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Kindheitspadagoginnen und -pddagogen
im Kita-Team

Neue Qualifikationsprofile in der Kindertagesbetreuung

Eine Studie der Weiterbildungsinitiative Friihpadagogische Fachkrafte (WiFF)






Vorwort

Die Akademisierungsbewegunginder AusbildungvonErzieherinnen und Erzieherngiltalseineder
groBen Reformen im Bildungssystem innerhalb der letzten zehn Jahre. Ihrist ein entscheidender
Antrieb zuverdanken, die Arbeitin Kindertageseinrichtungen mitder in anderen padagogischen
Berufsfeldern gleichzustellen. Letztere hatten sich bereits wéhrend der ersten Bildungsreform
in den 1970er Jahren ausdifferenziert. Seit dem Jahr 2004 etablierten sich zunehmend friith- und
kindheitspddagogische Studiengdnge an Fachhochschulen. Mit 52 Standorten istheute dieses Stu-
dienprofil nicht mehraus der Hochschullandschaft wegzudenken. Dennoch hat sich die Akademi-
sierunginder Breite nichtdurchgesetzt. Heute wird daherim Feld von einer , Teilakademisierung*
gesprochen. Nach wievor gelten die staatlich anerkannte Erzieherin und der staatlich anerkannte
Erzieherim Arbeitsfeld als dominante Berufsgruppe, welche dieses auch weiterhin entscheidend
mitpragenwird. Die Erwartungandie Kindheitspddagoginnen und Kindheitspddagogenistjedoch
hoch, ist sie doch an die Hoffnung gebunden, dass diese in einem bisher kaum akademisierten
Arbeitsfeld neue Impulse setzen und die derzeitigen Transformationsprozesse systematisch mitge-
stalten. Die gegliickte Etablierung dieser Berufsgruppe wére daher ein entscheidender Schritt, das
grofite Arbeitsfeld der Kinder- und Jugendhilfe mit einem akademischen Berufsprofil zu versehen
und dadurch auch hier vertikale Bildungsmobilitét zu ermdglichen.

Dievorliegende Studie stellt bisher unveroffentlichte Teilergebnisse aus dem Projekt ,,Akademi-
sierung frihpddagogischer Fachkrafte - Zwischen Arbeitsplatzndhe und Professionalisierung“vor.
André Altermann, Marie Holmgaard, Elke Katharina Klaudy und Sybille Stobe-Blossey beleuchten
darin die Integration der Kindheitspddagoginnen und -pddagogen ins Berufsfeld. Sie stellen die
Frage, wie sich diese Berufsgruppe zwischen Wissenschafts- und Handlungsbezug verorten und
damit den hohen Erwartungen, die an sie gestellt werden, Rechnung tragen kann. Die Befunde
derInterviewstudien zeigen, wie Anstellungstrager, Leitungen, Erzieherinnen und Erzieher sowie
dieKindheitspddagoginnen und -pddagogen selbst die Einbindung ins jeweilige Team bewerten.

Die Untersuchung erértert damit das Zusammenspiel der unterschiedlich ausgebildeten Pro-
fessionellen in der Kindertageseinrichtung. Sie markiertaber auch die Hindernisse, welche derzeit
einer dauerhaften Integration der Akademiker und Akademikerinnenim Wege stehen, und kann
zeigen, dass diese ihre Karrierewege noch immer au3erhalb des Feldes anvisieren. Die Studie setzt
damit wichtige Impulse zur weiteren Ausgestaltung des Feldes - ihren Leserinnen und Lesern
wiinschen wir eine anregende Lektiire und eine vertiefende Auseinandersetzung.

Miinchen, im November 2015

L

Prof. Dr. Anke Konig
Projektleitung WiFF
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1 Einleitung

Die Akademisierung frithpddagogischer Fachkréfte in
Kindertageseinrichtungen stellt ein zentrales Thema
in der bundesdeutschen Diskussion um die Weiter-
entwicklung von frithkindlicher Bildung, Betreuung
und Erziehung dar.In gutzehnJahren sind zahlreiche
und sehr unterschiedlich konzipierte kindheitspada-
gogische Studiengidnge entstanden. Gemeinsames
Kennzeichen dieser Studiengange ist es, dass sie —im
Rahmen der Erstausbildung oder der Weiterbildung -
eine akademische Qualifikation fiir die Arbeit in
Kindertageseinrichtungen vermitteln sollen. Kont-
rovers diskutiert wird dabei das Verhdltnis zwischen
Wissenschaftsbezug und Handlungsbezug, also das
(potenzielle) Spannungsfeld zwischen der angestreb-
ten Professionalisierungund der Arbeitsplatznidhe der
Qualifikation. Die Professionalisierung zielt vor allem
auf die Fahigkeit zu einer reflektierten Entwicklung
eigener problemadédquater Handlungsstrategien ab,
der Aspekt der Arbeitsplatznéhe dagegen beinhaltet
hauptsédchlich das Erlernen von Handlungsmustern,
die unmittelbar in die Praxis umsetzbar sind.

In einem Feld, das traditionell durch eine fachschu-
lische Ausbildung geprégtist, stellt die Pluralisierung
der Qualifizierungswege eine Innovation dar, die
durch Konflikte, Unsicherheiten und Ambivalenzen
begleitet wird. In einem von 2011 bis 2014 vom Bundes-
ministerium fir Bildung und Forschung (BMBF) gefor-
derten Verbundprojektim Rahmen der ,Ausweitung
der Weiterbildungsinitiative Frihpddagogische Fach-
kréafte“ (AWIFF) haben das Institut fir soziale Arbeit
e.V.(ISA)und dasInstitut Arbeitund Qualifikation (IAQ)
an der Universitat Duisburg-Essen diese Problematik
aufgegriffen: Im Projekt ,Akademisierung frithpada-
gogischer Fachkréfte — Zwischen Arbeitsplatzndhe
und Professionalisierung“! wurden exemplarisch
einige Studiengdnge analysiert, Kita-Trdger nach
ihrem Umgang mit den neuen Qualifikationsformen
befragtund Kita-Teamsim Hinblick auf die Integration

1 Im Rahmen des Forschungsprojekts ,,Akademisierung der Kind-
heitspadagogik“ (AKIPAD); geférdert durch das BMBF, Forder-
kennzeichen: 0INV1113/14; Laufzeit: 10/2011 bis 06/2014.

akademisch qualifizierter Kolleginnen und Kollegen
untersucht.

Ziel der Studie war es, auf der Basis des theoreti-
schen Hintergrundes professionssoziologischer Ansét-
ze einen empirisch fundierten Beitrag zu der Frage zu
leisten, wie sich das Spannungsfeld zwischen Professi-
onalisierungund Arbeitsplatzndheim Hinblick auf die
akademische Qualifikation kindheitspddagogischer
Fachkréfte ndher beschreiben ldsst und wie die An-
bieter der akademischen Qualifikation (Hochschulen
bzw. Fachhochschulen)und die Abnehmer (Trager von
Kindertageseinrichtungen sowie die Teams in den
Einrichtungen) mitdiesem Spannungsfeld umgehen.

Im Mittelpunkt der hier vorgelegten Publikation
steht die Frage nach der Integration der akademisch
qualifizierten Kréfte in die Kita-Teams.? Dabei wurde
von der Hypothese ausgegangen, dass der Einsatz
von akademisch qualifizierten Fachkréften eine
Herausforderung fir die Teamentwicklung in der
Kindertageseinrichtung bedeutet, weil Personen mit
einem unterschiedlichen Habitus, das hei3t, mit un-
terschiedlichen Berufsvollziigen und verschiedenen
professionellen Haltungen, miteinander kooperieren
muissen. Wie die Beteiligten-Tréager, Leitungen, Erzie-
herinnenund Erzieher sowie die Kindheitspddagogin-
nenund-pddagogenselbst-diese Herausforderungen
einschéatzen, wie sie mit ihnen umgehen und ob und
wie die neuen Qualifikationsprofile in der Praxis ge-
nutzt werden, war Gegenstand von Interviews in 16
Kindertageseinrichtungen.

Im Folgenden wird zunéchst ein kurzer Einblick in
die Entwicklung der Akademisierung in der Kinder-
tagesbetreuung, in den Stand der Diskussion hierzu
und in den damit zusammenhédngenden Professio-
nalisierungsdiskurs gegeben. AnschlieBend werden
das methodische Vorgehen und die Ergebnisse der
Auswertungder Interviewserie dargestelltund zusam-
mengefasst sowie Schlussfolgerungen fiir die weitere
Entwicklung diskutiert.

2 Zur Auswertung der Untersuchungen der Studiengdnge vgl.
Klaudy u.a.2014, zu den Ergebnissen aus der Perspektive der Kita-
Tréger vgl. Altermann/Holmgaard 2014 und Altermann/Holmgaard
im Erscheinen; im Uberblick: Altermann u.a. 2015.
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2 Die Akademisierung in
der Kindertagesbetreuung:
zwischen Arbeitsplatznidhe
und Professionalisierung

Gesellschaftliche Verdnderungen fihren seit einigen
Jahren zu neuen und steigenden Anforderungen an
die Arbeit in Kindertageseinrichtungen. Im Zusam-
menhang mit der PISA-Debatte zu Beginn der 2000er
Jahre setzte sich zunehmend die Uberzeugung durch,
dass kindliche Bildungsprozesse frithzeitig geférdert
und entsprechende Investitionen zum quantitati-
ven und qualitativen Ausbau im Elementarbereich
getatigt werden miissen. Insbesondere die nahezu
flachendeckende Einfiilhrung von ambitionierten
Bildungsleitlinien auf Ldnderebene verdnderte die
gesellschaftliche Wahrnehmungvon Kindertagesein-
richtungen als Institutionen frithkindlicher Bildung
und wird sie auch weiterhin beeinflussen.

Seit Inkrafttreten des Kinderférderungsgesetzes
(KifoG) im Jahr 2008 steht neben dem massiven Aus-
bau an Betreuungskapazitédten - zuletzt vor allem im
U3-Bereich - insbesondere die qualitative Weiterent-
wicklung von Kindertageseinrichtungen zu Instituti-
onen frithkindlicher Bildung im Fokus fachpolitischer
Programmatiken (EBer 2014; Pasternack/Keil 2013). Die
Autoren der Studie Staatliche Anerkennung von Kind-
heitspddagoginnen und -pddagogen fassen die gestie-
genen Anforderungen folgendermaf3en zusammen:

»Die Liste der Anforderungen istlang(...). Zentrale
Stichworte sind die differenzierte Wahrnehmungund
Beobachtung kindlicher Bildungs- und Lernprozesse,
die qualitative Ausdifferenzierung der Didaktik in
und zwischen verschiedenen Bildungsbereichen, die
Vermittlung informeller und formeller Bildungspro-
zesse, die enge Zusammenarbeit mit Familien, die
Begleitung von Ubergidngen und die Zusammenarbeit
vonKindertageseinrichtungenund Grundschulen, die
Ausgestaltung der Bildung, Betreuung und Erziehung
null- bis dreijahriger Kinder, die Suche nach Antwor-
ten auf Bildungsungleichheiten und Exklusion auf-
grundsozialer Benachteiligung, Behinderung, Gender
oder Migration, die praventive Arbeitin Netzwerken,
derKinderschutz, das Erfordernis von Evaluation und

Qualitatsverbesserung, die Erwartung betriebswirt-
schaftlichen Denkens oder die nétige Mitwirkung in
einer kommunalen Politik der Kindheitspddagogik®
(Stieve u.a. 2014, S. 9).

Anhand dieser sicherlich nicht erschopfenden
Aufzédhlung verdnderter Anforderungen an das Sys-
tem der institutionellen Kindertagesbetreuung wird
deutlich, wie sehr sich das gesellschaftliche Bild einer
Kindertageseinrichtungindenletzten15 bis 20 Jahren
gewandelt hat.

2.1 Die Entwicklung kindheits-
padagogischer Studiengange als Reaktion
auf steigende Anforderungen

Verdnderte gesellschaftliche Anforderungen an die
institutionelle Kindertagesbetreuung und damit an
die in diesem Feld tdtigen Fachkréfte fiihrten zu der
fachpolitischen Forderung, die pddagogische Pra-
xis in den Einrichtungen zu professionalisieren. Im
Kontext einer fachpolitischen Qualitdtsdebatte wird
der formalen Bildung bzw. dem Bildungsniveau der
Fachkréfte im Elementarbereich eine Schliisselposi-
tion zugemessen (Aktionsrat Bildung/Vereinigung
der Bayerischen Wirtschaft e.V. 2012). Insofern halt
die fachliche Diskussion um eine Reform der Aus-und
Weiterbildung im Feld der Kindertagesbetreuung
inzwischen seit Jahren an. 3

Bislang stellen Erzieherinnen und Erzieher die
dominierende frithpddagogische Berufsgruppe in
Kindertageseinrichtungen (Janssen 2010). Sie werden
an Fachschulen bzw. Fachakademien nach landes-
rechtlich unterschiedlichen, faktisch aber relativ
dhnlichen Regelungen auf der Basis einer Rahmen-
vereinbarung der Kultusministerkonferenz (KMK
2002) ausgebildet; Voraussetzung ist ein Mittlerer
Schulabschluss. *In der Fachdiskussion wurde immer

3 Vergleiche hierzu zum Beispiel: Viernickel 2008; Diller/Rauschen-
bach 2006; Jugendministerkonferenz 2005; Sachverstandigen-
kommission Zwolfter Kinder- und Jugendbericht 2005; Bundes-
ministerium fir Familie, Senioren, Frauen und Jugend 2003;
Fthenakis/Oberhuemer2002; Méller|Ziihlke 2002; Kriiger/Zimmer
200T1; Stratz u.a. 2000; Frey 1999; Thiersch u.a. 1999; Rauschen-
bach u.a.1996.

4 Fiireine Ubersicht landesrechtlicher Regelungen vgl. Speth 2010,
S. 328 ff.; fiir einen ausfiihrlichen Uberblick der Ausbildungswege
frihpadagogischer Fachkrafte vgl. Janssen 2010.
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wieder darauf hingewiesen, dass die Ausbildung von
Erzieherinnen und Erziehern auf die gestiegenen
Anforderungen nur partiell vorbereitet. Als Reakti-
on auf diese Situation wurde ein breites Angebot an
Fort- und WeiterbildungsmaBnahmen entwickelt,
dasvon Erzieherinnen und Erziehern auch sehr stark
nachgefragt wird (Altgeld u.a. 2007), und es werden
Reformen in der Ausbildung von Erzieherinnen und
Erziehern durchgefiihrt. AuBerdem besteht die Forde-
rung, die Qualifikation auf ein akademisches Niveau
anzuheben. Diese Forderung kniipft an die Rezeption
der internationalen Entwicklung an: Erzieherinnen
und Erzieherverfiigenin den meisten anderen europé-
ischen Landern iiber eine akademische Ausbildung.®

In Deutschland lehnte die KMK noch im Jahr 2002
einen Antrag der Alice Salomon Hochschule Berlin ab,
in Zusammenarbeit mit dem Pestalozzi-Frobel-Haus
(Fachschule fiir Sozialpddagogik) einen frithpéda-
gogischen Studiengang (Abschluss: Bachelor of Arts)
als Modellversuch einzurichten: ,In der Begriindung
fiir die Ablehnung wurde die Notwendigkeit eines
solchen Studiengangs grundsétzlich infrage gestellt
und die spéatere Beschéftigung dieser Absolventinnen
und Absolventen in Tageseinrichtungen fiir Kinder
angezweifelt” (Arbeitsgemeinschaft fiir Kinder- und
Jugendhilfe 2010, FuBnote 3; vgl. auch Labonté-Roset/
Cornel 2008).

Initialzindungen fir den bundesweiten Ausbau
von friithpddagogischen Aus- und Weiterbildungs-
gangen an Hochschulen ergaben sich dann einer-
seits daraus, dass ein solcher Studiengang 2003 vom
Berliner Senat schlieBlich bewilligt wurde, sowie aus
der Initiative ,,Profis in Kitas“ (PiK)® der Robert Bosch
Stiftung. Andererseits war der Zeitpunkt gtinstig,
denn der parallel einsetzende Bologna-Prozess zur
Internationalisierung und Modularisierung von
Studiengangen beschleunigte den Ausbau von spe-
ziellen Studiengédngen zur Frithen Kindheit enorm.
Fur die Fachhochschulen und Hochschulen ergaben
sich aus diesem Prozess sowohl die Moglichkeiten als
auch wettbewerbliche Anreize, neue Studiengénge
mit unterschiedlicher Spezialisierung zu entwickeln

5 Fir einen Uberblick vgl. Speth 2010, S. 44 ff.; zur internationalen
Debatte Oberhuemer 2008; speziell zum deutsch-franzdsischen
Vergleich Dreyer 2010.

6 www.bosch-stiftung.de/content/languagel/html/994.asp
(Stand:14.07.2015).

10

(Speth 2010). Bis zum Jahr 2010 entstanden etwa 60
kindheitspddagogische Studiengédnge, die in ihrer
Konzeption und inhaltlichen Ausrichtung zum Teil
hoéchst unterschiedlich sind; innerhalb von funf
Jahren hat sich inzwischen die Anzahl auf 118 (an 82
Standorten) nahezu verdoppelt.” Die Bezeichnungen
fir die Studienabschliisse sind nach wie vor nicht
einheitlich, obwohl neun von 16 Bundesldndern der
Empfehlung der Kultusministerkonferenz sowie der
Jugend- und Familienministerkonferenz (KMK/JFMK
2010) gefolgtsind, furr die Studienabschliisse zukiinftig
dieFormulierung ,staatlich anerkannte Kindheitspéa-
dagogin/staatlich anerkannter Kindheitspddagoge*
zuverwenden.

In der zurickliegenden Dekade war also eine be-
sondere Dynamik beim bundesweiten Aufbau kind-
heitspddagogischer Studiengédnge im Arbeitsfeld
der Kindertageseinrichtungen zu beobachten. Zwar
haben die Hochschulstandorte mit einem Bachelor-
Studiengang in Kindheitspddagogik ® gemessen an
allen Ausbildungsstitten im Feld des Elementarbe-
reichs noch im Jahr 201213 nur einen Anteil von 4%,
gleichzeitig ist aber die Anzahl der Absolventinnen
und Absolventen kindheitspddagogischer Studien-
gédnge von 114 im Jahr 2007 um rund das 15-Fache auf
1.687in 2013 gestiegen.Im gleichen Zeitraum hat sich
die Anzahl der Studienanfidngerinnen und Studien-
anfanger mit diesem Studienschwerpunkt mehr als
verdoppelt (Autorengruppe Fachkrédftebarometer
2014). Aktuell stellen die Kindheitspddagoginnen und
-padagogen auf dem Arbeitsmarkt noch eine kleine,
aber stetig wachsende Gruppe dar: Ihre Anzahl hat
sich zwischen 2012 und 2014 von bundesweit 1.010 in
Kindertageseinrichtungen tatigen Personen auf3.038
fastverdreifacht (ebd.). In der Praxis sind akademisch
ausgebildete Kindheitspddagoginnen und -padago-
gen also noch eine kleine Minderheit, und auch fiur
die néhere Zukunft ist davon auszugehen, dass sie in
Teams arbeiten werden, in denen mehrheitlich nicht-
akademisch ausgebildetes Personal vertreten ist.

Aus-und Weiterbildung gehen beider Entwicklung
der Akademisierung flieBend ineinander tiber. Es gibt

7 www.weiterbildungsinitiative.de/nc/studium-und-weiterbildung/
studium/studiengangsdatenbank/ (Stand: 14.07.2015).

8 EinschlieRlichinhaltlichvergleichbarer Studiengange mitanders-
lautenden Abschlissen, z.B. Frihpadagogik, Frihe Kindheit etc.
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sowohl grundsténdige Hoch- und Fachhochschulbil-
dungsgédnge (Studiengdnge mit einem berufsquali-
fizierenden Abschluss) als auch Weiterbildungsstu-
diengdnge, welche bereits eine abgeschlossene Be-
rufsausbildung sowie zum Teil auch Berufserfahrung
voraussetzen. Zwar ist nur ein Teil der Studiengédnge
von der Zielgruppe und der Ausgestaltung her expli-
zit als Weiterbildung fiir Erzieherinnen und Erzieher
konzipiert, jedoch kénnen auch die Studiengénge,
die vom Konzept her der Ausbildung zuzuordnen
sind, von Erzieherinnen und Erziehern faktisch zur
Weiterbildung genutzt werden; dies wird teilweise
dadurch geférdert, dass Ausbildungsleistungen aus
der Fachschulausbildung angerechnet werden.

Bei den Studiengidngen handelt es sich iiberwie-
gend um Fachhochschulstudiengange, dariber hin-
ausum Studiengédnge an Pddagogischen Hochschulen
in Baden-Wiirttemberg. Dabei werden in manchen
Féllen die herkommlichen Fachschulausbildungen
inkonsekutiver Form mit einem darauf aufbauenden
Studiumverkniipft. Unter den (wenigen)universitéren
Studiengangen befinden sich auch grundstandige
Bachelor-Studiengédnge sowie Master-Studiengénge,
die in der Regel konsekutiv im Anschluss an ein
erziehungswissenschaftliches Studium eine Spezia-
lisierung in Fragen der Kindheitspddagogik bieten.
Kindertageseinrichtungen als mogliche Arbeitsfel-
der werden bei der Beschreibung der universitdren
Studiengédnge im Allgemeinen nicht genannt, an-
gesprochen werden eher Tatigkeiten im Bereich der
Qualitatsentwicklung und Beratung oder auch der
Forschung und Lehre. Fachhochschulstudiengénge
hingegen sind in den meisten Féllen stirker auf das
Arbeitsfeld Kindertageseinrichtung ausgerichtet. Viel-
fach findet eine - im Einzelnen sehr unterschiedlich
ausgestaltete — Kooperation mit Fachschulen und
Fachakademien statt, deren Ausbildungsressourcen
und Arbeitsmarktnéhe in einige Studiengdnge mit
eingebunden werden. Bei aller Heterogenitat ist als
Gemeinsamkeit festzuhalten, dass die Entwicklung
der Studiengdnge im Kontext einer angestrebten
Professionalisierung der Arbeitin Kindertageseinrich-
tungen diskutiert wird.

2.2 Akademisierung und
Professionalisierung: Hintergriinde der
Debatte

Wenn im fachlichen Diskurs der letzten Jahre eine
Professionalisierung der Arbeitin Kindertageseinrich-
tungen gefordert wurde, ist dies nicht zwangslaufig
gleichbedeutend miteiner angestrebten Akademisie-
rung. Vielmehr wird der Begriff Professionalisierung
alltagssprachlich oft mit jeder Form der Hoherqualifi-
zierunggleichgesetzt.In Abgrenzung dazu bezeichnet
Professionalisierung in wissenschaftlichen Diskursen
explizit nicht ,die schlichte Qualitdtsanhebung eines
konkreten beruflichen Handelns durch Rationali-
tatssteigerung” (Pasternack/Keil 2013, S. 29), sondern
einen Prozess, in dessen Verlauf es zur Herausbildung
einer Profession kommen kann. Diese Unterscheidung
zwischendem alltagssprachlichen und dem theoriebe-
zogenen Gebrauchistfiir die Analyse des Einsatzes von
Kindheitspddagoginnen und -pddagogen in Kinder-
tageseinrichtungen von entscheidender Bedeutung:
Wahrend sich die in der Praxis formulierte Erwartung
vorrangig auf die Nutzung erweiterter, unmittelbar
am Arbeitsplatz anwendbarer Qualifikationen rich-
tet, ist die Entwicklung der Studiengange eher durch
ein theoriebezogenes Verstdndnis des Begriffs der
Professionalisierung angeleitet (Klaudy u.a. 2014).
Dieses Begriffsverstandnis soll daher im Folgenden
kurz skizziert werden.

Im Sinne der Professionssoziologie unterscheidet
sich eine Profession von einem Beruf vor allem durch
einhohesMaB an Autonomie und ein gesellschaftlich
anerkanntes Expertenwissen. Orientiert an den drei
klassischen Professionen Theologie, Medizin und Recht
gehoren zu den Merkmalen ,systematisches, in der
Regel wissenschaftliches Wissen® (Combe/Helsper
1996, S. 9), eine Bindung an bestimmte Normen und
Verhaltensregeln, eine asymmetrische Beziehung zu
denKlienten, Handlungs-und Deutungskompetenzen
sowie ein sozialisierter Habitus (Pfadenhauer 2005;
Meyer 2000).

Esgibtinzwischen einenbreiten Diskursim Hinblick
auf die (Kindheits-)Pddagogik, der an die professi-
onssoziologische Debatte anschlieBt.° Dies wird als

9 Vergleiche hierzu z.B. von Balluseck 2008a; Pasternack 2008;
Thole 2008; Cloos 2007.
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notwendiger Schritt angesehen, um eine eigenstan-
dige kindheitspddagogische Wissenschaftsdisziplin
aufzubauen bzw. zu etablieren: ,Der Professionali-
tatsgewinn liegt u.a. in der Reflexionsfadhigkeit der
personlichen wie disziplinaren professionellen Iden-
titdt zwischen den gesellschaftlichen und fachlichen
Erwartungen, Konstruktionen und Bedingungen®
(Stieve u.a. 2014, S.12).

Christine Speth benenntdreiverschiedene Zugange
zur Ausbildung firdieKindertagesbetreuung und hin-
terfragtvor diesem Hintergrund, ob eine akademische
Ausbildung notwendig st (Speth 2010; vgl. auch Eber-
le/Pollak 2006). Der berufsfeldtheoretische Zugang
betrachtetdie vielfédltigen fachlichen Anforderungen
inderBildung, Betreuungund Erziehung von Kindern.
Dassessich dabei um ein komplexes Spektrum von An-
forderungen handelt und diese Anforderungen stei-
gen, wird von niemandem bestritten. Ebenso besteht
Einigkeit dariber, dass eine akademische Qualifizie-
rung hierfiireine addquate Vorbereitungleisten kann,
jedoch wird nichtgrundsétzlich ausgeschlossen, dass
die erforderlichen Qualifikationen auch auf anderem
Weg vermittelt werden kénnten (Speth 2010). Gleiches
gilt, wenn man von einem kompetenztheoretischen
Ansatz ausgeht und auf die Notwendigkeit von Wis-
sens-, Reflexions-, Methoden- und Sozialkompetenz
abhebt (ebd.).

Logisch ableiten ldsst sich die Notwendigkeit ei-
ner akademischen Qualifikation jedoch aus einem
professionstheoretischen Zugang, da die Arbeit von
Fachkraften in Kindertageseinrichtungen Merkmale
aufweist, die in der Professionssoziologie als kons-
titutiv fiir die Arbeit von Professionellen betrachtet
werden (Combe[Helsper 1996; Stichweh 1996): Hand-
lungsentscheidungen miussen unter Unsicherheit
getroffen werden (Fréhlich-Gildhoff u.a. 2011); esgeht
um die Bearbeitung spezifischer, individueller Prob-
leme in einem Professionellen-Klienten-Verhaltnis,
wofiir spezifisches Professionswissen erforderlich
ist; die Arbeitssituation ist durch Ungewissheiten
(Kontingenz) gekennzeichnet und kann nicht durch
einfache ,Wenn-Dann-Handlungen® bewaltigt wer-
den; fir den Umgang mit der Kontingenz sind so-
wohl wissenschaftlich fundiertes Wissen als auch ein
Berufsethos erforderlich, wodurch sichergestellt ist,
dass dasberufliche Handelnreflektiert und an profes-
sionellen Standards orientiert erfolgt (Speth 2010). In
dertheoretischen Verortung in der Professionstheorie
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sieht Christine Speth demnach den zentralen Begriin-
dungszusammenhang fir die Notwendigkeit einer
akademischen Qualifizierung.

Peer Pasternack argumentiert dhnlich und geht
aus vom Bild einer ,,AkteurIn, die in komplexen und
riskanten Handlungssystemen, die von gleichfalls
komplexen und riskanten Umwelten umgeben sind,
folgelastige Entscheidungen (...) treffen muss, die
deshalb Situationsanalysen und Komplexitdtsredukti-
onensolcher Artvornehmen kénnen muss, wie sie auf
Grund allein fachlicher Kenntnisse nicht vornehmbar
sind. (...) Dem dientdie hochschulstudientypische Ori-
entierung auf Professionalisierung, wie sie beispiels-
weise pddagogische Studiengédnge kennzeichnet bzw.
kennzeichnen soll“ (Pasternack 2008, S. 38).

Zwei Argumentationslinien sind also auszudifferen-
zieren, wenn man prazisieren will, inwiefern sich die
erwarteten Handlungskompetenzen von akademisch
ausgebildeten Kindheitspddagoginnen und -pddago-
gen und von Erzieherinnen und Erziehern mit Fach-
schulausbildung unterscheiden. Einerseits zeigt sich
bei einer berufsfeld- oder kompetenztheoretischen
Perspektive, dass generell von hoheren fachlichen An-
forderungen undvon einer steigenden Bedeutungvon
Schliisselkompetenzen auszugehen ist. Dies du3ert
sich nicht zuletzt in den Debatten um die Weiterent-
wicklung der Fachschulausbildung: Betrachtet man
das kompetenzorientierte Qualifikationsprofil, das
Anfang2011aufder Grundlage von Diskussionen einer
bundesweiten Arbeitsgruppe aus Fachverbanden und
Fachorganisationen des Fachschulwesens vorgelegt
wurde, so enthéltdiesesInhalte, diemitzentralen The-
menkindheitspadagogischer Studiengdnge durchaus
vergleichbar sind, zum Beispiel die Unterstiitzung
kindlicher Entwicklungs- und Bildungsprozesse, die
Zusammenarbeit mit Eltern und die Kooperation in
Netzwerken (Autorengruppe Fachschulwesen 2011).
Auch die Tatsache, dass in einigen Studiengédngen
Teile der Fachschulausbildung angerechnet werden,
spricht fir eine Anschlussfédhigkeit der vermittelten
Handlungskompetenzen.

Andererseits beinhaltet das an die professionstheo-
retische Argumentationslinie angelehnte Verstandnis
von Professionalisierung einen erweiterten Zugang
zu der Frage nach den Handlungskompetenzen. Die
spezifische Erwartungandie Handlungskompetenzen
akademisch ausgebildeter Kindheitspddagoginnen
und -pddagogen lasst sich - in Anlehnung an die so-
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ebenzitierte Charakterisierung von Peer Pasternack -
am besten mit dem Begriff des ,Handelns unter un-
sicheren Rahmenbedingungen® umschreiben. Auch
diese Perspektive wird in aktuellen Untersuchungen
thematisiert: ,In einem Studium geht es nach Ansicht
vieler Befragten [Leitungen von frithpddagogischen
Studiengdngen, d. Verf.] um die Ausbildung von
Kompetenzen, die es ermdglichen, jede Sachlage zu
interpretieren und daraus neue Handlungsansétze
abzuleiten® (Vogelfanger 2010, S. 9). Hervorgehoben
werden in diesem Kontext zum Beispiel grundlegen-
des Theoriewissen zur Frihpéddagogik, Kenntnisse
der Bezugswissenschaften und interdisziplinéres
Wissen sowie Strategiekompetenz (ebd.). Wenn in
diesem Sinne von einer Professionalisierung in der
Kindertagesbetreuung gesprochen wird, sind somit
neben einer akademischen Qualifikation spezifische
Merkmale von Habitus und Tatigkeit gemeint.

Allerdings ist in Bezug auf sozialpddagogische
Berufe und Tétigkeitsfelder die Kennzeichnung als
Profession nicht unumstritten. Die klassische Profes-
sionstheorie betrachtet die professionelle Autonomie
(wie sie idealtypisch im Status der Freiberuflichkeit
verkorpert ist) als ein wesentliches Merkmal: , Fiir die
Steuerung und Kontrolle der fallbezogenen professio-
nellen Praxis wird der Reflexion, Selbststeuerung und
kollegialen Kontrolle, flankiert von Professionsethik
und verbunden mit institutionalisierter berufsstandi-
scher Kontrolle, eine entscheidende Rolle zugeschrie-
ben” (Krone u.a. 2009, S. 9). Die professionelle Auto-
nomie -im Gegensatz zur Weisungsgebundenheitin
Organisationen -giltsomitals zentrales Kennzeichen
der Profession.

Dadieim Bereich sozialer Dienstleistungen tédtigen
Fachkréfte in der Regel nicht freiberuflich, sondern
als Angestellte verschiedener Trager arbeiten, wurde
infrage gestellt, ob es sich bei dieser Arbeit iiber-
haupt um eine Profession handle; teilweise wurde
von ,Semi“- oder ,,Quasi-Professionen“ gesprochen
(Dewe/[Otto 2001). Jedoch wird zu Recht darauf hinge-
wiesen, dass diese Abgrenzung zwischen Profession
und institutioneller Einbindung stark von der anglo-
amerikanischen Debatte geprégt ist und den Struk-
turen des bundesdeutschen Wohlfahrtsstaates nicht
gerecht wird. Vor diesem Hintergrund wird fiir eine
Zusammenfihrung von professions- und organisati-
onstheoretischen Forschungsansitzen pladiert (Krone
u.a.2009).Sokonntein Studien nachgewiesen werden,

dass die Qualitat professioneller Arbeit von der hie-
rarchischen oder partizipatorischen Gestaltung der
jeweiligen Organisation abhéngt (Otto1991) und dass
Effektivitat und Effizienz professioneller Leistungen
durcheinestrategische Entwicklung der Organisation
verbessertwerden kénnen (Sommerfeld/Haller 2003).
Auch Hildevon Balluseck weistim Hinblick aufKinder-
tageseinrichtungen darauf hin, dass Organisationen
komplexe Gebilde mit jeweils eigener Kultur sind, die
von den Professionellen sowohl mitgestaltet werden
als auch deren Arbeit und den Grad an Autonomie
beeinflussen (von Balluseck 2008b; Cloos 2007).

Insofern ist es unangemessen, ,,das Kriterium der
professionellen Autonomie normativ zu tiberh6hen*
(Krone u.a. 2009, S. 185); produktiver ist es, die pro-
fessionstheoretische Debatte starker fiir organisati-
onssoziologische Aspekte zu 6ffnen und mit diesen
zu verkniipfen (ebd., S. 186). Fur die Analyse der Ent-
wicklungen im Hinblick auf die Professionalisierung
der Kindertagesbetreuung bedeutet dies, dass sie mit
Fragen der Organisationsentwicklung in Kinderta-
geseinrichtungen verbunden werden muss. Ursula
Rabe-Kleberg fordertvor diesem Hintergrund ein ,,pro-
fessional development® (Rabe-Kleberg 2008, S. 245),
das die Professionalisierung der Organisation mit der
Professionalisierung der Beschéftigten verknupft.

Waéhrend die Debatte um die Reform der Ausbil-
dung bislang Professionalitidt vorwiegend auf der in-
dividuellen Ebene thematisiert (Cloos 2014), erfordert
die weitere Diskussion um Professionalisierung der
Kindertagesbetreuungauch eine Auseinandersetzung
mit der Rolle der Trager als Arbeitgeber und mit der
Organisation der Kindertageseinrichtung. Diese An-
forderungbildet den Hintergrund fiir die Konzeption
dervorliegenden Studie.

2.3 Die ambivalente Bewertung von
Akademisierung und Professionalisierung

WennnundieRolle der Trager als Arbeitgeber und die
Organisation der Kindertageseinrichtungen betrach-
tetwerden, soistzundchstein ambivalentes Verhaltnis
zu Fragen der Akademisierung und Professionalisie-
rung zu konstatieren. Wahrend es in der fachpoliti-
schen Debatte einen allgemeinen Konsens tiber die
Sinnhaftigkeiteinerfachlichen Qualifikation und auch
einer Hoherqualifizierung fiir Mitarbeiterinnen und
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Mitarbeiter in Kindertageseinrichtungen gibt, stellen
sich die Sichtweisen wesentlich differenzierter dar,
wenn man das oben skizzierte professionstheoretische
Verstdndnis von Professionalisierung zugrunde legt
unddieskonkretmiteiner Akademisierung verknipft.

In der fachpolitischen Debatte gibt es Stimmen,
die betonen, dass die Fachschulen und die dort aus-
gebildeten Erzieherinnen und Erzieher besser seien
als ihr Ruf, und folgerichtig vor einer moglichen
Praxisferne der akademischen Ausbildung warnen.
Der Haupteinwand gegen eine Akademisierung,
so fasst Peer Pasternack zusammen, besteht darin,
»~dass mitder Wissenschaftsorientierung die—an den
Fachschulen dominierende-Handlungsorientierung
aufgegeben werde® (Pasternack 2008, S. 44; vgl. auch
Konig/Pasternack 2008). Insofern ist die konkrete Aus-
gestaltung der akademischen Aus-und Weiterbildung
umstritten; sie bewegt sich in einem Spannungsfeld
zwischen ,Wissenschaftsbezug und Berufsbezug”
(Dreyer 2010, S. 389), zwischen Arbeitsplatzndhe und
Professionalisierung.

Befiirchtungen, die in den Organisationen der Kin-
dertagesbetreuung-bei Trdgern wiein Einrichtungen
selbst-im Hinblick auf eine Akademisierungbestehen,
beziehensichvorallem auf einen moglichen Verlustan
Praxisbezugund damitan Arbeitsplatzndhe. Dabeiwird
allerdings in der Regel nicht konkret formuliert, was
unter ,Handlungsorientierung” oder ,,Praxisbezug“
versus ,Praxisferne“ verstanden wird - die gedu3erten
Befiirchtungen bleiben diffus. Wie der kurze Einblickin
den professionssoziologischen Forschungsstand zeigte,
besteht in der Tat ein Spannungsfeld zwischen dem
Anspruch nach Professionalisierung, die immer eine
gewisse Distanz gegeniiber vorgegebenen, konkreten
Handlungsmustern beinhaltet, und dem Anspruch an
eine schnelle, nahtlose Umsetzung solcher Handlungs-
muster in einer Organisation.

Karsten K6nig und Peer Pasternack weisen zu Recht
auf eine ambivalente Haltung der Trédger von Kin-
dertageseinrichtungen hin: , Das frihpddagogische
Berufsfeld ist durch widerspriichliche Entwicklun-
gen gekennzeichnet. Einerseits gibt es Trager, deren
Qualitétsorientierung die Hoherqualifizierung ihres
Personals selbstverstdndlich einschlief3t. Andererseits
gibtes Trager, deren —nicht zuletzt politisch induzier-
te — Kostenorientierung eine positive Einstellung zu
akademisiertem Personal nicht aufkommen l&sst*
(Konig/Pasternack 2008, S. 146). Angesichts des sehr
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heterogenen Spektrums an Trdgern von Kindertages-
einrichtungen ist es nicht verwunderlich, dass derart
unterschiedliche Einschidtzungen zur Akademisie-
rung auftreten: Es gibt nach wie vor den unmittelbar
im Verantwortungsbereich des Pfarrers liegenden
Gemeindekindergarten;in einigen Regionen wurden
Zweckverbande gebildet, die das Management meh-
rerer Einrichtungen iiber Gemeindegrenzen hinweg
ibernommen haben; die einzelnen Kommunen
steuern ihre Kindergarten in sehr unterschiedlicher
Weise, wobei immer hiufiger eine Uberfiihrung
in Eigenbetriebe zu beobachten ist; die einzelnen
Verbénde (z.B. Caritas, Diakonie, Arbeiterwohlfahrt,
Deutsches Rotes Kreuz) weisen hochst unterschied-
liche Organisationsstrukturen auf; schlieBlich gibt es
Elterninitiativen, gemeinntitzige GmbHs und verein-
zelt privat-gewerbliche Trédger.

Im Rahmen des AKIPAD-Projekts wurde im Herbst
2012 eine Repréasentativbefragung von Kita-Trdgernin
den Léndern Baden-Wiirttemberg, Nordrhein-Westfalen
und Thiiringen durchgefiihrt (Altermann/Holmgaard
im Erscheinen). Die Auswertung offenbart vielfiltige
Ambivalenzen in den Bewertungen der Triager. So
stimmten etwa 60% der Befragten der Aussage ,, Die
Akademisierung ist ein wichtiger und notwendiger
Schritt zur Qualifizierung der Arbeit in den Kindertages-
einrichtungen“ iberwiegend oder vollstandig zu.
Ahnlich fielen die Einschitzungen zu der Frage aus, ob
die Akademisierung ein wichtiger und notwendiger
Schritt sei, um Anschluss an internationale Entwick-
lungen zu erlangen. Nahezu vollstandig zurtickge-
wiesen wurde jedoch die Aussage, , pddagogisches
Personal sollte zuktinftig ausschliefSlich an Hochschulen
ausgebildet werden*,

Obgleich der Ausbau kindheitspddagogischer Stu-
diengange generell befiirwortet wird, betrachtet eine
Mehrzahl der befragten Trdger akademisch aus- und
weitergebildetesKita-Personal nichtals Ersatz, sondern
als Erganzung zu Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern
mit einer ,traditionellen“ Fachschulausbildung. Vier
Fuinftel der postalisch befragten Vertreterinnen und
Vertreter der Trager stimmen der Aussage ,,Akademiker/
innen sollten zukiinftig gemeinsam mit Absolvent/in-
nen auf Fachschulniveau und Hilfskrdften in multi-
professionellen Teams zusammenarbeiten® voll oder
uberwiegend zu. Gleichwertig oder gar hoher schatzen
die Befragten die Notwendigkeit ein, das in der Praxis
tatige Personal zu qualifizieren. 96,6 % stimmen der Aus-
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sage,, Neben einer Akademisierung der Ausbildung ist eine
Qualifizierung der Praxis gleich wichtig“voll oder tiber-
wiegend zu. 80,9% bejahen die Aussage ,, Wichtiger als
eine Akademisierung der Aus- und Weiterbildung ist eine
Qualifizierung der Praxis durch Fort- und Weiterbildung
der Erzieher/innen “voll oder iberwiegend.

Viele Trager verbinden mit einer akademischen
Qualifizierung nicht nur Positives, sondern sehen
sich dadurch neuen Problemen gegeniibergestellt.
Wie aus der folgenden Abbildung zu ersehen ist, wird
insbesondere die Finanzierbarkeit von Mitarbeiterin-
nenund Mitarbeitern mitakademischen Abschliissen
kritisch bewertet. Fiir die iberwiegende Mehrzahl
der Trager bleibt die Frage, wie hoher qualifiziertes
Personal zukiinftig addquat vergiitet werden kann,
noch unbeantwortet.

Alsbesonderes Problem -vor allem fiir Personalverant-
wortliche-wird auch die Intransparenz akademischer
Abschliisse genannt; bedingt durch den sukzessiven
Ausbau von in Form und Inhalt unterschiedlichen
Studiengéangen féllt die Beurteilung der Qualifika-
tionsprofile bzw. der Passungsverhéltnisse schwer.
Auf der anderen Seite suchen die befragten Trager in
der Regel aber auch nicht aktiv den Kontakt zu den
Hochschulen (Klaudyu.a.2014). Beziiglich der Aussage
., Wir haben Informationen tiiber kindheitspddagogische
Studiengdnge in unserem Bundesland eingeholt“ gaben
18,4% der Befragten an, dass dies umgesetzt sei, 17,9%
haben erste Schritte unternommen, 11,6 % erklérten,
dasssiediesplanen. Mehr als die Hélfte (52,0%) hat sich
mit der Informationsbeschaffung noch nicht befasst
und plant dies auch nicht.

Abbildung: Probleme der Akademisierung aus der Sicht der Kita-Trager™

Quelle: Eigene Darstellung

10 Mittelwerte (MW): ,Stimme iberhaupt nicht zu“=0, ,Stimme
voll zu“=3. Der Aussage ,Die Vielzahl der unterschiedlichen
kindheitspadagogischen Abschlisse fiihrt zu Intransparenz und
erschwert den Personalverantwortlichen die Beurteilung* stim-
men 73,9% der Befragten voll oder iiberwiegend zu. 81,2% der
Befragten stimmen der Aussage ,,Der verstarkte Einsatz von Aka-
demiker/inne/n in Kitas ist winschenswert, aber unrealistisch,
da eine angemessene Refinanzierung nicht zu erwarten ist“ voll
oder iberwiegend zu. Der Aussage ,,Die Anerkennung von kind-
heitspadagogischen Studienabschliissen aus benachbarten Bun-
desldndern gestaltet sich haufig schwierig” stimmen 51,3% der
Befragten voll oder iiberwiegend zu.

MW 2,32

MW 2,03

MW 1,59
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Erste Befragungen von Absolventinnen und Absolven-
ten kindheitspddagogischer Studiengdnge® haben
ergeben, dass diese sich gut auf ihren Beruf vorberei-
tet fithlen, jedoch vielfach eine Wertschitzung ihrer
Qualifikation vermissen (was sich nicht zuletzt in der
niedrigen tariflichen Eingruppierung ausdriickt).
Absolventinnen und Absolventen des ersten frihpdda-
gogischen Studiengangs an der Alice Salomon Hoch-
schule Berlin beschreibenin einem Erfahrungsbericht,
dasssie, ebensowie die an Fachschulen ausgebildeten
Kolleginnen und Kollegen, an problematischen Rah-
menbedingungen in der Kindertageseinrichtung
(Personalknappheit, réumliche Enge, zu wenig Zeit
fur Teamentwicklung) leiden, aber anders damit
umgehen:

,Obwohl wir diese Erfahrungen mit unseren Kol-
leginnen teilen, unterscheiden wir uns in der Beur-
teilung der neuen Anforderungen, die sich aus dem
,Berliner Bildungsprogramm°* ergeben. Fur viele
Praktikerinnen stellen diese nur eine zusdatzliche
Belastung dar, wahrend wir sie als Pfeiler unserer Ar-
beit verstehen. Einige Kolleginnen sehen in uns die
gestiegenen Anforderungen verkoérpert. Sie haben
Angst, ihre bisherige Arbeit konne weniger wert sein.
Manche Kollegin fithltsich durch unsere Haltung oder
unsere Art, mit Kindern zu arbeiten, provoziert und
angegriffen. Auch kommtesvor, dass unsere Arbeit ab-
gewertetwird*“ (Nicolai/Schwarz 2008, S. 227). Sowohl
Unterschiede in den Haltungen der unterschiedlich
ausgebildeten Fachkréfte als auch potenzielle Kon-
flikte im Team werden in diesem Zitat sehr deutlich.

Befragungen von Studierenden kindheitspdda-
gogischer Studiengédnge im Rahmen der ,,Weiterbil-
dungsinitiative Frithpddagogische Fachkréfte“ (WIiFF)
offenbaren ein hohes MaB an Unsicherheit beziiglich
der spéteren Stellensuche:

»In der Erhebung zeigt sich, dass die Studierenden
teilweise dem Berufseintritt auch mit Angsten gegen-
iiberstehen. Sobefiirchtenviele der Befragten, dassder
angestrebte Bachelor-Abschluss bei moglichen spéte-
ren Anstellungstrdgern unbekannt sein konnte, sie als
iiberqualifiziert eingestuft und - wenn tiberhaupt -
unterbezahlt eingestellt werden. (...) Eine weitere, oft

11 Absolventinnen und Absolventen der Alice Salomon Hochschule
Berlin, Universitat Bremen, TU Dresden, der Evangelischen Hoch-
schule Freiburg und Fachhochschule Koblenz.
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geduBerte Sorge betrifft diemangelnde Akzeptanz des
Abschlusses durch den kiinftigen Kolleginnenkreis®
(Helm 2010, S. 73).

Die Beobachtung der Fachdiskussion sowie diese
ersten Erfahrungsberichte weisen somit auf ein erheb-
lichesKonfliktpotenzial beider Integration der akade-
misch qualifizierten Fachkrafte in den Arbeitsmarkt
hin.Letztlich gehtesdabeium das Verhéltnis zwischen
professionalisierten Fachkraften und der Organisation
Kindertageseinrichtung. Diese Fragestellung steht im
Mittelpunktder empirischen Untersuchungen in Kita-
Teams, deren Anlage und Ergebnisse im Folgenden
dargestellt werden.



3 Methodisches Vorgehen

Das Projekt ,Akademisierung frihpddagogischer
Fachkréafte — Zwischen Arbeitsplatzndhe und Pro-
fessionalisierung® behandelte die Frage nach dem
Spannungsfeld zwischen Arbeitsplatznéhe und Pro-
fessionalisierungindrei miteinanderverkniipften Teil-
studien. In der ersten Teilstudie wurden exemplarisch
einige Studiengénge analysiert (Klaudy u.a. 2014), in
der zweiten stand eine Befragung der Kita-Trdger im
Mittelpunkt (Altermann/Holmgaard im Erscheinen).
In der dritten Teilstudie, deren Ergebnisse hier vorge-
stellt werden, wurden Kita-Teams im Hinblick auf die
Integration akademisch qualifizierter Kolleginnen
und Kollegen untersucht. Dabei lautete die Hypo-
these, dass der Einsatz von akademisch qualifizierten
Fachkréften eine Herausforderung fiir die Teament-
wicklung in der Kindertageseinrichtung bedeutet,
weil Personen mit einem unterschiedlichen Habitus,
dasheif3t, mitunterschiedlichen Berufsvollziigen und
unterschiedlichen professionellen Haltungen, mitei-
nander kooperieren missen.

In der Operationalisierung wurden die im Folgen-
den aufgefiihrten Forschungsfragen zugrunde gelegt,
die die Perspektive der Kindheitspddagoginnen und
-padagogen selbst, der anderen Beschéftigten sowie
der Leitungen und Trager erfassen:

1. Wie werden die Absolventinnen und Absolventen
der neuen Studiengdnge eingesetzt? Gibt es Ver-
dnderungen in der tariflichen Eingruppierung?
Welche Prozesse der Organisationsentwicklung in
den Einrichtungen lassen sich beobachten?

2. Wie ist es zu der Einstellung akademisch qualifi-
zierten Personals gekommen? Welche Kriterien
waren ausschlaggebend?

3. Lassen sich in der einzelnen Einrichtung signifi-
kante Unterschiede beruflicher Handlungsvollziige
und professioneller Haltungen (Habitus) zwischen
Hoch- bzw. Fachhochschulabsolventinnen und
-absolventen einerseits und Erzieherinnen und
Erziehern mit Fachschulausbildung andererseits
ausmachen? Welche Unterschiede sind dies gege-
benenfalls?

4. Wie schétzen beide Gruppen (Akademikerinnen/
Akademiker und Nichtakademikerinnen/Nicht-

Methodisches Vorgehen

akademiker) das Spannungsfeld zwischen Arbeits-
platznéhe und Professionalisierung ein?

5. Inwieweit entstehen im Team Konflikte, diemitdem
Einsatz von akademisch qualifiziertem Personal
zusammenhdngen? Wie wird gegebenenfalls mit
diesen Konflikten umgegangen?

6. Welche Verdnderungen werden in den Einrich-
tungen aufgrund des Einsatzes von akademisch
qualifizierten Kindheitspddagoginnen und -pada-
gogen wahrgenommen?

3.1 Fallstudiendesign

Den Kern der empirischen Erhebungen bildeten Fall-
studien in 16 Kindertageseinrichtungen, in denen
bereits Kindheitspddagoginnen und -péddagogen
beschéftigt sind. Dabei wurden exemplarisch Einrich-
tungen aus den vier Lindern einbezogen, bei denen
in der ersten Phase des Projekts Studiengédnge analy-
siertworden waren (Bremen:1; Baden-Wiirttemberg: 6;
Nordrhein-Westfalen: 6; Thiiringen: 3). Pro Fall wurden
regelmaBig Interviews mit einer Vertreterin oder ei-
nem Vertreter des Trégers, der Leitung, (mindestens)
einer akademisch qualifizierten Fachkraft sowie je
nach GroBe der Einrichtung mit bis zu drei weiteren
Fachkréften gefiihrt. Eine Fallstudie umfasste somit
inder Regel funf bis sechs Interviews mit einer durch-
schnittlichen Interviewdauer von etwa 60 Minuten
pro Einzelinterview.

Eine Stdrkevon Fallstudien-bezogen auf den Unter-
suchungsgegenstand - liegt darin, dass sie eine hohe
Tiefenschérfe ermdglichen. Dieseisterforderlich, um
komplexe Fragen bearbeiten zu konnen, wie sie mit
dem Spannungsverhdltnis zwischen Arbeitsplatzndhe
und Professionalisierung sowie dem Zusammenwir-
ken von Beschéftigten mit unterschiedlichen Qualifi-
kationen aufgeworfen werden. Ziel von Fallstudien ist
es, Mechanismen im Untersuchungsfeld zu identifizie-
ren, und zwar nicht durch die quantitativ-statistische
Abschédtzung von Zusammenhé&ngen zwischen Vari-
ablen, sondern durch die detaillierte Rekonstruktion
von Prozessen (Blatter u.a.2007). Fallstudien in diesem
Sinnesind dadurch gekennzeichnet, ,,dass (a) Prozess-
analysen innerhalb der Einzelfdlle und (b) Vergleiche
von Faktoren und Prozessen in einem oder mehreren
Fallen mit theoretischen Konzepten durchgefiihrt
werden“ (ebd., S.186).
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Die Gewinnung der Einrichtungen fiir die Fallstudien
erfolgte zum einen im Rahmen der Untersuchung
ausgewdhlter Studiengénge an (Fach-)Hochschulen,
zum anderen iiber die Kontakte im Kontextvon Exper-
tengesprédchen mit Trégern von Kindertageseinrich-
tungen, die im Vorfeld der postalischen Befragung
der Trager durchgefiihrtwurden. Dabei wurde darauf
geachtet, ein breites Spektrum unterschiedlicher
Trager zu erhalten (kommunale, frei-gemeinnitzige
und privat-gewerbliche Trager unterschiedlicher
GroBenordnung). Gleichwohl wird kein Anspruch auf
statistische Repréasentativitdt erhoben - insbesonde-
re, da die Fallauswahl vielfach von Opportunitidten
beeinflusst war. Dennoch ist davon auszugehen, dass
die subjektiven Deutungen und Interpretationen der
Befragten Tendenzen und Muster aufweisen, die das
Feld der Elementarpddagogik hinsichtlich der skiz-
zierten Fragestellungen charakterisieren. Wenn auch
die Generalisierung der gewonnenen Erkenntnisse
ein grundsétzliches Problem von Fallstudiendesigns
darstellt, so ist es doch mithilfe der Prozessanalysen
moglich, Mechanismen aufzudecken, die iiber die
untersuchten Einzelfélle hinaus relevant sind. Dies
wurde durch eine falliibergreifende Auswertung im
Rahmen einer qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring
2007) realisiert.

3.2 Datenerhebung und -auswertung

AlsErhebungsinstrumentwurde dasleitfadengestiitz-
te Experteninterview herangezogen (Glaser/Laudel
2010), wobei mit dem Begriff Experte alle diejenigen
Personen bezeichnet werden, ,,deren Wissen tiber
die zu untersuchenden sozialen Situationen und
Prozesse im Interview erschlossen werden soll“ (ebd.,
S. 9). Die Interviews wurden in nichtstandardisierter
Form durchgefiihrt, das hei3t,dass der Leitfaden zwar
einen vollstindigen Katalog von Fragen enthielt, die
Reihenfolge und die Frageformulierungen jedoch
vom Gesprachsverlauf abhdngig gemacht wurden.
Die Interview-Leitfdden (siehe Anhang) wurden zum
einen aufder Grundlage derin Kapitel 2dargestellten
Auseinandersetzung mit der Professionalisierungs-
debatte und dem (potenziellen) Spannungsverhéltnis
zwischen Arbeitsplatzndhe und Professionalisierung
erarbeitet. Zum anderen wurden Fragestellungen
einbezogen, die sich aus der Auswertung der Analy-
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sen der Studiengdnge und der Befragung der Trager
ergeben hatten.

Die Interviews wurden elektronisch aufgezeichnet,
vollstédndig transkribiert und mithilfe des Programms
MAXQDA ausgewertet. Im Zuge der Erstellung der
Leitfdden waren qualitative Messgro3en entwickelt
worden, die bei der Codierung der Interviews verfei-
nertwurden. Anhand dieser MessgroBen erfolgte die
Auswertung uUber eine Extrahierung von relevanten
Interviewpassagen (Gléser/Laudel 2010). Im Rahmen
der qualitativen Inhaltsanalyse wurden in einem
iterativen Prozess die Aussagen der Gesprachspart-
ner auf die Untersuchungsfragen bezogen und so
Kategorien gewonnen, die aus dem Feld kommen,
also an die Wahrnehmung und Praxis der Beteiligten
anschlieBen.

Insgesamtlagen 72 Einzelinterviews vor,von denen
zwolf auf Vertreterinnen bzw. Vertreter der Trdger,
16 auf Leitungspersonal sowie 44 auf padagogische
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter entfielen. In der
Stichprobe waren 22 Kindheitspddagoginnen und
-pddagogen-ausschlieBlich mitBachelor-Abschliissen
einer Fachhochschule oder Pddagogischen Hochschu-
le - vertreten (21 weiblich/1 mé&nnlich).

Von den befragten Kindheitspddagoginnen und
-pddagogen waren zum Befragungszeitpunkt acht
als Einrichtungsleitung, vier als Gruppenleitung,
neun als Fachkrafte im Gruppendienst sowie eine als
Koordinatorin fir Familienzentren tétig. Von den 14
Kindheitspddagoginnen und -pddagogen, die nicht
als Einrichtungsleitung tétig waren, hatten fiinf vor
Aufnahme desStudiums eine Ausbildung als staatlich
anerkannte Erzieherin bzw. staatlich anerkannter
Erzieher absolviert. Sechs hatten ein grundstandiges
Studium an einer Fachhochschule, drei ein Studium
an einer Pddagogischen Hochschule abgeschlossen.
Alle acht Einrichtungsleitungen mit Studienabschluss
in einem Studiengang der Kindheitspddagogik hat-
ten zuvor einen Abschluss als staatlich anerkannte
Erzieherin bzw. staatlich anerkannter Erzieher (oder
einevergleichbare Qualifikation in den ostdeutschen
Landern) erworben und haben dann berufsbegleitend
studiert. Sechs waren bereits vor oder zeitgleich mit
dem Studium als Einrichtungsleitung eingesetzt. Ne-
ben Leitungsaufgaben wurden teilweise noch weitere
Aufgaben zum Beispiel als Qualitdtsbeauftragte bzw.
-beauftragter, als Dozentin bzw. Dozent an einer Fach-
hochschule oder Multiplikatorin bzw. Multiplikator



und Weiterbildnerin bzw. Weiterbildner wahrgenom-
men. Von allen befragten Kindheitspddagoginnen
und -pddagogen strebten zum Befragungszeitpunkt
nur zwei einen Master-Abschluss an.

Fiir die Interviews mitden Vertreterinnen und Ver-
tretern der Trager, den Leitungskréften, den Kindheits-
padagoginnen und -pddagogen sowie den weiteren
padagogischen Fachkraften wurden jeweils ange-
passte Leitfaden benutzt. Bei den Interviews mit den
Fachkréften ging es darum, Gemeinsamkeiten und
Unterschiede in den beruflichen Handlungsvollzii-
gen und professionellen Haltungen bei akademisch
qualifizierten und anderen Fachkréften zu ermitteln.
Des Weiteren standen Fragen nach der Zusammenar-
beitim Team, eventuellen Konflikten sowie Losungen
bzw. Lésungsversuchen im Mittelpunkt. Die nichtaka-
demisch qualifizierten Fachkréfte, dieschonldngerin
der Einrichtung arbeiteten, wurden dartiiber hinaus
nach ihrer Wahrnehmung zu eventuellen Verédnde-
rungen befragt. Die akademisch qualifizierten Kraf-
te wurden um Aussagen zu ihrer Einarbeitung und
zu ihren Wiinschen fiir ihre berufliche Entwicklung
gebeten. Vertreterinnen und Vertreter der Tréger
und Leitungskrafte wurden nach ihren personalwirt-
schaftlichen Strategien und nach ihren Erfahrungen
mit dem Einsatz von Kindheitspddagoginnen und
-pddagogen gefragt. Bei denjenigen Leitungskraften,
dieselbstein Studium absolvierthatten, waren zudem
ihre diesbeziiglichen Erfahrungen und Perspektiven
von Interesse, sodass sie in der Befragung quasi eine
Doppelfunktion einnahmen.

Empirische Ergebnisse

4 Empirische Ergebnisse

Aufder Grundlage der Interview-Auswertungen wer-
denindiesem Kapitel die folgenden Punkte diskutiert:
Unterschiede zwischen den Qualifikationsprofilen
der akademisch qualifizierten und nichtakademisch
qualifizierten Fachkréafte, Auswirkungen des Einsatzes
von Kindheitspddagoginnen und -pddagogen in den
Kindertageseinrichtungen und damit verbundene
Strategien von Trdgern und Teams, Besonderheiten
bei einem berufsbegleitenden Studium sowie die be-
ruflichen Perspektiven der Kindheitspddagoginnen
und -pdadagogen. Die Darstellung erfolgt themen-
orientiert, wobeidie Aussagen der unterschiedlichen
Befragungsgruppen gemeinsam ausgewertet und
einander gegenibergestellt werden.

4.1 Unterschiede zwischen den
Qualifikationsprofilen

Nach dem Deutschen Qualifikationsrahmen (DQR),
der auf der Basis einer européischen Vergleichbarkeit
eine achtstufige Klassifizierung von Kompetenzen
beinhaltet, wurden fachschulische Abschliisse im
Jahr 2012 ebenso der Niveaustufe 6 zugeordnet wie
die Bachelor-Abschliisse (Berth u.a. 2013; Gebrande
2011). Diemitdieser Einstufung attestierte prinzipielle
Gleichwertigkeit der Kompetenzen bedeutet jedoch
nicht, dassdie Kompetenzen damitauch identisch wé-
renundinidentische Berufsvollziige miinden miissten.

Inden Professionalisierungsdiskursen (siehe Kapitel
2.2) wird davon ausgegangen, dass Professionen sich
durch eine besondere (professionelle) Wissensbasis
auszeichnen. Stefan Faas unterscheidet in seinem
Aufsatz ,Wissen und Kénnen einer kindheitspédda-
gogischen Profession® fiinf Arten professionellen
Wissens, die nicht gleichbedeutend mit den Inhalten
seien, diein Ausbildungskontexten vermittelt werden
(Faas 2014). Vielmehr werde das professionelle Wissen
~-im Kontext der beruflichen Téatigkeit (...) von den
handelnden Akteuren erst entwickelt” (ebd., S. 178).
Neben ,bereichs- und themenbezogenem Fachwis-
sen®, ,didaktischem Planungs- und Handlungswis-
sen®, ,Organisationswissen®, ,subjektbezogenem
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Interaktionswissen® und ,Beratungswissen® (ebd.,
S.1791f.) unterscheidet Stefan Faas Grundlagenwissen
und Fachwissen wie folgt:

~Wahrend das Fachwissen - durch seine unmittel-
bare Anbindung an den Bildungsgegenstand - einen
direkten Bezug zum beruflichen Handeln aufweist,
schlieBtdaskindheits-bzw. frihpddagogische Grund-
lagenwissen auch Wissenselemente mit ein, die auf
denersten Blickin einer groeren Entfernung zur kon-
kreten Praxis stehen. Es geht hier um die Wissensbasis
der Disziplin und damitum inhaltliche Komponenten,
die im Kontext der Reflexion und Begriindung von
Praxis zum Tragen kommen® (Faas 2014, S. 180). Erste
Vergleichsstudien kommen zu dem Ergebnis, dass
diesbeziigliche Inhalte in den hochschulischen Curri-
culastdrkervertreten sind alsim Lehrinhaltvon Fach-
schulen (Cloos 2014; Pasternack/Strittmatter 2012).

Die interviewten Vertreterinnen und Vertreter der
Trager, Leitungskrafte sowie pddagogische Mitarbeite-
rinnenund Mitarbeiter mit Fachschulabschluss schrei-
ben den Kindheitspddagoginnen und -pddagogen,
die in den Einrichtungen tétig sind, tendenziell in der
Tat ein Wissen zu, das dem ,kindheitspddagogischen
Grundlagenwissen® entspricht, von dem bei Stefan
Faas die Rede ist. Haufig erfolgt die Aussage, dass sich
Kindheitspddagoginnen und-pddagogenim Vergleich
zuErzieherinnen und Erziehern durch einrechtbreites
fachdisziplinbezogenes Wissen und/oder ein Spezial-
wissen (z.B. tiber Entwicklungspsychologie, Verhal-
tensauffélligkeiten und U3-Betreuung) auszeichnen.
Genannt werden Begriffe wie ,,Spezialwissen®, ,be-
sonderes Wissen®, ,vertieftes Wissen®, ,besondere
Wissensbestande®, ,,fundiertes Wissen®, ,Fachwissen®,
L~Hintergrundwissen®. Innerhalb der Teams fungieren
Kindheitspddagoginnen und -pddagogen zum Teil als
Multiplikatorinnen und Multiplikatoren bei trager-
internen Schulungen sowie als informelle Ansprech-
partnerinnen und -partner bei fachlichen Fragen. So
erklart eine pddagogische Fachkraft:

»(-..) und ich weil$ auch, und die anderen, glaube ich

auch, wenn es irgendwie Fragen gibt, dass man einfach

irgendwie unsicher ist bei Babys und so, gehen immer

alle zu ihr*“ (MA/E). 2

12 Bei der Kennzeichnung der Zitate aus den Interviews werden die
folgenden Abkiirzungen verwendet: MA=padagogische[r Mit-
arbeiter/in; L=Leitung; E=Erzieher/in; KP=Kindheitspadagogin/
-padagoge; TV=Trdgervertreter/in.
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Einige der befragten Leitungskrafte und Vertrete-
rinnen bzw. Vertreter der Trager benennen ,,Selbst-
organisation®, ,Koordination®, ,Dokumentation®,
den ,,Umgang mit Nichtwissen® und ,,das selbststdn-
dige Einarbeiten in neue Sachverhalte® als Starken
der Kindheitspddagoginnen und -pddagogen. Sie
fuhren diese Fahigkeiten auf die Konzeption der Stu-
diengdnge zuriick und vermuten, dass im Rahmen
einer Hochschulausbildung Selbstorganisation, Re-
cherche, Wissensaneignung sowie Kommunikation
und Interaktion besonders gefordert und geférdert
werden. Dartiber hinaus ist davon auszugehen, dass
aufgrund unterschiedlicher didaktischer Methoden
und Settings die kommunikativen Kompetenzen im
Rahmen eines Hochschulstudiums ungleich starker
geschult werden als in einer fachschulischen Aus-
bildung. Vortrage, schriftliche Ausarbeitungen und
Gruppendiskussionen - mitunter auch Dispute - in
Seminaren sind feste Bestandteile einer Sozialisation
im Kontext der Hochschulen.

Wie die folgenden Aussagen zeigen, finden sich
diese Einschdtzungen sowohl in der Selbstwahrneh-
mung von Kindheitspddagoginnen und -pddagogen
als auch in der Fremdwahrnehmung durch die ande-
ren Befragten:

,Also eigentlich, der Habitus, den man aus diesem

Studiengang mitgenomimen hat, ist eigentlich so das

Prigendste. Also nattirlich nicht die konkreten Tdtig-

keiten — wie mache ich Personalplanung? Wie sieht

es aus mit Listen erstellen fiir verschiedenste einzelne

Aktivitdten oder Veranstaltungsplanung generell.

Ich glaube, das sind eher Praxisthemen, die man sich

selber erarbeitet. Organisationsstrukturen letzten

Endes, aber das Hintergrundwissen und den Habitus

und den bestimmten Blickwinkel auf Situationen im

Umgang mit Mitarbeitern, mit Eltern und mit dem

Kind hat einen definitivdarauthin vorbereitet“ (L/KP).

.»(---) wobeil ich glaube, dass diese Pflicht zur Selbst-

organisation, die ja so ein Studium ausmacht, eine

ganze Menge ausmacht. Dass man einfach auch ge-
lernt hat, sich mit Sachinhalten auseinanderzusetzen,
sich Themen anzueignen, sich auch damit zu beschdf-
tigen, vielleicht auch mit Themen, mit denen man
vorher noch gar nicht konfrontiert war, man kann viel
besser Recherchen betreiben, weil das einfach Inhalte
des Studiums sind. In der Regel, in der Ausbildung zur

Erzieherin ist das kein Bestandteil. Also ich merk das

ganz einfach, wenn wir junge Erzieherinnen haben



oder Erzieherinnen im Anerkennungsjahr. Wenn die
sich mit einer Thematik auseinandersetzen miissen.
Wie schwer denen das fdllt, Literaturrecherche zu
machen, sich mit einem Thema theoretisch ausei-
nanderzusetzen und eben nicht nur das praktische
Tun zu sehen, sondern eben auch den theoretischen
Hintergrund sich zu erarbeiten, und da sehe ich Riesen-
differenzen®(TV).
»~Kompetenzen, ich mein, ganz klar, so was wie Schrei-
ben, wir mussten immer Hausarbeiten schreiben, das
fdllt mirnicht schwer, ein Elterngesprdch zu dokumen-
tieren oder Portfolios zu fiithren“ (MA/KP).
Akademische Qualifikationsabschliisse gehen tenden-
ziell miteiner h6heren Begriindungs- und Reflexions-
verpflichtung sowie mit einem héhersymbolischen
Sprachstil einher. Zwar weist Peter Cloos zu Recht
darauf hin, dass ,empirisch wenig ergriindet” ist,
inwiefern ,,ein Studium solche Kompetenzen heraus-
bilden kann® (Cloos 2013, S. 43), und umso weniger ist
geklédrt, ob und wie diese Kompetenzen in der Praxis
wirksam werden. Uber diesen Anspruch an ein Studi-
umdurftejedoch ein weitgehender Konsensbestehen.
In der Fremdwahrnehmung durch Dritte, aber auch
in ihrer Selbstwahrnehmung werden die Kindheits-
padagoginnen und -pddagogen diesem Anspruch
héufig gerecht:
»(---)ja, dadurch dass wir mehr theoretisches Wissen ha-
ben, waswirgutanbringen kénnen, (...)alsoich habedie
Erfahrung gemacht, dass viele Eltern relativ schnell zu
mirgekommen sind und mich gefragt haben, was jetzt
mit dem Kind war oder wie auch immer. Oder warum
wirdasunddas machen, undich konntedenen haltden
pédagogischen Hintergrund besser erkldren*(MA/KP).
Kindheitspddagoginnen und -pddagogen selbst
verweisen oft darauf, dass sie sich durch das Studium
verdndert haben und es als personlichen und fachli-
chen Gewinn betrachten. Insbesondere die Einrich-
tungsleitungen, die bereits als Erzieherin bzw. Erzie-
her gearbeitet und darauf aufbauend ein Studium
absolviert haben, profitieren durch ein gesteigertes
Selbstvertrauen und eine Starkung der eigenen Posi-
tioninden Einrichtungen sowie in der Interaktion mit
dem Trager und mit Eltern:
»Riickblickend (...) hat es mich persénlich sehr ver-
dndert. Ich hab zu vielen Dingen eine ganz andere
Position entwickeln konnen, entwickeln diirfen und
sehe vieles in der Praxis viel kritischer wie vor zwei
Jahren (...)“ (L/KP).

Empirische Ergebnisse

.»(-.-) und das hdtte ich iiberhaupt nie erwartet, dass,
weil ich einfach dachte, ich bin schon gestanden, ich
hab Berufserfahrung, ich kenn mich in dem Jargon gut
aus, das hdtte ich niemals erwartet, dass das Studium
mich dann doch noch mal so nachhaltig verdndert,
also fiir mich jetzt zum Positiven, aber das habe ich
nicht erwartet” (L/KP).

»(---) und durch das Studium, Teil war auch, im Studi-

um, dass wir auch Présentationen halten miissen, bin

ich einfach auch offener. Ich trete mehr als Gruppen-

leitung auf*” (MA/KP).
Als mogliches Defizit wurde von Vertreterinnen und
Vertretern der Trager, von Leitungskraften sowie
Erzieherinnen und Erziehern aufgefiihrt, dass Kind-
heitspddagoginnen und -pddagogen im Vergleich zu
Erzieherinnen und Erziehern iiber weniger ,Praxis“
verfiigen. Aufféllig ist dabei, dass ein groBer Teil der
Interviewten mit dem Begriff Praxis ausschlieBlich
Tatigkeiten verbindet, die sich auf die unmittelbare
Alltagsarbeit mit dem Kind beziehen, also zum Bei-
spiel Fingerspiele machen, basteln und Lieder singen.
Nicht erwdhnt werden abstrakte Handlungsvollziige
wie Beobachtung, Dokumentation oder Konzeptions-
entwicklung-ganzso, als gehorten diese Tatigkeiten
nichtzum padagogischen Alltag und somit zur Praxis
paddagogischer Fachkréfte in Kindertageseinrichtun-
gen.

Des Weiteren werden hiufig Absolventinnen und
Absolventen von kindheitspddagogischen Studien-
gédngen mit Erzieherinnen und Erziehern mit absol-
viertem Anerkennungsjahr verglichen. Teilweise
relativieren die Befragten ihre Kritikam mangelnden
Praxisbezug der hochschulischen Ausbildung, indem
siedaraufhinweisen, dass Erzieherinnen und Erzieher
die Praxiskompetenzen auch erst im Anerkennungs-
jahr erwerben, teilweise sehen sie eher grundsétzliche
Unterschiede:

,Wenn ich jetzt jemand hier hdtte, direkt vom Studi-

um und direkt von der Erzieher-Ausbildung, wiirde

ich wahrscheinlich gleichwertig sagen. Wobei vom

Praktischen her, von der Praxis her, da selbst 'ne Er-

zieherin, glaub ich, mit Anerkennungsjahr, wire da,

in Anfiihrungsstrichen, wissender: Was muss ich hier
machen im Moment, im Alltag. Immer diese Alltags-
geschichten”(L/E).

,Die anderen, mein ich, haben keine Erzieherausbil-

dung. Und da ist die Anleitung halt wesentlich aufwen-

diger. Und diese Fachkrdfte brauchen bestimmt auch
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so ein Jahr, um tiberhaupt erst mal reinzukommen in

diesen, in diese pddagogische Tdtigkeit* (TV).
AuchKindheitspddagoginnen und-paddagogen selbst
verweisen auf einen Nachholbedarf an alltdglichen
Praxiskompetenzen:

»(-.-)was uns halt wirklich fehlt, is’ ganz viel so Praxis,

Fingerspiele, (...) Spiele, (...) wirklich dieses Hand-

werkszeug, was Erzieher haben“ (MA/KP).
Eine Leitungskraft, selbst Kindheitspddagogin, je-
doch mit vorheriger Berufserfahrung als Erzieherin,
verweist ebenfalls auf Entwicklungsbedarf fiir die
tagliche Arbeit:

»Wirklich so das Miteinander mit Kindern, wie man

das ganz kreativ und vielseitig gestalten kann. Das

fehlt den Leuten, die vom Studium kommen*“ (L/KP).

Vor diesem Hintergrund ist davon auszugehen, dass
Einarbeitungsphasen erforderlich sind. Es wére un-
realistisch zu erwarten, dass an der Hochschule alle
diejenigen Alltagskompetenzen vermittelt werden
koénnten, die Erzieherinnen und Erzieher mit Fach-
schulausbildungim Anerkennungsjahrerwerben. Die-
se Kompetenzen miissen sich auch beiKindheitspada-
goginnen und-pddagogen in der Praxis herausbilden
und das hochschulisch erarbeitete Wissen ergénzen.

Insgesamt deuten die Ergebnisse der Interviews
darauf hin, dass sowohl von den Kindheitspddago-
ginnen und -padagogen selbst als auch von anderen
Beteiligten Unterschiede im Qualifikationsprofil
wahrgenommen werden, die im Wesentlichen den
Tendenzen entsprechen, diein der Debatte um Akade-
misierung und Professionalisierung vermutet werden.
Abweichungen gibt es allerdings bei der Bewertung,
alsobeider Einschétzung, ob diese Unterschiede eher
als Chance oder eher als Belastung wahrgenommen
werden.

4.2 Integration von
Kindheitspadagoginnen und -padagogen
ins Team

Vorwiegend werden Kindheitspddagoginnen und
-pddagogen als Fachkréfte fiir die direkte Arbeit mit
den Kindern eingestellt. Absolventen, die ohne vor-
herige Berufserfahrung direkt nach dem Studium als
Leitungskrafte eingesetzt worden wéren, gab es in
den untersuchten Kindertageseinrichtungen nicht.
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Alle interviewten Leitungskréfte, die gleichzeitig
Kindheitspddagoginnen bzw.-pddagogensind, haben
vor dem Studium eine Ausbildung zur Erzieherin bzw.
zum Erzieher abgeschlossen, verfiigen iiber eine teil-
weise langjahrige Berufserfahrung und haben in den
meisten Fillen berufsbegleitend studiert.

Die Einstellung der Fachkréfte erfolgt iiberwiegend
tiber die Leitungskréfte, die neben der generellen qua-
litativen Eignung auch priifen, ob die Perstnlichkeit
der Bewerberin bzw. des Bewerbers zum Team passt:

»Die gucken bestimmt auch auf die Qualifikation,

aber letzten Endes, glaub ich, dass die auch danach

gucken, nach dem persdnlichen Auftreten und den

personlichen Kompetenzen, und ein Aspekt ist sicher

auch immer, passt diese Person in unser Team* (TV).
Wie bereits im Abschnitt iber die Unterschiede zwi-
schen den Qualifikationsprofilen deutlich wurde,
fehlen den Kindheitspddagoginnen und -paddagogen,
die vor dem Studium keine Ausbildung gemacht ha-
ben, bzw. nach dem Abschluss der Ausbildung noch
nicht berufstétig waren, in der Regel einige Alltags-
kompetenzen und die Erfahrung, wie sie ihr Wissen
in der Praxis am besten anwenden. Die Interviewten
nennenindiesem Zusammenhang mehrere Bereiche:
Einerseits handelt es sich um das Handwerkszeug der
alltédglichen pddagogischen Arbeit, zum Beispiel um
Lieder, Fingerspiele und andere Spiele. Andererseits
stellen sie fest, dass auch die Umsetzung theoretisch
erlernter Konzeptein der Praxis eine Herausforderung
darstellen kann, wenn es beispielsweise darum geht,
zu erkennen, was ein Kind konkret benétigt:

,Ich kann das jetzt gar net kompetenzmdRig festma-

chen. Ich find, bei den Kleinen is’ das wirklich so was

ganz Feinfiihliges. Und das Wissen, klar, das kann man
sich aneignen und lernen, aber ich find, je kleiner die

Kinder sind, umso mehr muss man da so ein Gespiir

haben. Und das fehlt manchmal”“ (MA/E).

Das eigene Bewusstsein tiber den geringeren Pra-
xisbezug kann bei den Kindheitspddagoginnen und
-padagogen selbst dazu fihren, dass
»(---) SO eine gewisse Scheu vor den Kindern da war, die
sich relativ schnell gelegt hat“ (MA/E).
Der zweite Teil dieses Zitats zeigt, dass es sich bei den
wahrgenommenen Praxisdefiziten oftumanféangliche
Probleme handelt, diesichrelativschnelllésenlassen.
BeidenKindheitspddagoginnen und-pddagogen wird
ein hohes MaB an Motivation und eine Kompetenz
zum selbstorganisierten Arbeiten beobachtet. Zudem



fiihrt das eigene Ziel, mehr Praxisbezug zu erhalten,
zu einer groBen Bereitschaft, dieses Ziel umzusetzen.
Diese Lernbereitschaft nehmen die Kolleginnen und
Kollegen hiufig auch wahr:
»Die Kindheitspddagogen sind anders motiviert. Und
wenn man anders motiviert ist, dann ertrdgt man
Sachen auch ganz leichter, ne. Wenn ich ein Studium
belege, dann bin ich motiviert, und da muss ich selbst-
tdtig lernen. Ganz klar, Lernen mach ich selbsttitig,
und da ist die Motivation und der Wille ein ganz ande-
rer, und das reicht aus, dass die Belastbarkeit einfach
héherist*(MA/E).
»Undjetzt die zwei Speziellen, die waren sehr interes-
siert, und die haben deutlich gezeigt, das ist ein Defi-
zit, und das macht’s mir natiirlich dann als Kollegin
leichter. Ja, die warn interessiert, die haben deutlich
gezeigt, ja, ich brauch’ da noch en bissel was von dir
alserfahrene Erzieherin oder vom Team, und konnten
sich gut darauf einlassen“ (MA/E).
»(---) wielduft denn so ein Tag ab und was macht man
montags undwas macht man freitags und wie bereitet
man die Feste vor und was es alles so gibt. Das ist fiir
Erzieher alles vollkommen selbstverstdndlich, und
dieses Selbstverstdndliche miissen sich natiirlich die
akademisch ausgebildeten Krdfte erst mal erarbeiten.
Aber die Erfahrung, die ich gemacht habe, ist, wenn
diewirklich interessiert hier an diesem Feld sind, dann
geht das ganz schnell, und da kann man wirklich
sagen, nach einem halben Jahr sind die so drin, und
wenn ich dann ein neues Thema mache, dann muss
ich mir auch neue Lieder raussuchen. Das kénnen die
dann genauso, und der Erfahrungsstand ist dann gut
aufgeholt. Und alles anderevon Erfahrung kommtvon
alleine. Da muss man einfach nur mal ein bisschen
arbeiten und sich ein bisschen Zeit geben, und dann
kommt das schon“(L/KP).
Die Fallstudien zeigen, dass die Integration ins Team
oft ohne groB3e Probleme verléduft:
»Grundsdtzlich wird jede neue Kollegin erst mal posi-
tiv aufgenommen, um natiirlich ’nen guten Start zu
ermdglichen” (MA/E).
Ummoglichen Konflikten aufgrund unterschiedlicher
Qualifikationsprofile und -niveaus bereits in der An-
fangsphase entgegenzutreten, achten Leitungskréfte
héufig auf eine Willkommenskultur, die durch eine
offene Haltung gegentiber neuen Mitarbeiterinnen
und Mitarbeitern geprégt ist. Dartiber hinaus heben
Einzelne neben der Entlastung, die sich durch eine
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neue Kraft ergibt, auch das Potenzial von neuen Im-
pulsen fur die alltédgliche Arbeit hervor:
,Also ich denke, es gibt so zwei Dinge, die da wichtig
sind. Einmal die Haltung im Team - wie gehen wir
sowieso mit neuen Kollegen um. Haben wir eher so die
Haltung, naja mal schauen, was die so kann, oder istes
eher so die Haltung, schén, dass jemand Neues dazu-
kommt. Und bei uns ist es ganz klar eher das Zweite,
dasswirunstiber jeden neuen Mitarbeiter freuen, weil
er einfach zum einen eine Unterstiitzung fiirs Haus
ist, fiirs Team ist, aber auch nattirlich ein Mensch, der
neue Kompetenzen reinbringt, eine neue Sichtweise
reinbringt, auch wieder ein Stiickchen Reflexion fiir
uns bietet, und ich erleb das eher so, dass eine grolke
Offenheit da ist“ (L/E).
Dass sie bei ihrem Berufseinstieg eine solche offe-
ne Haltung in ihrer Einrichtung vorgefunden hat,
erlebt eine Kindheitspddagogin mit vorheriger
Berufserfahrung als Erzieherin als entlastend und
wohltuend. Sie wurde nach ihrem Wechsel in eine
andere Kindertageseinrichtung gemeinsam mit zwei
Praktikantinnen im Anerkennungsjahr in die Arbeit
eingefihrt. Zusatzlich verweist sie auch auf die Ein-
gewohnungszeit, die wichtig fiir das Ankommen in
einer neuen Einrichtung und fiir die Einarbeitung sei:
., Wirwurden durch die Einrichtung gefiihrt, und dann
war es halt so, dass die Leute aus den Gruppen sich ein
bisschen einem angenommen haben, alles so erkldrt
und einem gezeigt haben, dass aber auch immer am
Anfang Riicksprache gehalten wurde: ,Hier, wie geht
es Dir? Was brauchst Du? Fehlen Dir irgendwelche
Informationen?‘Und man immer mal wieder, also es
kam nicht alles am ersten Tag, was ja auch zu tiberla-
dend ist, aber so im Laufe der ersten zwei Wochen hat
man allewichtigen Informationen erhalten*“(MA/KP).
Neben einer positiven Willkommenskultur im Team
furneue Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter stelltauch
die Organisation der Einrichtung einen wichtigen
Faktor fiir die Einarbeitung und Integration ins Team
dar. Eine geeignete Organisationsstruktur hilft zum
einen allen neuen Kraften, sich am Arbeitsplatz zu-
rechtzufinden. Zum anderen entlasten transparente
Strukturen das restliche Team bei der Einarbeitung
neuer Kolleginnen und Kollegen:
»Also, ich werd’ nie vergessen, in der Einrichtung
vorher fand eine Eingewdhnung gar nicht statt. (...)
Und das ist dann hier so positiv, und zu Hause hab ich
dannerzdhlt:,Da gibt’s 'nen Dienstplan, und den kann
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man auch verstehen.‘ Also, das war einfach, hab ich

vorher so nicht erlebt. Und hier herrscht einfach eine

Grundstruktur, die auch fiir alle klar erkennbarist, und

das machtes einfach, fiir alleunheimlich einfach sich

einzuleben, und dann die Offenheitim Team“(MA/KP).
Um die Integration neuer Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter, insbesondere akademischer Fachkréfte,
zu unterstiitzen, setzen Leitungskrafte mitunter auf
wechselnde Gruppenzusammensetzungen in den
Teams. Durch die bewusste Aufhebung fester Team-
strukturen werden im Lauf der Zeit Interaktionsbe-
ziehungen zwischen allen Mitarbeiterinnen und
Mitarbeitern geschaffen:

»Das war iiberhaupt kein Problem. Also Integration

ins Team, ist super. Durch unsre offene Arbeit und

auch unsere Schichtdienste arbeitet jeder mit jedem
zusammen. Also von daher iiberhaupt kein Thema,
auch bei den Dienstbesprechungen also war sie immer
theoretisch einfach super dabei, bringt auch gute Ideen
mit ein, also das ist tiberhaupt kein Thema. (...) Also
ich denk, dadurch, dass wir ein Team sind, das schon
lange miteinander arbeitet, und wir unheimlich viele
Phasen miteinander immer gut durchlebt haben und
einfach auchwissen, wiewirso’n bisschen miteinander
umgehen und ticken. Wenn natiirlich jetzt jemand
gekommen wdr, so von oben runter und sagt, naja,
jetzt miissen wir hier mal alles, oder alles hinterfra-
gen wiirde. Also, solche Dinge, glaub ich, die wiren
schwierig“(L/E).
Die AuBerungen der Interviewten zeigen zweierlei:
Erstens sind eine transparente Einrichtungsstruktur
und eine gut geplante Einarbeitung wichtig fiir neue
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter - unabhéingig
davon, welches Qualifikationsprofil sie haben -, aber
langst nicht in allen Einrichtungen selbstverstand-
lich gegeben. Zweitens wird zwar einerseits — mit
unterschiedlicher Gewichtung im Einzelfall - die Of-
fenheit fiir neue Personen und neue Impulse betont,
gleichzeitig wird aber - mehr oder weniger explizit —
deutlich, dass auch von den neuen Fachkréften eine
Anpassungsleistung erwartet wird.

Wie aus dem vorigen Zitat ersichtlich wird, zeigen
dieInterviewsauch, dassdas Auftreten und die Person-
lichkeitder Kindheitspddagogin bzw. des-padagogen
bei der Integration eine grof3e Rolle spielen kdnnen:

»Also, sie war gleich offen und, nd, also ich hatte, wie

gesagt, kein Problem, iiberhaupt nicht. Sie war erst

zdgerlich. Ist ja klar, wenn jemand neu kommt. Sie ist
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ein sehr umgdnglicher Mensch und macht mdglich,
was mdglich zu machen ist“ (MA/E).

Eine Kindheitspddagogin betont, dass sich auch ihr

eigenes empathisches Auftreten bei der Zusammen-

arbeit forderlich auswirkt:
~Mitschtiler haben hdufig Probleme mit eingefahrenen
Kolleginnen. Ich habe damit keine Probleme, aber ich
bin auch eher ein zurtickhaltender Typ und versuche,
mich empathisch einzubringen. Meine neuen Ideen
sind herzlich willkommen und werden gut aufgenom-
men*“(MA/KP).

Probleme bei der Integration werden vor allem dann

geduBert, wenn es zu personlichen Differenzen kommt:
,Es funktionierte nicht gut. Es war aufgrund ihres
Charakters. Also es war so, dass sie sehr, sehr forsch
ist und schnell alles verdndern wollte, was quasi tiber
Jahrelang erarbeitet wurde und auch positivausgelegt
wurdevon den Erziehern. Also wir haben hier ein Haus
gehabt, was sehr, sehr anerkannt war, sehr gut lief,
und pl6tzlich kam jemand, der studiert war und wollte
alles verdndern, aus Motivation, wir wussten es nicht.
Und daraufhin gab es dann eine Mainahme, in der das
ganze Team zur Integration nach X gefahren ist, um
einfach die Teamsituation zu besprechen. Warum es
der Kindheitspddagogin so schwerfdllt, ins Team rein-
zukommen, was da die Faktoren sind. Und deswegen
verlief die Integration nicht gut“(MA/E).

Im Zusammenhang mit persénlichen Beziehungen

kénnen auchKomplikationen entstehen, die tiber zwei

Personen hinausreichen. Die Leiterin der Einrichtung

bemerkt dazu:
,Durch Freundschaften und enge Beziehungen hat
das natiirlich schon ein Gesamtteam-Thema gegeben.
Wenn Menschen besser und weniger gut miteinander
konnen. Aber das sind mehr personliche Themen als
fachliche*” (L/E).

Insgesamt kommt in den Interviews zum Ausdruck,
dasssich die Integration von Kindheitspddagoginnen
und -pddagogen in Teams oft nicht grundséatzlich
von der Integration von neuen Mitarbeiterinnen
und Mitarbeitern ohne akademische Qualifizierung
unterscheidet. Einerseits muss der Erwerb von Praxis-
erfahrung, der bei Erzieherinnen und Erziehern
verstarkt im Anerkennungsjahr stattfindet, von den
neuen Fachkréften geleistet und von den anderen
begleitet werden. Andererseits spielen personliche
Faktoren und die Haltung des Teams eine Rolle. Die



Organisationsstruktur in einer Einrichtung, die auch
einen Rahmen fiir die Einarbeitung neuer Mitarbeite-
rinnen und Mitarbeiter bietet, sowie transparente und
nachvollziehbare Strukturen und organisatorische
Abléufe erleichtern allen neuen Mitarbeiterinnen und
Mitarbeitern die Einarbeitung und damit gegebenen-
falls auch die Integration ins Team.

Allerdings deuten einige AuBerungen darauf hin,
dass es unterschwellig durchaus Konfliktpotenziale
gibt. Wenn etwa eine Kindheitspddagogin ihre rei-
bungslose Integration nichtzuletzt darauf zurtickfiihrt,
dass sie ein ,,zurtickhaltender Typ“ sei, und in einem
anderen Fall ein ,,zu forsches Auftreten® festgestellt
wird, soliegt durchaus die Frage nahe, ob die gute und
schnelle Integration nicht zum Teil durch Anpassung
anbestehende Strukturen und den (teilweisen) Verzicht
auf die Umsetzung der eigenen erworbenen Kompe-
tenzen erreicht wird. Auf solche Fragen wird in den
folgenden Abschnitten noch ndher einzugehen sein.

4.3 Besonderheiten bei einem
berufsbegleitenden Studium

Kindheitspddagoginnen und -pddagogen, die eine
Ausbildung zur Erzieherin bzw. zum Erzieher abge-
schlossen haben und bereits tiber Berufserfahrung ver-
fiigen, stehen bei der Einarbeitung selbstverstandlich
nichtvor dem Problem, erst einmal Praxiserfahrungen
sammeln zu miissen. Wie aber in Kapitel 4.1 bereits an-
gedeutet, berichteten Absolventinnen und Absolven-
ten oft von einer personlichen Entwicklung durch das
Studium, von einer Verdnderung in ihren professionel-
len Haltungen sowie von einer Entwicklungim Denken
und zum Teil im Sprachgebrauch. Diese Entwicklungs-
prozesse fithren zu einer kritischen Distanz zur pédda-
gogischen Arbeit; scheinbar Selbstverstdndliches wird
hinterfragt, und das eigene pddagogische Handeln
wird reflektiert. Solche inneren Prozesse, die in Hoch-
schulstudiengédngen intendiertsind, konnen mitunter
jedoch zu einer Entfremdung von der urspriinglichen
Peergroup sowie zu Resignation und Aufgabe - also
Positions- oder Arbeitgeberwechsel - fithren, oder es
erfolgt eine Anpassung an gegebene Strukturen. In
besonderem MaSBe stellen sich diese Fragen, wenn das
Studium berufsbegleitend stattfindet.

Von den 22 Kindheitspddagoginnen und -péda-
gogen im Sample haben 13 bereits vor dem Studium
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eine Ausbildung zur Erzieherin bzw. zum Erzieher
absolviert. Dazu gehoren alle acht Leitungskréfte
mit berufsbegleitendem Vollzeit- oder Teilzeitstudi-
um. Eine Kindheitspddagogin, die als pddagogische
Fachkraft arbeitet, hat zum Untersuchungszeitpunkt
mit dem Master-Studiengang begonnen. Einerseits
ermoglicht ein berufsbegleitendes Studium den Er-
zieherinnen und Erziehern sowie Leitungskraften, ihr
Qualifikationsprofil zu erweitern und sich auf einem
hohen Niveau weiterzubilden. Andererseits kann die
Doppelbelastung durch Studium und Arbeit zu einem
enormen Stressfaktor werden, denn das Vereinbaren
von Beruf, Studium und Privatleben bzw. Familie ist
eine anspruchsvolle Situation.

Alle Kindheitspddagoginnen und -pddagogen
berichten von einer starken Belastung wéahrend des
Studiums, sowohl bei voller Anstellung als auch bei
einer Teilzeittatigkeit. In einem Studiengang lagen
beispielsweise die Prasenzzeiten an Freitagen von
15:00 bis 20:30 Uhr und an Samstagen von 08:30 bis
16:00 Uhr. Hinzu kamen Zeiten fiir das Selbststudium
und das E-Learning sowie bestimmte Blockzeiten
pro Semester. Die Schiatzung des wochentlichen
Zeitaufwands fiir das Studium liegtin diesem Fall bei
mindestens 35 Stunden zusdtzlich zur Arbeitszeit in
der Kindertageseinrichtung. Die betreffende Leite-
rin arbeitete zumindest zu Beginn ihres Studiums,
trotz Freistellung vom Tréager fir die Prasenzzeiten,
in Vollzeit, da Personalmangel in der Einrichtung
herrschte:

»Daswar schon schwer, ja! Weil, ich hab voll gearbeitet

und hab berufsbegleitend praktisch das gemacht. {...)

Und ich muss auch sagen, selbst wenn ich weniger

gearbeitet hdtte, ich hdtte die Arbeit so auch nicht

geschafft, dann hdtte ich da Uberstunden gemacht*

(L/KP).

Dieses Beispiel verdeutlicht das gro3e Verantwor-
tungsbewusstsein fiir den Beruf, das fiir viele pddago-
gische Fachkréfte selbstversténdlich ist und zu einer
zusatzlichen Leistungsbereitschaft filhrt.

Neben der zeitlichen Belastung fordert der perma-
nente Wechsel zwischen Berufstédtigkeit und Studium
vonden Studierenden eine gedankliche Trennung der
Beanspruchungsbereiche:

»Man muss immer aufpassen, dass man bei allen Ge-

schichten ganz da war und nicht nur halb gedanklich

in der Kita war bzw. halb gedanklich noch in der Uni
sa“(L/KP).
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Das berufsbegleitende Studium fordert von den Stu-
dierenden, dass sie immer die Anforderungen aus
zumindestzweiAnspruchsbereichenberticksichtigen:

»Und was auch noch ist, was wir ein bisschen als

negativ betrachtet haben: Dadurch dass wir dann ja

auch nurdrei Tage in der Einrichtung tdtig sind, oder
waren, ist es natiirlich auch immer so: Man st68t so
ein bisschen in dieses Tagesgeschehen, Wochenge-
schehen am Mittwoch dann rein. Man muss erst mal
reinkommen, sich erst mal informieren: Was ist an
den Tagen Montag und Dienstag vorgefallen? Und
bis man dann erst mal so drin war, oder drin ist, ist
nattirlich dieser Mittwoch auch wieder vergangen,
und hat eigentlich nur noch diesen Donnerstag und
Freitag-also, das haben manche so ein bisschen auch
negativangesehen. Oder wenn zum Beispiel Mitarbei-
terbesprechungen jetzt auf den Montag oder Dienstag
fallen, oder wichtige Informationen, oder irgendwie
irgendwelcheinteressanten Fortbildungen, Weiterbil-
dungen, die dann nur an dem Montag oder Dienstag
dann angesetzt werden — also, da haben schon man-
che gesagt, dass das auf jeden Fall manchmal so ein
bisschen kritisch war“ (MA/KP).
Wieindiesem Zitatdeutlich wird, kénnen zeitgleiche
Veranstaltungen, nicht verschiebbare Termine sowie
diewdchentliche Einarbeitung verbunden mit einem
gewissen Unverstdndnis aufseiten der Kolleginnen
und Kollegen zusatzliche psychische Belastungen
bedeuten, die ein Studium erschweren.

Meist ist der eigene Wunsch zur personlichen und
beruflichen Weiterentwicklung der Grund fir die Auf-
nahme des berufsbegleitenden Studiums. Vermehrt
wird aber auch von Tragern berichtet, die derzeitige
und kunftige Leitungsstellen qualifizieren mochten,
indem sie diese mit Kindheitspddagoginnen oder
-pddagogen besetzen. So wird zum Beispiel auf einen
berufsbegleitenden Studiengang hingewiesen, der
stark auf die Qualifizierung fir Leitungsaufgaben
fokussiert ist. Dieser erfiillt fiir viele Leitungskrafte
die Funktion einer nachtréaglichen Qualifizierung, die
von Tragern teilweise als Einstellungsvoraussetzung
gefordert wird. Zumindest bei einem Teil dieser (an-
gehenden) Leitungen ist davon auszugehen, dass das
Studium nicht ganz freiwillig gewéhlt worden ist, da
sie aufgrund des Fehlens dieser Qualifikation um ihre
Stellung fiirchteten. Dies giltvor allern dann, wenn im
jeweiligen Bundesland die akademische Qualifikation
von Leitungen vorgesehen ist:
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. Diehatten natiirlich auch’nunheimlich hohen Druck,

die Leute. Das hat auch bei einigen dazu gefiihrt, dass

die gesagt haben, sie wollen sich beruflich verdndern

und ganz rausgegangen sind aus dem Feld“ (MA/KP).
In einem anderen Fall fragte sich eine Leiterin nach
dem dritten Semester:

»Also ich hab ja nun Leitung schon gemacht, da fragt

mansichauch, warummachstdudasdannnoch“(L/KP).
Umden zusédtzlichen Anforderungen durch das Studi-
um standhalten zu konnen, ist bei Erzieherinnen und
Erziehern grundsétzlich das Ma8 ihrer intrinsischen
Motivation hilfreich, die zu einer hohen Identifikation
mit ihrer Arbeit und einer gesteigerten Leistungsbe-
reitschaftbishinzum ,beruflichen Helferidealismus*
fithrt (Hagen u.a. 2014, S. 56). Unterstiitzende und das
Studium erleichternde Strukturen kénnen dazu bei-
tragen, die Organisation von Beruf, Studium und Pri-
vatleben zuvereinfachen und das zu erwartende hohe
Stressniveau zu minimieren bzw. besser verarbeiten
zu koénnen. Das grundsétzliche Interesse am Studium
und auch die Bereitschaft, neue Dinge in der Praxis
ausprobieren zu wollen, stellen férderliche Faktoren
furein berufsbegleitendes Studium fiir Erzieherinnen
und Erzieher sowie Leitungen dar.

Vonseiten der Hochschulen erleichtern klare Be-
schreibungen des Studiengangs eine realistische
Einschitzung der Anforderungen und vermindern
auf diese Weise das Risiko von Fehleinschitzungen,
wie aus folgender Aussage hervorgeht:

,Da hdtte natiirlich die Hochschule noch mehr Riick-

sicht nehmen miissen, denn wenn man die Bewer-

bungsunterlagen da einreicht und das liest, das Profil,
dannvermitteln die einem schon den Eindruck, dasist
tiberhaupt kein Problem, das berufsbegleitend zu ma-
chen. Die Vorlesungen finden alle nur am Nachmittag
und an Wochenenden statt. Also, dem ist tiberhaupt
nicht so. Wenn man keinen kooperativen Arbeitgeber
hat, ist es nicht mdglich” (L/KP).
Eine andere Befragte betont hingegen, dass sie klare
Darstellungen vorgefunden habe; sie fiihlte sich be-
reits durch die Beschreibung des Studiengangs moti-
viert und spéter in der Umsetzung bestétigt:

,0ch, das ist, glaube ich, genau mein Bereich: berufs-

begleitend, auf zwei Tage gelegt, nebenbei arbeiten,

auf zwei Jahre gekiirzt, an der Fachhochschule, mit

30 Leuten im Studiengang. Ja, also das ist schon so fiir

mich gewesen, dass ich dachte: ,Wow, das ist schon

echt Luxus.*“ (MA/KP).



Die Berucksichtigung des Studiums bei der Perso-
naleinsatz-Planung insgesamt sowie besondere or-
ganisatorische bzw. strukturelle Mafnahmen in der
Kindertageseinrichtung selbstkénnen zudem zumin-
destzeitweise eine Erleichterung fiir die Studierenden
sowie das Team darstellen. Dazu zéhltdie Ubertragung
besonderer Aufgabenbereiche und Zustandigkei-
ten, die zum Beispiel eine flexiblere Gestaltung von
Arbeitszeiten ermoglichen, wenn dies erforderlich
wird. Ubt etwa die studierende Mitarbeiterin schwer-
punktméBig gruppentibergreifende Tatigkeiten aus,
kann dies auch eine Erleichterung fiir die anderen
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter bedeuten, wenn
sie dadurch von solchen Aufgaben befreit werden.
Eine Kindheitspddagogin, die mittlerweile auch ihr
Master-Studium begonnen hat, berichtet, dass bei ih-
rem Vollzeitstudium an zwei festen Tagen der Woche
und einer Zustdndigkeit au3erhalb der Gruppe als Ko-
ordinatorinzeitliche Verschiebungenvon anfallenden
Arbeiten in der Woche gut méglich sind:
,»Was an meiner Stelle nattirlich sehr gut geht. Da bin
ich natiirlich da irgendwie flexibler, weil ich mir das
hier eigenstdndig einteilen kann“ (MA/KP).
Nach Jahren der Berufstatigkeit stellt das Studium
héufig die ,,Unbekannte® dar, und der Selbstzweifel,
ob die eigene Lernfahigkeit ausreichen wird, kann
sich hinderlich auf die Entscheidung fiir ein Studium
auswirken. Einkollegialer Beistand im Team kann dazu
beitragen, solche Bedenken abzubauen:
,Und man hat ja auch lange nicht mehr gelernt. Und
ich war auch nie so ein Mensch, der sich hingesetzt
hat und gelernt hat. Das war eigentlich auch mein
groltes Bedenken auch, dass ich das dndern muss und
lernen muss zu lernen. Und da haben auch eigentlich
die Kolleginnen immer gesagt: ,Hey, bei dir mach ich
mir gar keine Sorgen.‘ (...) Also, die haben mich da
auch immer ermuntert, und wenn ich Unterstiitzung
brauchte, waren die auch immer fiirmich da“(MA/KP).
Die Praxistauglichkeit von kindheitspddagogischen
Studiengdngen kann erhéhtwerden und der Transfer
von Wissenschaft in die Praxis dann gut gelingen,
wenn bereits wihrend des Studiums Ubertragungs-
leistungen in die Praxis moéglich sind:
»Also mein kleines Team hat mich gut unterstiitzt, auf
jeden Fall. Die sind immer mitgegangen. Ich hab die
auchimmerin Verdnderungsprozesse mit einbezogen.
Ich hab jetzt nie gesagt, wir machen das jetzt so und so.
Ich hab’s erkldrt, und die konnten das gut mittragen
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und haben das gut mit umgesetzt. (...) Nur wenn die
Leute an der Basis wollen und davon iiberzeugt sind,
dann kann’s gelingen in ’ner guten Qualitdt” (L/KP).
Das Wissen um die Studiengédnge ist ein weiterer
unterstiitzender Faktor, der sich sowohl fur die Studie-
renden als auch fiir das gesamte Team positiv auswir-
ken kann, wie die Kindheitspddagogin, die sich zum
Befragungszeitpunkt im Master-Studium befindet,
zusammenfasst:
»Also gut, dadurch dass unsere Leitung sozusagen bei
uns an der Uni tdtig ist und viele schon hier gearbeitet
haben, in Kooperation mit der Uni, die dann auch
nebenbei an der Uni studiert haben, so wie das bei mir
jetztist, istdenen das allen schon im Team bekannt ge-
wesen. Also die Stelle, die ich jetzt habe, da hat vorher
auch eine Studentin gearbeitet, die auch bei mir an der
Unistudiert hat. Von daherist das hierim Team schon
bekannt gewesen. Wir haben ja noch, ich glaube, zwei
oder drei Mitarbeiter, die auch akademisiert sind. Von
daher habeich da jetzt irgendwie keinen Unterschied
gespiirt“ (MA/KP).
Einberufsbegleitendes Studium istnicht nur fur Erzie-
herinnen und Erzieher sowie fiir Leitungskréfte inte-
ressant. Auch Trager erkennen den Mehrwert durch
besser qualifizierte Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter
und unterstiitzen zum Beispiel durch Freistellung fiir
die Prasenzzeiten des Studiums, ermoglichen an ein-
zelnen Tagen das ungestorte Arbeiten zu Hause und
beteiligen sich an den Kosten, indem sie Gebiihren
ubernehmen. Neben einzelnen Wochentagen, zum
Beispiel den Freitagen, wurden Leitungen auch freie
Wochen gewdhrt, die es ihnen erleichtern sollten,
Beruf, Familie und Studium zu vereinbaren. Besonders
geschétztwurde die Freistellung fir Blockwochen fiir
das Studium, da in dieser Zeit kein schneller Wechsel
zwischen den Aufgabenbereichen ndtig wurde, was
eine bessere Konzentration auf die Studieninhalte
ermoglichte:
»~Ineinem Semester, ich glaub am Anfang und am Ende,
waren immer zwei Blockwochen, da waren wir kom-
plett freigestellt. Das habe ich sehr positiv gefunden.
Also jetzt doch mal weg von der Arbeit und nur dort
sein. Das war wirklich sehr gut. Das andere war sehr
stressig — Freitag und Samstag*“ (L/KP).
Leitungskréfte verweisen auch darauf, dass das per-
sonliche Interesse von Vertreterinnen und Vertretern
der Trager an den Studiengédngen selbst bzw. am
Verlauf des Studiums die Aufnahme des Studiums
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begtinstigt und auch zwischendurch immer wieder
motivierend gewirkt hat:
»Und so auch immer dieses Nachfragen. ,Wie geht’s
denn im Studium? Was kann man so auf die Praxis
transferieren?*(L/KP).
Widhrend die persénliche Unterstiitzung durch
den Trdger und das Team von den Studierenden als
hilfreich empfunden wird, sind dagegen Neid und
Konkurrenzverhalten eher hinderlich, da sie unter-
schwellig wirkende Konflikte auslésen kénnen:
»Mein Kollege hat neulich noch zu mir gesagt-du hast
dich total verdndert. (...) Und ich merke aber schon,
dass es so etwas wie Neid gibt, wie - ach guck mal die,
jetzt muss die noch studieren, die sitzt doch schon auf
Leitung, waswill die denn jetzt noch studieren, ach die
kriegt ja den Hals nicht voll genug — so was“(L/KP).
Von anderen Leitungen werden sowohl positive als
auch negative Reaktionen auf ihr Studium berichtet.
Sie stellen fest, dass
»(---) manche Kolleginnen und Kollegen um Beratung
gebeten haben und auch einfach das Gesprdch gesucht
haben, dass bei anderen aber auch Ablehnung zu spti-
renwar*“(L/KP).
Schwierig kann es besonders dann werden, wenn
es sich nicht um offen geduBerte Kritik handelt und
die Betreffenden kaum Moglichkeiten haben, diesen
Stimmungen im Leitungs- oder Mitarbeiterteam zu
begegnen. Eine weitere Leiterin mit kindheitspada-
gogischem Studienabschluss berichtet von anderen
Leitungskréften, die das Studium heimlich gemacht
und somit auch auf Unterstiitzung verzichtet haben:
~Dawardannder blanke Neid da. Und im Nachhinein
Jetzt manchmal, wenn wir jetzt im Leitungsteam ta-
gen, dasmachen jetztim Momentimmernoch welche,
und da hére ich oft: ,Naja, wir tragen ja die Last mit.*
Das kommt schon. Ja. (...) Das ist das am Untergrund
so, das wird jemandem nicht gesagt, der das macht.
(-..) Da hat jemand auch gesagt, und der Trdger will
das, aber das Team stiitzt das nicht, in keinster Weise.
Und da leiden die dann glaub ich sehr drunter*(L/KP).
Essind aber nicht nur Mitarbeiterinnen und Mitarbei-
ter und andere Leitungskréfte, deren negativer Ein-
fluss sich wenig férderlich auf das Studium auswirkt.
Einer Leiterin wird vom Trdger erklart:
~Ach, lass jetzt mal, du mit deinem wissenschaftlichen
Kram, das ging die letzten 20 Jahre hier genauso. Ja
wollen wir das denn jetzt verdndern. Also ne, es be-
steht doch tiberhaupt keine Notwendigkeit und ach,
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wir miissen jetzt nicht alles diskutieren - lass mal gut
sein“(L/KP).

Die Ambivalenzin der Bewertungder Akademisierung
und im Umgang mit neuen Qualifikationsprofilen
und Impulsen, die schon mehrfach angesprochen
wurde, stellt sich bei einem berufsbegleitenden
Studium fir die Betroffenen als ein besonders hoher
Belastungsfaktor dar, weil dadurch die Schwierigkeit,
unterschiedliche Anspruchsbereiche vereinbaren zu
mussen, zusdtzlich verschérft wird.

Wenn Trager hingegen davon tiberzeugtsind, dass
einberufsbegleitendesStudium den Mitarbeiterinnen,
Mitarbeitern und Leitungen zur Wissenserweiterung
dient, zu einem héher angesehenen Qualifikations-
abschluss verhilft und nicht zuletzt das Angebot der
Kindertagesbetreuung qualifiziert, bedeutet dies fiir
die Studierenden eine wesentliche Erleichterung -
psychisch im Hinblick auf die Stressreduzierung und
praktisch bezogen auf den alltdglichen Umgang mit
den Anforderungen.

Wie die Beispiele zeigen, kann die Unterstiitzung
inFormvon Freistellungen den Mitarbeiterinnen und
Mitarbeitern helfen, die Doppelbelastung besser zu
bewdltigen. Das Wissen tiber die Studiengange selbst
oder Erfahrungen mit Kindheitspddagoginnen und
-padagogen und/oder Studierenden erleichtern es,
die Vorteile zu erkennen, die durch einen aktuellen
Wissenszuwachs und durch multiprofessionelle
Teams fiir Trager und Einrichtung entstehen, und sie
verbessern das Verstédndnis fir die Doppelbelastung
der Studierenden.

Hilfreich sei es auBerdem, so erklért eine befragte
Leiterin, wenn es auch fiir die Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter, die nicht studieren, Moglichkeiten der
Personalentwicklung gibt. Sie selbst habe wéahrend
der Zeitihres Studiums immer auf ausreichende Wei-
terbildungsangebote fiir alle geachtet; dies habe der
Entstehung von Neid vorgebeugt.

Die Gestaltung der Rahmenbedingungen fir ein
berufsbegleitendes Studium stellt somit ein wichti-
ges Handlungsfeld fiir Trager dar. Von Bedeutung ist
dabei die Unterstiitzung sowohl der Studierenden
alsauch der Teams, denn Letztere miissen zum einen
fir den Nutzen des Studiums sensibilisiert werden,
zum anderen Uiber ausreichende zeitliche und orga-
nisatorische Ressourcen verfiigen, um die durch das
Studium bedingten Ausfélle verkraften zu kénnen.



Die Forderung eines berufsbegleitenden Studiums
ist somit einer von mehreren Bausteinen in einer
Personalentwicklungsstrategie, die eine Teament-
wicklung sowie Angebote fiir alle Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter einschlie3t und insgesamt zu einer
Professionalisierung der Organisation Kindertages-
einrichtung beitragt.

Nach dem berufsbegleitenden Studium-oderauch
schon wéhrend dieser Zeit - stellt sich schlieBlich die
Frage, wie man mit den verdnderten Qualifikations-
profilen umgeht, wie Teams und Einrichtungen die
neuen Impuls nutzen und verarbeiten konnen. Diese
Frage betrifft wiederum alle Absolventinnen und
Absolventen eines kindheitspddagogischen Studien-
gangs, ob mit oder ohne vorherige Ausbildung, und
wird im folgenden Abschnitt erortert.

4.4 Neue Impulse - Veranderungen in
den Kitas und den Teams

Die Akademisierung war und istin der Fachdiskussion
mit der Hoffnung verbunden, den Elementarbereich
als Bildungsinstitution zu qualifizieren und zu pro-
fessionalisieren. Sascha Neumann fasst den Stand so
zusammen: ,Qualifizierungsanforderungen an das
Personal von Kindertageseinrichtungen werden hier
regelmdBig vor dem Hintergrund eines vermeint-
lichen Kompetenzdefizits der Fachkréfte begriindet®
(Neumann 2014, S. 146). Die Professionalisierungsdis-
kurseim Elementarbereich werden dementsprechend
oftauf Qualifizierungsdiskursereduziert(ebd., S.147).
Im Folgenden wird daher untersucht, welche Veran-
derungen Akademikerinnen und Akademiker in der
Praxis bewirken und welche Impulse siein das System
Kindertagesbetreuung einbringen konnen. Dass es sich
bei dieser Frage um ein durchaus spannungsreiches
Feld handelt, deutete sich bereits im Hinblick auf die
Unterschiede zwischen den Qualifikationsprofilen
an sowie bei den Anpassungsleistungen, die bei der
Einarbeitung erwartet werden.

Die interviewten Leitungskréfte (zum Teil selbst
Kindheitspddagoginnen oder -pddagogen) sowie
Vertreterinnen und Vertreter der Trager berichten,
dassdieKindheitspddagoginnen und-piddagogen vor
allem eine Multiplikatorenfunktion iibernehmen. Sie
steheninnerhalbder Teams als Ansprechpartnerinnen
und -partner zur Verfiigung und tragen neues Wissen
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und zum Teil auch neue padagogische Ansatze in die
Einrichtung:
., Wir haben selbst Kinderpflegerinnen, die ganz engim
Kontakt dann mit diesen Studenten stehen und sich
iiber gewisse Themen dann austauschen* (TV + L/E).
»Also ich weil3, dass sich fiir mich ganz viel gedndert
hat, weil’swirklich,n praxisorientiertes Studium war.
Undichinganzvielen Bereichen, vom ersten Semester
an, die Sachen gebrauchen konnte und auch einsetzen
konnte. (...) Moderation, Gesprdchsfiihrung, also das
war so am Anfang. Und dann hatten wir irgendwann
dieses Modul Inklusion oder interkulturelle Kompe-
tenzen oder so, und prompt kommt irgend 'ne Mutter
und hat eine Frage dazu* (L/KP).
,Ich merk schon, dass die Personen sich auch mehr
reflektieren. Auch mehr sich einbringen oder sagen:
,Haste davon schon mal gehért?* Oder mir plétzlich
,ne Email schicken mit irgend ’nem Link schicken zu
irgendeinem Thema. Also, dass die da sehr in diesem
Thema drinne sind und das auch mit in die Arbeit
reinbringen. Oder auch in Teamsitzungen Sachen mal
ansprechen: ,Ach, da haben wir auch gerade im Studi-
um was zu gemacht, zu dem Thema. Soll ich mal was
mitbringen?‘Das hatte ich ja eben schon gesagt, dass
das halt einfach mit in die Arbeit reingebracht wird
und fiir die anderen darum auch wieder interessant
ist. Aber so innerhalb der Gruppe mit den direkten
Kollegen, kann ich jetzt nicht sagen. Da seh’ich jetzt
keine Verdnderungen*“(L/E).
Ein von den interviewten Personen wahrgenomme-
nes ausgepragtes Reflexionsvermégen aufseiten der
Kindheitspddagoginnen und -padagogen sowie die
Bereitschaft, vorgefundene pddagogische Praktiken
und organisatorische Verfahrensablaufe kritisch zu
hinterfragen, fihrt in der Praxis zu Auseinanderset-
zungenmitbisdato nichthinterfragten Ansétzen. Bei
Einrichtungen, die sich bewusst Verdnderungsprozes-
sen stellen und diese als qualitative Weiterentwick-
lung verstehen, kénnen solche internen fachlichen
Auseinandersetzungen auch zu konkreten Verdnde-
rungen im pddagogischen Handeln fithren:
,Gut, ich glaub, wir reden noch mehr iiber so diese
Alltagsgeschichten, also so Alltagsdetails. Was fiiruns
soselbstverstdndlich war und jetzt dadurch, dass noch
mal hinterfragt wird oder noch mal mehr an Fragen
kommen, kénnt man net, oder auch Ideen, dass man
noch mal offener tiber gewisse Themen einfach auch
redet”(L/E).
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»Also wir haben uns damit auf den Weg gemacht,
Kinder an der Arbeit zu beteiligen und Kinder selbst-
bestimmt lernen zu lassen. Wir haben die gemeinsame
Erziehung in unsere Arbeit aufgenommen, konkreti-
siert und auch erweitert. Wir haben den U3-Bereich
angegliedert mit den Standards, diewir uns da gesetzt
haben. Haben geguckt, welche Richtlinien gibt es, wo
stehen wir, wie kriegen wir unser Konzept mit dem
neuen Konzept vernetzt. Ich glaube schon, dass da
einiges eingeflossen ist“(L/E).
Bedingtdurch deninhaltlichen Aufbauvieler Studien-
gange eignen sich die Absolventinnen und Absolven-
ten Kompetenzen an, die nicht nur die unmittelbare
pddagogische Arbeit betreffen. Zum Teil bringen
Kindheitspddagoginnen und-padagogen damitauch
neueImpulse zur effizienten Gestaltung von organisa-
torischen oder administrativen Prozessen ein:
»Das gelingt eigentlich sehr gut. Also, dadurch dass
wir einfach auch ein sehr umfangreiches Spektrum im
Studium hatten, Idsst sich das ganz gut verkniipfen.
(...) Es gibt immer wieder Situationen, wo ich dann
sagen kann: ,Ah, da war doch das im Studium. ‘ Oder
Kleinigkeiten, dass ich einfach mal unsere Leitung
gefragt hab, wie wir unsere Buchhaltung fiihren. Oder
fiir’'s Team mal ’'n Teamprotokoll-Bogen entworfen
habe. Also, da sind immer wieder Ankniipfungspunkte,
woich das, was ich im Studium gelernt habe, wieder in
die tigliche Arbeit einbringen kann“ (MA/KP).
Mit der Etablierung eines neuen akademischen Qua-
lifikationsprofils im Elementarbereich sind somit
potenziell Impulse fiir innerorganisatorische Veran-
derungsprozesse in den Kindertageseinrichtungen
angelegt. Nichtimmer stoBen die Absolventinnen und
Absolventen kindheitspddagogischer Studiengédnge
jedoch auf Einrichtungen oder Tréger, die fiir Verdn-
derungen offen sind. Von einigen der interviewten
Kindheitspddagoginnen und -pddagogen werden
die Moglichkeiten zur Gestaltung der pddagogischen
Arbeit tendenziell kritisch eingeschéatzt, die Moglich-
keiten zur Weitergabe des eigenen Wissens werden
nicht immer gesehen, und fiir den Austausch fehlt
oft die Zeit:
~Man hat ja schon so ein gewisses Wissen, und das
Wissen weiterzugeben oder anderen anzueignen, das
istsehr schwer. Also, da hab ich persénlich noch nicht
den Weg gefunden“ (MA/KP).
»Ich glaube, die Menschen, diejetzt aus den Hochschu-
len oder von den Hochschulen kommen, brauchen
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einen langen Atem, viel Energie, um sich in dem sehr
etablierten Arbeitsfeld auch nachhaltig durchsetzen
zu koénnen. Und ich glaube, dass wir eigentlich -
wenn ich von ,wir‘ spreche, meine ich dann jetzt die
Hochschulabsolventen — noch zu wenig sind, und ich
sorge mich in dem Sinne, dassich Angst habe, dass die
Kindheitspddagogen, die zum Teil ja noch sehr jung
jetzt zum Teil auch noch sind, von der bestehenden
Masse assimiliert werden. Also einfach aufgefressen
werden. Wenn eine sehr junge Absolventin, Anfang,
Mitte 20, in ein sehr gestandenes Team kommt, was
sehr eingefahren oder seit 20 Jahren 'ne bestimmte
Struktur hat, wird das sehr sehr schwierig werden, und
das, glaubeich, ist sehr schwierig, weil der Markt noch
zu wenig von uns hat“ (L/KP).

~Aberwir haben auch nicht sowahnsinnigviel Zeit uns
auszutauschen. Was immer interessant ist, es gibt so
Studien, wo die beiden Zugang zu haben, dass wir da
eher mal einen Blick drauf werden kénnten* (MA/E).

Um die Frage, was die Kindheitspddagoginnen und
-padagogen in der Praxis bewirken, abschlieBend
beantworten zu kénnen, bedarf es noch einiger Zeit.
Gegenwadrtig sind - gemessen an der Anzahl von
Erzieherinnen und Erziehern - nur wenige Kindheits-
padagoginnen und -pddagogen im Teilarbeitsmarkt
Kindertageseinrichtung tatig - und das auch erst seit
wenigen Jahren. So konstatiert Thomas Rauschen-
bach: ,Demnach ist und bleibt die Berufsgruppe der
Erzieherin bzw. des Erziehers die eindeutig dominie-
rende Ausbildung fir das Feld der Kindertagesbe-
treuung. Das wird rein mengenmaéBig auch auf Jahre
noch so bleiben“ (Rauschenbach 2014, S. 6). Welchen
Einfluss hier die Kindheitspddagoginnen und -pada-
gogen mittel- und langfristig ausiiben und welche
Position sie zukiinftig einnehmen werden, zeichnet
sich derzeit noch nicht eindeutig ab. Offenkundig ist
jedoch angesichtsdervorliegenden Ergebnisse bereits
jetzt,dassder Einsatzvon Kindheitspadagoginnen und
-padagogen Veranderungspotenziale mitsich bringt.
Ebenfalls deutlich wird allerdings, dass es stark von
der Situation in der einzelnen Einrichtung abhéngt,
ob und inwieweit diese Potenziale genutzt werden.



4.5 Zusammenarbeit im
Team - Qualifikationsprofile im
Konkurrenzverhaltnis?

Verdnderungen bringen immer auch Konfliktpotenzi-
alemitsich. Im Rahmen der Interviews wurde erfragt,
wie sich die Zusammenarbeit der Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter mitunterschiedlichen Qualifikations-
profilen in den Teams gestaltet. Ist sie beispielsweise
ehervon einem abgrenzenden Konkurrenzverhaltnis
gepréagt, oder ist ein harmonisches Nebeneinander
von Erzieherinnen und Erziehern sowie Kindheits-
padagoginnen und -pddagogen zu beobachten?

Im Vorfeld der Untersuchung wurde gemutmapt,
dass insbesondere in Konstellationen mit einer nicht-
akademischen Leitungskraftund akademisch geschul-
ten Fachkraften im Gruppendienst Konfliktpotenziale
liegen. Aber auch innerhalb der Gruppen wurden
Konflikte aufgrund unterschiedlicher Qualifikations-
niveaus erwartet. Im Rahmen der Interviews kamen
allerdings Konfliktfelder selten offen zur Sprache,
sondern es wurden hdufig eher allgemein gehaltene
Beflirchtungen geduBert, oder eswurde aufandere Ein-
richtungen verwiesen. Soberichtetein Tragervertreter:

»Also ich weil3, dass es da zum Beispiel Vorbehalte

gibt bei einigen Leiterinnen, dass da tatsdchlich auch

Angste bestehen, weil die Leiterinnen eben selber

gar keinen Hochschulabschluss oder kein Studium

haben. Und dass da doch manchmal sehr dominante

Personlichkeiten mit den Frithpddagoginnen auch in

die Einrichtung kommen und dass da dann eher so ein

bisschen so 'ne Hierarchie entstehen kdnnte. Das sind

so die Befiirchtungen der Leitung und auch teilweise

auch anderer Trdger, hab ich schon gehdrt* (TV).
Unter Umstdnden bewirkt ein neues Qualifikations-
profil in der Praxis auch einen Anpassungsdruck, der
vonseiten des Tragers durchaus erwiinscht sein kann:

»(---) wiird’ ich eher sagen, dass die Akademisierung

auch bewirkt, dass die Erzieherinnen, die da sind, sich

gendtigt fiihlen, ein wenig, am Ball zu bleiben, weil sie
eigentlich so unbewusst, so dieser Konkurrenz aus’m

Weg gehen* (TV).

Dazu passt, dass bei Erzieherinnen und Erziehern
auch Angste wahrgenommen werden, die durch den
Prozess der Akademisierung geweckt werden, da mit
einem verdnderten Qualifikationsprofil (und Qualifi-
kationsniveau) implizit ein Defizit der Fachschulaus-
bildung thematisiert wird:
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.»(---) ich glaube, dass auch einfach viele dann davon
sagen: ,So, jetzt geht’s los. Jetzt kommen die Studier-
ten, und jetzt werden wir nach und nach irgendwie
aussortiert‘oder so“ (MA/KP).
,Da merke ich schon, dass es gewisse Beriihrungs-
dngste gibt. Teilweise wird das so interpretiert, auch
von Einrichtungsleitungsebene: ,Zukiinftig ersetzen
die uns, weil man mit unserer Arbeit ja nicht mehr
zufrieden ist.* Das ist jetzt ganz banal gesprochen,
was an emotionalen Reaktionen manchmal kommt.
Wenn man sagt, wir brauchen besser Ausgebildete,
wir brauchen akademisch Ausgebildete, bringt man
Ja auch immer in hohem Malfe ein Defizit am Status
quo zum Ausdruck, und das krénkt die Leute* (TV).
Wie bereits beschrieben, ist eine intendierte Folge
eines primar an Wissenschaftlichkeit orientierten
Studiums die Herausbildung eines spezifischen Ha-
bitus, der sich aufgrund unterschiedlicher Sozialisa-
tionsprozesse in den Ausbildungsinstitutionen von
dem der fachschulisch ausgebildeten Erzieherinnen
und Erzieher unterscheidet. Damit gehen hdufigauch
unterschiedliche Sprachstile einher, die die Kommu-
nikation zwischen Fachkraften mitunterschiedlichen
Qualifikationsniveaus beeintrdachtigen kdnnen:
»Wenn ich mit Kolleginnen diskutiere, die nicht das
Studium haben, sondern die Ausbildung, habe ich
manchmal das Gefiihl, die haben wesentlich weniger
Fachwissen. Machen ganz aus der Intuition heraus,
wovon auch ganz vieles richtig ist, also nicht dass sie
alles falsch machen, weil sie nicht studiert haben,
sondern die machen ganz viele gute und richtige
Sachen, aber man kann schwer mit ihnen dariiber
reden, weil, wenn man mal etwas nicht so gut findet,
dann fiihlen sie sich gleich personlich angegriffen,
weil es kommt ja aus ihrer Intuition und nicht aus
ihrem Fachwissen, und das ist flir mich manchmal
eine grofle Schwierigkeit. Wie rede ich mit dem ande-
ren dartiber? Und ich lege meine drei Blicher auf den
Tisch, und er legt eigentlich nur sein Herz oder sein
Bauchgefiihl auf den Tisch. Das ist ganz schwierig“
(MA/KP).
Konflikte in Teams kénnen auch entstehen, wenn
durch den Einsatz von neuen Mitarbeiterinnen und
Mitarbeitern, in diesem Fall einer Kindheitspdadago-
gin, eingespielte Arbeitsweisen im Team hinterfragt
und aufgedeckt werden. Obwohl solche Situationen
als Ausgangspunkt fiir Qualitdtsentwicklungsprozesse
verwendetwerden und durchaus als positive Impulse
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begriffen werden konnen, stellt der Umgang damit
eine Herausforderung fiir alle Beteiligten dar:
»Riickblickend (...) hat es mich persénlich sehr verdn-
dert. Ich hab zu vielen Dingen eine ganz andere Posi-
tion entwickeln kénnen, entwickeln diirfen und sehe
vieles in der Praxis viel kritischer wie vor zwei Jahren,
und das ist gleichzeitig auch die Schwierigkelit (...),
und da tun sich einfach ganz viele Konflikte auf. Also
da tun sich Konflikte innerhalb mit Teammitgliedern
auf. Es tun sich Konflikte innerhalb mit einer, also mit
Trdgern, mit héhergestellten, weil sich mein Denken
einfach sehr verdndert hat, aber mein Umfeld oder
meine Mitarbeiter oder mein Trdger den gleichen Stand
wie zuvor haben. Und ich versuche Dinge zu transpor-
tieren, das sieht man ja jetzt auch schon hier, und wir
versuchen in Gesprdche zu kommen, aber es ist ganz
schwierig, das auszuhalten” (L/KP).
»Ja, aber ich kann mir schon vorstellen, dass es dann
auch zu Meinungsverschiedenheit kommt, ne, also,
oder man vielleicht, ja, so die Arbeitsweise dann viel-
leicht anders betrachtet. Oder, ja, eine Freundin hat
dann auch gesagt, dass sie dann so Dinge aus dem
Studium mit eingebracht hatte, oder dann mal so eine
Prisentation gehalten hatte, wo dann die anderen im
Team auch so eher so ein bisschen die Augen verdreht
haben, ne, und ein bisschen skeptisch gegeniiber*
(MA/KP).
Zum Teil werden innerhalb der Teams Unterschiede
nivelliert oder in konkurrenzfreie Synergien umge-
deutet. Potenzielle Spannungen im Team werden
aufgelostdurcheine ,Egalitédtsthese“ oder eine ,,Kom-
plementérthese®. Bei der Egalitditsthese wird betont,
dassletztlich alledas Gleiche machen. Diese Sichtweise
wird unterstiitzt durch die Tatsache, dass die pddago-
gischen Fachkréfte in der Regel unabhéngigvonihrer
Qualifikation gleich bezahlt werden. Eine Leiterin
weistdenn auch daraufhin, dassbeieiner ungleichen
Bezahlung schnell Konflikte auftreten wiirden. Inder
aktuellen Situation wird jedoch die Gleichheit betont:
»(--.) wir machen hier schon alle das Gleiche“ (MA/E).
»Letztendlich istes bei uns so, dass wir nattirlich Leute
mitunterschiedlichen Ausbildungen/Qualifikationen
haben, und ich bin die einzige Dienstvorgesetzte. An-
sonsten gibt’s hier wirklich eine Gleichberechtigung
zwischen den Mitarbeitern und auch kein hierarchi-
sches System, sondern jeder ist auf seinem Platz wich-
tig, und jeder muss auf seinem Platz gut arbeiten (...).
Also diese Haltung ist bei uns eigentlich durchgdngig
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so, dass es vom Prinzip her relativ egal ist, wer welche
Ausbildung hat und wer welche Qualifikation hat.
Wichtig ist, dass man sich hier gut einftigen kann, dass
man gutankommen kann, dass man seine Ressourcen
zur Verfiigung stellt, dass man offen ist fiir alles, was
hier passiert, und das erwarten wir von den Neuen,
aber das erwarten wir auch von uns selber. Und von
daher ist das eigentlich gar nicht Thema“ (L/E).
Mit der Komplementdrthese hingegen wird einerseits
die positive Wirkung eines multiprofessionellen
Teams hervorgehoben -und zwar sowohl durch Kind-
heitspddagoginnen und -padagogen als auch durch
andere Beteiligte. Andererseits werden damit aber
auch potenzielle Konfliktfelder ausgeblendet, indem
man mitdem Argument ,,Wir ergdnzen uns gut“den
direkten Vergleich der professionellen Handlungs-
vollziige vermeidet:
.»(---) vielleicht in jeder Gruppe so idealtypisch eine
akademisch ausgebildete Fachkraft, eine an der
Fachschule, sodass sich die Schwerpunkte ergdnzen.
(...) Das hei3t, die Kollegen, die von der Fachschule
kommen, haben einfach einen anderen Schwerpunkt
inihrer Ausbildung, undich finde, dass sich beides gut
ergdnzt in der Gruppe* (L/KP).
»Also sie bringt einfach schon ein fundierteres Wissen
mit, kann man schon sagen. Aber die Sache ist, die
andern bringen mehr Praxiserfahrungen mit. Also das
gleicht sich manchmal auch schon ein bisschen aus.
Die einen sind in dem Bereich einfach erfahrener und
haben einfach mehr Handwerkszeug, also so ganz
banale Dinge, wie fiihre ich einen Stuhlkreis, wie mach
ich das. Die haben einfach mehr, mehr ausprobiert
schon. Das haben die Kindheitspddagogen definitiv
nicht. Ja, im Prinzip profitieren die ja gegenseitig
voneinander® (L/E).
,Und wenn es heilSt, wir brauchen einen neuen Mor-
genkreis. Bring mal Lieder oder Fingerspiele mit, dann
fdllt auch den anderen ganz viel ein. (...) Das ist jetzt
nicht so viel, sondern der eine achtet im Alltag viel-
leicht mehr darauf und der andere mehr darauf. Das
heift nicht, dass er das andere gar nicht mitbringt
oder kann. Es ist vielleicht mehr so das, worauf man
fokussiert ist“ (MA/KP).

Die konkrete Zusammenarbeit zwischen Kindheits-
pddagoginnen und -pddagogen sowie Erzieherin-
nen und Erziehern wird in den Interviews hdufig
mit dem Begriff des ,,multiprofessionellen Teams*



belegt. Allerdings stellt sich die Frage, ob der Begriff
der Multiprofessionalitdt tatsachlich zutrifft, denn
bei Erzieherinnen und Erziehern sowie Kindheits-
padagoginnen und -pddagogen handelt sich um zwei
Berufsbildungsabschliisse, die fiir einen potenziell
identischen Aufgabenbereich ausbilden. Es gehtalso-
unabhédngigvon der Frage, ob der Begriff Professionim
professionstheoretischen Sinne tiberhaupt zutrifft -
nichtum die Zusammenarbeit verschiedener Professi-
onen, sondernumverschiedene Qualifikationsniveaus
innerhalb desselben Feldes. Insofern sollte praziser
von heterogen zusammengesetzten Teams gesprochen
werden.

Wahrend mit der Egalitdtsthese implizit die Er-
wartung verbunden ist, dass es durch den Einsatz
von Kindheitspddagoginnen und -padagogen keine
Veranderungen im Team und in der Arbeit gibt (und
moglichst auch keine geben soll), erméglicht die
Komplementédrthese einen produktiven Umgang
mit einem heterogen zusammengesetzten Team -
jedenfalls dann, wenn nicht nur eine implizite Kon-
fliktvermeidungsstrategie, sondern eine bewusste
Auseinandersetzung mit der Nutzung der Chancen
von Unterschieden dahintersteht. In der Praxis der
Organisationsentwicklungkanndamiteine Ausgangs-
basisgeschaffen werden fiir die Arbeitin heterogenen
Teams und fiir die Nutzung der Potenziale, die der
Einsatzvon Kindheitspddagoginnen und-pddagogen
mit sich bringt.

4.6 Berufliche Perspektiven von
Kindheitspadagoginnen und -padagogen

Mitder Etablierung kindheitspddagogischer Studien-
gange ist vor allem die Hoffnung verbunden, dass
Absolventinnen und Absolventen in Kindertagesein-
richtungen tétig sein werden und auf diese Weise
die dortige Praxis weiter qualifizieren. Es ist jedoch
keineswegs selbstverstédndlich, dass sie tatsachlich in
einerKindertageseinrichtung arbeiten undlangfristig
dortbleiben.

Bei der Analyse der Studiengédnge im Rahmen des
AKIPAD-Projekts hat sich gezeigt, dass ein gewisser
Anteil der Studierenden, dervon den Befragten an den
Hochschulen unterschiedlich gro3 eingeschatzt wird,
zumindest langfristig andere Arbeitsfelder anstrebt
(Klaudyu.a. 2014). Die Auswertung der Interviews, die

Empirische Ergebnisse

in den Kindertageseinrichtungen gefiithrt wurden,
bestétigt dies:
»,Beil den Kindheitspddagogen ist es schon so, dass sie
danndas zwar auch verstehen und auch richtig finden,
eine Zeit lang mit den Kindern zu arbeiten. Sie studie-
ren es nicht, um es dauerhaft zu tun. Also die gehen
irgendwann, wenn sie nicht hier eine Teamleiterstelle
oder so was kriegen“ (TV).
Als ein Grund wird die Bezahlung angefiihrt. Zu
diesem Punkt berichtet eine Einrichtungsleitung,
die selbst ein berufsbegleitendes Studium des Sozial-
managements mit dem Schwerpunkt Friihe Kindheit
absolvierthat, das besonders fiir die Leitungstatigkeit
befdhigen soll:
,,Dieser Studiengang war ja konzipiert fiir Einrichtungs-
leitungen, um die dann fit zu machen. Und ein Grofteil,
die sind raus aus den Einrichtungen, aus den Kinder-
tagesstdtten. Weil einfach dieser Frust, die finanzielle,
ja, das Finanzielle nicht stimmt, alsovon den Aufgaben
und von den Qualifikationen. Da sind einige in die
Weiterbildung gegangen, ein paar habenjetztnoch 'nen
Studiengang, den Master-Studiengang draufgesetzt,
Fachberatung ham wir gehabt, iibergeordnete Leitung
hier beim Trdger. Also es sind einige schon woanders
hingegangen, schon wihrend des Studiums. Und der
Professor sagte auch, also das haben sie einfach festge-
stellt, dass die aus den Einrichtungen rausgehen. Und
wir ham gesagt: ,Ja, konnen wir verstehen. Wenn wir
jetztirgendwie 'ne andere Mdglichkeit hdtten, wiirden
wir’s auch tun. ‘Also, viele von uns” (L/KP).
Als weiterer Grund wird angenommen, dass das er-
worbene vertiefte Fachwissen dazu fihrt, dasssich die
Kindheitspddagoginnen und -pddagogen auf Dauer
in der Kindertageseinrichtung intellektuell nicht
ausreichend gefordert fiihlen:
wFrau X, die hat durch das Studium mehr Hintergrund-
wissen jetzt auch, noch mehr Wissen jetzt einfach.
Ich denke mir, (...) dass jetzt so ein Studium einer
Einrichtung sehr viel geben kann. Ob das jetzt fiir die
Elternschaft ist, ob fiir die Entwicklung der Kinder
oder die Arbeit mit den Kindern. Aber ich glaube, die
Personen, die das gemacht haben, die wird das nicht
auf Dauer befriedigen“(L/E).
Die Befragten vermuten, dass die Kindheitspddago-
ginnen und -pddagogen vielfach nach einer h6heren
Funktion streben:
,,Ja, diewollen schon mal 'ne Leitungsstelle haben. Also
ichweill nicht, ob sie nun 'ne Leitungsstelle hier in der
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Kita, in einer Kita haben mdchte oder vielleicht auch
‘ne Leitungsstelle, so vielleicht in der Gesamtiiberlei-
tung grad so beim Trdger, wo sie jetzt nicht mehr am
Kind arbeitet, sondern wo sie jetzt einfach Leute unter
sich auch hat. Mehr Leute wie jetzt nur hier Erziehe-
rinnen. Also das glaub ich schon, dass das so ein Ziel
von den Leuten ist, die studieren. Also die wollen jetzt
nicht, das soll sich jetzt nicht negativ anhéren, aber
jetzt nur so in einer Kita-Einrichtung arbeiten. Die
streben schon was Héheres an*“ (MA/E).
Die beruflichen Perspektiven, welche die befragten
Kindheitspddagoginnen und -pédagogen selbst be-
schreiben, bestdtigen diese Einschédtzungen. Kaum
jemand von ihnen kann sich vorstellen, langfristig
im Gruppendienst in der Kindertageseinrichtung zu
arbeiten. Fur die meisten stellt diese Tatigkeit eine
Zwischenstation dar. Als Begrindung wird von vielen
die Bezahlung angefiihrt, die nach einem abgeschlos-
senen Studium nicht angemessen sei:
»~Alsodaist mirdie Bezahlung einfach zu schlecht. Ich
welil3, ich bin studiert, ich kann was, und (...) da ist es
einfach wahnsinnig ungerecht* (MA/KP).
Einige nennen aber auch inhaltliche Griinde. So sagt
eine Mitarbeiterin, dass sie sich unterfordert fithleund
begriindet dies folgendermalBen:
»Ich hab gemerkt, das reicht mir nicht, der Alltag, das
ist ’ne tolle Arbeit mit Kindern, aber das reicht mir
nicht, ich, ja, ich mdchte einfach, ich mdchte Sachen
weiterentwickeln und voranbringen“ (MA/KP).
Allerdings du3ern nur wenige der interviewten Kind-
heitspddagoginnen und -pddagogen eine konkrete
Zielperspektive; die meisten ziehen mehrere Optionen
fur eine berufliche Weiterentwicklung in Betracht.
Besonders hdufig wird die Leitung einer Einrichtung
genannt, wobeidiejenigen, die ohne vorherige Ausbil-
dung zur Erzieherin bzw. zum Erzieher studiert haben,
betonen, dasssiesich eine Leitungstatigkeiterstnach ei-
nigen Jahren Berufserfahrungvorstellen kénnen. Zwei
Kindheitspddagoginnen, davon eine Leiterin, du8ern
auchden Wunsch, eine eigene Einrichtung zu griinden:
»,Im Traum hab ich eine eigene kleine Einrichtung.
Das ist einfach mein Traum, dass das ja, aufgrund der
ganzen politischen Verhdltnisse, nicht einfach ist,
weill ich. Aber in meinem Traum hdtte ich schon eine
kleine Einrichtung mit den Leuten, die wunderbar zu
mir passen, die das alles so mittragen*(L/KP).
Genannt werden au3erdem Tétigkeiten im Jugend-
amt, bei einem Trédger, in der Fort-und Weiterbildung,
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in der Supervision und - nach einem geplanten oder
bereits angefangenen Master-Studium - in der For-
schung.

Aufféllig ist auch, dass einigen Kindheitspadago-
ginnen und -pddagogen ihr spéteres Tatigkeitsfeld
noch unklar ist. Hier scheint es an Berufserfahrung
einerseits und am Wissen um die Moglichkeiten an-
dererseits zu fehlen:

»Also es ist so schwer, ich sage jetzt einfach mal aus

dem Bauch heraus: In der Wirtschaft, in der Forschung

oder in der Wissenschaft oder an der Uni wiirde ich
mich nicht sehen. Aber es ist auch einfach so, dass
einem die Berufsfelder, die mdglich sind, so unbekannt
sind. Also wenn sie jetzt vielleicht erzdhlen wiirden,
oder man irgendwie dann spdter auf einmal so in
Kontakt mit Personen kommt, die dann vielleicht
in dem Bereich tdtig sind, dass man dann vielleicht
sagen wiirde: ,Oh, das ist ja doch interessant.‘ Also,
man weill halt einfach wenig dariiber. Aber so war
es natiirlich auch bei dem Bachelor, dass man gesagt
hat: Man macht den jetzt. Aber im Endeffekt, wo ich
mich hinterherin zwei Jahren sehe, das kann ich jetzt
natiirlich definitiv noch nicht sagen“ (MA/KP).
Die meisten der befragten Leiterinnen mit berufsbe-
gleitendem Studium haben mit der Absicht studiert,
sich fiir ihre Leitungstéatigkeit besser zu qualifizieren.
Dennoch fassen die meisten von ihnen eine berufliche
Weiterentwicklung tiber die Leitungsposition hinaus
ins Auge. Besonders oft nennen sie die Fachberatung,
auBerdem andere Formen der Beratung, ein Einsatz
als Gesamtleitung fir mehrere Einrichtungen oder
eine Arbeit an Schulen sowie in der Fort- und Weiter-
bildung.

Interessant ist, dass viele Kindheitspddagoginnen
und -paddagogen -immerhin acht Befragte —alsIdeal-
vorstellung oder Traumberuf gemischte Tatigkeiten
nennen. Dabei geht es um Mischungen von Leitungs-
tatigkeit und Gruppendienst, eine Kombination der
Tatigkeit,,am Kind“ mit Managementfunktionen oder
um eine Arbeitin der Kindertageseinrichtung, die mit
Beratungs-oder Lehrtétigkeiten verbunden sein sollte:

»Ich habe immer gesagt, so die Optimal-Ldsung wire

halt so eine Mischung, ne? Also ich wiirde halt schon

gerne auch bei den Kindern sein, aber nicht nur. Son-
dern, soweit wie die hier, wie die S. jetzt so, das ist ja,
sieist ja quasi so eine Mischung, sieist halt, ist teilwei-
se noch in der Gruppe, aber hat halt natiirlich noch
andere Aufgaben und macht hier die pddagogische



Leitung. Also so etwas kdnnte ich mir zum Beispiel gut
vorstellen*(MA/KP).

»~Hmm, in Teilzeitin der Kitaund(...) Teilzeit in der Be-
ratung oder Integrationskraft, also so was Spezielleres
noch, ja. Also ich kénnt mir so was Geteiltes ganz gut
vorstellen, ja“ (MA/KP).

,S0 was kénnte ich mir jetzt zum Beispiel auch vor-
stellen, dass ich jetzt sagen wiirde, okay, ich arbeite
jetzt 50 % in dieser Einrichtung weiterhin und lehr
dann vielleicht noch unsere Fachschiiler im Mathe-
matischen etwas. Dass ich mich da einfach noch mal
bisschen hinsetze und mir sage, okay, was sind die
Grundbildungen fiir die Mathematik?*“ (MA/KP).
»Die wiirde sich im Prinzip splitten, meine Traum-
stelle. Ein Teil wiirde schon noch der Kindergarten
einnehmen und die Leitung einer Einrichtung. Und der
andere Teil wir so in Richtung der Fachberatung, auf
dieser anderen Ebene, wo man eben Dinge vorbereitet,
die dann in der Praxis im Prinzip mit Leben gefiillt
werden kénnten*“ (MA/KP).

Der Wunsch nach gemischten Tatigkeiten lasst darauf
schlieBen, dass viele Kindheitspddagoginnen und
-padagogen gernmitKindern arbeiten, aber gleichzei-
tig Funktionen wahrnehmen moéchten, die beratende,
planerische und gestaltende Aspekte umfassen. Wenn
esdarum geht, Kindheitspddagoginnen und -pddago-
genlangfristigin den Einrichtungen zu halten, kénnte
essomitein geeigneter Wegsein, solchekombinierten
Stellen gezielt zu schaffen. Damit wédren dann aber
zwangsldufig auch Verdnderungen im System Kinder-
tageseinrichtung, eine Abkehr von der Egalitiatsthese
und somit zusétzliche Konfliktpotenziale verbunden.
Fur die Zukunft ist die Frage von Interesse, ob die
Arbeit in der Kindertageseinrichtung tatsachlich fir
einen Teil der Kindheitspddagoginnen und -pddago-
gennureine Ubergangsstation darstellen wird oder ob
vieleim Gegensatz zu den aktuell geduBBerten Absich-
ten dochlangfristig bleiben werden. Ein ldngerfristig
angelegtes Monitoring von Berufswegen wére deshalb
eine wichtige Forschungsperspektive.

Zusammenfassung

5 Zusammenfassung

Die Auswertung der Interviews bestétigt die Annah-
me, dass der Einsatz von akademisch qualifizierten
Fachkréften und die Zusammenarbeit in heterogen
zusammengesetzten Teams Herausforderungen fiir
die Teamentwicklung in der Kindertageseinrichtung
mitsich bringen. Im Folgenden werden die Ergebnisse
anhand der Forschungsiragen (siehe Kapitel 3) zusam-
menfassend dargestellt.

Einsatz der Kindheitspddagoginnen und -pddagogen
Hierbei ist zu unterscheiden zwischen Absolven-
tinnen und Absolventen kindheitspddagogischer
Studiengénge, die grundstédndig studiert haben, und
denjenigen, die als ausgebildete Erzieherinnen bzw.
Erzieher studiert haben. Unter Letzteren haben viele
berufsbegleitend studiert, und manche hatten schon
vor dem Studium eine Leitungsfunktion inne.

Absolventinnen und Absolventen ohne vorherige
Berufserfahrung werden in der Regel im Gruppen-
dienst eingesetzt und nehmen die gleichen Arbeits-
plédtze mit der gleichen tariflichen Eingruppierung
ein wie Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter nach der
Ausbildung zur Erzieherin bzw. zum Erzieher. Dieje-
nigen hingegen, die schon vorher eine Leitungsfunk-
tion ausgeiibt haben, fiihren sie teilweise wahrend
des Studiums weiter, teilweise kehren sie nach dem
Abschluss des Studiums auf diese Funktion zurtick.
Unabhéngig davon erfolgt jedoch auch bei ihnen
in der Regel keine Verdnderung in der tariflichen
Eingruppierung.

Die unmittelbare Ubertragung von Leitungsfunkti-
onen auf Absolventinnen und Absolventen kindheits-
padagogischer Studiengdnge ohne vorherige Berufs-
erfahrung wird in der Regel von allen Beteiligten als
nichtsinnvoll angesehen. Die Absolventinnen und Ab-
solventen selbst teilen diese Einschdtzung und wollen
zundchst im Gruppendienst Erfahrungen sammeln.
Die meisten von ihnen betrachten dies allerdings als
Durchgangsstation und sehen ihre Perspektiven in
einem Wechsel in ein Tatigkeitsfeld auBerhalb der
Kindertageseinrichtung, in einer Leitungstatigkeit
oder in der Ubernahme von Funktionsstellen, die die
Arbeitmitden Kindern mitanderen Funktionen, zum
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Beispiel in der Beratung oder Fortbildung, kombinie-
ren. Solche Funktionsstellen sind jedoch in der Praxis
selten zu finden.

Kriterien fiir die Einstellung von akademisch
qualifiziertem Personal

Eine Strategie der Trager, gezielt akademisch quali-
fiziertes Personal einzustellen, ist generell nicht zu
beobachten. In den meisten Féllen erfolgt die Ein-
stellung vorrangig nach personenbezogenen Krite-
rien. Im Hinblick auf Leitungsfunktionen sieht dies
teilweise anders aus, zumal sich die Anforderungen
an die Qualifikation der Leitung je nach Bundesland
unterscheiden. Insolchen Féllenistder Abschluss eines
Studiums Voraussetzung fiir die Ubertragung einer
Leitungstatigkeit.

Es gibt Tréger, die ein berufsbegleitendes Studium
unterstiitzen - in manchen Féllen vor allem aufgrund
landesrechtlicher Vorgaben, in anderen Féllen auch
unabhéangig davon, weil sie eine Héherqualifizierung
der Leitungstéatigkeit als sinnvoll erachten. Manche
Tréger betrachten dagegen das Studium eher als
Privatsache oder lehnen es sogar ab. Erzieherinnen
oder Erzieher, die ohne Verkniipfung mit einer Lei-
tungstatigkeit mit Unterstiitzung des Tragers berufs-
begleitend studierthaben, wurden in den Fallstudien
nichtangetroffen. Esistallerdings davon auszugehen,
dass diese Form der Personalentwicklung angesichts
deszunehmenden Fachkriaftemangels an Bedeutung
gewinnen koénnte.

Unterschiede in den beruflichen Handlungsvoll-
ziigen zwischen Absolventinnen und Absolventen
von Hoch- bzw. Fachhochschulen und Erzieherin-
nen und Erziehern mit Fachschulausbildung
Sowohl Trager, Leitungskréfte und Kolleginnen und
Kollegen als auch die Kindheitspddagoginnen und
-pédagogen selbstnehmen in der Praxis Unterschiede
in beruflichen Handlungsvollziigen und Haltungen
wahr, die im Wesentlichen den Tendenzen entspre-
chen, die in der Debatte um Akademisierung und
Professionalisierung vermutet werden. Angefiihrt
werden ein vertieftes Fachwissen und ein wissen-
schaftlicher Hintergrund, ein anderer Sprachstil und
eine andere, stirker wissensbasierte Begriindung des
eigenen Handelns und somit in der Tat ein anderer
Habitus. Differenzen bestehen bei den Befragten im
Hinblick auf die Bewertung, also die Einschdtzung, ob
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dieidentifizierten Unterschiede eher als Chance oder
eher als Belastung wahrgenommen werden.

Einschdtzungen des Spannungsfeldes zwischen
Arbeitsplatzndhe und Professionalisierung

Eine im Vergleich zur Fachschulausbildung geringe-
re Arbeitsplatzndhe wird dem Studium sowohl von
den Absolventinnen und Absolventen selbst als auch
von ihren Kolleginnen und Kollegen sowie von den
Leitungskréften attestiert. Allerdings wird darauf
hingewiesen, dass auch Erzieherinnen und Erzieher
das ,alltdgliche Handwerkszeug*® in erster Linie im
Anerkennungsjahrundnichtschoninder Ausbildung
erwerben, sodass man auch bei Absolventinnen und
Absolventen eines Studiums von einer Einarbeitungs-
phase ausgehen miisse. Die Einarbeitung wird zudem
im Allgemeinen nicht als problematisch beschrieben;
in den meisten Féllen scheinen sich die akademisch
qualifizierten Fachkréfte die geforderte Alltagskom-
petenz schnell anzueignen. Wenn es Konflikte gibt,
hédngensie eher mit Unterschiedenim Habitus als mit
Problemen bei der Einarbeitung zusammen.

Konflikte in heterogen zusammengesetzten Teams
Bei Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern ohne Studi-
um sind oft Angste festzustellen, die damit zusam-
menhédngen, dass sie den Einsatz von Fachkréiften
mit Studium als Kritik an ihrer eigenen Arbeit und
an ihrer Ausbildung wahrnehmen. Dennoch zeigt
sich in den Interviews, dass sich die Integration von
Kindheitspddagoginnen und -pddagogen in Teams
oft nicht grundsétzlich von der Integration neuer
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter ohne akademische
Qualifizierung unterscheidet. Dies scheintauch damit
zusammenzuhdngen, dass Kindheitspddagoginnen
und-paddagogen, insbesondere Berufsanfdngerinnen
und -anfanger, oft groBen Wert darauf legen, sich an
vorhandene Strukturen anzupassen. Diese Anpas-
sungsleistung wird offenkundig auch vielfach erwar-
tet,und wennsienichterfolgt, kommteszu Konflikten.
Auch und gerade erfahrene Kréfte, die berufsbeglei-
tend studierthaben, nehmen eine Verdnderung ihrer
eigenen Haltung wahr, was sowohlim Verhédltnis zum
Tréger als auch im Team zu Konflikten fithren kann.
Aufgeldst - oder umgangen — werden Konflikte
zum einen durch die Orientierung an einer ,Egalitats-
these®, das hei3t, es wird betont, dass eigentlich alle
gleich seien und das Gleiche machen; Unterschiede



werden negiert. Zum anderen lasst sich die Orientie-
rung an einer ,Komplementérthese“ beobachten: In
diesen Fillen wird hervorgehoben, dass die Beteiligten
in ihrer Zusammenarbeit die Unterschiede zwischen
den Qualifikationsprofilen produktivnutzen kénnen.

Verdnderungen in den Einrichtungen durch

den Einsatz von Kindheitspddagoginnen und
-pddagogen

Um Verdnderungen beobachten zu kénnen, war es
zum Zeitpunkt der Befragungen letztlich noch zu
frith. In den meisten Féllen waren die Absolventin-
nen und Absolventen der neuen Studiengange erst
seit kurzer Zeit in den Kindertageseinrichtungen
beschiftigt. Offenkundig gibt es aber Potenziale fiir
Verdanderungen: Das von den interviewten Personen
wahrgenommene ausgepragte Reflexionsvermoégen
aufseiten der Kindheitspddagoginnen und -pada-
gogen sowie deren fachliches Wissen kénnen in der
Praxiszu einer Auseinandersetzung mitbis dato nicht
hinterfragten Anséatzen fithren. Hierfiir miissen jedoch
die Kindheitspddagoginnen und -paddagogen bereit
sein, vorgefundene pddagogische Praktiken und or-
ganisatorische Verfahrensabldufe kritisch zu hinter-
fragen, und gleichzeitig mussin der Organisation die
Offenheitbestehen, dieszuzulassen und aufzugreifen.
Diese Bereitschaftkannjedoch auf beiden Seiten nicht
ohne Weiteres vorausgesetzt werden.

Wenn befragte Kindheitspddagoginnen und -pédda-
gogenihre schnelle und reibungslose Integration auf
ihreeigene hohe Anpassungsfahigkeit zurickfiihren,
istzuvermuten, dass die Integration teilweise dadurch
erreicht wird, dass sich die akademischen Kréfte an
bestehende Strukturen anpassen und zumindest par-
tielldaraufverzichten,ihre erworbenen Kompetenzen
umzusetzen.

Inwieweit es in den Kindertageseinrichtungen zu
Verdnderungen kommen wird, kann somit zum jetzi-
genZeitpunktnochnichtsicher prognostiziertwerden
und sollte Gegenstand weiterer Untersuchungen sein.

Ausblick

6 Ausblick

Bislang stellen die Kindheitspddagoginnen und
-pddagogen auf dem Arbeitsmarkt eine kleine, aber
stetig wachsende Gruppe dar. Auch wenn einige von
ihnen - der Anteil ist quantitativ gegenwaértig noch
nicht abzuschétzen - nicht dauerhaft in der Kinder-
tageseinrichtung arbeiten werden, so wird sich doch
dieTendenzzu einer heterogenen Zusammensetzung
der Teams verstarken. Konfliktpotenzial ergibt sich
dabei nicht vorrangig aus der Tatsache, dass den
Hochschulabsolventinnen und -absolventen anfangs
eine geringere Alltagskompetenz und ein Mangel an
»~Handwerkszeug“zugeschrieben werden, denndieses
Defizitbestehtletztlich bei allen Berufsanfdngerinnen
und -anfangern und wird in der Einarbeitungsphase
behoben.

Schwieriger ist der Umgang mit Unterschieden
im Habitus (zum Beispiel einem anderen Sprachge-
brauch), in Arbeitsweisen und Konzepten sowie mit
der Eigenschaft, bestehende Arbeitsformen infrage
zu stellen; sie basiert ebenfalls auf den Haltungen
und Kompetenzen, die im Studium erworben wurden.
Einerseits sind dies genau die Elemente einer aka-
demischen Ausbildung, die als Professionalisierung
gefordertwerden und mitdenendie Erwartung einer
Weiterentwicklung des Systems Kindertageseinrich-
tung verbunden ist. Andererseits zeigen die Analysen
inden Einrichtungen, dass diese Elemente nurvon ei-
nem Teil der Teams und der Leitungskréfte als Chance
begriffen werden.

Mithilfe der ,Egalitdtsthese® wird in manchen
Einrichtungen Konflikten aus dem Weg gegangen -
sowohl durch die Leitungen und die bestehenden
Teams als auch durch Kindheitspddagoginnen und
-padagogen selbst, indem sie durch Anpassung Kon-
flikte vermeiden. In der Folge kénnen aber auch die
Chancen der Akademisierung nicht ausgeschopft
werden-neue Qualifikationsprofile konnten auf diese
Weise in eine Sackgasse geraten.

Die Orientierungan der ,Komplementérthese®, die
anstelle einer Nivellierung eine Wertschitzung von
unterschiedlichen Kompetenzen beinhaltet, kann
hingegen der Ausgangspunkt fiir eine weiterfiihren-
de Organisationsentwicklung sein. Ob es dabei auch
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Zzu

einer auf die jeweiligen Abschliisse bezogenen

Ausdifferenzierung der Tatigkeitsfelder und Aufga-

be

nprofilein Kindertageseinrichtungen und damitzu

einer Entstehung von qualifikationsspezifischen Kar-
rierewegen kommen kann, wird sich zeigen miissen.

Aktuell lassen sich die folgenden Handlungsoptio-

nen festhalten:
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Wenn Kita-Trédger Kindheitspddagoginnen und
-pdadagogen einstellen und ihre Potenziale fiir die
Qualitatsentwicklung der Einrichtungen nutzen
wollen, ist eine Auseinandersetzung mit den neu-
en Qualifikationsprofilen und ihren Inhalten eine
notwendige Voraussetzung. Qualitdtsentwicklung
kann nichtgelingen ohne die Akzeptanzvon Veradn-
derungen, sowohlim Hinblick aufdie Organisation
der Arbeit als auch bezogen auf die Haltung der
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter.

Die Hochschulen, die Kindheitspddagoginnen
und -pddagogen ausbilden, kdnnen diesen Prozess
flankieren, indem sie die Kooperation mitden Kita-
Tragerninihrem Umfeld intensivieren und tiber die
Inhalte ihrer Studiengange informieren.
Kita-Trager sollten den Einsatz von Kindheitspdda-
goginnen und -pddagogen in eine Strategie der
Personal- und Teamentwicklung einbinden. Eine
solche Strategie beinhaltet im Idealfall Konzepte
fur die Einarbeitung - sowohl allgemein fiir neue
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter als auch speziell
firakademisch ausgebildete Berufsanfangerinnen
und -anfénger -, MaBnahmen zur Unterstiitzung
eines berufsbegleitenden Studiums sowie Weiter-
bildungsangebote fiir alle Teammitglieder. Der
Einsatzvon Kindheitspddagoginnen und -pddago-
gen sollte als Element der Professionalisierung der
Gesamtorganisation begriffen werden.

Die Auseinandersetzung mit neuen Impulsen
im Team bendtigt Zeit, und zwar im doppelten
Sinne: Zum einen stellen Teamentwicklungstage
ein Element der Personalentwicklung dar, das es
allen Teammitgliedern ermdglicht, sich mit neuen
Impulsen zu befassen. Zum anderenist es hilfreich,
wenn auch im Alltag ausreichende zeitliche und
organisatorische Ressourcen zur Verfligung stehen,
um Verdnderungen in die tégliche Arbeit integrie-
ren zu kénnen.

Weiterhin zu diskutieren ist die Frage, welche Kar-
rierewege Kindheitspddagoginnen und -pddago-
gen erdffnet werden kénnen, um den Verbleib im

Arbeitsfeld Kindertageseinrichtung fur sie attraktiv
zu gestalten. Dies betrifft nicht nur die finanzielle
Seite, sondernvorallem auch die inhaltliche Gestal-
tung im Sinne der Schaffung von qualifikationsfor-
dernden und -fordernden Funktionsstellen.

Die weitere Entwicklung des Einsatzes von Kind-
heitspddagoginnen und-pddagogen sollte in Form
eines Monitorings begleitet werden. Es wird noch
einige Jahre dauern, bis erstens inhaltliche Effekte
im Hinblick auf die beabsichtigte Qualitdtsent-
wicklung erkennbar sein kénnen und zweitens
Erkenntnisse iber die tatséchlichen Berufswege der
Absolventinnen und Absolventen der Studiengénge
gewonnen werden kénnen.
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Anhang

8 Anhang

8.1 Interview-Leitfaden fir Trager, Fachberatung und Leitung

Trager:
Datum und Zeit:
Interviewerin:

Zur Person:
Name:
Jahrgang (Geburtsjahr):

- Funktion und Aufgabenbereiche des Befragten (Gibt es besondere Zusténdigkeiten/Aufgaben?)
- Seit wann beim Trager/in der Kita tatig? Voll- oder Teilzeit?

- Eigene Qualifikation (Ausbildung, Zusatzqualifikation)

- Bisheriger beruflicher Werdegang

- Was sind die aktuellen Themen in lhrer Kita?

- Wie sind Sie darauf gekommen, KP einzustellen?

— Was war der Anlass?

- Welche Kriterien waren ausschlaggebend fiir die Besetzung der Stelle?
— Welche Ziele und Erwartungen waren damit verbunden?

- Was macht die Kita/die Stelle fur KP interessant?

- Welche Strategien setzen Sie ein, um geeignete Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter (MA) fiir
Ihre Kitas zu gewinnen?

- Gibt es spezielle Bemiihungen, um KP zu gewinnen? Wen sprechen Sie konkret an?

- Wo setzen Sie die KP ein?

- Wie st Ihre personliche Einstellung zum Einsatz der KP in Kitas?

- Welche Erfahrungen haben Sie mit dem Berufseinstieg von KP gemacht?

- Gibt es Unterschiede beim Berufseinstieg zwischen Erzieherinnen/Erziehern und KP? Wenn ja,
welche (z.B. Einarbeitungszeiten, Didaktik und Methodik, Praxiserfahrungen etc.)?

- Was bieten Sie den KP an Unterstitzung an?

— Wasist aus Ihrer Sicht férderlich fir eine gelingende Einarbeitung?

— Was st aus Ihrer Sicht eher hinderlich fiir eine gelingende Einarbeitung?
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- Welche Erfahrungen haben Sie mit der Integration von KPim Team gemacht?

- Sehen Sie Besonderheiten bei der Integration von KP? Wenn ja, welche (z.B. unterschiedliche
Einarbeitungszeiten oder Integrationsvorgdnge)?

- Sehen Sie Unterstiitzungsbedarf bei der Integration? Wenn ja, fiir wen und welchen? Was
bieten Sie den Einrichtungen dazu an?

- Was st aus Ihrer Sicht férderlich fiir eine gelingende Integration?

- Wasist aus lhrer Sicht eher hinderlich fir eine gelingende Integration?

- Hat sich die Arbeit im Team durch den Einsatz der/des KP verandert? Wenn ja, inwiefern?

- Wie funktioniert das Zusammenspiel zwischen den MA mit unterschiedlichen Qualifikationen
(z.B. wechselseitiges Lernen, Konkurrenzen, Konflikte etc.)?

- Welche Position/Rolle nehmen die KPim Team ein (z.B. im Zug von Entscheidungen, Anerken-
nung, gleiche Stellung wie andere MA etc.)?

- Gibt es Bereiche, Aufgaben und Arbeitsfelder in der Kita, fir die KP besonders qualifiziert sind?

- Nehmen Sie bei den verschiedenen Qualifikationen/Abschliissen Unterschiede hinsichtlich
bestimmter Kompetenzen, Wissensbereiche etc. wahr?

- Gibt es besondere Impulse, die die KP zusatzlich mit in die padagogische Arbeit einbringen?

- Was sind aus lhrer Sicht typische Karrierewege von KP?

- Wie bewerten Sie die Moglichkeit, das im Studium/in der Ausbildung erworbene Wissen|/
Kénnen in der Kita anwenden zu kénnen?

- Entsteht aus Ihrer Sicht ein besonderes Wissen (z.B. Mehrwissen) durch das Studium der Kind-
heitspadagogik, das fiir die Kita niitzlich ist? Wenn ja, welches? Wie kommt es zum Ausdruck?

- Worin besteht aus Ihrer Sicht die Motivation der MA (generell), ihren Beruf in der Kita lang-
fristig auszutiben? Sehen Sie hier Unterschiede zwischen KP und MA mit Fachschulausbildung
(Examen)? Wenn ja, welche?

- Was macht Sie als Trager und Arbeitgeber fiir KP interessant?

Was brauchen MA aus lhrer Sicht, um ihren Beruf langfristig ausiiben zu kénnen/zu wollen?

- Was bieten Sie lhnen dazu an?

- Gibt es hier Besonderheiten fiir KP?

- Sind Ihnen Griinde bekannt, die zu Unzufriedenheit oder einem Wechsel (z.B. der Gruppen,
Einrichtungen, Trager etc.) gefihrt haben? Wenn ja, bei wem und welche?

- Gibt es noch Aspekte, die Ihnen wichtig zu erwdhnen sind und die wir noch nicht (ausreichend)
besprochen haben?



8.2 Interview-Leitfaden fiir Kindheitspadagoginnen und -padagogen sowie
Erzieherinnen und Erzieher (Mitarbeiter/innen)

Trager:
Datum und Zeit:
Interviewerin:

Zur Person:
Name:
Jahrgang (Geburtsjahr):

- Funktion und Aufgabenbereiche des Befragten (Gibt es besondere Zusténdigkeiten/Aufgaben?)
- Seitwann beim Trager/in der Kita tatig? Voll- oder Teilzeit?

- Eigene Qualifikation (Ausbildung, Zusatzqualifikation)

- Bisheriger beruflicher Werdegang

- Was sind die aktuellen Themen in lhrer Kita?

— Warum haben Sie sich fiir das Studium der Kindheitspadagogik bzw. den Beruf der Erzieherin/
des Erziehers entschieden?

- Was waren Ihre Tatigkeits- und Funktionsvorstellungen vor Beginn des Studiums|/
der Ausbildung? Gab es Wiinsche? Gab es Befiirchtungen?

- Was hat sich von Ihren Vorstellungen bestatigt?

— Warum haben Sie sich fiir Ihre jetzige Kita entschieden?

- Beschreiben Sie bitte Ihren Berufseinstieg nach Ausbildung/Studium. Wie bewerten Sie Ihren
Berufseinstieg in der Kita?

- Inwelcher Form haben Sie Unterstutzung erhalten?

- Wo haben Sie Unterstiitzungsbedarf fir sich (das Team) gesehen? Was hatten Sie sich
(im Nachhinein) gewiinscht?

- Hatten Sie das Gefihl, das im Studium/in der Ausbildung erworbene Wissen/Kénnen in der Kita
anwenden zu kénnen?

— Wie sieht die weitere Planung lhrer beruflichen Perspektive aus?

- Gibt esvon Ihrer Seite Griinde, die einen Wechsel (Kita oder Arbeitszusammenhang)
verursachen kdnnten? Wenn ja, welche?

- Was brauchen/brauchten Sie, um Ihre Tatigkeit in der Kita langfristig ausiben zu kdnnen|
zu wollen? Was wird Ihnen hierzu angeboten?

Anhang
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- Wie denken Sie grundsatzlich tiber den Einsatz von KP in Kitas?
- Gab es Unterschiede beim Berufseinstieg der KP im Vergleich zu Erzieherinnen/Erziehern?
Wenn ja, welche?
- Wie bewerten Sie die Integration der KP ins Team?
* Wie wurden Sie (die KP) vom Team aufgenommen?
* Hatten Sie (die KP) Unterstiitzung? Wenn ja, welche?
* Was hatten Sie sich (im Nachhinein) gewiinscht?
* Was war aus lhrer Sicht forderlich fiir die Integration ins Team?
* Was war aus lhrer Sicht hinderlich fiir die Integration ins Team?
- Hatssich die Arbeit im Team durch den Einsatz der/des KP verandert?
- Gibt es spezielle Impulse, die durch die KP ins Team eingebracht wurden?
- Welche Position/Rolle nehmen Sie (bzw. die KP) im Team ein (z.B. im Zug von Entscheidungen,
Anerkennung, gleiche Stellung wie andere MA etc.)?

- Wie funktioniert das Zusammenspiel zwischen Ihnen und den MA mit anderen Qualifikationen
(z.B. wechselseitiges Lernen, Konkurrenzen, Konflikte etc.)?

- Nehmen Sie bei den verschiedenen Qualifikationen/Abschlissen Unterschiede hinsichtlich
bestimmter Kompetenzen, Wissensbereiche etc. wahr?

— Gibtes aus Ihrer Sicht Bereiche, Aufgaben und Arbeitsfelder in der Kita, fir die KP besonders
qualifiziert sind?

— Was sind aus Ihrer Sicht typische Karrierewege von KP in Kitas?

— Entsteht aus lhrer Sicht ein besonderes Wissen (z.B. Mehrwissen) durch das Studium der
Kindheitspadagogik, das fir die Kita niitzlich ist?

- Wo sehen Sie sichin zehn Jahren?
— Wiessieht Ihre Traumstelle aus?

- Gibt es noch Aspekte, die lhnen wichtig zu erwdhnen sind und die wir noch nicht (ausreichend)
besprochen haben?



Anhang

8.3 Interview-Leitfaden fir Kindheitspadagoginnen und -padagogen, die
gleichzeitig Leitung sind

Trager:
Datum und Zeit:
Interviewerin:

Zur Person:
Name:
Jahrgang (Geburtsjahr):

- Funktion und Aufgabenbereiche des Befragten (Gibt es besondere Zusténdigkeiten/Aufgaben?)
- Seitwann beim Trager/in der Kita tatig? Voll- oder Teilzeit?

- Eigene Qualifikation (Ausbildung, Zusatzqualifikation)

— Bisheriger beruflicher Werdegang

- Was sind die aktuellen Themen in lhrer Kita?

— Warum haben Sie sich fiir das Studium der Kindheitspddagogik entschieden?

- Was waren lhre Tatigkeits- und Funktionsvorstellungen vor Beginn des Studiums|/
der Ausbildung? Gab es Wiinsche? Gab es Beflirchtungen?

- Was hat sich von lhren Vorstellungen bestatigt?

— Warum haben Sie sich fiir Ihre jetzige Kita entschieden?

- Beschreiben Sie bitte Ihren Berufseinstieg nach Ausbildung/Studium. Wie bewerten Sie lhren
Berufseinstieg in der Kita?

— Inwelcher Form haben Sie Unterstiitzung erhalten?

- Wo haben Sie Unterstitzungsbedarf fir sich (das Team) gesehen?
* Was hatten Sie sich (im Nachhinein) gewiinscht?
e Was war aus lhrer Sicht forderlich fiir die Integration ins Team?
* Was war aus Ihrer Sicht hinderlich fiir die Integration ins Team?

- Gibt es Unterschiede beim Berufseinstieg von KP im Vergleich zu Erzieherinnen/Erziehern?
Wenn ja, welche?

- Hatten Sie das Gefihl, das im Studium erworbene Wissen/Kénnen in der Kita anwenden zu
kdnnen?

- Wie sieht die weitere Planung lhrer beruflichen Perspektive aus?

- Gibt esvon Ihrer Seite Griinde, die einen Wechsel (Kita oder Arbeitszusammenhang)
verursachen kénnten? Wenn ja, welche?

- Was brauchen/brauchten Sie, um lhre Tatigkeit in der Kita langfristig ausiiben zu kénnen/
zu wollen? Was wird Ihnen hierzu angeboten?
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- Wie denken Sie grundsatzlich iber den Einsatz von KP in Kitas?

- Hatsich die Arbeit im Team durch den Einsatz der/des KP verdndert?

— Gab es spezielle Impulse, die Sie als KP ins Team einbringen konnten?

- Welche Position/Rolle nehmen Sie im Team ein (z.B. im Zug von Entscheidungen, Anerken-
nung, gleiche Stellung wie andere MA etc.)?

— Wie funktioniert das Zusammenspiel zwischen Ihnen und den MA mit anderen Qualifikationen
(z.B. wechselseitiges Lernen, Konkurrenzen, Konflikte etc.)?

- Nehmen Sie bei den verschiedenen Qualifikationen/Abschliissen Unterschiede hinsichtlich
bestimmter Kompetenzen, Wissensbereiche etc. wahr?

- Gibt es aus Ihrer Sicht Bereiche, Aufgaben und Arbeitsfelder in der Kita, fir die KP besonders
qualifiziert sind?

— Was sind aus lhrer Sicht typische Karrierewege von KP in Kitas?

- Entsteht aus Ihrer Sicht ein besonderes Wissen (z.B. Mehrwissen) durch das Studium der
Kindheitspadagogik, das fir die Kita nitzlich ist?

- Wo sehen Sie sichin zehn Jahren?
— Wiessieht Ihre Traumstelle aus?

- Gibt es noch Aspekte, die Ihnen wichtig zu erwdhnen sind und die wir noch nicht (ausreichend)
besprochen haben?
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