer ganz viel wissen, was hier in der Schule
ist, was ich dazu denke, ob ich das wiederfinde in der
Arbeit, jamiindliche Priifung jeden Tag praktisch. Aber
es hat mir ganz viel geholfen zu begreifen, was ich hier
lerne. (...) Und wenn man das nicht mal bespricht und
mal guckt, ach das ist das, was ich hier mache, das
hab ich ja gelernt, so heilt das, das ist // kann man so
zusammenbringen, daswar schon ganz spannend fiir
mich. “(Teilzeit-Studierende)
DieEinschdtzungen ausden Interviews zeigen zudem
die groBe Bedeutung der ,,schulischen Aufgaben® in
den Reflexionsgesprachen. Ein groBer Teil der inter-
viewten Mentorinnen und Mentoren - gefragt nach
Inhalten der Reflexionsgespréche - sieht diese, von



der Schule vorgegebenen Aufgaben im Vordergrund
und als Ausgangspunktder Gesprédche. In den Reflexi-
onsgesprachen wird nach Angaben der interviewten
Mentorinnen und Mentoren versucht, den Willen der
Schulebzw.den Plan umzusetzenund ,.abzuarbeiten®.
Hier wird erneutdie Hierarchie der Lernorte deutlich,
dasichvielederinterviewten Mentorinnen und Men-
toren in erster Linie nach den Vorgaben der Schule
richten undsich fiir deren Umsetzung verantwortlich
fihlen. Dennoch wird dieser Umsetzungsauftrag in
der Praxis von den Interviewten problematisiert und
das Befinden der Studierenden in den Vordergrund
gertuickt. Ein weiterer Teil von Mentorinnen und
Mentoren dagegen geht nicht vordergriindig auf die
schulischen Aufgaben ein, sondern sieht das Befinden

Ergebnisse der quantitativen und qualitativen Erhebungen

der Studierenden, die Aufgaben in der Einrichtung
wie beispielsweise die Teamarbeit oder Arbeit mit
Kindern und Eltern im Mittelpunkt. Insgesamt 1asst
sich hier noch ein weiterer Verbesserungsbedarf in
Richtung eines starkeren Selbstverstandnisses der
Mentorinnen und Mentoren sowie der Einrichtungen
als,,Ausbildungsinstanzen® (Prinz/Teuscher/Wiinsche
2014) ableiten.

Bewertung der Reflexionsgesprdche

Die folgende Tabelle zeigt, wie die Studierenden den
Austausch und die Reflexion a) der Praxiserfahrun-
gen und b) der in der Schule vermittelten Inhalte mit
der praxisbegleitenden Mentorin bzw. dem Mentor
bewerten.

Tabelle 10: Bewertung der Reflexion mit der Mentorin bzw. dem Mentor

...den Austausch und die Refle-  Vollzeit 38,8
xion der Praxiserfahrungen mit Teilzeit 315
der Mentorin/dem Mentor?

...die Anzahl und RegelmaRig-  Vollzeit 36,0
keit der Reflexionsgesprache Teilzeit 21.0
mit der Mentorin/dem Mentor?

... den Austausch und die Vollzeit 19,9
Reflexion derin der Schule Teilzeit 16,3

vermittelten Inhalte mit der
Mentorin/dem Mentor?

45,3 13,6 2,3 353 1,79*
46,3 16,2 6,0 216 1,97*
36,3 20,1 7,6 353 1,99***
41,6 24,3 13,1 214 2,29***
53,8 23,4 2,9 346 2,09***
41,4 33,0 9,3 215 2,35***

Giiltige N: 569 Studierende (VZ: 353; TZ: 216), 567 (VZ: 353; TZ: 214), 561 (VZ: 346; TZ: 215)
Frage: Wie bewerten Sie die Qualitdt der Praxisphasen in Ihrer Einrichtung im Hinblick auf die nachfolgenden Aspekte auf einer Skala von ,,sehr

gut“bis ,sehr schlecht*?

Quelle: Eigene Darstellung

Mitder Qualitdt des Austauschs und der Reflexion der
Praxiserfahrungen mit der Mentorin oder dem Men-
tor sind die Studierenden insgesamt zufrieden. Rund
80%der Vollzeit-(MW:1,79) und Teilzeit-Studierenden
(MW:1,97) bewerten sie als ,,sehr gut” oder ,eher gut*
(p<0,05%).

Die Anzahl und RegelmaéBigkeit der Praxisbesuche
wird von den Studierenden deutlich kritischer einge-

schéatzt; hier bestehen hoch signifikante Unterschie-
de: Knapp 40% der Teilzeit-Studierenden (MW: 2,29)
und knapp 30% der Vollzeit-Studierenden (MW:1,99)
bewerten die Anzahlund RegelméBigkeit der Reflexi-
onsgesprache mit ihrer Mentorin oder ihrem Mentor
als ,eher schlecht” oder ,sehr schlecht® (p<0,001***).
Dies verdeutlicht den Bedarf der Studierenden an in-
tensiverem und regelméBigerem Austausch in Form
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von Reflexionsgesprachen. Der Austausch und die
Reflexion der in der Schule vermittelten Inhalte mit
der Mentorin oder dem Mentor werden noch etwas
schlechter eingeschétzt: bei einem Mittelwert von
2,09 schétzen 26 % der Vollzeit-Studierenden diese
als ,,eher schlecht” oder ,sehr schlecht” ein; bei den
Teilzeit-Studierenden sind dies bei einem Mittelwert
von 2,35 sogar 42%. Auch hier sind die Unterschiede
zwischen den beiden Befragungsgruppen hoch signi-
fikant(p<0,001***).Insgesamt félltauch hier das Urteil
der Teilzeit-Studierenden in allen Aspekten kritischer
aus als das der Vollzeit-Studierenden (vgl. Kap. 4.6).

4.7 Wie wird die Kooperation der
Lernorte eingeschatzt?

Mitdem Ziel, differenziertere Informationen iiber die
Gestaltung der Zusammenarbeit zwischen den Lern-
orten Schule und Praxis zu erhalten, wurden neben
der Fragebogenerhebung auch Interviews mit den
Studierenden, Lehrkraften sowie Mentorinnen und
Mentoren zu diesem Themenfeld gefiihrt. Im Fokus
stand dabeidie Frage, welche Formen der Kooperation
in der Ausbildung zur Erzieherin bzw. zum Erzieher
praktiziertwerden und ob diesbeziiglich Unterschiede
zwischen den Vollzeit- und den Teilzeitausbildungs-
gangen bestehen.

Die Interviews mit den Studierenden verdeutli-
chen, dass die Kooperation der Lernorte Schule und
Praxis von vielen Studierenden kritisch eingeschétzt
wird. Gefragt nach den Formen der Zusammenarbeit
zwischen Schule und Praxiseinrichtung berichten die
Studierenden, dasssich diese grundséatzlich aufdievon
der Schule organisierten Treffen fiir die Mentorinnen
und Mentoren und auf die Praxisbesuche durch die
zustdndigen Lehrkréfte beschrianke (vgl. Kap. 4.5.2).
Die Kritik wird sowohl von den Vollzeit- als auch von
den Teilzeit-Studierenden geduBert:

»[Die Kooperation, Anm. der Autorinnen]Iduft eigent-

lich // also ich wiird sagen nicht gut, weil jeder macht

seins. Und so richtig, ja, ne Zusammenarbeit, zumin-
dest hier an der Schule, ist auch nicht da. Die Lehrerin
machteinmal diesen Treff fiir die Praxisanleitung (...),
viele Praxisanleitungen kdnnen da auch gar nicht
kommen (...). Und dann kommt jeder einmal in die
Einrichtung hin [...]. Im Prinzip macht jeder seins.*
(Vollzeit-Studierender)
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,Die Zusammenarbeit zwischen Schule und Einrich-
tung ist halt auch (...) Ja, das sind eigentlich nur die
Anleitergesprdche und der einmal im Jahr stattfin-
dende Besuch. Ist halt, ja, extrem wenig, ja.“(Teilzeit-
Studierende)
Die aufgrund der fehlenden Rahmenbedingungen
nur punktuell stattfindende Kooperation der Lernorte
Schuleund Praxisfihrtdazu, dassdie Studierendendie
Funktioneines,(Informations-)Vermittlers“bzw. eines
~verbindenden Glieds* zwischen beiden Ausbildungs-
orten ibernehmen miissen. Dass die Lernorte Schule
und Praxis strukturell nicht miteinander verzahnt
sind und die Verkniipfung von den Studierenden
hergestellt wird, verdeutlichen die folgenden Zitate:
»Also ich (...) seh mich irgendwo dazwischen in der
Mitte. Hier auf der einen Seite ist die Praxis, auf der
einen Seite ist die Theorie, die sind nicht von selber
verzahnt, sondern ich bin in der Mitte und bin die
Verzahnung so also, finde ich immer ein bisschen
schade, wenn quasi zwei Seiten nicht (...) konkret
zusammenarbeiten, sondern nur tiber den, der in
der Mitte sich befindet, also die Verzahnung quasi
konkret von der Schule, von der Theorie und von der
Praxis, hat nur tiber mich stattgefunden aber nicht,
selber.“ (Teilzeit-Studierende)
»[...] weil es auch so ein bisschen // also es lduft ja
auch nicht direkt, es verzahnt sich aber nicht // also
eher indirekt. Ich habe praktisch einen Schulvertrag
mit der Schule, der ist separat, und ich habe meinen
Arbeitsvertrag hier, derist auch separat. Und natiirlich
versuchtdie Schule, da(...) so Verkniipfungspunkte zu
finden und dass man sich natiirlich mal trifftund(...)
die kriegen ja auch von uns Riickmeldung, wie Iduft
es (...) in der Praxisstelle, aber ansonsten hat jetzt da
die Anleiterin eher nicht so viel an der Hand. Also da
bin eher ich so dann die Quelle, die dann sagt, was so
ansteht ja.“ (Teilzeit-Studierende)
Betrachtet man die Daten, so fallt auf, dass die Studie-
renden hdufigden Wunsch nach mehrInformationen
zuden Ausbildungsinhalten in den unterschiedlichen
Ausbildungsphasen von Seiten der Schule duBern,
damit die Mentorinnen und Mentoren eine Grund-
lage fiir die Begleitung der Studierenden am Lernort
Praxis haben. Darin sehen sie eine Bedingung fir
eine gelungene Verzahnung der Lernorte. Dass nur
ein Teil der befragten Studierenden tiber einen Aus-
bildungs-/Lehrplan verfiigt, verdeutlicht folgendes
Zitat (vgl. Kap. 4.2.2):




.» Was mir ein bisschen gefehlt hat, war, dass die Anlei-
tung mit der Schule nicht soviel zu tun hatte|...], dass
diese Kooperation zwischen diesen beiden Punkten,
dass man sagt, man hat meinetwegen einen Lehrplan,
einen Fahrplan von der Schule hier in der Einrichtung
liegen, wo man erkennen kann ,Okay, im ersten Aus-
bildungsjahr lernt mein Fachschiiler also mein Aus-
zubildender in der Fachschule, die und die Themen.*
Sicherlich abweichend nicht auf die Woche genau,
aberdass man als Anleiter und sowievielleicht auch als
Mentorso ein bisschen absehen kann okay, was kommt
auf mich drauf zu, und wann kommt es auf mich zu.
Dass sich der Anleiter vielleicht auch besser darauf
vorbereiten kann. [...]JUnd dawidr sicherlich ein Vorlauf
von der Schule ganz ratsam |[...]. Also die drei Jahre
vergingen so schnell, und man dann tiberlegt ,Okay
mit dem ganzen, ja Hin und Her [...] wdr es vielleicht
einfacher, wirklich wenn man so einen Plan hdtte fiir
alle, auch als Sicherheit". “ (Teilzeit-Studierende)
Die Mentorinnen und Mentoren wiinschen sich -
ahnlich wie die Studierenden - mehr Austausch mit
der Fachschule und mehrInformationen (z.B. in Form
von Ausbildungs-/Rahmenplénen, Leitfdden) zur
Ausbildung:
. Ich wiirde mir wiinschen, dass es vielleicht ein biss-
chenintensiverwird. (...) Man sieht diese Leute von der
Schule(...) ein zwei Mal im Jahr ((lacht)) und das, was
eigentlich in der Schule lduft, erfahre ich immer nur
von den Praktikanten oder der Praktikantin. (...) Man
erfdhrt zwar zu solchen Treffen in der Schule schon,
was die als ndchstes vorhaben, was so die Lernfelder
sind, die sie gerade angehen, (...) aber vielleicht wire
auch ein persdnliches Gesprdch mit der Klassenleh-
rerin einmal im Jahr oder so wdre glaub ich eine gute
Idee, sich mal auszutauschen und mal einen Gesamt-
blick von dem Praktikum zu geben. Und dass vielleicht
auch noch mal die Schule mehreinen Einblick auch in
die Einrichtungen bekommt. Ja.“ (Mentorin)
Unsicherheit besteht bei einigen Mentorinnen und
Mentoren (laut Aussagen der Studierenden) im Um-
gang mit Studierenden in berufsbegleitender Aus-
bildung. Auch hier besteht Bedarf an Informationen
seitens der Schule:
»,Na ja letztendlich (...) habe ich den Eindruck zu-
mindest bei mir in der Kita, dass man da kommt als
berufsbegleitende Auszubildende und die erst mal
nicht wissen, was machen wir denn jetzt mit der.
Also ich bin von vornherein voll eingesetzt worden in

Ergebnisse der quantitativen und qualitativen Erhebungen

allen Bereichen, quasi so ein bisschen ins kalte Wasser
geworfen, und musste mich da einfach so einarbeiten,
wurde ja auch teilweise eingearbeitet dann in den
anderen Gruppen, aber dass es da jetzt quasi einen
Katalog gab, was ich abarbeiten sollte, was an Themen
anstand von der Schule aus oder so, das gab es nicht,
das hdtten wir uns sicherlich manchmal gewiinscht. “
(Teilzeit-Studierende)
Die Einschdtzungen der Lehrkréifte zur Zusammenar-
beit der Lernorte sind weitgehend positiv und stehen
somit in einem gewissen Widerspruch zu den Aussa-
gen der Studierenden und Mentorinnen bzw. Mento-
ren. Die Lehrkréafte sehen sich in der Verantwortung
firdie Schaffung von Rdumen fiir den Austausch und
die Diskussion mit den Mentorinnen und Mentoren
sowie fiir die Bereitstellung von Informationen tiber
die Ausbildung. Sieberichten, dass sieregelméagig Tref-
fen fiir die Mentorinnen und Mentoren organisieren,
um ihnen einen Uberblick tiber Ziele und Inhalte der
Ausbildung zugeben und Raum fiir den gegenseitigen
Austausch zu schaffen:
»Vor jedem Praktikum findet eine Zusammenkunft
mit Schiilern und Praxisanleitung statt. Die sitzen
in einem Raum und machen ’'ne Praxisanleitung fiir
beide Bereiche, also fiir den Praxisanleiter und fiir
den Schiiler. Damit jeder weil3, was wollen die denn
eigentlichvon uns. Und ((lacht)) da ist (?) die Teilnah-
me gestiegen, also das muss man eindeutig sagen. Das
Interesse ist gestiegen, und wir kriegen auch immer
mehr Reflexion, dass sie das auch als persénlichen
Vorteil dh Fortbildung betrachten, wir verbinden das
auch immer mit so ein paar theoretischen Aspekten,
was ist neu in der Ausbildung, warum ist das so, wir
haben in diesem Rahmen beispielsweise auch iiber den
DOQRreferiert, iiber das kompetenzorientierte Qualifi-
kationsprofil oder was uns alle auch hautnah bertihrt,
(?)auch brauchen. Und das entwickelt sich im Moment
doch positiv]...]. Wir erreichen nicht jeden, aber wenn
ich das mal so in Prozentzahlen fassen sollt, so libern
Daumen gepeilt mal ganz vorsichtig, sagen wir so
70 % haben das begriffen. Und 30 % da (kdmpfen?) wir
noch.“ (Lehrkraft)
»Wasgutgelingt, ist der Kontakt(...) auch dasswir tiber
alles informieren, was hier Iduft dass die Schiiler, so-
zusagen auch ihre Praxisanleiter-Treffen selbst vorbe-
reiten, die Praxisanleiter einladen (...)und ihnen auch
was bieten hierund(...) ja auch der Austausch oder die
Gesprdche, die wir haben, sind gut.“ (Lehrkraft)
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Auffallend ist auch, dass die Lehrkréfte bei der Frage
nach den Formen der Zusammenarbeit zwischen
den Lernorten Schule und Praxis neben den Mento-
rinnen- und Mentoren-Treffen und Praxisbesuchen
auch viele andere Kooperationsformen nennen, z.B.
Einfiihrungsveranstaltungen, Fachtagungen, Arbeits-
gruppen und Fortbildungen. Verbesserungsbedarf
wird von den Lehrkréften einerseits hinsichtlich
zeitlicher Ressourcen, andererseits in Bezug auf die
Konzipierung neuerinnovativer Kooperationsformen,
z.B. die Durchfiithrung von Unterrichtseinheiten am
LernortPraxis oder die Einbindung der Praktikerinnen
und Praktiker in den Unterricht am Lernort Schule,
gesehen:
»Jaich kénntemirjetztvielvorstellen also, den Lernort
Praxis auch offnet fiir Schule stdrker, und aber auch
Praktiker verstdrkt in die Schule holt. Also ich kdonnte
mir auch vorstellen, dass (...) Kita-Leute hier (...) 'ne
Unterrichtseinheit gestalten ja? Oder mit den Schiilern
gemeinsam was machen, und was ganz gut gelingt,
wir haben hier eine Partner-Kita, wo wir regelmdgig
praktische Ubungen durchfiihren, wo wir so ‘ne Ko-
operation haben, dieist auch Ausbildungs-Kita hier in
[StadtA], wo die Schiiler regelmdfRig auch Beobachtung
tiben, pddagogische Angeboteiiben, wo wir sozusagen
Dinge jetzt aufbauen, das Iduft gut, und da sind wir
auch in ’‘nem guten Austausch, da ist es eben, aber
auch so, da hat die Kita die gesamte Kita also das ganze
Team, hat so ’ne Praxisanleiter-Fortbildung gemacht,
sind halt alle geschult und (...) das ist fiir die eben
selbstverstdndlich, an der Ausbildung mitzuwirken.
Und so was wiird ich mir mehr wiinschen. Also da, so
‘ne so ‘ne Offenheit. “ (Lehrkraft)
Zusammenfassend ist festzustellen, dass sich die Stu-
dierenden und Mentorinnen bzw. Mentoren einen
intensivieren Austausch zwischen beiden Lernorten
und mehr Informationen zur Ausbildung von Seiten
der Schule wiinschen, damit die Mentorinnen und
Mentoren eine Grundlage fiir die Begleitung der Stu-
dierenden am Lernort Praxis haben. Die Lehrkrafte
hingegen stellen eine Verbesserung der Zusammen-
arbeitfestund duBerninsbesondere den Wunsch nach
neuen Formen der Kooperation.
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4.8 Wie kompetent fiihlen sich die
Studierenden?

In der vorliegenden Studie wurden Vollzeit- und
Teilzeit-Studierende um eine Einschétzung der eige-
nen Kompetenzen gebeten. Die angehenden Erzie-
herinnen und Erzieher sollten bewerten, wie sicher
sie sich in unterschiedlichen Tatigkeitsbereichen auf
einer Skala von 1=,,sehr sicher® bis 4=,,sehr unsicher®
fiithlen. Hierzu wurde ihnen eine Liste mit insgesamt
17 unterschiedlichen Aufgabenbereichen vorgelegt.
Die Tabelle 11 zeigt die Kompetenzeinschitzungen
der Studierenden im letzten Ausbildungsjahr. Neben
der prozentualen Hiufigkeit der einzelnen Bewer-
tungen werden die Antworten auch als Mittelwert
(MW) fir jeden Anforderungsbereich abgebildet. Je
niedriger die Mittelwerte sind, desto sicherer fithlen
sich die Befragten bei der Bewéltigung der Aufgabe.
DieeinzelnenItemssindindernachstehenden Tabelle
folgenden sechs Handlungsfeldern zugeordnet:
1) Handlungsfeld Kind/Jugendliche(r) (sechs Items)
2) Handlungsfeld Gruppe (zwei Items)
3) Handlungsfeld Eltern (ein Item)
4) Handlungsfeld Team (zwei Items)
5) Handlungsfeld Einrichtung und Trager (dreiItems)
6) Handlungsfeld Sozialraum (drei Items)

Die durchschnittliche Einschiatzung der einzelnen
Items umfasst ein Spektrum von 1,6 bis 2,8 bei den
Vollzeit-Studierenden und 1,5 bis 2,6 bei den Teilzeit-
Studierenden. Damit fiihlen sich die Befragten bei
der Bewdltigung ihrer Aufgaben relativ kompetent.
Die besten Bewertungen geben sie —im Vergleich der
Bereichsmittelwerte-im Hinblick auf die Handlungs-
felder ,,Gruppe® und ,Kind/Jugendliche(r)* ab. Etwas
unsicherer fiihlen sie sich beziiglich der unterschied-
lichen Anforderungen in den Bereichen ,Team® und
~Eltern“. Am wenigsten kompetent fithlen sie sich in
den Handlungsfeldern ,,Sozialraum* sowie ,,Einrich-
tungund Tréager®. Dies trifftim gleichen Maf3e sowohl
auf die Vollzeit- als auch die Teilzeit-Studierenden zu.

Betrachtet man die einzelnen Items innerhalb der

sechs Handlungsfelder, erhélt man ein differenzier-

teres Bild:

- Im Bereich ,,Gruppe®, in dem sich die Befragten
am sichersten fithlen, reichen die Mittelwerte bei
Vollzeit-Studierenden von 1,6 bis 2,1, bei Teilzeit-



Studierenden von 1,7 bis 2,0. ,,Sehr gute® bis ,,gute®
Kompetenzen bescheinigen sich die Befragten
hinsichtlich der Gestaltung von Spiel- und Lern-
situationen (MW 1,62 bzw. 1,72)%. Die Differenzen
zwischen den Befragungsgruppen sind dabei sig-
nifikant (p<0,05*). Etwas unsicherer sind sich die
Befragten hinsichtlich des Anforderungsbereichs
~Peer-Kommunikation anregen und gestalten®
(MW 2,10 bzw. 2,03). 76 % der Vollzeit-Studierenden
und 78% der Teilzeit-Studierenden fiihlen sich bei
der Bewdltigung dieser Aufgabe ,sehr sicher® oder
»Sicher®, 24% bzw. 22% der Studierenden schétzen
sich als ,unsicher® oder ,,sehr unsicher” ein. Insge-
samtistjedoch festzustellen, dass die Unterschiede
zwischen den Studierenden in Vollzeit und Teilzeit
bei der Einschdtzung eigner Kompetenzen in die-
sem Bereich sehr gering sind.

Ein deutlich heterogeneres Bild ergeben die Ant-
wortenim Handlungsfeld ,,Kind/Jugendliche(r)“,in
demdie Mittelwerte bei den Vollzeit-Studierenden
zwischen1,6 und 2,5, bei den Teilzeit-Studierenden
zwischen 1,5 und 2,5 schwanken. Im Aufbau von
Beziehungen zu den Kindern und Jugendlichen
beschreiben sich beide Befragtengruppen als
duBerst kompetent (MW 1,56 bzw. 1,55). ,,Sehr
sicher” bis ,,sicher” fiihlen sie sich ebenfalls bei
der Gestaltung der Pflege, wobei sich die Studie-
renden in Teilzeit etwas kompetenter einschétzen
als ihre Kolleginnen und Kollegen in Vollzeit
(MW 1,70 bzw. 1,47). Die Unterschiede zwischen
beiden Befragungsgruppen sind hoch signifikant
(p<0,001***). Abstriche machen die Studierenden
bei der Gestaltung differenzierter pddagogischer
Angebote fiir Kinder und Jugendliche (MW 1,80
bzw. 1,96), Unterstiitzung, Beobachtung und Do-
kumentation von Bildungsprozessen (MW 1,99
bzw. 2,02) sowie Einschitzung der Entwicklungvon
Kindern und Jugendlichen (MW jeweils 2,11). Die
groften Unterschiede zwischen den Studierenden
beider Ausbildungsformen zeigen sich dabei hin-
sichtlich des Anforderungsbereichs ,Differenzierte
paddagogische Angebote aufbauend auf den indi-
viduellen Bediirfnissen der Kinder/Jugendlichen

28 Der erste Mittelwert in der Klammer bezieht sich immer auf die

Vollzeit-Studierenden, der zweite Mittelwert basiert auf den
Angaben der Teilzeit-Studierenden.
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(mit)gestalten®. Wahrend sich 90% der Vollzeit-
Studierenden bei der Bewéltigung dieser Aufgabe
als ,sehr sicher” bis ,sicher® erleben, sind es bei
den Teilzeit-Studierenden 84 %. Die Unterschiede
zwischen beiden Befragungsgruppen sind hoch
signifikant (p<0,001***). Am unsichersten sind sich
die Befragten in diesem Handlungsfeld bei dem
Item ,Individuellen Plan zur Unterstiitzung der
Entwicklung entwerfen® (MW 2,49 bzw. 2,50). Hier
geben jeweils knapp die Hélfte der Studierenden
an, sich ,unsicher“bzw. ,sehr unsicher® zu fithlen.
Im Bereich , Team®“ schwanken die Mittelwerte bei
den Vollzeit-Studierenden zwischen 1,9 und 2,2,
beiden Teilzeit- Studierenden zwischen 1,6 und1,8.
Sehr gute bis gute Kompetenzen bescheinigen sich
die Befragten hinsichtlich der Team- und Mitarbei-
tergesprache (MW 1,93 bzw. 1,63). Unsicherheiten
zeigen sich hinsichtlich der im Team gefiihrten
Fallbesprechungen. Hier liegt der Mittelwert
bei den Vollzeit-Studierenden bei 2,16, bei den
Teilzeit-Studierenden bei 1,82. Auch wenn sich die
Mehrheitder Befragten bei den Fallbesprechungen
mindestens ,sicher® fiihlt, geben 32% der Vollzeit-
Studierendenund15%der Teilzeit-Studierenden an,
dass sie sich als ,,unsicher” oder ,sehr unsicher in
diesem Bereich erleben. Interessant ist dabei, dass
die Vollzeit-Befragten ihre Kenntnisse und Fahig-
keiten nichtnur beider ,Beteiligung an Team- und
Mitarbeitergesprachen®, sondern auch bei der
»Beteiligung an den Fallbesprechungen® deutlich
kritischer einschétzen als ihre Kolleginnen und
Kollegen in Teilzeit. Sie geben bei beiden Anforde-
rungen doppeltso hdufigan, ,unsicher” oder,sehr
unsicher® zu sein. Die Unterschiede zwischen den
Befragungsgruppen sind bei beiden Items statis-
tisch bedeutsam (p<0,001***).

Deutlich schlechter schitzen die Befragten ihre
Kompetenzen in Bezug auf die Zusammenarbeit
mit den Eltern ein. Bei den Vollzeit-Studierenden
betragt der Mittelwert 2,47, bei den Teilzeit-Stu-
dierenden 2,16. 51% der Befragten in Vollzeit und
42% der angehenden Erzieherinnen und Erzieher
inTeilzeitfihlen sich ,unsicher*bis ,sehrunsicher®
hinsichtlich dieser Aufgabe. Auch hier sind die Un-
terschiede zwischen beiden Befragungsgruppen
hoch signifikant (p<0,001***).

Das Handlungsfeld ,.Sozialraum® gehort zu Berei-
chen, in denen sich die Studierenden als wenig
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kompetent erleben. Auch in diesem Tatigkeitsfeld
sind Abstufungen in den Kompetenzeinschét-
zungen erkennbar. Die Mittelwerte reichen bei
den Vollzeit-Studierenden von 2,2 bis 2,6, bei den
Teilzeit-Studierenden von 2,4 bis 2,6. Am sichers-
ten erleben sich die Befragten bei der Aufgabe
~-Den Sozial- und Kulturraum als Bildungs- und
Lerngelegenheit fiir alle Kinder/Jugendlichen
nutzen, gestalten und entwickeln® (MW 2,20 bzw.
2,25). 72% der Vollzeit-Studierenden und 68% der
Teilzeit-Studierenden geben an, dass sie sich diesbe-
zuiglich ,sehrsicher® oder,sicher” fithlen. Deutlich
schlechter beschreiben sieihr Kompetenzniveauim
Hinblick auf die Gestaltung der Zusammenarbeit
mit externen Fachdiensten. Hier formuliert - bei
einem Mittelwert von 2,50 bzw. 2,47 — ca. die Half-
te der Befragten, dass sie sich ,unsicher® bis ,,sehr
unsicher®beider Bewéltigung dieser Anforderung
erlebt. Am wenigsten kompetent beurteilen sich
die Befragten bei dem Aufbau vonregionalen Netz-
werken. 58 % der Vollzeit-Studierenden und 56 % der
Teilzeit-Studierenden signalisieren Unsicherheiten
bei der Ausfiihrung dieser Aufgabe.

Die Kompetenzeinschidtzungen fiir die Anfor-
derungen, die in dem Bereich ,Einrichtung und
Tréger“abgefragtwurden, fallen am schlechtesten
aus. Die Mittelwertereichenvon 2,5 bis 2,8 beiden
Vollzeit-Studierenden und von 2,3 bis 2,6 bei den
Teilzeit-Studierenden. Am sichersten schitzen sich
die Befragten hier bei der Offentlichkeitsarbeit ein
(MW 2,46 bzw. 2,37).52%der Vollzeit-Studierenden
und 62 % der Teilzeit-Studierenden geben an, sich
in diesem Téatigkeitsbereich ,sehr sicher® bis ,,si-
cher® zu fiithlen. GréBere Unsicherheiten zeigen
sich bei den Items ,Die pddagogische Konzeption
der Einrichtung weiterentwickeln® (MW 2,77
bzw. 2,44) und ,.Evaluationsprozesse und Quali-
tatsentwicklung in der Einrichtung durchfiih-
ren“ (MW 2,81 bzw. 2,59). Lediglich ca. 34% der
Vollzeit-Studierenden und knapp 60 % der Teilzeit-
Studierenden fiihlen sich bei der konzeptionellen
Weiterentwicklung der Einrichtung ,,sehr sicher®
oder ,sicher®. Mehr als die Hélfte der Befragten
in Vollzeit (52%) und mehr als ein Drittel der Be-
fragten in Teilzeit (38 %) geben an, dass sie sich als
~unsicher®erleben.14%der Vollzeit-Studierenden
und4%der Teilzeit-Studierenden fithlen sich ,,sehr
unsicher® in diesem Tatigkeitsbereich. Die Un-

terschiede zwischen beiden Befragungsgruppen
sind hoch signifikant (p<0,001***). Ein dhnliches
Bild zeigt sich hinsichtlich der Anforderung
»~Evaluationsprozesse und Qualitdtsentwicklung
in der Einrichtung durchfiihren®. Lediglich 35%
der Vollzeit-Studierenden und knapp 50% der
Teilzeit-Studierenden stufen sich als ,,sehr sicher®
oder ,sicher“bei der Bewéltigung dieser Aufgabe
ein. Ca. 55 % der Befragten in Vollzeit und 45 % der
Befragten in Teilzeit schétzen sich als ,unsicher”
ein. 15% der Vollzeit-Studierenden und 6% der
Teilzeit-Studierenden geben an, dass sie sich in
diesem Tatigkeitsbereich ,,sehr unsicher” fithlen.
Auch hier sind die Unterschiede zwischen beiden
Befragungsgruppen hoch signifikant(p<0,001**).



Beziehung zu jedem einzelnen
Kind/Jugendlichen aufbauen

Entwicklung jedes Kindes|
Jugendlichen einschatzen

Individuellen Plan zur Unter-
stiitzung der Entwicklung
entwerfen

Bildungsprozesse des Kindes/
Jugendlichen unterstiitzen, be-
obachten und dokumentieren

Differenzierte padagogische
Angebote aufbauend auf den
individuellen Bedirfnissen
derKinder[Jugendlichen (mit)
gestalten

Pflege beziehungsvoll gestalten

Spiel-und Lernsituationen
(mit)gestalten

Peer-kommunikation anregen
und moderieren

Die Zusammenarbeit mit Eltern
gestalten (z.B. Elterngesprache
planen und durchfiihren)

Beteiligung an Team- und
Mitarbeitergesprachen

Beteiligung an
Fallbesprechungenim Team

Vollzeit
Teilzeit
Vollzeit
Teilzeit
Vollzeit

Teilzeit

Vollzeit

Teilzeit

Vollzeit

Teilzeit

Vollzeit

Teilzeit

Vollzeit

Teilzeit

Vollzeit

Teilzeit

Vollzeit

Teilzeit

Vollzeit

Teilzeit

Vollzeit

Teilzeit

48,4
51,2
11,9
11,4

5,5

7.3
21,7
18,7
32,3

20,5

42,6

59,9

44,6
37,1
17,3

21,4

26,4
46,3
22,8

33,1

49,4
45,2
67,9
66,9
46,1
44,8
60,7
62,7
57,8

63,3

48,1

35,7

50,6
52,2
58,5

56,5

37,9

48,8

55,6
44,5
45,0

51,9

2,2

3,6
18,9
21,7
43,5
44,8
16,0
16,9

9,6

15,7

8,4

3,8

44,4

29,3

16,7
8,5
29,0

14,4

0,0
0,0
1,3
0,0
4,8
3,0
1,6
1,8
0,3

0,6

1,0

0,6

0,3
0,0
1,7

0,6

6,5

2,4

1,3
0,6
3,3

0,6

314
166
312
166
310

165

313

166

313

166

310

157

312

159

294

154

306

164

311

164

307

160

1,99
2,02

1,80***

1,96***

1,70***

1,47

1,62%
1,72%
2,10

2,03

2,47***

2,16***

1,93***
1,63***
2,16™**

1,82%**
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Die padagogische Konzeption Vollzeit 4,2 29,9 51,6 14,3 308 2,77
der Einrichtung weiterentwickeln

Teilzeit 10,4 48,2 37.8 3,7 164 2,44***
Evaluationsprozesse und Vollzeit 4,3 26,2 54,4 15,1 305 2,81***
Qualitatsentwicklung in der L
L . Teilzeit 5,6 43,5 45,3 5,6 161 2,59***
Einrichtung durchfiihren
Mitarbeit im Rahmen der Vollzeit 11,1 40,7 38,7 9,5 305 2,46
Offentlichkeitsarbeit der o
. , Teilzeit 14,6 47,1 31,2 7,0 157 2,37
Einrichtung (Internetseite,
Flyer, Tag der offenen Tir etc.)
Den Sozial- und Kulturraum als Vollzeit 10,8 61,4 25,2 2,6 306 2,20
Bildungs- und Lerngelegenheit o
. . . Teilzeit 7,5 60,9 28,0 3,7 161 2,25
furalle Kinder/Jugendlichen
nutzen, gestalten und entwi-
ckeln
Regionale Netzwerke aufbauen  Vollzeit 4,0 37,7 51,7 6,7 300 2,62
und sich beteiligen L
Teilzeit 6,4 37,2 48,7 7,7 156 2,58
Kooperation mit externen Vollzeit 8.9 411 39,7 10,3 302 2,50
Fachdiensten .
Teilzeit 8,1 43,1 41,3 7,5 160 2,47

Gliltige N: 480 Studierende (VZ: 314; TZ: 166), 478 (VZ: 312; TZ: 166), 475 (VZ: 310; TZ: 165), 479 (VZ: 313; TZ: 166), 479 (VZ: 313; TZ: 166), 467 (VZ: 310;
TZ:157), 471 (VZ: 312; TZ: 159), 448 (VZ: 294; TZ: 154), 470 (VZ: 306; TZ: 164), 475 (VZ: 311; TZ: 164), 467 (VZ: 307; TZ: 160), (VZ: 308; TZ:164), 472 (VZ:
305; TZ: 161), 462 (VZ: 305; TZ: 157), 467 (VZ: 306; TZ: 161), 456 (VZ: 300; TZ: 156), 462 (VZ: 302; TZ: 160)

Frage: Bewerten Sie bitte, wie sicher Sie sich beziiglich der genannten Tdtigkeiten fiihlen (Skala: 1=, sehr sicher® bis 4=,,sehr unsicher*).

Quelle: Eigene Darstellung
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5 Resiimee und Ausblick

Neben der Gewinnung von Informationen zur Aus-
bildungsstruktur war es Ziel der vorliegenden Studie,
Merkmale der Studierenden und ihre Einschédtzungen
zur Ausbildungsqualitét, insbesondere zur Begleitung
an den Lernorten Schule und Praxis, und zu ihren
eigenen Kompetenzen zu erfassen, um somit Stér-
ken und Schwéchen der beiden Ausbildungsformen
herauszustellen und daraus Verbesserungsbedarfe
abzuleiten. Dariiber hinaus wurden die Perspektiven
der Lehrkréfte sowie der Mentorinnen und Mentoren
in die Untersuchung aufgenommen, um so auch die
ander Ausbildungdirektbeteiligten Akteurinnen und
Akteure an den Lernorten Schule und Praxis einzube-
ziehen und zu den Einschédtzungen der Studierenden
in Kontrast zu setzen.

Im Vergleich der Vollzeit- und Teilzeitausbildungs-
modelle kénnen aufgrund der Ergebnisse und mit
Bezug auf die Forschungsfragen folgende Schlussfol-
gerungen gezogen werden:

Mehr Diversitdt in Teilzeitausbildungsgdngen

Grundsaétzlich ist die Koexistenz unterschiedlicher
Formate in der Ausbildung zur Erzieherin und zum
Erzieher zu begriien, da Personen mit unterschiedli-
chen Berufserfahrungen ein Zugangin das Arbeitsfeld
Kita eroffnet wird. So wurde deutlich, dass sich in der
Teilzeitausbildung mehr Studierende befinden, die
vor dem Beginn der Ausbildung zur Erzieherin und
zum Erzieher eine Ausbildung oder ein Studium abge-
schlossen haben. Dabeizeigen sich bei den Vollzeit-und
Teilzeit-Studierenden keine erheblichen Unterschiede
hinsichtlich des héchsten allgemeinbildenden Schul-
abschlusses (vgl. Kap. 4.1.1). Die in der Offentlichkeit
héufig formulierte Befiirchtung, dass neue Ausbil-
dungsmodelle und die Offnung der Fachschulen fiir
Seiten- und Quereinsteiger zur Senkung des Niveaus
an den Fachschulen fithren kdnnten/kann - gemessen
andem allgemeinbildenden Schulabschlussder Studie-
renden -nichtbestidtigtwerden (ebd.). Dariiber hinaus
ist in den Teilzeitausbildungsmodellen in der Studie
der Anteil an Studierenden mit Migrationshintergrund
hoher. Die Altersspanne bei Studierenden in Teilzeit ist
deutlich breiter; diese sind im Durchschnitt knapp 10
Jahreélteralsdie Studierendenin Vollzeit. Dementspre-
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chend sind unter den Teilzeit-Studierenden mehr Perso-
nen, diebereitsKinder haben. Den berufsbegleitenden
Teilzeitausbildungsmodellen ist es damit gelungen,
Menschen mit vielfaltigeren schulischen, beruflichen
und kulturellen Hintergriinden anzusprechen. Aller-
dings konnten nur geringfiigig mehr Méanner fiir die
Ausbildung zum Erzieher gewonnen werden.

Schwerpunkt liegt auf dem Arbeitsfeld
Kindertageseinrichtungen
Aufféllig ist, dass der groBte Anteil der Studierenden
in Teilzeit, knapp 70%, von Ausbildungsbeginn an im
Arbeitsfeld Kindertageseinrichtungen tétig ist (vgl.
Tab.3inKap.4.1.3). Dies entsprichtder Verteilung der
staatlich anerkannten Erzieherinnen und Erzieher auf
dem Arbeitsmarktim Bereich der Kinder- und Jugend-
hilfe (Autorengruppe Fachkréftebarometer 2014).
Gefragt nach ihren beruflichen Pldnen nach Ab-
schlussder Ausbildung gibtebenfallsdie Mehrheit (67%
inTeilzeit-und 64 %in Vollzeitausbildung) an, kiinftigin
einer Kindertageseinrichtung arbeiten zu wollen (vgl.
Abb.18). Ein Viertel der Vollzeit-Studierenden mochte
nachder Ausbildung ein Studium in den Bereichen (So-
zial-)Padagogik, Soziale Arbeitoder Lehramtbeginnen,
von den Teilzeit-Studierenden sind dies nur 15%%. Im
Bereich der Kinder-und Jugendarbeit mdchten jeweils
23%der Studierenden arbeiten. Eine Tatigkeitin einem
Hort streben etwa je 20% der Studierenden an. Die
Arbeitsfelder Heimerziehung und (Ganztags-)Schule
werden dagegen etwas hadufiger von Studierenden
in der Vollzeitausbildung genannt. Der Beginn einer
weiteren Ausbildung oder Weiterbildung, einer Tatig-
keit in der Kindertagespflege oder in einer heil- oder
sonderpdadagogischen Einrichtung werden wesentlich
seltener von den Studierenden angegeben. Auch der
Beginn eines frithpddagogischen Studiums scheint nur
fur einen kleinen Teil der Studierenden von Interesse
zu sein. Als ,sonstige Plane® wurden beispielsweise
ein Auslandsaufenthalt (z.B. als ,,Au-pair® oder ,, Work
and Travel®) oder eine selbststdndige Tatigkeit (z.B.im
Bereich Kindertageseinrichtungen) genannt.

29 Bei der Frage nach den beruflichen Planen wurden bzgl. der Auf-
nahme eines Studiums folgende Antwortméglichkeiten angebo-
ten:,,Beginn eines friihpadagogischen Studiums*“ und ,,Beginn eines
sozialpadagogischen Studiums*“. Die Befragten haben jedoch in der
Kategorie ,,Sonstige Pldne* haufig weitere Studiengénge genannt,
sodass die Daten umcodiert wurden und die neuen Kategorien ,,Stu-
dium in den Bereichen (Sozial-)Padagogik, Soziale Arbeit oder Lehr-
amt* und ,Sonstiges Studium“ gebildet wurden.
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Abbildung 18: Berufliche Plane nach Abschluss der Ausbildung (in %)
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Gliltige N: 610 Studierende (VZ: 355; TZ: 255); Mehrfachantworten mdglich
Frage: Welche beruflichen Pldne haben Sie nach Abschluss Ihrer Ausbildung zur Erzieherin bzw. zum Erzieher?

Quelle: Eigene Darstellung

Das Arbeitsfeld Kindertageseinrichtungenstelltalso fiir
die Mehrheitder Studierenden das kiinftige Wunsch-
Arbeitsfeld dar. Auch die Mehrheit der Studierenden
in der Teilzeitausbildung ist bereits in Kindertagesein-
richtungen tétig. Allerdings stellt sich hier die Frage,
ob in der Teilzeitausbildung nicht eine zu starke Fo-
kussierung auf ein Arbeitsfeld vorgenommen wird, da
es den Teilzeit-Studierenden hdufig nicht moglich ist,
Erfahrungen in anderen Arbeitsfeldern zu sammeln
(vgl. Kap.4.2.1).

Bewertung der Ausbildungssituation: die Teilzeit-
ausbildung wird kritischer eingeschdtzt

Bei der Bewertung der Ausbildung durch die Studie-
renden falltinsgesamt auf, dass die Teilzeit-Studieren-
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den alle Items etwas kritischer bewerten als die Studie-
renden in Vollzeit. Wahrend die abgefragten Items
zum Lernort Schule von den Vollzeit-Studierenden
uberwiegend positiv eingeschéatzt werden, sind die
Teilzeit-Studierenden hier deutlich kritischerinihren
Einschatzungen. Vor allem die Anzahl und Regelma-
Bigkeit der Reflexionsgesprache mit den Lehrkraften
wird von mehr als der Hélfte der Teilzeit-Studierenden
als ,,eher schlecht” oder ,sehr schlecht” bewertet, bei
den Vollzeit-Studierendenistdies ein Anteil von knapp
30%. Hier spiegelt sich sicherlich die Tatsache wider,
dassdie Teilzeit-Studierenden seltener von einer Lehr-
kraftin den Praxisphasen begleitet und auch seltener
inden Einrichtungen besuchtwerden als Studierende
in der Vollzeitausbildung.



Hinsichtlich der Items zum Lernort Praxis ldsst sich
ebenfalls eine positivere Einschdtzung seitens der
Vollzeit-Studierenden feststellen. Besonders kritisch
wird der Austausch zwischen der praxisbegleiten-
den Lehrkraft und der Mentorin oder dem Mentor
gesehen; zwei Drittel der Teilzeit- und immerhin
noch mehr als ein Drittel der Vollzeit-Studierenden
bewerten die Ausbildungsqualitédt diesbeziiglich als
~eher schlecht” oder ,,sehr schlecht” (vgl. Kap. 4.4).
Gerade fur die Teilzeit-Studierenden, deren Ausbil-
dungsphasen anden Lernorten Schule und Praxis sich
héufiger abwechseln und die insgesamt mehr Zeit in
Praxiseinrichtungenverbringen als Studierende inder
Vollzeit-Ausbildung, scheint hier deutlicher Verbesse-
rungsbedarf zu bestehen.

Die Verkniipfung von Theorie und Praxis an den
Lernorten Schule und Praxis liegt in den Bewertun-
gen der Studierenden insgesamt an vorletzter Stelle.
Hierbeiwird die Verkniipfung am Lernort Schule noch
etwaskritischer eingeschétztals die Verkniipfungam
Lernort Praxis (vgl. Kap. 4.3 und 4.4).

Stdrken der Teilzeitmodelle: Ausbildungsstruktur,
Verdienst und berufliche Erfahrungen der Studie-
renden
Aufgrund derim Rahmen dieser Studie gesammelten
Daten lasstsich feststellen, dass der Wechsel zwischen
denschulischen und praktischen Ausbildungsphasen
in der berufsbegleitenden Teilzeitausbildung hiu-
figer stattfindet als in der Vollzeitausbildung. Diese
Verkniipfung wird von den Interviewten héufig als
~Theorie-Praxis-Verzahnung“verstandenund als Starke
der Teilzeitausbildung gesehen. Dies verdeutlichen
auch die folgenden Zitate:
»,Also wie gesagt, also ich schwire inzwischen sehr
auf die berufsbegleitende Ausbildung. Weil die diese
Module zwischen Theorie und Praxis sehr gut vereint. “
(Mentorin)
»Also grundlegend wiirde ich immer berufsbegleitend
favorisieren. (...) Weil das einfach genial ist, wenn man
in der Praxis so zeitnah reflektieren kann und sich
schon darauf freuen kann, was passiert und dann,
,Morgen im Kindergarten, wennich das gerade gelernt
habe, wo kann ich darauf achten‘.“ (Mentorin)
Neben der Ausbildungsstruktur der berufsbegleiten-
den Teilzeitausbildung erhdht auch der Verdienst die
Attraktivitét der Ausbildung zur Erzieherin und zum
Erzieher. Von den interviewten Fachschul-Studieren-
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den in der berufsbegleitenden Teilzeitausbildung
wurde der Verdienst hdufig als Motiv zur Wahl dieser
Ausbildungsform genannt.

Auffallend ist dartiber hinaus, dass Personen, die
sich fiir die berufsbegleitenden Ausbildungsformate
entscheiden, aufgrundihrerberuflichen Vorerfahrun-
gensowohlvondeninterviewten Lehrkraften alsauch
vonden interviewten Mentorinnen und Mentoren als
Bereicherung wahrgenommen werden, wie dieses
Zitat illustriert:

,In der Teilzeitklasse muss ich die nicht anregen, da

sitzen 20 Leute, die alle direkt eine Idee dazu haben

und auch schon mal ein Erlebnis ,Und ich hatte da
mal Eltern und wir haben das so und so geregelt*, also
das ist [...] sofort da. Da muss man eher an manchen

Stellen bremsen und sagen, so nach dem zehnten

Beispiel ,Jetzt machen wir mal den ndchsten Punkt®.

Also ich liebe es, mit Teilzeitklassen zu arbeiten [...]"

(Lehrkraft)

Schwidchen der Teilzeitmodelle: Rahmen-
bedingungen, Kooperation der Lernorte und hohe
Belastung der Studierenden

In der Studie zeigte sich dariiber hinaus, dass die
Studierenden durch die Anrechnung auf den Perso-
nalschlissel haufig als vollwertige Fachkrafte und
damit weniger als Auszubildende wahrgenommen
werden. So berichten Befragte von einem sehr hohen
Erwartungsdruck, der damit auf den Studierenden
lastet (vgl. Kap. 4.2.3).

Es muss ausgelotet werden, in welchem Umfang
die Personen in der Teilzeitausbildung auf den Perso-
nalschliissel angerechnet werden sollen. Die Anrech-
nung der Studierenden auf die Fachkraftquote sollte
dahingehend kritisch hinterfragt werden, obdadurch
nicht der Status der Studierenden als Auszubildende
gefdhrdet und die Ausbildung zur ,Nebensache® in
der Freizeit wird.

Des Weiteren ist es von groB3er Bedeutung, dass fiir
die Begleitung der Studierenden an den Lernorten
Schule und Praxis entsprechende Rahmenbedin-
gungen gedeben sind. Dass dies jedoch noch nicht
der Fall ist, zeigen die Ergebnisse der vorliegenden
Studie. Die Qualitét der Begleitung an den Lernorten
Schule und Praxis wird insbesondere von den Teilzeit-
Studierenden kritisch bewertet. Sie berichten, dass
die Begleitung durch eine Praxismentorin bzw. einen
Praxismentor sowie eine praxisbegleitende Lehrkraft
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héaufig nicht gewdhrleistet sei. Auch das Fehlen eines

(individuellen) Ausbildungsplanes wird von den

Teilzeit-Studierenden negativ hervorgehoben (vgl.

Kap.4.2.2).

Bezogen auf die Kooperation der Lernorte, die von
denStudierenden insgesamtkritisch beurteilt wurde,
lasst sich feststellen, dass sich die Studierenden mehr
Zusammenarbeit und Austausch zwischen beiden
Lernorten und mehr Informationen zur Ausbildung
von Seiten der Schule wiinschen (vgl. Kap. 4.7).

Folgende Ergebnisse sind besonders aufschluss-
reich und zeigen Verbesserungsbedarfe auf:

- Knapp 50% der Studierenden in Teilzeit haben kei-
nen Ausbildungsplan.

- Knapp40%der Studierendenin Teilzeithaben keine
Lehrkraft, die sie in ihren Praxisphasen begleitet.

- Von den Teilzeit-Studierenden, die eine fur die
Praxisphasen zustdndige Lehrkraft haben, geben
knapp 50%an, dasssie von dieser in der Einrichtung
nur einmal besucht worden sind.

- Mehr als 20% der Studierenden in Teilzeit haben
keine Mentorin bzw. keinen Mentor, die oder der
sie in den Praxisphasen begleitet.

- Ca. 66% der Studierenden in Teilzeit schitzen die
Kooperation der Lernorte Schule und Einrichtung
als ,eher schlecht® oder ,schlecht® ein.

SchlieBlich wurde von allen befragten Akteurinnen
und Akteuren auch die hohe Belastung der Studie-
renden in Teilzeit thematisiert, die sich durch die
Gleichzeitigkeit von Ausbildung und beruflicher T&-
tigkeit ergibt. Nach Aussagen der Interviewten stellt
diesbesonders fiir Studierende mitKindern eine hohe
Belastung dar (vgl. Kap. 4.2.5). Dass die Teilzeitausbil-
dungdurchdie Anrechnungaufden Personalschliissel
und die unzureichenden Rahmenbedingungen die
Studierenden belastet, zeigt auch dieses Zitat:
»Der Nachteil sind wirklich die Rahmenbedingungen.
In jeglicher Hinsicht. ((lacht)) (...) Ja und ich finde es
auchgar nichtso schlimm, dass es dadurch ldnger geht
[--.], ich denke mir mit den richtigen Rahmenbedingun-
genwdrdas absolut nichtdas Problem. Das Problem ist
wirklich (...), dass es so eine Doppelbelastung auch ist,
da es haltin den Personalschliissel mit reinspielt, also
nicht nur eine Doppelbelastung fiir die Einrichtung,
sondern auch fiir den Praktikanten, fiir den Auszubil-
denden.“(Mentorin)
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Einschdtzung eigener Kompetenzen: Teilzeit-
Studierende kompetenter bei Teamarbeit und
Zusammenarbeit mit den Eltern

Die Studierenden schétzen sich mehrheitlich alskom-
petentund gutvorbereitetauf die sozialpddagogische
Praxisein. Amsichersten fithlensie sichim Hinblick auf
dieHandlungsfelder,Kind/Jugendliche(r)“und ,Grup-
pe“. Etwas unsicherer fiihlen sie sich, wenn es um die
Zusammenarbeit in Teams und mit den Eltern geht.
Am kritischsten beschreiben sie ihre Kompetenzen
in den Handlungsfeldern ,Einrichtung und Tréger”
sowie ,Sozialraum®. Dies trifft im gleichen MaBe fiir
Vollzeit-Studierende wie Teilzeit-Studierende zu.

Die angehenden Erzieherinnen und Erzieher
schneiden demzufolge am besten in Bereichen ab,
die dem ,,padagogischen Kerngeschaft“ zugeordnet
werden kénnen. Dabei handelt es sich um Tatigkeiten
wie z.B. den Aufbau einer Beziehung zu einem Kind
oder einem Jugendlichen, die Pflege und Gestaltung
von differenzierten pddagogischen Angeboten, die
Unterstiitzung von Bildungsprozessen der Kinder
und Jugendlichen oder die Gestaltung von Spiel und
Lernsituationen in einer Gruppe. Die Bewertung der
eigenen Kompetenzen féllt in der Tendenz umso
schlechter aus, je weiter sich die unterschiedlichen
Handlungsfelder von diesem ,Kerngeschaft® entfer-
nen. Die Tatigkeiten, die den Handlungsfeldern ,,Ein-
richtung und Trager” und ,,Sozialraum® zuzuordnen
sind, wurden dementsprechend am schlechtesten von
den Fachschul-Studierenden bewertet.

Diese Ergebnisse bestatigen die bereits vorliegen-
den Befunde zu Kompetenzen von Absolventinnen
und Absolventen der Fachschulen fiir Sozialpddagogik
(Kleeberger/Stadler 2011) und verdeutlichen die gro-
Be Bedeutung von Fort- und Weiterbildung. In dem
begrenzten Zeitraum der Ausbildung kénnen nicht
alle Themen, die fir die beruflichen Anforderungen
im Bereich der Frithen Bildung zentral sind, in der
gleichen Tiefe behandelt werden. Hinzu kommt, dass
die Ausbildung zur Erzieherin und zum Erzieher nicht
nur fir die Tatigkeit in der Kindertageseinrichtung
qualifiziert, sondern auch berufliche Kompetenzen fiir
die Bereiche der Heimerziehung, Hortarbeit, Jugend-
arbeit oder Ganztagsschule vermitteln soll.

Betrachtet man die Unterschiede zwischen den
Vollzeit- und Teilzeit-Studierenden hinsichtlich der
Einschatzung eigener Kompetenzen, so zeigt sich,
dass sich die Befragten in Teilzeit bei der Bewédltigung



derunterschiedlichen Aufgaben und Anforderungen
insgesamt sicherer fiihlen als ihre Kolleginnen und
Kollegenin Vollzeit. Bessere Einschidtzungen erzielen
die Vollzeit-Studierenden lediglich bei der Gestaltung
von differenzierten pddagogischen Angeboten, der
Beobachtung, Dokumentation und Unterstiitzung
von Bildungsprozessen sowie beim Entwerfen von
individuellen Plédnen zur Unterstiitzung der Entwick-
lung eines Kindes bzw. eines Jugendlichen. Signifikant
besser stufen sie sich ebenfalls bei der Gestaltung der
Spiel- und Lernsituationen ein. Allerdings handelt es
sichhierumrelativgeringe Unterschiede. Hinsichtlich
der Teamarbeit und der Zusammenarbeit mit den
Eltern beschreiben sich die Teilzeit-Studierenden als
kompetenter. Die Unterschiede zwischen beiden Be-
fragtengruppen sind dabei signifikant. Auch hinsicht-
lich des Handlungsfeldes ,Einrichtung und Tréager®,
das z.B. die (Weiter-)Entwicklung der pddagogischen
Konzeption oder die Qualitdtssicherung und -ent-
wicklung einer Einrichtung umfasst, schétzen sich die
Teilzeit-Studierenden signifikant hdufiger als sicherer
ein. Bei dem Handlungsfeld ,Sozialraum® zeigen
sich keine groBen Unterschiede bei den Vollzeit- und
Teilzeit-Studierenden. Allerdings beschreiben sich
auch hier-mit Ausnahme eines Items-die Befragten
in Teilzeit als kompetenter.

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, wa-
rum sich die Teilzeit-Studierenden beziiglich ihrer
Kompetenzen insgesamt besser einschétzen als die
Befragtenin Vollzeit. Eine mégliche Erkldrung kénnte
sein, dass die Teilzeit-Studierenden durch ihren Status
als Fachkraft von Beginn der Ausbildung an andere
Tatigkeiten als die Vollzeit-Studierenden tiberneh-
men und intensiver in bestimmte Tatigkeitsbereiche
eingebunden sind.

Eine andere Erklarung wére, dass sich die Struktur
der Ausbildung, d.h. der regelmaBige Wechsel zwi-
schen dem Lernen am Lernort Schule und dem Lernen
am Lernort Praxis positiv auf den Kompetenzerwerb
auswirkt. Diese Thesen miissten jedoch in weiteren em-
pirischen Erhebungen und Analysen tiberpriiftwerden.

Limitation der Studie und weiterer
Forschungsbedarf

AbschlieBend ist darauf hinzuweisen, dass die Unter-
suchung wichtige Limitationen aufweist, die bei der
Interpretation der Ergebnisse bertiicksichtigt werden
miuissen:

Restimee und Ausblick

AlsLimitationistu.a.anzusehen, dassim Rahmen der
Studie Vollzeit-und Teilzeitausbildungsmodelle in nur
sechs Bundesldndern untersucht wurden. Damit ist
die Verallgemeinerbarkeit der Ergebnisse auf die Situ-
ation in Deutschland deutlich eingeschrénkt. Da die
Ausbildungsgédnge aufgrund der Bundesldnderhoheit
inden einzelnen Landern sehr unterschiedlich ausge-
staltet und organisiert sind, wére eine bundesweite
Erhebung an den Fachschulen fiir Sozialpddagogik
sehr wiinschenswert.

Auchdasquerschnittliche Design der Studiebegrenzt
ihre Aussagekraft. Der groBBe Vorteil dieses Designs
besteht in der Moglichkeit, innerhalb kurzer Zeitrau-
me Daten zu aktuellen Forschungsfragen zu erheben.
Verdnderungen konnen allerdings in Querschnittun-
tersuchungen nichtbeobachtetwerden. So konnen auf
der Grundlage der in dieser Studie erhobenen Daten
keine Aussagen iiber die Berufseinmiindung und be-
rufliche Verlédufe der Vollzeit-und Teilzeitstudierenden
getroffen werden. Dafiir bedarf es Absolventinnen-und
Absolventenstudien, die aufvereinbarten standardisier-
ten KenngréBenbasieren und tiber einenlangeren Zeit-
raum die Berufsverldufe der Fachschul-Studierenden
untersuchen. Nur so kann eruiert werden, wie sich die
Berufseinmiindung der Vollzeit- und Teilzeitstudie-
renden gestaltet und wie sich ihre Kompetenzen tiber
den gesamten Berufsverlauf entwickeln.

Bei der Interpretation der Studienergebnisse ist zu
beriicksichtigen, dass die Erfassung der Kompeten-
zen in Vollzeit- und Teilzeitausbildungsgidngen auf
Selbsteinschatzungen der Studierenden beruhen.
Selbsteinschédtzungen erlauben immer nur eine ein-
geschrinkte-eventuell eine subjektivverzerrte - Sicht
auf die Kompetenzen. Es ist nicht auszuschlie3en,
dass ,sozial erwinschtes* Antwortverhalten bzw.
unbewusste ,,Fehleinschdtzungen® der Befragten die
Untersuchungsergebnisse verzerren.

Zusammenfassend ist festzustellen, dass die Studie
erste Anhaltspunkte fiir die sich aktuell abzeichnen-
den Ausdifferenzierungsprozesse in der (frith-)pdda-
gogischen Ausbildungslandschaft liefert. Weitere
Studien zur Untersuchung der Handlungskompeten-
zenim padagogischen Alltag sind notwendig, um die
Ergebnisse zu schérfen. Bei der vorliegenden Studie
handeltessichum eine explorative Untersuchung, die
vorhandene Unterschiede beziiglich der Vollzeit-und
Teilzeitausbildungsmodelle aufdeckt, aber nicht zur
Hypothesenverifzierung dient.
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