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An meine wunderbaren Téchter: Danke fiir euer Mitfiebern, euer Staunen
iiber die wachsende Zahl der geschriebenen Seiten und eure erwartungsfrohen
Augen bei der Frage, ob die Arbeit endlich fertig ist — und dass nur, weil ihr
gespiirt habt, wie wichtig diese Arbeit fiir mich ist.
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1 Einfuhrung

Kindertageseinrichtungen haben in den vergangenen 15 Jahren eine massive
Expansion erfahren. Diese Expansion fand zum einen in quantitativer Hinsicht
durch eine Steigerung der Betreuungsplitze (insbesondere fiir Kinder in den
ersten drei Lebensjahren) und den Ausbau der Ganztagsbetreuung statt. Zum
anderen sind auch die qualitativen Anforderungen an Kindertageseinrichtungen
deutlich gestiegen: An erster Stelle ist hier die Betonung von Bildung zu sehen,
hinzu kommen wachsende Anspriiche an die Beziehungsqualitit, Zusammen-
arbeit mit Eltern und Inklusion. All diese Erwartungen sollen Fachkréfte bei
weitgehend gleich gebliebenen Rahmenbedingungen erfiillen. So nehmen viele
Fachkrifte ein Missverhiltnis zwischen ihrer materiellen und gesellschaftlichen
Anerkennung und den gestiegenen Anforderungen wahr. Dieses Missverhiltnis
zeigt sich zum einen in der Arbeitszufriedenheit padagogischer Fachkrifte und
miindet in personeller Fluktuation in der Kindertagesbetreuung. So geben 46 %
der padagogischen Fachkrifte an, dass sie kiindigen wiirden, sollten sie einen
besseren Arbeitsplatz finden (vgl. Schulte/Hadelli 2019, S. 11). Dabei ist gerade
fiir den frithpadagogischen Bereich Kontinuitit von besonderer Bedeutung, zum
einen fiir die Bindungsarbeit mit den Kindern, zum anderen in Hinblick auf
Planungssicherheit und Qualitét der Padagogik.

Viele Fachkrifte haben unter Uberlastung und unter den Arbeitsbedingungen
zu leiden, was sich beispielsweise in hoher Fluktuation oder im Burn-Out duflert.
Insgesamt scheint die Attraktivitit des Berufs sowohl fiir potenziell interessierte
als auch fiir bereits aktive padagogische Fachkrafte vermindert zu sein. Aktuell
besteht bereits ein starker Fachkréftemangel, der sich in den folgenden Jahren
weiter verstarken wird (vgl. Autorengruppe Fachkriftebarometer 2022). Diesem
Fachkréftemangel wird entgegengewirkt, indem ungelernte Krifte personelle
Engpdsse ausgleichen, wodurch ein Flickenteppich der Arbeitskréfte und der
Verantwortlichkeiten entsteht. Fraglich bleibt dabei auch die Sicherung qualitati-
ver padagogischer Arbeit, die zum einen durch die stetig reformierte Ausbildung
der Erzieher:innen gelingen soll, zum anderen durch den Ausbau der Akademi-
sierung frithpadagogischer Fachkrifte. Dieses Hinwirken steht der Einstellung
ungelernter Kréfte entgegen und verdeutlicht den Mangel an Kontinuitit auch
auf struktureller Ebene.

Das Forschungs- und Entwicklungsgebiet dieser Arbeit setzt bei diesem
Spannungsverhiltnis an. Vor dem Hintergrund, der Fluktuation entgegenzu-
wirken, wird in dieser Arbeit versucht, die zentrale Frage nach den Faktoren
zu beantworten, die zur Zufriedenheit padagogischer Fachkrifte beitragen.
Der Schwerpunkt soll dabei auf Perspektiven von Fachkréften liegen, wobei die
Rahmenbedingungen padagogischer Arbeit dennoch Beriicksichtigung finden
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werden. Im Mittelpunkt steht folgende Fragstellung: Welche Faktoren erhéhen
die Arbeitszufriedenheit piddagogischer Fachkrafte in Kindertageseinrichtungen?
Der theoretische Rahmen fiir die Identifikation von Faktoren der Zufrieden-
heit findet dabei zum einen iiber den Exkurs in Rahmenbedingungen aktueller
Kindertagesbetreuung statt, zum anderen {iber ein erweitertes Verstindnis von
Professionstheorien (vgl. Stichweh 2000; Schiitze 1992; Dewe/Ferchhoff/Radtke
1992) und Qualitatsanspriichen aktueller Kindertagesbetreuung (vgl. Fhtenakis
1998; Roux 2002; Tietze 2016).

Die besonderen Herausforderungen der Arbeit mit immer jiinger werden-
den Kindern in einer heterogener werdenden Gesellschaft, insgesamt gestiegene
Anforderungen an die pddagogische Arbeit und eine zunehmend élter werdende
Fachkraftestruktur pragen die Professionslandschaft in Kindertageseinrichtun-
gen. Umso wichtiger ist es herauszufinden, wie die Berufszufriedenheit pddago-
gischer Fachkrifte gesteigert werden kann. Hier setzt die geplante Untersuchung
an. Sie soll die Perspektive von Fachkraften aufihre Arbeitssituation in den Blick
nehmen. Einem salutogenetischen Ansatz folgend sollen deshalb Faktoren der
Arbeitszufriedenheit identifiziert werden. Im Sinne einer anwendungsorientier-
ten Forschung ist es das Ziel, Handlungsoptionen fiir eine positive Gestaltung
des Arbeitsumfelds abzuleiten.

1.1 Themenbezogene Einfiihrung

Die grundlegende Verdnderung des Berufsbildes padagogischer Fachkrifte in
Kindertageseinrichtungen hat dieses Berufsfeld in den vergangenen Jahren zu
einer noch differenzierteren und zugleich anspruchsvolleren Tatigkeit gemacht,
als es das traditionelle Berufsbild der Erzieher:in suggeriert. Die Verankerung
von Kindertageseinrichtungen als Elementarstufe des Bildungswesens, wie sie
im ,,Gemeinsamen Rahmen der Lander“ erstmalig 2004 festgelegt wurde (vgl.
JEMK/KMK 2022), ist ein wichtiger Meilenstein im Umbauprozess von einem
Sozialberuf zu einem Bildungsberuf. Der Weg zu einer padagogischen Profession
ist mit zahlreichen Friktionen verbunden. Mit diesem Veranderungsprozess steht
auch der massive Ausbau der Kindertageseinrichtungen seit der Jahrtausend-
wende in Verbindung. Durch Betreuungsplatzgarantieren fiir Kinder ab dem
dritten Geburtstag (1998) und dem ersten Geburtstag (2013) ist auch der Bedarf
an padagogischen Fachkriften erheblich gestiegen (vgl. Autorengruppe Fach-
kraftebarometer, 2022). Dieser Bedarf kann bereits jetzt kaum gedeckt werden
und was in Zukunft nur noch schwerer werden wird.

So ist die Schwerpunktverschiebung von Betreuung und Erziehung hin zu Bil-
dung mit einer stirkeren Orientierung an Bildungsbereichen, erh6hten Anforde-
rungen an Beobachtung und Dokumentation sowie vermehrter Kommunikation
mit Eltern und weiteren Stationen der Bildungskette verbunden. Mit den Zielen
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der Inklusion und der Integration sind padagogische Fachkrifte besonders gefor-
dert, einen wesentlichen Beitrag zum gesellschaftlichen Zusammenhalt zu leisten.
Daran anschlieflend befindet sich frithpadagogische Kindertagesbetreuung stets
in einem Spannungsfeld zwischen Bildungs- und Betreuungsanspruch. Verdeut-
licht wird diese Ambivalenz in ihrer strukturellen Zugehdorigkeit zur Kinder- und
Jugendhilfe sowie ihrer inhaltlichen Verordnung der ,,Gemeinsamen Rahmung
der Lander” durch die Kultusministerkonferenz (KMK). Somit ergibt sich nicht
nur ein Spannungsfeld aus quantitativem Ausbau - gestiegene Anforderungen
bei gleichbleibenden Ressourcen -, ein Spannungsfeld ergibt sich auch aus dem
uneinheitlichen frithpadagogischen Anspruch.

Der Ruf nach Qualitdt wird deutlich, nicht zuletzt durch den (erneut aktu-
ellen) Ruf nach einer Kindergartenpflicht ab dem vierten Lebensjahr. Auf diese
Weise soll Bildungsungleichheiten und der Heterogenitit des Bildungsniveaus
der (Grund-)Schiiler:innen entgegengewirkt werden. Gleichzeitig bleibt die Frage
nach einheitlichen Qualitdtsstandards frithpadagogischer Bildungsarbeit unbe-
antwortet. Der Qualititsanspruch soll durch den Trager der Kindertageseinrich-
tungen sichergestellt werden, auf welche Weise und durch welche Mafinahmen
dieser gesichert wird, wird an die Tréger der Einrichtungen delegiert und verbleibt
auf weitgefassten Vorgaben. Dazu zéhlen zum Beispiel: ,,Leitlinien der padago-
gischen Arbeit unter Beriicksichtigung der in der UN-Kinderrechtskonvention
normierten Kinderrechte, die z. B. durch das Recht auf Spiel, Bildung, Beteiligung
und Selbstentfaltung einen inhaltlichen Rahmen setzen“ (Frithe Chancen 2017,
S. 1). Durch welche Methoden oder Mafinahmen dieser Anspruch erfiillt werden
kann, wird durch den Tréager und die Fachkrifte innerhalb der Einrichtungen
entschieden.

Dieses Spannungsfeld aus gesteigerten Anforderungen und uneinheitlichen
Vorgaben erleben viele padagogische Fachkrifte als Belastung. Daher ist es von
eminenter Bedeutung, die Attraktivitit des Arbeitsplatzes Kita zu erhalten bzw.
zu steigern, um dem Gefiihl der Belastung entgegenzuwirken. Bisher liegen ver-
schiedene Studien vor, die Wiinsche von Fachkriften zur Verbesserung der Ar-
beitsbedingungen benennen, so z.B. Viernickel/Voss/Mauz (2017), Jungbauer
(2013) und Rudow (2004).

Als wesentliche Faktoren werden benannt:

kleinere Gruppengrofie,

giinstigerer Betreuungsschliissel,

bessere Bezahlung,

professionellere Leitung,

angemessene Ausstattung der Einrichtungen,
Supervision und Weiterbildungsangebote.
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Dabei handelt es sich im Wesentlichen um Strukturparameter. Wenig ist tiber
die weichen Faktoren der Arbeitszufriedenheit bekannt. Erste Hinweise ergeben
sich aus der Untersuchung von Viernickel et al. (2013), die Team- und Leitungs-
strukturen als Ressource bzw. Belastungsfaktor identifizieren. Insbesondere
Wertschitzung, Vertrauen, Respekt und gegenseitige Unterstiitzung werden als
Ressourcen herausgearbeitet.

Die genannten Befunde beruhen schwerpunktmiflig auf quantitativen Un-
tersuchungen oder behandeln die Faktoren der Zusammenarbeit eher am Ran-
de. Aus Untersuchungen zu Berufswahlmotiven ist bekannt, dass padagogische
Fachkrifte sich vorrangig aus inhaltlichen Griinden (Freude an der Arbeit mit
Kindern, Unterstiitzung von Familien, Zusammenarbeit im Team) fiir die Arbeit
in Kindertageseinrichtungen entscheiden (vgl. Knauf 2009, S. 53). Deshalb ist es
sinnvoll, hier genauer hinzuschauen und herauszufinden, welche Aspekte des
Alltags es sind, die die Arbeitszufriedenheit steigern. Vor dem Hintergrund dieser
uneinheitlichen Struktur, in der sich frithpadagogische Betreuungsarbeit heute
bewegt, braucht es das Wissen um individuelle Bediirfnisse gemeinsam mit dem
Wunsch, allgemeingiiltige Mafinahmen und Methoden ableiten zu kdnnen, die
zur Zufriedenheit der Fachkrifte beitragen konnen.

1.2 Theoriebezogene Einfiihrung

Zu Beginn dieser Arbeit wird ein Einblick in das Tatigkeitsfeld von Kinderta-
gesbetreuung gegeben. Im ersten Schritt wird dabei die historische Entwicklung
der frithpddagogischen Betreuungsarbeit bis heute wiedergegeben. Auf dieser
Grundlage wird das aktuelle Tétigkeitsfeld frithpddagogischer Betreuungsarbeit
dargestellt. Dabei werden sowohl Rahmenbedingungen, statistische Angaben und
der quantitative Ausbau als auch gesellschaftliche Entwicklungen und die sich
daraus ergebenden Anforderungen an die aktuelle Frithpiddagogik betrachtet.
Die Darstellung dient als Kontext, in dem die Arbeitszufriedenheit padagogi-
scher Fachkrifte untersucht wird. Entsprechend vielfaltig ist die Darstellung
angelegt, um einen umfangreichen und objektiven Einblick in die Arbeitswelt
der Fachkrifte zu erlangen.

Im néchsten Abschnitt werden Rahmenbedingungen sowie Belastungsfak-
toren und Ressourcen padagogischer Fachkrifte dargestellt. Nachdem im ersten
Abschnitt ein Einblick in das Tétigkeitsfeld im Rahmen historischer, gesellschaft-
licher und bildungspolitischer Entwicklungen gegeben wurde, wird in diesem
Abschnitt ein Blick in das praktische Tiatigkeitsfeld frithpadagogischer Arbeit
geworfen. Dazu zdhlen zum einen statistische Angaben, zum anderen Einblicke
in Ressourcen und Belastungsfaktoren padagogischer Fachkrifte.
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Anschlieflend werden Modelle und Konzepte der Arbeitszufriedenheit dar-
gestellt. Diese Modelle orientieren sich zwar auch an Rahmenbedingungen, kon-
zentrieren sich jedoch auf die individuelle Wahrnehmung der Fachkrifte selbst.
Bezugnehmend auf die erstgenannten Abschnitte wird Arbeitszufriedenheit als
ein individuelles Konstrukt in einem Kontext von Arbeitsbedingungen definiert,
welche in den ersten beiden Abschnitten dargestellt werden.

Um den Bezug zueinander herzustellen und die Abhangigkeit der drei Fakto-
ren miteinander darzustellen, bietet sich die Rahmung der Arbeit auf Basis von
Bronfenbrenners (1981) Modell der Okologie der menschlichen Entwicklung an.

Bronfenbrenner (1981) nutzt das Modell, um aufzuzeigen, dass menschliche
Entwicklung immer in einem gegenseitigen Anpassungsprozess von Individuum
und Umwelt passiert. Entwicklung definiert er dabei als lebenslangen Veran-
derungsprozess. Die Umwelt betrachtet Bronfenbrenner als System und unter-
teilt sie in Lebensbereiche, deren Verbindung miteinander entscheidend fiir die
menschliche Entwicklung ist. So erklart er, dass ein Erlebnis nicht nur fiir einen
Lebensbereich bedeutend sein kann, sondern alle Lebensbereiche beeinflussen
kann. Als Beispiel fithrt er an, dass Kinder, die lesen lernen, nicht nur eine indi-
viduelle Kompetenz erwerben, sondern diese Kompetenz auch die Beziehung zu
anderen Lebensbereichen wie Familie, Schule und Gesellschaft beeinflusst (S. 19).
Bezugnehmend auf das zentrale Thema dieser Arbeit wird der Frage nachgegan-
gen, wie sich Fihigkeiten, Bediirfnisse und Wahrnehmungen nicht nur auf Ebene
der individuellen Fachkrifte darstellen, sondern welche Auswirkungen diese auf
die frithpadagogische Arbeit haben.

Andersherum beeinflussen die Lebensbereiche wie Rahmenbedingungen
frithpadagogischer Arbeit und Gesellschaft wiederum den individuellen Lebens-
bereich, ohne dass das Individuum Einfluss darauf hat. Die Lebensbereiche der
Individuen unterteilt Bronfenbrenner in drei Ebenen:

MAKRO-EBENE
Kultur | Weltanschauungen | Ideologien (vgl. Bronfenbrenner 1981, S. 241 f.)

MESO-EBENE

,»Wechselbeziehung zwischen zwei oder mehreren Lebensbereichen*
(ebd., S. 199)
MIKRO-EBENE

Individuelle Wahrnehmung , beeinflusst durch physische und
materielle Merkmale (vgl. ebd., S. 38)

Abbildung 1: Ebenen nach Bronfenbrenner (1981, S. 38, 199, 241f.)
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Individuen passen sich im Laufe ihres Sozialisationsprozesses an ihre Umwelt
an und verdndern diese durch ihr Handeln. Dabei wird der Prozess von den
individuellen Beziehungen, die sich aus den Lebensbereichen des Individuums
ergeben und dem Kontext der Umwelt bestimmt, in dem das Individuum lebt.
So beschreibt Bronfenbrenner die Makro-Ebene als gesellschaftlichen Kontext
mit kulturellen Werten und Normen, welche die Entwicklung des Individuums
rahmen (vgl. S. 172f.). Gleichzeitig beeinflusst das Individuum die soziale Um-
welt innerhalb des jeweiligen Handlungsraums. Das Individuum erhélt Frei-
raum innerhalb des gesellschaftlichen Rahmens und kann in diesem die Umwelt
beeinflussen (vgl. S. 174). Beispielhaft fiir diese Arbeit ist die Frage nach dem
Handlungsspielraum pddagogischer Fachkrifte und inwiefern Fachkréfte ihre
Arbeitszufriedenheit und damit die Arbeit in der Institution zu ihren Gunsten
verdndern koénnen.

Es stellt sich die Frage, inwieweit Fachkrifte ihr Tatigkeitsfeld verdndern
kénnen, oder im umgekehrten Fall, inwieweit Mafinahmen, die zur Verbesse-
rung der Arbeitsbedingungen, Qualitit oder Arbeitszufriedenheit beitragen
sollen, im Alltag der Fachkrifte erlebbar sind. Bronfenbrenner erklart hierzu,
dass es notwendig sei, die Individuen der Lebenswelt zu ihrer Umwelt und den
Einflussfaktoren zu befragen. ,, Die Einbindung der Akteure in soziale Kontexte
bestimmt letztlich auch, wie sie den jeweiligen Raum bewerten® (Grundmann/
Kunze 2008, S. 175).

Dem zur Folge ist sowohl der Raum, in dem das Individuum handelt, als
auch seine individuelle Bewertung wichtig. Auf dieser Grundlage wird das Mo-
dell Bronfenbrenners als strukturelle Rahmung dieser Arbeit in abgewandelter
Form genutzt. Um die individuelle Wahrnehmung der padagogischen Fach-
krifte einordnen und interpretieren zu konnen, braucht es die Darstellung des
Tatigkeitsfelds frithpadagogischer Arbeit vor dem Hintergrund gesellschaftlicher
Anforderungen und Diskurse. In dieser Arbeit wird dieser Teil als Professiona-
lisierung frithpadagogischer Arbeit betitelt.

Professionalisierung frithpadagogischer Arbeit:

® Historische Einordnung - von Fiirsorger:innen zu Kindheitspadagog:innen,

® Gesellschaftliche Anforderungen an professionelles Handeln in Kinderta-
geseinrichtungen,

® Professionalisierungsverstdndnis in der Frithpadagogik.

Daran anschlieflend wird ein Blick in das Tétigkeitsfeld frithpadagogischer Ar-
beit geworfen. Unter welchen Rahmenbedingungen findet frithpadagogische
Betreuungsarbeit statt und welchen gesetzlichen Vorgaben unterliegt die Arbeit?
In dieser Arbeit wird dieser Abschnitt mit Rahmenbedingungen professionellen
Handelns in Kindertageseinrichtungen betitelt.
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Professionelles Handeln in Kindertageseinrichtungen:

¢ Rahmenbedingungen professionellen Handelns in Kindertageseinrichtungen,
® Statistische Angaben,
® Gesetzliche Vorgaben.

Im dritten Teil riickt die individuelle Wahrnehmung der Fachkréfte in den Fo-
kus, begriindet in der Auswahl von Konzepten zur Arbeitszufriedenheit, die sich
vorwiegend auf die individuelle Wahrnehmung und Einschétzung der Beschaf-
tigten beziehen. An diesen Teil schlief3t der Forschungsteil der Arbeit an, der die
vorgestellten Konzepte mit der Befragung der Fachkréfte untersucht.

Arbeitszufriedenheit der Fachkrafte:

Arbeitszufriedenheit,

Konzepte der Arbeitszufriedenheit,

Partizipation als Faktor der Arbeitszufriedenheit,

Forschungsstand - Arbeitszufriedenheit, Qualitat und Partizipation,
Forschungsvorgehen.

Bezugnehmend auf Bronfenbrenners Modell gliedert sich die Arbeit wie in Ab-
bildung 2 dargestellt:

MAKRO-EBENE

Professionalisierung friihpadagogischer Arbeit

MESO-EBENE

Rahmenbedingungen professionellen Handelns
in Kindertageseinrichtungen

MIKRO-EBENE

Arbeitszufriedenheit der individuellen Fachkraft

Abbildung 2: Ebenen-Modell zur Rahmung der vorliegenden Arbeit. (Eigene Darstellung).

Sowohl der Forschungsteil als auch die Auswertungsmethode dieser Arbeit sind
auf der Mikro-Ebene angesiedelt. Durch eine individuelle Befragung werden
zwolf Fachkrafte aus Nordrhein-Westfalen mithilfe des Leitfadeninterviews zu
individuellen Bedingungen der Arbeitszufriedenheit der Fachkréfte befragt.
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Die Auswertung wird nach der Grounded Theory (Glaser/Strauss 1967; Corbin/
Strauss 1990) vorgenommen. In dieser Auswertungsmethode entwickelt sich
eine Theorie aus den Daten heraus, die unabhéngig theoretischer Vorannahmen
herausgearbeitet wird. Auch diese Methode dient dem Ziel, individuelle Bedin-
gungen der Fachkréfte zu erfahren, und ist entsprechend auf der Mikro-Ebene
angesiedelt.

Ziel ist es, anhand des Modells zur besseren Lesbarkeit durch Einordnung
der Inhalte beizutragen. Weiter sind die Ergebnisse der Befragung zwar auf Mi-
kro-Ebene angesiedelt, konnen aber Auskiinfte itber andere Ebenen beinhalten
und Schwierigkeiten innerhalb der Ebenen sichtbar machen. Das Modell dient
abschlielend der Verkniipfung von gesellschaftlichen Anforderungen, Rahmen-
bedingungen frithpadagogischer Arbeit und der individuellen Wahrnehmung
der Arbeitszufriedenheit.
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Makro-Ebene:

Historische Entwicklung —
von Warter:innen zu
Kindheitspadagog:innen

25



2 Historische Entwicklung — von Warter:innen
zu Kindheitspadagog:innen

2.1 Einfuhrung: Historische Entwicklung — von Warter:innen
zu Kindheitspadagog:innen

Der aktuelle Diskurs um Professionalitit in der frithpadagogischen Arbeit ist das
Ergebnis einer historischen Entwicklung. Aus Bewahranstalten fiir Kinder sind
heute frithpadagogische Einrichtungen geworden, mit eigenem Bildungsauftrag.
Um die Situation frithpiadagogischer Bildung und den Ruf nach Qualitat und
Professionalisierung heute einordnen zu konnen, ist ein Blick auf die Entwick-
lung der letzten Jahrhunderte notig. Dieser Riickblick wird in diesem Abschnitt
dargestellt, mit einem kurzen Exkurs auf die gesellschaftlichen Entwicklungen
und im Hinblick auf die Anforderungen an frithpadagogische Betreuung zu
jener Zeit. Bezugnehmend auf die Forschungsfrage in dieser Arbeit wird der
Fokus primir auf die strukturelle Verankerung sowie Verantwortungsbereiche
und Anforderungen an Beschiftigte in den Einrichtungen gelegt. Dabei wird
bewusst die Zeit des Ersten und Zweiten Weltkriegs ausgespart und nur jene
Inhalte werden aufgegriffen, die auf den Professionalisierungsdiskurs nachhal-
tigen Einfluss hatten.

2.1.1 1800 bis 1840 - Von Warter:innen zu Fiirsorger:innen

Kindertagesbetreuung hat ihren Ursprung weit vor dem 18. Jahrhundert. So
empfahl bereits 1774 der deutsche Piddagoge Johann Basedow (1724-1790) die
Beschiftigung mit Kindern, in seinem Werk Elementarwerk; anders als der Philo-
soph und Pidagoge Jean-Jaques Rousseau (1712-1778), der in seinem Werk Emile
(1963) das genaue Gegenteil forderte (vgl. Luc 2015, S. 34). Mit dem Ende des 18.
Jahrhunderts trugen sowohl gesellschaftliche Modernisierungsprozesse (z.B.
Vorlaufer der Industrialisierung), als auch ein enormer Bevolkerungszuwachs
zur Verarmung vieler Familien bei. Die auflerfamilidre Betreuung erméglichte
Familien die Erwerbstitigkeit beider Elternteile. In Bewahranstalten wurden
Kinder von ungelernten Frauen betreut, ohne piadagogischen Anspruch (vgl.
Helm 2016, S. 19).

Unabhingig davon ertffnete Pastor Johann Friedrich Oberlin (1740-1826), ein
Vertrauter der Schriften von Johann Amos Comenius (1592-1670) und Rousseau,
bereits 1771 eine Handarbeitsschule fiir Kinder bis zum Alter von sechs Jahren.
Hier wurden den Kindern neben Stricken auch Gebete, religise und naturwis-
senschaftliche Geschichte und Lieder beigebracht (vgl. Luc 2015, S. 34). Ziel war es
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hier nicht mehr, die Kinder arbeitender Eltern ,,nur® zu betreuen, sondern sie zu
beschiftigen. Als Folge wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Fortschritts wollte
Oberlin neben der Beschéftigung auch auf die Erziehung der Kinder einwirken,
um sie auf das Leben der sich verindernden Gesellschaft vorzubereiten. In den
Einrichtungen waren Frauen titig, in Abgrenzung zu den méannlichen Lehrern,
die in der Schule titig waren. Trotz der lehrenden Beschéftigung, welche sowohl
auf einer pddagogischen Grundlage wie auch einer gesellschaftlichen Begriindung
basiert, und einer zu durchlaufenden Qualifizierung wurden die Beschéftigten
nicht als Lehrerinnen betitelt (vgl. Konrad 2012, S. 28 ff).

Im Jahr 1801 wurde in Paris durch Adelaide de Pastoret (1765-1843) eine
Bewahranstalt fiir zwolf Kinder armer und berufstitiger Eltern eingerichtet.
Nach der Hungersnot nahm sich Pauline von Detmold das franzdsische Mo-
dell der Einrichtung fiir Kinder zum Vorbild, und eréffnete 1802 die erste Kin-
dertagesstitte (day nursery) in Deutschland. Hier wurde den Kindern Stricken
und Singen beigebracht. Ahnliche Einrichtungen verbreiteten sich um 1815 im
deutschsprachigen Raum Europas (vgl. Luc 2015, S. 34). Gleichzeitig legte die
Bedeutung schulischer Bildung in Deutschland an Bedeutung zu. Galten bisher
Kinder im schulpflichtigen Alter als volle Arbeitskréfte, so wurde nun von staat-
licher Seite mit Nachdruck versucht, die Schulpflicht durchzusetzen. In diesem
Zusammenhang wurde erstmals von , frither und ,,spater Kindheit gesprochen.
Frithe Kindheit beschreibt dabei die Zeit vor dem Schulalter, spite Kindheit
die Altersgruppe der Kinder ab Schuleintritt. Mit Eintritt in die Schule wurde
ein Teil der elterlichen Verantwortung in die Hande der Schule tibergeben (vgl.
Konrad 2012, S. 12).

Die Einfithrung der Infant-Schools in Grofibritannien veridnderte die Land-
schaft der Betreuungseinrichtungen nachhaltig. Robert Owen, selbst Besitzer
einer Baumwollspinnerei, er6ffnete im Jahr 1816 die erste Infant-School, in einem
Industriegebiet nahe Glasgow. Sein Ziel war die Verbesserung der Lebenssitu-
ation seiner Arbeiter:innen und der Kinder, die in seiner Fabrik titig waren.
Beeindruckt von den unterschiedlichen Schriften zur Padagogik und Besuchen
von Einrichtungen im européischen Raum, stand fiir Owen die Entwicklung des
sensiblen kindlichen Charakters im Fokus seiner Betreuung. Die Einrichtungen
erhielten einen piadagogischen Auftrag, wobei dieser eher als Form der Beschéf-
tigung diente und tiber das Erlernen von Ténzen, religioser Geschichten und
geografischer Inhalte erfiillt wurde. Owens Ziel war es, durch auflerfamilidre Be-
treuung und Beschiftigung der Kinder auf die Verbesserung der Lebenssituation
der Kinder einzuwirken. Auf diese Weise wurde auch das politische Interesse an
den Einrichtungen geweckt und die Ausbildung qualifizierter Fachkrifte wurde
als gesellschaftlich wichtig erachtet (vgl. Luc 2015, S. 35f,; Konrad 2012, S. 32ff.).
Wie Oberlin lief} auch Owen seine Arbeitskrafte extra ausbilden, um die Inhalte
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und die Art der Beschiftigung mit den Kindern zu erlernen. Anders als Oberlin
lieB Owen sowohl ménnliche als auch weibliche Arbeitskrifte ausbilden (vgl.
Aden-Grossmann 2011, S. 18).

Die Entwicklung institutioneller Kinderbetreuung in Deutschland hingt mit
den Folgen der Industrialisierung und der damit verbundenen Entwicklung des
Zusammenlebens der Familien zusammen: Aufgrund technischen Fortschritts
nahm die Bedeutung menschlicher Arbeitskraft an Bedeutung ab. Es kam sowohl
zu einer industriellen als auch einer landwirtschaftlichen Krise, die Familien
und deren Kinder in existenzielle Notlagen brachten. Knapp zwei Drittel der
deutschen Familien waren bis Mitte des 19. Jahrhunderts von Armut betroffen,
sodass bereits die Kinder erwerbstitig sein mussten statt ihrer schulischen Bil-
dung nachgehen zu kénnen. Eine weitere Entwicklung dieser Zeit zeigte sich im
Zusammenleben der Familien: Lebten bisher Eltern, Kinder, Grofieltern und
weitere Verwandte mit im Haus, spalteten die gesellschaftlichen Entwicklungen
(z.B. Industrialisierung, Aufklirung) das Zusammenleben der Kernfamilie und
der erweiterten Familie (z. B. Grofeltern). Einhergehend mit der Trennung von
Wohn- und Arbeitsplatz wurden die Kinder sich selbst {iberlassen.

Auf der anderen Seite wurde die Phase der frithen Kindheit zunehmend als
bedeutsam empfunden: Als Resultat der bisher hohen Kindersterblichkeit war
die emotionale Bindung der Eltern zum Selbstschutz bisher nicht so stark. Im
Zuge medizinischen Fortschritts, der Verbesserung der Hygiene und der damit
einhergehenden Minderung des Kindstods stieg gerade die Lebensphase der
frithen Kindheit in ihrer Bedeutung. Sie galt als besonders pragend (vgl. Konrad
2012, S. 14-18). Kinderarbeit wurde verboten, wodurch gerade die von Armut
betroffenen Familien beriihrt waren. Nicht nur dass der Erwerb der Familie
geringer wurde, auch die Betreuung der Kinder war ohne die Erwerbstatigkeit
nicht mehr gesichert. Die Betreuung und Beschéftigung mit den Kindern waren
nur den Frauen des Biirgertums moglich. Von Armut betroffene Familien waren
auf die Betreuung ihrer Kinder in Bewahranstalten angewiesen. Hier standen
nicht die Beschéftigung und die Padagogik der Kinder im Fokus, sondern primar
die Aufsicht der Kinder arbeitender Eltern. Jedoch wurde bereits Anfang des 19.
Jahrhunderts dafiir pladiert, Kinder in Vorbereitung auf die Schule in eine Ein-
richtung zu schicken und alle Kinder unabhéngig von ihrer gesellschaftlichen
Zugehorigkeit gemeinsam zu betreuen. Das Prinzip der Chancengerechtigkeit trat
hier erstmalig in Erscheinung (vgl. Helm 2016, S. 19ff.). Anders als bei Oberlin
und Owen wurde die Aufgabe der Betreuung von (ungelernten) Frauen tiber-
nommen, da die Erziehung des Kindes als rein weibliche Aufgabe angesehen
wurde. Auch die Erziehungs- und Betreuungsaufgabe des Biirgertums wurde
von (ungelernten) Angehérigen der Familie iibernommen und bedurfte keiner
gesonderten Qualifizierung (vgl. Konrad 2012, S. 24f,; Helm 2016, S. 20£.).
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In Deutschland herrschten bis Mitte des 19. Jahrhunderts diverse solcher
Einrichtungstypen vor, welche sich in der Art ihrer Arbeit jedoch wenig unter-
schieden: Kleinkindbewahranstalten, Kleinkinderschulen und Kindergarten.
Auch innerhalb der Einrichtungen zeichnete sich ein vielféltiges Bild an Beschaf-
tigten ab: ,Wartefrauen, Wirterinnen, (...) Kinderfrauen, (...) Kinderlehrerinnen
etc.“ (Helm 2016, S. 20). Dabei unterschied sich auch der Kindergarten nicht von
den anderen Arten der Bewahrung der Kinder und war mit dem Frobel’schen
Kindergarten nicht vergleichbar (vgl. ebd., S. 45, 56f.). Die Einrichtungen wur-
den meist durch private oder kirchliche Triger organisiert und konnten keine
finanzielle Bezuschussung des Staates erwarten. Es lag lediglich im Interesse des
Staates, die Betreuung der Kinder berufstitiger Eltern zu gewdhrleisten. Hier wur-
de die Betreuung durch sogenannte ,,Warteschulen® itbernommen, welche dem
Gemeindewesen der Stadt unterlagen. Die Verantwortung lag damit in privaten
oder konfessionellen Hinden und wurde im 6ffentlichen Auftrag gehandelt. Die
Betreuung unterlag der Kontrolle des Staates, wobei es iiber die Art der Betreuung
lediglich Rahmenbedingungen anstelle padagogischer Anweisungen gab, z.B.
Hinweise auf Ausgestaltung der Arbeit oder die Festlegung der Altersgruppe
(vgl. ebd., S. 56 ff.).

Nicht nur die Vermehrung der Einrichtung, auch die Art der Arbeit mit den
Kindern wurde tiber die europaischen Grenzen hinaus verbreitet. In Frankreich
zeichneten sich bis ins 19. Jahrhundert die Kleinkindbewahrungseinrichtungen
durch Strenge und Ordnung aus. Durch den Besuch des Bezirksbiirgermeisters
Jean-Denys Cochin einer Einrichtung auf der Suche nach Betreuung fiir seine
Kinder wurde er auf die Art der strengen Betreuung aufmerksam. Cochin setzte
sich fiir die Qualifizierung der Beschiftigten in den Einrichtungen ein, um auf
die ,Padagogisierung der Einrichtungen® einzuwirken (Konrad 2012, S. 38). Die
Einrichtungen wurden revolutioniert und gingen bereits 1829 in kommunale
Trigerschaft tiber, wodurch eine Angleichung an die Primarschule zu verzeichnen
war (vgl. Konrad 2012, S. 381f.).

Anders als in Deutschland: Hier sollte die Zuordnung der institutionellen
Betreuung ausdriicklich im Privatsektor verbleiben, wobei Schulen in der Zustén-
digkeit des Staates lagen (vgl. Konrad 2012, S. 59). Entsprechend wenig Aufmerk-
samkeit lag auf der Ausbildung der Beschiftigten der Einrichtungen. Obwohl
bereits Ausbildungsinitiativen fiir Beschiftigte vorhanden waren, erschien die
Bildung der biirgerlichen Frauen als ausreichend. Das Interesse an piddagogi-
schen Ausbildungen wurde nicht als notwendig erachtet. Wurden fiir die Schule
bereits zu diesem Zeitpunkt padagogische und bildende Inhalte gefordert, galt
es fiir die frithkindliche Betreuung lediglich, die Berufstitigkeit der Eltern si-
cherzustellen und im 6ffentlichen Interesse zu agieren. Festzuhalten ist jedoch,
dass institutionelle Betreuung bereits Ende des 18. Jahrhunderts einen doppelten
Auftrag innehatte: Sie sollte die Betreuung der Kinder sicherstellen und zur deren
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Bildung beitragen. Dabei stehen die Bewahranstalten den Einrichtungen mit pa-
dagogischer Konzeption gegentiber, welche sich im weiteren Verlauf aneinander
angleichen (vgl. Helm 2016, S. 20f.).

2.1.2 1840 bis 1920 - Von Fiirsorger:innen zu Kindergéartner:innen

Im Zuge der Industrialisierung wandelte sich das gesellschaftliche und familiale
Zusammenleben. Die Entwicklung stidtischer Ballungsrdume und der Wandel
aus Landwirtschaft zur Industriegesellschaft boten sowohl neue Méglichkeiten
der Beschaftigung als auch der Verarmung von Familien. Zum Ausgleich diente
kindliche Arbeitskraft der Steigerung des Familieneinkommens. Wurden zu
Beginn Kinderarbeit und Misshandlung staatlich geduldet und nur von einzel-
nen Bevolkerungsgruppen verfolgt, wurde von einzelnen Bevolkerungsgruppen
zunehmend fiir den Schutz der Kinder pliadiert. Um 1900 wurde dem Staat eine
Schutz- und Sorgefunktion und im Falle der Kindeswohlgefdhrdung ein Ein-
griffsrecht in das Familienleben zugesprochen (vgl. Helm 2016, S. 22£)).

In der Weiterentwicklung frithkindlicher Betreuungseinrichtungen er-
offnete Frobel 1840 den ersten Kindergarten. Zur Verbreitung der Idee friih-
kindlicher Bildung im Zuge erster Kindheitsforschungen trugen auch weitere
Wissenschaftler:innen zur Verbreitung frithpadagogischer Bildung bei (vgl. Luc
2015, S. 38f.; Helm 2016, S. 24). Mit dem Ziel der Errichtung einer schuldahnlichen
Einrichtung wurden Betreuungseinrichtungen mit Frobel’schen Beschéftigungs-
materialien ausgestattet (vgl. Konrad 2012, S. 37). In der Idee des Kindergartens
nach Frobel wurden Kinder durch Beschaftigung und entsprechend geeignetes
Spielmaterial gebildet. Frobel sah im Kindergarten die erste Stufe des Bildungs-
systems und forderte im Sinne der Gleichberechtigung bereits damals die Offnung
von Kindergiarten in allen Gemeinden, um allen Kindern den Zugang zu Bildung
zu ermoglichen (vgl. Aden-Grossmann 2011, S. 30). Gleichzeitig betrachtete Fro-
bel die Familie als Ausgangspunkt fiir die pddagogische Arbeit im Kindergarten.
Er orientierte die Arbeit an den Vorgaben des Familienlebens und wollte gleich-
zeitig, wie bereits Oberlin, neue Impulse im Familienleben geben. Auch Frobel
versuchte noch einmal, das Verantwortungsbewusstsein des Staates zu wecken,
jedoch wurde von staatlicher Seite lediglich Anerkennung und eine Empfeh-
lung fiir den Besuch eines Kindergartens ausgesprochen. Trotz der Verbreitung
des einheitlichen Konzepts des Kindergartens nach Frobel war die inhaltliche
Ausgestaltung der pddagogischen Arbeit heterogen (vgl. Konrad 2012, S. 83, 89).

Maf3geblich verantwortlich fiir die Ausgestaltung und Qualitat der Arbeit
innerhalb der Kindergirten waren sowohl Friedrich Frobel als auch Theodor
Fliedner (1800-1864):

Um die Qualitdt pddagogischer Arbeit innerhalb der frithkindlichen Einrich-
tungen zu verbessern, eroffnete Pastor Theodor Fliedner 1885 mit seiner Frau eine
erste Schule fiir Beschiftigte von Betreuungseinrichtungen fiir Kinder. Diesem
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Beispiel folgend wurden weitere Schulen und Qualifizierungsangebote geschaffen,
wobei die Ausbildung von den Beschiftigten selbst gezahlt werden musste. Da
Fliedner einzig Frauen fiir die Schule zulief3, etablierte sich der Begriff des Frau-
enberufs bereits vor 1840 (vgl. Konrad 2012, S. 63 f.; Helm 2016, S. 21 f.), der noch
lange Zeit verbreitet bleibt. Auch Frébel bildete seine weiblichen Beschaftigten in
seiner Padagogik aus und setze sich dariiber hinaus auch auf politischer Ebene fiir
die Qualifizierung von Beschiftigten ein. Er wollte sich von den Beschiftigten
der bisherigen Betreuungseinrichtungen abgrenzen und ,,Kindergértnerinnen®
ausbilden. Damit wurde der Grundstein der Professionalisierung von Beschaf-
tigten in Kindergarten gelegt und eine Ausbildung zur Fachkraft in Abgrenzung
zu den bisher Beschiftigten hielt Einzug in die frithkindliche Betreuungsarbeit.

Die Kindheitsforschung und das wachsende Interesse an kindlicher Entwick-
lung bildete sich auch in der Einfithrung der Kinderwissenschaft ab — Kinder-
wissenschaft als ein Forschungsfeld, welches sich an Inhalten der Physiologie und
Psychologie bediente. Von Bedeutung ist diese Einfithrung insofern, als dass die
Kinderwissenschaft als Vorreiter der heutigen Kindheitspiadagogik betrachtet
werden kann. Auffillig erscheint, dass sich die Kinderwissenschaft aus diversen
Fachrichtungen zusammensetzte, z. B. Philosophie, Medizin oder den Staatswis-
senschaften (vgl. Helm 2016, S. 24).

Im Zuge von Frobels Propagierung von Qualitat und Professionalitit fiir die
Arbeit in frithkindlichen Betreuungseinrichtungen und durch Verabschiedung
des Biirgerlichen Gesetzbuchs im Jahr 1896 wurde die fachliche Ausbildung der
Beschiftigten in Betreuungseinrichtungen unter staatliche Verantwortung ge-
stellt. Anfang des 20. Jahrhunderts wurde eine Empfehlung fiir die Frobel’sche
Pidagogik zur Qualifizierung des Personals frithkindlicher Betreuungseinrich-
tungen ausgesprochen. Diese galt fiir alle kommunalen und staatlichen Semi-
nare. Dariiber hinaus erhielten die von Frobel privat ausgebildeten Fachkrifte
die staatliche Anerkennung (vgl. ebd., S. 90f., 109). Erstmals wurde damit eine
Einheitlichkeit aus privater Ausbildung und staatlicher Anerkennung geschaffen,
und der Staat iibernimmt die Verantwortung fiir die padagogische Qualifizie-
rung von Fachkriften in frithkindlichen Bildungseinrichtungen. Noch im Jahr
1985 wurde eine staatliche Kindergartnerinnenpriifung abgelehnt. Gleichzeitig
zeigte sich, dass in den Einrichtungen weiterhin vielfach ungeschultes Personal
arbeitete, welches etwas giinstiger war als das Fachpersonal. Das Gehalt des Fach-
personals wurde mit Einfithrung der Ausbildung angehoben (vgl. ebd., S. 109,
111). Ein Meilenstein fiir die pddagogische Arbeit in Betreuungsrichtungen: Die
Qualitat in Betreuungseinrichtungen soll verbessert werden, der Staat trigt dafiir
Sorge und tibernimmt die Verantwortung. War bisher in vielen Einrichtungen
die einzige Zulassungsvoraussetzungen fiir die Arbeit in Betreuungseinrichtun-
gen das weibliche Geschlecht, wurden nun Fachkrifte explizit fiir die Arbeit in
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Kindergarten ausgebildet. Aus Betreuungseinrichtungen mit padagogischem
Konzept wurden Kindergirten, aus Beschiftigten und Wérter:innen wurden
ausgebildete Kindergartner:innen.

Mit der neuen Verantwortungsiibernahme des Staates und der neuen Bedeu-
tung von Betreuungseinrichtungen nahm der Ausbau der Betreuungseinrich-
tungen auch in quantitativer Hinsicht zu. Die Zahl der Einrichtungen nahm um
1900 um 913 % zu. Dabei waren jedoch verhéltnisméf3ig wenige Einrichtungen
Frobel-Kindergirten (vgl. ebd., S. 121). Der Anteil der institutionell betreuten
Kinder lag um 1910 bei 13 % der Drei- bis Sechsjahrigen (vgl. Helm 2016, S. 22).

2.1.3 1920 bis 1990 - Von Kindergartner:innen zur Erzieher:innen

Im Zuge der Einfithrung der staatlichen Fiirsorgepflicht fiir Kinder wurde iiber
die Zuordnung der Kindergirten diskutiert. Nachdem im Jahr 1920 auf der
Reichsschulkonferenz iiber die Zuordnung der Kindergirten zum Bildungs- oder
Wohlfahrtsbereich debattiert wurde, wurde im Reichsjugendwohlfahrtsgesetz
(RJWG) 1922 die Zustandigkeit der Kindergérten zur Wohlfahrtspflege final
geregelt. In diesem Zusammenhang wurden Mindeststandards an Ausstattung,
Personal und Ausbildungsniveau der Fachkrifte festgehalten und die bewusste
Abgrenzung zur Ausbildung der Lehrer:innen beschlossen. Laut Helm (2016)
wurde hier bereits die Abgrenzung des Elementar- und Primarbereichs und das
unterschiedliche Ausbildungsniveau der Lehrer:innen und Kindergartner:innen
determiniert (S. 26 ff.).

Einhergehend mit dem Ende des Zweiten Weltkriegs fand die Teilung
Deutschlands statt, in die Deutsche Demokratische Republik (DDR) und die
Bundesrepublik Deutschland. Die Kinderbetreuung in beiden deutschen Staaten
wurde dabei sehr unterschiedlich organisiert (vgl. Konrad 2015, S. 132).

Nachdem im Westen Deutschlands die Betreuungseinrichtungen der Nati-
onalsozialisten geschlossen und nicht wieder eréffnet wurden, mangelte es an
Kindergarten und Betreuungsplatzen. Im Jahr 1949 gab es lediglich fiir jedes
dritte Kind einen Betreuungsplatz. Die Fachkrafte waren entweder dltere (60- bis
70-jahrige) Frauen oder ungebildete junge Krifte. In kirchlichen Einrichtun-
gen wurden die Kinder teilweise von Nonnen betreut, die ebenfalls keinerlei
Vorkenntnisse zu Kindererziehung und -betreuung mitbrachten. Gleichzeitig
erforderte die Situation der Familien die auflerfamilidre Betreuung (vgl. Konrad
2012, S. 174; Konrad 2015, S. 133). Kinderbetreuung kniipfte an die Bedingun-
gen an, die vor dem Krieg (1933) herrschten, auch die Ausbildungsgénge fiir
Kindergartner:innen wurden wie vor Beginn des Zweiten Weltkrieges fortgesetzt
(vgl. Konrad 2015, S. 133; Konrad 2012, S. 175).

Um 1950 wurde noch einmal vom deutschen Wohlfahrtsgesetz festgehalten,
dass die Familie die primire Rolle im Aufwachsen der Kinder spielen soll. So
wurden Kindergérten erneut der Wohlfahrt zugeordnet und nur in Féllen, in
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denen das Wohl des Kindes im familidren Raum in Gefahr stand, wurde von
staatlicher Seite eingegriffen. Der Wirtschaftsboom der 1950er Jahre machte es
Frauen moglich, zu Hause bei ihren Kindern zu bleiben und das war von Sei-
ten des Staates auch so gewollt (vgl. Konrad 2015, S. 133). So beschreibt Konrad
(2012): ,,Soweit sich Frauen in den Nachkriegsjahren berufliche Positionen hatten
erkimpfen konnen, zielte die Politik in den 1950er Jahren darauf ab, diesen Pro-
zess zumindest nicht weiter zu férdern® (S. 175£.). Kindergarten wurde von der
Kirche, dem deutschen roten Kreuz oder dhnlichen Tragern er6ffnet. Kommer-
zielle Trager waren nicht vorhanden, anders als es in z. B. Grof8britannien der Fall
war. Inhaltlich wurde anfianglich nach der Pidagogik Frobels gearbeitet, bevor
diese ab den 1960er Jahren an Dominanz verloren hat und vom Situationsansatz
abgeldst wurde (vgl. Konrad 2015, S. 133, 136). In den spéten 1950er Jahren wurde
ein Deutscher Ausschuss fiir das Erziehungs- und Bildungswesen gegriindet, der
sich erstmals dafiir aussprach, dass der Kindergarten eine Instanz ist, die auf die
Schule vorbereiten und in der schuldhnlich gelernt werden soll. Die Sorge, dem
Bildungsstand anderer Lander nicht mithalten zu kénnen, entfachte eine Debatte
iber Inhalte und Lernen im Kindergarten. Der Deutsche Ausschuss fiir das Er-
ziehungs- und Bildungswesen forderte 1959 die Angliederung des Kindergartens
an das Schulsystem (vgl. ebd., S. 134, 137). Als Reaktion auf den Sputnik-Schock
keimte die Sorge, nicht mehr konkurrenzfahig zu sein. Gleichzeitig wurden ersten
Stimmen laut, dass Kinder, die einen Kindergarten besuchten, einen anderen Bil-
dungsstand aufwiesen als Kinder, die familiar betreut wurden. Es zeigte sich, dass
»Unterschichtkinder® im Verhiltnis zu besser situierten Kindern benachteiligt
waren; ein Phdnomen, welches sich im historischen Kontext erneut findet und
abermals den Bildungsauftrag und die Zuordnung der frithpadagogischen Arbeit
zur Diskussion stellt. So verhielt es sich, dass im Deutschen Bildungsrat 1970 der
Kindergarten als vorbereitende Einrichtung auf die Schule diskutiert wurde, ohne
dass am Status quo eine Verdnderung vorgenommen wurde (vgl. ebd., S. 179 ff.).

Die Ausbildungssituation der Fachkrifte wurde wie vor dem Krieg wieder
aufgenommen, unter gleichen Zulassungsvoraussetzungen. Untersuchungsergeb-
nisse aus dem Jahr 1962 zur Motivation von Kindergértner:innen ergaben, dass
Kindergartner:innen ihre Motivation primér aus der Liebe zu den Kindern ziehen
und das Interesse an der Theorie eher gering ist (vgl. ebd., S. 193). Gleichzeitig
wurde jedoch die Ausbildung zur Kindergartner:in um fachliche Inhalte fiir die
Arbeit mit Sduglingen und Jugendlichen erweitert. Fachschulen der Sozialpadago-
gik entstanden und boten fortan Breitbandausbildungen fiir Kindergértner:innen
an. Hinzu kam die Einfithrung des Studiengangs Erziehungswissenschaften im
Jahr 1969 (S. 193 ff.). Professionalisierung und Qualitit fanden in dieser Zeit pri-
mir auf Ebene der Qualifizierung des Fachpersonals statt. Zwar entflammte eine
neue Diskussion zur Zugehdrigkeit und zum Bildungsauftrag der Kita, jedoch
endete diese nicht in einer Revolution der frithpadagogischen Arbeit, sondern
zog die Weiterentwicklung der Ausbildungsgidnge und -statten nach sich. Die
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Frage bleibt, ob eine Erweiterung der Tatigkeitsfelder, wie es fiir die Ausbildung
zur Kindergértner:in stattfand, zur Professionalisierung beitrug. Gleichzeitig
wurden die Ausbildungsinhalte erweitert, um frithkindliche Beschéftigungen
(Musikerziehung, Werkerziehung), psychologische Inhalte und Recht. Es zeigt
sich auch hier, dass der Grad der ungelernten Krifte, die in einer frithpadagogi-
schen Einrichtung tétig sind, bei 40 % lag (vgl. ebd., S. 198).

Konrad (2012) spricht vom Beginn des Erzieherinnenberufs ,,als Halbprofes-
sion, der es nicht gelungen ist, einen eigenen unangefochtenen Expertenstatus
zu gewinnen® (S. 197).

Nach Einfithrung der vierjahrigen Grundschulpflicht sollte 1920 im Rah-
men der Reichsschulkonferenz tiber die Bedeutung der vorschulischen (heu-
te frithkindlichen) Bildung gesprochen werden. Vor diesem Hintergrund der
Schulpflicht der Kinder ab Grundschulalter blieb fraglich, inwieweit der Kin-
dergarten einen bildenden Auftrag hat, der auf die Schule vorbereiten konnte.
Jedoch verblieb die Konferenz bei einem Meinungsaustausch mit dem Resultat,
den bisherigen Auftrag und Inhalte beizubehalten, bestitigte noch einmal die
Forderung nach Fachkriften in den Einrichtungen. Héufig {ibernahmen nach
wie vor die finanziell glinstigeren ungelernten Beschiftigten die Betreuungsarbeit
(vgl. Konrad 2012, S. 126 ff.). Bestdtigt wurde die Zuordnung der frithkindlichen
Betreuungseinrichtungen noch durch die Zuordnung zur Kinder- und Jugend-
hilfe durch Verabschiedung des Reichsjugendwohlfahrtsgesetz 1924: ein weiterer
Meilenstein in der Verankerung der frithkindlichen Einrichtungen fernab des
Bildungsbereichs und der Schule. Einhergehend mit dieser Zuordnung wird so-
wohl Auftrag als auch Verantwortung der Einrichtung determiniert: Der Staat als
Wichteramt gibt Rahmenvorgaben fiir die Einrichtungen vor (Rdumlichkeiten,
Hygiene, Fachpersonal) (vgl. Konrad 2012, S. 63f., 130f.).

Im Jahr 1948 fand die ,, Konferenz der deutschen Erziehungsminister® statt
und wurde zur stdndigen Kultusministerkonferenz der Lénder. Hier beteilig-
ten sich sowohl zum damaligen Zeitpunkt als auch heute Minister:innen und
Vertreter:innen der einzelnen Lander bzw. Besatzungszonen. Ziel war es, Grund-
lagen der Verkniipfung und Zusammenarbeit der einzelnen Linder aufleben
zu lassen und neu zu erarbeiten. Hier wurden zum einen organisatorische Ab-
sprachen getroffen, zum anderen wurden Lehrpline entwickelt und einheitliche
Richtlinien gefunden (vgl. KMK 1998, S. 177 ff.). Seither gilt die Kultusminis-
terkonferenz als feste und bedeutsame Instanz fiir die padagogische Arbeit und
(schulische) Bildung und verdeutlicht einmal mehr den (auch) bildenden Cha-
rakter der Betreuungseinrichtungen.

Auch die Verabschiedung des Strukturplans fiir das Bildungswesen des
Deutschen Bildungsrats (1970) macht nochmal deutlich, dass die Betreuung in
Kindertageseinrichtungen einem pidagogischen und bildenden Auftrag folgen
soll. Es wurde gefordert, didaktisches Material zur Verfiigung zu stellen, Pline,
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Curricula und Methoden zur Uberpriifung der Arbeit zu entwickeln (vgl. Deut-
scher Bildungsrat 1972, S. 44ff.). In Anbetracht der neuen Anforderungen war
eine Anhebung des Ausbildungsniveaus unumganglich.

So wurde ein weiterer Meilenstein in der Professionalisierung von Fachkriften
durch die Reformation der Ausbildung zur Kindergértner:in gelegt. In der Kul-
tusministerkonferenz 1982 wurden als Zugangsvoraussetzungen ein Praktikum
in einer einschldgigen Einrichtung oder eine entsprechende Berufsausbildung
genannt. Dariiber hinaus wurde die Dauer der Ausbildung auf zwei bis drei Schul-
jahre in einer Fachschule festgelegt, mit anschliefSender theoretischer Priifung
und Durchfiithrung eines Anerkennungsjahrs. Da auch hier eine Vielfalt an An-
forderungen und Konzepten in den einzelnen Landern vorhanden war, wurden
die Inhalte der Ausbildung nicht einheitlich festgelegt, sondern sie sollten den
Anforderungen der Arbeit in einem padagogischen Tatigkeitsfeld entsprechen
(vgl. Aden-Grossmann 2011, S. 200£,, 206). Damit wurde die Professionalisierung
der Fachkrifte zwar vorangetrieben, jedoch auf rein struktureller Ebene. Uber
die Qualitit padagogischer Arbeit innerhalb der Einrichtungen wurden keine
Vorgaben entwickelt. Begriindet in der Vielzahl an padagogischen Konzepten,
schien es nahezu unméglich, sich auf ein Konzept festzulegen und entsprechende
Leitlinien zu verabschieden. Qualitdt und Professionalisierung sollte von innen
heraus gesichert werden, iiber die Anhebung des Ausbildungsniveaus. In welcher
Form sich die padagogische Arbeit inhaltlich qualitativ verbessern liefSe und
nach welchem pidagogischen Konzept die Qualitit als gesichert galt, konnte
nicht festgelegt werden.

War das vorangegangene Jahrhundert geprigt von der Entwicklung bzw. Re-
volution frithpadagogischer Erziehungskonzepte, fand Anfang des 20. Jahrhun-
derts die Revolution eher auf den Rahmenbedingungen statt. Professionalisierung
wurde hier tiber die Verantwortung des Staates im Wichteramt, die Forderung
an Fachkriften als Personal in den Einrichtungen als auch tiber die Reformation
der Kindergértner:innenausbildung angestrebt.

Anfang des 20. Jahrhunderts fand nur wenig quantitative Ausbreitung statt,
dies dnderte sich auch vorerst nicht. Im Jahr 1960 lag die Betreuungsquote der
Kinder unter der von 1950. Erst im Zuge der Bildungsreformen um 1970 erfolgte
ein quantitativer Zuwachs der Einrichtungen. Ziel war es, fiir 75% der Kinder
im Alter zwischen drei und sechs Jahren einen Betreuungsplatz bereitzustellen.
So stieg die Zahl der Betreuungseinrichtungen von 1965 bis 1975 um knapp
10.000 an. Im Jahr 1990 gab es 33.000 Kindergarten in Deutschland, und die
Betreuungsquote lag bereits 1986 bei knapp 80 % (vgl. Konrad 2012, S. 146, 199).
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2.1.4 Seit 1990 - Von Erzieher:innen zu Kindheitspadagog:innen

Im Zuge der Wiedervereinigung existierte der Kindergarten der DDR nicht mehr
langer in seiner gewohnten Form. Angeglichen an westdeutsche Verhéltnisse wur-
de der Kindergarten der Wohlfahrt zugeordnet und vom Schulsystem abgesplittet.
Im Zuge der hohen Arbeitslosigkeit, die mit der Wiedervereinigung einherging,
wurden viele Einrichtungen geschlossen und Betreuungskréfte blieben ohne
Arbeit (vgl. Konrad 2015, S. 143f.). Einige Gegebenheiten der ehemaligen DDR
wurden jedoch auch fiir den westdeutschen Part itbernommen: So wurde im Jahr
vor Schuleintritt eine Betreuungsquote der Kinder von nahezu 100 % erreicht. Im
Jahr 1996 wurde erstmalig ein Rechtsanspruch fiir alle Kinder ab drei Jahren auf
einen Kindergartenplatz zugesprochen, das Recht fiir alle Kinder ab einem Jahr
folgte 2013 (vgl. Bundesregierung 2022). Als Folge musste der quantitative Ausbau
der Kindertageseinrichtungen vorangetrieben werden, um einer Klagewelle der
Eltern entgegenzuwirken. Neben dem Aufbau neuer Einrichtungen verlangte es
die (schnelle) Ausbildung geeigneter Fachkrifte, um die Betreuung innerhalb
der Einrichtungen zu gewdhrleisten. Neben der gezielten Bewerbung der Aus-
bildung zur piddagogischen Fachkraft und der gezielten Ansprache ménnlicher
Fachkrifte wurde mit Programmen fiir Berufsriickkehrer:innen und Qualifizie-
rungsprogrammen fiir Quereinsteiger:innen geworben (u.a.: ,MEHR Mianner
in Kitas“, Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend 2013).
Die Jugend- und Familienministerkonferenz sprach sich in Zusammenarbeit mit
der Kultusministerkonferenz fiir multiprofessionelle Teams aus, als Reaktion
auf drohenden Fachkraftemangel. Dariiber hinaus sollte zur Attraktivitdt des
Berufs iiber Leistungsanreize, wie Aufstiegsmoglichkeiten, beigetragen werden
(vgl. Jugend- und Familienministerkonferenz 2011).

Das Ansehen des Kindergartens als Ort, an dem Kinder wichtige Erfahrungen
und frithpadagogische Kenntnisse sammeln konnen, wurde durch den Rechts-
anspruch erneut bekriftigt (vgl. Konrad 2015, S. 144).

Das neu verhandelte Kinder- und Jugendhilfegesetz (KJHG) postuliert dabei
erstmalig die Bildungsfunktion 6ffentlicher Kindertagesbetreuung und verdeut-
licht die Notwendigkeit frithpadagogischer Betreuung vor dem Hintergrund der
Chancengerechtigkeit. Als Folge wurde im Jahr 1996 der Rechtsanspruch auf
einen Betreuungsplatz fiir alle Kinder ab drei Jahren erlassen. Mit dem recht-
lichen Anspruch auf einen Betreuungsplatz in einem Kindergarten sollte allen
Kindern der gleiche Zugang zu frithpadagogischer Bildung erméglicht werden.
Gleichzeitig wurde mit der Verabschiedung des Gesetzes die Zuordnung der
Einrichtungen im Nicht-Bildungssektor Schule erneut verankert (vgl. Konrad
2012, S. 232£; Helm 2016, S. 281£.). Weitere Beweggriinde fiir den Rechtsanspruch
eines Betreuungsplatzes waren wirtschaftliche Aspekte, da erwerbstitige Frauen
eher zuriick in ihren Beruf konnten, und die Férderung der Familie. Vor diesem
Hintergrund trat im Jahr 2013 der Rechtsanspruch auf einen Betreuungsplatz ab
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dem ersten Lebensjahr in Kraft. In Aussieht auf einen Betreuungsplatz erhoffte
sich der Staat zur Familiengriindung bzw. -erweiterung beizutragen (vgl. Konrad
2012, S. 235; Helm 2016, S. 28f.). Auch wenn politische und wissenschaftliche
Vertreter:innen sich tiber den Aspekt der Chancengerechtigkeit durch Besuch
einer frihpidagogischen Einrichtung bewusst waren, die Beweggriinde zum
Ausbau und zur Rechtsprechung der Einrichtungspldtze waren eher wirtschaft-
lich und politisch motiviert.

Im Zuge des ersten Schulleistungstests PISA (Programm for International
Student Assessment) 2000 und dem unterdurchschnittlichen Abschneiden deut-
scher Schiiler:innen brach eine neue Debatte iiber (friih-) kindliche Bildung aus
(vgl. OECD 2001; Hemmerling 2007, S. 13). Es zeigte sich, dass deutsche Kinder
im europaischen Vergleich wesentlich schlechter gebildet waren, als erwartet
wurde. Zugesprochen wurden die schlechten Leistungen der Qualitat frithpa-
dagogischer Betreuungsarbeit. Der 6ffentliche Druck wuchs: Politiker:innen
und Wissenschaftler:innen pladierten fiir eine Nahe zum Lernen in der Schule,
versuchten u.a., mathematische Inhalte bereits im Kindergarten zu implemen-
tieren, um die Liicke zwischen beiden Einrichtungen zu schlief3en (vgl. Konrad
2015, S. 144f)). Bildungs- und Rahmenpldne und Bildungsprogramme sollten
der Bildungskatastrophe nach PISA entgegenwirken und gingen mit der Zuord-
nung zum Schul- und Bildungsministerium einher. Diese Bildungsplidne haben
primir einen orientierenden Charakter (vgl. Konrad 2012, S. 251f). Im Jahr
2004 wurde ein ,,Gemeinsamer Rahmen der Lander fiir die frithe Bildung in
Kindertageseinrichtungen® auf der Kultusministerkonferenz verabschiedet, der
eine individuelle Entwicklung der Kinder als Ziel padagogischer Arbeit vorgibt.
Dazu gehort es, sowohl personliche als auch sprachliche Kompetenzen der Kin-
der zu stidrken und zu foérdern. Es sollten Angebote bereitgestellt werden, die
mithilfe von Netzwerken auch auflerhalb der Einrichtungen angeboten werden
konnten. Die gemeinsame Rahmung verwies auf eine engere und kontinuierliche
Zusammenarbeit zwischen dem Elementarbereich der Kindertageseinrichtungen
und dem Primarbereich der Schulen. Die Ausfithrung der Inhalte wurde in die
Verantwortung der Bundlander tibertragen und sollte durch Bildungsplane auf
Bundeslandebene sichergestellt werden. Diese Bildungsplidne haben primar einen
orientierenden Charakter (vgl. KMK 2022; Konrad 2012, S. 251 f,; Kapitel 5.5).

Gleichzeitig bestach die frithpddagogische Arbeit durch eine Vielfalt an Kon-
zepten und padagogischen Ansétzen (z.B. Situationsansatz), was die zentrale
Ausrichtung auf das Ziel der einheitlichen Qualitit erschwerte (vgl. Konrad 2012,
S. 251f.). Neben einer Vielzahl an Tragern trug auch die vielfaltige Ausgestaltung
padagogischer Ansitze dazu bei, dass keine einheitliche Struktur in den Einrich-
tungen vorzufinden war und die Qualitit der padagogischen Arbeit darunter litt.
Es zeigte sich, dass Erzieher:innen grofle Schwierigkeiten in der Ausfithrung des
padagogischen Ansatzes hatten, was auf den Mangel an Nachvollziehbarkeit und
Verstindnis des Konzepts zuriickzufithren war (vgl. Konrad 2012, S. 241 {f.). Trotz
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der zentralen Vorgaben steht im Rahmen der Qualitatsvereinbarung festgeschrie-
ben, dass die Sicherung von Qualitat der pddagogischen Arbeit in Kindertages-
einrichtungen in den Hianden der Trager liegt. Dafiir sollen Trager Angebote zur
Weiterbildung und zur Beratung bereitstellen (vgl. KMK 2021, S. 237).

Gleichzeitig lieflen neue Erkenntnisse zu kindlichen Entwicklungs- und Bil-
dungsprozessen den Anspruch an frithpadagogische Arbeit steigen. Die beste
(akademische) Ausbildung wurde angetrieben und es entstanden die ersten Studi-
engénge fiir die frithpddagogische Arbeit, z. B.: Kindheitspadagogik. Im Jahr 2004
wurden nicht zuletzt als Folge der Bologna-Deklaration (1999) die ersten kind-
heitspadagogischen Studienginge eingerichtet. Zwar stellte die Errichtung des
Studiengangs Kindheitspadagogik ein Meilenstein in Richtung Akademisierung
frihpadagogischer Arbeit dar, gleichzeitig bewegte sich das Feld Kindheitspada-
gogik in einem diffusen Raum innerhalb der Sozialen Arbeit. Eine klare Abgren-
zung als eigenstidndige Disziplin erscheint schwierig. Es mangelt an einschldgigen
Forschungen und damit an einer klaren Abgrenzung zur Sozialen Arbeit. Auf
die Akademisierung und Qualitdt wurde mit dieser Entwicklung hingewirkt,
gleichzeitig stofit frithpadagogische Arbeit an die Grenzen der eigenen Definition
und Abgrenzung (vgl. Betz/Cloos 2014, S. 9f.). Der unzureichenden Rahmung der
Kindheitspadagogik als eigenstindige Profession wurde auch durch die Einfiih-
rung der Berufsbezeichnung ,,staatlich-anerkannte:r Kindheitspadagog:in“ durch
die Jugend- und Familienministerkonferenz (vgl. JEMK 2011) nicht verdndert.
Die Reformierung der Ausbildung geschah in Folge von PISA 2006, in der erneut
das niedrige Ausbildungsniveau frithpddagogischer Arbeit beméngelt und fiir die
mangelnden Schulleistungen der Kinder verantwortlich gemacht wurde. Trotz
der offentlichen Debatte und Reformierung des Ausbildungsniveaus folgte keine
klare Abgrenzung der Kindheitspadagogik (siche Kapitel 4.4).

Obwohl Akademisierung der frithpadagogischen Arbeit in Gang kam, zeigten
sich wenige Unterschiede in der Qualitit padagogischer Arbeit. Zuriickfithren
lasst sich dieses Phdanomen sowohl auf die Bezahlung, die fiir Erzieher:innen und
tiir akademisierte Pddagog:innen gleich ist (siehe Kapitel 5.4.8). Zum anderen ist
zu beobachten, dass mit Abschluss des Studiums auch beratende oder leitende
Titigkeit von Fachkriften besetzt werden konnen (vgl. Konrad 2012, S. 261).
Das Tatigkeitsfeld erweitert sich mit akademischem Abschluss um ein Vielfa-
ches, einhergehend mit hoherer Bezahlung. Die Akademisierung fithrt weniger
zu einer Anhebung der Qualitdt innerhalb der Einrichtungen, sondern eher zu
einer Teilung der Berufsgruppen Erzieher:in und akademisierter Fachkraft (vgl.
ebd., S. 262).
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2.2 Kindertagesbetreuung heute im Spannungsfeld zwischen
Betreuungs- und Bildungseinrichtung

Kindertagesbetreuung ist spatestens seit den Ergebnissen von PISA (vgl. OECD
2001) erneut in die Diskussion geraten. Es wird wiederkehrende Kritik an Qualitat
von Bildung in Schulen und frithpddagogischen Einrichtungen geiibt, mit der
Sorge, dass Deutschland den Anspriichen der zunehmend globalisierten Welt
auf lange Sicht nicht entsprechen zu kann. Fachkraftegewinnung und Wettbe-
werbsfahigkeit fordern Bildung von Anfang an. Gleichzeitig wird die deutsche
Gesellschaft zunehmend heterogen und die Chancen auf Bildung sind nicht fiir
alle zugénglich, trotz des Rechtsanspruchs (siche Kapitel 3). Die zunehmende
Erwerbstitigkeit beider Elternteile, die Pluralitédt kindlichen Aufwachsens und
die Verlagerung von Kindheit in den 6ffentlichen Raum (vgl. Helm 2016, S. 29)
erfordern heute ein neues Verstandnis frithpadagogischer Arbeit.

»~Den Entgrenzungen, Pluralisierungen und Vervielféltigungen von Familie einerseits
stehen ein expandierendes Bildungswesen sowie dessen Institutionalisierung an-
dererseits gegenliber” (Baader 2014, S. 417).

Bereits in den 1960er und 1970er Jahren trugen erste Untersuchungen u.a. von
Piaget und Bloom zu einem neuen Bewusstsein frithkindlicher Bildungspro-
zesse bei. So wurde dem Kindergarten damals bereits eine kompensatorische
Erziehungs- und Entwicklungsaufgabe zugesprochen. Diesen Ergebnissen zur
Folge, wurden auch wirtschaftspolitische Interessen an frithkindlicher Bildung
bekundet, da man sich erhoffte, so qualifizierte Nachwuchskrafte auszubilden.
Dennoch sollte zum damaligen Zeitpunkt die Betreuung der Kinder weiter im
Zentrum der piddagogischen Arbeit bestehen bleiben, da der Kindergarten als
Teil der Jugendwohlfahrt verblieb (vgl. Hemmerling 2007, S. 19£.). Heute steht
fest: Frithpadagogische Einrichtungen sind meist die erste auflerfamilidre In-
stitution, welche Einfluss auf die Bildungsprozesse der Kinder nimmt. Dazu ist
erwiesen, dass Kinder, die eine frithpiadagogische Einrichtung besucht haben,
seltener von der Schule zuriickgestellt wurden. Auch Langzeitstudien zeigen die
positive Wirkung institutioneller Bildung in Kindertageseinrichtungen auf den
spiteren schulischen Erfolg (vgl. Baader et al. 2011, S. 25f.).

Dennoch wird nach wie vor frithpadagogische Arbeit im Kinder- und Ju-
gendhilfegesetz verordnet und die Abgrenzung zur Schulbildung weiter deter-
miniert. Dabei kritisieren die Autorinnen Gottschall und Hagemann (2002), dass
Reformen nie flaichendeckend durchgefiithrt wurden, was an vier Punkten liegt:

¢ die politische Trennung der Zugehorigkeit von Kinderbetreuung und Bildung,

® der gesetzlich festgelegte Vorrang der Familie in Bezug auf Kindererziehung,
® die Dreigliedrigkeit des Schulsystems,
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o die Statusdifferenz und die unterschiedliche Ausbildung und Professionali-
sierung von Erzieher:innen und Lehrer:innen (S. 2).

Die Frage nach der Qualitit der frithpddagogischen Arbeit wird durch Verant-
wortungsiibergabe an die Trager geregelt und nur auf Basis von Rahmenbedin-
gungen sichergestellt, wobei die Bedeutung eines kontinuierlichen Ubergangs
vom frithpadagogischen in den Primarbereich bereits 2004 als zentral fiir den
Schulerfolg erachtet wurde (vgl. KMK 2022). Die bildungstheoretische Verortung
wiederum ist dem Schulministerium, der Kulturministerkonferenz angehorig,
sodass es an einer klaren Zuordnung der Organisation und inhaltlicher Ausge-
staltung mangelt.

Die inhaltliche Ausgestaltung frithpadagogischer Betreuungsarbeit liegt eben-
falls in der Verantwortung der Trager. Es werden Vorgaben und Leitlinien zu
Weiterbildungsmoglichkeiten und Durchfithrung eines Qualititsmanagement-
systems festgelegt, ohne dabei einen genauen Richtwert zu benennen. So fordern
viele Verbénde, Trager und Organisationen der Kinderbetreuung die Einfithrung
einheitlicher, wissenschaftlich fundierter Standards.

,Diese Standards mlissen folgende Qualitdtsaspekte thematisieren:

— Zugang zu Kitas: Offnungs- und Schliefzeiten, Ganztagsangebote und Kosten
flr die Familien

— Qualifikation der Fachkrafte, einschlief8lich bundeseinheitlicher Regelungen zur
Ausbildung

— Fachkraft-Kind-Relation und Gruppengrofie: Fachkraft-Kind-Relation fur padago-
gisch qualifizierte Fachkrafte sowie Festlegung einer maximalen Gruppengrofie
entsprechend den Bedurfnissen und des Alters der Kinder.

— Leitlinien der padagogischen Arbeit unter Berlicksichtigung der in der UN-Kinder-
rechtskonvention normierten Kinderrechte, die z.B. durch das Recht auf Spiel,
Bildung, Beteiligung und Selbstentfaltung einen inhaltlichen Rahmen setzen.

— Verantwortungsbewusste Erziehungs- und Bildungspartnerschaft: Verhaltnis
Kind, Eltern, Fachkraft mit dem Kindeswohl im Zentrum.

— Dauerhafte Qualitatssicherung und -weiterentwicklung: Bundes- bzw. lander-
spezifisches Monitoring sowie Sicherung der organisatorischen Rahmenbedin-
gungen fur Qualitatsentwicklung” (Friihe Chancen 2017, S. 1).

Gottschall und Hagemann (2002) kritisieren die Trennung von Bildung und
Erziehung, vor allem im Verhéltnis zu anderen Landern, wie bspw. Frankreich.
Hier wurde bereits zu Beginn des 20. Jahrhunderts an einer Zusammenfithrung
von frithpiadagogischem Lernen und Grundschulbildung gearbeitet. Es muss eine
Annaherung von Schule und Jugendhilfe stattfinden, welche durch Qualitts-
standards gesichert werden sollte und deren Heterogenitit und Unterausstattung
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durch eine einheitliche Finanzierung aufgefangen werden miisse. Dariiber hinaus
beméngeln Eltern und Expert:innen, dass es dem Bildungssystem an Orientierung
an den veranderten familidren Bediirfnissen fehle (vgl. S. 8, 10).

Ein Aufschwung in der Diskussion um frithpadagogische Bildung und Be-
treuung wurde um die Jahrestausendwende vernommen: der Ruf nach frithpada-
gogischer Bildung. In diesem Zusammenhang wurde immer wieder iiber eine
Kindergartenpflicht und eine Gebiihrenfreiheit diskutiert. Grund hierfiir waren
und sind Schulleistungsvergleichsstudien wie PISA (OECD 2001), IGLU (Bos et al.
2006), sowie TIMSS (Bos et al. 2007). Obwohl keine dieser Studien eine Verbes-
serung der frithpadagogischen Bildung forderte (erst durch PISA, 2006), wurde
im Zuge dessen festgestellt, dass sich der Besuch einer Kindertageseinrichtung
positiv auf die Lesekompetenz im Grundschulalter auswirkt. Versiegelt wurden
diese Ergebnisse auf der Kultusministerkonferenz 2004, in der es heift, dass der
Grundstein des Schulerfolgs im Kindergarten gelegt wird. Als eine Folge dessen
ist das frithere Einschulalter der Kinder zu bewerten (vgl. Peucker et al. 2010,
S. 22; Baader et al. 2011, S. 25f.). Politische Vertreter:innen forderten mehr Bil-
dung im schulischen Sinne bereits im Kindergarten, wobei Vertreter:innen aus
Fachkreisen eher von einer neuen Qualitét von Bildung sprachen. Sie verlangten
bessere Ausbildungsginge fiir Fachkrifte, weitere Erforschung frithkindlicher
Bildungsprozesse sowie die gesellschaftliche Anerkennung des Kindergartens
als Bildungseinrichtung. Ein dritter Akteur in der Debatte um frithpadagogische
Bildungsprozesse waren Eltern und Fachkrifte, denen es primér um eine gute
Betreuung fiir die Kinder ging (vgl. Hemmerling 2007, S. 13£.). Aus politischer
Sicht geht bessere Bildung in Kindertageseinrichtungen mit erweiterten Betreu-
ungszeiten einher, mit dem Ziel, Defizite innerhalb der Familie in der Kinder-
tagesbetreuung auszugleichen. Grund ist auch hierfiir der in der PISA-Studie
festgestellte Zusammenhang zwischen schlechten Schulleistungen und sozialer
Herkunft (vgl. Hemmerling 2007, S. 24). Peucker et al. (2010) halten hierzu fest,
dass Kindertagesbetreuung sich heute im Spannungsfeld zwischen der Sorge
vor dem Verlust familidrer Erziehung und der gesellschaftlichen Notwendigkeit
institutioneller Betreuung bewegt (S. 22).

Ein weiteres Bestreben liegt darin, das Lernen vor der Schule zu steuern. Im
Zuge dessen soll es starker standardisiert werden und nach festgelegten Curricula
ausgerichtet sein. Auf diese Weise soll eine Chancengleichheit der Kinder erreicht
werden, Bildungsbenachteiligung entgegengewirkt und Ausbildungsdauern sollen
verkiirzt werden. Ziel ist es, die Wettbewerbsfahigkeit der in Deutschland aus-
gebildeten Menschen zu verbessern (vgl. Peucker et al. 2010, S. 23). Fiir die Kin-
dertagesbetreuung hiefd das, dass in beinah allen Bundesldndern Bildungsplidne
oder -programme und Leitlinien entwickelt wurden, nach denen die padagogische
Arbeit in der Kita ausgerichtet sein sollte. Im Fokus standen dabei die Themen
Sprachférderung sowie das mathematisch-naturwissenschaftliche Experimen-
tieren, interkulturelle und 6konomische Erziehung. Ziel dieser Plane war es zum
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einen, Bildungsprozesse und -bereiche sichtbar zu machen, und zum anderen,
Bildung in Kindertageseinrichtungen sichtbar zu machen und anzuerkennen
(vgl. Hemmerling 2007, S. 14). Im Zuge von PISA wurde von der OECD auch die
Ausbildung der Erzieher:innen gepriift und kritisiert. Da Ergebnisse anderer
OECD-Ldnder, sowie die Fachliteratur bestitigen, dass ein enger Zusammenhang
zwischen Ausbildungsniveau von Erzieher:innen und Bildungsqualitat der Kinder
besteht, wurde die Ausbildung als unzureichend eingestuft (vgl. Miirbe/Rieber/
Tammen 2005, S. 221).

Doch auch von Seiten der Eltern steigen die Anspriiche an Kindertageseinrich-
tungen beziiglich frither Bildungsméglichkeiten. Eltern stehen heute unter Druck:
Die Geschwindigkeit, mit der gesellschaftliche Entwicklungen voranschreiten
fithrt zur Sorge, dass das Kind den gesellschaftlichen Anspriichen nicht geniigen
konnte. Dies beginnt bereits vor Eintritt in den Kindergarten (bereits wihrend
der Schwangerschaft) und zeigt sich anhand wachsender Nachfrage von infor-
mellen Forderangeboten (vgl. Peucker et al. 2010, S. 23f.). Ein weiterer Aspekt
frithkindlicher Bildung ldsst sich im Streben nach Chancengleichheit fiir die
Kinder finden. Hier hat Bildung vielmehr einen kompensatorischen Auftrag, um
Ungleichheiten im Bildungsprozess entgegenwirken zu konnen. Wie beschrieben
zeigt sich, dass die sozio6konomische Lebenslage einen Einfluss auf den Besuch
einer Kindertageseinrichtung hat: frithe Bildung triigt dazu bei, den Ubergang
zur Schule zu erleichtern und schafft es so, herkunftsbedingten Ungleichheiten
entgegenzuwirken (vgl. Peucker et al. 2010, S. 24; Helm 2016, S. 29).

Hemmerling (2007) hilt hierzu zusammenfassend fest, dass Kindertages-
betreuung sich stets gesellschaftlichen Entwicklungen und damit verbundenen
Anforderungen anpassen muss. ,,Je nach Aktualitit werden sozial- oder bildungs-
politische Anspriiche artikuliert, die in der sozialen Praxis des Kindergartens
umgesetzt werden sollen® (S. 26).

2.3 Kindertagesbetreuung im europaischen Vergleich

Der Vergleich kindheitspadagogischer Einrichtungen in Europa verdeutlicht,
dass der frithpddagogische Bereich iiberwiegend als Teil des Bildungssystems
angesehen wird. Als Elementarbereich oder Preschool wird er als Eingangsstufe
ins Bildungssystem betrachtet, z. B. in Frankreich, Schweden, Italien. Um auf die
standardisierte Vergleichbarkeit der Bildungssystem hinzuwirken, wurde 1970
von der UNESCO das International Standard Classification of Education (ISCED)
entwickelt und 1997 iiberarbeitet. Auf dieser internationalen Klassifizierung der
Schulsysteme bildet der Elementarbereich die Stufe 0 im Bildungssystem ab, wobei
hierunter die Altersgruppe zwischen Drei- und Sechsjihrigen gezahlt wird (vgl.
Eurostat 2023; Wolf/Grgic 2009, S. 12; OECD 2008, S. 8£.). Zu den Inhalten des
ISCED zéhlen als Hauptkriterien die organisierte Ausbildung, Konzeption und
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schulische Umgebung. Zusatzkriterien bilden z. B. ausreichend geschultes Perso-
nal, padagogische Qualifizierung und Versorgung mit Unterrichtsmaterial. Die
Stufe 0 griindet auf dem Verstdndnis von Bildung, welches die ,frithe kognitive,
physische, soziale und emotionale Entwicklung (unterstiitzt) und Kleinkinder
an organisierten Unterricht auflerhalb des familidren Kontextes heranfiihrt*
(European Commission 2023; OECD 2008, S. 8). Dem Elementarbereich folgt
der Primarbereich, der Stufe 1 in der Klassifizierung einnimmt. Entsprechend
der allgemeinen Vorstellung, dass Einrichtungen des Elementarbereichs auf die
schulischen Kompetenzen hinwirken sollen, ist der Elementarbereich in na-
hezu allen Landern dem Bildungsministerium unterstellt. Deutschland bildet
eine Ausnahme. In Deutschland ist der Elementarbereich zwar als Stufe des
Bildungssystems anerkannt, die inhaltliche Ausgestaltung, Finanzierung und
Verantwortung liegt jedoch nach wie vor im Bereich der Kinder- und Jugendhilfe
(vgl. Wolf/Grgic 2009, S. 12; Oberhuemer 2015, S. 209).

Die Gestaltung frithpadagogischer Arbeit geht dabei in den Landern weit
auseinander: Gebiihren oder Gebiihrenfreiheit, Festbetrage oder Staffelung nach
Einkommen der Eltern, Kita-Pflicht oder Freiwilligkeit (vgl. Wolf/Grgic 2009,
S. 15). Um zur europaweiten Qualitat kindheitspddagogischer Arbeit beizutragen,
schloss sich im Jahr 1980 das Informationsnetzwerk zusammen, bestehend aus
40 Informationsstellen der 37 Mitgliedsstaaten (vgl. KMK 2023). Ziel ist es in
erster Linie Berichte tiber die frithkindliche Bildung, Betreuung und Erziehung
(FBBE) in Europa bereitzustellen und so zur Qualitit frithpddagogischer Arbeit
beizutragen. Neben z.B. Zugangsvoraussetzungen werden Informationen zur
Qualifizierung von Fachkraften und Inhalte der Bildungsplane aufbereitet und
evaluiert (vgl. Klinkhammer/Horn 2023).

Mit dem Leitgedanken der Vernetzung und zur Férderung lebenslangen Ler-
nens fungiert der Europdische Qualifikationsrahmen (EQR) als Darstellung
landerspezifischer Qualifikationsniveaus. In diesem Zusammenhang kann das
Ausbildungsniveau der einzelnen Lander durch Einteilung in Stufen verglichen
werden. Auf dieser Basis wurde ein nationaler Qualifikationsrahmen entwickelt,
der Deutsche Qualifikationsrahmen (DQR), welcher Lernergebnisse auf acht
Niveaustufen beschreibt. Lainderergebnisse werden auf diese Weise sichtbar und
vergleichbar. Ziel ist dabei beispielsweise, die Qualititssicherung zu férdern. Das
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung schitzt das Qualifikationsniveau
staatlich anerkannter Erzieher:innen bei 6, dem Qualifikationstyp Fachschule ein.

,Die Absolventen/innen verfligen liber Kompetenzen zur Planung, Bearbeitung und
Auswertung von umfassenden fachlichen Aufgaben- und Problemstellungen sowie
zur eigenverantwortlichen Steuerung von Prozessen in Teilbereichen eines wissen-
schaftlichen Faches oder in einem beruflichen Tétigkeitsfeld. Sie sind in der Lage,
das eigene Handeln zu reflektieren, Flihrungsaufgaben zu libernehmen und eine
berufliche Selbsténdigkeit zu ergreifen” (KMK 2023).
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Die Griinde fiir den Ausbau und zur Professionalisierung kindheitspadagogi-
scher Arbeit gehen in den européischen Lindern nicht nur auseinander, sondern
spiegeln auflerdem die ambivalente Zuordnung wider: Kinderbetreuung in z.B.
England ist die unabdingbare Bedingung zur Gleichstellung der Geschlechter.
Frankreich hingegen betrachtet Kinderbetreuung ebenfalls als Notwendigkeit
tiir die Erwerbstatigkeit beider Elternteile (vgl. Veil 2003, S. 1; Oberhuemer 2015,
S. 202 £f.). In Deutschland sind sowohl der Leitgedanke als auch die Organisation
sehr different: War Kinderbetreuung in ostdeutschen Bundeslidndern eine Not-
wendigkeit zur Erwerbstatigkeit der Miitter, so ist das Leitbild in westdeutschen
Bundeslandern gespalten zwischen dem Wunsch nach privater Kinderbetreuung
und der Forderung nach staatlicher Unterstiitzung. So weist Deutschland den
grofiten Anteil an privater und damit nicht staatlich geférderter Kinderbetreu-
ung auf (vgl. Veil 2003, S. 1). In Italien ist eine vergleichbare Tragervielfalt zu
finden, staatliche, private, freie Trager oder die Wohlfahrt als Triger. Gleichwohl
ist die Kindertagesbetreuung bereits seit 1928 als Bildungsinstitution betitelt
und wurde in preparatory school umbenannt. Damit wurden die Zugehorigkeit
zum Bildungsministerium und die Néhe zur schulischen Bildung einmal mehr
verdeutlicht (vgl. Oberhuemer 2015, S. 203 ff.). Von besonderem Interesse ist die
Zuordnung zum Bildungs- und Sozialministerium insofern, als dass die Einheit-
lichkeit tiber die Zugehorigkeit untermauert wird. Die zentrale Instanz des Staates
tragt nicht nur fiir den quantitativen Ausbau Sorge, sondern sorgt fiir Kontinuitat
der Bildungsarbeit zwischen den entsprechenden Einrichtungen (Preschool und
Schule). Der Blick auf Deutschland verdeutlicht erneut den Zwiespalt zwischen
dem Elementarbereich als erste Stufe im Bildungssystem, die Erarbeitung von
Rahmenplidnen durch die Kultusministerkonferenz (Bildungsministerium) im
Hinblick auf schulische Bildung und die Ausfithrung unter dem Dach des Sozi-
alministeriums, das Kindertagesbetreuung (auch) als familienerginzende Ein-
richtung versteht - ein Patchwork der Anforderungen und Verantwortlichkeiten.

Es zeigt sich, dass sich die Zuordnung zum Bildungsministerium auch auf die
Professionalisierung von Fachkraften auswirkt. In z.B. Italien, Frankreich und
Schweden ist die Voraussetzung zur Arbeit in kindheitspadagogischen Einrich-
tungen ein abgeschlossenes Studium, teilweise auf Master-Niveau (Portugal, seit
2007/Italien, seit 2011). Die Eingangsvoraussetzungen liegen daher bei (Fach-)
Hochschulniveau. In Europa zeichnet sich ein Trend der Anhebung der Ausbil-
dungsginge fiir Preschool-teacher (in Deutschland Kindheitspadagog:innen) ab,
der sich sowohl im Niveau der Ausbildungsinhalte als auch in der Arbeitsleistung
abzeichnen wird. Am Beispiel von Frankreich zeigt sich, dass Beschiftigte sich
durch eine Vielzahl an Abschliissen unterscheiden, dhnlich dem deutschen Mo-
dell. Dennoch sind in Frankreich die Zustandigkeiten transparent definiert, so-
dass Beschiftigte auf Basis ihrer Ausbildung unterschiedliche Verantwortungen
zugesprochen werden. In Frankreich unterscheidet sich die Arbeit einer Hilfskraft
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von jener ,Fritherzieher:in“ Die Hilfskréfte iibernehmen die pflegerischen Ta-
tigkeiten, wahrend die akademisch ausgebildeten Fachkrifte die Arbeit mit den
Eltern und der Leitung éibernehmen.

Die Anhebung des Ausbildungsniveaus ist in vielen Landern, z.B. Italien,
beeinflusst von gesellschaftlichen Forderungen nach Chancengerechtigkeit,
Gleichberechtigung von Frauen und Stiarkung der Menschenrechte. Die Auf-
besserung trug auch zu einer Starkung der Identitit padagogischer Fachkrifte
als Zugehorigkeit zur Berufsgruppe der Lehrer:innen bei. So wurde in Schweden
Anfang 2000 ein einheitliches Ausbildungsmodell fiir Lehrer:innen des Ele-
mentarbereichs und der Schule eingefiihrt, um die Identitit der Fachkrifte im
Vorschulbereich zu stirken. Es zeigte sich jedoch, dass die Vermischung eher zu
diffusen Zustdndigkeiten fiihrte. Die Ausbildung wurde reformiert und wurde
den jeweiligen Altersgruppen/Bildungsstufen entsprechend segmentiert (vgl.
Oberhuemer 2015, S. 201 ff.).

Kritisch ist anzumerken, dass zwar der Grad des Masters als Voraussetzung
fiir die Arbeit in kindheitspadagogischen Einrichtungen gilt, dieser jedoch auch
als Aufbau eines Studiengangs gemacht werden kann, der keine Uberschneidun-
gen zur padagogischen Arbeit hat, z. B. Architektur.

Tabelle 1: Betreuungsquoten im europaischen Vergleich (ICEC 2021, S. 11 ff.)

Betreuungsquote der Betreuungsquote der
Null- bis Dreijahrigen: Drei- bis Flinfjéhrigen:
Danemark: 55 % Danemark: 98 %
Norwegen: 56 % Norwegen: 97 %
Schweden: 41 % Schweden: 92%
Deutschland: 37 % Deutschland: 95%
Frankreich: 43 % Frankreich: 98 %

Institutionelle Kinderbetreuung in Deutschland steht damit im européischen
Vergleich hinten an, entsprechend eingeschréankt ist die Moglichkeit der Er-
werbstétigkeit der Miitter. Veil (2003) halt fest, dass im Jahr 1998 52,3 % der
Miitter nicht erwerbstatig waren und davon nur 5,7 % auf eigenen Wunsch (vgl.
S. 1). Bis zum Jahr 2022 stieg die Zahl der erwerbstitigen Miitter auf 75,5 %,
wobei die Quote in Didnemark (78,3 %) und Schweden (81,6 %) hoher war (vgl.
Statistisches Bundesamt 2022). Der Fokus der Erwerbstatigkeit liegt in Lindern
wie Schweden auf der Vollerwerbsfahigkeit der Miitter, wiahrend in Deutschland
erst das Modell der Teilzeitarbeit im Fokus steht. Veil (2003) nennt Deutschland
hier eine ,,nachholende Bewegung® (S. 2, 8). Begriindet wird die Teilzeittatigkeit
vieler Miitter darin, dass in Deutschland die Ganztagsbetreuung nicht in dem
Maf3 vorhanden ist, wie in anderen europdischen Lindern. So erscheint auch die
derzeitige Quote erwerbstétiger Miitter zwar wesentlich hoher, im Verhéltnis
dazu handelt es sich hier auch um Teilzeitarbeit, die bedingt durch halbtatige
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Betreuungsmaoglichkeiten nicht anders moglich ist. In Schweden hingegen sind
alle Betreuungsplétze ganztagig, sodass der Vollerwerb moglich ist. Dariiber
hinaus zeigt sich, dass in den Landern, in denen Kinderbetreuung die grofite
staatliche Forderung erhilt, Arbeitgeber:innen einen sehr geringen Anteil an der
Méglichkeit der Erwerbstatigkeit bereitstellen miissen. Umgekehrt in Deutsch-
land: Hier sind Arbeitgeber:innen gefordert, das defizitire Angebot an 6ffentli-
chen Betreuungsmoglichkeiten auszugleichen (vgl. Veil 2003, S. 3, 8).

»Die Kinderbetreuungspolitik in Westdeutschland befindet sich in einer Aufholbewe-
gung. Das wird zwar inzwischen als Problem wahrgenommen, sté8t in der politischen
Umsetzung aber auf finanzielle und mentale Hemmschwellen“ (Veil 2003, S. 9).

Die schwedische Familienpolitik hingegen versteht sich seit den 1970er Jahren
als Unterstiitzung berufstétiger Eltern, sodass bereits zur damaligen Zeit Ganz-
tagesbetreuungsplitze gefordert wurden. Kinderbetreuung liegt in staatlicher
Hand und garantiert das Recht auf einen Betreuungsplatz. 1996 verdnderte sich
die Zustindigkeit innenpolitisch, sodass seither das Ministerium fiir Bildung
und Forschung fiir die Kinderbetreuung zustdndig ist. Damit einher ging eine
Starkung padagogischer und schulischer Aspekte der Betreuungseinrichtungen
(vgl. Oberhuemer 2015, S. 201 ff.).

Auch in Frankreich gilt Familienpolitik als Angelegenheit des Staates und
wird durch die Unterstiitzung des Staates organisiert. Dabei gilt Frankreich als
das Land mit den vielfaltigsten Betreuungsmoglichkeiten, welche staatlich gefor-
dert werden, und so den Eltern die meisten WahImoglichkeiten anbietet; nicht
zuletzt durch die flexible Gestaltung der Betreuungszeiten. Es konnen sowohl
Ganztagsplitze als auch einzelne Tages- und Stundenkontingente gebucht werden
(vgl. Veil 2003, S. 5; Dreyer 2018, S. 4). In Anlehnung an Dreyer (2018) steht das
System in Frankreich in der Kritik, zu schulisch zu sein und gerade fiir Kinder
zugewanderter Familien zu hohe Anforderungen zu stellen (S. 15£.). Entsprechend
gering fallt der padagogische Anteil in der frithpadagogischen Arbeit aus, der als
Hinfiihrung zum schulischen Lernen von ebenso grofier Bedeutung ist. Abschlie-
Bend lasst sich festhalten, dass die Professionalisierung kindheitspiadagogischer
Fachkrifte kein Trend mehr zu sein scheint. Vielmehr verdeutlichen die Daten,
dass im GrofSteil Europas Kindheitspiddagogik, zumindest ab der Altersgruppe
von Kindern ab drei Jahren, als akademischer Beruf angesehen wird. Deutlich
wird in diesem Zusammenhang, dass die Zugehorigkeit des Elementarbereichs
zum Schulsystem zur Kontinuitét des Bildungsprozesses beitrigt. Padagogische
Fachkrifte werden den Lehrer:innen gleichgestellt, was zum einen zur Auswer-
tung des Berufs beitragt und zum anderen zur Gleichstellung vorschulischer und
schulischer Bildung. Im Hinblick auf die Herausforderungen der Professionali-
sierung padagogischer Fachkrifte in Deutschland kénnten andere europdische
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Lénder als Beispiel dienen. Solange die Zustindigkeiten weiterhin ambivalent
zwischen Sozial- und Bildungsministerium verbleiben, wird der nahtlose Uber-
gang zwischen Elementar- und Schulbereich schwierig.

2.4 Zusammenfassung: Historische Entwicklung — Von der
Warterin zur Kindheitspddagogin

Die Entwicklung frithpadagogischer Einrichtungen findet stets in einem Ad-
aptionsprozess an gesellschaftliche Entwicklungen statt. Dennoch sind einige
Diskussionsinhalte wiederkehrend, wie die Debatte um frithpadagogische Bil-
dungsziele, Ausbildungsinhalte, -dauer und -voraussetzungen der Fachkréfte
und die heterogenen Verantwortlichkeiten auf Landerebene.

Im Hinblick auf die zukiinftige Notwendigkeit kompetenter Nachwuchskraf-
te erscheint die Debatte um frithkindliche Bildung in der Kindertagesstitte in
neuem Licht: zum einen, um Nachwuchskrifte fiir die frithpadagogische Arbeit
zu gewinnen und dem Fachkriftemangel entgegenzuwirken, zum anderen, um
fiir bestmogliche Betreuung der Kinder zu sorgen, im Sinne eines nachhaltigen
gesellschaftlichen Gewinns.

Notwendige Ziele frithpadagogischer Arbeit sind:

® Chancengerechtigkeit, mit dem Ziel, allen Kindern den bestmdglichen Zugang
zu Erziehung und Bildung zu eréffnen (z. B. Sprache),

® sozialer Ungleichheit entgegenzuwirken,

® die Basis zur Ausbildung kompetenter Nachwuchskrifte, zum Ausgleich des
Fachkraftemangels,

¢ Entlastung von Familien, mit dem Ziel der doppelten Erwerbstitigkeit.

Somit hat frithpddagogische Betreuungsarbeit heute nicht nur einen familien-
unterstiitzenden, sondern auch einen gesellschaftlichen, politischen und wirt-
schaftlichen Auftrag. Entsprechend klar und transparent miissen Ziele frithpa-
dagogischer Arbeit definiert und die Zuordnung zum Bildungsbereich oder der
Kinder- und Jugendhilfe geregelt sein. Andernfalls wird frithpadagogische Arbeit
als Flickenteppich zwischen Bildungs-, Betreuungs- und familienergdnzender
Einrichtung bestehen bleiben.
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3 Gesellschaftliche Rahmenbedingungen
kindheitspadagogischer Arbeit

3.1 Einfuhrung: Gesellschaftliche Rahmenbedingungen
kindheitspadagogischer Arbeit

»Kindertagesbetreuung ist zu einem gesellschaftlichen Topthema geworden, das
es regelméfig auf die vorderen Seiten der Tageszeitungen schafft” (Peucker et al.
2010, S. 9). Grund hierfiir sind gesellschaftliche Verdnderungsprozesse, welche
den Wandel der Kindertagesbetreuung fordern. Ein Blick zuriick zeigt, dass
noch 1990 lediglich 69 % der Kinder in den Kindergarten gingen, und dies grof3-
tenteils nur einige Stunden am Vormittag. Von den Kindern unter drei Jahren
wurde nur 1 % im Kindergarten betreut. Zum damaligen Zeitpunkt wurde die
Betreuung der unter Dreijahrigen vor dem Hintergrund diskutiert, inwieweit
institutionell betreute Kinder einen Nachteil gegeniiber in der Familie betreuten
Kindern haben. Leitthemen in der Qualitdtsdiskussion waren Schutz, Pflege,
Zuwendung und Sorge (vgl. Peucker et al. 2010, S. 12). Auflerdem ist in der hete-
rogenen Gesellschaft in Deutschland das Aufwachsen der Kinder immer von den
Moglichkeiten und Bediirfnissen der Eltern abhéngig. Einige Kinder werden in
frithpadagogischen Einrichtungen betreut, andere von der Familie. Kinder mit
Migrationshintergrund erlernen Deutsch als Zweitsprache. Kinder nehmen an
Angeboten zum Sport, Musizieren o. A. teil, andere Kinder verbringen die Zeit
auflerhalb der Kita mit Medien (vgl. Knoll 2018, S. 166). Alle Kinder besuchen
gemeinsam eine frithpadagogische Einrichtung, woraus sich eine Vielzahl an
Anforderungen fiir die padagogische Arbeit ergibt.

Anders war es zum damaligen Zeitpunkt in den ostdeutschen Bundesldndern.
Hier wurde bereits politisch die Erwerbstatigkeit der Miitter gewiinscht und
gefordert, sodass die Betreuung der unter Dreijihrigen die Regel war. Neben
der Erwerbstatigkeit der Mutter sollte auf diese Weise auf hohe Geburtenzahlen
hingewirkt und eine Chancengleichheit fiir alle Kinder geschaffen werden. Er-
reicht wurden diese Ziele zum einen mit einem flichendeckenden Angebot an
Betreuungsplitzen, zum anderen mit Offnungszeiten, die sich an den Arbeitszei-
ten der Eltern orientierten. Nicht selten waren Einrichtungen am Wochenende
geodftnet, von 06:00 Uhr bis 19:00 Uhr. Kindertagesbetreuung galt und gilt nach
wie vor als Selbstverstandlichkeit. Dies zeigt sich auch in der Erwerbstétigkeit der
Frauen: Zwar nahm die Quote der vollberufstatigen Miitter ab, dennoch ist die
Vollerwerbstatigkeit mehr als dreimal so hoch wie in den alten Bundeslidndern
(vgl. Peucker et al. 2010, S. 12f.). Mit dem 1996 eingefithrten Rechtsanspruch auf
einen Kindergartenplatz fiir alle Kinder ab drei Jahren wurde der quantitative
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Ausbau vorangetrieben (vgl. Hemmerling 2007, S. 22). Sieben Jahre spiter folgte
der Rechtsanspruch fiir alle Kinder ab einem Jahr auf einen Betreuungsplatz,
wodurch der quantitative Ausbau weiter voranschritt. Stand Juli 2022 haben in
Nordrhein-Westfalen und in (nahezu) allen anderen Bundeslindern Eltern ab
dem ersten Lebensjahr einen Rechtsanspruch auf einen Betreuungsplatz (vgl.
Landermonitor 2022).

Ein weiteres grofies Thema, mit dem die Gesellschaft heute konfrontiert ist,
ist der demografische Wandel: Der Riickgang der Bevolkerungsdichte wirkt sich
bereits heute auf das Sozialversicherungs- und Rentensystem aus. Die Auswirkung
der niedrigen Geburtenrate fithrt bereits heute zu einem Fachkriftemangel in
Unternehmen. Als ein Grund hierfiir wird der Mangel an Betreuungsplitzen fiir
Kinder gesehen, der es fiir Paare unattraktiv macht, Kinder zu bekommen. So
mochte die Politik mit verschiedenen Gesetzesentwiirfen und Fordermafinahmen
das Griinden einer Familie wieder attraktiver machen und die Geburtenrate
anheben (vgl. Peucker et al. 2010, S. 15).

Gesellschaftliche Verdnderung hat auch im Bewusstsein der Kinderrechte
stattgefunden. Im Fokus stehen dabei zum einen die Kinderrechte, iiber die bei-
spielsweise in der UN-Kinderrechtskonvention debattiert werden, zum anderen
der gesetzliche Schutzsauftrag von Kindern, der dem Staat in Form eines Wéch-
teramts unterliegt (vgl. ebd., S. 16). Dieser gesellschaftliche Auftrag von aktueller
Kindertagesbetreuung resiimiert aus einem Wandel von Familie, Kindheit und
Gesellschaft. Im Folgenden wird ein kurzer Blick auf die gesellschaftliche Situa-
tion von Familie, Kindheit und Ungleichheit geworfen. Ziel ist es dabei, die sich
daraus ergebenden Anforderungen an die padagogische Arbeit in Kindertages-
einrichtungen hervorzuheben.

3.2 Familie heute

Ein weiterer Wandel vollzog sich im Bereich der Familie: Nur noch selten lassen
sich klassische Familienformen finden, wie die des berufstatigen Vaters und der
Mutter, die bei ihren Kindern zu Hause bleibt. Vielmehr sind heute verschiedene
Lebensgemeinschaften oder Alleinerziehende vorzufinden, welche auf finanzi-
elles Einkommen und damit verbundene institutionelle Betreuung ihrer Kinder
angewiesen sind (vgl. Peucker et al. 2010, S. 16). Kurzzeitehen, Ein-Kind-Familien,
Patchwork-Familien erscheinen heute an der Tagesordnung. ,,Familien, die linger
als fiinf Jahre zusammenbleiben, werden - zumindest in Ballungsgebieten - oft
schon als ein Gliicksfall empfunden® (Biittner 2002). Die Scheidungsstatistik lasst
erkennen, dass der Zeitraum fiir die meisten Scheidungen junger Eltern in der
Kindergartenzeit des ersten Kindes liegt. Es scheint, als wiirde das erste Kind
der Ausloser fiir unldsbare Ehe-/Familienkonflikte sein. Da dies jedoch nicht
nur ein Phanomen dieser Tage ist, haben Betreuungseinrichtungen schon lange
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mit Scheidungskindern und den damit verbundenen Folgen zu tun. Viele Kinder
leben nach der Trennung ihrer Eltern bei der Mutter. Hierhinter versteckt sich die
traditionelle Rollenverteilung, dass die Mutter fiir die frithkindliche Erziehung
zustdndig ist (vgl. Biittner 2002).

Ein grofies Thema fiir Familien heute ist die Vereinbarkeit von Familie und
Berufstatigkeit. Neben der veranderten Rolle und den Bediirfnissen der Frauen
hat sich auch die Berufswelt an sich verandert. Raumliche Mobilitdt sowie die
Vermischung von Arbeits- und Familienleben sind heute zentrale Herausfor-
derungen, die das Aufrechterhalten sozialer Netzwerke von Familien und die
Erziehung der Kinder erschweren. Auch hier wird die Forderung nach lingeren
und flexibleren Betreuungszeiten laut. Peucker et al. (2010) sprechen von einem
Wandel der Einstellung gegeniiber Kindertagesbetreuung (S. 13f.). Als Griinde
hierfiir nennen sie die veranderte Funktionszuschreibung, welcher Kindestages-
betreuung heute unterliegt. Anders als es noch in den 1990er Jahren war, namlich
dass Kindertagesbetreuung ein Angebot zur Unterstiitzung von Familien ist,
scheint es nun vielmehr ein Angebot zur Forderung der Wirtschaft geworden zu
sein. Zum einen ist Unternehmen daran gelegen qualifizierte Frauen mit Kindern
schnellstmdglich, im besten Fall ohne Unterbrechung, in den Beruf zuriickzu-
holen. Auf diese Weise wird nicht nur dem Fachkraftemangel entgegengewirkt,
sondern auch dem Wunsch der Frauen, ,,nicht den Anschluss an die Arbeitswelt
zu verlieren®, entsprochen (vgl. ebd., S. 13f.). Zum anderen wird Berufstatigkeit
heute als identititsgebend erlebt, was gerade fiir Frauen bedeutend ist, da sie sich
mit der Mutterrolle allein nicht zufriedengeben wollen. Als weitere Griinde fiir
die Forderung der Erwerbstatigkeit von Frauen wird genannt, dass viele Familien
heute auf finanzielle Einkiinfte beider Elternteile angewiesen sind und Frauen
den existenziellen Wohlstand im Rentenalter sichern wollen (vgl. ebd., S. 13f.).

3.3 Kindheit heute

Einhergehend mit den gesellschaftlichen und familidren Entwicklungen hat sich
auch das Leben der Kinder mafigeblich verdndert. Nach wie vor liegt die Verant-
wortung iiber das Aufwachsen, die Entwicklung und die Bildung der Kinder bei
den Eltern. Wenn Eltern die Verantwortung tragen, wird das Aufwachsen der
Kinder maf3geblich von der Sozialisationsgeschichte der Eltern, den Ressourcen
und Bediirfnissen gepragt (vgl. Knoll 2018, S. 166). Die Betreuung der Kinder
ist vielfach institutionell organisiert, das Ausmaf obliegt dabei dem Willen und
den finanziellen Moglichkeiten der Familien. Zwar ist die Zusammenarbeit von
frithpddagogischen Institutionen erwiinscht, da jedoch die Einrichtungen eine
familienergédnzende Funktion einnehmen, verbleibt die Entscheidung iiber ei-
nen kontinuierlichen Besuch in einer frithpadagogischen Einrichtung bei den
Eltern. Kinder wachsen heute in Settings auf, damit sind einzelne Lebensbereiche
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gemeint (z. B. Betreuungseinrichtungen, Freizeitangebote). Dabei bestimmen die
Eltern sowohl die Vielfalt als auch die Qualitat der Settings (vgl. ebd., S. 166f.).
Gleichzeitig ist Kindheit heute von der Sorge vor dem ,,nicht-normalen® und
grofler Beobachtung betroffen. ,Heute (...) ist (es) gesellschaftlich verankert, dass
alle Kinder in ihrer Entwicklung tiberwacht werden®, so Briindel und Hurrelmann
(2017, S. 41). Die stattfindende Kindheit in Settings erschwert den ganzheitli-
chen Blick auf die Entwicklung des Kindes. Wegen der grofen Sorge der Eltern,
dass Kinder nicht der Norm entsprechen, einhergehend mit dem Wissen und
Bewusstsein fiir kindliche Entwicklungsprozesse, erkldren Fachleute, dass Ge-
sprache mit Eltern sehr sensibel gefiithrt werden miissen. Zu grof3 sei die Sorge vor
Stigmatisierung, wenn das Kind nicht der Norm entspricht. Gleichzeitig haben
Kindertageseinrichtungen den Auftrag, die Entwicklung der Kinder zu beob-
achten, zu dokumentieren und an die Eltern zuriickzumelden (vgl. ebd., S. 41 ff.).

Von besonderer Bedeutung fiir Kindheit heute ist der Umgang mit digitalen
Medien. Kinder wachsen heute mit digitalen Medien auf, werden zu sogenann-
ten ,,Digital Natives“ und verfiigen oft iiber bessere Kenntnisse als ihre Eltern
(vgl. Briindel/Hurrelmann 2017, S. 153£.). Damit tragen Medien zwar eigentlich
zur Entwicklung medialer Kompetenz bei, sie erschweren aber gleichzeitig die
Kontrolle iiber das Leben des Kindes.

Die vielleicht grofite Verdanderung im kindlichen Aufwachsen zeigt sich darin,
dass viele Kinder heute iiber verhéltnismaflig geringe Zeitfenster fiir Freizeitak-
tivitaten verfiigen. Kinder verbringen heute einen langen Zeitraum des Tages
in padagogischen Betreuungseinrichtungen. Gleichzeitig sollen Aktivitdten in
der Freizeit auf ganzheitliche Bildungsmoglichkeiten hinwirken (vgl. Briindel/
Hurrelmann 2017, S. 153f1)).

Kindertageseinrichtungen gehoren heute zum Aufwachsen der Kinder dazu.
Sie sind nicht (mehr) als Notlosung fiir Problemfamilien zu sehen, sondern viel-
mehr als ein Ort, den Kinder brauchen, um in Kontakt mit anderen Kindern zu
kommen. Verldssliche Beziehungen aufzubauen, Konflikte zu fiihren und neue
Lebenszusammenhénge kennenzulernen sind nur einige der Lernerfahrungen,
die Kinder in Kitas machen. Eine gute Einrichtung kann hierbei zu einer zweiten
Heimat fiir Kinder werden, die eine Auszeit im unruhigen Leben bietet. Dabei
stehen Kitas gerade fiir Kinder aus belasteten Verhiltnissen fiir Verlasslichkeit,
Stabilitdt und Vertrauen, um Eindriicke zu verarbeiten und sich zu befreien (vgl.
Colberg-Schrader 2000, S. 28f.).

Es konnen folgende Merkmale von Kindheit heute identifiziert werden:
® Kinder leben heute in einer Gesellschaft der vielfiltigen Angebote. Die

Schwierigkeit besteht darin, nicht in Uberforderung und Abhéngigkeit zu
geraten, sondern die eigene Identitdt und ein Selbstwertgetiihl zu entwickeln.
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® Die Zahl der Kinder, die in Armut leben, steigt. Kinder sind die Gesell-
schaftsgruppe, die am haufigsten von Armut betroffen ist. 20 % der Kinder
in Deutschland leben in Armutsverhaltnissen. Damit einher geht nicht nur die
mangelnde Teilnahme an gesellschaftlichen Angeboten, die zuriickzufiithren
ist auf mangelnde finanzielle Mittel (vgl. Bertelsmann Stiftung 2020, S. 2).

® Die Vielzahl von ethnischen Zugehoérigkeiten und Religionen steigt (vgl. Pet-
schel 2021).

¢ Kindheit findet heute in sicheren Raumen statt, da Straflen und 6ffentliche
Plitze gerade fiir jiingere Kinder zu gefdhrlich sind. So findet Kindheit heute
auflerhalb von Familien und Institutionen verhéltnisméflig wenig statt (vgl.
Briindel/Hurrelmann 2017, S. 154).

® Kinder wachsen in einer alternden Gesellschaft auf, die von der Sorge des
demografischen Wandels gepragt ist, entsprechend wichtig ist die gute (Aus-)
Bildung und Fachkrifte-Gewinnung (vgl. Colberg-Schrader 2000, S. 26 {f.).

3.4 Gesellschaftliche Heterogenitat

Deutschland ist ein kulturell und sozial gemischtes Land. Zahlen von 2019 zeigen,
dass 39% der Kinder unter sechs Jahren einen Migrationshintergrund haben,
wobei die Aufteilung nach Grof3- und Kleinstadten sich als sehr heterogen erweist:
So waren in westdeutschen Grof3stddten bereits zum damaligen Zeitpunkt Kinder
mit Migrationshintergrund in der Mehrheit. Die Hintergriinde der Familien
sind dabei sehr verschieden. So z4hlt eine iranische Akademikerfamilie ebenso
zur Familie mit Migrationshintergrund wie eine Osterreicherin oder ein Tiirke
in zweiter Generation, der bereits in Deutschland geboren ist (vgl. Peucker et
al. 2010, S. 207; Petschel 2021). Seit dem Jahr 2015 werden zunehmend, teilwei-
se schlagartig, Kinder aus vom Krieg gefliichteter Familien in Kindertagesein-
richtungen aufgenommen. Baisch et al. (2017) sprechen von einer ,,Dynamik
der Fliichtlingsbewegung® (S. 5). Die gefliichteten Kinder werden in die bereits
bestehenden Gruppen integriert und von 626 befragten Kitas geben 36 % an,
dass sie Kinder gefliichteter Familien bei sich betreuen. Dabei entscheidet vor-
wiegend die Lage der Kita (Stadt/Land) tiber die Aufnahme und die Menge der
aufzunehmenden Kinder. So wurde angegeben, dass 27 % der Kitas Kinder mit
Fluchthintergrund betreuen, wobei die Zahl in kleineren Gemeinden bei 40 %
liegt (vgl. ebd., S. 18£.). Dabei geben 55 % der Fachkrifte an, dass sie weniger als
ein Jahr Erfahrung in der Betreuung der Kinder haben. Gleichzeitig werden tiber
die Betreuung der Kinder auch Angebote fiir Eltern geschaffen, um gefliichtete
Familien zu unterstiitzen (vgl. ebd., S. 21£.).

Fir die Bildungspolitik und damit fiir die padagogische Arbeit in Kin-
dertageseinrichtungen birgt die kulturelle Vielfalt eine grofSe Herausforde-
rung. So wurde bei Schulleistungsstudien festgestellt, dass gerade Kinder mit
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Migrationshintergrund vergleichsweise schlecht zu deutschen Kindern abge-
schnitten haben. Gerade Erziehungs-, Bildungs-, und Ausbildungssysteme spie-
len dabei eine zentrale Rolle, um Kinder und Jugendliche gesellschaftlich zu
integrieren. Nur auf Basis von Integration konnen gesellschaftliche Teilhabe und
Chancengleichheit erzielt und Potenziale genutzt werden. Mégliche Griinde fiir
die soziale Benachteiligung von Kindern mit Migrationshintergrund kénnen
religiose Orientierung, unterschiedliche Gewichtigkeit und Ansicht von Bildung
und Sprachbarrieren sein. ,,Ein wichtiger Aspekt interkultureller Erziehung in
Kindertageseinrichtungen ist die Sprachférderung, genauer gesagt: die Férderung
der Zweisprachigkeit der Kinder. Weitere Aspekte sind die Orientierung an der
Lebenssituation der Kinder und ihrer Eltern, die Zusammenarbeit mit den Eltern
und die Offnung zum Gemeinwesen“ (ebd., S. 208 f.). Es wird deutlich, dass die
Forderung allein nicht ausreichend ist zur Integration, sondern dass Integration
ganzheitlich stattfinden muss.

Kindertageseinrichtungen wird dabei die zentrale Aufgabe zugesprochen,
Bildungsbenachteiligung abzubauen, da hier eine moglichst frithe Forderung
der Kinder stattfinden kann. Aufgrund der Freiwilligkeit des Besuchs sowie der
Selbstverstiandlichkeit, mit der Kinder Kitas besuchen, erhilt die Kita grofien
Anteil an der Integration der Kinder. Diese Rolle bringt neue Anforderungen
mit sich: Systematische Beobachtungsverfahren, Dokumentation, Mafinahmen
zur Sprachentwicklungsbegleitung, Sprachférderung, Sprachstandserhebungen
sowie der in Bildungsplénen festgeschriebene Umgang mit Heterogenitit sollen
nun in den Alltag eingepflegt und umgesetzt werden. Dariiber hinaus soll die Zu-
sammenarbeit mit Eltern aufgebaut und gepflegt werden, wobei gerade Eltern mit
Migrationshintergrund oder bildungsungewohnte Eltern erreicht werden sollen
(vgl. Peucker et al. 2010, S. 209f.). Es zeigt sich, dass nicht nur in der Verteilung
von Kindern mit Migrationshintergrund im Bereich der Stiadte Heterogenitat zu
verzeichnen ist, sondern auch in der Trigerlandschaft. So ist der Anteil der Kinder
mit Migrationshintergrund bei kommunalen Tragern im Westen Deutschlands
mit 31 % am hochsten. In kirchlichen Einrichtungen oder Wohlfahrtsverbanden
liegt der Anteil bei ca. 25 %. Einrichtungen in gemeinniitziger Triagerschaft, die
keinem Wohlfahrtsverband angegliedert sind, betreuen einen Anteil von 22 % von
Kindern mit Migrationshintergrund. Privat-gewerbliche Einrichtungen (12 %),
sowie Elterninitiativen fallen durch ihre geringen Prozentzahlen besonders auf.
Grund hierfiir sind voraussichtlich, anders als bei kommunalen Einrichtungen,
die besonderen Barrieren, die zur Anmeldung des Kindes iberwunden werden
miissen (vgl. ebd., S. 214).

So vielfaltig wie das Leben der Familien ist, so vielfiltig sind auch die sozio-
6konomischen Ressourcen der Familien. Gleichzeitig zeigen Untersuchungen
einen Zusammenhang aus sozio6konomischen Status, Bildungsstand der Eltern

53



und Bildungserfolg der Kinder. So besuchen Kinder mit Migrationshintergrund
seltener das Gymnasium, ebenso wie Kinder von Eltern, die keinen Bildungsab-
schluss haben (vgl. Petschel 2021).

Laut Peucker et al. (2010) ist festzuhalten, dass es fiir den Grofiteil der Kitas
zum Alltag gehort, Kinder mit und ohne Migrationshintergrund zu betreuen.
Als auffallig erachten sie den Zusammenhang von Einrichtungen in sozial be-
nachteiligten Gegenden und den hohen Anteil an Kindern mit Migrationshin-
tergrund, die dort betreut werden. Dariiber hinaus sorgen sozialraumbezogene
Segregationsprozesse dafiir, dass Kinder mit Migrationshintergrund haufig in
Einrichtungen betreut werden, in denen {iberdurchschnittlich viele Kinder mit
Migrationshintergrund vorhanden sind. Fiir Betreuungseinrichtungen ist es da-
her eine besondere bis unmogliche Herausforderung, diese Segregationsprozesse
zu iberwinden. Vielmehr geht es in Kitas darum, die Heterogenitit wahrzu-
nehmen und einen Umgang im Alltag mit den Kindern zu finden (vgl. S. 215).
Abschlielend bleibt zu beachten, dass 82 % der Kindertageseinrichtungen kein
gesondertes Personal fiir die Arbeit mit Kindern mit Fluchterfahrung zu Verfii-
gung gestellt wird. Zwar wurden viele freie Betreuungsplatze fiir die Aufnahme
der Kinder genutzt, sodass kein zusitzliches Personal laut Betreuungsschliis-
sel vorgesehen sein muss, gleichzeitig wurde personelle Unterstiitzung durch
Personal aus anderen Bereichen genutzt, um die Engpésse auszugleichen (vgl.
Baisch 2017, S. 35). Zieht man jedoch die Umstdnde und mégliche Belastungen
der Kinder mit in den Betreuungsumfang in Betracht, bleibt fraglich, ob Kinder
mit (akuter) Fluchterfahrung nicht mehr Unterstiitzung bei der Integration in
die Kindertagesstitte benotigen, als es die routinierte Betreuung der bestehenden
Gruppe vorsieht.

Als ein weiterer Einflussfaktor fiir die padagogische Arbeit in Kindertagesein-
richtungen kann die Arbeit mit von Armut betroffenen Kindern sein. Von Armut
betroffene Kinder werden jene genannt, die in einer Gemeinschaft leben, welche
Leistungen des zweiten Sozialgesetzbuches erhilt. Hierunter féllt die Grundsi-
cherung fiir Arbeitssuchende, SGB II/Hartz IV (vgl. Lenze 2021, S. 7f.). Im Jahr
2020 galten 2,8 Millionen Kinder und Jugendliche als von Armut betroffen. Damit
zéhlen 13,8 % der Kinder in Deutschland zu Familien mit Leistungsbeziigen. Be-
sonders betroffen sind dabei Kinder alleinerziehender Eltern, sowie Kinder von
Familien mit drei oder mehr Kindern (vgl. Bertelsmann Stiftung 2020, S. 3ft.).
Kinder in Armutslagen fallen bei der Einschulung héaufig durch ihre Hand-Au-
gen- sowie ihre Kérperkoordination auf. Sie zahlen schlechter und unterscheiden
sich sprachlich von Kindern, die nicht von Armut betroffen sind. Diese Kinder
iben keine Hobbies aus und kénnen keine Angebote auflerschulischer Bildung
wahrnehmen. Zwangslaufig ist der Bildungsweg der Kinder in Armutslagen ein
beschwerlicherer (vgl. Bertelsmann Stiftung, 2020). Es zeigt sich, dass Kinder in
Armutslagen Unterstiitzung bendtigen, um gesellschaftlich integriert zu bleiben.
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Die Kindertagesstatte kann hier zwar einen Ausgleich schaffen, jedoch nur in-
sofern, als dass eine soziodkonomische Mischung der Kinder betreut wird; das
heifit, Kinder aller sozialen Gruppierungen (vgl. Bertelsmann 2020).

3.5 Sich ergebende Anforderungen

Als gesamtgesellschaftliche Aufgabe ergibt sich aus der gerade beschriebenen
Problemsituation, dass ein massiver Ausbau an Einrichtungsplatzen fiir alle Kin-
der vorhanden sein muss. Im Jahr 2020 fehlten laut einer Studie des Instituts der
deutschen Wirtschaft (IW) mehr als 340.000 Betreuungsplitze fiir Kinder unter
drei Jahren (vgl. Geis-Thoéne 2020).

,Die Ubernahme von Erziehungsaufgaben wurde lange Zeit als eine wesentliche
Leistung und Qualitét von Kindertagesstatten angesehen. (...) Die Erfiillung dieser
erzieherischen Aufgaben erfordert ein Selbstverstdndnis von Kindertagesbetreuung,
das liber Betreuung und eine Vorbereitung auf die Schule hinausgeht” (Peucker et
al. 2010, S. 19).

Der Auftrag der Kitas besteht darin, die Selbsttatigkeit des Kindes anzuregen
und eine entsprechend anregende Umwelt bereitzustellen. Hierfiir miissen ver-
schiedene Bedingungen geschaffen werden: Zum einen muss eine padagogische
Konzeption aller in der Einrichtung agierenden Fachkriéfte entwickelt werden, in
der gemeinschaftliche pddagogische Leitlinien entwickelt werden. Zum anderen
soll hier die Zusammenarbeit mit den Eltern geregelt sein, damit hier einheitlich
gearbeitet werden kann. Doch gerade dabei ergeben sich haufig Schwierigkeiten,
welche sich unter anderem auf verschiedene Milieus von Eltern und Fachkréften
zuriickfithren lassen. Migrationshintergrund und Sprachbarrieren kénnen die
Zusammenarbeit dariiber hinaus erschweren (vgl. Peucker et al. 2010, S. 20£.).

Dariiber hinaus sollen Kindertageseinrichtungen heute zur Gesundheitsfér-
derung der Kinder beitragen und Kontinuitat zwischen den Orten leisten, an
denen Kindheit heute stattfindet. Gerade der Ubergang von Familie zur Ein-
richtung, sowie vom Kindergarten in die Schule ist hiermit gemeint. Viele Ein-
richtungen bengtigen ein Netzwerk von Kooperationspartnern (Schule o. A.),
um diese Kontinuitdt gewdhrleisten zu kénnen (vgl. Peucker et al. 2010, S. 21f)).

Im Zuge des Pisa-Schocks wurden Standards zur Vereinheitlichung der
Bildung in der Kindertagesbetreuung festgelegt. Bildungsplane und Orientie-
rungsrahmen wurden erstellt und tragen neue Anspriiche und Erwartungen an
Fachkrifte heran. Fachkrafte miissen ihre Arbeit den gesellschaftlichen Veran-
derungen und den damit verbundenen Anspriichen anpassen:
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Erweiterte Altersstruktur der Kinder,

Einschulungstermine,

frithere Einschulung der Kinder,

Absprache mit Grundschulen iiber notwendige Kompetenzen der Kinder,
Kooperationspartner fiir Schulen,

Spagat zwischen Bildungsinhalten der Schule und alters- und entwicklungs-
angemessenen Formen der Bildung,

® Umgang mit 6ffentlicher Diskussion um Bildung in Kindertageseinrichtungen,
neue Erwartungen von Seiten der Eltern (vgl. Peucker et al. 2010, S. 25f.).

Peucker et al. (2010) halten fest, dass die Qualitdt in Kindertagesstatten zum Teil
zwar verbessert wird, jedoch mit den gleichen Rahmenbedingungen wie zuvor.
So wachsen die Anforderungen an Einrichtungen und Fachkréfte, die Ressour-
cen bleiben die gleichen; mit der Folge, dass eine Uberforderung der Fachkrifte
und damit eine Qualitdtsminderung eintreten kann (S. 25). Betrachtet man die
mit den Bildungsplanen einhergehenden Anforderungen, bleibt fraglich, ob sich
die Qualitdt der Bildung bei gleichbleibenden Rahmenbedingungen wirklich
verdndern kann. Schulorientierte Bildungsplane fordern Dokumentationsarbeit,
wozu ein hoherer Personalschliissel sowie zeitliche Ressourcen notwendig sind.
Zusitzlich verlangt dies eine didaktisch-methodische Vorbereitung von Bildungs-
angeboten, was ebenso wenig unter den gegebenen Rahmenbedingungen moglich
ist (vgl. Hemmerling 2007, S. 15). Fiir den Alltag der Kinder und Familien soll die
Kindertageseinrichtung ein Ort der Begegnung und der Vernetzung sein. Anders
als eine Insel fiir Kinder soll es vielmehr einen Ort der Beziehungen zwischen
Jung und Alt in der mobilen Gesellschaft bieten. Auf diese Weise sollen auch
interdisziplindre Beziehungen dafiir Sorge tragen, Eltern und gerade Alleiner-
ziehende zu unterstiitzen (vgl. Hemmerling 2007, S. 22).

Fiir Kinder heifit der Besuch einer Kindertageseinrichtung, sich in eine neue
Gruppe einzufinden, sich anzupassen und behaupten zu lernen. Emotionale Kom-
petenzen wie das Ertragen von Enttduschungen, Neugier und Entdeckungslust
werden hier ebenso erlebt wie das Gefithl von Zugehorigkeit und Verantwor-
tungsbewusstsein. Dafiir miissen sich Fachkrifte jedoch mit der Lebenswelt der
Kinder vertraut gemacht haben, um Kinder individuell begleiten und unterstiit-
zen zu konnen. Es miissen Anregungen gegeben werden. Betrachtet man Kindheit
heute, wird klar, dass Fachkrifte dafiir Sorge tragen sollen, dass Kinder auch
auflerhalb der Kita eine Rolle im 6ffentlichen Raum spielen. Colberg-Schrader
(2000) hilt fest, dass Fachkrifte hierfiir individuelle Konzepte angepasst an ihr
Einzugsgebiet und die Lebenssituation der Kinder entwickeln miissen. Nur auf
diese Weise konnen sie den Anforderungen gerecht werden (vgl. S. 29ff.).
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3.6 Zusammenfassung: Gesellschaftliche
Rahmenbedingungen kindheitspadagogischer Arbeit

Als Folge der gesellschaftlichen Entwicklungen hat Kindertagesbetreuung heute
nicht nur an einer neuen Akzeptanz gewonnen, sondern ist zur Notwendigkeit
und Selbstverstdndlichkeit geworden. Waren es 2009 noch 17,8 % der unter Drei-
jahrigen, besuchen im Jahr 2021 bereits 680.502 Kinder unter drei Jahren eine
Kita, damit liegt die Betreuungsquote der Kinder unter drei Jahren bei 34,4 % (vgl.
Peucker et al. 2010, S. 17; Statistisches Bundesamt 2021). Diese Betreuungsquote
geht einher mit enormen Ausgaben auf Seiten der Kommunen, der Lénder und des
Bundes zum quantitativen Ausbau der Betreuungseinrichtungen. So erschweren
die hohen Kosten neue Investitionen innerhalb der Kitas, wie die zur Verbes-
serung des Personalschliissels. Es zeigt sich, dass der quantitative Ausbau eine
iibergeordnete Rolle zur qualitativen Verbesserung spielt. Weitere Hiirden des
quantitativen Ausbaus zeigen sich in der Gewinnung von qualifizierten Fachkraf-
ten und der Kalkulation demografischer Entwicklungen. So miissen Kommunen
abwigen, inwieweit Plitze, die heute geschaffen werden, langfristig von neuen
Kindern besetzt werden konnen. Dariiber hinaus sollen Kitas moglichst lange
Offnungszeiten anbieten und gleichzeitig mochten sich Triger die grofitmogliche
Flexibilitit finanzieller Mittel erhalten (vgl. Peucker et al. 2010, S. 17f.).

Auch Fachkrifte sind heute einer groflen Unsicherheit ausgesetzt. Da nicht
vorhersehbar ist, wie sich die Betreuungslandschaft in den nichsten Jahren ver-
dndern wird, sind auch die Arbeitsbedingungen von grofler Unsicherheit geprigt:
Teilzeitstellen, befristete Vertrage und die allgemeine Planungsunsicherheit von
Seiten des Tragers. Der Ausbau der Betreuungsplitze, die Verlingerung der Off-
nungszeiten einhergehend mit den genannten Unsicherheitsfaktoren wirken sich
auf die Beschaftigungssituation der Fachkrifte aus, sodass bereits 25 % der Ein-
richtungen im Jahr 2009 zu Randzeiten auf ,,1-Euro-Jobber” zuriickgriffen (vgl.
Peucker et al. 2010, S. 18f). Und trotzdem schreiben Peucker et al. (2010), dass
knapp 60 % der Einrichtungen unter dem gesetzlich geregelten Personalschliissel
arbeiten (S. 19).
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4 Qualitat kindheitspadagogischer Arbeit als Maf3stab
fur professionelles Handeln

4.1 Einfuihrung: Qualitadt kindheitspadagogischer Arbeit als
Maf3stab fiir professionelles Handeln

Die zentrale Frage um die Qualitdt in frithpddagogischen Einrichtungen ist seit-
her, wie eine Verbesserung von Qualitdt in bestehenden Strukturen erlangt wird.
Gleichzeitig zeichnet sich pddagogische Arbeit durch eine Vielzahl an Konzepten,
Perspektiven von Fachkraften und Kindern, die darin betreut werden, aus. Damit
ist die Definition und Bemessung von Qualitit immer durchzogen von Werten
und Vorannahmen (vgl. Dahlberg/Moss 2007, S. 22). Laut Roux (2002) gibt es
vielfaltige Ursachen fiir das neue Augenmerk auf Qualitit: ,Einmal geht es um
die sparsamere Nutzung von Ressourcen. Damit hingt die Notwendigkeit einer
Neuverteilung von Verantwortung im Bildungsbereich zusammen® (S. 9). Durch
gesellschaftliche Entwicklungen, wie dem demografischen Wandel und der Plu-
ralisierung der Lebensformen, auch im Bereich der Familienstrukturen, riickt die
Diskussion um Qualititsstandards von Kinderbetreuung zusétzlich ins Zentrum
(vgl. Roux 2002, S. 9). Ein weiterer Aspekt gesellschaftlicher Entwicklungen ist der
quantitative Ausbau der Kinderbetreuung, um als familienergénzende Institution
den pluralisierten Lebensentwiirfen gerecht zu werden; sodass laut Fthenakis
(1998) die Befiirchtung bestand, dass Qualitatsstandards als Folge des quanti-
tativen Ausbaus gesenkt wurden. Gleichzeitig wird durch die hohe Bedeutung
auflerfamilidrer Betreuung die Frage nach der Qualitét brisant (vgl. S. 52f.). Die
Kindergartenpraxis in Deutschland erscheint sowohl konzeptionell als auch in
Bezug auf die Qualitdt pddagogischer Arbeit sehr heterogen. Verantwortlich dafiir
ist neben vielfiltigen bildungs- und sozialpolitischen Schwerpunktsetzungen
die dezentrale Struktur, in der Kindertageseinrichtungen organisiert sind (vgl.
Colberg-Schrader 1999, S. 991.).

Um dieser Vielfalt Einhalt zu gewahren, hat die Kultusministerkonferenz im
Jahr 2004 das Institut zur Qualitidtsentwicklung im Bildungswesen gegriindet
und Mafinahmen zur Qualitdtssicherung in den Bildungssektoren aufgefiihrt.
Im Rahmen regelmafliger Bildungsmonitorings soll eine Berichterstattung tiber
den Stand pddagogischer Qualitit erfolgen. Dariiber hinaus wurde fiir die frith-
padagogische Arbeit das Gute-KiTa-Gesetz erlassen, um zum einen Qualitats-
sicherung in den Einrichtungen finanziell zu stirken, zum anderen, um zur
Attraktivitit beizutragen (vgl. KMK 2021, S. 236). Seit dem Jahr 2023 ist das
KiTa-Qualitdtsgesetz in Kraft getreten, welches das Gute-KiTa-Gesetz ablost. Mit
der Verabschiedung soll weiterhin auf beispielsweise bedarfsgerechte Angebote
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fiir Kinder und Familien und die Gewinnung qualifizierter Fachkrifte hingewirkt
werden. Auf Basis des Monitorings des Gute-KiTa-Gesetz werden gezielte Mafi-
nahme fiir Kindertageseinrichtungen erarbeitet, wie die Erh6hung des Fachkraft-
Kind-Schliissels oder die Stirkung der Leitungskrifte tiber die Freistellung aus
dem Gruppendienst (vgl. Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und
Jugend 2022), wodurch zur Verbesserung der Qualitdt innerhalb der Einrichtun-
gen beigetragen werden soll.

Laut Internationaler Norm DIN EN ISO 8402 wird die Qualitat anhand al-
ler Eigenschaften und Merkmale einer Dienstleistung definiert. Qualitdtsma-
nagement ist demnach ein Prozess, der die Gesamtheit der inhaltlichen und
strukturellen Gestaltung sowie Steuerung, Umsetzung und Planung gezielter
Mafinahmen berticksichtigt. Es wird das gesamte Unternehmen mit seinen in-
ternen Beziehungen sowie nach aufSen betrachtet. Alle Mitarbeitenden werden
mit ins Qualitditsmanagement einbezogen und ihre Beziehungen untereinander
beriicksichtigt. Dem entsprechend wird ,,Qualitét (...) also nicht nur als techni-
sche Komponente begriffen, sondern auch als ,von Geisteshaltung bestimmte
Grofe™ (Roux 2002, S. 36). In Humandienstleistungen gelingt dies primér durch
Festlegen, Uberpriifung und Anpassung sowie kontinuierliche Kontrolle von
Qualitatsstandards (vgl. Roux 2002, S. 36). Im Jahr 2009 ging aus einer Empfeh-
lung der Landesjugendamter fiir die Arbeit in Kindertageseinrichtung fiir Kinder
unter drei Jahren hervor, dass die Qualitét der Bildung, Erziehung und Betreuung
tber die Befriedigung der Grundbediirfnisse (Pflege, Sicherheit, Akzeptanz,
Zuwendung) bemessen wird. Zur Sicherstellung dienen Beobachtungs- und Do-
kumentationsverfahren, welche von den Fachkraften regelmaflig erstellt werden.
Fir die frithpddagogische Arbeit mit Kindern ab drei Jahren dient der von der
Kultusministerkonferenz festgelegte Rahmen zur frithen Bildung in Kinderta-
geseinrichtungen als Handlungsleitfaden. Hier wird Qualitét von Bildung nicht
mehr an den Grundbediirfnissen bemessen, sondern u. a. durch Sprache, religiose
Bildung und Mathematik. Dabei sollen die Inhalte an den Interessen der Kinder
orientiert sein und mithilfe von Beobachtung- und Dokumentationsverfahren
belegt werden (vgl. KMK 2004, S. 7{f.).

In der Debatte um Qualitit lassen sich derzeit drei Perspektiven betrachten,
welche einen Zugang zur Definition suchen:

® Derrelativistische Zugang geht davon aus, dass Qualitit darin gemessen wird,
inwieweit die Normen, Werte, Uberzeugungen, Wiinsche und Bediirfnisse
der involvierten Personen beriicksichtigt werden. ,,Qualitét in diesem Sinne
wird als permanenter Kldrungsprozess definiert, der die unterschiedlichen
Erwartungen und Wertvorstellungen so organisiert, dass das subjektive und
objektive Wohlbefinden des Kindes (...) geschaffen wird, (...) und Zufrieden-
heit fiir das Kind und die anderen Beteiligten bietet“ (Fthenakis 1998, S. 55).
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® Qualitat wird als bewegliches Konstrukt gesehen, welches sich an Veridnderun-
gen der Gesellschaft, Qualitatsabweichung durch Generationsunterschiede
0. A. Angleicht. Qualitdt ist demnach ein Prozess, der sich an die Bediirfnisse
verschiedener Interessengruppen anpasst, um diese in Einklang zu bringen
(vgl. Colberg-Schrader 1998, S. 58).

® Ein dritter Ansatz ist der strukturell-prozessuale Ansatz, der gerade in den
letzten Jahren an Bedeutung gewonnen hat. Hier werden konkrete Qualitits-
kriterien festgelegt, welche sich aus strukturellen und prozessualen Merk-
malen zusammensetzen (vgl. Roux 2002, S. 30). Auf diese Weise wird eine
Integration von dynamischen und dimensionalen Merkmalen geschaffen,
wodurch hier sogar die alltigliche Erfahrung der Kinder Einzug in die Quali-
tatsdebatte erhalten (vgl. Colberg-Schrader 1998, S. 58). Laut Roux (2002) zielt
der strukturell-prozessuale Ansatz darauf ab, mit diesem mehrdimensionalen
Qualitatsmodell konkrete strukturelle und prozessuale Qualitdtsindikatoren
erkennbar zu machen (S. 34).

Roux (2002) konstatiert, dass es Aufgabe der Wissenschaft sei, zur Konzeptuali-
sierung der Qualitét padagogischer Arbeit beizutragen und eine theoretische wie
methodische Vorstellung zur Erfassung von Qualitét zu erstellen. Explizite Un-
tersuchungen zur Qualitét institutioneller Betreuung sind hier besonders selten
und verbleiben bei strukturellen Merkmalen, wie Gruppengréf3e und Personal-
schliissel (vgl. S. 9£.). In Anbetracht der historischen Entwicklung von Kinder-
tagesbetreuung ist die Fokussierung auf strukturelle Merkmale wiederkehrend.
So wurde versucht, die Qualitit padagogischer Arbeit oft durch die Anhebung
des Ausbildungsniveaus oder durch Empfehlung struktureller Merkmale wie
Fachkraft-Kind-Schliissel zu steigern. Grund hierfiir kdnnte sein, dass es zwar
Ziele fiir die inhaltliche Arbeit gibt, diese aber eher abstrakte Handlungsfelder
betiteln als konkrete Handlungsanweisungen (vgl. Dahlberg/Moss 2007, S. 21).
Die Frage, wie diese Ziele erreicht werden, liegt im Auge des Betrachtenden und
umfasst ein Spektrum an Handlungen. Um Qualitét sichern zu kénnen, wiirde
es konkrete Handlungen verlangen, an deren Sicherstellung oder Nicht-Sicher-
stellung Qualitat bemessen werden konnte. Nur auf diese Weise kénnten durch
Qualitatsmessung bzw. Evaluation padagogische Prozesse sichtbar werden. Fiir
die Arbeit in frithpadagogischen Einrichtungen wird Qualitdt iiber Dokumenta-
tion, Zielsetzung und Uberpriifung sichtbar (vgl. ebd., S. 23), wobei Dokumenta-
tion einen zusétzlichen Arbeitsaufwand fiir Fachkréfte darstellt. Dokumentation
kann als Kontrolle der padagogischen Arbeit empfunden werden, gleichzeitig als
eine Information tiber gelungene Arbeitsprozesse und piadagogische Angebote
(vgl. Dahlberg/Moss 2007, S. 23).

Ein erster Schritt zur Bestimmung der Qualitdt und des Begriffs muss es
sein, die Frage nach inhaltlichen Bezugspunkten zur klaren, so Roux (2002). Sie
erldutert, dass strukturelle Bedingungen wie die Gréfle der Einrichtung ebenso
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bedeutsam sind wie Erziehungsqualitét, z. B. Erziehungsziele und die Lernqua-
litat, mit der sie die Moglichkeiten fiir Lernerfahrungen betitelt (vgl. S. 20). Vie-
le praxisorientierte Fachleute behaupten, dass padagogische Qualitit an sich
nicht messbar ist und entwickeln eine Abwehrhaltung dazu; im Gegensatz zu
Empiriker:innen, welche Qualititsmerkmale und ihre Messung fiir unumgéng-
lich halten. Es besteht hier nicht die Schwierigkeit darin, Qualitat zu definieren,
sondern vielmehr darin, die Kluft zwischen Theorie und Praxis zu iiberwinden
und Praktiker:innen die Sorge vor empirischer Uberpriifung zu nehmen. Es
verlangt demnach eine Zusammenkunft beider Bereiche, um eine allumfassende
Qualitatsdefinition und -entwicklung iiberhaupt gewahrleisten zu kénnen (vgl.
S. 26f.). Roux hilt fest, dass Qualitdt frithpadagogischer Arbeit ein multidimen-
sionales Konstrukt darstellt. Dabei gibt es jedoch zwei Forderungen, die Qualitat
erfiillen sollte: Zum einen sollte ein theoretischer Beitrag in Form konkreter
Qualititskriterien geleistet werden und zum anderen ein praktischer Beitrag,
in Form konkreter Zielvorstellungen. ,Insofern ist eine Verbindung theoreti-
scher und empirischer Erkenntnisse fiir die Aufrechterhaltung, Sicherung und
Verbesserung der pddagogischen Qualitdt in der Praxis unumgénglich® (Roux
2002, S. 39). Ein bedeutender Beitrag zur Qualitat padagogischer Arbeit wurde
in Deutschland maf3geblich von Tietze et al. (1998, 2016) erbracht. Es wurde der
Versuch unternommen, einzelne Qualititsmerkmale zusammenzufassen, um
zum einen Vergleichskriterien zu haben, und zum anderen eine Moglichkeit der
Standardisierung zu schaffen (siehe ab Kapitel 4). Diese (und weitere) Merkmale
werden in folgenden Kapiteln vorgestellt.

4.1.1 Strukturqualitat

Interessant fiir den weiteren Verlauf dieser Arbeit diirften die strukturellen Merk-
male sein, an denen Qualitdt gemessen wird. So zdhlen die Grole der Kinder-
gruppe, der Personalschliissel, die Professionalisierung der Betreuer:innen, die
Stabilitat der Betreuung, die Strukturierung des Betreuungsablaufs, die Raum-
gestaltung sowie die Grof3e der Einrichtung zu Qualitdtsmerkmalen (vgl. Tiet-
ze 2008, S. 16ff.). Die Merkmale padagogischer Qualitat werden im Folgenden
erlautert:

¢ Die Qualitit institutioneller Betreuung korreliert mit der GruppengrifSe
und Erzieher:innen-Kind-Relation. So wurde festgestellt, dass je kleiner die
Gruppe einer Einrichtung ist, desto qualitativ hoher sind die Interaktionen.
Dies zeigt sich zum einen in der Kooperation der Kinder untereinander, der
Problemlgsekompetenz sowie der Teilnahme und Auswahl an sozial differen-
zierten Spielen. Im Gegensatz dazu zeigen sich bei Kindern gréflerer Gruppen
mit einer geringen Erzieher:innen-Kind-Relation vermindertes Sprech- und
Spielverhalten sowie eine geringere soziale Anpassung. Fthenakis (1998) merkt
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dazu an, dass diese Dimension in der Qualitatsdebatte seit zwei Jahrzehnten
bekannt ist und dennoch verhiltnismaflig wenig Einzug in die politische
Debatte erhalt (vgl. S. 60).

® Die Hohe des Betreuungspersonals in einer Einrichtung wirkt sich ebenfalls
positiv auf die Qualitit institutioneller Betreuung aus. Dabei zeigen sich Ef-
fekte wie die positive soziale Interaktion in der Kindergruppe, ein besseres
emotionales Klima sowie eine sicherere Bindung. Neben weiteren Effekten,
die bereits im vorherigen Punkt genannt wurden, wirkt sich die Hohe des Be-
treuungspersonals ebenfalls auf die Leistungsfahigkeit der Kinder aus. Gerade
bei Kindern in den ersten beiden Lebensjahren hat diese Qualititsdimension
einen besonderen Effekt und Stellenwert.

® Eine weitere Dimension stellt die Ausbildung der Fachkridfte, hier als Profes-
sionalisierung des Betreuungspersonals betitelt, dar. Es zeigt sich, dass mit
einem hoheren Ausbildungsniveau die soziale Kompetenz der zu betreuenden
Kinder steigt. Gleichzeitig zeigt sich, dass sich Training des Betreuungsper-
sonals zur Erzieher:innen-Kind-Interaktion positiv auf das Sozialverhalten
und die Leistungsfahigkeit der Kinder auswirkt. Fthenakis (1998) merkt dazu
an, dass diese Dimension nur schwer messbar ist, da die Ergebnisse stets ab-
héngig von der Altersgruppe der Kinder und der jeweiligen Fachkraft sind.
Zusatzlich waren das Ausbildungsniveau ebenso wie die Dauer der Trainings
in den Studien zu unterschiedlich, um dariiber einheitlichen Aufschluss geben
zu kénnen (vgl. S. 60).

® Die Stabilitit des Betreuungspersonals wird als weitere Komponente be-
trachtet. Dabei zeigt sich, dass die Haufigkeit des Betreuungswechsels Aus-
wirkungen auf die Kurz- und Langzeitentwicklung des Kindes hat. Kinder
héufig wechselnder Betreuungsarrangements zeigen ein niedriges Niveau an
Komplexitit objektbezogener Spiele. Demgegeniiber steht, dass Stabilitét des
Betreuungspersonals eine positive Langzeitentwicklung bewirkt und das Be-
diirfnis der Kinder nach dauerhaften Beziehungen befriedigt (vgl. Fthenakis
1998, S. 601.).

4.1.2 Prozessqualitat

Prozessuale Merkmale (z. B. Betreuer:innen-Kinder-Interaktion), als Gegenpol zu
strukturellen Merkmalen, beeinflussen die Qualitit padagogischer Arbeit ebenso
wie situationsorientiertes Handeln. Dazu zahlen das Agieren und Reagieren von
Fachkriften, die Bereitstellung von Materialien sowie die Planung von Bildungs-
angeboten als nur einige Aspekte der Prozessqualitit (vgl. Tietze 2008, S. 18f.).
Es zeigt sich, dass sich strukturelle und prozessuale Aspekte beeinflussen, z.B.
steht die Form der Betreuer:innen-Kind-Beziehung mit der Gruppengrofie in
Verbindung (vgl. Fthenakis 1998, S. 62f.).

62



4.1.3 Orientierungsqualitdt/Einstellungsqualitat

Als weiteren Aspekt von Qualitdt nennt Tietze (2008) die Orientierungsqualitat.
Diese umfasst die inneren Leitlinien padagogischer Fachkrifte. Damit sind pada-
gogische Vorstellungen, Werte und Uberzeugungen gemeint, welche im Rahmen
der (beruflichen) Sozialisation erworben werden und Handlungen beeinflussen
(S. 16). Als auffallig wird beschrieben, dass Orientierungs- und Strukturqualitdt
zwar die Qualitit padagogischer Arbeit beeinflussen, die Prozessqualitit jedoch
nur zu ca. 50 % durch Rahmenbedingungen beeinflusst wird. Bezugnehmend
auf die Studie ,Wie gut sind unsere Kindergirten?“ (Tietze 1998) wurden dabei
Bedingungen wie Berufserfahrung und Erzieher:innen-Kind-Schliissel genannt.
So stellt der Autor fest, dass in zwei Kindergruppen, die nach demselben Konzept
arbeiten, eine unterschiedliche Prozessqualitat festzustellen ist (vgl. Tietze 2008,
S.23f1).

4.1.4 Ergebnisqualitat

Die vierte Dimension von Qualitit umfasst die Ergebnisqualitit. Diese betitelt
den Zustand einer erbrachten Leistung, welche z.B. durch Evaluation ermittelt
wird (vgl. Bundesarbeitsgemeinschaft der Landesjugenddmter 2000). Im Fokus
stehen hierbei Ergebnisse von Entwicklungs- und Bildungsprozessen, wie z.B.
die kognitive oder motorische Entwicklung der Kinder (vgl. Strehmel 2008).
AbschliefSend ist zu sagen, dass die Merkmale von Qualitdt pidagogischer Ar-
beit stets das Kind als Ausgangspunkt der Definition fokussieren. Wenn Qualitét
nicht an strukturellen Merkmalen gemessen wird, wird sie anhand der Entwick-
lungsergebnisse der Kinder festgemacht. Dahlberg und Moss (2007) sehen die
Schwierigkeit, dass Qualitdtsmessung urspriinglich in einem Zusammenhang
mit Technologien und Objekten entwickelt wurde und Merkmale von Qualitat
nicht anhand eines Prozesses mit Menschen definiert werden. Der Prozess mit
Menschen ist jedoch der Ausgangspunkt fiir Qualitét in der frithpadagogischen
Arbeit. Uber strukturelle Merkmale hinaus bleibt die Frage, inwieweit die Fach-
kraft selbst zur Qualitit beitrdgt (S. 21 f.). Laut der UK-Studie ,,Early Years“ (2004)
tragt neben den genannten Merkmalen die Identifikation der Fachkrafte mit ihrer
Arbeit zur Qualitdt pidagogischer Arbeit bei. Auch die Kontinuitat und Organisa-
tionsentwicklung tragt zur Qualitidtsentwicklung bei, ebenso wie ein Curriculum
zur frithpadagogischen Arbeit mit Kindern (vgl. The National Archives 2004,
S. 81.). Dabei kommt die Frage auf, ob die Stabilitit des Betreuungspersonals eine
direkte Auswirkung auf die Entwicklung der Kinder hat oder ob die Bestidndigkeit
des Betreuungspersonals Kontinuitit fiir die padagogischen Fachkrifte sichert.
Stabilitdt kann damit als ein doppeldeutiges Merkmal von Qualitdt betrachtet
werden, welches sich positiv auf die Entwicklung der Kinder auswirkt. Diese

63



Anmerkung soll nur exemplarisch dienen, auch die weiteren Qualitdtsmerkmale
sollten beztiglich der indirekten Auswirkungen auf die Kinder und die direkten
Auswirkungen auf die Fachkrifte diskutiert werden.

4.1.5 Organisations- und Managementqualitat

Eine weitere Dimension von Qualitit in padagogischer Arbeit stellt die Organi-
sations- und Managementqualitit dar. Die Einrichtungsleitung spielt dabei die
zentrale Rolle in der Sicherung dieser Qualititsdimension. Zwischen Orientie-
rungs- und Strukturqualitit angesiedelt bestimmt das Management von Res-
sourcen im Rahmen des padagogischen Konzepts und Anforderungen von aufen
tiber die Qualitdt padagogischer Arbeit. Diese Aufgabe obliegt der Leitung einer
frithpadagogischen Einrichtung und ist entsprechend an ihre Rolle gebunden.

Inhalte dieser Qualitiatsdimension sind:

Einhaltung von Rahmenbedingungen, z. B. fiir die Betriebserlaubnis,
Reflexion politischer und gesellschaftlicher Anforderungen und die
Organisation und Weiterentwicklung pddagogischer Arbeit,

Gestaltung der Zusammenarbeit mit anderen Einrichtungen, Eltern, Tragern,
Organisation und Planung des Personals,

Teamfithrung.

In der britischen Langsschnittuntersuchung ,Effective and Caring Leadership
in the Early Years® (Siraj-Blatchford/Hallet 2014) von Kindern ab vier Jahren
konnte anhand besonders hervorzuhebender Bildungserfolge der Kinder gezeigt
werden, dass die Qualitét der frithpadagogischen Arbeit eine entscheidende Rolle
dabei spielte. Diese Einrichtungen bestachen durch eine gute Einrichtungsleitung
bzw. -fithrung. Die Leitungskrifte der Einrichtungen zeichneten sich durch eine
Haltung Lernender aus, welche sich durch die gemeinsame Reflexion und Wei-
terentwicklung padagogischer Arbeit auf Augenhche mit den Mitarbeiter:innen
zeigt. Im padagogischen Alltag zeichnete sich diese Haltung durch regelmaflige
Gespriche, autonomieunterstiitzende Begleitung und fachliche Weiterentwick-
lung anhand selbstgewidhlter Fortbildungsangebote aus. ,,Leading Learning“
bedeutete fiir sie das gemeinsame Nachdenken iiber padagogische Fragen um die
bestmogliche Férderung der Kinder im Kontext der Kindertageseinrichtungen
wie auch ihrer Familien“ (Strehmel 2020).
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4.1.6 Kontextqualitat

Die Kontextqualitdt umfasst die Komponente der Qualitit, die den Raum de-
finiert, in dem sich frithpadagogische Arbeit befindet. So misst sich die Kon-
textqualitdt an der Verbindlichkeit und Sicherheit, in der padagogische Arbeit
stattfindet. Darunter fallen langfristige Vertrage, einheitliche Anforderungen,
fachliche fundierte Anforderungen und die entsprechende Finanzierung, um
den Anforderungen gerecht zu werden (vgl. Becker-Stoll 0.]., S. 4).

4.1.7 Zusammenfassung: Qualitat friihpadagogischer Arbeit

Auf Basis der Qualitdtsdimensionen lassen sich einzelne Merkmale der padago-
gischen Arbeit einordnen und nachvollziehen, z. B. der Fachkraft-Kind-Schliissel
als Merkmal der Strukturqualitdt. Dabei darf jedoch die gegenseitige Beein-
flussung der Dimensionen nicht aufSer Acht gelassen werden. Die Beziehung
einzelner Qualititsmerkmale untereinander werden u.a. von den Ergebnissen
der NUBBEK-Studie verdeutlicht (Tietze et al. 2012). Die Studie untersuchte
mithilfe von Interviews, Fragebogen und Beobachtungen die Qualitat des Frii-
herziehungssystem im Zusammenhang von institutionellen und familidren Set-
tings. Die Ergebnisse verdeutlichen, dass z. B. der Personalschliissel einer Einrich-
tung (Strukturqualitat) die Qualitat padagogischer Beziehung (Prozessqualitit)
beeinflusst. Dabei ist die Qualitdt padagogischer Prozesse beeinflusst von der
Zusammensetzung der Kindergruppe (z.B. Anteil Kinder mit und ohne Mig-
rationshintergrund) (vgl. S. 8). Wurde eingangs die Qualititsverbesserung iiber
strukturelle Merkmale kritisch hinterfragt, zeigt sich, dass durch Verbesserung
struktureller Merkmale auf eine Verbesserung der Prozessqualitat hingewirkt
werden kann. So kann iiber einen verbesserten Fachkraft-Kind-Schliissel die
Anhebung padagogischer Prozessqualitit gelingen. Gleichzeitig weisen Tietze et
al. (2012) darauf hin, dass sich, bei aller Messbarkeit der Qualititsdimensionen,
Personlichkeitsmerkmale der Fachkréfte ebenfalls auf die Qualitat padagogischer
Arbeit auswirken. Dieser Aspekt findet in der Diskussion um Qualitat wenig Be-
riicksichtigung, beeinflusst aber sowohl die padagogische Arbeit mit den Kindern
als auch die Forschungsergebnisse (vgl. S. 8). In einer Untersuchung von Schiitz
(2009) zur ,Piddagogischen Berufsarbeit und Zufriedenheit” wurde ersichtlich,
dass Beschiftigte im frithpadagogischen Bereich selbst davon ausgingen, dass
eine Korrelation zwischen Qualitdt und Arbeitszufriedenheit bestehe. Qualitit
wurde von den Fachkriften als etwas Positives konnotiert.

Die Studie kam zusammenfassend zu folgenden Ergebnissen:

¢ Qualitét steht in Zusammenhang mit Arbeitszufriedenheit und guten (dufle-
ren) Arbeitsbedingungen.
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® Der Mangel an Qualitit lasst sich auf ungiinstige (duflere) Bedingungen sowie
auf Unzufriedenheit zuriickfiihren.

® Arbeitszufriedenheit ist abhdngig von Arbeitsbedingungen und damit (mit-)
verantwortlich fiir Qualitit.

® Arbeitszufriedenheit ist abhéngig von der Motivation der Beschiftigten (vgl.
Schiitz 2009, S. 188).

Neben den strukturellen Aspekten der Qualitit fliefSt in dieser Untersuchung
eine weitere Komponente in die Diskussion um padagogische Qualitit ein. So
erkldrten die befragten Fachkrifte, dass Arbeitszufriedenheit in Zusammenhang
mit Arbeitsbedingungen und dem Erbringen von Qualitét steht. Dies konnte als
Hinweis dienen, um die genannte Forschungsliicke von Qualitdtsdimensionen
und dem Einfluss personlicher Merkmale zu verkleinern (vgl. Tietze et al. 2012),
um den Aspekt der Arbeitszufriedenheit der Beschaftigten.

4.2 Ansehen und Berufsbild padagogischer Fachkrafte

Das Berufsbild padagogischer Fachkrafte wandelte sich in vielerlei Hinsicht. Galt
lange Zeit Miitterlichkeit als weibliche Kompetenz und ausreichende Zugangsvo-
raussetzungen fiir die Betreuung der Kinder, so wurden die Ausbildung, Anfor-
derungen und das Berufsbild in den letzten Jahrhunderten deutlich aufgewertet
und reformiert. Dennoch arbeitet sich das Ansehen pddagogischer Fachkrifte
an vergangenen Vorurteilen ab. In Anlehnung an Rabe-Kleberg (2012) wurde
die Betreuung der Kinder als miitterliche Arbeit verstanden, sowohl der eigenen
als auch der fremdbetreuten Kinder. Auch heute noch ist das Berufsbild eher
weiblich gepragt oder wird durch gezielte Kampagnen fiir ménnliches Personal
beworben (vgl. Rabe-Kleberg 2012; Bundesministerium fiir Familie, Senioren,
Frauen und Jugend 2011).

Trotz der Aufwertung der Ausbildung 1967 zu staatlich anerkannten
Erzieher:innen und der Einfithrung des Studiengangs staatlich anerkannte
Kindheitspadagog:innen, verbleibt der Beruf der padagogischen Fachkraft auf
einem geringen Lohnniveau. Auch wenn die frithpadagogische Arbeit als Teil des
Bildungssystems anerkannt ist, wird eine klare Trennung zwischen kindheits-
padagogischen Fachkriften und Lehrer:innen aufrechterhalten (vgl. Verdi 2023).
Der Beruf der Erzieher:innen steht in der Rangordnung anerkannter Berufe am
unteren Rand. Erzieher:innen schitzen sich selber als unzufriedene Berufsgruppe
ein und begriinden ihre Unzufriedenheit mit dem Mangel an Anerkennung (vgl.
Schiitz 2009, S. 195).

Grund fiir den Mangel an Anerkennung kann zum einen die Nahe zur Haus-
arbeit sein, zum anderen die wenig spezialisierten Qualifikationsanforderun-
gen, die den Beruf als fiir jeden machbar erscheinen lassen. Neben fachlichen
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Kompetenzen, die vor allem in lebendigen Prozessen im Berufsalltag geschehen,
lassen sich diese nicht auf gleiche Weise messen wie Kompetenzen in technischen
Arbeitsfeldern (vgl. Colberg-Schrader 2000, S. 10; siche Kapitel 4). Neben fachli-
chen Kompetenzen sind instrumentelle und reflexive Fahigkeiten vonnoten, um
gute padagogische Arbeit leisten zu konnen (vgl. Hertlein 2012, S. 3). Die frithpa-
dagogische Arbeit wird hier mit einem ,,Technologiedefizit“ (Luhmann/Schnorr
1982) konfrontiert. Standardisierte, messbare Leistung kann nicht nachgewiesen
werden. Entsprechend intransparent sind die frithpadagogische Fachlichkeit
und die Erfolge der frithpadagogischen Arbeit (sieche Kapitel 4.4). Fachkrifte
benennen ein Defizit zwischen Selbstwahrnehmung der eigenen Arbeit und der
Anerkennung fiir ihre Berufsgruppe (vgl. Nittel 2004, S. 200).

Neben dem Mangel an messbaren Standards verlangt es Haltungen und Werte
sowie Individualitit und Personlichkeit zur Ausiibung frithpadagogischer Ar-
beit. Dem hinzufiigend wird erkldrt, wie wichtig die Kompetenz ist, die eigene
Arbeit prisentieren zu kénnen. Nur so kann die Qualitat ihrer Bildungs- und
Erziehungsarbeit verdeutlicht und auf mangelhafte Bedingungen hingewiesen
werden (vgl. Hertlein 2012, S. 3). Die Annahme, dass Qualitdt an Dokumentati-
on und an der Présentation der padagogischen Arbeit gemessen wird, setzt die
Fahigkeiten voraus, die eigene Arbeit prasentieren zu konnen. Diese Kompetenz
wird hier von Hertlein noch einmal deutlich gemacht.

Der Mangel an gesellschaftlichem Ansehen frithpadagogischer Arbeit konnte
auch durch die strukturelle Anhebung des Ausbildungsniveaus nicht verédndert
werden (vgl. Deutschlandfunk 2022; Bader et al. 2019, S. 6 ff.). Das zeigt sich so-
wohl in aktuellem Personalmangel als auch in der Schwierigkeit, geeignete Nach-
wuchskrifte zu finden. Laut Nationalem Bildungsbericht (2022) werden bis 2025
im Bereich der frithen Bildung 72.500 Fachkrafte fehlen (vgl. Autor:innengruppe
Bildungsberichterstattung 2022, S. 327). Einhergehend mit einem Zuwachs an
zu betreuenden Kindern bleibt fraglich, inwieweit die Arbeitsbedingungen
tiberhaupt attraktiv fiir Nachwuchskréfte erscheinen. Ein weiterer Aspekt von
Anerkennung ist die faire Bezahlung der Fachkrifte. Pidagogische Fachkrifte
werden je nach Abschluss und Berufserfahrung in das 6ffentliche Tarifsystem
(TV6D) eingruppiert und bezahlt. Hervorzuheben ist hierbei, dass akademische
Krifte (z. B. Kindheitspadagog:innen) in die gleiche Gehaltsgruppe eingeordnet
werden, wie Erzieher:innen. Nicht der Grad der Ausbildung ist entscheidend fiir
die Gehaltseinordnung, sondern die Position innerhalb der Einrichtung (vgl. Ver.
di2023; Arbeitsgemeinschaft fiir Kinder- und Jugendhilfe 2019, S. 1). Die Trans-
parenz der Vergiitung verdeutlicht dabei auch den Unterschied zur Bezahlung der
Lehrer:innen und bedingt die Unzufriedenheit. Die Dauer beider Studiengénge
(Grundschullehramt, Kindheitspddagogik) unterscheiden sich in ihrer Regel-
studienzeit nicht wesentlich. Im Vergleich zur Ausbildung fiir Erzieher:innen
fallt hingegen ein deutlicher Unterschied in Umfang, Inhalt und Kosten zum
Studium auf. Die damalige Familienministerin Franziska Giffey forderte 2018,
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dass das Gehalt der Erzieher:innen jenem der Grundschullehrer:innen ange-
glichen werden solle (vgl. Frankfurter Allgemeine Zeitung 2018) und auch die
Gewerkschaften Ver.di (2023) und GEW (2022) setzen sich kontinuierlich fiir
die Anhebung der Gehilter ein. Laut Ver.di (2023) ist fiir die Verbesserung der
Arbeitsbedingungen die ,,gesamtgesellschaftliche Unterstiitzung und Solidaritat
gefragt®, um einen finanziellen Zuwachs zu erlangen. Padagogische Arbeit ist zu
einer gesamtgesellschaftlichen Notwendigkeit geworden ist, umso notwendiger
ist heute die Aufmerksamkeit auf die Aufwertung der Arbeitsbedingungen und
Anerkennung des Berufs zu legen (vgl. Arbeitsgemeinschaft fiir Kinder- und
Jugendhilfe 2019, S. 1,6).

4.3 Professionalisierungsverstandnis in der Frihpadagogik

In den vorangegangenen Kapiteln wurde der Bereich Kindertagesbetreuung
umfassend dargestellt. Dabei hat sich gezeigt, dass sich Kindertagesbetreuung
heute durch Vielfalt in jeglichen Bereichen auszeichnet. Diese Bereiche sind:
Tragerstruktur, Standorte, Anforderungen, Zugehoérigkeit zum Bildungs- oder
Betreuungsbereich.

In diesem Abschnitt geht es um den Diskurs {iber Professionalisierung der
Kindertagesbetreuung in Deutschland. Fiir die Darstellung von aktueller Kin-
dertagesbetreuung ist dieser Diskurs von besonderem Interesse, da sich frithpa-
dagogische Arbeit im Spannungsfeld zwischen der Zugehorigkeit zum Bildungs-
und Betreuungsbereich befindet. Das gesteigerte Interesse an frithpadagogischer
Arbeit wurde nicht zuletzt durch PISA (2000) zu einem Ruf nach Qualitat (vgl.
Cloos 2016, S. 344; Betz/Cloos 2014, S. 12, 15). Um diesem Ruf nach Qualitét
gerecht zu werden, sind Qualitdtsstandards vonnéten, die eine klare Kontur
der Kindheitspddagogik voraussetzen. Eben hier stofit bereits die Begriffsbe-
stimmung von Kindheitspadagogik an ihre Grenzen. Der verhiltnismaflig junge
Studiengang und die (noch) geringe Anzahl an Forschungen stehen dem Beleg
einer Profession gegeniiber.

Wichtig fiir diese Arbeit ist der Diskurs iiber Professionalisierung insofern,
als dass hier sowohl Bedingungen und Anforderungen als auch Auswirkungen
dieser auf die padagogische Arbeit aufgezeigt werden. Um festzustellen, ob pa-
dagogische Arbeit eine Profession ist, muss gekldrt werden, welche Faktoren
eine Tatigkeit zu einer Profession werden lassen. Zu betrachten gilt, ob im Zuge
der Professionalisierungsdebatte neue Qualitatsanspriiche und Anforderungen
gestellt werden und ob diese die padagogische Arbeit beeinflussen.

Hierfiir wird im ersten Schritt eine Definition von Professionalisierung vor-
genommen. Des Weiteren wird die padagogische Arbeit der Kindertagesbetreu-
ung im Hinblick auf ihre Professionalisierung betrachtet. Die zentrale Frage,
der in diesem Punkt nachgegangen werden soll, ist, ob die padagogische Arbeit
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eine Profession ist. Bezug genommen wird hierfiir auf den aktuellen Diskurs
aus der Sozialen Arbeit. Hierzu werden auch die Berufsgruppen Erzieher:innen,
Pidagog:innen und andere padagogische Fachkrifte zusammengefasst, um den
nichstmoglichen Bezug zur Arbeit pidagogischer Fachkréifte im Elementarbe-
reich zu erméglichen.

4.3.1 Professionstheoretisches Professionalisierungsverstandnis

Diesem Kapitel wird ein kurzer Exkurs zum Verstindnis von Profession und
Professionalisierung vorangestellt. Profession wird als Strukturbegriff verwendet,
um alltdgliches Wissen von Fachwissen abzugrenzen. Nittel (2004) beschreibt die
Beschiftigten einer Profession als ,,mit einer Lizenz ausgestattete Angehorige
einer akademischen Fachkultur® (S. 347). Dem erganzt auch Schiitze (1992), dass
eine Profession ein ,,abgegrenzter Orientierungs- und Handlungsbereich (ist,) in
welchem sowohl wissenschaftlich als auch praktisch ausgebildete Berufsexper-
ten gesellschaftlich lizensierte Dienstleistungen (...) vollbringen® (S. 135). Eine
Profession ist demnach die Abgrenzung von Experten- und Laienwissen und
zeichnet sich durch die Zusammenarbeit von Expert:innen und Klient:innen
aus. Im Idealfall suchen Klient:innen nicht aufgrund des ,,Anbefohlenseins®
Berufsexpert:innen auf, sondern kommen freiwillig (Schiitze 1992, S. 135).
Berufsexpert:innen arbeiten hierbei im Auftrag der Gesellschaft und begleiten
Klient:innen auf dem Weg zur Problemlosung im gesellschaftlichen Auftrag (vgl.
ebd., S. 135; Cloos 2014, S. 103).

Der Begriff der Professionalisierung wiederum ist ein Prozessbegriff, der sich
in der Dynamik einer Berufskultur und nicht (nur) durch die Angehorigen der
Berufsgruppe selbst entwickelt. Die Selbst- und Fremdwahrnehmung der Profes-
sionsbediirftigkeit eines Berufs konnen dabei auseinanderdriften. So beeinflussen
rechtliche, wissenschaftliche und politische Instanzen den Prozess der Profes-
sionalisierung einer Berufsgruppe (vgl. Nittel 2004, S. 347). Diese Diskrepanz
der Selbst- und Fremdwahrnehmung kommt insbesondere bei padagogischen
Fachkriften zum Tragen (vgl. Nittel 2014, S. 93f.).

Auch Profession und professionelles Handeln konnen dabei als zwei getrennte
Begriffe betrachtet werden, die nicht unweigerlich miteinander in Verbindung
stehen. So erkldren Helsper und Tippelt (2011), dass ,,Professionalitit kann sich
ohne Profession und Profession ohne Professionalitdt ereignen” kann (S. 272).
Damit verweisen sie auf Bedingungen des professionellen Handelns und ver-
deutlichen wiederum die Machtposition, die mit Anerkennung einer Tétigkeit als
Profession erlangt wird. Ist eine Tétigkeit keine Profession, sondern im Prozess
der Professionalisierung, beeinflussen die Bedingungen den Umfang professio-
nellen Handelns. Als weiteren Aspekt von Professionalisierung fithrt Nittel (2004)
die Variante der individuellen Professionalisierung an, die sich als Folge des Rei-
fungs- und Erfahrungsprozess der Beschiftigten ergeben kann. Merkmale dieser
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Form der Professionalisierung sind die Fahigkeiten der Beschéftigten, die eigene
Arbeit fachterminologisch zu beschreiben und die eigene Arbeit in hohersymboli-
scher Weise zu begriinden (S. 348). Neben der individuellen Professionalisierung
nennen Helsper und Tippelt (2011) die kollektive Professionalisierung (S. 276 f.).
Als kollektive Professionalisierung werden gesellschaftliche oder politische Be-
strebungen beschrieben, z. B. Akademisierung frithpadagogischer Arbeit (siche
Kapitel 4.4.). Diese Bestrebungen haben wiederum Einfluss auf die individuelle
Professionalisierung.

Mieg (2006) halt fest, dass die Definition von Profession sehr kontrovers ist.
Fiir ihn sind professionelle Berufsgruppen solche, die iiber eine eigene Autonomie
in ihrer Leistungskontrolle verfiigen. Diese Autonomie beinhaltet die Kontrolle
iiber Arbeitsbedingungen und entsprechende Berufsgruppen konnen sich, laut
Mieg, selbst professionalisieren (S. 343). Des Weiteren haben Berufsgruppen einer
Profession die Macht, tiber den Marktzutritt zu entscheiden und Ausbildungsin-
halte zu definieren. Arzt:innen und Jurist:innen gelten als Leitprofessionen, an
denen Merkmale und Abgrenzungen von Professionen und bezahlter Arbeit zu
definieren versucht wurden. Diese Idee geht auf die Arbeit von Parsons (1951)
zurlick und wurde spitestens seit den Werken von Freidson (1999) als fruchtlos
erachtet (vgl. Mieg 2006, S. 342 f). Freidson (2003) erweitert das Professionsver-
standnis um die Erkldrung, dass das grofite Problem der Profession nicht in den
biirokratischen oder strukturellen Merkmalen liegt, sondern in der Seele der
Professionellen (vgl. S. 172). ,,I believe that the progressive refinement of studies
of professions and the cumulative value of their findings require the development
of a theoretical model of professionalism® (Freidson 1999, S. 117). So erklart
Freidson (2003) den grofien Unterschied zwischen der Arbeit mit Menschen und
Maschinen. In der Profession geht es darum, sich auf das Gegentiber einzulassen
und entsprechend keine mechanischen Ratschldge zu erteilen, sondern unabhan-
gig von Gesetzen und 6ffentlichen Meinungen zu agieren. Der Mensch grenzt
sich durch seine Seele vom Tier ab und eben diese Seele ermdglicht es, sich auf
das Gegeniiber einzulassen. Im Hinblick auf die Profession der Mediziner:innen
erganzt er, dass es nicht nur darum geht, medizinische Fahigkeiten anzuwenden,
sondern ethisch zu handeln (vgl. S. 172). Professionalisierung auf Basis indivi-
duellen Handelns vernachlédssigt wiederum die kulturelle Rahmung, in welcher
die Profession ausgeiibt wird. Gerade fiir die Soziale Arbeit ist die kulturelle
Rahmung der Klient:innen von zentraler Bedeutung. So setzt soziale Arbeit an der
Lebenswelt der Klient:innen an und arbeitet nicht nach einem Schema. Auch das
Verstandnis von Kindheitspadagogik als Profession muss vor dem Hintergrund
der historisch-gesellschaftlichen Entwicklung betrachtet werden. Professionelles
Handeln ist zwar eine individuelle Leistung, vollzieht sich jedoch im Organisa-
tionsrahmen der Berufskultur. So kann die Definition von Professionalisierung
und Profession nicht ohne den Berufskontext und das Agieren der Mitwirken-
den dieses Kontextes gelingen (vgl. Cloos 2014, S. 100£,; siehe Kapitel 4.4). Dem
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schliefit sich auch das Verstandnis von Professionen als ,,relativ abgeschlossene
Sinnwelten an, welche im Kontext von Gesellschaft, Publikum, Wissenschaft
und sich selbst betrachtet werden miissen. Nittel (2004) ergénzt, dass fiir einmal
ernannte Professionen die Beziehung zur Klientel von geringer Bedeutung ist.
Die Betitelung eines Berufs als Profession geht einher mit dem Erlangen einer
Machtposition. Diese Machtposition besiegelt die Profession, sodass eine Besta-
tigung durch die Arbeit mit den Klient:innen nicht weiter notwendig ist (vgl.
Nittel 2004, S. 344f.).

Professionalisierung zeichnet sich dadurch aus, dass aus einer einfachen T4-
tigkeit eine Tatigkeit wird, die gewissen Qualitdtsstandards unterliegt, so Mieg
(2006, S. 343f.). Dieser Definition zu Folge kénnen sowohl Personen als auch
Tatigkeiten professionalisiert werden. Historisch betrachtet werden zwei Wege
zur Professionalisierung festgestellt: die Professionalisierung ,aus sich selbst
heraus“ sowie die Professionalisierung ,,von oben®, was sich auf Siegrist bezieht
(1988). In einer Berufsgruppe, die aus sich selbst heraus professionalisiert wird,
sind die T4dtigen selbst Subjekt und Trager des Prozesses. Berufsgruppen, die
von oben professionalisiert werden, werden von Seiten des Staates, z. B. in Form
von Berufsverordnungen, abgegrenzt. In Deutschland folgt Professionalisierung
dem sogenannten ,,kontinentaleuropdischen Muster, nach dem Berufsgruppen
von Seiten des Staates professionalisiert werden (vgl. Mieg 2006, S. 343£.). Pro-
fessionen unterliegen dabei einer statuspolitischen Bewertung (vgl. Cloos 2014,
S. 101f£).

Mieg (2006) halt Rahmenbedingungen fest, um Professionen abzugrenzen:

® dass eine gesellschaftliche Notwendigkeit besteht, welche zur Problemlosung
die gezielte Handlungskompetenz der Berufsgruppe benotigt. Hier fiihrt er
als Beispiel die Medizin an, welche zur Behandlung gesundheitlicher Pro-
bleme die Erklarung und Anwendung spezifischer, medizinischer Kenntnisse
fordert.

® Des Weiteren halt er fest, dass Profession Bezug zu einem gesellschaftlichen
Zentralwert beinhaltet. Am Beispiel der Medizin ist Gesundheit der gesell-
schaftliche Zentralwert.

¢ Eine weitgehend akademisierte Ausbildung ist Voraussetzung zum Ausiiben
der Profession, da hier abstraktes Wissen zur Ausiibung der Tatigkeit erlernt
wird.

® Die Profession ist einem Berufsverband oder einer berufsstindischen Vertre-
tung angebunden (vgl. S. 344).

Auf Basis der genannten Merkmale nimmt die Soziale Arbeit und insbesonde-
re die Kindheitspadagogik in der Diskussion um Profession eine Sonderrolle

ein. Zwar entspricht die Kindheitspiddagogik dem Merkmal gesellschaftlicher
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Zentralwert, jedoch sind die Standards frithpadagogischer Arbeit so intranspa-
rent, dass die Zuschreibung als Profession erklarungsbediirftig erscheint (vgl.
Miiller 2012, S. 959). Begriindet wird die Erklarungsbediirftigkeit zum einen in
den vielfiltigen Berufsgruppen, welche das kindheitspiadagogische Tiétigkeits-
feld umfassen (Erzieher:innen, Tagesmiitter und -viter). Zum anderen ist die
Kindheitspadagogik mit Reformerwartungen konfrontiert, welche sich in einem
kontinuierlichen Wandel der Inhalte, Anforderungen und Kompetenzen ausdrii-
cken (vgl. Cloos 2014, S. 100).

Zuriickfithrend auf Freidson und Parsons (1951) wird das Verstindnis von
Profession an den Berufen der Medizin angelehnt. Messbare medizinische Stan-
dards, die Arzt:innen—Patient:innen—Beziehung als Laien-Expert:innen-Bezie-
hung, die akademische Ausbildung sowie die gesellschaftliche Notwendigkeit
machen diese Profession zu einem Paradebeispiel.

Zur erweiterten Diskussion sollen einschlagige Theorien betrachtet werden,
die in der Auseinandersetzung um Professionen vorherrschend erwdhnt werden.

4.3.2 Systemtheoretisches Professionalisierungsverstandnis

Stichweh (1996) baut in seiner Systemtheorie auf den Arbeiten von Luhmann
(1977) auf. Luhmann beschreibt Gesellschaft als ein System aus Subsystemen.
Wichtig ist dabei, dass eine Sprache geschaffen wird, um diese Systeme mitein-
ander zu verbinden. Auf diese Weise findet Weiterentwicklung statt. Stichweh
(1996) tibernahm diese Theorie, um sie auf die Beschreibung von Professionen
anzuwenden. Professionen sind dabei immer auf ein Geben und Nehmen zwi-
schen Leistungsrollen und Komplementarrollen ausgelegt. So beschreibt Stichweh
(2000) die Rolle der Professionellen immer als Leistungsrollen, die Rolle der
Klient:innen als Komplementérrollen. Stichweh ergénzt dazu, dass die Verande-
rung eines Teilsystems immer das Funktionssystem verdndert und beschreibt die
»moderne Gesellschaft“ mit dem ,,Prinzip funktionaler Differenzierung® (S. 31).
Damit beschreibt er, dass die Gesellschaft aus verschiedenen (Berufs-)Systemen
besteht und eine Profession bisher durch ihren universitdren Abschluss ausge-
zeichnet war. Im Zuge der Darstellung von Leistungs- und Komplementarrollen
beschreibt Stichweh, dass es Aufgabe der Profession sei, {iber die Kommunikation
zueinander zu finden (S. 34f.). Durch diese Darstellung wird der Zusammenhang
zur Systemtheorie Luhmanns erneut verdeutlicht.

4.3.3  Strukturtheoretisches Professionalisierungsverstandnis
Laut Oevermann (2013) iibernimmt Profession eine stellvertretende Rolle in der
Krisenbewiltigung. Professionelle ibernehmen die Lésung des Problems in ihrem

spezifischen Tétigkeitsfeld. Oevermann leitet aus dieser Grundlage ab, dass Sozi-
ale Arbeit ebendiese Krisenbewiltigung leistet und daher zu professionalisieren
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sei. Im Gegenzug dazu kritisiert er Professionen wie jene der Ingenieur:innen, da
er hier keine stellvertretende Konfliktlosung in der Arbeit fiir Klient:innen sieht
(vgl. S. 119). ,,Professionalisierte Praxis setzt dort ein, wo priméare Lebenspraxen
mit ihren Krisen nicht mehr selbst fertig werden konnen und deren Bewiltigung
an eine fremde Expertise delegieren miissen® (ebd., S. 120). Oevermann betitelt
seine Theorie als strukturtheoretisches Modell und hilt drei Aspekte zur Profes-
sion fest, die gleichzeitig gegeben sein miissen: zum ersten das Expertenwissen,
durch das Professionelle eine besondere gesellschaftliche Funktion erhalten; zum
zweiten die Orientierung am Gemeinwohl, die Professionelle zu Vertreter:innen
gesellschaftlicher Werte machen und Klient:innen dabei unterstiitzen, Konflikte
nicht nur zum eigenen Wohl, sondern auch zum Wohl der Gesellschaft zu 16sen;
und zum dritten die daraus resultierende Autonomie des Berufs, die mit der be-
sonderen Funktion der Professionellen einhergeht. Das Ziel der Profession ist es,
die Autonomie der Klient:innen zu sichern und so zur Stabilitdt der Gesellschaft
beizutragen (vgl. Heiner 2004, S. 181f.).

4.3.4 Interaktionistisches Professionalisierungsverstandnis

Der interaktionistische Ansatz geht auf Schiitze (1992) zuriick. Dieser hilt fol-
gende Merkmale einer Profession fest:

® Professionen grenzen sich sowohl durch einen Handlungsbereich als auch
durch fachliches und praktisches Fachwissen aus. Schiitze spricht dabei von
»lizensierten Dienstleistungen® (ebd., S. 135), die vorzugsweise freiwillig von
Kund:innen und Klient:innen aufgesucht werden. Dabei bewegt sich die Pro-
fession immer im Zusammenspiel von Allgemeinwohl und individuelles Wohl
der Klient:innen. Sie orientiert sich vorrangig am Wohl der Klient:innen.

® Professionen entsprechen einer hdher symbolischen Sinnwelt, in die
Berufsanfidnger:innen einsozialisiert werden. ,Professionen streben einen
exklusiven Zugang zu Sinnwelten“ an (Harmsen 2004, S. 63). Schiitze (1992)
meint damit, dass eine Profession die Analyse eines Problems iiber das alltdg-
liche Erleben hinaus vornimmt. Diese Analyse ist Klient:innen selbststindig
nicht moéglich, da es dafiir das Expertenwissen von Professionellen verlangt.

® Es entsteht ein Vertrauensverhiltnis zwischen Klient:innen und Professio-
nellen. Dieses Verhiltnis entsteht oft ,,falschlicherweise” (ebd., S. 136) durch
das Macht- und Positionsgefalle zwischen beiden Rollen. Einhergehend mit
der Bediirftigkeit von Klient:innen kommt Professionellen ein Vertrauens-
vorschuss zu, der jedoch auch dazu verleitet, das Wohl von Klient:innen zu
erkennen und den Prozess entsprechend zu leiten (vgl. ebd., S. 136).

73



® DProfessionelle bedienen sich Methoden, die aus einem héhersymbolischen
Wissen abgeleitet werden, um Klient:innen bei der Problemlésung zu un-
terstiitzen. Das hohersymbolische Wissen wird in die Existenzwelt der
Klient:innen tibertragen, wobei Professionelle die Anweisung dazu vorgeben.

® Daraus ergeben sich auch Paradoxien in der Zusammenarbeit von Professio-
nellen und Klient:innen. Diese Paradoxien ergeben sich z. B. daraus, dass sich
die Methoden der Professionellen aus einer hohersymbolischen Welt ableiten
und nicht immer tibertragbar sind auf die Realitit der Klient:innen. Dariiber
hinaus ist die Folge der Anwendung der Methoden nicht in Génze absehbar.
So konnen Folgen in der Realitdt der Klient:innen andere sein, als anhand
von Expertenwissen geplant.

® Wenn Klient:innen das Problem schildern, wird es immer liickenhaft erzéhlt.
Grund dafiir ist, dass es immer eine individuelle Sichtweise auf Erlebnisse
gibt. Aufgabe der Professionellen ist es, in der Darstellung der Klient:innen
auf diese Liicken hinzuweisen, mit dem Ziel, sie zu fiillen.

® Die Auflosung von Paradoxien ist wie ein Prozess, der nicht zum geplanten Er-
gebnis fiihrt und Klient:innen systematisch angelastet wird (vgl. ebd., S. 137f.).

Harmsen (2004) ergénzt dazu noch:

e dass der Ausgangspunkt der professionellen Tatigkeit die Krise der
Klient:innen ist, fiir dessen Losung Professionelle wissenschaftliche Kennt-
nisse anwenden.

® dass Berufseinsteiger:innen in der Einsozialisation einen Zugang zu Werten
und Normen der Profession erhalten.

® dass Berufseinsteiger:innen in einen internalisierten Konflikt zwischen Bio-
grafie und Normen des organisierten Steuerungsprozesses geraten kénnen.

® dass sich Professionen stetig mit Paradoxien auseinandersetzen, wie der Mach-
tungleichheit, die aus dem Wissensvorsprung der Professionellen resultieren.

® dass Professionen der stetigen Veranderung gesellschaftlicher und binnen-
professioneller Systeme unterliegen (vgl. Harmsen 2004, S. 63 ff.).

4.3.5 Reflexives Professionsverstandnis

Nach Dewe und Otto (2012) steht im Zentrum des Professionsverstindnisses
die Relationierung und Deutung von lebensweltlichen Hindernissen. Professi-
onen definieren sich einerseits iiber das fachliche Wissen der Professionellen,
andererseits durch den nicht planbaren Prozess der Arbeit mit Klient:innen. Die
Zusammenarbeit mit Klient:innen ist orientiert an der individuellen Lebenswelt
und kann keiner Standardisierung unterliegen. Die Profession bestimmt sich
im Fall der Sozialen Arbeit {iber das Reflektieren des eigenen Selbstverstandnis
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und der Rolle im Arbeitsprozess mit den Klient:innen. Die Grundlagen hierfiir
sind vergangene oder aktuelle Hindernisse im Leben der Klient:innen, die in der
Reflexion eine neue Betrachtung und Losung eréffnen (vgl. S. 199, 206).

Nach dem Reflexiven Professionsverstindnis verstehen sich Professionelle
als Reflektierende von Strukturbedingungen, Fachwissen und der Lebenswelt
der Klient:innen (vgl. ebd., S. 203f.). Demnach nehmen Professionelle keine
Machtposition ein, sondern orientieren ihre Arbeit situativ an den Gegebenhei-
ten der Klient:innen (vgl. Nittel 2004, S. 344f,; siehe Kapitel 4.3.1). Sie konnen als
Vermittler:innen zwischen Lebenswelt der Klient:innen, Fachwissen und gesell-
schaftlichen Anforderungen betrachtet werden. Dabei besteht der Auftrag von
Professionellen in der Erweiterung von Perspektiven und Handlungsoptionen.
Dewe und Otto (2012) beschreiben die Zusammenarbeit von Professionellen und
Klient:innen als Entwicklung von Bewiltigungsstrategien: ,,Dies erfordert eine
situative Offnung der Sozialen Arbeit, (...) um die Blockierungszusammenhinge
in der Lebensfithrung als solche zu erkennen und Handlungsalternativen aufzu-
zeigen® (S. 205). Die eigentliche professionelle Arbeit besteht in diesem Zusam-
menhang in der Relationierung und Entscheidung von Bedeutungsmustern der
Klient:innen und dem Abwigen, welche Handlungsalternativen von Bedeutung
sind. Daraus konnen Merkmale des Reflexiven Professionsverstandnisses abge-
leitet werden:

® Nach dem Reflexiven Professionsverstindnis grenzen sich Professionelle von
normativen und generalisierenden Vorgaben ab und damit auch von einem
Professionsverstindnis, welches an den traditionellen Professionen (z. B. Me-
dizin) orientiert ist.

® Klient:innen werden zu Partizipierenden des Arbeitsbiindnisses (Professio-
nelle und Klient:innen) und nicht nur als Hilfesuchende betrachtet. Dement-
sprechend konnte eine Form der Standardisierung der reflexiven Profession
tiber die Etablierung von standardisierten Teilhaberechten von Klient:innen
hergestellt werden.

® Die eigentliche Profession zeigt sich in der Reflexion tiber Fachwissen und
Handlung im Prozess mit den Klient:innen. Ziel ist es dabei, aus den eigenen
Erfahrungen das professionelle Handeln weiterzuentwickeln, um die eigene
Relationierung kontinuierlich weiterzuentwickeln (vgl. ebd., S. 208, 211 {f.).

Auch dieses Professionsverstindnis basiert auf Qualitdtsstandards, welche sich
sowohl aus Fach- als auch auf Methodenwissen zusammensetzen. Diese Standards
werden erginzt durch die Relationierung der Professionellen und die situative
Einschitzung, Deutung und Handlung der Lebenswelt der Klient:innen. Die
Sicherung von Qualitit durch die Professionellen zeigt sich in der Reflexion
wihrend des gesamten Arbeitsprozesses und wird auf diese Weise kontinuierlich
erweitert.
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»In der Sozialen Arbeit ist erfolgreiches professionelles Handeln an das Vermégen
gebunden, Wissen fallspezifisch und in je besonderen Kontexten zu mobilisieren, zu
generieren und differente Wissensinhalte und Wissensformen reflexiv aufeinander
zu beziehen” (Dewe/Otto 2012, S. 215).

4.4 Kindheitspddagogik als Profession?

Basierend auf den professionstheoretischen Grundlagen stellt sich die Frage,
inwieweit Kindheitspadagogik als Profession betrachtet werden kann. Anfang
der 1980er Jahre wurde mit einem strukturtheoretischen Modell (siche Kapitel
4.3.3) damit begonnen, die Professionalisierungsdiskussion anzutreiben. Hier
wurden die Aufkldrung der Binnenstrukturen sowie die Logik des padagogi-
schen Handelns in den Fokus gesetzt. Binnenstrukturen bedeutet hier, in den
»Mikrobereich padagogischen Handelns® vorzudringen, um ,,die professionelle
Basis einer beobachtbaren, spezifisch padagogischen Kompetenz zu ermitteln®
(Dewe/Ferchhoff/Radtke 1992, S. 12). In der Diskussion wird versucht, die Basis
der spezifischen Kompetenz zu ergriinden, mit Hilfe beobachtbaren Handelns.
Die Vermittlung von Theorie und Praxis wird zum zentralen Thema dieser neuen
Professions- und Wissensverwendungstheorie (vgl. ebd., S. 11£.). ,,Daraus ergibt
sich, daf} die professionelle Handlungslogik aus dem ambivalenten Nebeneinan-
der zweier grundlegender Komponenten besteht, nimlich der Beherrschung eines
wissenschaftlich fundierten Regelwissens mit der dazugehdrigen Befahigung zum
Umgang mit Theorien und der hermeneutischen Kompetenz des Verstehens eines
Einzelfalles in der Sprache des Falles selbst“ (Dewe/Ferchhoff/Radtke 1992, S. 14).
Auf diese Weise beantworten die Autoren die zentrale Frage, was professionelle
Piddagog:innen auszeichnet, anhand folgender Merkmalen: Erzieher:innen ver-
fiigen iiber wissenschaftlich generierte Kenntnisse, welche sie zu Expert:innen
iiber die Steuerung padagogischer Prozesse machen. Diese Prozesse sind organi-
satorisch und institutionell eingefasst, wodurch die Abgrenzung zu alltidglicher
Problembewiltigung bestitigt wird - sie findet in dafiir angelegten Raumen
und unter festgelegten sozialen Regeln statt. Auflerdem fithren die Autoren das
Bewusstsein der zu Erziehenden tiber die auleralltigliche padagogische Situation
an (vgl. ebd., S. 15).

In einer Untersuchung von Heiner (2004) wird Professionalisierung nicht
als Status beschrieben, sondern definiert sich iiber Fachexpertise. Sie erklart,
dass ,,Professionalitit (...) nicht nur das Ergebnis der Beherrschung bestimmter
Methoden, Verfahren und Techniken® ist (S. 155). Diese Kenntnisse basieren
auf dem Wissen eines beruflichen Selbstverstindnisses, einhergehend mit dem
Wissen um die eigene berufliche Rolle und Identitit. Auf den vorangegangenen
Beschreibungen der Professionen begriindend beschreibt sie Soziale Arbeit als
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Vermittlung zwischen Klient:innen und Gesellschaft, mit dem Ziel der autono-
men Lebensfithrung (vgl. ebd.). Demnach wire Soziale Arbeit als eine Profession
anzusehen.

Schiitze (1992) versteht die Soziale Arbeit ebenfalls als eine Profession, wenn
auch eine bescheidene. Dabei weist auch er auf die unklare Definition einer Pro-
fession hin. Er begriindet dies in der Paradoxie der Handlungsprozesse von Pro-
fessionellen, da diese an Diagnosen und Standards orientiert sind. Gleichzeitig
erkldrt er, dass sich Soziale Arbeit auch aus professionellen Sinn- und Hand-
lungsverfahren ableitet. ,,Professionelles Handeln sei davon abhéngig, daf3 eine
Profession ihre eigene abgegrenzte symbolische Sinnwelt zur Verfiigung habe
und nach auflen hin abschirmen konne“ (S. 142). Die Kindheitspddagogik schei-
tert an dieser abzugrenzenden Sinnwelt. Die Kindheitspadagogik als eine sich
kontinuierlich entwickelnde Disziplin kann sich nur schwer vom Berufsfeld der
Sozialen Arbeit abgrenzen. Entsprechend unklar ist die Trennlinie und fachlich
einschldgige Verortung, die laut Schiitze die angegrenzte symbolische Sinnwelt
darstellt (vgl. Betz/Cloos 2014, S. 14f.).

Es besteht ein Widerspruch in der Standardisierung Sozialer Arbeit und der
Objektivitat der Wahrnehmung der Klient:innen. So schafft Standardisierung
zum einen Sicherheit in der Anwendung sozialer Verfahren, gleichzeitig erschwert
sie die individuelle Wahrnehmung und lasst Besonderheiten von Fillen und
Klient:innen in den Hintergrund riicken (vgl. Schiitze 1992, S. 142; Harmsen
2004, S. 68). Diese Gefahr ist in der Sozialen Arbeit nicht gegeben, da sich die
Tatigkeit an der Sichtweise bzw. des Problems der Klient:innen orientiert und
wenig standardisiert ablauft. Die Bescheidenheit erklart sich somit iiber den
Mangel an wissenschaftlichen Regeln, die zur Problemldsung standardisiert
eingesetzt werden konnen (vgl. ebd.). Hier ist es erstrebenswert, wenn Kindheits-
péadagogik einem eigenen Forschungsschwerpunkt folgt, welcher das Tétigkeits-
feld stirker mit der Sozialen Arbeit kontrastiert. Dafiir wiren eine einheitliche
Definition und Begrenzung des kindheitspadagogischen Forschungsinteresses
von Bedeutung. Ohne einschlagiges Verstindnis der kindheitspiddagogischen
Forschungsthemen und -relevanz kann keine Forschung geleistet werden, wel-
che als Begriindung der Kindheitspadagogik als eigenstidndige Profession dient.
Ohne die einschldgige Definition von Kindheitspadagogik kann wiederum
keine zugehorige Forschungsarbeit vollzogen werden. Die kontinuierliche Wei-
terentwicklung der Kindheitspadagogik tragt zwar zu einem neuen Interesse
und Bewusstsein zur Forschung in kindheitspadagogischen Arbeitsfeldern bei,
die Umsetzung bleibt jedoch verhiltnismaflig gering. Daraus folgt, dass kein
eingrenzendes Forschungsfeld sichtbar wird, welches als Rahmung von Kind-
heitspadagogik als Profession fungieren kann (vgl. Cloos 2014, S. 100). Solange
keine einschlidgige Forschungsarbeit geleistet wird, ist die Kindheitspadagogik
auf empirische Daten anderer Fachdisziplinen angewiesen, ,um ihr eigenes Profil
als neues Forschungsfeld herauszuarbeiten® (Beltz/Cloos 2014, S. 12).
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Darauf aufbauend fiihrt Harmsen (2004) an, dass eine weitere Paradoxie
durch die interdisziplindre Arbeit verschiedener Fachkrifte an einem Fall ent-
steht. Hier konnen nicht nur verschiedene Fachkriéfte der gleichen Profession zu
unterschiedlicher Sichtweise auf Klient:innen und ihre Konflikte aufeinandertref-
fen, besonders schwierig wird es erst, wenn verschiedene Professionen an einem
Fall arbeiten, ohne dass eine Gesamtleitung die unterschiedlichen Perspektiven
biindelt (vgl. Harmsen 2004, S. 66f,; Schiitze 1992, S. 144f.).

Bezugnehmend auf allgemeingeltende Merkmale einer Profession machen Dewe/
Ferchhoff/Radtke (1992) auf einige Besonderheiten padagogischer Arbeit auf-
merksam:

® TFachkrifte, die noch unmiindige Kinder betreuen, nehmen einen doppelten
Klient:innenenbezug ein. Das heifit, sie ersetzen im Rahmen der institutio-
nellen Betreuung die Erziehung der Eltern, im Auftrag staatlicher Gesetze.
Auf diese Weise sind Eltern dem Einfluss des Staates auf die Erziehung der
Kinder ausgesetzt.

® Unter diesen Bedingungen ist die Autonomie, mit der Klient:innen Professi-
onelle aufsuchen, nicht gegeben. Dariiber hinaus fehlt es an einem direkten
Fallbezug. Die Betreuung der Kinder in Institutionen findet in Gruppen statt,
»die zum Zwecke der Erziehung formatiert werden®. Diesen Gruppen gehéren
die Kinder demnach nicht freiwillig an, sondern sie sind ,gezwungen, das
Angebot wahrzunehmen® (S. 15).

Eine weitere Besonderheit Sozialer Arbeit als Profession ist, dass sie auf Zukiinf-
tiges ausgerichtet ist. Das beinhaltet, dass Soziale Arbeit prospektiv auf einen
sozialen Zustand einwirkt, anders als andere Professionen, die retrospektiv statt-
finden. Soziale Arbeit wirkt demnach nicht auf einen definierten, erstrebenswer-
ten Zustand, wie Gesundheit, hin, sondern zielt auf die erstmalige Herstellung
eines Normen- und Wertesystems der Kinder ab (vgl. ebd., S. 15). Aufgrund
dieser Besonderheiten sollte eine Abgrenzung bisheriger Professionstheorien
stattfinden und das Besondere des padagogisch-professionellen Handlungsmodus
herausgearbeitet werden. Dafiir verlangt es empirische Untersuchungsstrategien,
die erkliren, unter welchen komplexen Anforderungen padagogische Fachkrifte
arbeiten und welche klassischen Handlungsmuster sie zur Aufgabenbewiltigung
einsetzen. Diese Untersuchung sollte sowohl den historischen Kontext als auch
die institutionellen Rahmenbedingungen, in denen Sozialarbeit stattfindet, be-
riicksichtigen (vgl. Dewe/Ferchhoff/Radtke 1992, S. 16). Dewe/Ferchhoff/Radtke
fassen in ihrem Werk ,,Erziehen als Profession (1992) zusammen: ,,Professio-
nen bilden eine Institutionalisierungsform der Relationierung von Theorie und
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Praxis, in der wissenschaftliche Wissensbestande praktisch-kommunikativ in
den Prozef3 der alltiglichen Organisation des Handelns und der Losung hier
auftretender Probleme eingewoben werden® (S. 82).

Nach Schiitze (1992) ist Soziale Arbeit nicht als ,,semi-“ oder ,,minor-profes-
sion®, sondern vielmehr aus strukturtheoretischer Sicht als Trendsetter zukiinf-
tiger Professionsentwicklung anzusehen (vgl. S. 132 ff.). Er begriindet dies damit,
dass die ,,hohersymbolische Sinnwelten der Professionen® (ebd., S. 164) immer
abstrakter werden und weit tiber das Alltagshandeln reichen. Auf diese Weise
wichst der Wissensvorsprung der Professionellen und erschwert die sachgerechte
Erklarung fir Klient:innen zunehmend. Einhergehend mit dieser wachsenden
Kluft zwischen Klient:innen und Professionellen wichst die Fokussierung auf das
Problem und die Bedeutung der Problemwirkung fiir die Aufienwelt. Gleichzeitig
wichst die Routine, um die Fehlerwahrscheinlichkeit zu minimieren und die
Selbstbehauptung der Professionellen zu wahren. Auf dieser Grundlage erklart
Schiitze die moderne Problemstellung professionellen Handelns im Allgemeinen
und benennt die Soziale Arbeit als Verkdrperung dieses Problems, welche jedoch
bereits mit Methoden diesen Problemen entgegenwirkt. So ist die Soziale Arbeit
langst mit Verfahren zur Selbstreflexion und selbstvergewissernder Betrachtung
vertraut und arbeitet interdisziplinar mit anderen Wissenschaften zusammen.
Auf diese Weise kann nicht nur die Komplexitit des Klient:innenkonflikts umfas-
send betrachtet werden, auch die eigene Haltung gegeniiber Klient:innen und der
immer komplexer werdenden Lebenswelt kann reflexiv betrachtet und verbessert
werden (vgl. ebd., S. 164 {f.).

Staub-Bernasconi (2013) sieht das Hauptproblem, padagogische Professionalitat
zu definieren, darin, dass sich Sozialarbeiter:innen bis heute nicht einigen konn-
ten, ob Soziale Arbeit ein Beruf oder eine Profession ist (vgl. S. 23 ). Gleichzeitig
erklart Schiitze (1992), dass Sozialarbeit das Bediirfnis nach Zugehorigkeit sowie
nach Klarheit der Berufsidentitit und der Klient:innenbeziehung verspiirt (vgl.
S. 143). Die Professionalisierung Sozialer Arbeit erscheint in einem Konstrukt
aus Widerspriichen, bestehend aus:

Mangel an eindeutiger Definition von Profession.

Mangel an Standards innerhalb Sozialer Arbeit.

Bediirfnis nach Zugehorigkeit und Klarheit.

Gesellschaftliche Notwendigkeit einhergehend mit

Mangel an Nachvollziehbarkeit von Arbeitsprozessen, von Klient:innen und
Gesellschaft.

® Fachlichkeit basiert auf individueller Einschdtzung der Klient:innen und der
péadagogischen Fachkraft.
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Resultierend aus gesellschaftlichen Entwicklungen hat sich institutionelle Er-
ziehung zu einem der grofiten Teilsysteme der Gesellschaft herausgeformt. Ver-
schiedene Berufsgruppen, wie Erzieher:innen, Sozialpadagog:innen, Lehrer:innen
u.v.m. arbeiten unter dem Dach institutioneller Erziehung und absolvieren vor-
ab vielfiltige Ausbildungsginge auf unterschiedlichem Qualifikationsniveau
(vgl. S. 7). Dabei fithren Dewe/Ferchhoff/Radtke an, dass die Frage nach der
Professionalisierung des Erziehens nach wie vor unbeantwortet ist. Betrachtet
man Professionalisierung nicht als einen historischen Prozess, sondern in An-
betracht spezifischer Handlungskompetenzen, schliefit sich die Frage an: ,Was
also zeichnet den professionellen Piadagogen gegeniiber den Eltern aus, die in
natiirlicher Einstellung ihre Kinder erziehen?* (ebd., S. 7). Dariiber hinaus be-
schéftigen sich Dewe/Ferchhoff/Radtke mit den zentralen Fragen, ,,ob pidagogi-
sches Handeln und professionelles Handeln vereinbare oder sich widersprechen-
de Handlungstypen bezeichnen, mithin, ob pddagogisches Handeln tiberhaupt
professionalisierbar oder professionsbediirftig ist?“ (1992, S. 8). Sie konstatieren,
dass die Diskussion um die pddagogische Professionalisierung hintergriindig
mit der Frage nach der De-Professionalisierung gefithrt wird. So wurde in den
1970er Jahren Professionalisierung mit Verwissenschaftlichung gleichgesetzt und
damit auf die reine Akademisierung beschrankt. Eine Erweiterung des Profes-
sionsverstandnisses gelang mit der Definition einer reflexiven Professionalitat
(vgl. Dewe/Otto 2012; siehe Kapitel 4.3.5). Profession wird hier tiber Fach- und
Methodenwissen generiert, in Erginzung der kontinuierlichen Reflexion in der
jeweiligen Arbeitssituation (,reflection in action®). Auf Basis dieser drei Kompe-
tenzen (Fachwissen, Methodenwissen, Reflexion) besteht die Aufgabe der Pro-
fessionellen in der Relationierung der Lebenswelt der Klient:innen, der eigenen
Fachexpertise und der gesellschaftlichen Gegebenheiten. Die Partizipation der
Klient:innen spielt dabei die zentrale Rolle im Arbeitsprozess. Diese zentralen
Merkmale sind Grundlage fiir die Arbeit der Kindheitspadagog:innen, wonach
Kindheitspadagogik den Merkmalen einer Profession entsprache. Eine erweiterte
Voraussetzung zur Erklarung von Kindheitspadagogik als Profession ist es, dass
Qualitatsstandards und Anforderungen transparent sind und eine klare Abgren-
zung zur Sozialen Arbeit geldnge.

Im Zuge des gesteigerten 6ffentlichen und bildungspolitischen Interesses an
frithpddagogischer Arbeit nehmen auch die Professionalisierungserwartungen
zu. Die Diskussion um Professionalisierung frithpadagogischer Arbeit steht heu-
te in engem Zusammenhang zur Akademisierungsdebatte frithpadagogischer
Fachkrifte (vgl. Betz/Cloos 2014, S. 9).

Strebte die pddagogische Arbeit nach Professionalisierung aus sich her-
aus, wurde als Folge von Bologna (1999) und PISA (2000) der Ruf nach Pro-
fessionalisierung vonseiten der Gesellschaft und Politik laut. Der Versuch der
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Professionalisierung von Kindheitspadagogik wird ,,von oben® heraus unter-
nommen. Der Ruf nach Akademisierung und Qualitdtsstandards wirft erneut
die Frage auf, inwieweit Kindheitspiddagogik eine Profession ist oder zu sein hat.

Mit dem Beschluss der Jugend- und Familienministerkonferenz (JFMK) 2011
wurde sowohl auf die Akkreditierung des Studiengangs Kindheitspadagogik als
auch die Bezeichnung anerkannter Kindheitspadagoge/anerkannte Kindheits-
padagogin hingewirkt. Damit sollte auf die gesteigerten Anforderungen an friih-
padagogische Arbeit reagiert werden und die Aufwertung des Ausbildungsniveau
sollte einhergehen (vgl. JEMK 2011, TOP 7.2; Betz/Cloos 2014, S. 9, 11). Ziel ist es,
die fachliche und didaktische Fundierung weiter zu stirken und die Ausrichtung
auf frithpadagogische Kompetenzen zu schérfen.

Vor dem Hintergrund der Vielfalt an Berufsgruppen, die im frithpadagogi-
schen Arbeitsfeld titig sind, stellt sich jedoch die Frage, ob der Begriffsvielfalt
damit Einheit geboten wird oder eine weitere Berufsgruppe hinzukommt, wel-
che die Begriffsvielfalt erweitert. Die Herausforderung, die mit dieser neuen
Berufsbezeichnung einhergeht, ist, welche Konturen und Abgrenzungen diese
Berufsbezeichnung zu anderen padagogischen Beschéftigten hat (vgl. Thole 2012,
S. 19). So wird laut Betz und Cloos (2014) ,,der Begriff Kindheitspadagogik eine
Klammer fiir das immer vielschichtiger werdende Praxisfeld (S. 10). Es scheint,
als wiirde die Kindheitspiddagogik nicht als Rahmung der Profession Kindheits-
péadagogik dienen, sondern aufgrund ihrer Vielzahl an méglichen Arbeitsfeldern
(Frithe Hilfen, Kinderschutz, Kulturangebote) eher an die Breitbandausbildung
Kindergértner:in anschliefSen (vgl. Konrad 2012, S. 259).

Es zeigt sich, dass gerade die kindheitspadagogische Arbeit vielen Widersprii-
chen ausgesetzt ist, welche die Professionalisierung nach Standards erschwert
und den Erfolg der Arbeit behindert. In Anlehnung an Schiitze (1992) bewirkt
die Standardisierung einen Mangel an Zentralisierung des Klient:innenkonflikts,
zum Wohle der Messbarkeit und Routine von Qualititsstandards. Dabei liegt
der Erfolg pddagogischer Arbeit in der individuellen Klient:innenbetreuung und
-begleitung, welche eben nicht routiniert verlduft. Kindheitspadagogische Arbeit
ist vielen Widerspriichen und Schwierigkeiten ausgesetzt, wie interdisziplinire
Zusammenarbeit, ohne tibergestellte Leitung oder der Komplexitit einer vertrau-
ten und gleichzeitig distanzierten Klient:innenbeziehung.

Heute zeichnen sich Professionen nicht mehr nur tiber den Wissensvorsprung
und die Arbeit an Klient:innen ab, sondern sie miissen aufgrund der Komplexitat
von Konflikten primir die Beziehung zu Klient:innen in den Fokus stellen. Diese
Komplexitit zeigt sich an vielfaltigen Lebensentwiirfen und -zusammenhéngen,
welche Konflikte vielfaltig begriinden. Daher ist eine individuelle Betreuung
der Klient:innen einhergehend mit einer interdisziplindren Zusammenarbeit
fiir jede eine Profession mittlerweile von grundlegender Bedeutung. Es wird
erkennbar, dass ein Bediirfnis nach Klarheit und Zugehdrigkeit nicht nur fiir die
fachliche Diskussion {iber Professionalitit von Bedeutung ist, sondern auch fiir
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die Fachkrifte selbst. Der Mangel an Abgrenzung der Kindheitspddagogik als
eigene Disziplin verhindert damit zum einen die Anerkennung als Profession und
beeinflusst das Zugehorigkeitsgefiithl padagogischer Fachkrifte (vgl. Betz/Cloos
2014, S. 14). Die Notwendigkeit der Klarung besteht sowohl fiir die Fachkrafte
selbst als auch fiir die Gesellschaft. Nur auf diese Weise wird Kindheitspadagogik
als nachvollziehbare professionelle Arbeit sichtbar.

Auf dieser kontroversen Grundlage stellt sich die Frage, inwieweit besagte
Merkmale dem heutigen Stand einer Profession entsprechen und ob es nicht
neuen Kriterien zur Definition bedarf (Dewe/Otto 2012; Betz/Closs 2014; Cloos
2014). Damit konnte der Prozess der Professionalisierung nicht nur das Mittel
zum Ziel der Profession, sondern vielmehr das Kriterium der Profession selbst
sein: Indem Prozesse nicht mehr standardisiert verlaufen, sollten Methoden zur
individuellen Betreuung und die stetige Reflexion der Professionellen zu Krite-
rien fiir Professionen werden. Wenn dies gelidnge, wire Kindheitspddagogik ein
Paradebeispiel einer Profession, da das zentrale Merkmal der Professionalisierung
hier in der Reflexion der eigenen Biografie, der Beziehung zu Klient:innen und
der Anwendung der Methoden liegt.

4.5 Zusammenfassung: Qualitat kindheitspddagogischer
Arbeit als Maf3stab fiir professionelles Handeln

Laut Fthenakis (1998) bestimmt die Qualitdt der Ausbildung padagogischer
Fachkrifte die Professionalisierung. Demnach stehen fiir ihn Qualitdt und Pro-
fessionalisierung in unmittelbarem Verhaltnis zueinander. Qualitat bemisst sich
beispielsweise tiber die Ausbildung und Stabilitit der Fachkrifte sowie tiber einen
ausgewogenen Personalschliissel. Entsprechend entscheiden diese Aspekte tiber
das Tétigkeitsfeld und die Qualitét Sozialer Arbeit, die geleistet wird. Professi-
onalisierung hingegen bemisst sich unter anderem daran, dass interdisziplinar
und individuell mit Klient:innen gearbeitet werden kann. Hierfiir miissen Be-
dingungen geschaffen werden wie ein ausgewogener Betreuungsschliissel, eine
gute Ausbildung der einzelnen Fachkrifte sowie die kontinuierliche Zusammen-
arbeit der einzelnen Disziplinen. Folgender Riickschluss kann daraus gezogen
werden: Bedingung fiir eine qualitativ hochwertige Arbeit ist die Grundlage zur
Professionalisierung padagogischer Arbeit. Die Messbarkeit von Qualitdt wird
damit zum Instrument, um Soziale Arbeit als Profession zu manifestieren. Die
Debatte um Professionalisierung und die Kritik an mangelnder Standardisierung
kann auch durch die Qualitatsdebatte nicht geschwiacht werden: Auch hier wird
bemingelt, dass durch das Fehlen an Standards eine gewisse Beliebigkeit in die
Soziale Arbeit Einzug erhilt. Gleichzeitig wird dieser Mangel als positiv erachtet,
um sich den Lebensumstdnden der jeweiligen Klientel anzupassen.
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Dennoch ist es in der Qualititsdebatte gelungen, einzelne Aspekte festzulegen,
wie Bedingungen fiir Struktur- und Organisationsqualitit, der Zusammenhang
dieser beiden mit der Prozessqualitidt padagogischer Arbeit und nicht zuletzt
die Ergebnisqualitat von Bildungsprozessen. Auf Basis derlei Merkmale gelingt
eine Anndherung an Standards zur Qualitét kindheitspddagogischer Arbeit, als
Basis zur Anerkennung als Profession. Gleichzeitig werden Fachkréfte mit der
Sicherung von Qualitét beauftragt, ohne Anbindung an das groffe Ganze. Das
grofle Ganze meint die Verortung von Kindheitspadagogik als eigenstidndige und
abgegrenzte Disziplin. Solange ungeklart bleibt, wo Kindheitspadagogik verortet/
begrenzt ist, fehlt die Ankniipfung und Belegbarkeit der Standard. Fiir Fachkrifte
mangelt es an einem ,,Wir-Gefiihl“, was als Basis fiir strukturelle Verainderung
gesehen wird (Betz/Cloos 2014, S. 14). In Anlehnung an die strukturelle Gliede-
rung dieser Arbeit bedeutet das: Solange die transparente Abgrenzung der Kind-
heitspddagogik auf Makro-Ebene nicht gelingt, verbleiben Qualititsanspriiche auf
Einrichtungs- und individueller Ebene der Fachkrifte (Meso- und Mikro-Ebene).
Vor dem Hintergrund, dass Profession sich iiber die gesellschaftliche Notwen-
digkeit definiert und die Teilhabe der Individuen am gesellschaftlichen Leben
zum Ziel hat, ist fraglich, wie die Umsetzung ohne Zuordnung als eigenstiandige
Profession auf Makro-Ebene gelingen kann.
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Meso-Ebene:
Rahmenbedingungen
professionellen Handelns in
Kindertageseinrichtungen
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5 Rahmenbedingungen professionellen Handelns
in Kindertageseinrichtungen

5.1 Einflhrung

Der quantitative Ausbau der Kindertagesbetreuung und die gesellschaftliche
Notwendigkeit wirft wiederkehrend die Frage nach der Qualitit und dem pro-
fessionellen Handeln der Fachkrifte auf (siehe Kapitel 2, 3). In Anlehnung an
Rauschenbach und Meiner-Teubner (2019) ist fraglich, ob der Anspruch an frith-
padagogische Arbeit fiir die aktuellen gesellschaftlichen Herausforderungen zu
hoch ist (z. B. auf Chancengerechtigkeit hinzuwirken) (vgl. S. 8). Es besteht die
Sorge, dass dem Qualititsanspruch unter den aktuellen Gegebenheiten innerhalb
der Einrichtungen nicht entsprochen werden kann.

Im Hinblick auf die zentrale Frage dieser Forschungsarbeit ist diese Diskus-
sionen ebenfalls von grundlegender Bedeutung. Hierfiir ist ein Einblick in die
Praxis frithpadagogischer Arbeit grundlegend, um Motive von Fluktuation und
langjahrigem Verbleib in Einrichtungen zu ergriinden.

So zeigt sich, dass sich die Arbeit in Kindertageseinrichtungen heute durch ein
Ungleichgewicht von offenen Stellen und einem Mangel an Fachkréften auszeich-
net. Die Zahl der gemeldeten Stellen fiir Erzieher:innen hat sich in den letzten
zehn Jahren verdoppelt. Auf 10.900 offene Stellen fiir Erzieher:innen meldeten
sich 7.600 Arbeitssuchende mit dem Wunsch, als Erzieher:in zu arbeiten (vgl.
Autorengruppe 2021, S. 8). War die Zahl der arbeitslosen Erzieher:innen im Jahr
2011 noch doppelt so hoch wie es offene Stellen in der Kindertagesbetreuung
gab, nihert sich die Menge kontinuierlich an (vgl. Autorengruppe Fachkrifte-
barometer 2022, S. 15f.). Geht man nun davon aus, dass diese Entwicklung im
Zusammenhang zur Arbeitslosenquote eine positive Entwicklung ist, verdeutlicht
diese Entwicklung noch etwas anderes. Sie zeigt, dass Trager und Einrichtungen
wenig Auswahl haben, fiir die Einrichtung, das Team und den padagogischen
Schwerpunkt das passende Personal zu finden. Gleichzeitig zeigt sich die gute
Ausgangssituation fiir padagogische Fachkrifte: Sie haben zum einen grofle
Wahlmoglichkeiten in der Auswahl der Einrichtungen, zum anderen miissen
Arbeitsverhiltnisse nicht aus der Sorge aufrechterhalten werden, keine neue
Anstellung zu finden. Im Zuge der weiteren Expansion von frithpddagogischen
Betreuungsplatzen und der kontinuierlichen Annéherung freier Stellen und ar-
beitssuchender Fachkrafte wird fiir das Jahr 2030 ein Personalbedarfvon 100.000
zusitzlichen Fachkriften prognostiziert. Unter Hinzunahme des padagogischen
Personals, welches in den néchsten Jahren aus Altersgriinden ausscheiden wird,
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liegt die Anzahl der benotigten Fachkrafte bis 2030 sogar bei 252.000 (vgl. Au-
torengruppe Fachkriftebarometer 2021, S. 162, 166). Dabei werden im Gegenzug
bis 2030 lediglich 26.500 Fachkrifte ausgebildet.

Ein weiteres Merkmal kennzeichnet die T4tigkeit in einer frithpadagogischen
Einrichtung: Die Fluktuation der Fachkrifte ist verhdltnismaf3ig hoch. Wenn die-
ses Phanomen auch hauptsachlich auf Berufseinsteiger:innen (<10 Arbeitsjahre)
zutrifft, spiegelt sich diese Erscheinung auch insofern wieder, als dass seit 1975
100.000 Fachkréfte zeitweise in anderen Berufen tatig waren (vgl. Grgic 2019). Aus
der Perspektive des in dieser Arbeit behandelten Thema stellt sich daher die Frage,
welche Faktoren zur Fluktuation von Fachkriéften beitragen bzw. welche Faktoren
zum Verbleib in der jeweiligen Einrichtung beitragen, und durch welche Faktoren
zur Attraktivitat der Tétigkeit als Erzieher:innen beigetragen werden kann. Um
einen Einblick in aktuelle Rahmenbedingungen padagogischer Fachkrifte zu
gewinnen, wird der Blick auf aktuelle Rahmenbedingungen frithpiadagogischer
Einrichtungen gerichtet. So wird in diesem Kapitel dargelegt, unter welchen
aktuellen Rahmenbedingungen pddagogische Fachkrifte arbeiten. Hinsichtlich
der Rahmenbedingungen werden sowohl das Ausbildungsniveau, die Personal-
struktur (z. B. Anteil mannlich/weiblich) als auch die Tragerlandschaft betrachtet.
Zu Beginn soll eine Abgrenzung der einzelnen Berufsgruppen geschaffen werden,
um den sprachlichen Umgang in dieser Arbeit transparent zu machen.

Der Exkurs in Rahmenbedingungen frithpiadagogischer Einrichtungen bildet
in der Struktur dieser Arbeit die Betrachtung der Meso-Ebene ab. Gerahmt von
politischen und gesellschaftlichen Vorgaben (Makro-Ebene) bildet die Meso-
Ebene den Kontext ab, der direkten Einfluss auf die Arbeitszufriedenheit pada-
gogischer Fachkrifte hat.

5.2 Umgang mit Begrifflichkeiten in dieser Arbeit

In dieser Arbeit werde ich mich auf die Berufsbezeichnung padagogische Fach-
krafte festlegen. Da Erzieher:innen den grofiten Teil an Fachkréften in Kin-
dertageseinrichtungen darstellen, sind diese mehrheitlich gemeint. Da auch
Kinderpfleger:innen und Fachkrifte mit Hochschulabschluss unter gleichen
Bedingungen arbeiten, werden auch diese unter dem Oberbegriff padagogi-
sche Fachkrifte erfasst. Sollte in dieser Arbeit doch die Berufsbezeichnung
Erzieher:innen anstelle pidagogischer Fachkraft genannt werden, dient dies
entweder der Abgrenzung zu anderen Berufsgruppen oder der Wiedergabe und
Stiitze auf Texte der Autor:innen. Viele Autor:innen beschéftigen sich primér mit
dem Beruf und Ausbildung der Erzieher:in, daher wird hier der von Autor:innen
bevorzugte Begriff beibehalten.
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5.3 Erzieher:innen, Kinderpfleger:innen, Fachkrafte mit
Hochschulabschluss

In einer Kindertageseinrichtung arbeiten verschiedene Fachkréfte zusam-
men. Der Hauptteil padagogischer Fachkrifte sind Erzieher:innen, gefolgt von
Kinderpfleger:innen und nur ein geringer Teil der Fachkréfte sind jene mit Uni-
versitatsabschluss (vgl. Statistisches Bundesamt 2021).

5.3.1 Erzieher:innen

Die Ausbildung zur/zum Erzieher:in kann nach Erreichen des mittleren Schul-
abschlusses angestrebt werden oder nach einer zweijdhrigen einschligigen Be-
rufsausbildung, welche mit besagtem Schulabschluss beendet wird. Damit sind
die Voraussetzungen einheitlich geregelt, wenngleich auch einige Bundeslinder,
wie Berlin, den Hochschulabschluss als Voraussetzung zur Ausbildung angeben.
In anderen Bundesldndern wiederum gibt es neben den reguldren Fachschulen
Schulen zur Ausbildung fiir Sozialassistent:innen, deren Zugangsvoraussetzun-
gen geringer sind. Grundsatzlich wurden die Zugangsvoraussetzungen in allen
Bundeslandern angehoben (vgl. Balluseck 2010).

Die Ausbildungsdauer beinhaltet einen fachtheoretischen Teil von zwei Jah-
ren, welcher mit einem Fachschulexamen abgeschlossen wird. Hinzu kommt
ein einjahriges Berufspraktikum, welches mit einer praktischen Priifung been-
det wird. Sind beide Priifungen erfolgreich absolviert, folgt die staatliche Aner-
kennung zur/zum Erzieher:in. Mittlerweile gibt es in Nordrhein-Westfalen die
Moglichkeit die Ausbildung praxisorientiert zu absolvieren. Dies beinhaltet die
Verkniipfung von fachtheoretischen und -praktischen Teilen, sodass der fach-
theoretische Anteil ebenfalls erst nach dem dritten Ausbildungsjahr beendet wird
und beide Priifungen abschliefend absolviert werden (vgl. Bundesministerium
fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend 2022).

Zu den Ausbildungsinhalten gehoren:

Entwicklung einer beruflichen Identitat.

Gestaltung padagogischer Beziehungen.

Wahrnehmung diverserer Lebenswelten und Férderung von Inklusion.
Professionelle Gestaltung von Bildungsarbeit.

Forderung von Erziehungs- und Bildungspartnerschaften.

Entwicklung der Institution und des Teams sowie Férderung von Netzwerken
(vgl. KMK 2020, S. 19ff).
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5.3.2 Kinderpfleger:innen

Von Balluseck (2010) fasst den Beruf der Kinderpfleger:innen, sowie den der
Sozialassistent:innen als padagogische Berufe unterhalb der Fachschulebene
zusammen.

Die Ausbildung umfasst insgesamt zwei Jahre. Zur Ausbildung werden
Schiiler:innen mit mindestens einem Hauptschulabschluss zugelassen. Dariiber
hinaus ist der Abschluss der Ausbildung nur mit dem Erreichen eines mittleren
Schulabschlusses erfolgreich. Wird im ersten Ausbildungsjahr der Hauptschul-
abschluss nach Klasse 10 erreicht, kann im darauffolgenden Jahr die Fachober-
schulreife erlangt werden (vgl. Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen
und Jugend 2022). Ergdnzt wird der Unterricht durch Praktika, welche zum
einen Einblick in verschiedene Berufsfelder ermoglichen sollen, zum anderen
als Ergdnzung des Unterrichts dienen. Abgeschlossen wird die Ausbildung mit
dem Absolvieren einer Abschlusspriifung (vgl. Bundesministerium fiir Familie,
Senioren, Frauen und Jugend 2022, S. 12, 41).

Zu den Ausbildungsinhalten zdhlen:

Entwicklung einer beruflichen Identitat.

Gestaltung padagogischer Beziehungen.

Inklusives Arbeiten — gesellschaftliche Lebensraume und Diversitat.
Bildungsarbeit.

Partnerschaftliche Zusammenarbeit mit den Eltern bzw. Bezugspersonen.
Begleitung von Ubergingen in weitere Bildungseinrichtungen.

® Kooperation im Netzwerk sowie die Entwicklung des Teams und der Einrich-
tung (vgl. Konig et al. 2018, S. 34).

5.3.3 Fachkrafte mit Hochschulabschluss

Zu den Fachkriften mit Hochschulabschluss zahlen sowohl Kindheitspada-
gog:innen, Sozialpadagog:innen als auch Absolvent:innen des Studiengangs
Soziale Arbeit. Das Studium Kindheitspadagogik ist verhéltnismafig jung und
erst seit 2004 als Studiengang namens ,,Erziehung und Bildung im Kindesalter®
etabliert. Im Zuge von Bologna (1999) und PISA (2001) wuchsen das Interesse
und die Notwendigkeit an einer Akademisierung frithpadagogische Fachkraf-
te (vgl. Betz/Cloos 2014, S. 91f.; Cloos 2016, S. 345). Bis 2020 absolvierten be-
reits 18.000 Kindheitspadagog:innen das Studium, wobei diese Zahl lediglich
1% des Personals in frithpadagogischen Einrichtungen abbildet (vgl. Autoren-
gruppe Fachkriftebarometer 2021, S. 123f.). Neben dem staatlichen Angebot an
Studiengdngen wichst seit 2010 der Anteil an privaten oder konfessionellen Tra-
gern, was sich in einer vielfaltigen Organisation der Studiengdnge ausdriickt. Von
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Interesse ist, dass die Zahl der Absolvent:innen der Sozialen Arbeit konstant steigt
und auch Sozialarbeiter:innen Beschiftigte in der frithpadagogischen Arbeit
sind (vgl. ebd., S. 127). Zu den Studieninhalten zdhlen (u.a.) vertiefende Kennt-
nisse kindlicher Entwicklung und Entwicklungsférderung, kulturelle Bildung
und Gestaltung sowie Kindheit in heterogene Lebenswelten (vgl. Hochschule
Bielefeld 2023).

54 Personalstruktur
5.4.1 Einfilihrung

Die Personalstruktur in Kindertageseinrichtungen ist ein zentrales Merkmal pa-
dagogischer Qualitat. Als strukturelle Rahmenbedingungen werden unter diesem
Oberbegriff u.a. das Ausbildungsniveau der Fachkrifte und die Altersstruktur
betrachtet. Dariiber hinaus soll ein Blick auf die Verteilung von weiblichen und
maénnlichen Fachkriften geworfen werden, ebenso wie auf das Arbeitsverhéltnis
(befristet/unbefristet). Dieser Blick ist insofern von Interesse fir diese Arbeit,
da Qualitat und die Erfiillung padagogischer Anforderungen nur gewéhrleistet
sind, wenn ausreichend qualifiziertes Personal in den Einrichtungen tatig ist. Die
Rahmenbedingungen stehen auflerdem in direktem Bezug zur Arbeitszufrie-
denheit padagogischer Fachkrifte. So ist die Arbeitszufriedenheit padagogischer
Fachkrifte zwar verhaltnismif3ig hoch, als Aspekte der Unzufriedenheit werden
jedoch Rahmenbedingungen und Belastung durch Personalmangel genannt (vgl.
Bader et al. 2019, S. 6f.). Der Fachkraft-Kind-Schliissel beeinflusst nicht nur die
Qualitat der padagogischen Arbeit mit dem Kind, sondern ist auch fiir die kon-
tinuierliche Zusammenarbeit im Team von besonderer Bedeutung. Es verlangt
einen Personalschliissel, der auch den Krankheits- oder Urlaubsfall abdeckt, ohne
dass die padagogische Arbeit leidet (vgl. ebd., S. 6; Autorengruppe Fachkrifte-
barometer 2021, S. 20, 27).

Im Hinblick auf den quantitativen Ausbau der Betreuungsplitze, die konti-
nuierliche Debatte um die Qualitét frithpddagogischer Arbeit und die Diskus-
sion des Ausbildungsniveaus wird in diesem Kapitel die Personalstruktur von
frithpadagogischen Einrichtungen dargestellt. So zeigt sich bereits zu Beginn
dieses Kapitels, dass zwar die Akademisierung angestoflen wurde und 18.000
Kindheitspadagog:innen ihr Studium erfolgreich absolviert haben, die Anzahl
der Kindheitspadagog:innen in der Praxis der Kindertagesbetreuung jedoch bei
9.620 Beschiftigten liegt. Um einen reprasentativen Einblick in die Praxis frith-
péadagogischer Einrichtungen zu erhalten, werden hier z. B. Rahmenbedingungen,
Altersstruktur und die Art der Anstellung (befristet/unbefristet) dargestellt.

90



5.4.2  Ausbildungsniveau

In frithpadagogischen Betreuungseinrichtungen verfiigt der grofite Teil der
Fachkrifte tiber eine Ausbildung zur/zum Erzieher:in. Dabei ist der Beruf der
Erzieherin heute sehr vielfaltig. Wurde in den 1970er Jahren die Ausbildung
zu Erzieher:innen eine Breitbandausbildung, ist es auch heute noch so, dass
Erzieher:innen mit Kindern, Jugendlichen, jungen Erwachsenen und mit Men-
schen mit Beeintrichtigungen arbeiten (siche Kapitel 2.1.4, 4.4, 5.2).

Textor (2002) merkt an, dass Erzieher:innen fiir die vielfaltigen Aufgabenbe-
reiche nicht ausgebildet wurden und entsprechend viel Vorbereitungszeit notig
ist, um sich in das jeweilige Arbeitsfeld einzugliedern. Er bemangelt, dass die
Vorbereitungszeit und die Einarbeitung Zeit von der Arbeit mit den Kindern
kostet, die notwendig ist, um qualitativ gute Betreuung, Erziehung und Bildung
der Kinder zu leisten. Die Ausbildung der Fachkréfte ist ein immer wieder disku-
tiertes Thema. So wird kritisiert, dass es an einem einheitlichen Niveau mangelt
und dass es unklar ist, ob die Ausbildung der Fachkrifte heute den Anspriichen
der Arbeit in Kindertageseinrichtungen gerecht werden kann. Anders als in
vielen Landern Europas (z. B. Frankreich, siehe Kapitel 2.3), wo die Ausbildung
bereits heute auf Hochschulniveau stattfindet, ist sie in Deutschland nach der
Sekundarstufe 2 moglich und findet in Fachschulen und Fachakademien statt.
Immer wieder gerit die Ausbildung zur/zum Erzieher:in in die Diskussion und
erhalt Kritik, sowohl von Seiten der Politik und Gesellschaft als auch von den
Erzieher:innen selbst, die sich eine Spezialisierung und Anpassung an aktuelle
gesellschaftlich relevante Themen wiinschen (z. B. heterogene Gesellschaft) (vgl.
Textor 2002). Um einen Einblick in die Verhéltnismafigkeit der Personalstruktur
in frithpadagogischen Einrichtungen zu erhalten, werden im folgenden relevante
Zahlen gegeniibergestellt.

Laut Statistischem Bundesamt waren im Jahr 2022 708.136 Fachkrifte in
Kindertageseinrichtungen titig. Abbildung 3 gibt einen Uberblick iiber das Aus-
bildungsniveau von Beschéftigten in Kindertageseinrichtungen.
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Abbildung 3: Ausbildungsniveau 2022. (vgl. Statistisches Bundesamt 2022)

Die Zahlen bestatigen, dass der iberwiegende Teil des Personals {iber eine abge-
schlossene Ausbildung zur/m Erzieher:in verfiigt. Gleichzeitig zeigen die Statisti-
ken auch, dass ein grofler Teil des Personals aufgrund ihrer Ausbildung nur in der
Position von Erginzungskriften arbeiten kann (z. B. Kinderpfleger:innen). Das
Ausbildungsniveau in Kindertageseinrichtungen ist gekennzeichnet von einem
heterogenen Ausbildungsniveau. Neben der langen Tradition, auch ungelernte
Krifte fiir die institutionelle Betreuung von Kindern einzusetzen, stieg die An-
zahl ungelernter Kréfte oder Quereinsteieger:innen mit dem Rechtsanspruch und
dem rasanten quantitativen Ausbau der Einrichtungen. Um dem Betreuungsan-
spruch gerecht zu werden, wurde auf Kurzzeitausbildungen und flexible Einstel-
lungsmodelle zuriickgegriffen. Abbildung 4 zeigt, wie sich das Ausbildungsniveau
der Beschiftigten in Kindertageseinrichtungen seit 2010 veréndert hat.
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Abbildung 4: Ausbildungsniveau seit 2010. (vgl. Statistisches Bundesamt
2010/2013/2017,/2021)

Dem Ziel der Jugend- und Familienministerkonferenz (2011), ndmlich der For-
derung multiprofessioneller Teams, wird nachhaltig entsprochen. Dies geschieht
allerdings nicht nur auf Basis einschlagiger Ausbildungen oder einem Studium,
sondern reprasentiert sich gerade durch die Beschiftigung ungelernter Krafte. So
zeigt sich, dass sich der Anstieg ungelernter Kréfte beinah verdoppelt hat und die
Anstellung nicht-padagogisch ausgebildeter Krafte zwischen den Jahren 2010 und
2021 um das Dreifache anstieg. Es ist fraglich, inwieweit dieses heterogene Aus-
bildungsniveau zur einheitlichen Qualitat padagogischer Arbeit beitragen kann.
Gerade im Hinblick auf Beschaftigte ohne einschldgigen Berufsabschluss oder
Verwaltungskrifte sei kritisch anzumerken, inwieweit nach einem einheitlichen
péadagogischen Verstdndnis gearbeitet werden kann. Erscheint die Messbarkeit
padagogischer Qualitét bereits innerhalb der Kindheitspadagogik als schwierig,
so wirkt die Definition padagogischer Qualitdt unter Mitwirkung fachfremder
Beschiftigter als besonders herausfordernd. Gleichzeitig birgt die Erarbeitung
eines padagogischen Konsenses eine Herausforderung fiir Teammitglieder und
Leitungskrifte.

Trotz der pandemischen (Covid-19-)Lage in den Jahren 2020 und 2021 war
eine Personalexpansion in Kindertageseinrichtungen erkennbar. Bezugneh-
mend auf Zahlen des statistischen Bundesamts zeigt das Fachkraftebarometer
einen Zuwachs von 59 % der padagogischen Fach- und Leitungskraften seit 2011.
Zwischen den Jahren 2018 und 2020 wurden 55.000 Fach- und Leitungskrifte
eingestellt (vgl. Autorengruppe Fachkraftebarometer 2021, S. 8; Autorengruppe
Fachkriftebarometer 2022, S. 6).
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Auffillig erscheint, dass ein Riickgang der Position der Gruppenleitung zu
vernehmen ist, einhergehend mit einer kontinuierlichen Zunahme der in der
Kindertageseinrichtung titigen Personen und einer deutlichen Zunahme der
Zweit- und Erginzungskrifte (vgl. Autorengruppe Fachkriftebarometer 2022,
S. 9; Statistisches Bundesamt 2010/2017/2022).

5.4.3  Altersstruktur

Das Statistische Bundesamt hat die Altersstruktur von Beschiftigten in Kinder-
tageseinrichtungen erhoben. Auch hier werden neben dem pddagogischen Per-
sonal Verwaltungskrifte und ungelernte Kréfte miteingeschlossen. Die stirkste
Altersgruppe der Beschiftigten istim Alter von 20 bis 30 Jahren vertreten. Unter
20 Jahre alt sind lediglich 19.300 der insgesamt 708.136 Personen.

ALTERSSTRUKTUR DER BESCHAFTIGTEN IN
KINDERTAGESEINRICHTUNGEN IM JAHR 2022
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Abbildung 5: Altersstruktur der Beschaftigten in Kindertageseinrichtungen. (vgl.
Statistisches Bundesamt 2022, S. 33f.)

Das Durchschnittsalter der Beschiftigten in der Kindertagesbetreuung betrigt
41 Jahre. In der Verteilung méannlicher und weiblicher Personen, bezogen auf die
Altersstruktur, lasst sich festhalten, dass die Altersgruppe der Frauen im Alter von
unter 25 bis 30 Jahren am stdrksten vertreten ist. Die stirkste Altersgruppe bei
ménnlichen Beschéftigten ist die im Alter von 30 bis 35 Jahren (vgl. Statistisches
Bundesamt 2022, S. 33f.). In Anlehnung an Bader et al. (2019) verdeutlichen die
Zahlen, dass frithpadagogische Arbeit als lebenslange Tatigkeit betrachtet wird.
Der starke Abfall der Altersgruppe ab 60 Jahren ist auf (frithzeitigen) Eintritt in
den Ruhestand zurtickzufiithren (vgl. S. 7).

94



Der Altersdurchschnitt der Fachkréfte spiegelt erneut die Vielfalt an Beschaf-
tigten in der Kindertagesbetreuung wider. Als hervorzuhebende Altersgruppen
zeichnen sich die unter 20-jahrigen und die tiber 60-jahrigen Beschiftigten ab.
Die tibrigen Altersgruppen verdeutlichen eine verhéltnismafig geringe Abwei-
chung voneinander. Mit Blick auf die frithpadagogische Entwicklung der letzten
Jahrzehnte ist davon auszugehen, dass Beschiftigte, die bereits seit 30 Jahren in
einer padagogischen Einrichtung titig sind, eine andere padagogische Ausbil-
dung und Ausbildungsinhalte durchliefen, als es die jiingeren Kolleg:innen mit
25 bis 30 Jahren taten; unabhdngig vom Auftrag frithpadagogischer Arbeit, der
bei weitem ein anderer ist, als noch vor 30 Jahren. Um Qualitit pidagogischer
Arbeit sicherstellen zu konnen, erscheint auch hier wieder die Erschaffung eines
padagogischen Konsenses notwendig.

5.4.4 \Verteilung weiblicher und mannlicher Fachkrafte

Abbildung 6: Anzahl ménnliche und weibliche Fachkréafte. (vgl. Statistisches Bundesamt
2022, 8. 33)

Das Statistische Bundesamt fasst als in der Kindertagesbetreuung tatige Personen
folgende zusammen: padagogisches Personal sowie Leitungs- und Verwaltungs-
personal. Dazu werden folgende Aufteilungen festgehalten:

Insgesamt sind 57.904 mannliche Personen und 672.894 weibliche Personen
(zusammengefasste Zahlen offentlicher und freier Trager) in Kindertagesein-
richtungen titig (vgl. Statistisches Bundesamt 2022, S. 33). Vor dem Hintergrund
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des akuten Fachkraftemangels wurde (und wird) die Anwerbung fiir mannliche
Fachkrifte mithilfe gezielter Programme beworben (vgl. Bundesministerium fiir
Familie, Senioren, Frauen und Jugend 2011).

Seit 2011 hat sich der Anteil der médnnlichen Beschiftigten in Kindertages-
einrichtungen mit 7,4 % fast verdoppelt, wobei der Anteil der ménnlichen Be-
schiftigten im Verhiltnis immer noch gering erscheint. Im Jahr 2015 liegt der
Anteil der ménnlichen Fachkrifte in Bremen und Hamburg mit 9,6 % und 8,5 %
verhiltnismafig hoch, in Baden-Wiirttemberg und Bayern liegt der Anteil bei un-
ter 2 % (vgl. Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Soziales 2015,
S. 15). Diese Zahlen verdeutlichen die Heterogenitit in der Organisation und
den Schwerpunkten der Kindertageseinrichtungen einmal mehr. Zwar werden
Gesetze und Programme auf Bundesebene verabschiedet, welche Schwerpunkte
in der Kindertagesbetreuung fokussiert werden, regeln jedoch die Bundesldnder
und Kommunen.

Die Rolle der mannlichen Fachkrifte birgt dabei besondere Herausforderun-
gen. So wurde in einer Studie von Cameron et al. (1999) herausgestellt, dass der
Verdacht eines Missbrauchs eine Barriere fiir Manner darstellt, die sie an der
Ausiibung einer padagogischen Titigkeit hindert. Diese Annahme wird gestiitzt
durch Rohrmann (2014), der Mannlichkeit in Kitas als Ambivalenz zwischen Ide-
alisierung und Verdachtigung betitelt. Zurtickfithren lasst sich diese ambivalente
Haltung zum einen aus dem historischen Kontext, aus dem padagogische Arbeit
an das weibliche Geschlecht (Miitterlichkeit) gebunden erschien. Gleichzeitig
zeigt sich, dass Teams mit mdnnlichen und weiblichen Beschiftigten als har-
monischer wahrgenommen werden. Eine Erkldrung kénnte durch das Aufleben
klassischer Rollenbilder erfolgen (Ménner iibernehmen eher handwerkliche T4-
tigkeiten im padagogischen Alltag, Frauen eher pflegerische Tétigkeiten). Eine
andere Erkldrung kénnte sein, dass das Konfliktverhalten weiblicher Fachkrafte
zuriickhaltender ist, um weiblichen Rollenattributen zu entsprechen (vgl. Rohr-
mann 2014, S. 69{f.; Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und So-
ziales 2015, S. 211.).
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Abbildung 7: Verhaltnis mannliche/weibliche Fach- und Fuhrungskrafte. (vgl. Statistisches
Bundesamt 2022)

Bezugnehmend auf Rohrmann (2016) und Keil/Pasternack/Thielemann (2013)
kann die Sorge vor ménnlichen Fachkriften auch in der Bevorzugung fiir Fiih-
rungspositionen resultieren. Diese Sorge bleibt aus Forschungssicht unbegriin-
det, da es keinen Beleg fiir die bessere Qualifizierung oder Besetzung einer Lei-
tungsposition nach Geschlecht gibt. Der Gewinn méannlicher piddagogischer
Fachkrifte besteht vielmehr in der parititischen Zusammensetzung der Teams,
im Hinblick auf gleichgeschlechtliche Vorbilder fiir Kinder. So zeigt sich, dass
mannliche und weibliche Fachkrifte die Interessen der Madchen und Jungen
unterschiedlich wahrnehmen. Die Wirkungsstudie kommt zum Ergebnis, dass
weibliche Fachkrifte eine Tendenz haben, hdufiger mit Madchen in Kontakt zu
treten. Gleichzeitig zeigt sich, dass ménnliche Fachkréfte eine hohe Bedeutung
fiir die Interaktion der Jungen in Einrichtungen haben. So verdeutlichen die
Ergebnisse, dass sich bereits Madchen sozial-emotional kompetenter verhalten,
wenn unterschiedliche geschlechtliche Fachkréfte in der Gruppe agieren. Diese
Ergebnisse stiitzen die Ergebnisse von Rohrmann (2014, 2016), der gleiches iiber
die paritatische Zusammensetzung der Teams erkannte. Fiir das Verhalten der
Jungen zeigt sich, dass sie sich extrovertierter und explorativer im Gruppenalltag
zeigten, wenn sie von einem geschlechtergemischten Team betreut werden (vgl.
Aigner et al. 2013, S. 1121)).

Fiir die Qualitdt padagogischer Arbeit stellt die geschlechtergemischte Zusam-
menarbeit nicht nur einen Gewinn fiir die Arbeit mit den Kindern dar, sondern
auch fiir die multiprofessionelle Arbeit im Team. Forschungsergebnisse belegen,
dass die Interaktion zwischen Jungen und Madchen abhingig vom Geschlecht der
Fachkraft ist. Mit Blick auf die Interaktions- und Prozessqualitit im Hinblick auf
die Verteilung ménnlicher und weiblicher Fachkréfte bleibt fraglich, inwieweit
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dieser Aspekt in der Qualititsdebatte beriicksichtigt werden kann. Um zur Qua-
litat padagogischer Arbeit beizutragen, wire eine paritatische Verteilung der
Fachkrifte ein grundlegender Schritt. Gleichzeitig miissten dafiir Unsicherheiten
und Vorbehalte bezogen auf mégliche Ubergriffe abgebaut werden.

5.4.5 Arbeitsverhaltnis (befristet/unbefristet)

Die finanziellen Ressourcen zur Einstellung des Personals in Kindertageseinrich-
tungen wird jahrlich an den Anmeldezahlen der Kinder, den dafiir vorgesehe-
nen Zuschiissen gemessen am Alter der Kinder sowie etwaigen Forderantrégen
ermittelt (vgl. KiBiz 2020). Entsprechend ist zwar der Grofiteil der finanziellen
Ressourcen vergleichbar mit Vorjahreszahlen, um das volle monetire Potenzial
auszuschopfen ist es jedoch notwendig, flexibel mit Stundenkontingenten der
Kinder und des Personals umzugehen. Daraus lasst sich ableiten, dass Trager und
Einrichtungsleitungen sich durch befristete Vertrage die Flexibilitat erhalten, die
es zur vollen Ausschopfung der Ressourcen bedarf. Es ist nicht sichergestellt, dass
Personalstunden im Folgejahr noch vorhanden sind. Laut Zahlen des Statistischen
Bundesamts sind es 573.455 der insgesamt 708.136 Beschiftigten (Fachkrifte,
Leitungskrifte, Verwaltungskrifte), die in einem unbefristeten Verhéltnis ar-
beiten (vgl. Statistisches Bundesamt 2021, S. 38). Laut der Autorengruppe Fach-
kraftebarometer (2022) konnte ein Riicklauf der Befristung von Stellen festgestellt
werden, wobei sich die Entfristung in den einzelnen Berufsgruppen stark unter-
scheidet. Am geringsten ist die Arbeitsplatzsicherheit von Foérderkréften, so sind
nur 20 % des Personals in unbefristeten Vertriagen (vgl. S. 12). Als Grund dafiir
kann genannt werden, dass Forderkrifte haufig von Zuschiissen fiir Kinder mit
besonderem Forderbedarf gezahlt werden. Verlassen die Kinder mit besonderem
Forderbedarf die Einrichtung, werden die Zuschiisse nicht mehr gezahlt und die
Personalstunden sind nicht mehr leistbar.

Fiir das Personal der Kindertageseinrichtung hat diese jahrliche Rechnung
zur Folge, dass immer nur Gewissheit fiir das bevorstehende Jahr gegeben ist.
Die Planung fiir das Folgejahr entsteht erst im laufenden Jahr. Die personellen
Ressourcen sowie die finanziellen Méglichkeiten dndern sich jahrlich. Die Un-
gewissheit {iber das fortlaufende Bestehenbleiben der Teamzusammensetzung
fordert kontinuierlich Flexibilitat. Davon ausgehend, dass pidagogische Arbeit
einem Konzept folgt, welches als Team gemeinsam entworfen wird, muss dieses
Konzept kontinuierlich an die Zusammensetzung des Teams angeglichen werden.
Gerade im Hinblick auf die Beschdftigung von Forderkriften wird ersichtlich,
wie unbestidndig das Teamgefiige ist. Die Menge der Kinder mit Forderbedarf
gibt den Personalschliissel vor. Entsprechend vakant ist das Stundenkontingent,
welches fiir die Kinder mit Forderbedarf berechnet werden kann. Es verdeut-
licht die vakanten Rahmenbedingungen piddagogischer (Team-)Arbeit, welche
die kontinuierliche Weiterarbeit durchgéingig beeinflusst. Diese Vakanz und
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Unbestandigkeit beeinflussten nicht nur die tigliche Arbeit mit den Kindern,
sondern auch die langfristigste Erarbeitung und Weiterfithrung padagogischer
Qualitit. Ganz unabhingig davon ist fraglich, inwieweit sich Fachkréfte mit einer
befristeten Stelle mit einer langfristigen padagogischen Planung identifizieren
kénnen und wollen.

5.4.6 Anteil Vollzeit- und Teilzeitkrafte

Betrachtet man die Personalstruktur in Kindertageseinrichtungen, ist es nétig,
einen Blick auf den Anteil der Vollzeit- und Teilzeitkréifte zu werfen. Allgemein
lasst sich festhalten, dass der bundesweite Durchschnitt der Vollzeitkrifte im Jahr
2020 bei 39 %. Der bundesweite Durchschnitt der Teilzeitkréfte liegt bei 61 %.
Aus diesen Zahlen geht hervor, dass der Anteil der Teilzeitkréfte im Verhéltnis
zu Vollzeitkriften wesentlich hoher ist (vgl. Landermonitor 2020).

Daten des statistischen Bundesamts aus dem Jahr 2021 besagen, dass von
insgesamt 708.136 Fachkraften 278.794 Personen 38,5 Wochenstunden und mehr
arbeiten. Das entspricht ca. 38,9 % und liegt damit etwas unter der Menge des
Liandermonitors fir das Jahr 2014. Wahrend 141.188 der Fachkrifte 32 bis 38,5
Wochenstunden arbeiten, sind 177.302 21 bis 32 Wochenstunden in der Einrich-
tung titig. Zwischen 10 und 21 Wochenstunden sind 86.418 der Personen titig,
bei weniger als zehn Wochenstunden sind es noch 24.434 Personen. Der grofite
Anteil der Vollzeitkrifte ist bei den Zweit- bzw. Erganzungskriften zu finden.
Hier arbeiten 103.387 der 253.885 Krifte auf Vollzeitbasis. Als Gruppenleitung
sind 94.641 Personen in Vollzeit ttig. Die Beschaftigten, die gruppeniibergreifend
tatig sind, arbeiten verstirkt 21 bis 32 Wochenstunden (29.217 von insgesamt
100.917). Leitungskrafte arbeiten ebenfalls verhaltnismafig oft in Vollzeit. Das
ist daran erkennbar, dass von 39.686 Personen 15.326 38,5 Wochenstunden oder
mehr tdtig (vgl. Statistisches Bundesamt 2021, S. 19).

Einhergehend mit der Zunahme an padagogischem Personal wichst auch der
prozentuale Anteil der Vollzeitstellen. So liegt der Anteil der Vollzeitkrifte im
Jahr 2021 um 60 % tiber dem Anteil des Jahres 2011. Diese Zahlen decken sich mit
der Feststellung, dass die Personalentwicklung in Zeiten der Pandemie weiterhin
steigend war (vgl. Autorengruppe Fachkriftebarometer 2022, S. 6).

5.4.7 Gruppenleitung und Erganzungskrafte

Die Gruppenleitungen arbeiten als hauptverantwortliche Erzieher:innen mit
Ergidnzungskréften in der Gruppe. Dabei unterscheiden sich weder ihre Ausbil-
dung noch die tiglichen Aufgaben von den Tatigkeiten der Ergdnzungskrifte.
Die Aufgabe der Leitung definiert sich dariiber, dass sie als Leitungskraft ihres
Kleinteams (Gruppenteams) und als Ansprechpartner:in zwischen Eltern und
Team sowie Kleinteam und Leitung fungiert. Dariiber hinaus bewahrt sie als
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Leitungskraft ihres Kleinteams den Uberblick iiber aktuelle Anliegen und koor-
diniert die Durchfithrung von Projekten/Aufgaben (vgl. Cantzler 2019, S. 13f.).
Entsprechend dieser Stellenbeschreibung ist die Gruppenleitung Vermittler:in
zwischen Anforderungen der Einrichtungsleitung und dem Kleinteam. Aufga-
ben werden an die Gruppenleitung {ibertragen, zur Planung und Koordinati-
on der Durchfiihrung. Da sich die Stellenbeschreibung und Anforderungen an
Erzieher:innen richten, wird die Ubernahme der Gruppenleitung nicht zusitzlich
entlohnt.

Auffallig erscheint, dass sich noch bis 2010 die Anzahl der Leitungs- und Er-
gianzungskrafte gehalten hat. Seitdem steigt zwar die Zahl der Gruppenleitungen,
gemessen jedoch an der Einstellung neuer Fachkréfte insgesamt zeigt sich, dass
die Anzahl der Gruppenleitungen zuriickgeht und die Zahl der Ergdnzungskrafte
tiberwiegt. Im Jahr 2022 liegt die Zahl der Gruppenleitungen bei 240.713 im
Verhiltnis zu 205.079 Erganzungskraften.

Abbildung 8: Verhaltnis Gruppenleitung/Erganzungskrafte. (vgl. Statistisches Bundesamt
2010/2017/2022)

Daraus lisst sich eine gegenldufige Bewegung ablesen: Nimmt die Attraktivi-
tat des Berufsfeldes Kindertagesbetreuung zu, scheint die Attraktivitat einer
Leitungsposition eher abzunehmen. Diese Entwicklung kann zum einen auf
die Zunahme von Verwaltungsaufgaben zuriickzufiihren sein, begriindet durch
neue Anforderungen an Gruppenleitungskrifte (z.B. Sicherstellung von Qua-
litat padagogischer Arbeit). Zum anderen stellt die Fithrung eines multiprofes-
sionellen Gruppenteams neue Herausforderungen an Leitungspositionen. Ein
zusitzlicher (aktueller) Aspekt konnte auch die Ubernahme von Verantwortung
in Zeiten der Pandemie gewesen sein, wie beispielsweise die Umsetzung neuer
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Hygienekonzepte, Sicherstellung der Mafinahmen. Hygienekonzepte, Schutzver-
ordnungen und die Forderung nach (oft) sofortiger Umsetzung, die von Leitungs-
kréften sichergestellt werden musste. Doch auch, wenn die pandemische Lage
die Situation erkennbar beeinflusst hat, ist davon auszugehen, dass sie lediglich
als Beschleuniger einer Entwicklung zu betrachten ist, die bereits Jahre zuvor
ihren Anfang fand.

Fraglich wire, inwieweit sich das Verhiltnis zwischen Leitungskraft und
Erginzungskraft verindern wiirde, wenn eine monetire Anerkennung die Uber-
nahme der Leitungsfunktion honorieren wiirde. Derzeit ist die Position der Grup-
penleitung eine zusatzliche Aufgabe, die nicht nur mit einem Mehrwert an Aufga-
ben, sondern auch mit einer Fithrungsaufgabe des Kleinteams einhergeht, wofiir
weder eine Qualifizierung noch eine beratende Begleitung vorgesehen wird. Die
identischen Aufgabebereiche von Gruppenleitungen und Erginzungskriften
kann es zusitzlich erschweren, die Gruppenleitung als Fithrung zu akzeptie-
ren (vgl. ebd., S. 118). Ohne klare Definition des Aufgabenbereichs der Grup-
penleitung, der sich vom Aufgabenbereich der Erginzungskrifte unterscheidet,
und monetdrer Anerkennung erscheint die Position der Gruppenleitung gleich
zur Position der Ergidnzungskraft. Diese undefinierbare Abgrenzung zwischen
Gruppenleitung und Ergianzungskraft birgt insofern Konfliktpotenzial, als dass
jede:r fiir die gleichen Aufgabe vorgesehen ist. Eine:r verantwortet nur, wann sie
durchgefiihrt wird und bestimmt am Ende.

5.4.8 Einkommensentwicklung

Das Einkommen padagogischer Fachkrifte ist im Tarifvertrag fiir den 6ffentli-
chen Dienst (z. B. TV6D) geregelt, welcher bundesland- und kommunenabhéngig
festgelegt ist. Entsprechend variiert das Gehalt zwischen den Bundesldndern (vgl.
Offentlicher Dienst 2023). Dariiber hinaus kénnen konfessionelle und private
Trager ihr Gehalt in Anlehnung an den Vertrag gestalten und liegen nicht selten
unterhalb der tariflichen Regelung. Das wachsende Interesse und die gesell-
schaftliche Notwendigkeit qualitativ guter padagogischer Arbeit spiegeln sich
nur teilweise in den Gehéltern der Fachkréfte wider. Resultierend aus Forderun-
gen von Fachkriften, Gewerkschaften und der gesellschaftlichen Notwendigkeit
frithpadagogischer Betreuungsarbeit wurden die Gehalter in den letzten Jahren
zwar angeglichen (vgl. Autorengruppe Fachkraftebarometer 2021, S. 8), dennoch
besteht nach wie vor eine Differenz zur Bezahlung der Lehrkriéfte, welche (u.a.)
2018 von der Familienministerin Franziska Giffeys kritisiert wurde und mit ei-
ner Forderung nach Angleichung des Gehalts padagogischer Fachkrifte an das
Gehalt von Grundschullehrer:innen einherging (vgl. Frankfurter Allgemeine
Zeitung 2018).
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Tabelle 2: Vergleich Gehalt Erzieher:in und Grundschullehrer:in (vgl. Offentlicher Dienst
2023)

Beruf Wochentliche Arbeitszeit | Gehalt
Erzieher:in (TV-L, 2023) Vollzeit 2.969,94 Euro (brutto)
Grundschullehrer:in (NRW) Vollzeit 3.931,13 Euro (brutto)

Ein besonderes Merkmal der tariflichen Einordnung zeigt sich fiir Studien-
absolvent:innen. In Anlehnung an Pasternack (2015) haben 2015 nur 16 % der
Studiumsabsolvent:innen eine Eingruppierung in die Gehaltsgruppe erreicht, die
angewandte wissenschaftliche Kenntnisse beriicksichtigt. Die Eingruppierung
erfolgt nicht iiber die Art der Ausbildung, sondern iiber die Position im Tétig-
keitsfeld (vgl. Offentlicher Dienst 2023). Die Anerkennung des Studiums findet
in der Eingruppierung der Honorargruppe keine Berticksichtigung, entsprechend
gering kann der monetire Aspekt als Anreiz zum Studium betrachtet werden.
Im Hinblick auf die Professionalisierung frithpadagogischer Arbeit miisste eine
Anerkennung wissenschaftlicher Kenntnisse in Form der tariflichen Einordnung
gelingen. Ein weiteres Merkmal stellt der geringe Gehaltsunterschied zwischen
Erzieher:in und Leitungskraft dar (vgl. Offentlicher Dienst 2023). Es erscheint
fraglich, inwiefern eine erkennbare Differenz des Einkommens fiir Leitungskrafte
zur Attraktivitat der Position beitragen wiirde. In Hinblick auf den Riickgang
der Leitungskrifte in Bezug auf das Wachstum der Zweit- und Ergdnzungskraf-
te konnte hier eine Anerkennung der Fithrungsaufgaben auf monetirem Weg
gelingen und zur Attraktivitat der Position beitragen.

5.4.9 Tragerschaft

Die Tréagerschaft der Einrichtungen ist in 6ffentliche und freie Triger aufgeteilt.
Von 58.500 Einrichtungen befinden sich 19.294 in den Hénden 6ffentlicher Tri-
gerschaft. 39.206 der Einrichtungen sind freien Tragern unterstellt (vgl. Statisti-
sches Bundesamt 2021, S. 17f.). Unter freien Tragern werden konfessionelle und
private sowie Triger der Wohlfahrt zusammengefasst. Die Anforderungen an
padagogische Fachkrifte sind tragerunabhingig. Lediglich Trédger mit besonde-
rem Schwerpunkt (konfessionelle Einrichtungen, Waldkindergérten, private und
gewerbliche Einrichtungen usw.) entscheiden tiber zusitzliche Anforderungen
an die Fachkrifte. Im Jahr 2020 waren damit zwei Drittel der Fachkrifte in
Einrichtungen freier Trager und ein Drittel der Fachkrafte in Einrichtungen
offentlicher Trager. Der ungleichmiflige Anteil der 6ffentlichen und freien Tra-
ger kann als Resultat des Subsidiaritatsprinzips verstanden werden: Als Folge
des Rechtsanspruchs fiir Kinder unter drei Jahren bzw. einem Jahr wurde der
quantitative Ausbau der Betreuungseinrichtungen forciert. Das Subsidiaritéts-
prinzip bedeutet in diesem Zusammenhang, dass offentliche Tridger Angebote
bereitstellen miissen, sofern der Bedarf nicht durch andere Tréager gedeckt werden
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kann, wobei konfessionellen Tragern aus der Tradition der Kindertagesbetreuung
nach wie vor eine zentrale Rolle zukommt. Sie beschéiftigen nahezu die Hélfte
aller Fachkrifte in Deutschland. Die Unterteilung zwischen evangelischen und
katholischen Einrichtungen ist nur geringfiigig (vgl. Autorengruppe Fachkraf-
tebarometer 2021, S. 231.).

Tragern von Kindertageseinrichtungen kommt eine zentrale Rolle in der
Ausgestaltung frithpddagogischer Qualitat zu. Untermauert wird die zentrale
Rolle der Trager fiir die Qualitat frithpddagogischer Arbeit u. a. durch das Projekt
»Nationale Qualititsinitiative im System der Tageseinrichtungen fiir Kinder®
(NQI) (vgl. Kalicki et al. 2004), in dem Betreuungseinrichtungen im Hinblick
auf Trageraufgaben und Qualititsmanagement befragt wurden.

In der Struktur dieser Arbeit sind die Trager der Tageseinrichtungen der
Meso-Ebene zugeordnet und sind als Verantwortliche fiir die Qualitét pada-
gogischer Arbeit in den Einrichtungen verantwortlich. Der Trager steckt hier-
fiir den Rahmen in einem sogenannten , Tragerkonzept®. Im Konzept werden
padagogische Schwerpunkte, Leitlinien und Rahmenbedingungen verankert,
an denen sich die pddagogische Arbeit in den Einrichtungen orientiert. Dabei
kommen Bensel/Haug-Schnabel/Aselmeier (2015) zu der Feststellung, dass bei
9,4 % der Einrichtungen keine Konzeption von Seiten des Trigers vorhanden ist.
Nur 12,9 % benannten ihre Konzeption als professionell und ausfiihrlich fiir ihre
padagogische Arbeit in der Einrichtung (vgl. S. 25).

Anhand des vorgegebenen Tragerkonzepts muss jede Kindertageseinrichtung
ein individuelles Konzept als Grundlage zur Erfiillung der Férderungsauftrages
und als Verfahren zur Evaluation erarbeiten (vgl. SGB VIII, zweites Kapitel, § 22a).
Dabei sollen die Tréger sicherstellen, dass Fachkrafte zum Wohl der Kinder und
zur Kontinuitat des Erziehungsprozesses zusammenarbeiten. Dariiber hinaus
soll ein Netzwerk mit anderen kinder- und familienbezogenen Institutionen
und Schulen geschaffen werden, um Uberginge herzustellen und zu erleichtern.
Bedingung dafiir ist es, dass Fachkrifte zum einen die Moglichkeit erhalten, das
Tragerkonzept kennenzulernen, um sich damit identifizieren zu kénnen, zum
anderen ist in diesem Rahmen ein Einrichtungskonzept zu entwickeln, in dem
die praktische Umsetzung niedergeschrieben wird und welches am Sozialraum
orientiert ist.

Die dabei ausiibende Instanz dieser Sicherstellung sind die padagogischen
Fachkrifte in den Einrichtungen. Es ist somit vonndten, ein transparentes Kon-
zept als Leitfaden padagogischer Arbeit zu entwickeln, an dem sich die Fach-
kréfte orientieren konnen. Jeder Trager hat den Auftrag, ein Rahmenkonzept zu
entwickeln, in dem zum einen Anforderungen an die trigerspezifische Arbeit
festgeschrieben stehen, zum anderen Verantwortungsbereiche und Handlungs-
leitfaden aufgefithrt sind. Das Trigerkonzept bildet dabei den Rahmen pida-
gogischer Arbeit, in dem sich Fachkrifte in ihrer Arbeit in den Einrichtungen
bewegen konnen.
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Trager, Tragervertreter:innen und Fachberater:innen sind dabei nur selten
in den pddagogischen Einrichtungen anséssig, sodass sie zwar das padagogi-
sche Geschehen verantworten und Sorge fiir die Qualitét tragen, dies aber nur
aus der Ferne tun. ,Mit der hohen Verantwortung der Tréger von Kindertages-
einrichtungen geht ein Anspruch an die Professionalitdt des Trigers einher”
(Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend (BMFSEF])/Ju-
gendfamilienministerkonferenz (JEMK) 2016, S. 53). Grundlage fiir die Qualitat
frihpadagogischer Arbeit ist die gemeinschaftliche Erarbeitung von Strukturen
zwischen Tréager und Einrichtung auf Basis des jeweiligen Bildungsprogramms
der Lander. Betont wird dabei die Einbindung der Fachkréfte innerhalb der
Einrichtung. Laut BMFSFJ/JEMK (2016) sind die Bereitstellung von Fort- und
Weiterbildungen sowie Supervision, eine Fachberatung zur Umsetzung fach-
politischer Mafinahmen und der Austausch zwischen allen Parteien unerlésslich
fir die Begleitung und Sicherung frithpiadagogischer Qualitatsprozesse (S. 53 f.).
Bezugnehmend auf die Untersuchung von Riickert (2011) zeigt sich, dass sich
Trégervertreter:innen mit den Anforderungen und dem Zuwachs an Aufgaben
tiberfordert fithlen. So stellt nicht nur die Menge der Aufgaben eine neue He-
rausforderung dar, sondern auch die eigene Qualifikation, diese Aufgaben zu
bewaltigen. Gleichzeitig wird die Einfiihrung von Qualitdtsmanagementsystemen
als positiv wahrgenommen. Hier zeigen sich Unterschiede in der Wahrnehmung
von Leitungskraften und Tragervertreter:innen, welche auf einen Mangel an
Kenntnissen iiber die Einfiihrung und Durchfithrung des Systems auf Seiten der
Leitungskrafte zurlickzufiihren sein kann (S. 2271f.). Es ist fraglich, inwieweit
hier beide Parteien (Trager und Einrichtungsleitung) auf dem gleichen Wissens-
stand sind und ob es hier nicht an Einblick und Verstdndnis mangelt. Um die
Qualitit sicherzustellen, wire hier Transparenz tiber Inhalte, Anforderungen
und Umsetzung vonnéten.

Der Ausbau von Betreuungseinrichtungen privater Tréger, insbesondere
gewerblicher Tréger, wirft eine weitere Frage zur Qualitdt frithpadagogischer
Betreuungseinrichtungen auf: Inwieweit sichern diese Triger den padagogischen
Qualitatsanspruch und eine niedrigeschwellige Zugénglichkeit fiir alle Kinder
und Familien? Vor dem Hintergrund der Notwendigkeit von Betreuungsplatzen
zur Erwerbstitigkeit beider Elternteile, aber auch zur Herstellung von Chancen-
gerechtigkeit ist fraglich, inwieweit den Qualitdtsanspriichen gerecht geworden
wird. Forschungsergebnisse konnten diese Kritik jedoch nicht hinreichend be-
statigen (siehe z.B. Mierendorff/Ernst/Mader 2013). Die Situation verdeutlicht
jedoch, dass die Tréagervielfalt nicht nur aus privaten und 6ffentlichen Trigern
besteht, sondern die Trigerlandschaft in sich weiter verwoben ist. Neben 6f-
fentlichen Tréagern, welche die Minderheit darstellen, sind konfessionelle Ein-
richtungen vorherrschend und private und gewerbliche Einrichtungen zéhlen
ebenfalls zum festen Bestand in der Betreuungslandschaft (vgl. Blatter 2021,
S. 43ff.). Dabei zeigt sich, dass gerade gewerbliche Triger eher zur Segregation
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der Betreuungslandschaft beitragen. Auch private Einrichtungen sind haufig
wirtschaftlich starken Familien vorenthalten, welche die Betreuungsplétze privat
bezuschussen. Diese Entwicklung ist zum einen kontrér zu dem eigentlichen Mo-
tivund der Notwendigkeit einer inklusiven Betreuungslandschaft, sie bedingt au-
Berdem eine Monetarisierung von Kinderbetreuung und die Zugénglichkeit guter
Bildung fiir finanziell gut situierte Familien. Auch die Umsetzung qualitativer
Standards ist entsprechend der weiten Facherung von Qualitét zu hinterfragen.
Um der Vielfalt Einhalt zu gebieten, wurde mit einer einheitlichen Vorgabe der
Betriebserlaubnis und eines Qualititsverstindnisses frithpadagogischer Arbeit
zur Homogenitit beigetragen (siche Kapitel 4).

5.4.10 Finanzierung

Die Finanzierung der Kindertageseinrichtung wird auf Landerebene geregelt.
Dabei werden Tréger entweder vollstindig oder teilweise vom Bund bezuschusst,
zusétzlich wird in einigen Bundesldndern ein Elternbeitrag fiir die Betreuung
erhoben werden.

Dabei zeigen sich deutliche Unterschiede in der Hohe der Elternbeitrage bei
offentlichen Tragern: Liegt der Elternbeitrag in Niedersachsen bei null Euro fiir
die gesamte Betreuungszeit, ist er in Nordrhein-Westfalen an das Einkommen
der Eltern gestaffelt und nur die letzten beiden Jahre sind beitragsfrei. Die Hohe
des Elternbeitrags wird dabei von der Kommune festgelegt und variiert entspre-
chend des Elterneinkommens und des Buchungsumfangs (vgl. KiBiZ 2020, § 51;
Niedersachsisches Kultusministerium 2018, S. 1). Entsprechend abhéngig ist die
Finanzierung einer Einrichtung von Buchungszahlen der Familien und Kinder.
Diese mindestens jahrlich neu zu errechnende Finanzierung hat unmittelbaren
Einfluss auf die Arbeit der padagogischen Fachkréfte in den Einrichtungen.
Befristete Vertrige werden damit begriindet, dass keine langfristige finanzielle
Planung méglich ist und an den aktuellen Betreuungskontingenten bemessen
wird (siehe Kapitel 5.4.5).

Auch freie Trager werden staatlich fiir die Bereitstellung von Betreuungsplat-
zen bezuschusst. Entsprechend angewiesen sind private Einrichtungen auf finan-
zielle Bezuschussung durch die Eltern. Anders als in 6ffentlichen Einrichtungen
ist der Elternbeitrag jedoch nicht vom Land oder der Kommune festgelegt, son-
dern obliegt dem jeweiligen Tréger. Entsprechend kénnen private Einrichtungen
den gesonderten Beitrag von den Familien an den Angeboten der Einrichtungen
orientieren. Dabei sind freie Tréger in konfessionelle, gemeinniitzige oder privat-
gewerbliche Organisationen zu unterscheiden (vgl. SGB VIII 2021, § 75). Zu den
gemeinniitzigen Tragern zdhlen Wohlfahrtsverbédnde, z. B. Arbeitswohlfahrt, die
keine Gewinne mit der Bereitstellung des Betreuungsangebots erzielen diirfen.
Neben gemeinniitzigen Triagern zéhlen auch privatgewerbliche Triger zu den
freien Tragern (vgl. Blatter 2021, S. 14f.). Diese wiederum sind Unternehmen
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angegliedert oder bilden ein eigenes Unternehmen zur Kinderbetreuung, z. B.
Elbkinder in Hamburg. Aus der Not um Betreuungsplitze entwickelt sich ein
Geschiftsmodell, welches eigene padagogische Schwerpunkte und Angebote
bereitstellen kann. Hervorzuheben ist hierbei, dass die Betreuungseinrichtungen
zwar die Betriebserlaubnis durch das Jugendamt erhalten und geeignetes Personal
vorweisen miissen, die Beitragshohe bzw. Betreuungszeiten und -modelle aber in
den Handen der Tréiger bleiben (vgl. SGB VII 2021, § 45). Entsprechend ist zum
einen kritisch zu betrachten, inwieweit die Sicherung padagogischer Qualitat
gegeben ist, zum anderen ist bei gegebener Qualitdt zu hinterfragen inwieweit
diese Einrichtungen zur Separation der Familien und Kinder beitragen, vor dem
Hintergrund zusétzlicher Betreuungskosten (vgl. Blatter 2021, S. 31£). Es stellt
sich die Frage, inwiefern frithpadagogische Qualitit an separate Kosten fiir Fa-
milien gekoppelt sein darf.

5.4.11 Neoliberalismus in friihpadagogischen Einrichtungen

Eine weitere kritische Entwicklung in der Heterogenitét der Tragerlandschaft
liegt im unterschiedlichen Verstidndnis frithpadagogischer Betreuungsarbeit. In
Anlehnung an die australische Professorin und Kindheitsforscherin Margaret
Sims (2017) besteht die Gefahr, dass aus Kinderbetreuung ein Geschéftsmodell
entsteht, wodurch qualitative Betreuung nicht mehr fiir alle Familien gleicher-
maflen zugdnglich ist. In Australien zeigt sich, dass Unternehmer:innen daran
arbeiten, die Anforderungen an Bildungs- und Betreuungsarbeit umzusetzen.
Von Bedeutung fiir die Unternehmen ist es dabei, den Erfolg und die Leistung der
padagogischen Arbeit sichtbar zu machen. Demzufolge ist die frithpadagogische
Arbeit eng an dem von der Politik vorgegebenen Curriculum zur Bildungs- und
Betreuungsarbeit orientiert, so Sims (vgl. 2017, S. 6f.). Dazu kritisiert die Autorin
(2017), dass der beste Bildungsplan zwar zum besten Ergebnis fithren kann, die
Gefahr jedoch bestehe, dass Kinder in eine vorgefertigte Form gepresst werden.
Anstelle dessen verlangt es heute vielmehr eine Kultur des Hinterfragens und
kritischen Denkens, was kein Ergebnis eines starren Curriculums sein kann, so
Sims (vgl. 2017, S. 5, 8).

Die Finanzierung privater Trager wird zwar staatlich subventioniert, ist je-
doch zusitzlich auf die Finanzierung durch Eltern oder Unternehmen (Betrieb-
seinrichtungen) angewiesen. Es besteht die Gefahr, dass Bildung damit primér
den Familien und Kindern zugutekommt, die sie sich leisten kénnen. Nicht nur,
dass andere Familien und Kinder damit ausgeschlossen werden, in Anlehnung
an Sims (2017) kann diese Entwicklung langfristig Egoismus stirken und an
Leistung orientierte Individuen fordern (vgl. S. 2f.). Diese neoliberale Ausrich-
tung frithpadagogischer Arbeit steht auch insofern in der Kritik, als dass sie an
Ergebnissen orientiert ist und den Prozess der Individuen (Erzieher:in - Kind)
miteinander den Ergebnissen unterordnet. So erklédrt Paulo Freire (1973), dass erst

106



in der Zusammenarbeit die Leitlinien der Arbeit sichtbar werden und grenzt sich
damit von der frithpddagogischen Arbeit nach einem festgelegten Curriculum ab
(vgl. Freire 1973, S. 162). Vor dem Hintergrund, padagogische Qualitdt messbar
machen und beste Bildungsergebnisse fiir das Aufwachsen der Kinder generieren
zu wollen, erscheint diese Messbarkeit und Uberpriifung von Leistungsergeb-
nissen als effiziente Mafinahme. Begiinstigt wird diese Ausrichtung durch das
mangelnde Erleben messbarer Ergebnisse frithpddagogischer Qualitit nach den
Vorgaben von Bund und Lindern. So verbleiben Gesetze und Bildungsplane als
Orientierung und Input, die Ergebnisse der Arbeit sind nicht messbar (oder erst
im Rahmen der Schulleistungstests). Die Sichtbarkeit padagogischer Qualitit
anhand messbarer Leistungen und Erfolge erscheint daher zwar auf der einen
Seite als Gefahr fiir die Prozessqualitdt und die individuelle Entwicklung der Kin-
der, kann hingegen auf der anderen Seite als motivationssteigernde Mafinahme
wirken, da der Erfolg von Arbeit sichtbar wird. Es zeigt sich, dass Beschéftigte
bereit sind, anspruchsvolle und anstrengende Arbeit zu leisten, wenn sie eine Be-
lohnung oder einen Erfolg erwarten (vgl. Schreyer et al. 2014, S. 66; Siegrist 2002,
S. 263). Auch im Hinblick auf den Wunsch nach Anerkennung wiirden messbare
und sichtbare Erfolge zutréglich erscheinen. Zwar wiirde mit einem festgelegten
Curriculum auf die Verschulung frithpadagogischer Arbeit hingewirkt werden,
jedoch konnte es auch die Abgrenzung frithpadagogischer Arbeit begiinstigen.

In Deutschland wird die Gefahr dieser heterogenen padagogischen Ausrich-
tung begiinstigt, dass staatliche Zuschiisse zwar der Qualitit frithpddagogischer
Arbeit dienen sollen, die Vorgaben zu Umsetzung jedoch in der Verantwor-
tung der Kommunen und Tréger liegen. Die Zentralisierung 6ffentlicher Trager
strukturiert Posten und diesbeziigliche Ausgaben insofern vor, dass wenig Spiel-
raum fiir anderweitige Verwendung moglich erscheint (z. B. ,,Gute-KiTa-Gesetz",
Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend, 2019/Gesetz zur
frithen Bildung und Férderung von Kindern 2020). Freie Trager wiederum kon-
nen als selbstverwaltende Unternehmen entscheiden, in welcher Hohe Beitrage
verwendet werden. Damit kénnen sie einerseits zur besseren Qualitét beitragen,
andererseits sind sie unabhangig von den Vorgaben der Kommunen und miissen
keinen Vorgaben fiir z. B. Fortbildung oder Qualitdtsmanagement erfiillen (vgl.
Sims 2017, S. 4; Blatter 2021, S. 31ff.). Vor diesem Hintergrund stellt sich die
Frage, inwieweit nicht alle freien Tréger eine effiziente Unternehmensfithrung
anstreben und ,,neoliberale Einrichtungen® sich {iber einen anderen piadagogi-
schen Schwerpunkt auszeichnen.
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5.5 Gesetzlicher Rahmen professionellen Handelns in
Kindertageseinrichtungen

5.5.1 Einfuhrung: Gesetzlicher Rahmen professionellen Handelns in
Kindertageseinrichtungen

In den vorangegangenen Kapiteln wurden die Rahmenbedingungen innerhalb
der padagogischen Einrichtungen betrachtet. Dabei sind die Bedingungen in den
Einrichtungen nicht unabhidngig von der gesetzlichen Rahmung zu betrachten. In
diesem Kapitel werden die gesetzlichen Vorgaben auf Bundes- und Landesebene
dargestellt und mit den Bildungsplanen der Lander ergénzt.

5.5.2 Gesetzlicher Auftrag der Kindertagesbetreuung

Der Besuch einer Kindertageseinrichtung gehort heute als fester Bestandteilt
zur Sozialisation der meisten Kinder (vgl. Rauschenbach/Meiner-Teuber 2019,
S. 5ff.). Der Kindertagesbetreuung obliegt dabei die Aufgabe der Férderung und
Begleitung der Kinder zu einer eigenstdndigen Personlichkeit. ,,(1) Jeder junge
Mensch hat ein Recht auf Forderung seiner Entwicklung und auf Erziehung zu
einer eigenverantwortlichen und gemeinschaftsfahigen Personlichkeit. (2) Pflege
und Erziehung der Kinder sind das natiirliche Recht der Eltern (...). Uber ihre
Betitigung wacht die staatliche Gemeinschaft“ (Sozialgesetzbuch (VIII), erstes
Kapitel, § 1). Unterstiitzt wird diese Forderung noch im dritten Abschnitt des
Achten Sozialgesetzbuches (SGB VIII), in dem es heifit, ,Tageseinrichtungen (...)
sollen die Erziehung und Bildung in der Familie unterstiitzen und ergénzen® und
»(...) den Eltern dabei helfen, Erwerbstitigkeit und Kindererziehung besser mitei-
nander vereinbaren zu kénnen“ (SGB VIII, zweites Kapitel, § 22). Der gesetzliche
Auftrag der Kindertagesbetreuung sieht vor, zum einen Familien zu unterstiitzen
und die Erwerbstatigkeit beider Elternteile zu sichern, zum anderen kommt ihr
der Auftrag zu, die Erziehung, Bildung und Betreuung sicherzustellen, unter Be-
zugnahme der sozialen, emotionalen, kdrperlichen und geistigen Entwicklung der
Kinder. Der Betreuungsauftrag umfasst die Vermittlung von Werten und Regeln
und orientiert sich dabei stets am Entwicklungsstand, der Lebenssituation sowie
den Fahigkeiten, Interessen und Bediirfnissen des Kindes. Darunter fallt auch
die Beriicksichtigung der Herkunft (z. B. kultureller Hintergrund) (vgl. SGB VIII,
zweites Kapitel, § 22 (3)). Dabei ist die frithpddagogische Arbeit angehalten, sich
als familienerginzende Einrichtung zu verstehen und Eltern als Expert:innen fiir
ihre Kinder anzusehen. Entsprechend zwiespiltig kann die Situation fiir padago-
gische Fachkrifte werden, wenn sie einen eigenen Auftrag verfolgen miissen und
sich dieser gleichzeitig an den Familien der Kinder orientieren soll (SGB VIII,
zweites Kapitel, § 22a; siehe Kapitel 6.2.).
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Innerhalb des Sozialgesetzbuches rahmen Gesetze auf Bundeslandebene den
padagogischen Auftrag der Betreuungseinrichtungen. So heif3t es, dass die wei-
tere inhaltliche Ausgestaltung sowie der Umfang der aufgefiihrten Forderungen
durch das Landesrecht jedes Bundeslands geregelt werden (vgl. SGB VIII, zweites
Kapitel, §26). Im Bundesland Nordrhein-Westfalen (NRW) wird die Kinder-
tagesbetreuung neben dem SGB VIII durch das Kinderbildungsgesetz (KiBiz)
geregelt. Dieses Gesetz rahmt die Kindertagesbetreuung und Kindertagespflege
der in Nordrhein-Westfalen zu betreuenden Kinder und zentriert die Auflagen
des SGB VIII. Wie auch im SGB VIIT heifit der erste der allgemeinen Grundsitze:
»Jedes Kind hat einen Anspruch auf Bildung und auf Férderung seiner Person-
lichkeit® (KiBiz, § 2). Weiter heif3t es auch hier, dass die Familie der erste und
wichtigste Lern- und Bildungsort fiir Kinder bleibt und die padagogische Arbeit
der Betreuungseinrichtung die Férderung des Kindes in der Familie ergénzt und
somit zur Kontinuitat des Bildungsprozesses beitragt. Gleichzeitig soll frithpa-
dagogische Arbeit darauf abzielen das Kind in seiner Individualitét zu fordern
(vgl. KiBiz, § 2). Eine mogliche Ambivalenz zwischen Familienerziehung und
padagogischem Auftrag der Kindertagesbetreuung ist hier nicht beriicksichtigt.
Hier wird deutlich, dass frithpadagogische Arbeit der Kinder- und Jugendhilfe
unterstellt ist und sich ihr Auftrag entsprechend an den Bediirfnissen der Kin-
der und Familien orientieren soll. Entsprechend vielfiltig kann das Verstindnis
frithpddagogische Qualitét individuell fiir Familie und Kinder ausgelegt werden.

Die gesetzlichen Vorgaben dienen zwar als Leitziele, konnen aber nur schwer
anhand ihres Ergebnisses verglichen werden. So gibt es weder eine einheitliche
Definition der Férderung zu einer eigenstindigen Personlichkeit, noch werden
messbare Methoden vorgegeben, mit denen Trager und Fachkrafte arbeiten kon-
nen.

Abbildung 9: Rahmung kindheitspadagogischer Arbeit (Eigene Darstellung).
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Die Umsetzung dieser Vorgaben wird an die Bundeslidnder tibertragen, die in
Form eigener z.B. Bildungsplidne das Erreichen der genannten Ziele in den Ein-
richtungen sicherstellen sollen (siehe Kapitel 6.2.). Fiir die Umsetzung der Bil-
dungspldne auf Bundeslandebene wiederum tragen die Kommunen und Tréager
der Betreuungseinrichtung Sorge und werden in die Verantwortung zur Siche-
rung padagogischer Qualitdt innerhalb ihrer Einrichtungen genommen (vgl.
SGB VIII, zweites Kapitel, §22a). Trager und Kommunen sind angehalten zur
Vernetzung und Weiterbildung entsprechende Angebote bereitstellen und als
beratende Instanz der Fachkrifte/Einrichtungen zu fungieren. Die Fachkrifte
in den Einrichtungen sind zur regelméafigen Fortbildung und Evaluation ihrer
Arbeit angehalten, um die Ziele und Qualitét in ihrer padagogischen Arbeit si-
cherzustellen. Hierfiir sollen vonseiten des Tragers Qualitdtskriterien vorgegeben
werden, welche die Begleitung und Forderung ebenso wie Herausforderungen
kindlicher Entwicklungsprozesse definierten (vgl. KibiZ, § 11). Es zeigt sich,
dass der Verantwortungsrahmen der frithpadagogischen Einrichtungen zwar
verhiltnismafig klein ist, die Anforderungen auf Bundesebene jedoch einen
groflen Interpretationsspielraum zulassen, der von Seiten der Bundesldnder und
Tréger strukturiert werden muss, damit daraus transparente Vorgaben fiir die
padagogische Arbeit in den Einrichtungen entstehen konnen. Auf Ebene des
Bundes verbleibt der Rahmenplan als Empfehlung und gibt zwar Inhalte fiir die
frithpddagogische Arbeit vor, ohne jedoch Moglichkeiten der Evaluation (z.B.
Menge/Héufigkeit von Bildungsgelegenheiten, Sicherstellung von Chancenge-
rechtigkeit) aufzufithren.

Inwieweit das zu einem einheitlichen Qualitdtsverstindnis beitrégt, bleibt in
diesem Interpretationsspielraum, der ohne Gelegenheiten der (Selbst-)Kontrolle
auskommt, fraglich.

5.5.3 Bildungsplane der Bundeslander

Der frithpadagogische Auftrag wird neben gesetzlichen Vorhaben vom ,,Gemein-
samen Rahmen der Lander fiir die frithe Bildung in Kindertageseinrichtungen®
definiert (vgl. JFMK/KMK 2022). Neben allgemeinen Zielen zur Bildung und
Erziehung in der frithkindlichen Bildung werden padagogische Grundprinzipien
zur Gestaltung padagogischer Arbeit und zur Qualititsentwicklung aufgefiihrt.
Dabei wird jeweils auf die Orientierung der frithpadagogischen Arbeit an den
Interessen und Bediirfnissen der Kinder hingewiesen. Auch hier findet sich als
tibergeordnetes Ziel (hier ,Padagogisches Grundprinzip“) die Forderung der
Entwicklung des Kindes zu einer ,.eigenstindige(n) und aktive(n) Personlichkeit®
wieder (JEMK/KMK 2022, S. 17). Der gemeinsame Rahmenplan der Linder wird
in Zusammenarbeit der Jugend- und Familienministerkonferenz und der Kultus-
ministerkonferenz erstellt, eine Verbindung des Kinder- und Jugendhilfe-Sektors
und des Bildungsbereichs. Jedoch verbleibt der Rahmenplan als Empfehlung,
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der zur gemeinsamen Orientierung von frithpadagogischer Bildung und des
Primarbereichs dienen soll. Dabei wird deutlich, dass die frithpadagogischen
Einrichtungen hier zwar einen eigenstindigen Bildungsauftrag erhalten, der
jedoch im Hinblick auf die Bildung im Primarbereich hinfiihren soll. In diesem
Zusammenhang wird zwar das gemeinsame Bildungsverstdndnis hervorgehoben,
gleichzeitig jedoch auf die unterschiedliche Gestaltung der Bildungsprozesse in
frithpadagogischen Einrichtungen und dem Primarbereich hingewiesen. Diesem
soll mit ,,Akzeptanz und Wertschiatzung“ (JFMK/KMK 2022, S. 29) begegnet
werden.

Die Bedeutung der Zusammenarbeit von Elementar- und Primarbereich wird
betont, um einen kontinuierlichen Bildungsiibergang zu gewdhrleisten. Es zeigt
sich, dass dieser auf Kindebene vorhanden ist, so besuchen z.B. ca. 90% der
Kinder mit ihrer Kindertageseinrichtung eine Grundschule. Auf der Koopera-
tionsebene zwischen Lehrkraft und Erzieher:in erleben hingegen nur ca. 50 %
der Lehrer:innen und Erzieher:innen einen inhaltlichen Austausch, der iiber das
Gesprich zu Starken und Schwichen der angehenden Schulkinder hinausgeht.
Auch ein gemeinsamer Besuch von Fortbildungen wurde als eher gering ein-
geschitzt, so nehmen 27 % der Erzieher:innen und 55,6 % der Lehrer:innen an
gemeinsamen Fortbildungen teil (vgl. Faust/ Wehner/Kratzmann 2011, S. 49f)).
Diese Ergebnisse werden gestiitzt von Ergebnissen weiterer Studien, die belegen,
dass die Zusammenarbeit bei einem Drittel der Kindertageseinrichtungen und
bei der Hilfte der Grundschulen ausschliefSlich auf dem Papier existiert (vgl.
Faust/Wehner/Kratzmann 2013; Hanke/Backhaus/Bogatz 2013).

Diese Ergebnisse verdeutlichen den Empfehlungscharakter des Rahmenplans
insofern, als dass keine messbaren Vorgaben zur Ausgestaltung der Kooperation
eines Interpretations- und Handlungsraums fiir Fach- und Lehrkrafte hinterlas-
sen werden, und dieser selbststidndig erarbeitet werden muss. In Anbetracht der
hohen Arbeitsbelastung sowohl in Schulen als auch in frithpéddagogischen Ein-
richtungen hindern auch weitere Faktoren die Kooperation beider Institutionen.
In Anlehnung an Wehner und Pohlmann-Rother (2012) kénnen hier auch Perso-
nalmangel, Arbeitszeiten und organisatorische Hiirden genannt werden (S. 73 £.).

Seit 2014 werden innerhalb des gemeinsamen Rahmenplans die Bildungsziele
tiir die frithpadagogische Arbeit auf bundeslandabhingig weiter gerahmt. In
Nordrhein-Westfalen stecken die ,,Bildungsgrundsitze der Kinder von 0 bis 10
Jahren in Kindertagesbetreuung und Schulen im Primarbereich in Nordrhein-
Westfalen® die Ziele frithpadagogische Arbeit ab und sollten die Umsetzung friih-
padagogischer Qualitat in den Einrichtungen sicherstellen (vgl. Ministerium fiir
Kinder, Familie, Fliichtlinge und Integration des Landes Nordrhein-Westfalen/
Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen 2018).
Ahnlich den gesetzlichen Vorgaben (SGB VII, KiBiz) werden auch hier pada-
gogische Prinzipien und Ziele fiir Arbeit mit Kindern vorgegeben und dienen
als Orientierung. Die bundeslandabhidngige Rahmung ist zwar insofern von
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Bedeutung, als dass fiir das jeweilige Bundesland bedeutsame Angleichungen
vorgenommen werden konnen, jedoch zeigt sich, dass die Rahmung der einzel-
nen Bundeslidnder inhaltlich dhnliche Leitlinien vorgibt (z. B. Niedersachsisches
Kultusministerium 2018; Bayrisches Staatministerium fiir Familie, Arbeit und
Soziales/Staatsinstitut fiir Frithpadagogik Miinchen 2019). Die Definition des
Bildungsverstandnisses, die Haltung und Aufgaben der Fachkrifte und die Diffe-
renzierung in einzelne Bildungsbereiche oder Ziele werden aufgefiihrt. Mit geziel-
ten Anregungen und differenzierter Nennung der Ziele, z. B. Zahlenverstindnis,
werden die Inhalte zwar einheitlich vorgegeben, die Uberpriifbarkeit oder Mes-
sung des Erreichens der Ziele wird aber nicht dargestellt (vgl. Ministerium fiir
Kinder, Familie, Fliichtlinge und Integration des Landes Nordrhein-Westfalen/
Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen 2018,
S. 117). Fachkréfte erhalten Anregung zur Reflexion, um ihre Arbeit iberpriifen
zu konnen, z.B. ;Werden Zahlen in der Umwelt aufgegriffen und in Beziehung
gebracht (...)?“ (ebd., S. 117). Dennoch bleibt fraglich, inwieweit die Reflexion
der Uberpriifung frithpidagogischer Arbeit reicht.

5.5.4 Padagogische Leitlinien — Konzeption

Neben diesen Forderungen ist auch die Betriebserlaubnis einer Einrichtung ab-
héangig von gesetzlichen Rahmenbedingungen. Hierzu wird im SGB VTII festge-
halten, dass die Inbetriebnahme einer Einrichtung zu erteilen ist, wenn das Wohl
der Kinder und Jugendlichen in der Einrichtung gewdhrleistet wird. Grundlage
hierfiir ist es, entsprechend der Konzeption raumliche, fachliche, wirtschaftliche
und personelle Voraussetzungen dafiir zu schaffen. Hierzu zahlt es auch, die
sprachliche und gesellschaftliche Integration, die medizinische und gesund-
heitliche Vorsorge und die Sicherung der Rechte von Kindern sicherzustellen. So
sollen geeignete Mafinahmen geschaffen werden, welche das Wohl der Kinder
in der Praxis wahren (vgl. SGB VIII, drittes Kapitel, §45). Diese Forderungen
richten sich an die Tréager der Einrichtungen, die padagogischen Fachkrifte in
den Einrichtungen setzen sie als ausfithrende Instanz um.

Sichergestellt werden diese Bedingungen mit Vorlage einer einrichtungsspe-
zifischen Konzeption, welche Auskiinfte iiber Qualitdtsentwicklung und -siche-
rung erteilt, sowie dem Nachweis geeigneten Fachpersonals, belegt durch Aus-
bildungsnachweise und Fithrungszeugnisse (vgl. SGB VIII, drittes Kapitel, § 45).
Als Fachkrifte werden eben jene Personen betitelt, welche eine diesen Aufgaben
entsprechende Ausbildung absolviert haben und die sich ihrer Personlichkeit
nach fiir die Aufgabe eignen. ,Soweit die jeweilige Aufgabe dies erfordert, sind
mit ihrer Wahrnehmung nur Fachkrifte oder Fachkréfte mit entsprechender
Zusatzausbildung zu betrauen. Fachkrifte verschiedener Fachrichtungen sollen
zusammenwirken, soweit die jeweilige Aufgabe dies erfordert” (SGB VIII, fiinftes
Kapitel, § 72).
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Zu inhaltlichen Anforderungen pddagogischer Arbeit in Kindertagesein-
richtungen wird festgehalten, dass frithkindliche Bildungsprozesse stets an den
Lebenslagen des Kindes sowie unter Berticksichtigung individueller Bediirfnisse
stattfinden sollen. Hierfiir soll eine anregungsreiche Umwelt geschaffen werden,
in der Kinder Freirdume, Zeit und Lernerfahrungen machen kénnen. Emotionale
Sicherheit und Vertrauen sind dabei zentrale Bedingungen. ,,Kindertageseinrich-
tungen (...) bieten (...) vielfaltige Bildungsmoglichkeiten, die die motorische,
sensorische, emotionale, dsthetische, kognitive, kreative, soziale und sprachliche
Entwicklung des Kindes ganzheitlich férdern (...). Wesentlicher Ausgangspunkt
fiir die Gestaltung (...) sind die Stirken, Interessen und Bediirfnisse des Kindes“
(KiBiz, § 13). Dartiber hinaus soll die individuelle Férderung der Kinder in der
Gemeinschaft stattfinden und Chancengleichheit unabhéngig von Geschlecht,
Religion und Herkunft gegeben sein. ,,(6) Die Bildungs- und Erziehungsarbeit
wirkt darauf hin, Kinder zur gleichberechtigten gesellschaftlichen Teilhabe zu
befahigen® (KiBiz, § 13).

Als (weitere) Anforderungen an die frithpadagogische Arbeit werden im KiBiz
folgende Vorgaben gemacht:

® Pidagogische Konzeption: Hier miissen Ausfithrungen zum Eingew6hnungs-
prozess, zur Bildungsférderung, zur sprachlichen und motorischen Forde-
rung, zur Sicherung der Rechte der Kinder, zur Qualititsentwicklung und
-sicherung, sowie zur Zusammenarbeit mit den Eltern aufgefithrt werden
(vgl. KiBiz, § 13a).

® Beobachtung und Dokumentation: Die alltagsintegrierte, regelméflige Beob-
achtung ist Grundlage der ganzheitlichen Forderung von Kindern. Sie dient
damit der regelméfligen Dokumentation des Entwicklungs- und Bildungs-
prozesses der Kinder (Bildungsdokumentation) (vgl. KiBiz, § 13b).

e Sprachliche Bildung: Alltagsintegrierte Sprachbildung ist nach individuellem
Bedarf zu gewidhrleisten. Hierzu zahlt sowohl die besondere Unterstiitzung
beim Erlernen der deutschen Sprache, als auch die Forderung der Zweitspra-
che bzw. Muttersprache zur alltagsintegrierten Sprachbildung. Auch hier
dient die Beobachtung und Dokumentation als Grundlage dafiir, geeignete
Verfahren zur Forderung zur Verfiigung zu stellen (vgl. KiBiz, § 13¢).

e Offnungszeiten und Schliefitage: ,,(1) Jede Kindertageseinrichtung soll be-
darfsgerechte Offnungs- und Betreuungszeiten unter Beriicksichtigung des
Kindeswohls und der Elternwiinsche anbieten® (KiBiz, § 13e). An Betriebe
angeschlossene Einrichtungen sollen sich an den Arbeitszeiten der Eltern
orientieren (vgl. KiBiz, § 13e).

® Kooperation und Uberginge: Um Kontinuitit im Bildungsprozess der Kinder
zu leisten, sind Kindertageseinrichtungen angehalten, Vernetzungen im Sozi-
alraum einzugehen. Zu den Kooperationspartner:innen zahlen Einrichtungen
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und Dienste, welche sich den Aufgabebereichen der Einrichtung anschlieflen
(vgl. KiBiz, § 14). Dazu z&hlt auch die Zusammenarbeit mit der Grundschule,
um die bestdndige Férderung und einen kontinuierlichen Ubergang zu leisten
(vgl. KiBiz, § 14b).

Die Anforderungen auf Bundeslandebene zeugen von konkreten Zielen und Auf-
tragen fiir die frithpadagogische Arbeit. Teilweise sind die Forderungen sehr kon-
kret benannt, z. B. Zusammenarbeit mit Grundschulen. Andere Vorgaben 6ffnen
einen Interpretationsspielraum, z.B. Alltagsintegrierte Sprachbildung ist nach
individuellem Bedarf zu gewéhrleisten. Durch welche Methode und Messbarkeit
diese Vorgabe erfiillt wird, bleibt unbenannt und wird von Seiten des Trégers oder
der Fachkrifte in den Einrichtungen definiert. Vor diesem Hintergrund wird
deutlich, von welch immanenter Bedeutung die Zusammenarbeit aller Beteiligten
fir eine einheitliche frithpadagogische Qualitét erscheint. Wenn Ziele, Methoden
und Ergebnisse transparent sind, verkleinert sich der Interpretationsspielraum
und gebietet der frithpddagogischen Arbeit mehr Einheit.

5.5.5 Kooperation und Vernetzung

Das padagogische Angebot soll sich nicht nur an den Bediirfnissen und Lebens-
situationen der Kinder orientieren, sondern ebenso an denen der Eltern und
Familien. Dafiir sind Erziehungsberechtigte ,,an den Entscheidungen in wesent-
lichen Angelegenheiten der Erziehung, Bildung und Betreuung zu beteiligen®
(SGB VIII, zweites Kapitel, § 22a). Der Rahmen padagogischer Arbeit ist demnach
nicht mehr rein auf die Arbeit mit den Kindern beschriankt, sondern muss an
den Bediirfnissen der Familien im Sozialraum orientiert sein und rdumt Eltern
ein Mitbestimmungsrecht ein. Fiir die Arbeit der Fachkrifte bedeutet das, dass
sie zwar die Qualitit padagogischer Arbeit sicherstellen sollen, gleichzeitig haben
Eltern ein Mitbestimmungsrecht {iber die Ausiibung ihrer fachlichen Téatigkeit
(vgl. KiBiz, § 2, 3/§ 9a). Die Grenzen, {iber welche Eltern in welchem Maf} mit-
entscheiden konnen, werden dabei nicht klar definiert, sondern sind wiederum
triger- oder einrichtungsintern festgelegt.

Zur Zusammenarbeit mit den Eltern wird festgehalten, dass ein regelméafliger
Dialog stattfinden soll, in dem der Entwicklungsstand der Kinder, Beratung
und Informationen ausgetauscht werden. Die Fachkrifte {ibernehmen dabei
den aktiven Part, der diesen Dialog in regelmafligen Abstdnden aufsucht und
der gleichzeitig die erzieherische Entscheidung der Eltern achtet (vgl. KiBiz, § 3).
Dariiber hinaus ist es Vorgabe des KiBiz, die gesundheitliche Entwicklung der
Kinder zu férdern. Diese beinhaltet sowohl die jihrliche Vorsorge von Arzt:inen
und Zahnirzt:innen als auch die Weitergabe von Informationen beziiglich ge-
wichtiger Anhaltspunkte fiir eine Beeintrdchtigung der kindlichen Gesundheit
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(vgl. KiBiz, § 10). Die Weitergabe der Informationen richtet sich an die Eltern.
Thr Einverstandnis vorausgesetzt konnen auch externe Einrichtungen mit Infor-
mationen betraut werden.

In diesem Zusammenhang wird deutlich, welchem Handlungsspielraum
padagogische Fachkrifte unterliegen: Der Trager fordert die Sicherstellung der
kindlichen Gesundheit und Férderung. Die Fachkréfte als ausfiithrende Instanz
sollen die Sicherstellung gewahrleisten, unter Mitbestimmung der Eltern. Sollten
Eltern sich einer Férderung verweigern, konnen die Anforderungen an pada-
gogische Arbeit nicht erfiillt werden. Hier wird ein Paradoxon deutlich, indem
Verantwortungsbereiche nicht klar trennbar sind: Pddagogische Fachkrifte sollen
die kindliche Gesundheit und Beteiligung férdern, so der Auftrag des Gesetzes
und Vorgabe des Trégers. Gleichzeitig kann der Auftrag nicht erfiillt werden,
wenn die Eltern ihr Einverstindnis verweigern. Erneut zeigt sich eine Ambi-
valenz im Auftrag frithpadagogischer Einrichtungen, welcher zu einem Verlust
von Zustiandigkeiten auf Seiten der Fachkrifte fithren kann. Im Hinblick auf die
Sicherstellung des gesetzlichen Auftrags sowie im Hinblick auf frithpadagogi-
sche Qualitat ist fraglich, wie grof§ der Einfluss von Eltern auf die Arbeit in den
Einrichtungen ist.

5.5.6 Qualitatsentwicklung

Qualitatsentwicklung auf Einrichtungsebene obliegt den Trédgern. Die Durch-
fithrung eines Qualitdtsmanagementsystems ist im SGB VIII zwar als verpflich-
tend fiir die Einrichtungen aufgefiihrt, die Ausfithrung und nihere Erlduterung
obliegen jedoch der jeweiligen Landesgesetzgebung. Im KiBiz (§ 6) wird erklart,
dass die Trager durch die Tréger der 6ffentlichen Jugendhilfe zur Qualitétsent-
wicklung beraten werden sollen. Die Trager wiederum miissen Fachberatungen
bereitstellen, die Einrichtungsteams in ihrer konzeptionellen und strukturellen
Weiterentwicklung beraten. Auslegungssache bleibt dabei, welche Befugnis Fach-
beratungen als beratende Instanz den Fachkréften gegeniiber haben.

Qualitdt bemisst sich laut KiBiz durch z.B. die Sicherstellung eines Leis-
tungsangebotes, durch die Organisation trageriibergreifenden Austauschs und
die Bereitstellung von Arbeitshilfen (vgl. KiBiz § 6). Es bleibt die Frage, inwieweit
Triager von Kindertageseinrichtungen einheitliche Qualititsstandards festlegen
und sicherstellen sowie einen transparenten Leitfaden fiir die Umsetzung dieser
Standards in der pddagogischen Arbeit erstellen kénnen. Es verlangt beispiels-
weise eine handlungsweisende Vorgabe, inwieweit die Mitbestimmung der El-
tern zugelassen wird und welche Verantwortungsbereiche in den Hénden der
Fachkrafte liegen. Folglich bleibt der Handlungs- und Verantwortungsbereich
fiir Fachkréfte unklar.
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Im Zuge des Rufs nach Qualitat frithkindlicher Bildungsprozesse wurden um
2020 gleich mehrere Gesetze und Offensiven gestartet, um zur Verbesserung der
Qualitat beizutragen. Hierzu ist am 01.01.2019 das Gute-KiTa-Gesetz in Kraft
getreten (vgl. Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend 2019).
Dieses Gesetz wurde in Zusammenarbeit von Bund, Lindern und Kommunen
entwickelt und verabschiedete 5,5 Millionen Euro zur Weiterentwicklung von
Qualitdtsmafinahmen. Verwendet werden konnten die Zuschiisse beispielsweise
in den folgenden Punkten:

® Zur Entlastung von (vor allem einkommensschwachen) Familien, indem El-
ternbeitrige gesenkt werden. Auf diese Weise soll auf Chancengerechtigkeit
und frithkindliche Bildung fiir alle hingewirkt werden.

® Fiir das Angebot erweiterter Offnungszeiten, gerade fiir Eltern in Schicht-
diensten.

® Um personelle Engpésse auszugleichen.

® Zu (weiteren) Qualifizierungsmafinahmen fiir Fachkrifte.

¢ Zur Entlastung von Leitungskréften, sowohl durch Freistellung/zeitliche Ent-
lastung im padagogischen Alltag als auch durch Weiterbildungsmafinahmen.

® Fiir raumliche Gestaltung sowie Mafinahmen zur sprachlichen und gesund-
heitlichen Bildung und piddagogische Mafinahmen, wie beispielsweise In-
klusion.

Fiir welche Mafinahme das Geld eingesetzt wird, entscheidet jedes Bundesland
fiir sich, angepasst an die jeweiligen Bedarfe (vgl. Bundesministerium fiir Fami-
lie, Senioren, Frauen und Jugend 2019). Zwar verbleibt die Entscheidung tiber
die Aufwendung der Zuschiisse auf Ebene der Bundeslander, dennoch sind hier
konkrete Vorschliage zur Umsetzung der Qualititsmafinahmen vorgegeben. Auf
diese Weise sind die Zuschiisse zweckgebunden abzurufen und werden durch
konkrete Mafinahmen messbar und vergleichbar. Durch konkrete Vorgaben ist
der Interpretationsspielraum fiir Trager und Fachkréfte entsprechend gering
und es besteht Transparenz {iber die Struktur der Aufwendung. Im Zuge des-
sen wird ein jahrliches Monitoring durchgefiihrt, aus welchem hervorgeht, dass
Fachkrifte die konkreten Vorgaben als sehr positiv wahrgenommen haben (vgl.
Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend 2022, S. 346 ff.;
siehe Kapitel 5).

5.5.7 Qualitatsentwicklung und Evaluation
Nach Einfiihrung des Gute-KiTa-Gesetzes (2019) fand ein jahrliches Monitoring
statt, um die Mafinahmen des Gesetzes im Hinblick auf die Qualitatsverbesserung

zu evaluieren. Einige wesentliche Merkmale, die im Zusammenhang mit pada-
gogischer Qualitit stehen, sollen exemplarisch im bundesweiten Durchschnitt
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aufgefiihrt werden, im Hinblick auf ein sehr differentes Bild in den einzelnen
Bundeslandern. Fiir den Personalschliissel hat sich gezeigt, dass eine leichte
Verbesserung der Fachkraft-Kind-Relation hergestellt werden konnte, wobei
die Verbesserung der personellen Besetzung auch auf Bundesprogramme (z. B.
Sprach-Kitas: Weil Sprache der Schliissel zur Welt ist) zuriickzufiihren sein kénn-
te. Auffallig erscheint, dass 63 % der Eltern eine gute Fachkraft-Kind-Relation
wahrnehmen, wobei weniger als die Hélfte der Fachkréfte diese Wahrnehmung
teilen (vgl. Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend 2021,
S. 771f). Es stellt sich die Frage, inwieweit die Zuschiisse durch das Gesetz di-
rekte Auswirkungen auf die Arbeit der Fachkrifte haben. Dazu lief§ sich keine
Bezugnahme zu den Mafinahmen zur Qualifizierung und Gewinnung neuer
Fachkrifte feststellen. Es fand zwar ein bundesweiter Zuwachs des Personals
von 4,6 % stattfand, wobei auch hier fraglich bleibt, inwiefern die Zuschiisse des
Gesetzes dafiir Sorge trugen (siehe Kapitel 5). Dariiber hinaus konnte ein leichter
Zuwachs an Ausbildungsanfinger:innen festgestellt werden. Gleichzeitig verbleibt
die Qualifikationsstruktur des Personals dhnlich wie in den Vorjahren (vgl. ebd.,
S. 93ff.). Als direkte Mafinahme fiir die Sicherstellung und Bindung des Personals
kann ein geringer Anstieg des Gehalts von 2019 auf 2020 festgestellt werden (vgl.
ebd., S. 104f.). Inwiefern diese Mafinahme direkte Auswirkungen auf die Qualitat
professionellen Handelns hat, bleibt fraglich. Schliefllich heifit es nicht erst seit
dem Bundesprogramm ,,Fachkrifteoffensive fiir Erzieherinnen und Erzieher”
(2019), ,gute Betreuung findet dort statt, wo es motivierte und gut qualifizierte
padagogische Fachkrifte (...) gibt.“ (Bundesministerium fiir Familie, Senioren,
Frauen und Jugend 2022).

Als Erganzung zum Gute-KiTa-Gesetz wurde hier neben der Verbesserung der
Rahmenbedingungen vorwiegend an die Ausbildung und Bindung der professio-
nellen Fachkrifte appelliert. Die praxisintegrierte Ausbildung, die professionelle
Begleitung der Fachschiiler:innen, sowie Aufstiegsboni wurden bezuschusst und
sollen zur Qualitdtsverbesserung durch langfristige Bindung der Fachkrifte und
Anreize zur (weiteren) Qualifizierung beitragen. Laut Evaluation des Programms
wurde die praxisintegrierte Ausbildung gut angenommen: 35% der Auszubil-
denden stellen Quereinsteiger:innen dar. Auflerdem hat sich gezeigt, dass die
Anzahl der médnnlichen Auszubildenden Zuwachs erhielt. Die praxisintegrierte
Ausbildung unterscheidet sich von der klassischen Erzieher:innen-Ausbildung
insofern, als dass sie in Praxis- und Schulzeiten gesplittet ist und aufgrund ei-
ner halbtdgigen Téatigkeit in den Einrichtungen bereits honoriert wird. Auch
79 % der Triager nahmen diese neue Form der Ausbildung als positiv wahr (vgl.
Weltzien et al. 2022, S. 337f.). So zeigt sich auch ein Anstieg der Zufriedenheit
padagogischer Fachkrifte als Folge der Fachkrifteoffensive (vgl. ebd., S. 346).
Anders als das Gute-KiTa-Gesetz scheint die Fachkrifteoffensive einen direkt
spiirbaren Einfluss auf die pddagogische Arbeit in Kindertageseinrichtungen zu
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haben. Auch die Qualitdt der Anleitung soll laut Evaluation festzustellen sein,
begriindet dadurch, dass klare Strukturen durch Freistellung und Qualifizierung
der Praxisanleitenden zur Qualitdt der Ausbildung beitragen (vgl. ebd., S. 347).

Als dritter Aspekt der Fachkrafteoffensive gilt die Auszahlung von Bonuszah-
lungen fiir die Ubernahme einer anleitenden Tétigkeit fiir die Fachschiiler:innen.
Diese Bonuszahlung zeigte sich als ebenfalls positiv wahrgenommene Entwick-
lung und trug laut Trigern und Leitungskriften zur Ubernahme, Motivation und
Anleitungsqualitit bei. Zu betonen ist dabei, dass der Bonus als Wertschitzung
fiir gute Arbeit wahrgenommen wurde und sich entsprechend positiv auf die
Arbeitszufriedenheit auswirkte (vgl. ebd., S. 356). Diese Wahrnehmung stiitzt
die Vermutung von der Suche nach Strukturen und Wertschitzung padagogi-
scher Fachkrifte. Klare Strukturen werden als positiv hervorgehoben und als
positiv auf die Arbeitszufriedenheit wirkend wahrgenommen. Bonuszahlungen
werden als Form der Wertschdtzung empfunden. Es zeigt sich, dass Qualitat
padagogischer Arbeit durch Strukturen geférdert wird. Ganzheitlich betrachtet
hat sich herausgestellt, dass gesetzliche Vorgaben auch vonseiten des Trégers als
positiv betrachtet werden, wenn sie als klare Vorgabe mit Handlungsleitfaden
vorgegeben werden. Die Fachkrifteoffensive gibt vor, fiir welche Mafinahmen
die Zuschiisse gezahlt werden, und gibt Bedingungen wie die Freistellung der
Anleitenden vor, welche in den padagogischen Alltag integriert werden miissen.
Diese klare Handlungsvorgabe ldsst wenig Spielraum fiir die Einrichtungen und
tragt nicht nur zur Qualitét, sondern auch zur Zufriedenheit der Fachkréfte bei.
Im Hinblick auf die gesetzlichen Regelungen des SGB VIII oder KiBiz wird noch
einmal deutlich, in welch groflem Raum der Ausgestaltung sich padagogische
Fachkrifte bewegen und wie unkonkret die Mafinahmen, Leitlinien und Struk-
turen zur Sicherstellung der Qualitit sind.

5.6 Zusammenfassung: Rahmenbedingungen professionellen
Handelns in Kindertageseinrichtungen

Betrachtet man die Rahmenbedingungen im Tétigkeitsfeld der Kindertagesein-
richtungen fillt auf, dass sich die Qualifikationsstruktur in den letzten Jahren
nicht verandert hat. Die Berufsgruppe der Erzieher:innen ist vornehmlich in der
frithpadagogischen Arbeit tatig. Im Verhaltnis zur Zunahme der neu geschaffenen
Stellen wéichst zwar der Anteil der Erzieher:innen (und Hochschulabsolvent:innen
oder vergleichbare Abschliisse), jedoch ist der Anteil der tatigen Personen ohne
padagogischen Abschluss gestiegen. Die Entwicklungen im Zusammenhang
zeigen, dass der starke Anstieg an gemeldeten Stellen in Verbindung und der sta-
tistisch erfassten Menge der in der Kindertageseinrichtung tatigen Personen ohne
einschligig fachlichen Abschluss zu einer Besetzung der offenen Stellen durch pa-
dagogisch ungelernte Krifte gefiihrt haben muss. Unter diesen Gesichtspunkten
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stellt sich die Frage, inwieweit professionelles Handeln in der Heterogenitit der
Betreuungslandschaft gelingen kann. Der Blick auf Professionalisierung des pida-
gogischen Handelns kann nur unter Berticksichtigung der Rahmenbedingungen
gelingen. Denn unabhingig der Professionalitit der einzelnen Fachkraft verlangt
es Rahmenbedingungen, die professionelles Handeln unterstiitzen und (monetér)
anerkennen. Pddagogische Fachkrifte sind zwar die ausfithrende Instanz der
professionellen Arbeit, dennoch liegt die Verantwortung auf den Schultern poli-
tischer und gesellschaftlicher Vertreter:innen, welche die Rahmenbedingungen
zur professionellen Arbeit sicherstellen miissen.
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6 Belastungsfaktoren kindheitspadagogischer
Fachkrafte

6.1 Einfuhrung: Belastungsfaktoren kindheitspddagogischer
Fachkrafte

Die vorliegende Arbeit kime nicht ohne die Darstellung von Belastungsfaktoren
péadagogischer Fachkrifte aus. Es zeigt sich, dass Arbeitsbedingungen signifikant
mit Gesundheit und Zufriedenheit zusammenhéngen. Kliche/Toppich/Koch-
Gromus (2009) kommen zum Ergebnis, dass die Tragerschaft, die padagogische
Arbeitszeit pro Kind sowie die soziale Lage der Kindertagesstitten einen Einfluss
auf die Zufriedenheit der padagogischen Fachkrafte haben (vgl. S. 252 ff.). Inso-
fern sind Belastungsfaktoren fiir den umfassenden Einblick in die Rahmenbe-
dingungen professionellen Handelns in kindheitspadagogischen Einrichtungen
vonnoéten. Jedoch werden sie aufgrund des salutogenetischen Ansatzes dieser
Untersuchung nur als Ausschnitt dargestellt.

6.1.1  Strukturelle Belastungsfaktoren

In der wissenschaftlichen Untersuchung von Viernickel und Voss (2012) zur
»Strukturqualitdt und Erzieher:innengesundheit in Kindertageseinrichtungen
(STEGE)“ wurden padagogische Fachkrafte zu den strukturellen Rahmenbedin-
gungen ihres Arbeitsfeldes interviewt. Die Fachkrafte beschreiben, dass die Grup-
pengrofle in ihrer Einrichtung kontinuierlich steigt oder bereits zu grof3 ist (vgl.
S. 45). Diese Ergebnisse werden auch von anderen Studien gestiitzt, so gaben 70 %
der Fachkrifte an, dass zu viele Kinder in der Einrichtung betreut werden und
dass zu grofle Gruppen die Moglichkeiten des individuellen Arbeitens mit den
Kindern einschrianken (vgl. Rudow 2004, S. 3f.). Diese Ergebnisse verdeutlichen
einerseits die grof3e Anzahl an zu betreuenden Kindern, andererseits deuten sie
auf ein weiteres strukturelles Problem hin: den Mangel an Personal. Dieser wird
von 52,6 % der Fachkrifte als Belastungsfaktor wahrgenommen (vgl. ebd., S. 4).

Zwei Faktoren, die sich nicht auf die Arbeitszufriedenheit pddagogischer
Fachkrifte auswirken sind die Lange der Offnungszeiten und der pidagogi-
sche Arbeitsansatz der Kindertagesstitte; ganz im Gegensatz zum Anteil der
Kinder mit Forderbedarf. Je hoher dieser lag, desto geringer war die Mitarbei-
terzufriedenheit. Die soziale Lage der Kindertagesstitte beeinflusst ebenfalls
die Zufriedenheit. So halten Kliche/T6ppich/Koch-Gromus fest, dass die Nihe
der Kita zu einem sozialen Brennpunkt die Zufriedenheit negativ beeinflusst
(vgl. 2009, S. 256 ff.). Auch die Grof3e der Einrichtung hat Auswirkungen auf die
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Zufriedenheit der Fachkrifte. Zwar haben grofle Einrichtungen mehr (finanzi-
elle) Moglichkeiten zur Gestaltung attraktiver Rahmenbedingungen, gleichzeitig
birgt die Zusammenarbeit im groflen Team andere Herausforderungen (vgl.
ebd., S. 257).

Die stetig wachsende Bedeutung der Kindertagesstatten sowie die bendtigte
Kooperation und Vernetzung stellen eine zusétzliche Belastung fiir pidagogische
Fachkrifte dar. Die neuen Anforderungen werden zwar einerseits als Bereiche-
rung wahrgenommen, andererseits auch als Faktor, der Konkurrenzdruck zwi-
schen den Einrichtungen und Eltern schiirt (vgl. Viernickel/Voss 2012, S. 45).
Hinzu kommt die Zunahme an Verwaltungsaufgaben wie z. B. Dokumentation,
welche auf Kosten der Arbeit mit den Kindern geht (S. 45). Dabei identifizieren
sich padagogische Fachkrifte iiber ein hohes Maf3 mit ihrer Arbeit (vgl. Vierni-
ckel/Voss 2012, S. 80), entsprechend schwierig gestaltet sich die Anerkennung der
genannten Vorgaben als Gewinn fiir die frithpadagogische Arbeit.

In Anlehnung an Viernickel und Voss (2012) zeichnen sich padagogische
Fachkrifte tiber Perfektionsbestreben sowie eine hohe Bereitschaft zur Verausga-
bung und Belastung aus (vgl. S. 81). Es ist fraglich, inwieweit das Einhalten einer
professionellen Distanz unter diesen Voraussetzungen gelingen kann. Dieser
Aspekt ist insofern einflussnehmend auf die strukturellen Belastungsfaktoren,
als dass 73 % der Fachkrifte tiber mangelnde Entspannungsmoglichkeiten im
Arbeitsalltag klagen (vgl. Rudow 2004, S. 3f.). Hier zeigen sich deutliche Unter-
schiede zwischen den Einrichtungen, beispielsweise verfiigen einige Einrichtun-
gen iiber feste Pausenzeiten, andere gehen iiber die strukturelle Verankerung im
Dienstplan hinweg und machen keine Pause.

Auch die rdumliche Gestaltung der Einrichtung ist entscheidend fiir die
Pausenzeiten. So steht einigen Einrichtungen kein Mitarbeiter:innenraum zur
Verfiigung. Andere Einrichtungen verfiigen zwar iiber einen Raum zur Pause,
dieser kann jedoch sowohl fiir die Arbeit von Kolleg:innen zeitgleich zur Pause
genutzt oder von Kindern aufgesucht werden (vgl. Viernickel/Voss 2012, S. 46).
Es wird deutlich, dass strukturelle Faktoren nicht nur Auswirkungen auf die
frihpadagogische Arbeit haben, sondern auch auf das physische und psychische
Belastungsempfinden. Der Mangel an Moglichkeiten, sich zur Entspannung
zuriickzuziehen, wirkt sich sowohl die physische Gesundheit als auch auf die
psychische Belastbarkeit aus.
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6.2 Physische Belastungsfaktoren

Belastungsempfinden
padagogischer Fachkrafte

Nicht belastend Sehr belastend
10%
16%
Wenig
belastend
68%

Teilweise belastend

Abbildung 10: Belastungsempfinden padagogischer Fachkrafte (vgl. Jungbauer, 2013, S. 8)

Bezugnehmend auf eine Untersuchung der Bundeszentrale fiir gesundheitliche
Aufklarung (2002) gibt Jungbauer wieder, dass die eigene Arbeit von 6 % als sehr
belastend, von 68 % als teilweise belastend, von 16 % als wenig belastend und
lediglich von 10 % als nicht belastend empfunden wird (vgl. S. 8).

In der differenzierten Betrachtung zeigt sich, dass die hohe Larmbeléstigung
von 50 % der Fachkrifte als belastend wahrgenommen wird (vgl. Rudow 2002,
S. 4) und auch psychosomatische Beschwerden wie Kopfschmerzen (52 %), aber
auch Reizbarkeit als sehr ausgeprigt genannt werden (vgl. Rudow 2004, S. 4). So
geben 10 % der Erzieher:innen an, dass sie sich erschopft und ausgebrannt fithlen,
wobei die Zahl bei Leitungskraften noch hoher liegt (vgl. Rudow 2004, S. 3£.).

Die Berufsgenossenschaft fiir Gesundheitsdienst und Wohlfahrtspfle-
ge (BGW) veroffentlichte in Zusammenarbeit mit der Deutsche Angestellten
Krankenkasse (DAK) im Jahr 2004 Ergebnisse des Stress-Monitorings mit dem
Fokus auf ,,Arbeitsbedingungen und Stress bei ErzieherInnen®. (vgl. BGW-DAK
2004, S. 5). Die Untersuchung stiitzt die bisherigen Ergebnisse und gab folgende
Beschwerden padagogischer Fachkrifte an: innere Unruhe, Mattigkeit, Griibe-
lei, Nacken- und Schulterschmerzen sowie Kreuz- und Riickenschmerzen (vgl.
Jungbauer 2013, S. 49). Als weitere Beschwerden wurden psychosomatische Be-
schwerden wie Erschopfung und schlechter Schlaf genannt, und das Gefiihl,
trotz eigener Krankheit arbeiten gehen zu miissen (vgl. ebd., S. 49). Rund 52,3 %
der Fachkrifte geben an, dass sie unter Kopfschmerzen leiden (Rudow 2004,
S. 49). Dass padagogische Fachkrifte ein erhohtes Risiko psychosomatischer und
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psychischer Beschwerden haben (vgl. Jungbauer 2013, S. 11), verdeutlichen die
Angaben der Fachkrifte. Dartiber hinaus wird deutlich, in welchem Zusammen-
hang strukturelle und physische Belastungsfaktoren stehen. Die Beschreibung
des Zustands innerer Unruhe kann (auch) begiinstigt werden, durch den Mangel
an Riickzugsmoglichkeiten innerhalb der Einrichtungen. Ein Zusammenhang
zwischen physischem Belastungsempfinden und Rahmenbedingungen frithpa-
dagogischer Arbeit wird in den Auflerungen der Fachkrifte deutlich.

6.3 Psychische Belastungsfaktoren

In der Querschnittstudie ,,Berufsbezogene Stressbelastungen und Burnout-Risiko
bei Erzieherinnen und Erziehern® von Jungbauer (2013) wurde mithilfe eines voll
standardisierten Fragebogens das Burnout-Risiko von Erzieherinnen und Erzie-
hern untersucht (vgl. S. 11). Jungbauer kommt zu dem Schluss, dass pddagogische
Fachkrifte einem erhohten Risiko fiir stressbedingte Beschwerden ausgesetzt
sind, und belegt dies anhand der Hohe der Arbeitsausfalltage bedingt durch
psychische Storungen und Erkrankungen. Diese liegt bei Sozial- und Erziehungs-
berufen im obersten Bereich und hat sich 2011 in einem Schnitt von 12,4 Dia-
gnosen auf 100 Versicherte gezeigt. Der bundesweite Durchschnitt lag bei 8,3 %
(vgl. Jungbauer 2013, S. 5). Dariiber hinaus hilt er fest, dass davon auszugehen
ist, dass ca. ein Drittel der Fachkrafte ,von klinisch relevanten psychischen und
psychosomatischen Beschwerden betroffen sind, welche vermutlich oft durch
Stress im Job bedingt sind“ (Jungbauer 2013, S. 52). Dariiber hinaus gilt fast
ein Flinftel der Fachkrifte als Burnout-gefahrdet (vgl. Jungbauer 2013, S. 51 ff.).
Auch Rudow (2004) stellt fest, dass Erzieher:innen tiberdurchschnittlich hohen
psychischen Belastungen ausgesetzt sind. Dabei empfinden 75,4 % der Fachkrifte
Verhaltensstérungen der Kinder als belastend und erkléren, dass sie sich selbst
als reizbar wahrnehmen (vgl. Rudow 2004, S. 4). Auch haufige Arbeitsunterbre-
chungen stellen einen Stressfaktor fiir Fachkrafte dar und werden als Belastung
wahrgenommen (vgl. BGW-DAK 2004, S. 23).

Aus dem Stress-Monitoring der BGW-DAK geht hervor, dass der psychische
Gesundheitszustand von Erzieher:innen um knapp 8,2 % schlechter ist als bei
anderen Berufstitigen. Bei den Erzieher:innen leiden 27 % iiber dem Durchschnitt
der Vergleichsbevélkerung unter psychosomatischen Beschwerden. Dabei ist der
physische Gesundheitszustand leicht {iberdurchschnittlich in Relation zur Ver-
gleichsbevolkerung (vgl. BGW-DAK 2004, S. 16£.). Rund 10 % der Erzieher:innen
beschreiben sich als erschopft und ausgebrannt. Die Zahl der Leitungskrafte liegt
laut Rudow (2004) noch héher (vgl. S. 3f)).
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6.4 Zusammenfassung: Belastungsfaktoren padagogischer
Fachkrafte

In diesem Kapitel ist ein Ausschnitt des Belastungsempfindens padagogischer
Fachkrifte dargestellt. Dabei wird deutlich, dass sich die Belastungsfaktoren
zwar in psychische, physische und strukturelle Faktoren unterteilen lassen, die-
se jedoch in einem Zusammenhang stehen. Belastungen durch hohe Larmpe-
gel sowie die Herausforderung im Umgang mit Verhaltensauffalligkeiten von
Kindern werden durch den strukturellen Mangel an Riickzugsmoglichkeiten
noch gesteigert. Padagogische Fachkrafte benennen korperliche Symptome, z. B.
Kopfschmerzen, als Belastung. Kopfschmerzen wiederum sind, insbesondere im
Zusammenhang der Untersuchung der BGW-DAK (2004), ein Hinweis auf Stress
und Uberlastung. Um dieser Belastung entgegenzuwirken, braucht es struktu-
relle Verdnderungen, z. B. kleine Gruppengrofien oder Riickzugsméglichkeiten
fiir Fachkrifte (vgl. Kliche 2007, S. 18ff.). Insofern kann ein psychisches oder
physisches Belastungsempfinden iiber strukturelle Verdnderungen gemindert
werden. Unbeachtet bleibt dabei, inwieweit personliche Merkmale das Belas-
tungsempfinden zusétzlich beeinflussen.
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7 Ressourcen kindheitspadagogischer Fachkrafte

7.1  Einfihrung: Ressourcen kindheitspadagogischer
Fachkrafte

Neben der Darstellung der Belastungsfaktoren von Fachkriften ist die Anfiih-
rung von Ressourcen padagogischer Fachkrifte fiir diese Arbeit von besonderer
Bedeutung. Dem salutogenetischen Ansatz folgend wird der Blick auf Ressourcen
und positive Aspekte des padagogischen Alltags in Kindertageseinrichtungen
gelegt. Ziel ist es dabei, einen Einblick in die Faktoren zu erhalten, welche sich
positiv auf die padagogische Arbeit und Zufriedenheit der Fachkréfte auswirken.

7.1.1  Struktur

Jungbauer (2013) stellt in seiner Studie ,,Berufsbezogene Stressbelastungen und
Burnout-Risiko bei Erzieherinnen und Erziehern® fest, dass sich Faktoren wie ein
zu bewiltigendes Arbeitspensum, eine angemessene Gruppengréfie und die Mog-
lichkeit zur Erholung und fiir Pausen positiv auf die Gesundheit der Fachkrifte
auswirken (vgl. S. 53). In Anlehnung an Rudow (2004) tragt die Reduzierung der
Gruppengrofe nicht nur zur unmittelbaren Entlastung in der padagogischen
Arbeit mit den Kindern bei, sondern wird durch Verringerung des Larmpegels
auch als Burnout-Prévention betrachtet (vgl. S. 5).

Rudow (2004) halt als Moglichkeiten der Intervention zum Arbeits- und Ge-
sundheitsschutz unter anderem fest, dass die Verkleinerung der Gruppengrofie,
flexiblere Arbeitszeitmodelle sowie die Verbesserung der Arbeitsgestaltung As-
pekte von Burnout-Privention seien, die seiner Meinung nach optimierbar sind
(vgl. S. 5). Auch Jungbauer (2013) stimmt iiberein und halt folgende Verbesse-
rungswiinsche und Forderungen von Fachkriften fest:

Kleinere Gruppen oder besserer Betreuungsschliissel.
Aktivierung der Ressourcen der Fachkrifte

Starkung im Umgang mit Stress und Work-Life-Balance.
Gesundheitsférdernde Angebote.

Einfithrung von Pramien fiir gesundheitsférdernde Mafinahmen.
Fachliche Weiterbildungsmoglichkeiten (vgl. 2013, S. 57).

Eine aktuelle Datengrundlage hinsichtlich Aussagen zum Stand der Arbeitszu-
friedenheit liefert auch der DGB-Index Gute Arbeit (Institut DGB-Index Gute
Arbeit 2020). Hier wurden 6.300 Beschiftigte mit 42 Standardfragen zu ihrer Ar-
beitssituation befragt. Ziel war es, mithilfe des Index Auskunft iiber die Qualitat
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der Arbeitsbedingungen zu geben und iiber die Bewertung der Beschiftigten
Informationen zu ihrer Arbeitssituation zu erhalten (vgl. ebd., S. 5, 22). Zwar lag
der Schwerpunkt dieser Untersuchung auf dem mobilen Arbeiten, jedoch dienten
die Ergebnisse auch Aspekten der Arbeitszufriedenheit. So ist hervorzuheben,
dass Beschiftigte, die mobil arbeiten konnten (im Homeoffice/an einem Ort der
Wahl), signifikante Unterschiede im Belastungsempfinden gezeigt haben. Aus
der Befragung geht hervor, dass die Kombination aus geringem Gestaltungsspiel-
raum und hohen Anforderungen als besonders belastend empfunden wurde. Als
ein moglicher Grund konnte genannt werden, dass mit hohen Anforderungen
Zeitdruck einhergeht, alle Aufgaben zu erledigen. Das Zusammenspiel aus vielen
Aufgaben und empfundenem Zeitdruck schrankte den Raum der Selbstgestal-
tung ein, so die Datenlage. Dabei wiinschten sich Beschiftigte Handlungs- und
Gestaltungsraume im Rahmen ihrer Arbeitsprozesse und in der Planung neuer
Aufgaben, sowie Kontrolle iiber ihre Arbeitsprozesse (vgl. Institut DGB-Index
Gute Arbeit 2020, S. 5, 39). Der Raum zur Selbstgestaltung wird dabei nicht nur
durch strukturelle Rahmenbedingungen begrenzt, sondern auch tiber die Zusam-
menarbeit mit Vorgesetzten und im Team vorgegeben. So hat sich gezeigt, dass
frithpadagogische Rahmenbedingungen nicht einheitlich gelten, sondern sich in
einem Ermessensraum von Kommunen und Triger bewegen.

7.2 Zusammenarbeit

Aus dem Stress-Monitoring der Berufsgenossenschaft fiir Gesundheitsdienst
und Wohlfahrtspflege (BGW-DAK) geht hervor, dass sich der soziale Riickhalt
am Arbeitsplatz als Ressourcenfaktor auswirkt. Dieser Riickhalt kann als Puf-
fer fiir Belastungsfaktoren empfunden werden (vgl. 2004, S. 27, 31). Dabei zeigt
sich, dass Mitspracherecht und Informationsweitergabe als positive Faktoren
aufgefithrt werden, wobei nahezu 50 % der Fachkrifte angegeben haben, dass
ihre Vorschldge nur bedingt von der Leitung beriicksichtigt werden (vgl. BGW-
DAK 2004, S. 35). Gestiitzt werden die Ergebnisse von der Untersuchung von
Schreyer et al. (2014), die zu dem Ergebnis kam, dass ein gutes Betriebsklima
(70,3 %) und eigenverantwortliches Handeln (59,6 %) von besonderer Bedeutung
tiir Fachkrifte sind. Dabei ist hervorzuheben, dass lediglich 25,7 % der Befragten
angegeben haben, dass in ihrer Einrichtung ein gutes Betriebsklima vorhanden
ist (vgl. Schreyer et al. 2014).

Ein positives Betriebsklima und eine damit verbundene konstruktive Zu-
sammenarbeit, Wertschitzung und Motivation, Transparenz und konstruktive
Konfliktlosung dienen als Schutzfaktoren fiir die Gesundheit der Fachkrifte
und koénnen Belastungsfaktoren senken (vgl. Jungbauer 2013, S. 53). So bewerten
93,8 % der Fachkrifte das Betriebsklima mit ,absolut bzw. sehr wichtig®. Diese
Beschiftigten haben die grofite Zufriedenheit gezeigt und haben angegeben,
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weniger Belastung zu empfinden. ,, Ein gutes Teamklima scheint damit eine Art
,Pufferfunktion’ gegentiber Belastungen zu haben (...)“ (Schreyer et al. 2014,
S. 101). Schreyer et al. sind zu dem Schluss gekommen, dass die Qualitdt der
Arbeitsbedingungen maf3geblich die Arbeitszufriedenheit, die Bindung und das
Engagement beeinflussen.

Dieses Ergebnis wird untermauert durch Ergebnisse der Studie des Bundes-
ministeriums fiir Arbeit und Soziales (BMAS) (2021): Arbeitszufriedenheit ist
abhingig von guten Beziehungen zu Vorgesetzen und Kolleg:innen, Zielklarheit,
strukturierten Mitarbeitergesprachen und Optionen zur Weiterbildung (vgl.
S. 121f). So heifit es, dass die Zufriedenheit der Beschéftigten abhangig ist von
ihrer Arbeitsumgebung und der Beziehung zu Kolleg:innen und entsprechend
den Mafistab fiir Qualitat abbildet (vgl. ebd., S. 10). Resultierend daraus, dass
Arbeitszufriedenheit zur psychischen Gesundheit beitrdgt, wird einmal mehr
die Verantwortung der Leitungskrifte und Tréger fiir das Wohl ihrer Mitarbei-
tenden deutlich: ,,Die Fithrungskraft als Zentrum eines Teams und als priagendes
Element von Teamkultur und Zusammenhalt, aber eben auch als ausgleichende
Kraft bei zwischenmenschlichen Problemen in der Belegschaft nimmt damit eine
sehr wichtige Rolle ein® (ebd., S. 33).

Als kurzer Exkurs soll noch eine Untersuchung des BMAS (2021) aufgelistet
werden. Hier wurde auf Basis des Job Characteristics Models von Hackman und
Oldham (1976) untersucht, inwiefern sich Erlebniszustande auf die Arbeitszufrie-
denheit auswirken. Mit Erlebniszustinden sind Weiterbildungsmafinahmen, aber
auch Beziehungen zu Vorgesetzten und Kollege:innen gemeint. Zur Beantwortung
der Frage wurden Forschungsergebnisse und Querschnittdaten analysiert und
aufihre Zusammenhinge untersucht. Wichtig ist hier, dass zwar eine Korrelation
zwischen Arbeitszufriedenheit und Erlebniszustdnden herausgearbeitet wurde,
allerdings keine kausalen Zusammenhinge erschlossen werden konnten (vgl.
BMAS 2021, S. 12ff.).

Folgende Faktoren tragen zur Arbeitszufriedenheit bei:

Wertschitzung im Team.

Vertrauen, Respekt und Unterstiitzung.

Positives Feedback und empathische Leitung.

Die Vermeidung von fachlich-kritischer Alltagspraxis im Team, welches vor-
wiegend aus personlichen Beziehungen besteht, sowie

® der kritische Diskurs untereinander (vgl. Viernickel/Voss 2013, S. 67 {f., 71).

Im Rahmen der Studie ,AQUA - Arbeitsplatz und Qualitdt in Kitas“ (Schrey-
er et al. 2014) wurden im Jahr 2012 Erzieher:innen, Trigervertreter:innen und
Kita-Leitungen bundesweit mit einem Fragebogen befragt. Ziel war es, Merk-
male padagogischer Arbeit wie die Fachkraft-Kind-Relation in Hinblick auf

127



die Zufriedenheit padagogischer Fachkrafte zu untersuchen. Es ging u.a. um
die Erfassung der Organisationsstruktur, Personalmanagement, Rahmenbe-
dingungen, Personalstruktur, Ausbildung der Fachkrifte und Arbeitszeit (vgl.
Schreyer etal. 2014, S. 8f.). Fiir die Hélfte der Befragten war wichtig, dass Fristen
und Absprachen vonseiten des Tragers eingehalten werden. Daran anschlieflend
konnte festgestellt werden, dass weniger berufliche Belastung empfunden wurde,
wenn gute Arbeitsbedingungen vorherrschten und Unterstiitzung vonseiten des
Tragers gegeben war. Dem hinzufiigend gaben Leitungskrifte, die sich durch
ihren Trager unterstiitzt fithlten, einen hoheren Grad an Zufriedenheit an. Es
hat sich gezeigt, dass der Grad der Unterstiitzung vonseiten des Trigers mit dem
Grad der empfundenen Arbeitszufriedenheit korreliert. Dieses Ergebnis wird
zusitzlich gestiitzt durch den Wunsch nach Feedback auf eigenverantwortliches
Arbeiten (vgl. Schreyer et al. 2014, S. 85, 111, 130). Daraus ldsst sich ableiten,
dass es fir Beschiftigte nicht nur wichtig ist, eigenverantwortlich zu arbeiten,
sondern dass diese Art der Arbeit eingebettet ist in eine Riickmeldekultur. Die
Ergebnisse decken sich mit den Resultaten des DGB-Index Gute Arbeit, in dem
13 % der Beschiftigten angegeben haben, dass sie Hilfe und Unterstiitzung durch
ihre Kollegen und Kolleginnen erfahren. Dariiber hinaus haben 31 % der Be-
fragten angegeben, dass sie haufig bis oft widerspriichliche Anforderungen und
fehlende Informationen (34 %) in ihrer Tétigkeit wahrnehmen. Etwa ein Drittel
der Befragten hat die Planung ihrer Vorgesetzten als gut bewertet (vgl. Institut
DGB-Index Gute Arbeit 2020, S. 62, 82).

Striewe (2007) hat die Auswirkungen des partizipativen Managements im
Zusammenhang mit Belastung und Arbeitszufriedenheit untersucht. Dabei ver-
trat er die Meinung, dass diese Art des Managements zu Belastung und Stress bei
Beschiftigten fithren kann. Als Begriindung dafiir wird u.a. die Entgrenzung
von Arbeits- und Privatleben genannt. In diesem Zusammenhang untersuchte er
anhand von Beratungsunternehmern, inwieweit Partizipation die Arbeitszufrie-
denheit und das Belastungsempfinden beeinflusst. Ziel war es, die Korrelation
vom Grad der Partizipation und dem Grad des Belastungs- und Zufriedenheits-
empfinden zu untersuchen. Es zeigte sich, dass das Empfinden von Belastung
bei wenig partizipierenden Beschiftigten nicht hoher oder niedriger war als bei
Beschiftigten mit groffem Partizipationsspielraum. Striewe (2007) schloss daraus,
dass Partizipation weder zur Belastung noch zur Entlastung der Beschéftigten
beitrug. Auffillig war jedoch, dass es einen positiven Zusammenhang von Par-
tizipation und Arbeitszufriedenheit gab. Der Autor konnte feststellen, dass ein
hoch partizipierender Berater zufriedener war als die Vergleichsgruppe, wobei
Striewe die Bedeutung transparenter Managementstrukturen als bedeutsam fiir
die Partizipation und das Erleben von Arbeitszufriedenheit hervorhob (vgl. Strie-
we 2007, S. 98, 477).
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7.3 Padagogische Aufgaben

Aus der Studie ,,AQUA - Arbeitsplatz und Qualitat in Kitas“ (Schreyer et al. 2014)
ging hervor, dass es fiir Fachkrifte besonders wichtig erschien, ausreichend Zeit
fiir gute padagogische Arbeit zu haben (75,9 %) und dass eine gute Fachkraft-
Kind-Relation vorhanden ist (80,5 %). Auffillig dabei war, dass nur 7,1 % der
Befragten die Zeit fiir gute padagogische Arbeit als ausreichend erlebten (vgl.
Schreyer et al. 2014, S. 561f.). Diese Einschatzung ist auch im DGB-Index Gute
Arbeit abzulesen, in dem 45 % der Beschiftigten angegeben haben, dass sie sich
gehetzt und unter Zeitdruck fithlen (vgl. Institut DGB-Index Gute Arbeit 2020,
S. 29, 39). Diese Einschitzung ging einher mit dem Gefiihl, bei der eigenen Arbeit
oft unterbrochen und gestort zu werden (54 %) und Qualitdtsabstriche machen
zu miissen (23 %) (vgl. Institut DGB-Index Gute Arbeit 2020, S. 82). Als positiver
Faktor wurde die Identifikation mit der Kita-Konzeption (58,5 %) hervorgehoben,
welche sowohl als Leitfaden fiir die padagogische Arbeit als auch der Absicherung
in spontanen Reaktionen (z. B. bei Riickfragen von Eltern) im Alltag dient. Die
Ergebnisse werden auch von einer Untersuchung von Viernickel et al. (2013) ge-
stiitzt. Hier geben Fachkrifte an, dass sie nur unregelmaflig und nicht geniigend
Zeit im Alltag haben, um der padagogischen Arbeit mit den Kindern nachzuge-
hen. Sie beméngeln, dass es keine festgelegten Zeitkontingente fiir die Arbeit mit
den Kindern gibt, wodurch sie den Qualitatsanspriichen nicht gerecht werden
konnen. Die befragten Fachkrifte geben an, dass sie ca. 30 % ihrer Arbeitszeit
fiir mittelbare piadagogische Aufgaben aufbringen miissen. In diesem Anteil
sind noch keine Zeiten fiir konzeptionelle Arbeiten oder Zeit zur Teamsitzungen
enthalten (S. 49 ff.). Diese Ergebnisse zeigen eine Ambivalenz zwischen Motiva-
tion fiir die Ausbildung piddagogischer Fachkrifte und tatsdchlicher Tatigkeit.
Padagogische Fachkrifte wihlen den Beruf, weil sie gerne mit Kindern arbeiten
und gesellschaftlich etwas bewirken wollen (vgl. Knauf 2009, S. 53), gleichwohl
geben sie an, dass dafiir im Alltag zu wenig Zeit vorhanden ist. Es zeigt sich, dass
sich hier der Wunsch nach mehr Zeit fiir pidagogische Arbeit mit den Kindern
sowohl auf die Qualitat frithpadagogischer Arbeit als auch auf die Arbeitszufrie-
denheit der Fachkrafte auswirkt. Je mehr Zeit Fachkrafte fiir die Arbeit mit den
Kindern zur Verfiigung hatten, desto héher war die Arbeitszufriedenheit (vgl.
Kliche/T6ppich/Koch-Gromus 2009, S. 252 f.).
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7.4 Zusammenfassung: Ressourcen kindheitspadagogischer
Fachkrafte

Trotz des hohen Belastungsempfindens padagogischer Fachkrifte zeigt sich eine
verhéltnismaflig hohe Arbeitszufriedenheit. In Anlehnung an die Studie der
Fachkriftebefragung der OECD (2018) sind die Faktoren, welche zur Beendigung
des Arbeitsverhiltnisses in der Kindertageseinrichtungen fithren, psychische
und physische Uberlastungen und drohender Burnout (vgl. Bader 2019, S. 7 {f.).

Auffallig ist allgemein die grofie Uneinigkeit und Unsicherheit, der diese
Tatigkeit ausgesetzt ist. Angefangen mit der Uneinigkeit, ob Soziale Arbeit im
Allgemeinen {iberhaupt eine Profession darstellt, werden gesetzliche Rahmenbe-
dingungen erstellt, welche die Frage der Umsetzbarkeit in der Praxis unbeachtet
lassen. Gleichzeitig wird tiber die Ausbildungssituation von Erzieher:innen dis-
kutiert, unbeachtet der Frage, wie mit bereits ausgebildeten und berufserfahre-
nen Fachkriften umgegangen wird. Der Ruf nach frither Bildung wird laut, die
Akademisierung der Fachkrifte besprochen, ungeachtet der Frage, inwieweit
dieser Beruf auch gerade fiir Menschen mit mittlerem Schulabschluss eine Mog-
lichkeit der Ausbildung bietet. Der quantitative Ausbau fordert Investitionen,
die an anderer Stelle fehlen, mit der Folge, dass padagogische Fachkréfte nur
teilweise unbefristete Vertrage erhalten. Mangelnde berufliche Perspektive und
Unsicherheit sind Begleiterscheinungen, mit denen Fachkrifte heute arbeiten.

Auch die Frage nach der Qualitit von Kindertagesbetreuung wirft einige
Fragen auf: Zum einen ist nach wie vor ungeklért, an welchen einheitlichen
und messbaren Merkmalen Qualitit festzustellen ist. Zum anderen werden auch
hier die Fachkréfte mit der Forderung nach Qualitat ohne Moglichkeiten der
Umsetzbarkeit allein gelassen. Es bleibt somit fraglich, inwieweit es Fachkraften
tiberhaupt gelingen kann, qualitativ gute Arbeit zu leisten, wenn es keine ein-
heitlichen Ansatzpunkte dafiir gibt.

Uber diese konzeptionellen Fragen hinaus wird auch die praktische Arbeit
vor Ort stetig anspruchsvoller. Betrachtet man die Situation, in der Familien und
Kinder heute leben, nimmt die Kindertagesstitte eine Ersatzrolle ein: Die Kita
bietet einen moglichen Ersatz fiir Geschwisterkinder, fiir Familienmitglieder (Va-
ter/Mutter) und fiir Kontakte zu Gleichaltrigen. Haufig dient sie als Ort der Ruhe
und Kontinuitédt und als Anlaufstelle fiir Eltern. Gerade fiir Alleinerziehende soll
die Kita ein Netzwerk der Unterstiitzung und Begleitung bieten; wobei Fachkrafte
beméngeln, dass die Arbeit mit den Eltern heute einen erheblichen Anteil ihrer
Arbeit einnimmt und teilweise belastender ist als die Arbeit mit den Kindern.

Padagogische Fachkrifte sollen auf Chancengleichheit aller Kinder hinwirken,
was sich im Bereich Armut und Migration als besondere Herausforderung ent-
puppt. Kindertagesbetreuung wird hier als unterstiitzende Mafinahme betrach-
tet, um Verzogerungen auszugleichen und Entwicklungsstinde anzugleichen.
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Integration, Sprachférderung und intensive Zusammenarbeit mit den Eltern sind
einige der zentralen Themen. Dariiber hinaus unterliegt der Kita der Schutzauf-
trag aller Kinder und fordert ein besonderes Augenmerk.

Kita soll also Segregationsprozessen entgegenwirken, welche nicht zuletzt
geografisch determiniert sind. Fiir Fachkréfte bedeutet das im Alltag, kultureller
und soziodkonomischer Vielfalt zu begegnen, diese wahrzunehmen und einen
chancengleichen Umgang damit zu finden. Wohl gemerkt: Auch Kitas, in denen
derlei Aufgaben im Vordergrund stehen, sind den gleichen gesetzlichen Anfor-
derungen und Bildungsaufgaben unterlegen wie Kitas, in denen derlei Aufgaben
nicht vorwiegend sind.

Betrachtet man die Situation der Kitas, scheint das Aufgabenfeld bis hierhin
schon mannigfaltig fiir besagte Rahmenstruktur. Gleichzeitig wurde im Zuge der
Schulleistungstests der Ruf nach friither Bildung zusétzlich verstarkt und fordert
eine Verbesserung der Qualitdt von Kindertagesbetreuung. Mit dem Fokus auf
frithpadagogisches Lernen werden Bildungsinhalte in Kitas tiberpriift, Ausbil-
dungsgange kritisiert und neue Zugehorigkeiten (Schule) diskutiert. Ungeachtet
bleibt dabei die Frage, wie padagogische Fachkrifte aus dem Elementarbereich
diese Ergebnisse betrachten und wo Méglichkeiten der Intervention in Kitas
moglich wiren. Vielmehr wird iiber die Praxis diskutiert, statt mit Menschen
aus der Praxis. Werden die gesellschaftlichen Anforderungen im Allgemeinen
betrachtet, denen Kindertagesbetreuung heute begegnet, sollte die Abnahme
der Qualitit eigentlich selbsterkldrend sein: steigende Anforderungen, rasanter
quantitativer Ausbau und ein Mangel an Fachkriften.

Ein nicht unwesentlicher Faktor, der zur Unzufriedenheit beitragt, wird auch
das nach wie vor geringe Ansehen padagogischer Fachkrifte in Kitas sein (vgl.
Bader et al. 2019, S. 6). So wird dieser Beruf nach wie vor als Frauenberuf gese-
hen, der auch heute noch durch seine Nahe zum traditionellen Frauenbild als fiir
jedermann machbar erscheint. Mangelnde Wertschitzung und Anerkennung der
Qualitét dieses Berufes sind die Folgen, denen Fachkrifte heute begegnen. Nur
12 % der Fachkrifte fithlen sich 6ffentlich wertgeschatzt. Die Tatsache, dass dieser
Bereich stetig diskutiert wird und als qualitativ iberholungsbediirftig gilt, diirfte
der mangelnden 6ffentlichen Anerkennung noch dienlich sein.

Festzuhalten ist, dass 70 % der Fachkrifte iiber zu grof3e Kindergruppen kla-
gen und beméngeln, dass sie zu wenige Moglichkeiten des effektiven Arbeitens
haben. Auflerdem sind damit einhergehende korperliche und psychische Belas-
tungen verbunden. Die Unzufriedenheit mit dem Beruf an sich und die Identi-
fikation ist auffallig hoch, daher sind Faktoren der Unzufriedenheit deutlicher
in den mangelnden Rahmenbedingungen zu sehen - mit der Folge, dass die
Rahmenbedingungen die Belastungen fiir Fachkréfte noch erhohen. Es bleibt
fraglich, inwieweit von einem Verschleif eigentlich motivierter und zufriedener
Fachkrifte zu sprechen ist.
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Um es positiv auszudriicken: Die Identifikation mit der eigenen Berufsrolle,
sowie die Motivation der Fachkrifte muss extrem hoch sein, um in diesem un-
sicheren und viel diskutierten T4tigkeitsfeld mit mangelnder Anerkennung und
stetig wachsenden Anspriichen verbleiben zu wollen.
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Mikro-Ebene:
Arbeitszufriedenheit
kindheitspadagogischer Fachkrafte
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8 Arbeitszufriedenheit kindheitspadagogischer
Fachkrafte

8.1 Einfuhrung: Arbeitszufriedenheit kindheitspadagogischer
Fachkrafte

Nachdem in den vorangegangenen Kapiteln der Blick auf aktuelle Kindertagesbe-
treuung geworfen wurde, wird im Folgenden der Fokus auf Arbeitszufriedenheit
gelegt. Ziel ist es dabei, die Faktoren herauszuarbeiten, welche zur Zufriedenheit
padagogischer Fachkrifte beitragen. Hierfiir wird zu Beginn ein Verstindnis
des Begriffs Arbeitszufriedenheit gegeben und in Bezug zu Konzepten der Ar-
beitszufriedenheit gesetzt. Es wird der Frage nachgegangen, ob das Konstrukt
Arbeitszufriedenheit einer einheitlichen Definition unterliegt und auf welcher
historischen Entwicklung das heutige Verstdndnis beruht. Im Anschluss wird ein
Blick auf sechs Konzepte der Arbeitszufriedenheit geworfen und dieser werden
in ihren Unterschieden und Parallelen diskutiert.

Nach dieser weitgefacherten Darstellung der Konzepte zur Arbeitszufrieden-
heit werden Schnittmengen der einzelnen Konzepte betrachtet. Dabei wird ein
kurzer Exkurs zum Zusammenhang von Arbeitszufriedenheit und Motivation
vorgenommen. Dieser Exkurs ist insofern interessant fiir diese Arbeit, da Moti-
vation im vielfaltigen Konstrukt der Arbeitszufriedenheit eine besondere Rolle
zukommt, in den einzelnen Konzepten jedoch wenig exklusive Beachtung findet.

Nach dieser berufsiibergreifenden Darstellung wird der Blick auf die Zufrieden-
heit padagogischer Fachkrafte gerichtet:

® Welche Faktoren tragen zur Zufriedenheit bei der Arbeit bei?

® Welche Faktoren werden hingegen als Belastung empfunden und wirken sich
entsprechend negativ auf die Arbeitszufriedenheit aus?

® Welche Bediirfnisse duflern padagogische Fachkréfte?

Hierzu werden Ergebnisse einzelner Untersuchungen zu Rate gezogen und in Zu-
sammenhang zu den bisherigen Erkenntnissen gesetzt. Daraus ableitend werden
Merkmale der Arbeitszufriedenheit zusammengefasst, in Hinblick auf bereits
bekannte Bediirfnisse padagogischer Fachkrifte und unter Bezugnahme der
Konzepte zur Arbeitszufriedenheit.
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8.2 Definition Arbeitszufriedenheit

Dem Begriff Arbeitszufriedenheit liegt keine einheitliche Definition zugrunde. Er
dhnelt eher einem Konstrukt. Daher wird in der Literatur und Forschung von Job
Satisfaction, Berufszufriedenheit oder Zufriedenheit mit der Arbeit gesprochen,
welche sich aus den Einstellungen, Erfahrungen, Werten und Normen sowie den
individuellen Motiven der Beschaftigten zusammensetzt.

Zu Beginn des 20. Jahrhunderts wurde Arbeit als verpflichtend und zur Si-
cherung der Existenz erlebt. Die Produktivitit stand im Fokus der Beschaftigten.
Im Zuge des Taylorismus (1922) wurden Beschiftigte erstmals ihren Kompe-
tenzen entsprechend in unterschiedliche Arbeitsbereiche eingeteilt (vgl. Taylor
1922, S. 5f.). Ziel war es dabei, die Effektivitdt und Produktivitit zur erh6hen, da
Beschéftigte nicht mehr fiir einen kompletten Arbeitsprozess zustindig waren,
sondern entsprechend ihrer Fihigkeit in bestimmte Arbeitsprozesse eingeteilt
wurden. Nach Taylor wurde héhere Zufriedenheit der Beschéftigten durch ho-
here Lohne erzielt.

Demgegentiber brachten die Hawthorne-Studien (1939) Ergebnisse hervor,
laut denen Zufriedenheit nicht durch duf3ere Faktoren, sondern durch Aufmerk-
samkeit und Wertschédtzung gesteigert wurde. Nach Jahren der Produktivitit
und Leistung wurde Arbeitszufriedenheit hier im Zusammenhang mit Fiih-
rungsverhalten und zwischenmenschlichen Beziehungen betrachtet (der Begriff
»Leistung® wird in dieser Arbeit als Bezugspunkt zu genannten Konzepten und
Theorien verwendet). Resultierend daraus wurde der Blick auf den humanitiren
Aspekt von Arbeit gelegt — der Human-Relations-Ansatz entstand und galt als
Gegenentwurf zum Taylorismus (vgl. Ferreira 2020, S. 20). Das Wohlbefinden
der Beschiftigten wurde als ebenso bedeutsam fiir die Arbeitszufriedenheit ein-
geschitzt, wie Lohn und Produktivitat. Seither ist eine Vielzahl von Definitionen
und Konzepten zur Erforschung von Arbeitszufriedenheit vorhanden. Diese be-
schaftigen sich neben Rahmenbedingungen und dem Human-Relations-Ansatz
mit der Frage, ob Arbeitszufriedenheit ein Zustand (Trait) ist, der auch iiber den
Wechsel des Titigkeitsfeldes bestehen bleibt, oder ob Arbeitszufriedenheit ein
situatives Empfinden (State) ist, welches durch Rahmenbedingungen beeinflusst
ist.

Nach Locke (1969) ist Arbeitszufriedenheit ,,... a function of the perceived
relationship between what one wants from one’s job and what one perceives it as
offering or entailing® (S. 317). Auch Bruggemann/Groskurth/Ulich (1975) sowie
Felfe und Six (2006) unterstreichen dieses Verstindnis von Arbeitszufriedenheit
und beschreiben Arbeitszufriedenheit als Einstellung und Bewertung, die Be-
schaftigte zu ihrer Arbeit oder zu Teilaspekten ihrer Tétigkeit haben. Erganzt wird
diese Definition von Vroom (1964) um den Aspekt der Bediirfnisbefriedigung
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nach Wahrnehmung und Anerkennung. Vroom erklart, dass Arbeitszufrieden-
heit auch durch die Wahrnehmung der Umwelt beeinflusst wird. Arbeitszufrie-
denheit wird hier als situativer Zustand (State) beschrieben.

Laut Bruggemann/Groskurth/Ulich (1975) ist Arbeitszufriedenheit ein Zu-
sammenspiel von Bediirfnissen und Erwartungen, die sich aus dem Zusammen-
spiel von Erwartungen und Bediirfnissen ergibt. Arbeitszufriedenheit wird hier
als kognitiv-emotionale Einstellung erklart. Auch Locke (2002) unterstiitzt dieses
Verstandnis von Arbeitszufriedenheit und erganzt den Einfluss von Emotionen.
So erklart er, dass auch die Bewertung der Beschaftigung ausschlaggebend fiir die
Arbeitszufriedenheit ist. Demnach kann Arbeitszufriedenheit als dynamisches
Konstrukt verstanden werden, welches sich zum einen aus Erwartungen und
Bediirfnissen zusammensetzt, zum anderen werden diese Erwartungen durch
Emotionen beeinflusst. Entsprechend ist Arbeitszufriedenheit ein situativer Zu-
stand, der nicht nur durch das Zusammenspiel von Erwartungen und Gegeben-
heiten abhéingt, sondern gepragt ist von emotionaler Bewertung der Situation.
Auch Bruggemann/Groskurth/Ulich (1975) stiitzen diese Wahrnehmung und
erkldren Arbeitszufriedenheit als Soll-Ist-Vergleich. Zufriedenheit stellt sich {iber
den Vergleich von Erwartungen und den gebotenen Mdglichkeiten ein. So kann
Arbeitszufriedenheit nicht nur iiber die Verdnderung der Arbeit resultieren, son-
dern ebenfalls dadurch, dass Wahrnehmung oder Anspruch des Beschiftigten
sich verandern. Dazu werden verschiedene Formen der Arbeitszufriedenheit
beschrieben:

® Progressive Arbeitszufriedenheit: Das Anspruchsniveau wird erhoht.

o Stabilisierte Arbeitszufriedenheit: Das Anspruchsniveau ist gleichbleibend.

o Diffuse Arbeitszufriedenheit: Die Moglichkeiten zur Befriedigung der eigenen
Erwartungen bleiben hinter diesen zuriick.

® Resignative Arbeitszufriedenheit: Das Anspruchsniveau wird daraus resul-
tierend gesenkt.

® Konstruktive Arbeitszufriedenheit: Beschiftigte sind bemiiht, das Anspruchs-
niveau zu halten, um die Balance zwischen Erwartung und Méglichkeit her-
zustellen.

® Pseudo-Arbeitszufriedenheit: Der unausgewogene Soll-Ist-Vergleich wird
mithilfe psychischer Abwehrmechanismen gel6st.

® Fixierte Arbeitsunzufriedenheit: Beschiftigte unternehmen keine Losungs-
versuche, um den Soll-Ist-Vergleich ins Gleichgewicht zu bringen (vgl. Brug-
gemann/Groskurth/Ulich 1975, S. 280ff.).

Laut Staw und Ross (1985) ist Arbeitszufriedenheit ein bestehender Zustand, der
auch iiber den Wechsel eines Titigkeitsfelds hinausgeht. Sie erklaren, dass davon
auszugehen ist, dass die Auspragung bestimmter Personlichkeitsmerkmale fiir
das Empfinden von Arbeitszufriedenheit oder -unzufriedenheit entscheidend
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ist. Diesem Ansatz wird auch in der ,,Big Five Theorie“ (Goldberg, 1981, Kapitel
8.3.6) nachgegangen. Damit hielt in den 1980er Jahren ein neues Verstindnis von
Arbeitszufriedenheit Einzug in die Forschung. Diese dispositionellen Ansitze
beschreiben Arbeitszufriedenheit als {iberdauernde Verhaltenstendenz, die in
der Personlichkeit des Menschen angelegt ist (vgl. Fietze 2011, S. 5£.).

Kriegesmann und Striewe (2010) fassen den Unterschied der einzelnen An-
satze so zusammen, dass Arbeitszufriedenheit als Einstellung zur Arbeit eine
Haltung des Menschen zu seiner Arbeit darstellt. Diese Haltung bleibt unab-
héngig von der Verdnderung duflerer Umstidnde konstant. Im Soll-Ist-Vergleich
hingegen wird davon ausgegangen, dass Arbeitszufriedenheit stets im Abgleich
von externen und internen Richtlinien existiert (vgl. S. 77). Laut Schiitz (2009) ist
der Begriff Arbeitszufriedenheit hdufig im Zusammenhang mit der Erforschung
der Arbeitsmotivation zu nennen und unterliegt mittlerweile einem uneinheitli-
chen und teilweise kontroversen Diskurs der Zufriedenheitsforschung (vgl. S. 32).
Arbeit dient heute nicht mehr der blofen Existenzsicherung, sondern geht einher
mit dem Bediirfnis nach Anerkennung und Sinnerfiillung (vgl. Schiitz 2009, S. 34;
Maslow 1977). Damit greift Schiitz eine weitere Komponente der Arbeitszufrie-
denheit auf: Neben dem Zusammenhang von Erwartungen und Umweltfaktoren
und der Bewertung der Arbeitssituation beeinflusst das Bediirfnis nach Aner-
kennung und Sinnerfiillung das Zufriedenheitsempfinden der Beschiftigten.

Noch in den 2000er Jahren wird dariiber diskutiert, ob Arbeitszufriedenheit
ein voriibergehender Zustand (State) oder ein dauerhafter Zustand ist (Trait).
Diese Diskussion wird in der Forschung eher selten bedacht, da sich nur schwer
trennen lasst, welche Aspekte der Arbeitszufriedenheit sich auf rein persénliche
Anteile oder titigkeitsbezogene Zusammenhénge beziehen lassen (vgl. Ferreira
2020, S. 34; Fietze 2011, S. 6).

8.2.1 Arbeitszufriedenheit als Konstrukt

Fiir die Organisation von Arbeitsprozessen ist Arbeitszufriedenheit insofern
von besonderem Interesse, da das Konzept der Arbeitszufriedenheit das Erleben
und Verhalten von Beschiftigten in einem System zum einen erklaren, aber auch
vorhersagen ldsst. Arbeitszufriedenheit ist der Indikator, der die Arbeitssituation
oder Teile davon bewertet. ,,Das Konzept der Arbeitszufriedenheit a3t sich ohne
Ubertreibung als einen wichtigen Eckstein im Gebdude der Arbeits- und Orga-
nisationspsychologie kennzeichnen® (Felfe/Six 2006, S. 38). Im Zusammenhang
kontinuierlicher Weiterentwicklung und Innovation von Unternehmen wird
Zufriedenheit zu einem bedeutenden Faktor. Umstrukturierungen von Organisa-
tionen verlangen immer neue Anpassungen von Beschiéftigten. Entsprechend sind
Unternehmen auf Mitarbeitende angewiesen, welche Weiterentwicklung nicht
nur unterstiitzen, sondern auch den Lasten einer Umstrukturierung standhalten
(vgl. Felfe/Six 2006, S. 431.).
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Die Frage ist, inwieweit Arbeitszufriedenheit zu einer Norm in der deutschen
Gesellschaft geworden ist. Norm definiert Schiitz (2009) als ,,duflerte Erwartun-
gen", deren Erfiillung mit ,,positiven Vorziigen erwartbar ist“ (S. 36). Sie spricht
von Verhaltensiibereinkiinften, die in Gruppen zur Akzeptanz und Zusammenge-
horigkeit beitragen. Arbeitszufriedenheit ist dabei ein gewiinschtes und erzieltes
Verhalten und triagt zur Zugehorigkeit einer Gruppe bei. Voraussetzung dafiir ist,
dass Arbeitszufriedenheit als Norm in der Gruppe existiert. Ist Unzufriedenheit
eine Norm der Beschiftigtengruppe, hitte das zur Folge, dass Unzufriedenheit
als Merkmal der Zugehérigkeit dient (vgl. ebd., S. 36f.). Dem zur Folge ist Ar-
beitszufriedenheit ein individuelles Konstrukt, welches durch Erwartungen und
Rahmenbedingungen des Arbeitsfelds beeinflusst ist, dariiber hinaus aber auch
die soziale Umgebung und die individuelle Wahrnehmung der Beschiftigten
beeinflusst.

Rahmenbedingungen des
Téatigkeitsfelds

Emotionale Erwartungen der
Bewertung Beschiftigten

Soziale Umgebung:
Arbeitszufriedenheit als
Zugehorigkeitsgefiihl

Motivation durch Sinn-
erfiillung und Anerkennung

Abbildung 11: Einflussfaktoren auf Arbeitszufriedenheit. (Eigene Darstellung)

Nach wie vor unterliegt Arbeitszufriedenheit keiner einheitlichen Definition
und bewegt sich im Spannungsfeld zwischen externen Faktoren (z. B. Lohn) und
personlichen Faktoren (Werte). Um zur Arbeitszufriedenheit beizutragen, gilt es,
individuelle Bediirfnisse und Motive der Beschiftigten zu ergriinden. Gleichzeitig
gilt es, die Sinnhaftigkeit der Arbeit sicherzustellen, welche sich (auch) auf die
Zufriedenheit der Beschiftigten auswirkt.

Die Schnittmenge aus den Faktoren, die zur Zufriedenheit der Beschiftigten
beitrigt, definiert Arbeitszufriedenheit.
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Um Motive zur Arbeitszufriedenheit auf unterschiedlichen Dimensionen zu
ergriinden, bringen Neuberger (1976) und Allerbeck (1978) vier Ansatze hervor
(vgl. Ferreira 2020, S. 29):

® Bediirfnisorientierter Ansatz: Inwieweit werden die Bediirfnisse der Beschaf-
tigten bei der Arbeit befriedigt?

® Humanistischer Ansatz: Haben die Beschiftigten die Moglichkeit, einen Sinn
in ihrer Arbeit zu erkennen?

® Funktionaler Ansatz: Welche Gegebenheiten rahmen aufgrund von Unter-
nehmenszielen das T4tigkeitsfeld der Beschéftigten?

® Ansatz der Anreizbedingungen: Welche Anreize (z.B. Bezahlung) werden
den Beschiftigten geboten? (vgl. Ferreira 2020, S. 29).

Es lasst sich festhalten, dass Arbeitszufriedenheit ein Konstrukt ist, welches sich
auf der einen Seite aus Erfahrungen und damit verbundenen Emotionen und
auf der anderen Seite aus der Erwartung an die zukiinftige Arbeit zusammen-
setzt. Dabei beeinflussen die Erfahrungen der Vergangenheit (Ist-Zustand) die
Erwartungen an die Zukunft (Soll-Zustand) — wobei Arbeitszufriedenheit hier
nicht als dynamisches Konstrukt betrachtet wird, sondern als stabile Grof3e, die
auch tiber Veranderungsprozesse (Jobwechsel) hinaus dhnlich gelagert ist und
bleibt. So entsteht die Schlussfolgerung, dass auch Personlichkeitsmerkmale die
Wahrnehmung von Arbeitszufriedenheit beeinflussen (vgl. ebd., S. 29 ff.).

Laut Kriegesmann und Striewe (2010) geht es darum, vom Wissen der Be-
schaftigten zu profitieren und durch ein partizipatives Management das Lern-
potenzial zu aktivieren - flache Hierarchien, Arbeit in Projekten sowie weit-
reichende Entscheidungsspielrdume sind dabei mafigebliche Bestandteile (vgl.,
S. 474f). Damit einher geht der Abbau von festen Unternehmensstrukturen und
Kontrollen. ,,Insbesondere in der arbeitswissenschaftlichen Literatur gilt ein
partizipatives Management nach wie vor als humaner Gegenentwurf zu den
restriktiven Arbeitsbedingungen in tayloristischen Produktionssystemen® (Krie-
gesmann/Striewe 2010, S. 475).

8.3  Konzepte zur Arbeitszufriedenheit
8.3.1 Zwei-Faktoren-Modell
Frederick Herzberg (1959) ist der Begriinder der Zwei-Faktoren-Theorie zur Ar-

beitsmotivation und er beschiftigte sich mit der Frage, was Menschen von ihrer
Arbeit erwarten (vgl. Herzberg/Mausner/Bloch Snyderman 1959). In diesem
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Zusammenhang ging er der Frage nach, was den Grad der Zufriedenheit und
Unzufriedenheit bestimmt, und beantwortete diese mit einem systematischen
Beziehungsmuster.

Herzberg definiert Arbeitszufriedenheit als Befriedigung der individuellen
Bediirfnisse und als Fernbleiben von Faktoren, die zur Unzufriedenheit beitra-
gen. Zu den Faktoren der Unzufriedenheit zahlt er zum Beispiel das Erleben von
Frustration (vgl. Bruggemann/Groskurth/Ulich 1975, S. 23 f.; Nerdinger/Blickle/
Schaper 2018).

Von besonderer Bedeutung fiir Herzbergs Theorie ist, dass Variablen, die zur
Zufriedenheit bzw. Unzufriedenheit beitragen, jeweils nur eine Richtung beein-
flussen, so Herzberg (vgl. Bruggemann/Groskurth/Ulich 1975, S. 34). Herzberg
unterteilt in seiner Theorie die Faktoren, die direkten Einfluss auf die Arbeits-
zufriedenheit haben, wie Anerkennung, und fasst diese als Kontent-Faktoren
zusammen. Im Gegensatz dazu zéhlt er Kontext-Faktoren auf, deren Vorhan-
densein gegen das Gefiihl der Unzufriedenheit wirkt. Dazu gehort zum Beispiel
Bezahlung. Wirken die Kontext-Faktoren gegen das Gefiihl der Unzufriedenheit
und zielen auf einen eher neutralen Zustand ab, wirken sich Kontent-Faktoren
auf die Zufriedenheit aus (vgl. Nerdinger et al. 2018, S. 430).

Tabelle 3: Darstellung Kontent-Faktoren und Kontext-Faktoren (vgl. Herzberg/Mausner/
Bloch Snyderman 1959, S. 36; Nerdinger/Blickle/Schaper 2018, S. 430)

Kontent-Faktoren Kontext-Faktoren

Die Tatigkeit selbst Gestaltung der duBeren Arbeitsbedingungen

Die Méglichkeit, etwas zu leisten Soziale Beziehungen (Beziehungen zu Vorge-
setzten, Kollegen, unterstellten Mitarbeitern)

Anerkennung Unternehmenspolitik und -administration

Verantwortung bei der Arbeit Bezahlung (einschlielich Sozialleistungen)

Aufstiegsmoglichkeiten Krisensicherheit des Arbeitsplatzes

Persdnliche Entfaltungsmaoglichkeiten

Die Kontent-Faktoren betitelt Herzberg als Motivatoren. In Anlehnung an eigene
empirische Ergebnisse beschreibt er die Moglichkeit der personlichen Entfal-
tungsmoglichkeiten als hochstes Ziel der Arbeitsmotivation (vgl. Bruggemann/
Groskurth/Ulich 1975, S. 37; Nerdinger/Blickle/Schaper 2018).
Kontext-Faktoren wiederum tragen zwar nicht zur Arbeitszufriedenheit bei,
so Herzberg (1959), ihr Mangel daran kénnte aber zu einer Belastung und dem
Gefiihl von Desorganisation und Ungerechtigkeit fithren (vgl. Bruggemann/
Groskurth/Ulich 1975, S. 37). Kontext-Faktoren haben einen bestirkenden
und belohnenden Charakter. Wenn die eigentliche Motivation der Arbeit die
personliche Entfaltung sein soll, muss dafiir der Grundstein durch Kontent-
Faktoren geschaffen sein, z. B. Moglichkeiten der Entfaltung. Herzberg bezeich-
net Kontent-Faktoren in diesem Zusammenhang auch als Hygiene-Faktoren.
Kritik iibt Herzberg am Erschaffen materieller Anreize zur Arbeitsmotivation
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und an Trainingsprogrammen fiir Vorgesetzte aus. Er fordert, dass gute Lohne
und qualifizierte Leistung die Grundvoraussetzung darstellen. Die Motivation
wichst tiber Moglichkeiten, die eigene Leistung zu steigern, wie zum Beispiel
bei Unabhdngigkeit und eigener Verantwortung (vgl. Bruggemann/Groskurth/
Ulich 1975, S. 37).

Laut seiner Erklirung hingt Zufriedenheit nicht von der Gestaltung duf3erer
Arbeitsbedingungen ab, sondern bildet die Grundlage, um durch Selbstverwirk-
lichung Zufriedenheit bei der Arbeit empfinden zu konnen. Stimmen die Rah-
menbedingungen nicht, wird der Beschiftigte keine Zufriedenheit bei der Arbeit
erleben. Den Einfluss von Personlichkeitsmerkmalen auf die Arbeitszufriedenheit
lasst Herzberg dabei aufler Acht. Arbeitszufriedenheit hingt seines Erachtens
mit den dufleren Bedingungen, den Méglichkeiten zur Selbstverwirklichung, der
Titigkeit selbst und der Anerkennung dafiir zusammen. Entsprechend miissten
unter gleichen Bedingungen Beschiftigte eines Unternehmens gleich zufrieden
sein.

Kontent-Faktoren
Frederick Herzberg

(1959) Kontext-Faktoren

Zwei-Faktoren-Modell
Hoéchstes Ziel: Personliche Entfaltung

Abbildung 12: Zusammenfassung Zwei-Faktoren-Modell. (Eigene Darstellung)

8.3.2 Job Characteristics Model

Das Job Characteristics Model geht auf Richard Hackman und Greg Oldham
(1976) zuriick und beschreibt Arbeitszufriedenheit als ein Zusammenspiel zwi-
schen beruflichen Merkmalen und personlicher Reaktion auf diese Merkmale.
Grundlage der Theorie bilden drei Bediirfnisse:

® Die Arbeit muss bedeutsam oder sinnstiftend sein.

® Die Arbeit weckt das Gefiihl von Verantwortung.

® Das Ergebnis und die Qualitit der Arbeit miissen sichtbar gemacht werden
(vgl. S. 255).

Die Wahrnehmung der Beschédftigung wird beeinflusst durch die Befriedigung
der drei genannten Bediirfnisse. Wird Beschéftigten die Moglichkeit gegeben,
Verantwortung zu iibernehmen, wird das Bediirfnis danach befriedigt und tragt
positiv zur Arbeitszufriedenheit bei. Gleichzeitig dient die Befriedigung der Be-
diirfnisse als Motivation, welche die Beschéftigten antreibt, ihr Bestes zu geben.
»The net result is a self-perpetuating cycle of positive work motivation powered
by self-generated rewards (...)“ (ebd., S. 256). Das bedeutet, dass Beschiftigte {iber
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die Befriedigung der drei genannten Bediirfnisse motiviert werden, Engagement
zu zeigen, sich einbringen und auf diese Weise die Befriedigung der Bediirfnisse
durch das eigene Engagement gelingt (vgl. ebd., S. 256).

Dariiber hinaus wird beschrieben, dass es zur Zufriedenheit beitriagt, wenn
Beschiftigte ihre T4tigkeit im Ganzen sehen und nicht nur als einzelne Titigkeit.
»Ganzheitliche Aufgaben vermitteln den Mitarbeitern den Sinn und den Stellen-
wert ihrer Tatigkeit® (Nerdinger/Blickle/Schaper 2018, S. 431). Damit grenzen
sich Hackman und Oldham vom Taylorismus ab und orientieren sich am huma-
nistischen Ansatz. Sie erkldren, dass Bedeutsamkeit ein weiteres Merkmal von
Arbeitszufriedenheit ist und begriinden, dass es fiir Beschiftigte wichtig ist, dass
Arbeit den Kollegen und Kolleginnen sowie dem Unternehmensziel dient. Dem-
nach wird Arbeit als Beitrag zum grofien Ganzen beschrieben. Auch Eigenverant-
wortung ist wichtig fiir das Selbstwertgefithl und das Gefiihl von Einflussnahme
auf die eigene Arbeit. Sichergestellt wird Eigenverantwortung zum Beispiel tiber
das eigenstidndige Festlegen von Teilzielen oder Arbeitsschritten (vgl. Hackman/
Oldham 1976, S. 257 f.). Hier wird Feedback als zentraler Aspekt zur Motivation
und Leistung genannt. Laut Hackman und Oldham mochten Beschiftigte eine
Riickmeldung zu ihren Arbeitsergebnissen, sowohl zu ihrer individuellen Arbeit
als auch Informationen, die zeigen, welchen Effekt die individuelle Arbeit auf das
Unternehmen hat (vgl. ebd., S. 258).

Als Zusammenfassung erklaren Hackman und Oldham, dass das ,,Motivating
Potential“ von fiinf Dimensionen abhingig ist:

»Skill Variety®: Beschéftigte konnen ihre Fahigkeiten einbringen.
»Task Identity*: Beschaftigte identifizieren sich mit ihrer Arbeit.
»Task Significance® Beschiftige erleben ihre Arbeit als bedeutsam
Sie erleben Autonomieerfahrungen.

Feedback (vgl. ebd., S. 258).

Diese Dimensionen geben Hackman und Oldham als Formel an und erkléren,
dass ein Mangel des Autonomieerlebens (oder Feedback), als Zahl Null gewertet,
dazu fithrt, dass die gesamte Gleichung auf null geht. Wenn lediglich eines der
drei Bediirfnisse nicht befriedigt wird, ist das Potenzial (Ergebnis) zwar niedriger,
liegt jedoch nicht bei null. Dies verdeutlicht noch einmal die Bedeutung von Au-
tonomieerleben und Feedback fiir das Potenzial der Motivation (vgl. ebd., S. 258).
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Abbildung 13: Motivating Potential Score (MPS). (vgl. Hackman/Oldham 1976, S. 258)

Zeichnet sich eine Tatigkeit durch die genannten Merkmale aus und befriedigt
die zuvor genannten Grundbediirfnisse, ist davon auszugehen, dass zum einen
eine hohe und intrinsisch motivierte Arbeitszufriedenheit geférdert wird, zum
anderen wird die Qualitét der Arbeitsleistung verbessert, da Beschiftigte in die-
sem sich selbst stairkenden Kreislauf mehr Engagement und Leistung zeigen.

Hackman und Oldham (1980) weisen darauf hin, dass es eine Grundlage
der Theorie sei, dass Personen iiber das Bediirfnis nach personlicher Entfaltung
verfiigen — dieses wiederum ist abhidngig davon, ob die Grundbediirfnisse erfiillt
werden. Nerdinger/Blickle/Schaper (2018) halten hierzu fest: ,,(...) eine gezielte
Gestaltung der Arbeitsbedingungen gemifl dem Modell der Job Characteristics
fihrt durchgingig zu groflerer Arbeitszufriedenheit® (S. 432).

Nach dem Modell der Job Characteristics ordnet man Feedback und Auto-
nomie als zentrale Einflussfaktoren ein, die auf Motivation von Beschiftigten
einwirken. Als weitere moderierende Gréfien der Motivation werden die Bediirf-
nisse nach Kompetenzerleben, Sinnhaftigkeit und Verantwortung benannt. Diese
Zusammensetzung ist insofern interessant fiir die zentrale Frage dieser Arbeit,
da die einzelnen Faktoren auch in anderen Modellen zu finden sind. Allerdings
arbeiten Hackman und Oldman heraus, dass mangelndes Feedback und Auto-
nomieerleben die Motivation auf null setzen kénnen, auch wenn die anderen
Bediirfnisse befriedigt werden. Feedback und Autonomieerleben werden damit
zu den zentralen Grofien des Motivationspotenzials.

Arbeitszufriedenheit ist Zusammen-
spiel aus beruflichen Merkmalen und

Job Characteristics Richard Hackmar Reaktionen darauf
und Greg Oldham .
Modell (1976) Feedback und Autonomie haben

gleiches Gewicht wie die Erfiillung
der drei Grundbediirfnisse

Abbildung 14: Zusammenfassung Job Characteristics Model. (Eigene Darstellung)
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8.3.3 BigFive

Das Big-Five-Modell ist eine Taxonomie der Personlichkeit, welche Personlich-
keitsmerkmale in fiinf Dimensionen einteilt. Von Lewis Goldberg (1981) als Big
Five benannt, finden sich in der Literatur noch weitere Namen zur Beschreibung
dieser Taxonomie: OCEAN, Fiinf-Faktoren-Modell (Costa/McCrae, 1992 u.a.).
Resultierend aus Untersuchungen zum Zusammenhang von Sprache und Person-
lichkeit kam Goldberg zu der Erkenntnis, dass sich die Basis einer Personlichkeit
in fiinf Dimensionen unterteilen ldsst.

Die fiinf bipolaren Dimensionen einer Personlichkeit werden durch Grade der
Ausprigung definiert und ergeben so ein Spektrum an Merkmalsauspragungen.
Im Folgenden soll der Fokus auf die Personlichkeitsmerkmale bei einer hohen
Merkmalsausprigung gelegt werden.

® Extraversion: Personlichkeiten, die dieser Dimension zugeordnet werden,
zeichnen sich durch ein hohes Mafl an Geselligkeit und Aktivitit aus.

® Vertriglichkeit: Diese Dimension umfasst Personlichkeitsmerkmale wie Ko-
operativitat, Vertrauen und Altruismus.

® Gewissenhaftigkeit: Eine Person mit einer hohen Auspriagung in dieser Di-
mension zeichnet sich durch eine organisierte und gewissenhafte Person-
lichkeit aus.

® Offenheit: Diese Personlichkeitsdimension umfasst Interesse, Wissbegierde
und Fantasie.

® Neurotizismus: Personlichkeiten dieser Dimension zeigen Gelassenheit und
Selbstsicherheit (vgl. Rammstedt et al. 2004, S. 7; Goldberg 1981).

Aus Untersuchungen ging hervor, dass diese Dimensionen sowohl global als auch
geschlechtsunabhingig und stabil iiber die Lebensspanne vorhanden sind. Sie
dienen somit als Hinweis fiir menschliches Verhalten und als Indikator fiir Per-
sonlichkeitsstrukturen. Kritisch sei hier anzumerken, dass nicht zuzuordnende
Verhaltensweisen wenig Beachtung finden (vgl. Rammstedt et al. 2004, S. 7). Mit
den Big Five kann ein breites Spektrum von menschlichem Erleben und Verhalten
mit wenigen Dimensionen beschrieben werden. ,,Dies ist einerseits sehr 6kono-
misch, andererseits geht damit auch ein substanzieller Verlust an Informationen
einher” (Rammstedt/Danner 2017, S. 70).

Die fiinf Dimensionen der Personlichkeitsstruktur werden u.a. auch als In-
dikator fiir beruflichen Erfolg genutzt. So konnten Barrick/Mount/Judge (2001)
nachweisen, dass Gewissenhaftigkeit und emotionale Stabilitit in engem Zu-
sammenhang zu beruflichem Erfolg stehen. Auch fiir die anderen drei Faktoren
konnten Zusammenhinge der Ausprigung mit beruflichem Erfolg hergestellt
werden. Damit konnte belegt werden, dass unterschiedliche Tatigkeitsfelder die
Auspragung unterschiedlicher Merkmale erfordern (vgl. Rammstedt et al. 2004,
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S. 7, 1; Barrick/Mount/Judge 2001, S. 11). Gerade die Dimensionen Extraversi-
on und Neurotizismus konnten im Zusammenhang mit Arbeitszufriedenheit
nachgewiesen werden. Es hat sich gezeigt, dass Neurotizismus in engem Zusam-
menhang zur Zielsetzung und -erreichung bei der Arbeit steht. Auch Vertriglich-
keit und Gewissenhaftigkeit weisen einen engen Zusammenhang auf, so Judge
(vgl. 2002, S. 800). Extraversion wurde ebenfalls in engem Zusammenhang zum
Selbstwirksamkeitserleben genannt und zur Motivation, sich selbst einzubringen
(vgl. Judge 2002, S. 800). Barrick/Mount/Judge (2001) erkldren, dass Beschaftigte
mit einem hohen Maf$ an Gewissenhaftigkeit ein hoheres Leistungsniveau zeigen.
Auf Basis eigener vorangegangener Untersuchungen konnte der Riickschluss ge-
zogen werden, dass Gewissenhaftigkeit und emotionale Stabilitit (Neurotizismus)
ausschlaggebend fiir den Erfolg der gemeinsamen Arbeit im Team sind. Erneut
wird bestitigt, dass Gewissenhaftigkeit und Neurotizismus ausschlaggebende
Dimensionen einer Personlichkeit fiir beruflichen Erfolg darstellen. Zwar haben
die anderen drei Dimensionen ebenfalls Einfluss auf das Erleben von Arbeits-
zufriedenheit, Motivation und Leistung, jedoch nicht in dem Maf3e, wie es die
vorhin genannten Dimensionen haben (vgl. S. 11).

Fiir diese Arbeit ist das Big-Five-Modell insofern von besonderem Interesse,
da es neben externen Faktoren der Arbeitszufriedenheit einen Blick auf Dimen-
sionen der Personlichkeit legt, deren Auspragung entscheidend fiir das Erleben
von Arbeitszufriedenheit ist. Gerade der Zusammenhang von Neurotizismus und
Arbeitszufriedenheit, aber auch Gewissenhaftigkeit und Extraversion konnen
fiir diese Forschung von besonderem Interesse sein. In diesem Zusammenhang
ist dieses Konzept das erste (und einzige), welches sowohl Arbeitszufriedenheit
als auch die Personlichkeitsstruktur zueinander in Beziehung stellt, unabhéngig
von dufleren Faktoren.

Gewissenhaftigkeit und emotionale
Stabilitdat haben Auswirkungen auf

Lewis Goldberg Erfolg und Leistungsniveau.

Big-Five-Modell

(1981) Extraversion und Neurotizismus
stehen im Zusammenhang zu Arbeits-

zufriedenheit und Motivation.
Abbildung 15: Zusammenfassung Big-Five-Modell. (Eigene Darstellung)

8.3.4 Modell der beruflichen Gratifikationskrise

Das Modell der beruflichen Gratifikationskrise, oder Effort-Reward-Imbalance-
Modell (ERI-Modell), von Johannes Siegrist (1996) beschreibt die Auswirkungen
der Imbalance von Erwartungen der Beschiftigten und zu erbringender Leistung.
Diese Erwartungen werden als Gegenleistung betrachtet und erfolgen zum einen
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im Rahmen des Lohnerhalts, zum anderen itber Wertschitzung fiir die erbrach-
te Leistung. Siegrist (1996) erklart, dass die Imbalance zwischen Leistung und
Gegenleistung zum Stress der Beschéftigten fiihrt und Auswirkungen auf die
Arbeitsleistung hat.

Siegrist (1996, 2002) beruft sich auf den Wandel der Arbeitswelt und erklart,
dass heute die psychosoziale Dimension der Zufriedenheit bedeutend fiir die
Balance aus Anforderung und Leistung ist. So wirken sich Psychosoziale Belas-
tungen auf die Qualitit der Arbeit aus. Arbeit gilt heute als wichtiger Einfluss-
faktor fiir das Erleben von Selbstwirksamkeitserfahrungen, Anerkennung durch
adaquate Bezahlung oder Beférderung und soziale Eingebundenheit (vgl. S. 263).
Selbstwirksamkeitserfahrungen férdern die Selbstregulation. Der Verlust des
Berufs wiederum kann sich negativ auf die Selbstregulation auswirken. Warum
dieser Faktor insbesondere fiir das Berufsleben so wichtig ist, erkldrt Siegrist
damit, dass durch ein Missverhiltnis von Leistung und Gegenleistung Stress
aufkommt und dieser durch Selbstregulation bewaltigt werden kann (vgl. Peter
2002, S. 389f.). Peter (2002) beschreibt dazu: ,,Berufliche Gratifikationskrisen
begiinstigen Erfahrungen des aktiven Distress® (S. 399).

Siegrist unterscheidet dabei zwei Kategorien, deren Imbalance zur Krise
fithren kann: auf der einen Seite die Kategorie Verausgabungen, dazu werden
Anforderungen und Verpflichtungen gezihlt. Dem gegeniiber steht die Kategorie
Belohnung, zu der sowohl Lohn und Beférderung als auch soziale Anerkennung
zihlen. Stehen beide Kategorien im Gleichgewicht, wird dieser Zustand als Balan-
ce erlebt. Kommt es zur Imbalance, wird versucht, die Verausgabungsseite durch
ibersteigertes Engagement auszugleichen, z.B. wird iiberméafliges Engagement
gezeigt, um in Balance mit sozialer Anerkennung zu gelangen. Die Imbalance
wird als Stress empfunden und kann bei Anhalten Auswirkungen auf die Ge-
sundheit haben, so Siegrist (vgl. 2013, S. 33; Peter 2002, S. 390).

Untersuchungen konnten belegen, dass eine Korrelation zwischen einer anhal-
tenden Gratifikationskrise und Symptomen einer Depression besteht. Abhingig
von zusitzlichen dufleren Belastungen wurden die Symptome noch verstarkt.
Kritisch zu betrachten sind die Ergebnisse insofern, dass bei den Untersuchungen
individuelle Merkmale und Personlichkeitsunterschiede wenig Beachtung fin-
den, welche jedoch auf das Empfinden einer Krise Auswirkungen haben. Ebenso
wurden neuere Studien um Einbeziehung au8erberuflicher Rollen, wie Famili-
enrollen, erginzt (vgl. Peter 2002, S. 396f.).

Fiir diese Arbeit ist dieses Modell insofern von Interesse, da es die Wahrneh-
mung des Beschéftigten ins Zentrum riickt. Das Erleben der Gratifikationskrise
ist abhiangig von der Selbstregulation von Beschéftigten und kann durch iibermé-
Biges Engagement in Ungleichgewicht geraten. Beschaftigten kommt dabei eine
aktive Rolle zu, die Einflussfaktoren der Verausgabe- und Belohnungskategorien
werden nicht dynamisch beschrieben. Im Zuge dessen wird kritisch angemerkt,
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inwieweit die Verausgabe- und Belohnungsquellen objektiv beurteilt werden
konnen, oder ob dies nicht der individuellen Wahrnehmung der Seite der Ar-
beitgebenden unterliegt.

Balance aus erbrachter Leistung
und Gegenleistung. Inbalance fiihrt zu

Modell der beruflichen Johannes Siegrist Stress.
Gratifikationskrise (1996) UbermaBige Leistung kann aus dem
Wunsch nach sozialer Anerkennung
resultieren.

Abbildung 16: Zusammenfassung Modell der beruflichen Gratifikationskrise.
(Eigene Darstellung)

8.3.5 Valenz-Instrumentalitats-Erwartungs-Theorie

Die Valenz-Instrumentalitits-Erwartungs-Theorie (VIE-Theorie) geht auf Victor
H. Vroom (1964) zuriick. Vroom beschiftigte sich mit der Frage, was Menschen
zur Arbeit motiviert. Beschéftigte antworteten auf diese Frage, dass sie Geld
verdienen miissten und dass die Arbeit von jemandem erledigt werden misse.
Vroom beobachtet, dass das Verhalten der Individuen im Rahmen ihrer Arbeit
auch durch Freiwilligkeit motiviert wird. So untersuchte Vroom Arbeitsbedin-
gungen, um der Frage nachzugehen, welche Faktoren zur Motivation beitragen
(vgl. Vroom 1964, S. 9, 29). ,,People must prefer working to not working“so Vroom
(1964, S. 29) und erginzt, dass Individuen fiir sich einen gréfieren Gewinn ver-
spiiren miissen, wenn sie arbeiten.

Vroom (1964) untersucht die Zusammenhinge der Arbeitsmotivation mit fol-
genden Faktoren:

Zusammenhang von Motivation und Entlohnung.
Zusammenhang von Motivation und korperlicher Anstrengung.
Motivation im Dienstleistungssektor.

Zusammenhang von Motivation und sozialen Interaktionen.
Zusammenhang von Motivation und sozialem Status (vgl. S. 30).

Vroom kommt dabei zu folgenden Ergebnissen: Die Arbeitsleistung des Individu-
ums ist abhéngig von der Motivation. Je motivierter Beschéftigte sind, desto bes-
sere Leistung erbringen sie (vgl. ebd., S. 204). Die Motivation wiederum erwéchst
aus der Summe der zu erwartenden Ergebnisse, die auf eine Handlung folgen.
Vroom (1964) erkldrt, dass der Wert oder die Valenz der Ergebnisse entschei-
dend einwirkt, ebenso wie die Erwartung der Ergebnisse (vgl. S. 276, 278). Dabei
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sind nicht nur die Erwartungen und Ergebnisse der Arbeit gemeint, sondern, so
Vroom, dass auch die Erwartung von Ergebnissen auflerhalb der Arbeit fir die
Motivation ausschlaggebend ist.

Die Instrumentalitit beschreibt das Abwégen des Werts von Handlungser-
gebnissen und deren Folgen fiir den Beschiftigten. Dabei ist jeweils die Summe
der einzelnen Handlungsergebnisse und Folgen entscheidend fiir den Wert (die
Valenz) einer Handlung (vgl. ebd., S. 278).

Entsprechend konnte die Theorie Vrooms (1964) auch als Abwagungsprozess
zwischen Handlungsergebnissen, den zu erwartenden Folgen und dem Verhaltnis
beider Komponenten bezeichnet werden. Der Abhidngigkeitsprozess ist dabei die
Instrumentalitat.

An einem Beispiel soll das Konzept anschaulich werden: Eine Beforderung
fithrt zu mehr Lohn (Ergebnis) und kann zu mehr Anerkennung fithren (Fol-
ge). In diesem Fall wire eine positive Instrumentalitit vorhanden. Der Wert
(Valenz) wire hoch, da sowohl das Ergebnis als auch die Folge daraus positiv
sind. Wiirden hingegen die Anforderungen an die beschiéftigte Person mit der
Beforderung steigen oder den Rahmen der Kompetenz iibersteigen, wiirde zwar
die Handlungsfolge (Anerkennung) nach wie vor positiv sein, jedoch wiirden
negative Erwartungen (Uberforderung) die Summe der positiven Folgen und
Erwartungen mindern. Entsprechend wiirde der Wert (Valenz) der Beférderung
sinken und das Verhiltnis (Instrumentalitit) wére eher negativ.

Basierend auf der Wahl einer Tétigkeit (oder einer damit zusammenhéngen-
den Anforderung, wie eine Beférderung u.a.) wagt die beschéftigte Person immer
die Attraktivitdt des zu erreichenden Ziels ab. Entsprechend wird die VIE-Theorie
auch als Erwartungs-Wert-Theorie iibersetzt. ,Der Wert der Position ldsst sich
dann bestimmen als Summe der Produkte der Valenz der Handlungsfolgen und
der Instrumentalitdt der Position fiir diese Folgen® (Nerdinger/Blickle/Schaper
2018, S. 435). Kritik wird an dieser Theorie geiibt, da sie Beschéftigte als rein
rational denkende Wesen betrachtet, ungeachtet ihrer Bediirfnisse und ihres
personlichen Interesses (vgl. ebd., S. 435f.). Auf diese Weise verbleibt die Theorie
eher auf der Oberflache.

Fiir diese Arbeit ist das Konzept insofern von Interesse, da sie auf die Ver-
haltnismagigkeit von Handlungsergebnissen und -folgen aufmerksam macht und
insbesondere auf die Summe der Ergebnisse und der Folgen hinweist. Motivation
erwichst nicht nur durch die Erwartung eines Ergebnisses oder einer Folge statt-
dessen sind die Summe der jeweiligen Komponenten und die Verhaltnismafligkeit
entscheidend fiir die Motivation. Entsprechend konnen negative Folgen durch
die Mehrzahl an positiven Folgen tiberwiegen. Die Valenz-Instrumentalitats-
Erwartungs-Theorie verdeutlicht, dass Arbeitsmotivation und Leistung auch
vorhanden sein konnen, wenn negative Aspekte zu erwarten sind, solange die
positiven Aspekte {iberwiegen.
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Zusammenhang Motivation und Arbeit

Valenz-. ) Victor H. Vroom Arb(_eitsl_eistung ist abhéngig von
Instrumentalitats- Motivation

: (1964)
Erwartungs-Theorie Motivation wéchst mit Summe

erwarteter Ereignisse (auch negative)

Abbildung 17: Zusammenfassung Valenz-Instrumentalitats-Erwartungs-Theorie.
(Eigene Darstellung)

8.3.6 Theory of Goal-Setting — Theorie der Zielsetzung

Die Theorie der Zielsetzung geht auf Gary Latham und Edwin Locke (1991)
zuriick und gehort ebenfalls zu den Theorien der Arbeitsmotivation. Die Theo-
rie basiert auf den Annahmen, dass schwierige Ziele zu besseren Leistungen
fithren als leicht zu erreichende Ziele. Auflerdem beinhaltet die Theorie, dass
explizit verfasste Ziele zu einer besseren Leistung fiihren als undefinierte Ziele
(vgl. Nerdinger/Blickle/Schaper 2018, S. 478). Dazu halten Locke und Latham
fest: ,,A goal is the object or aim of action [...], to attain a specific standard of
proficiency, usually within a specified time limit“ (Latham/Locke 2002, S. 705).
Das Ziel wird als Handlungsrichtung verstanden, durch dessen Bewusstsein die
Handlungsdauer, die Kraftaufbringung und Intensitdt geplant werden kénnen.
Je spezifischer das Ziel definiert ist, desto besser konnen Beschiftigte ihren Ar-
beitsaufwand abschitzen. Als weiteren bedeutenden Faktor zum Erreichen eines
Ziels nennen Latham und Locke (2002) u.a. das Erleben von Selbstwirksamkeit
und Riickmeldung. Diese Faktoren betiteln sie als ,,Moderators“ - moderierende
Faktoren (S. 707 £.).

Grundlage der Theorie der Zielsetzung ist der Zusammenhang zwischen
dem Grad der Arbeitsleistung und dem Grad der Anforderung der Aufgabe (vgl.
Latham/Locke 2002, S. 705). Die Komplexitit des Ziels sollte dabei iiber dem
gezeigten Leistungsniveau liegen. Es zeigt sich, dass Beschiftigte mehr Leistung
zeigen, wenn die Komplexitit einer Aufgabe ihr Leistungsniveau tibersteigt. Uber
die Komplexitat der Aufgabe wird eine qualitativ h6here Arbeitsleistung erzielt,
da neue Strategien und Handlungsabldufe erst erarbeitet werden. Dies ist nicht
der Fall, wenn fiir Aufgaben bereits routinierte Strategien vorliegen und lediglich
abgerufen werden (vgl. Latham/Locke 2002, S. 706).

Dartiber hinaus kommen Locke und Latham zu dem Ergebnis, dass spezifi-
sche Ziele eine bessere Arbeitsleistung hervorbringen als ,,people urging to do
their best“ (ebd., S. 706). Sie erklaren dieses Ergebnis damit, dass die Spannbrei-
te, das Beste zu geben, so weit ist, dass das Erreichen dieses Ziels undefinierte
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(subjektiv wahrgenommene) Arbeitsleistung erfordert. Anders verhilt es sich,
wenn das Ziel klar formuliert ist. Hier ist das Spektrum wesentlich kleiner und
die notwendige Arbeitsleistung konkret (vgl. Latham/Locke 2002, S. 706).

Basierend auf Banduras (1978) Konzept der Selbstwirksamkeit erkldren auch
Latham und Locke, dass selbstwirksamere Menschen hohere Ziele anstreben
als Menschen mit geringerer Selbstwirksamkeit. Entsprechend appellieren sie
an die Flexibilitat und Mitsprache bei der Festlegung von Leistungszielen (vgl.
ebd., S. 706).

Aus Forschungsergebnissen leiten Latham und Locke (2002) folgende Mecha-
nismen ab:

® Klar definierte Ziele dienen der Unterscheidung von zielfithrender und un-
bedeutender Leistung. Wenn das Ziel spezifisch definiert ist, wird nur die
Leistung aufgebracht, die fiir das Erreichen des Ziels relevant ist.

® Wenn hohere Ziele gesetzt werden, zeigen Beschéftigte mehr Anstrengung
und Leistung zum Erreichen des Ziels.

® Die Dauer bestimmt die Ausdauer, wichtig ist dabei, dass ein Zeitraum zum
Erreichen des Ziels festgelegt wird. So kdnnen Ziele in weiter Ferne dazu
fithren, dass weniger kontinuierliche Leistung erbracht wird. Ziele von kurzer
Dauer verlangen mehr Leistung in kurzer Zeit.

o Ziele beeinflussen die Leistung, indem sie bereits vorhandenes Wissen ak-
tivieren: Beschiftigte nutzen ihre Vorkenntnisse zum Losen einer Aufgabe,
sobald sie damit beauftragt werden oder nutzen Strategien, die sie in ver-
gleichbaren Kontexten angewendet haben. Der Grad des Bediirfnisses nach
Selbstwirksamkeitserleben beeinflusst das Suchen nach geeigneten Strategien.
Selbstwirksame Beschiftigte zeigen mehr Leistung. Wenn Beschaftigte an das
Erreichen hoher Ziele gewohnt sind, setzen sie sich selbst ebenfalls hohere
Ziele (vgl. Latham/Locke 2002, S. 706).

Daraus leiten Latham und Locke (2002) moderierende Mechanismen ab, die das
Erreichen eines Ziels beeinflussen:

® Goal Commitment: Die Verbindung zum Ziel wirkt sich positiv auf die Ar-
beitsleistung aus. Diese entsteht, wenn Beschaftigte sich mit ihrem Ziel ver-
bunden fiihlen (vgl. Latham/Locke 2002, S. 707).

® Importance: wird erreicht, wenn das Erreichen des Ziels fiir die Beschéftigten
von Bedeutung ist. Die Bedeutung fiir die Beschaftigten kann auch dariiber
generiert werden, dass Beschéftigte in einem partizipativen Prozess an der
Zielvereinbarung mitwirken. Auf diese Weise wird das Gefiihl der Bindung
und Verpflichtung an das Ziel gestarkt (vgl. ebd., S. 708).
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- Self-efficacy: Selbstwirksamkeit wirkt sich sowohl positiv auf die
Ausdauer als auch auf die Leistung aus. Entsprechend zuversichtlicher
kann mit Riickschldgen oder Problemen umgegangen werden
(vgl. Nerdinger/Blickle/Schaper 2018, S. 438). Das Gefiihl von
Selbstwirksamkeit kann durch die Fiihrungskraft gestirkt werden, indem

- Erfolge erlebt und sichtbar werden,

- Vorbilder vorhanden sind sowie

— der Arbeiterin oder dem Arbeiter in regelméfligen Gespriachen
Vertrauen und Zuversicht zugesprochen wird (vgl. Latham/Latham 2002,
S. 708).

® Feedback: Riickmeldung ist ein bedeutsamer Faktor beim Erreichen von Zie-
len. Die Riickmeldung wahrend des Erreichens hoher Ziele, gepaart mit der

Information, dass Ziele erreicht werden, wirkt sich positiv auf die Arbeitsleis-

tung aus. Dabei wirkt sich eine negative Riickmeldung mit einem hohen Grad

an Unterstiitzung zur Selbstwirksamkeit, als positiv und leistungssteigernd
aus (vgl. Nerdinger/Blickle/Schaper 2018, S. 438). Wenn Arbeitende nicht
wissen, wo sie mit ihrer Leistung im Hinblick auf das Erreichen eines Ziels
stehen, konnen sie Strategien nicht angleichen oder verdndern (vgl. Latham/
Locke 2002, S. 708).
® Task Complexity, ,,goal effects are dependent on the ability to discover appro-
priate task strategies“ (Latham/Locke 2002, S. 709). Beschiftigte greifen auf
ein groferes Spektrum an Wissen und Strategien zuriick, wenn das Ziel oder
die Aufgabe komplex ist. Gleichzeitig erarbeiten sie neue Strategien, basierend
auf ihrem Vorwissen, wenn die Aufgabe tiber dem bisherigen Wissensstand
des Arbeitenden liegt (vgl. ebd., S. 709).

In der Theorie der Zielsetzung zeigen Latham und Locke auf, welche Faktoren
das Erreichen eines Ziels und die damit verbundene Arbeitsleistung beeinflussen.
Dabei stellen sie zum einen heraus, wie wichtig die genaue Definition des Ziels
ist, gleichzeitig postulieren sie, dass auch die Bediirfnisse der Beschiftigten die
gezeigte Arbeitsleistung beeinflussen. Dabei zeigt sich eine Ahnlichkeit zum
Modell von Hackman und Oldman (1976): Auch dort werden das Erleben von
Autonomie und der Erhalt von Feedback als zentrale Aspekte zur Arbeitszufrie-
denheit genannt. Auflerdem wird eine weitere Variable sichtbar, welche in den
aufgefithrten Konzepten wenig Beachtung fand: Die Auswirkung der spezifischen
Beschreibung eines Ziels. Latham und Locke erkldren, dass eine spezifische Be-
schreibung des Ziels zu einer planbaren Arbeitsleistung fithrt. Resultierend aus
diesem Bewusstsein fiir das Ziel und die Handlungsrichtung entwickeln Beschéf-
tigte selbststindig Strategien zum Erreichen des Ziels und zeigen eine erhohte
Arbeitsleistung. Insofern ist dieses Konzept von besonderem Interesse fiir diese
Arbeit: Es verdeutlicht, dass nicht nur die Bediirfnisse und Wahrnehmung der
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Beschiftigten die Arbeitszufriedenheit, Motivation und Leistung beeinflussen,
sondern dass auch die transparente Definition einer gestellten Aufgabe einen gro-
Ben Einfluss auf die gezeigte Arbeitsleistung, -motivation und -zufriedenheit hat.

Arbeitsleistung ist abhangig von
der Art der Zielsetzung und Teil-

Theory of Gary Latham habe an der Planung des Arbeits-
: und Edwin Locke
Goal-Setting (1991) prozesses

Feedback als autonomieunter-
stiitzende MaBRnahme

Abbildung 18: Zusammenfassung Theory of Goal-Setting. (Eigene Darstellung)

8.4 Motivationstheorie in Bezug zu Arbeitszufriedenheit

Die vorangegangenen Konzepte zur Arbeitszufriedenheit beinhalten zentrale
Aspekte zum Verstindnis von Arbeitszufriedenheit. Es zeigt sich, dass die Tren-
nung von Arbeitszufriedenheit, Leistung und Motivation nicht eindeutig gelingt.
Wiederkehrend verschwimmen die Grenzen zwischen Arbeitszufriedenheit und
Arbeitsmotivation. Aus diesem Grund wird auch in dieser Arbeit ein Blick auf die
menschlichen Grundbediirfnisse gelegt, mit dem Ziel, Motive zur Zufriedenheit
und Arbeitsmotivation naher zu erldutern. Dazu wird die Motivationstheorie von
Abraham Maslow (1977) als Grundlage genutzt.

Maslows Motivationstheorie erkldrt die Bedingungen, welche die Motivation
des Menschen positiv beeinflussen. Basierend auf psychologischen und klinischen
Beobachtungen und experimentalpsychologischen Befunden arbeitet Maslow
finf Grundbedirfnisse des Menschen heraus, welche als Motivationsinhalte
genannt werden (vgl. Bruggemann/Groskurth/Ulich 1975, S. 21 ff.). Maslow stellt
die Bediirfnisse in eine hierarchische Reihenfolge und erklirt, dass grundlegende
elementare Bediirfnisse erst befriedigt sein miissen, bevor weitere Bediirfnisse
sichtbar werden (vgl. Bruggemann/Groskurth/Ulich 1975, S. 24). Folgende Be-
diirfnisse nennt Maslow:

® Physiologische Bediirfnisse, wie Hunger, Durst und Sexualitit. Als Grundbe-
diirfnisse ist deren Befriedigung notwendig, um andere Bediirfnisse wahrzu-
nehmen. Maslow (1977) beschreibt es am Beispiel Hunger: Wenn das Hun-
gergefiihl iberwiegt, gelangen die anderen Bediirfnisse nicht ins Bewusstsein
(vgl. S. 74 £ £)).

® Das Sicherheitsbediirfnis stellt die zweite Ebene der Bediirfnisse dar. Diesem
werden Wiinsche nach Stabilitéit, Schutz, Geborgenheit sowie nach Grenzen
und Gesetzen zugeordnet. Auch dem Bediirfnis nach Sicherheit werden alle
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weiteren Bediirfnisse untergestellt. Wenn das Gefiihl der Sicherheit nicht
vorhanden ist, ist dieses Bediirfnis (neben den physiologischen) das einzig
vorherrschende (vgl. ebd., S. 79).

Das Bediirfnis nach Zugehorigkeit und Liebe baut auf den ersten beiden
Bediirfnissen auf. Resultierend aus der Befriedigung der ersten beiden Be-
diirfnisse kommt das Bediirfnis nach Zugehoérigkeit zu einer Gruppe oder
Familie ins Bewusstsein. Maslow (1977) erklart hierzu, dass Individuen, deren
Bediirfnisse nach Essen, Trinken und Sicherheit nicht befriedigt sind, kein
Bediirfnis nach Zugehorigkeit verspiiren. Die ersten beiden Bediirfnisse sind
vorherrschend. Mit dem Moment der Befriedigung erwéchst das nichste
Bediirfnis (vgl. ebd., S. 85).

Das Bediirfnis nach Achtung stellt die darauffolgende Stufe der Bediirfnisse
dar. In dieser sucht das Individuum nach Stérke, Leistung und Unabhingig-
keit sowie nach Anerkennung, Wertschitzung und Aufmerksambkeit. Die
Befriedigung dieses Bediirfnisses fithrt wiederum zu Selbstvertrauen und
Starke — dem Gefiihl, niitzlich zu sein, so Maslow (vgl. 1977, S. 87). ,,Die
stabilste und daher gesiindeste Selbstachtung basiert auf verdientem Res-
pekt anderer und nicht auf dufleren Ruhm und unverdienter Bewunderung®
(Maslow 1977, S. 88).

Das Bediirfnis nach Selbstverwirklichung ist die oberste Stufe der Befriedi-
gung und resultiert aus der Befriedigung der vorangegangenen Bediirfnisse.
Dieses Bediirfnis strebt danach, die eigenen Kompetenzen einzubringen und
sich selbst zu verwirklichen. ,Was ein Mensch sein kann, muf} er sein®, so
Maslow (1977, S. 88). Dazu erklirt Maslow, dass diese Form der Selbstver-
wirklichung notwendig ist, um sich ,,in Frieden mit sich selbst (zu) befinden®
(1977, S. 88). Die Bediirfnisse dieser Stufe sind vielfiltig und nicht einheit-
lich benennbar. Wenn alle vorangegangenen Bediirfnisse befriedigt sind, das
physiologische und Sicherheitsbediirfnis, wenn das Individuum Teil einer
Gruppe ist und dafiir geachtet wird, versucht es auf dieser Stufe, die eigenen
Kompetenzen mehr einzubringen sowie Umwelt und die eigene Personlichkeit
in Einklang zu bringen (vgl. ebd., S. 88f.).

Um Bediirfnisse befriedigen zu konnen, braucht das Individuum die Freiheit und
den Raum, die eigenen Bediirfnisse zu duflern. Als Voraussetzung dafiir erklért
Maslow (1977) die Notwendigkeit, iiber Informationen zum eigenen Handeln zu
verfiigen (Welche Moglichkeiten sind vorhanden? Welche Konsequenzen kénnen
folgen?). Erganzend verlangt es, das eigene Handeln vertreten zu konnen und
das Recht auf Verteidigung des eigenen Handelns zu haben (vgl. Bruggemann/
Groskurth/Ulich 1975, S. 23). Das Fehlen von Handlungsméglichkeiten kann
beim Individuum zu einer Unterdriickung des Bediirfnisses fithren. Das Bediirf-
nis wird aufgrund mangelnder Handlungsoptionen nicht wahrgenommen oder
geauflert (vgl. ebd., S. 28).
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Maslows Motivationstheorie gilt als Darstellung menschlicher Grundbediirf-
nisse. Diese sind auch fiir diese Arbeit von besonderem Interesse. Im Hinblick
auf die bereits dargestellten Konzepte der Arbeitszufriedenheit erscheinen die
Bediirfnisse nach Zugehorigkeit sowie nach Selbstwirksamkeit (bei Maslow
Selbstverwirklichung) als wiederkehrende Elemente, welche die individuelle
Arbeitszufriedenheit beeinflussen. Nach Maslow kann ein Mangel an Befriedi-
gung des Grundbediirfnisses (physiologisches Bediirfnis und Sicherheit) zu einer
Minderung des Bediirfnisses nach Zugehorigkeit, Achtung und Selbstverwirkli-
chung fiihren. Daraus resultiert die Frage, ob beispielsweise die Befriedigung des
Sicherheitsbediirfnisses eine Voraussetzung fiir motiviertes Arbeiten darstellt.
Die Befriedigung der Grundbediirfnisse werden hier als Basis zur Arbeitszufrie-
denheit und Motivation diskutiert. Diese Aspekte finden bei den Konzepten zur
Arbeitszufriedenheit nur sekundére Beachtung. Sie scheinen jedoch grundlegend
fir die Beantwortung der Frage nach den Faktoren der Arbeitszufriedenheit zu
sein.

8.5 Zusammenfassung: Arbeitszufriedenheit
kindheitspadagogischer Fachkrafte

Im Hinblick auf die verschiedenen Konzepte zur Arbeitszufriedenheit fallt auf,
dass es nicht nur an einer einheitlichen Definition des Konstrukts Arbeitszufrie-
denheit fehlt, sondern auch Uneinigkeit dariiber besteht, inwiefern externe und
personliche Faktoren die Zufriedenheit beeinflussen.

Geht Herzberg (1959) davon aus, dass Arbeitszufriedenheit von dufleren Fak-
toren abhingt, so erachtet Goldberg (1981) personliche Anteile als maf3gebliche
Faktoren, welche die Zufriedenheit beeinflussen. Ohne die Frage abschlieflend
beantworten zu kénnen, kann aufgrund der eindeutig benannten Bediirfnisse
péadagogischer Fachkrifte die Bedeutung von dufleren Faktoren nicht aufler Acht
gelassen werden. Fachkréfte wiinschen sich angemessenere Arbeitsbedingungen,
wie bessere Bezahlung und mehr Anerkennung. Diese Einflussgréfien werden
der Umwelt zugeschrieben und kénnen scheinbar unabhingig von personlichen
Anteilen als Faktoren, die zur Zufriedenheit beitragen, genannt werden.

Gleichzeitig zeigen sich einige Uberschneidungen innerhalb der Konzepte.
So ist der Wunsch nach Feedback ein wiederkehrendes Bediirfnis, welches das
Empfinden von Arbeitszufriedenheit beeinflusst. Auch der Wunsch nach Au-
tonomie oder autonomieunterstiitzendem Feedback wird von Beschiftigten als
motivierende Mafinahme erachtet (vgl. Hackman/Oldham 1976; Latham/Locke
1991). Die Theorie der Zielsetzung legt das Hauptaugenmerk von Leistung und
Motivation auf die (Mit-)Gestaltung von Zielen (vgl. Latham/Locke 1991). Wenn
Selbstwirksamkeit und Mitbestimmung der Beschiftigten moglich sind, zeigen
Beschiftigte mehr Leistung und bessere Arbeit. Diesen Aspekt wiederum stiitzt
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Vroom (1964), der in seiner Theorie die aktive Rolle des Beschaftigten ins Zen-
trum riickt. Beschiftigte wagen positive und negative Folgen ab und entscheiden
selbststandig tiber den Wert, den eine Veranderung mit sich bringt.

Die Untersuchung von Kliche/T6ppich/Koch-Gromus (2009) zeigt, dass ein
Zusammenhang zwischen der Zufriedenheit padagogischer Fachkrifte, der Lage
der Einrichtung und dem Anteil der Kinder mit Foérderbedarf besteht. Ein Er-
klarungsversuch hierfiir konnte lauten, dass die Anforderungen abhingig von
der Klientel sind, welche die Einrichtung besucht. Riickblickend auf die Kapi-
tel zu gesellschaftlichen Anforderungen (siehe Kapitel 3) wird deutlich, welche
zusétzlichen Anforderungen an Fachkrifte in sozialen Brennpunkten gestellt
werden, ohne dass zusétzliche Personalstunden zur Verfiigung gestellt werden.
In diesem Zusammenhang wird deutlich, welchen Einfluss duflere Bedingungen
einhergehend mit einem Mangel an Selbstbestimmung haben. So wachsen die
Anforderungen nicht durch den aktiven Wunsch der Fachkréfte nach Selbst-
verwirklichung und beruflicher Weiterentwicklung. Ganz im Gegenteil: Gesell-
schaftliche und globale Entwicklungen tragen Sorge fiir die Weiterentwicklung
padagogischer Arbeit. Fachkrifte werden dabei selten in die Planung oder Wei-
terentwicklung einbezogen, vielmehr wird das padagogische Arbeitsfeld zentral
organisiert. Dabei sind Selbstbestimmung und Autonomieerleben sowohl im
Konzept von Vroom (1964), Hackman und Oldham (1976) als auch von Latham
und Locke (1991) als zentrale Faktoren aufgefiihrt, welche die Arbeitszufrieden-
heit maf3geblich beeinflussen.

Abbildung 19: Gegenuberstellung von Rahmenbedingungen und Faktoren zur
Arbeitszufriedenheit. (Eigene Darstellung)

Ein weiterer bedeutsamer Faktor, der die Zufriedenheit beeinflusst, ist die Grofe
der Einrichtung. Urspriinglich als positiv wahrgenommen, weil der finanziel-
le Spielraum grofer ist als in kleinen Einrichtungen, machen Kliche/T6ppich/
Koch-Gromus (2009) darauf aufmerksam, dass sich die Teamarbeit in einem
groflen Team im Vergleich zur Arbeit in einem kleinen Team als herausfordern-
der darstellt. Laut Maslow (1977) muss zur Selbstverwirklichung das Gefiihl von
Zugehorigkeit und Sicherheit befriedigt sein. Wenn das Gefiihl von Sicherheit
und Zugehorigkeit die Basis zur Selbstverwirklichung darstellt, hingt Arbeits-
zufriedenheit auch von der Befriedigung der Grundbediirfnisse ab. Beschiftigte,
die sich sicher fithlen, zeigen einen héheren Grad an Selbstverwirklichung, Au-
tonomie und Leistung (vgl. Latham/Locke 1991). Die Zusammenarbeit in einem
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groflen Team konnte sich auf das Gefiithl der Zugehorigkeit auswirken. Zusam-
menfassend aus den vorgestellten Konzepten zédhlen zu den Hauptmerkmalen
der Arbeitszufriedenheit folgende Faktoren:

Gute Rahmenbedingungen wie Arbeitsplatz, Bezahlung und Sicherheit des
Jobs,

Anerkennung,

Soziale Eingebundenbheit,

Verantwortung,

Nachvollziehbarkeit/Sinnhaftigkeit der eigenen Tatigkeit, fiir sich selbst und
im Hinblick auf das grofle Ganze,

Autonomieerleben und partizipative Mitgestaltung,
Autonomieunterstiitzendes Feedback/Resonanz,

Selbstbestimmtes Abwigen von Entscheidungen/Arbeitsprozessen/Leistun-
gen,

Transparenz und Nachvollziehbarkeit.

Diese Hauptmerkmale finden sich zu grofien Teilen im Verstandnis von Par-
tizipation wieder. Partizipation betitelt die Teilhabe und Mitbestimmung an
gesellschaftlichen Prozessen (vgl. Schroder 1995, S. 14; Schnurr 2018, S. 631 ff.).
Bezugnehmend auf die vorliegende Arbeit ist zu erdrtern, welchen Einfluss Parti-
zipation auf die Arbeitszufriedenheit hat. Der Fokus wird dabei auf die Faktoren
Selbstbestimmung, Autonomie und Zugehorigkeit gelegt.
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9 Partizipation als Faktor der Arbeitszufriedenheit?

9.1 Einfuhrung: Partizipation als Faktor der
Arbeitszufriedenheit

Die Analyse der Konzepte der Arbeitszufriedenheit hat verdeutlicht, dass Au-
tonomie und Anerkennung Bestandteile von Zufriedenheit bei der Arbeit sind.
Ebenso zahlen Transparenz und Mitbestimmung dazu. Latham und Locke (1991,
2002) haben in ihrer Theorie der Zielsetzung herausgearbeitet, dass ein Hauptbe-
standteil des Erreichens von Zielen ist, dass Beschéftigte selbst den Arbeitsprozess
gestalten diirfen und dass sie ihre Kompetenzen einbringen konnen, sofern die
Moglichkeit besteht.

Auffillig an diesen Bestandteilen ist, dass sie zugleich Inhalte von Partizi-
pation darstellen. Partizipation heifit, an Entscheidungen beteiligt zu werden,
die das eigene Leben betreffen, so Schroder (vgl. 1995, S. 14). Aus diesem Grund
soll Partizipation in dieser Arbeit als ein Bestandteil der Arbeitszufriedenheit
aufgegriffen und der Zusammenhang von Partizipation und Arbeitszufrieden-
heit erldutert werden. Begriindet liegt dieser Fokus zum einen darin, dass viele
Uberschneidungen zwischen den Konzepten der Arbeitszufriedenheiten und
Inhalten der Partizipation vorhanden sind. Zum anderen konnte dieser Aspekt
fiir die Forschungsfrage von besonderem Interesse sein, da sich die Frage ,,Wel-
che Faktoren tragen zur Arbeitszufriedenheit padagogischer Fachkréfte bei?®
wesentlich differenzierter beantworten lief3e, wenn die Forschungsfrage stiarker
eingegrenzt werde. Im Hinblick auf die wiederkehrenden Merkmale von Arbeits-
zufriedenheit, welche inhaltlich den Merkmalen von Partizipation nahestehen,
riickt diese Schnittmenge in den Fokus dieser Untersuchung und soll im Folgen-
den diskutiert werden.

Zum Einstieg in diesen Abschnitt der Arbeit wird hierfiir das Verstindnis
von Partizipation aus politischer und padagogischer Perspektive dargestellt. Zum
einen wird Partizipation als Beteiligung von Individuen in einer demokratischen
Gesellschaftsform erldutert, zum anderen aus Sicht der Padagogik, die als ein Ziel
die autonome Lebensfithrung der Individuen beinhaltet. Um die Motivation zur
Beteiligung differenziert zu betrachten, ist es notwendig, Bediirfnisse und Motive
von Individuen zu betrachten: Warum mdchten sich Individuen beteiligen? In
diesem Zusammenhang soll ein kurzer Exkurs zur Integration genutzt werden,
um Bediirfnisse und Motive zur Beteiligung zu ergriinden. Daran anschlieflend
wird der Blick auf Hindernisse und Grenzen gerichtet. Hier geht es um die Fra-
gen: Wenn das Verstdndnis von Partizipation und die Motive der Individuen
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erklédrt sind, wo liegen die Grenzen der Beteiligung? Wie sind diese Grenzen in
Zusammenhang mit dem Arbeitskontext, in dem Partizipation in dieser Arbeit
urspriinglich angesiedelt ist, zu verstehen?

Daran schliefit sich ein Uberblick iiber Forschungsergebnisse an, die sich
sowohl mit Arbeitszufriedenheit als auch mit Partizipation beschéiftigen. Aus
der Menge an Untersuchungen und Forschungen werden eben jene Ergebnisse
exemplarisch aufbereitet, welche zum Beleg als auch zur Begriindung der For-
schungsfrage notwendig sind.

9.2 Partizipationsverstandnis

Partizipation heif3t laut wortlicher Ubersetzung: teilhaben und mitbestimmen
(vgl. Langenscheidt, 2022). Neben aktiver Teilhabe kann Partizipation auch als
»sich etwas aneignen iibersetzt werden® So ist Partizipation nicht nur ein akti-
ver Prozess des Individuums zur Teilhabe, sondern beinhaltet auch die aktive
Aneignung eines Systems, um teilhaben zu kénnen. Im Folgenden soll ein Blick
auf das Verstdndnis von Partizipation aus politischer und padagogischer Sicht
geworfen werden (vgl. Scheu et. al. 2013, S. 19).

9.2.1 Politisches Verstandnis von Partizipation

Partizipation ist ein politisches Merkmal demokratischer Gesellschaften. Es be-
deutet, Individuen an politischen Entscheidungsprozessen zu beteiligen, z.B.
in Form von Wahlen. Dafiir braucht es zum einen Raume, die Mitbestimmung
zulassen und gleichzeitig Methoden, um allen Individuen die gleichen Moglich-
keiten der Beteiligung zu geben.

Damit alle Individuen einer Gesellschaft mitbestimmen kénnen, miissen
alle iber die gleichen Informationen verfiigen. Am Beispiel Wahlen ankniipfend
setzt Mitbestimmung voraus, dass alle Individuen die gleichen Informationen
iber die Inhalte der Abstimmung haben. Das wiederum erfordert, dass alle die
gleichen Moglichkeiten haben, an Informationen zu gelangen. Von Seiten der
Politik ist es damit notwendig, die Informationen zur Verfiigung zu stellen, damit
ein umfassender Einblick in den Entscheidungsprozess und die Konsequenzen
der jeweiligen Entscheidung ersichtlich ist. Die Individuen zu informieren wird
zu einem zentralen Bestandteil von Partizipation und kann gleichzeitig zu einer
Hiirde fiir Menschen werden, die keinen Zugang zu notwendigen Informationen
erhalten oder deren Zugang zu Beteiligungsmethoden beschrénkt ist, z. B. durch
den Mangel an Sprache.
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Damit sind bereits zwei Aspekte der Partizipation aufgegriffen: informieren und
mitbestimmen lassen. Allerdings unterscheidet sich Teilhabe in weiteren Kate-
gorien, die in ihrer Vielfalt kurz erldutert werden sollen:

® DPartizipation wird zum einen als Leiter mit verschiedenen Stufen der Teil-
habeméglichkeiten gesehen. Eine Form der Teilhabe ist dabei bereits durch
Informieren der Individuen gegeben, was auf der Leiter eine der niedrigsten
Stufen der Partizipation darstellt. Als weitere Stufen werden (u.a.) Anhérung
und Einbeziehung genannt. Die hochste Stufe der Partizipation ist in der
Selbstverwaltung gegeben. Diese Stufe ist erreicht, wenn Individuen sich ohne
Hilfe und Unterstiitzung von ,,auflen organisieren kénnen, bspw. Vereine,
die sich autark organisieren (vgl. Arnstein 2019).

® Als weitere Kategorie wird die direkte und die indirekte Partizipation un-
terschieden. Direkte Partizipation beschreibt die unmittelbare Mitbestim-
mung an Entscheidungen, und die indirekte Mitbestimmung findet tiber
Interessensvertreter:innen statt (vgl. Scheu et al. 2013).

® Partizipation wird unterteilt in Beteiligung, Teilnahme und Teilhabe, wobei
sich Beteiligung auf die reine Meinungsauflerung zu einem Beschluss bezieht.
Teilnahme meint die aktive Beteiligung an (Entscheidungs-)Prozessen. Teil-
habe bezieht sich auf den Bereich dariiber hinaus: Hier wird vom ,,Ausdruck
des Grundrechts® Gebrauch gemacht und Partizipation wird genutzt, um die
eigenen Lebensentwiirfe zu verfolgen und sich dabei an gesellschaftlichen
Ressourcen zu bedienen (vgl. Schnurr 2018, S. 643).

Partizipation ist ein Prozess der Auseinandersetzung mit eigenen Werten und
denen der Gemeinschaft. Als Anpassungs- und Differenzierungsprozess finden
Individuum und Gesellschaft zusammen, dabei konnen Werte des Individuums
an gesellschaftliche Erwartungen angepasst werden (vgl. Bora 2005, S. 17). Gleich-
zeitig findet Partizipation eben dann statt, wenn der gesellschaftliche Raum sich
entsprechend dem Einfluss des Individuums anpasst (vgl. Gusy 2005, S. 253).
Wenn Teilhabe gegeben ist, muss das System, in dem das Individuum partizi-
piert, so flexibel sein, dass es sich auch dem Individuum anpassen kann. Wenn
Biirgerinnen und Biirger an der Stiadteplanung beteiligt sind, kann diese nicht
vorab geplant sein. Die Planung muss sich an den Bediirfnissen und Interessen der
Biirgerinnen und Biirger orientieren. Ebenso miissen Erwartungen und Bediirf-
nisse der Biirgerinnen und Biirger an die Rahmenbedingungen der Stadtplanung
(finanzielle Moglichkeiten, Mobilitat etc.) anpasst werden.
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Als Voraussetzungen zur politischen Partizipation konnen folgende Bedingungen
zusammengefasst werden:

® Der Raum zur Partizipation muss fiir die Biirgerinnen und Biirger gecffnet
werden.

® Esbraucht Methoden zur Teilhabe, welche fiir alle Individuen nachvollziehbar
und zugénglich sind, z.B.: Ein Fragebogen ist fiir Riickmeldungen sinnvoll,
fihrt jedoch zur Ausgrenzung von Analphabeten und Analphabetinnen.

® Esbraucht Transparenz liber bereits festgelegte Ziele und Rahmenbedingun-
gen. Daraus ergibt sich ein Handlungsbereich, der fiir die Biirgerinnen und
Biirger tiberschaubar ist. Auf Basis dieses Handlungsbereichs sind Grenzen
der Partizipation festgelegt. Gleichzeitig wird der Handlungsspielraum iiber-
schaubar und sichtbar.

® Individuen miissen informiert werden iiber Inhalte, mogliche Konsequenzen
und Grenzen ihrer Mitbestimmung.

® Partizipation gelingt nur dann, wenn Offenheit und Reflexion der Instanz
vorhanden sind, die den Raum zur Teilhabe 6ffnen.

¢ Individuen miissen sich in der Lage fiithlen, Entscheidungen mitzubestimmen.
Die Methoden der Beteiligung miissen zugénglich sein und die Individuen
werden ausreichend informiert (vgl. Gusy 2005, S. 249-257).

Kurzum: Teilhabe von Individuen am demokratischen Zusammenleben erwéchst
aus politischen Strukturen, die es allen Individuen erméglichen, zu partizipieren.

9.2.2 Padagogisches Verstandnis von Partizipation

Partizipation in der padagogischen Arbeit basiert auf den dargestellten politi-
schen Strukturen und Gesetzgebungen. Die Grundlage der pidagogischen Arbeit
bilden zum einen Gesetze, wie das Gesetz zur frithen Bildung und Betreuung (vgl.
KiBiz, 2020) oder das SGB VIII, in dem festgeschrieben steht, dass Kinder und
Individuen in Belange einbezogen werden miissen, die ihr Leben betreffen (vgl.
Sozialgesetzbuch (VIII) Kinder und Jugendhilfegesetz 2021; Gesetz zur frithen
Bildung und Férderung von Kindern - sechstes Gesetz zur Ausfithrung des
Achten Buches Sozialgesetzbuch 2020). Dariiber hinaus wurden im Rahmen der
Menschenrechtskonventionen der Vereinten Nationen Richtlinien festgehalten,
welche postulieren, dass es Aufgabe des Staates ist, Individuen iiber ihre Rechte zu
informieren, sie an Entscheidungen zu beteiligen und Zugang zu Informationen
zu gewahren (vgl. UNICEF 1989).
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Diese Gesetze rahmen die padagogische Arbeit und bilden die Schnittstelle
zwischen politischen Strukturen und Piadagogik: Demokratische Gesellschaften
miissen die Voraussetzungen zur Partizipation bereitstellen, jedoch miissen sich
Individuen aktiv einbringen, damit Partizipation gelingt. Hier wiederum setzt
die pddagogische Arbeit an.

Pddagogische Arbeit zielt darauf, Individuen in ihrer Selbststandigkeit und
Autonomie zu unterstiitzen, um am gesellschaftlichen Leben teilzunehmen (vgl.
Schnurr 2018, S. 631 ff.). Das setzt voraus, dass Individuen diese Kompetenz im
Laufe ihrer Sozialisation gelernt haben, z.B. Teil des Arbeitslebens zu werden,
in sozialen Gruppen zu agieren, mit Menschen in Kontakt zu kommen. Es zeigt
sich, dass nicht alle Individuen iiber diese Kompetenz oder das Bediirfnis nach
Teilhabe verfiigen. Gerade Kinder, benachteiligte oder beeintrachtigte Individuen
haben dies im Laufe ihrer Sozialisation (noch) nicht gelernt; sei es, weil sie selbst
nicht darin bestarkt wurden, ihre Meinung zu duflern oder es keine Vorbilder oder
strukturellen Moglichkeiten im sozialen Umfeld gab, die Teilhabe geférdert und
gefordert haben (vgl. Schnurr 2018, S. 643). Heute ist es bereits Bildungsaufgabe
padagogischer Arbeit im Elementarbereich, die Kinder in ihrer Mitbestimmung
zu unterstiitzen und Mitbestimmung als Teil des sozialen Aufwachsens zu ver-
stehen (vgl. Moser/Wrentschur 2018, S. 128).

Aus Sicht des Individuums setzt Teilhabe voraus, mit Menschen in Kontakt
zu treten, sich zu 6ffnen, ein Bewusstsein fiir die eigenen Kompetenzen zu er-
langen - padagogische Arbeit begleitet beim Erlernen dieser Féhigkeiten. Hier
zeigt sich die Verortung padagogischer Arbeit im Hinblick auf Partizipation:
Politische Strukturen geben den partizipativen Rahmen, das Individuum muss
sich allerdings aktiv einbringen, damit Partizipation gelingt — wer sich nicht ak-
tiv einbringen kann, wird durch piddagogische Begleitung zur Teilhabe befahigt
(vgl. Schnurr 2018).

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass Partizipation als ein Prozess akti-
ver Auseinandersetzung strukturelle Voraussetzungen verlangt, die vonseiten der
politischen Fithrung gegeben sein miissen und gleichzeitig die aktive Ausgestal-
tung und Nutzung dieser Strukturen verlangt. Dafiir braucht es Individuen, die
sich aktiv einbringen. Vereinfacht liefle sich sagen, Politik stellt den Rahmen, und
péadagogische Arbeit férdert die Fahigkeit zur aktiven Teilhabe im Individuum.

9.3 Partizipation als Methode der Integration

Im Diskurs um Partizipation sollte auch ein Blick auf die Motivation zur Parti-
zipation geworfen werden: Warum mochten Individuen beteiligt sein und sich
einbringen? Die Antwort findet sich im menschlichen Grundbediirfnis, ,,dazuge-
horen zu wollen® (siehe Kapitel 8.3.2, 8.3.6, 9.5) und Teil eines Ganzen zu sein. So
wird Teilhabe zu einem zentralen Aspekt menschlicher Bediirfnisbefriedigung.
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Wichtig fiir diese Arbeit ist dieses Bediirfnis insofern, als dass Partizipation die
Integration in einer Gesellschaft fordert. In diesem Abschnitt soll kurz betrachtet
werden, wie der Prozess der Integration in einer sozialen Gruppe verlduft. Dabei
wird der Fokus auf die Aspekte von Integration gelegt, welche zum einen fiir den
Prozess der Partizipation von Bedeutung sind und zum anderen solche, die sich
als Widerspriichlichkeiten dazu darstellen.

Das Bediirfnis, dazuzugehoren, wird dariiber befriedigt, dass sich Individuen
als Teil einer Gemeinschaft wahrnehmen. Diese Wahrnehmung erfolgt iiber
Resonanz. Der Begriff Resonanz wird hier stellvertretend fiir Feedback genutzt.
Anders als Feedback, welches als inhaltliche Riickmeldung verstanden wird,
wird Resonanz als eine Form der Wahrnehmung betrachtet, unabhingig des
Inhalts (vgl. Rosa 2016; siehe Kapitel 9.4). Resonanz bedeutet, sich informiert,
wahrgenommen und ernst genommen zu fiihlen sowie gesehen zu werden. Be-
zugnehmend auf vorherige Kapitel gelingt Teilhabe iiber einen ,,Anpassungs- und
Differenzierungsprozess“ (Bora 2005, S. 17): Individuum und System passen
einander an, sodass Werte und Erwartungen iibereinstimmen. Dies wirft die
Frage auf, inwieweit erst Anpassung oder erst Differenzierung stattfindet. Es heif3t
dazu, dass Integration dariiber stattfindet, dass Individuen die Werte eines Sys-
tems wahrnehmen, ihre eigenen zuriickhalten und sich in das bestehende System
einfiigen. Uber Resonanz und Wahrnehmung der Individuen des bestehenden
Systems wird das Bediirfnis, ,dazugehéren zu wollen®, befriedigt. Im Anschluss
folgt der Differenzierungsprozess: Nach erfolgreicher Anpassung 6ffnet sich
das Individuum und bringt eigene Werte mit in das bestehende System ein (vgl.
Stichweh 2005, S. 35). Dies kann zum einen dazu fiithren,

® dass Individuen fiir ihre eigenen Werte nicht mehr die gleiche Resonanz
erhalten, wodurch ein Abwéigungsprozess stattfinden muss (vgl. Bora 2005,
S. 26). Werden die eigenen Werte zuriickgestellt oder wird der Ausschluss
aus dem System riskiert?

® dass Individuen ihre eigenen Werte den Werten des Systems anpassen. Zur
Befriedigung des Grundbediirfnisses, Teil einer Gruppe zu sein, werden die
Werte des Systems tiber die eigenen Werte gestellt und internalisiert. Die Wer-
te des Systems verschmelzen mit den eigenen Werten. Infolgedessen nimmt
das Individuum die Werte der Gruppe als dessen eigene wahr. Dafiir ist eine
starke Resonanz des Systems notwendig (vgl. Deci/Ryan 1993).

® dass sich die Werte der Gruppe entsprechend den Werten des Individuums
anpassen. Die Voraussetzung dafiir ist zum einen die Wahrnehmung der
Meinung der Individuen, zum anderen die Flexibilitat des Systems, auf diese
Meinungen zu reagieren und sie zu beriicksichtigen (vgl. Schnurr 2018, S. 643).
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Als zentraler Aspekt zur Integration in eine Gesellschaft wird Resonanz benannt.
Die Art und Haufigkeit der Resonanz entscheiden tiber den Grad der Anpas-
sung nach eigenen Werten und Werten der Gruppe. Unabhéngig davon kann
festgehalten werden, dass Resonanz das Bediirfnis des ,dazugehoren Wollens*
befriedigt und somit zum zentralen Aspekt von Integration und damit auch zur
Partizipation wird. Resonanz bestitigt, als Teil einer Gemeinschaft anerkannt
zu sein (vgl. Bora 2005, S. 27; Stichweh 2005, S. 35).

9.4 Resonanz: Begriffsklarung

Der Begriff der Resonanz fand den Ursprung in der Physik. Resonanz beschreibt
den Zustand zweier Objekte in einem System, die miteinander schwingen (vgl.
Rosa 2022, S. 281). Somit braucht es mindestens zwei Objekte, die in einem Reso-
nanzraum existieren. Der Soziologe Hartmut Rosa (2022) betrachtet Resonanz als
eine Beziehung zwischen zwei Korpern bzw. Objekten, die aufeinander reagieren,
ohne dass die Reaktion in einem kausalen Zusammenhang zueinandersteht.
Dabei beschreibt Rosa Resonanz als ,,In-Beziehung-Treten® und als Modus des
»In-der-Welt-Sein[s]“ (S. 285). Resonanz kann als basales menschliches Bediirfnis
betrachtet werden, ohne dessen Erfiillung die Gefahr einer Entfremdung mit der
Welt folgen kann. Entfremdung beschreibt dabei das Gefiihl der Leere und der
Unbedeutsamkeit. Der Mangel an Resonanz fiihrt zu einem Gefiihl des Unver-
bundenseins (vgl. Rosa 2022, S. 251.).

Basierend auf der Frage nach einem gliicklichen Leben diskutiert Rosa (2022),
welche Bedeutung materielle und personliche Ressourcen fiir das Empfinden
eines gliicklichen Lebens haben. ,,Meine These ist, dass es im Leben auf die Qua-
litdt der Weltbeziehung ankommt (...)“ (S. 19). Als Weltbeziehung betitelt er das
Gefiihl des Verbundenseins mit der Welt, welches sich iiber die Erreichbarkeit
eines Gegeniibers einstellt: das Gefiihl, jemand anderen erreichen und selbst-
wirksam sein zu koénnen. Diese Verbindung wird iiber Anerkennung, Liebe und
Wertschitzung des Gegeniibers vermittelt. Laut Rosa werden insbesondere Bil-
dungsprozesse erst iiber die Berithrung zueinander entwickelt und werden von
der gegenseitigen Anteilnahme der Individuen positiv beeinflusst. Das Gefiihl,
getragen zu werden, wird als zentraler Aspekt des Verbundenseins und der Re-
sonanz betrachtet (vgl. 2022, S. 25, 281)).

Fiir diese Arbeit ist Resonanz insbesondere im Zusammenhang mit Parti-
zipation und Arbeitszufriedenheit von besonderem Interesse. Feedback wird
als Faktor der Arbeitszufriedenheit betrachtet, wobei Feedback eine inhaltliche
Riickmeldung zu einer gezeigten Leistung betitelt (vgl. Hattie/ Timperley 2007,
S. 81). Fiir Partizipation wiederum ist Resonanz ein zentraler Faktor, der das
Gefiihl von Zugehorigkeit sicherstellt, ohne Wertung einer Leistung. Es ist keine
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inhaltliche Rickkopplung vonnoéten fiir das Gefiithl von Verbundensein. Daher
soll der Resonanzbegriff den Begriff Feedback in dieser Arbeit ablosen, sofern
Feedback nicht als Teil eines Konzeptes dargestellt wird.

9.5 Partizipation als Motivation zum Erbringen von Qualitat

Ein weiterer bedeutsamer Aspekt ist die Wirkung von Partizipation. Welche
Folgen hat Partizipation fiir Individuen und Gesellschaft? Dies soll in diesem
Kapitel diskutiert werden.

Partizipation zielt auf das Erleben von Selbstwirksamkeitserfahrungen ab:
Dies meint, die eigene Meinung mitzuteilen, mitzugestalten, mitzubestimmen, in-
formiert zu werden oder Entscheidungen treffen zu konnen. Daher soll ein Exkurs
iber die Selbstwirksamkeitstheorie von Deci und Ryan (1993) gemacht werden.

Die Theorie der Selbstwirksamkeit von Deci und Ryan (1993) soll in diesem
Teil in Verbindung mit Qualitdt und Leistung aufgegriffen werden. Deci und
Ryan haben sich in ihrer Theorie auf die soziale Umgebung und Lernmotivation
bei Schiilerinnen und Schiilern fokussiert. Die Ergebnisse lassen sich auch auf
den Arbeitskontext {ibertragen: Betrachtet man Prozesse der Leistungs- und
Qualitatsentwicklung, werden diese maf3geblich beeinflusst durch Motivation
und Selbstbestimmung (siehe Kapitel 8, 8.3.2, 8.3.6) der Beschiftigten. So kann
diese Theorie in Ausschnitten fiir diese Arbeit von groflem Interesse sein.

Die Frage, der in diesem Abschnitt gezielt nachgegangen werden soll, ist,
inwieweit sich Riickmeldung und die Einbindung in ein System auf die Qualitdt
und Leistung der Arbeit auswirken.

Zum Einstieg soll hierfiir ein Blick auf die Unterschiede intrinsischer und ext-
rinsischer Motivation geworfen werden und darauf, welche Faktoren sich moti-
vationssteigernd auswirken:

® Intrinsische Motivation ist interessengebunden, damit ist sie nicht ausschlief3-
lich auf das zu erwartende Ziel ausgerichtet. Sie wird durch Neugier, Explo-
rationsverhalten und die Freude am Handeln angetrieben.

® Extrinsische Motivation ist instrumentell. Eine Handlung wird nicht aus
eigenem Interesse angetrieben, sondern durch eine Bekréftigung von aufien
(vgl. Deci/Ryan 1993, S. 225).

Anfanglich gingen Deci und Ryan davon aus, dass Menschen, die eine Hand-
lung intrinsisch motiviert durchfithren, durch Bekraftigung von auflen (z.B.
finanzielle Anreize) eher demotiviert werden (vgl. ebd., S. 226). Heute herrscht
hingegen die Meinung vor, dass beide Motivationspole nicht gegeneinander ar-
beiten, sondern einander noch bestirken. Wird eine intrinsische Handlung durch
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auflere Anreize bekraftigt, steigt die Motivation. Deci und Ryan erkléren, dass
intrinsische Motivation primir vom Bediirfnis nach Wirksamkeit und Selbstbe-
stimmung geleitet wird, extrinsische Motivation durch alle drei Bediirfnisse. Uber
die Befriedigung der drei Grundbediirfnisse wird die intrinsische Motivation
bestdrkt und die extrinsische Motivation internalisiert (vgl. ebd., S. 292). Das
bedeutet, dass iiber die Befriedigung der Bediirfnisse nicht nur die intrinsische
Motivation gesteigert wird, sondern dariiber hinaus werden Anforderungen, die
der sozialen Zugehorigkeit dienen, internalisiert und das Gefiihl des selbstbe-
stimmten Handelns ldsst sie intrinsisch wirken.

Externe Bekréftigung, welche nicht als Kontrolle, sondern als Begleitung
und selbstwirksamkeitsférdernde Mafinahme wahrgenommen wird, wirkt sich
zusitzlich starkend auf die Motivation aus. Deci und Ryan beschreiben die-
ses wie folgt: ,Die soziale Umgebung foérdert somit das Auftreten intrinsischer
Motivation insoweit, als sie die Bediirfnisse nach Kompetenz und Autonomie
unterstiitzt“ (Deci/Ryan 1993, S. 230). Aus dieser Theorie leiten Deci und Ryan
Faktoren ab, die motivationsfordernd bzw. motivationshemmend sind (siehe
folgende Tabelle 3.)

Tabelle 4: Motivationsfordernde und motivationshemmende Faktoren (vgl. Deci/Ryan
1993, S. 230)

Motivationsfordernde Faktoren Motivationshemmende Faktoren
Ruckmeldungen materielle Belohnung
Wahlrecht/WahImdglichkeiten Strafandrohungen

MaBnahmen, die Eigeninitiative fordern Termindruck

AuBerung anerkennender Gefiihle besondere Auszeichnungen

Die Wirksambkeit dieser Faktoren hingt dabei wesentlich von der Art und Weise
ab, wie sie kommuniziert werden. So kénnen beispielsweise auch Belohnungen als
motivationsférdernd wahrgenommen werden, wenn sie autonomieunterstiitzend
sind (vgl. ebd., S. 231). Auch Bandura (1978) bestitigt dies im Rahmen seiner
Theorie des sozialen Lernens: ,,In this mode of conveying response informa-
tion, the conception of the appropriate behavior is gradually constructed from
observing the effects of one’s actions rather than from the examples“ (Bandura
1978, S. 140).

Neben den drei Grundbediirfnissen wirkt sich auch das Anforderungsniveau
gestellter Aufgaben auf die Motivation aus. Um intrinsisch motiviert zu sein,
sollten die gestellten Aufgaben als Herausforderungen wahrgenommen werden,
als Handlungsziel, und gleichzeitig zu den individuellen Fahigkeiten passen.
Riickmeldungen wirken sich dabei bestdrkend und unterstiitzend auf die Moti-
vation aus, wenn sie auch hier wieder selbstwirksamkeitsférdernd kommuniziert
werden. Negative Riickmeldungen wirken sich dann motivierend aus, wenn sie
den Menschen befidhigen, Aufgaben zukiinftig besser 16sen zu kénnen. Kritik
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sollte also 16sungsorientiert sein und zur Verbesserung beitragen (vgl. Deci/Ryan
1993, S. 231). Uberpriifbarkeit und Kontrolle stirken nicht nur die Motivation,
sondern beeinflussen die Selbstwirksamkeitserwartung und tragen zum Inter-
esse und, so Bandura (1978), zur Leistung bei. So konnten auch Deci und Ryan
nachweisen, dass Schiiler:innen neugieriger und eigenstindiger waren, wenn
die Lehrperson zum einen das Interesse der Kinder (z.B. durch Orientierung
an der Lebenswelt der Kinder) wecken konnten, zum anderen beeinflusste das
autonomieunterstiitzende Verhalten der Lehrperson die Selbsteinschitzung der
Schiiler:innen, als Grundlage des eigenstindigen Arbeitens. Autonomieférdernd
wird beschrieben als das Angebot von Wahlmaglichkeiten und die (Person betref-
fende) Beriicksichtigung anderer Perspektiven (vgl. ebd., S. 232). Diese Theorie
wird gestiitzt durch Latham und Locke (siehe Kapitel 8.3.6), die postulierten, dass
sich Resonanz und autonomieunterstiitzendes Verhalten positiv auf die Leistung
der Beschiftigten auswirkten.
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Abbildung 20: Einflussfaktoren von Motivation. (Eigene Darstellung)

Zusammenfassend erkliren Deci und Ryan (1993), dass eine Umgebung, die
das Bestreben nach Autonomie, Kompetenz und sozialer Eingebundenheit si-
cherstellt, die Befriedigung psychologischer Bediirfnisse und das Bediirfnis
nach autonomem Handeln starkt. Diese ermdglicht es dem Individuum, die
eigenen Kompetenzen zu erleben und einzusetzen. Dies fithrt zu engagiertem,
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motiviertem Handeln und tragt zur Qualitdt der Arbeit bei (vgl. Deci/Ryan 1993,
S. 236). Entsprechend ldsst sich ableiten, dass die soziale Umgebung und die dar-
auf erlebte Resonanz entscheidend fiir die Leistung eines Individuums sind. Aus
den Konzepten der Arbeitszufriedenheit ist bereits bekannt, dass Partizipation
zur Zufriedenheit fithrt und Zufriedenheit ebenfalls zur Qualitdt und Leistung
beitragt. Dieser Zusammenhang wird hier bestatigt.

9.6 Widerspriiche

Aus den vorangegangenen Kapiteln wird der grofle Gewinn fiir die Arbeits-
leistung, Motivation und Zufriedenheit durch Partizipation deutlich. Es bleibt
fraglich, wo und warum Teilhabe trotzdem an ihre Grenzen st6f3t.

Wie bereits im Teil ,,zum Verstandnis von Partizipation® angedeutet, ist ein
zentraler Bestandteil der Teilhabe das Informieren der Individuen. Dabei bleibt
fraglich, inwieweit Informationen zum einen neutral und unbefangen vermittelt
werden konnen, zum anderen kommt die Frage auf, wie sichergestellt werden
kann, dass alle Informationen zur Entscheidung alle Individuen gleichermaflen
erreichen. Wenn es eine Voraussetzung zur Partizipation ist, dass alle Individuen
iiber die gleichen Informationen verfiigen, entsteht die Schwierigkeit, wie mach-
bar und messbar diese Bedingung ist (vgl. Schnurr 2018, S. 635ff.).

Daran anschliefSend stellt sich die Frage, ob es tiberhaupt notwendig ist, dass
alle Individuen gleichermaflen bestimmen diirfen oder ob Teilhabe auch dar-
iber funktioniert, dass nur einzelne Interessensgruppen bzw. Individuen tiber
Teilbereiche entscheiden. Das wirft wiederum die Frage auf, wie tiber Interes-
sensgruppen entschieden wird. Wer legt fest, was von wem entschieden wird?
So konnen sich interessierte Individuen zwar Interessensgruppen anschlieflen,
jedoch bleibt auch hier kritisch zu betrachten, inwieweit der Zugang zu diesen
Gruppen fiir alle gleich moglich ist. Wissen alle interessierten Individuen von der
Moglichkeit, einer Interessensgruppe beizutreten? Wie wird mit Sprachbarrieren
umgegangen? (vgl. ebd., S. 644).

Ein weiterer kritischer Aspekt ist jener der ,Nicht-Mitbestimmung® (Bora
2005, S. 29). Ist ,,Nicht-Mitbestimmung® etwas, wofiir sich Individuen aktiv ent-
scheiden, als eine Form der Enthaltung oder ist ,,Nicht-Mitbestimmung"“ darauf
zuriickzufithren, dass Menschen sich nicht in der Lage fiihlen, mitzubestimmen?
Ist dieses Phanomen hier auf einen Mangel an Verstidndnis, Interesse oder per-
sonlicher Zuriickhaltung zurtickzufiihren?

Dieser Aspekt wird in der Diskussion um Partizipation wenig beleuchtet und
lasst nur Mutmaflungen zu.

Eine Mutmaflung lautet, dass Individuen sich nicht in der Lage fiihlen, sich
zu beteiligen. Begriindet wird dies damit, dass die Au8erung der eigenen Mei-
nung von Individuen als Wagnis wahrgenommen wird. Entsprechend verlangt
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Mitbestimmung Ubung in einem vertrauten Umfeld (vgl. Moser/ Wrentschur
2018, S. 128). Individuen, die in festen Strukturen und eher fremdbestimmt leben,
verlassen gewohntes Terrain und miissen Mitbestimmung in einem vertrauten
Umfeld lernen und iiben. Die eigene Meinung im Lokalverband einzubringen,
in dem die Nachbarschaft bekannt ist, kann als Ubung dienen, bevor Teilhabe
auf offentlicher Ebene stattfindet.

Ein weiterer Aspekt kann sein, dass Individuen sich mangels Informationen
und Transparenz der Konsequenzen nicht in der Lage sehen, eine Entscheidung
treffen zu konnen. ,,Nicht-Mitbestimmung“ wiirde hier als Folge einer méglichen
Uberforderung betrachtet werden (vgl. Scheu et al. 2019, S. 18).

Partizipation kann auch als Hierarchisierung empfunden werden. Obwohl
Partizipation die Beteiligung an Entscheidungsprozessen aller beinhaltet, braucht
es Verantwortliche, die festlegen, welche Entscheidungen von welchen Interes-
sensgruppen mitbestimmt werden (vgl. Gusy 2005, S. 248f.). In demokratischen
Gesellschaften stellt sich die Hierarchisierung folgendermaflen dar: In politischen
Debatten muss der Raum fiir die Meinung der Individuen einer Gesellschaft
geschaffen werden. Darauf sind die partizipierenden Individuen angewiesen. Die
politische Schicht einer Gesellschaft entscheidet {iber die Mitbestimmung der
Individuen. Teilhabe wird so zu einem ,,von oben auferlegten® Privileg, einherge-
hend damit, dass Teilhabe wiederum nur dadurch gelingt, wenn vom ,,Privileg®
Gebrauch gemacht wird. Dariiber hinaus wird kritisch benannt, dass Partizipa-
tion als Legitimierung fiir politische Entscheidungen dient: Im Rahmen einer
»Schein-Partizipation® wird zwar der Raum zur Mitbestimmung der Interessens-
gruppen gegeben, jedoch kann dieser wiederum von politischer Ebene begrenzt
und beeinflusst sein: Entscheidungsraume konnen extra klein gehalten werden,
Informationen konnen nicht objektiv wiedergegeben oder manipuliert werden.
Auf diese Weise legitimiert Partizipation die Entscheidungen und Handlungen,
die von politischen Machthabern durchgesetzt werden wollen (vgl. Arnstein 2019,
S. 24; Scheu et al. 2019, S. 20).

Zusammenfassend ldsst sich kritisch anmerken, dass Partizipation weder
messbar noch einheitlich in ihrer Umsetzung ist. Die strukturellen Gegebenhei-
ten, die vonseiten der politisch Machthabenden bestimmt werden, sind subjektiv
beeinflusst. Welche Informationen an Interessensgruppen weitergetragen wer-
den, hingt von der Einschitzung der politisch Machthabenden ab. Gleichzeitig
kann Teilhabe in Interessensgruppen dazu fithren, dass interessierte Individuen
ausgegrenzt werden, da sie als ,Nicht-Interessierte“ wahrgenommen werden.
Partizipation bleibt hier, trotz der strukturellen Ebene, bei einer subjektiven
Einschitzung der Umsetzung.

Neben den kritisch zu nennenden strukturellen Aspekten ist das Individuum
eine ebenso wenig neutrale Grofle im Teilhabeprozess. So ist die aktive Teilhabe
zwar vom gleichen Grundbediirfnis der Individuen motiviert, es bleibt jedoch
die Frage offen, welche Motive zur ,Nicht-Teilnahme“ fithren. Ahnlich einer
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Black-Box verbleiben die Griinde der ,Nicht-Teilnahme® im Dunkeln. Um die
groBtmogliche Struktur und Messbarkeit der Partizipation aufseiten des Indivi-
duums herzustellen, wiirde es Kenntnisse und Transparenz verlangen. Wenn es
gelidnge, Motive der ,,Nicht-Mitbestimmung® zu ergriinden und Voraussetzungen
zur Mitbestimmung abzuleiten, konnte eine Struktur geschaffen werden, welche
die Wahrscheinlichkeit der Teilhabe erhoht.

9.7 Zusammenfassung: Arbeitszufriedenheit
kindheitspadagogischer Fachkrafte

Das Bediirfnis nach Zugehorigkeit und Selbstwirksamkeit kann tiber Partizi-
pation befriedigt werden. Partizipation ist dabei eine Methode zur Integration
in ein System, wobei sich Integration und Partizipation als Anpassungs- und
Differenzierungsprozess vollzieht. Teilhabende miissen sich aktiv in das System
einbringen, das System wiederum muss Rdume 6ffnen, in denen Teilhabende
mitbestimmen kénnen.

Uber Riume zur Teilhabe miissen Individuen informiert sein. Der Hand-
lungsrahmen, sowie notwendige Informationen und Konsequenzen fiir das in-
dividuelle Handeln missen fiir alle Beteiligten transparent sein.

Teilhabe wird tiber Resonanz motiviert. Dabei ist Resonanz bewusst neut-
ral gewihlt, da sowohl zustimmende Resonanz als auch konstruktiv-kritische
Riickmeldungen als positiv erlebt werden. Bedeutsam ist, dass Riickmeldungen
als autonomieunterstiitzend erlebt werden.

Fraglich bleibt, inwieweit Partizipation gemessen und iiberpriift werden kann
und welche Motive sich hinter der ,,Nicht-Teilhabe“ von Individuen verbergen.
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10 Arbeitszufriedenheit, Partizipation und Qualitat

Heute bewegen sich viele Studien im Zusammenspiel von Qualitidt und Inhalten
der Mitbestimmung am Arbeitsprozess und Arbeitszufriedenheit. Dabei wird
z.B. Das Einbringen eigener Kompetenzen als Bestandteil eines partizipativen
Arbeitsprozesses betrachtet und steht in ebenso engem Zusammenhang zur Qua-
litat der Arbeit und der Zufriedenheit der Beschiftigten.

Nach dem Konzept von Deci und Ryan (1993), in dem der Zusammenhang
zwischen Motivation und Leistung dargestellt wird (siehe Kapitel 9.5) belegen
auch Forschungsergebnisse, dass Arbeitsbedingungen das Engagement der Be-
schiftigten und die Qualitdt der Arbeit beeinflussen (vgl. Viernickel/Voss 2012;
Rudow 2004).

In diesem Zusammenhang werden auch das Streben nach Autonomie, nach
Verantwortungsiibernahme und der Wunsch, Teil eines Ganzen zu sein, als wie-
derkehrende Faktoren der Arbeitszufriedenheit genannt (vgl. Deci/Ryan 1993;
Oldham/Hackman 1976; Herberg 1959). Dabei sind dies zentrale Aspekte von
Partizipation (vgl. Schnurr 2018, S. 831 ff.; Moser/Wrentschur 2018, S. 128), die
gesellschaftliche Teilhabe sicherstellen. Im Kontext von Arbeitszufriedenheit wird
hier der Wunsch der Beschiftigten nach dem Eingebundensein in ein Team oder
Teil eines betrieblichen Arbeitsprozesses zu sein, bestatigt.

Dariiber hinaus wird aufgezeigt, dass Orientierung im Rahmen der Konzepti-
on und Stellenbeschreibungen gewiinscht wird und Widerspriichlichkeiten sowie
fehlende Informationen zur Unzufriedenheit beitragen (vgl. Schreyer et al. 2014).
Herzberg (1959) hebt die Bedeutung der Kontext-Faktoren wie Unternehmensad-
ministration und soziale Beziehung als bedeutsame Faktoren der Zufriedenheit
und Motivation hervor. Der Mangel an Kontext-Faktoren kann zu einer Belastung
und Desorganisation fithren.

Zusammenfassend kann abgeleitet werden:

® Zufriedenheit ist abhdngig von Resonanz und dem Gefiihl, eingebunden zu
sein.

® Resonanz wird als zentraler Faktor der Zufriedenheit und Arbeitsqualitét
durch Forschungsergebnisse bestitigt.

® Zur Zufriedenheit und Arbeitsqualitit brauchen Beschiftigte Informationen
und Orientierung. Diese Aufgabe ist vonseiten der jeweiligen Fithrungskraft
bzw. dem Tréger zu erfiillen.
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Abbildung 21: Bedingungen und Folgen von Arbeitszufriedenheit. (Eigene Darstellung)

Das Empfinden von Arbeitszufriedenheit ist ein individuelles Gefiihl und ist
auf der Mikro-Ebene angesiedelt. Es wird jedoch deutlich, dass das Empfinden
durch duflere Einfliisse und Rahmenbedingungen beeinflusst ist. So ist Arbeits-
zufriedenheit abhdngig von Struktur und Orientierung, die von anderer Ebenen
(Makro- und Mikro-Ebene) vorgegeben werden. Dariiber hinaus wiinschen sich
Fachkrifte Moglichkeiten, um zu partizipieren. Wenn Fachkrifte das Gefiihl
haben, partizipieren zu konnen, z. B. eigenstandig arbeiten zu kénnen und ihre
Kompetenzen einbringen zu kénnen (vgl. Latham/Latham 1991), hat das Aus-
wirkungen auf die Leistung (vgl. Deci/Ryan 1993) und Qualitét ihrer Arbeit.
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11 Spezifizierung der Fragestellung

Anders als in den voran genannten Studien sollen in dieser Arbeit die Auswir-
kungen von Partizipation auf die Arbeitszufriedenheit ergriindet werden. Die
zentrale Forschungsfrage ist dabei: Hat Partizipation Auswirkungen auf die Ar-
beitszufriedenheit?

Zeigen die vorgestellten Untersuchungen zwar einen Zusammenhang zwi-
schen Partizipation und Arbeitsleistung auf (Kliche/ T6ppich/Koch-Gromus 2009;
Latham/Locke 1991; Deci/Ryan 1993; Oldham/Hackman 1976), besteht eine
Liicke in der Erforschung des Zusammenhangs von Partizipation und Arbeitszu-
friedenheit. So kann aus den genannten Konzepten der Riickschluss entnommen
werden, dass Partizipation in einem Zusammenhang mit Leistung und Motivati-
on steht. Dabei findet der Aspekt Arbeitszufriedenheit in dem Zusammenhang
keine Berticksichtigung.

Jedoch zeigen Ergebnisse der AQUA-Studie (vgl. Schreyer 2014), dass der
Grofiteil padagogischer Fachkrifte bereits Partizipation bei ihrer Arbeit erlebt.
Gleichzeitig fithlt sich diese Berufsgruppe stark belastet. Belastungsempfinden
beeinflusst die Leistung der Beschéftigten. So bleibt zu klaren, welche Form
von Partizipation in der pddagogischen Praxis umgesetzt wird und wie diese
die Arbeitszufriedenheit der Beschiftigten beeinflusst. Ist Mitbestimmung der
Beschiftigten eher eine arbeitsorganisatorische Voraussetzung, mit dem Ziel,
Autonomie und Selbstbestimmung zu offerieren? Oder dient Partizipation der
Wahrnehmung von Interessen und Bediirfnissen der Beschiftigten? Ist der Rah-
men der Beteiligung transparent und sind Fachkréifte gentigend iiber Inhalte und
Konsequenzen aufgeklart (vgl. Scheu et al. 2013)?

Der Zusammenhang von Arbeitszufriedenheit, Qualitat und Partizipation ist
kein neuer, jedoch wurden bisher lediglich einzelne Aspekte der drei Konstrukte
betrachtet und in Zusammenhang gebracht. Bisher wurden Inhalte der Partizi-
pation, wie eigenstandiges Arbeiten und das Mitgestalten von Arbeitsprozessen
als Aspekte der Selbstwirksamkeit betrachtet (vgl. Latham/Locke 1991). Diese
Aspekte wiederum sind auch Formen der Mitgestaltung, Arbeitsmotivation und
Arbeitszufriedenheit. Vor diesem Hintergrund wird die Frage in dieser Arbeit
aufgeworfen, inwieweit einerseits Partizipation als Gesamtkonstrukt zur Arbeits-
zufriedenheit beitragt, andererseits die Frage, welche Aspekte von Partizipation
padagogische Fachkrafte dabei besonders hervorheben.

Ziel dieser Untersuchung ist es nicht, einzelne Aspekte der Partizipation zu
benennen, sondern dieses als Konstrukt in dessen Génze zu erfragen und somit
den Zusammenhang von Partizipation und Arbeitszufriedenheit zu ergriinden.
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Hierzu werden im Rahmen eines Leitfadeninterviews keine einzelnen Inhalte
abgefragt, sondern die Inhalte werden durch die Befragten selbst zum Ausdruck
gebracht.

Uber die zentrale Frage nach dem Zusammenhang von Partizipation und Ar-
beitszufriedenheit ergeben sich weitere Leitfragen:

Ql  Wo wird Partizipation im Berufsalltag padagogischer Fachkrifte erlebt?

Q1.2 Welche Formen der Partizipation werden in Einrichtungen des Elemen-
tarbereichs umgesetzt?

Q1.3 Wo erleben die Beschiftigten Grenzen und wie gehen sie mit diesen um?

Q2 Wie wirkt sich der Grad der Partizipation auf die Zufriedenheit der Be-
schiftigten aus?

Q2.1 Je mehr Partizipation, desto zufriedener die Beschiftigten?

Q2.2 Korreliert das Erleben von Grenzen mit der Arbeitszufriedenheit?

Q2.3 Wenn Partizipation zur Zufriedenheit beitrégt, sind die Beschiftigten zu-
friedener als die, die weniger partizipieren?

Ziel ist es, Auswirkungen von Partizipation auf die Arbeitszufriedenheit frithpa-
dagogisch Beschiftigter zu finden. Davon ausgehend, dass padagogische Fach-
krifte viele Moglichkeiten der Mitbestimmung in ihrer Arbeit haben, soll erértert
werden, welche Griinde zu Unzufriedenheit fithren. Dabei soll der Fokus nicht
auf den Griinden der Unzufriedenheit liegen, vielmehr sollen Bediirfnisse trans-
parent gemacht werden, deren Befriedigung zu Partizipation und Zufriedenheit
fihren. Neben dem Ergriinden der Bediirfnisse der Fachkréafte soll in dieser
Arbeit auch der Blick auf die Motive zur ,,Nicht-Partizipation® gelegt werden.
Auch in diesem Zusammenhang soll ressourcenorientiert betrachtet werden,
welche Bedingungen Teilhabe begiinstigen.
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12 Forschungsvorgehen

Die vorliegende Arbeit beschéftigt sich mit der Frage, welche Faktoren zur Ar-
beitszufriedenheit padagogischer Fachkrifte beitragen. Dabei bieten sich sowohl
quantitative als auch qualitative Forschungsmethoden an. Vor dem Hintergrund,
dass die Datenlage quantitativer Untersuchungen (siche Kapitel 6, 7) viele Aus-
kiinfte iiber das Stimmungsbild in den einzelnen Titigkeitsbereichen padagogi-
scher Fachkrifte vermittelt, besteht die Motivation fiir diese Arbeit im Verstehen
von Zusammenhingen und Einzelheiten. Die Motivation des Verstehen-Wollens
ist dabei ein zentrales Merkmal qualitativer Forschungsmethoden. So soll auch
fir diese Arbeit eine qualitative Methode gewéhlt werden. Aus diesem Grund
findet die Erhebung durch ein leitfadengestiitztes Interview (vgl. Helfferich 2011)
statt und die Auswertung wird anhand der Grounded Theory (vgl. Glaser/Strauss
1967) durchgefiihrt.

Zur Beantwortung der zentralen Frage dieser Arbeit werden 12-15 padagogi-
sche Fachkrifte interviewt und nach ihrer Zufriedenheit bei der Arbeit befragt.
Final wurde die theoretische Sattigung nach 12 Interviews erreicht, sodass sich
die Ergebnisse auf 12 Interviews beziehen.

Die Methode des Leitfadeninterviews stellt dabei zum einen sicher, dass das
Gesprich an den Inhalten der theoretischen Vorannahmen orientiert bleibt. Zum
anderen stellt diese Form geniigend Freiraum sicher, um eine Antwortvielfalt
erhalten zu konnen. Die Form des Leitfadeninterviews dient der Erkundung ver-
schiedener Bedingungen, welche zur Arbeitszufriedenheit beitragen und wahrt
dabei eine festgelegte Struktur, um die Ergebnisse spater in Zusammenhang zu
setzen.

Die Auswertung wird anhand der Grounded Theory vorgenommen. Die
Erhebung anhand eines Leitfadeninterviews eignet sich insofern, als sie eine Ver-
gleichbarkeit der Daten sicherstellt, welche der Methodik der Grounded Theory
gleicht. Die Grounded Theory strebt durch Vergleich des Datenmaterials die
Entwicklung einer Theorie an, die aus den Daten selbst hervorgeht. Ziel dieser
Untersuchung ist es zum einen, Auskiinfte zu individuellen Faktoren zur Arbeits-
zufriedenheit zu erhalten und zum anderen, wiederkehrende Faktoren sichtbar zu
machen. Dafiir wird das Datenmaterial kontinuierlich miteinander in Beziehung
gesetzt, wobei der erste Zugang auf individueller Ebene erfolgt. Jedes Interview
wird individuell analysiert, die Auswertungen der einzelnen Interviews werden
im Anschluss miteinander verglichen und in Beziehung gesetzt.
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12.1 Erkenntnistheoretische Grundlagen der Grounded Theory

Grounded Theory zahlt zu den qualitativen Forschungsmethoden und wird dem
symbolischen Interaktionismus zugeordnet. Davon ausgehend, dass sich aus der
Interaktion zwischen Individuen bedeutsame Inhalte entwickeln, die zu neuen
Erkenntnissen fiihren, leitet die Grounded Theory ihre Theorie aus den Daten
selbst ab. Von besonderer Bedeutung ist dabei, dass sich bereits wiahrend des
Forschungsprozesses erste Erkenntnisse gewinnen lassen, die fiir die weitere For-
schung von Nutzen sein konnen. Urspriinglich lag die grundlegende Erkenntnis
der Grounded Theory in der Emergenz: Laut Corbin (2011) ,,kommt die Theo-
rie quasi von selbst zum Vorschein®, wenn Forschende die Daten aufmerksam
betrachten (S. 164). Dabei sollte nicht nur die grofitmégliche Objektivitat der
Datenbetrachtung gewéhrleistet werden, sondern Forschende sollen sicherstellen,
dass sie eine Distanz zwischen der Meinung der Teilnehmenden und der eigenen
Wahrnehmung wahren. Obwohl diese Grundlagen mittlerweile als iiberarbeitet
gelten, stellen sie doch die Basis fiir die darauffolgende Ausgangspunkte der
Grounded Theory dar (S. 165). Corbin (2011) und Charmaz (2011) haben die
Grundannahmen von Glaser und Strauss (1967) weiterentwickelt und machen
deutlich, dass die Ergebnisse immer der Konstruktion der Forschenden unter-
liegen. Gleichzeitig bekraftigt Corbin dennoch die Relevanz der Phanomene, die
aus den Daten gelesen werden (vgl. 2011, S. 167f.).

In diesem Abschnitt werden die erkenntnistheoretischen Grundlagen be-
leuchtet. Die einzelnen Forschungsabschnitte werden hier nicht in der Anwen-
dung erldutert, sondern vielmehr im Hinblick auf die Bedeutung fiir den Er-
kenntnisgewinn dieser Arbeit. Dabei stiitzt sich die Darstellung der Grounded
Theory in dieser Arbeit auf die Grundannahmen von Glaser und Strauss (1967)
sowie Corbin und Strauss (1990). Diese werden durch Ergénzungen von (u.a.)
Corbin (2011), Charmaz (2011), Breuer/Muckel/Dieris (2019) und Striibing (2021)
angereichert.

Die Analyse der Daten beginnt nach der ersten Erhebung. Das heifst, dass mit
der ersten Erhebung der Prozess der Auswertung beginnt. Die ersten Merkmale
werden induktiv aus dem Material gelesen. Dieser Prozess wiederum beeinflusst
fortan die Auswahl des Samplings (Stichprobe) und damit die zu erforschenden
Daten. Auf diese Weise flieflen die Ergebnisse der ersten Erhebungen in die Er-
hebung neuer Daten mit ein. Wurde die Auswertung der Daten im ersten Schritt
als induktiv beschrieben, wird weiterhin von einem abduktiven Prozess gespro-
chen. Die Ergebnisse beruhen nicht nur auf dem vorhandenen Datenmaterial,
sondern werden durch Riickgang ins Feld weiterentwickelt. Charmaz (2011) (u.a.)
beschreibt diesen Prozess als Abduktion (vgl. S. 192). Relevante Phanomene und
Merkmale konnen durch gezielte Auswahl des Samplings tiberpriift werden. Die
aufmerksame Analyse der Daten und die Auswahl des Samplings bestimmen den
Forschungsprozess und die Validitat der Daten (vgl. Corbin/Strauss 1990, S. 6;
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Glaser/Strauss 1967, S. 53 ff., 228). Als weiteren zentralen Aspekt der Grounded
Theory nennen Corbin und Strauss (1990), dass sich die Konzepte aus Einheiten
der Analyse entwickeln. Die rohen Daten werden ohne Bezugnahme zu theore-
tischen Vorannahmen gesichtet und in Konzepten gebiindelt (vgl. S. 7). Dem zur
Folge werden die Konzepte durch weiteres Material belegt oder angepasst, erst zu
Konzepten und spater zu Kategorien (siehe Kapitel 12.1.2.3, 12.2.5.3) zusammen-
gefasst. Corbin und Strass (1990) erkldren hierzu: ,,Categories are the ,cornersto-
nes‘ of a developing theory“ (S. 7). Die sich entwickelnde Theorie wird anhand der
Kategorien abgeleitet. Besondere Beachtung findet dabei, dass die Konzepte sich
anhand struktureller Aufarbeitung der Daten gewinnen lassen. Forschende arbei-
ten Merkmale in Form von Inhalten heraus und kdnnen diese durch die Menge
der Merkmale in den Daten erkennen, je nachdem, wie sie gewichtet werden.
Insofern sucht Grounded Theory nicht nach Merkmalen von Personengruppen,
sondern orientiert sich rein an wiederkehrenden Phdnomenen. Entsprechend
wird die Erkenntnis durch Vergleichen der Daten gewonnen (vgl. ebd., S. 9). Die
Wiederholung und die Abgrenzung einzelner Merkmale voneinander stiitzt die
Kategorienbildung. Dabei ist die Variation der Merkmale von grofier Bedeutung.
Das gleiche Merkmal kann an unterschiedliche Bedingungen gekniipft sein. So
kann das Merkmal Sicherheit auf der einen Seite durch existenzielle Sicherheit
gegeben sein, auf der anderen Seite durch emotionalen Halt. Ein und dasselbe
Merkmal ist hier an unterschiedliche Bedingungen gekniipft. Diese Erkenntnis
wird erst dann gewonnen, wenn Merkmale in ihren Variationen betrachtet wer-
den. Im Forschungsprozess der Grounded Theory wird dieser Schritt als axiales
Kodieren bezeichnet (siehe Kapitel 12.1.2.2, 12.2.5.2).

Dieser Prozess des Erkenntnisgewinns dient der Theoriebildung, dabei sind
Memos wahrend des Forschungsprozesses als Grundlage fiir die Nachvollzieh-
barkeit und Transparenz des Forschungsprozesses ein zentraler Bestandteil der
Grounded Theory (vgl. Glaser/Strauss 2008, S. 119; siche Kapitel 12.2.4). Wihrend
des gesamten Prozesses werden Hypothesen iiber Zusammenhinge und Katego-
rien gebildet, die durch gezieltes Sampling iiberpriift werden. Dabei diirfen auch
Bedingungen auflerhalb der Untersuchung in die Hypothesenbildung miteinbe-
zogen werden, wie beispielsweise Berufsgruppe der Teilnehmenden (vgl. Corbin/
Strauss 1990, S. 9ff.).

12.1.1 Grounded Theory als Forschungsansatz

Anhand der Grounded Theory leitet sich eine Theorie aus dem vorhandenen
Datenmaterial ab. Hierfiir wird das Material systematisch gesichtet, um die Va-
liditat der Untersuchung sicherzustellen.

Eine erste Sichtung des Materials findet bereits wihrend der Datenerhebung
statt. Bereits hier konnen Merkmale systematisch herausgearbeitet werden und
zur weiteren Auswahl der Befragten genutzt werden. Diese erste Sichtung des
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Materials wird offenes Kodieren genannt (vgl. Glaser/Strauss 2008; Striibing
2021; Breuer 2009; siehe Kapitel 12.1.2.1, 12.2.5.1). Im offenen Kodieren wird eine
Vielzahl an Phanomenen und Merkmalen aus den ersten Daten herausgestellt
und anhand weiterer Daten auf Ubereinkunft, Erweiterung und Kontrastierung
betrachtet.

Im weiteren Untersuchungsverlauf werden die Interviews zur Bestdtigung
und zur Kontrastierung der Kodes genutzt. Es werden weitere Interviews gefithrt
und gleichzeitig Material analysiert. Diese beiden Prozesse verlaufen parallel,
um auf bereits vorhandene Kodes in den neuen Interviews reagieren zu kénnen.
Der Gewinn besteht darin, dass mit dem Bewusstsein iiber bereits bestehende
Kodes gezielt nach Motiven und Griinden gefragt werden kann. Auf diese Weise
lasst sich eine Kontrastierung der Kodes herstellen, welche nicht im Nachhinein
erfragt werden konnte.

Parallel dazu wird das axiale Kodieren durchgefiithrt, welches das Material
diagonal liest. Bereits bestehende Kodes werden gezielt auf unterschiedliche Be-
dingungen untersucht (vgl. Corbin/Strauss 1990; Glaser/Strauss 2008; Striibing
2021; siehe Kapitel 12.1.2.1, 12.2.5.1).

Bereits bestehende Kodes werden zu Kategorien zusammengefasst und das
Material wird selektiv nach Bestdtigung der Kategorien gesichtet (siche Kapitel
12.1.2.3,12.2.5). Dabei kdnnen bereits erste Kategorien emergieren, welche in der
Gewichtung bedeutsamer erscheinen als andere. Sie stehen zentral und enthal-
ten viele der Kodes, welche auch in den anderen Kategorien zu finden sind. Die
Kategorien bilden die ,,Eckpunkte® (Corbin/Strass 1990, S. 7) der Theorie, die
sich aus dem Material ableitet. Die theoretische Sattigung erfolgt als Abschluss
der Untersuchung. Die Sattigung ist dann erreicht, wenn weitere Interviews und
die Auswertung des bestehenden Materials keine neuen Kodes und Kategorien
hervorbringen (vgl. Corbin/Strauss 1996; Glaser/Strass 2008; Striibing 2021).
Forschende beenden die Untersuchung und erarbeiten aus dem bestehenden
Material ein Konzept, anhand dessen die Theorie entwickelt wird (siehe Kapitel
13). Zum Abschluss der Untersuchung wird das Material zusammengefasst und
die Theorie anhand des Materials belegt.

12.1.2 Forschungsmethodische Implikationen der Grounded Theory

Die Forschung der Grounded Theory zeichnet sich durch einen Kreislauf der
Vergleichbarkeit von Material und sich daraus entwickelter Theorie ab. Im stin-
digen Vergleich werden den Daten vielfaltige Merkmale entnommen und durch
Ubereinstimmung, Erweiterung der Merkmale und Kontrastierung in Bezug
zueinander gesetzt. Ziel ist es, tibereinstimmende Merkmale zusammenzufas-
sen und eine Theorie zur Klarung der Forschungsfrage zu erstellen. Dabei wird
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(kritisch) angemerkt, dass der Forschungsablauf als Orientierung und Leitfaden
und nicht als starrer Forschungsabschnitte dient (vgl. Glaser/Strauss 2008; Strii-
bing 2021; Breuer 2009).

Die Struktur des Forschungsablaufes sieht vor, dass im ersten Abschnitt das
offene Kodieren stattfindet, welches Merkmale der Daten herausstellt, unab-
héngig der Bedeutung fiir die Forschungsfrage. In diesem Abschnitt wird eine
Vielzahl an Merkmalen/Kodes herausgearbeitet, ohne direkten Bezug zur For-
schungsfrage (Kapitel 11). Damit setzt sich die Grounded Theory von anderen
qualitativen Forschungsmethoden (z. B. Inhaltsanalyse nach Mayring 2015) ab, da
sich hier das Kodiersystem aus dem theoretischen Vorwissen ableitet und das Ma-
terial entsprechend den bestehenden Kodes und Kategorien zugeordnet werden.
Auf Basis eines theoretisch ergriindeten Problems werden Daten erhoben, durch
das Sampling validiert, analysiert und stehen mit der sich daraus entwickelnden
Theorie in einer stetigen Wechselwirkung (vgl. Breuer 2009, S. 39).

Im Kodierprozess nach der Grounded Theory leiten sich zum einen neue
Merkmale ab, gleichzeitig zeigen sich erste Ubereinstimmungen im Material.
Aus diesem Zusammenspiel aus Offenheit und Vergleich leitet sich der Name
gegenstandbezogene Theorie ab. Eine Theorie nach Forschung mit der Grounded
Theory leitet sich durch Bezugnahme der Kodes zueinander unter Einbeziehen
des Forschungsinteresses ab. Entsprechend werden Kodes nicht nur in ihrem Ver-
gleich zueinander zur Theorie, sondern auch im Hinblick auf die Beantwortung
der Forschungsfrage wichtig (vgl. Striibing 2021, S. 15).

Ein besonderes Merkmal der Grounded Theory ist das Wechselspiel aus
Datenerhebung, Analyse und Theorie (vgl. Glaser/Strauss, 1967, 2008, S. 108).
Gleichzeitig wird die grofitmogliche Objektivitat der Forschung dariiber gene-
riert, dass klare Vorgaben in den einzelnen Forschungsabschnitten formuliert
werden. So kénnen auch nach Herausarbeiten einer Theorie neue Kodes aus
bereits gesichtetem Material abgeleitet werden (vgl. ebd., S. 117).

Der Forschungsprozess gilt als beendet, wenn keine neuen Erkenntnisse die
sich aus dem Material heraus entwickelte Theorie widerlegen kénnen. Klar ist,
dass sich der Forschungsgegenstand und die Forschenden gegenseitig beein-
flussen. Zwar wird in den einzelnen Stufen die grofitmogliche Offenheit vo-
rausgesetzt, gleichzeitig werden die Gruppe, das Sampling als auch das Ende
der Untersuchung durch die Forschenden bestimmt (vgl. Striibing 2021, S. 12).
Dariiber hinaus bestimmt die Lesart der Forschenden die Merkmale des Mate-
rials, es wird eine subjektive Entscheidung iiber die Bedeutung der Merkmale
vorgenommen und damit ist die Theorie immer ein ,,subjektiv gepragtes Produkt®
(Striibing 2021, S. 13). In diesem Zusammenhang wird das qualitative Paradigma
der Forschenden deutlich. So wirkt sich die Betrachtung der Forschenden auf
die Auswahl der Kodes aus. Um die Validitit der Daten sicherzustellen, muss
die Nachvollziehbarkeit der Entscheidungen tiber Kodes und Kategorien gege-
ben sein. Forschende sind angehalten, Memos iiber den Ablauf anzufertigen. In
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diesen Memos konnen iiber die Dokumentation von Handlungen, Reflexion und
Merkmalen hinaus auch Beobachtungsprotokolle oder Dokumente einbezogen
werden (vgl. ebd., S. 13£,; Breuer/Muckel/Dieris 2019, S. 51 f).

Neben der Anfertigung von Forschungsmemos werden die Nachvollziehbar-
keit und grofitmogliche Objektivitdt iber die Darstellung und Diskussion der
Ergebnisse mit anderen Forschenden sichergestellt. Nur so sichern Forschende
die Herleitung und Uberpriifung ihrer Theorie ab und entsprechen damit der
Relijabilitat ihrer Forschung (vgl. Striibing 2021, S. 14, 35ff.). Die zentrale Rolle
der Struktur, aber ebenso die Rolle der Forschenden wird deutlich: Zwar liegt ein
Leitfaden zur Auswertung nach der Grounded Theory vor, dieser wird jedoch
nicht nach einem vorgegebenen Raster abgearbeitet, sondern bemisst sich in der
Abfolge nach dem Datenmaterial und der Wahrnehmung besonderer Merkmale
durch die Forschenden. Eine kritische Auseinandersetzung wird hierzu nochmal
in Kapitel 12.2 durchgefiihrt.

Entsprechend dieser Grundlage ist eine besondere Reflexion im Hinblick auf
Objektivitat und die Lesart des Materials die Grundlage zur Auswertung nach
der Grounded Theory. Auf diese Weise sind eine besondere Dokumentation und
Transparenz der Forschenden vonnéten, um die Theorie allgemeingiiltig stand-
haft zu machen. Die Auswertung nach der Grounded Theory in den einzelnen
Schritten wird in den folgenden Kapiteln erlautert.

12.1.2.1 Offenes Kodieren

Das Kodieren ist das bestehende Schema, auf welches sich Grounded Theory
stiitzt. Corbin und Strauss (1990) beschreiben den Prozess als die Aufschliisse-
lung der Daten (S. 10). Laut Breuer (2009) ist das Kodieren das ,,Herzstiick der
Grounded Theory* (S. 68). Bedeutend ist dieser Prozess, da hier erste Merkmale
und Phianomene des Datenmaterials sichtbar gemacht werden. Anders als in
Inhaltsanalysen, die sich auf bereits bestehende theoretische Konzepte stiitzen
und das Datenmaterial hinsichtlich dessen untersuchen, entwickelt sich das theo-
retische Konzept in der Grounded Theory aus den Daten selbst. Das Kodieren
gibt dafiir erste Aufschliisse, um der subjektiven Interpretation und Gewichtung
des Materials entgegenzuwirken, wird das Material im Ganzen (oder grofitenteils)
kodiert, um eine Vielzahl an Kodes zu erhalten. Auf dieser Grundlage wird gesi-
chert, dass im ersten Sichten eine Vielzahl an Kodes herausgearbeitet wird und
diese sich erst durch den Vergleich der Materialien als bedeutsam herausstellen
(vgl. Glaser/Strauss 2008, S. 112). Die Daten belegen sich durch sich selbst — daraus
leitet sich der theoretische Bezug ab (vgl. Striibing 2021, S. 17). Striibing (2021)
beschreibt den Prozess des offenen Kodierens als ,,Aufbrechen der Daten“ (S. 17).
Das offene Kodieren bildet also den Grundstein fiir die Datenanalyse — Kodes
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benennen dabei Phinomene und Merkmale der Daten und geben einen ersten
Uberblick iiber erste Abstraktionsmuster (vgl. Breuer 2009, S. 74). Gleichzeitig
sind sie eine Art Uberschrift iiber verschiedene Ursachen zum gleichen Symptom.

Das Datenmaterial wird mit der grofitmoglichen Offenheit und Reflexion
betrachtet, um eine Balance zu halten zwischen allgemeiner und persénlicher
Lesart. Der individuellen Lesart der Forschenden wird durch Hervorheben aller
Merkmale der Daten entgegengewirkt. Gleichzeitig kann die Lesart nie voll-
kommen individuell sein, da Forschende tiber Vorkenntnisse verfiigen und das
Material entsprechend sichten. Hier empfiehlt es sich, die Lesart der Daten mit
Kollegen und Kolleginnen zu reflektieren (vgl. Glaser/Strauss 2008, S. 112£., 114).
Diese Vorkenntnisse ermdglichen es erst, Interpretationen vorzunehmen und das
Material zielfiihrend zu sichten. Auflerdem ist der Blick der Forschenden immer
durch eine subjektive Lesart getriibt, welche durch biografische Erfahrungen
beeinflusst wurde (vgl. Striibing 2010, S. 56f.; Corbin 2011, S. 167 f.).

Auf Basis der ersten Kodes lassen sich erste Konzepte erkennen, welche als
eine Art Uberschrift, die bestehenden Kodes zusammenfassen. Diese Konzepte
stellen nach weiterer offener Kodierung, Sichten des Datenmaterials und axialer
Kodierung die Basis zur Kategorienbildung dar (vgl. Glaser/Strauss 2008, S. 114 £.).
Auf Basis des offenen Kodierens schliefien das axiale Kodieren und das selektive
Kodieren an. Die Abschnitte sind allerdings in ihrer Abfolge nicht zwingend
aufeinander aufbauend. Durch den stindigen Vergleich der Materialien werden
wiederkehrende Kodes zu Kategorien zusammengefasst und durch Sichten wei-
teren Materials belegt oder widerlegt (sieche Kapitel 12.1.2.3, 12.2.5.3).

12.1.2.2 Axiales Kodieren

Das axiale Kodieren schlief3t sich dem offenen Kodieren an. In diesem Abschnitt
werden die bestehenden Kodes nun auf ihre unterschiedlichen Bedingungen,
Kontrastierungen und Zusammenhiénge untersucht. Durch Vergleichen der
Kodes miteinander werden ,,Unterkodes (Unterkategorien) gebildet, welche in
ihrer Ausrichtung different sein konnen. Dies soll am Beispiel des Kodes Sicher-
heit erlautert werden: Der Kode Sicherheit kann zum einen durch existenzielle
Faktoren bedingt sein, zum anderen durch emotionalen Halt. Diese Form der
Aufspaltung und des zueinander in Bezugs Setzens beschreibt den Aspekt des
axialen Kodierens (vgl. Corbin/Strauss 1990, S. 13). In diesem Abschnitt der
Auswertung der Daten werden auch widerspriichliche Bedingungen fiir densel-
ben Kode sichtbar. Auf dieser Basis wird der Blick zwar auf die Generierung der
Kodes gelegt, jedoch fiir unterschiedliche Bedingungen der Kodes sensibilisiert.
Im axialen Kodieren wird das Zusammenspiel des Vergleichens auf Generierung
und Widerspriichlichkeit der Daten sichtbar, in dem sich die Grounded Theory
bewegt. Wird beim offenen Kodieren die Vielfalt an Kodes erarbeitet, soll diese
Struktur im axialen Kodieren auf ihre Vielfalt untersucht werden (vgl. Glaser/
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Strauss 2008, S. 113£.). Ziel des axialen Kodierens ist es, die Kategorien unterei-
nander in einen neuen Bezug zueinander zu setzen und Daten (Kodes) auf eine
neue Art zusammenzufiihren (vgl. Striibing 2021, S. 21 ff.).

Dieser Prozess wird in der Grounded Theory (1967) als axiales Kodieren be-
zeichnet. Dabei werden bereits bestehende Kodes auf mogliche Zusammenhange
untersucht und in weitere differenziert. Es geht hier nicht mehr darum, weitere
Eigenschaften zu finden, sondern vielmehr die bereits bestehenden miteinander
in Zusammenhang zu setzen (vgl. Striibing 2021, S. 21 ff.). Infolgedessen kénnen
bestehende Kodes nicht nur in einen neuen Zusammenhang gesetzt werden,
sondern auch durch weitere, bisher unerkannte Kodes ergénzt werden.

12.1.2.3 Kategorienbildung und selektives Kodieren

Im weiteren Verlauf der Forschungsmethode der Grounded Theory schlief3t sich
dem axialen Kodieren die Kategorienbildung an - Konzepte werden zu Kategorien
zusammengefasst. Eine Kategorie ist dabei eine tibergeordnete Klassifikation,
welche Konzepte zusammenfasst, deren Inhalte miteinander in Beziehung ste-
hen. In diesem Abschnitt des Forschungsprozesses werden die Daten auf einer
hoheren Ebene konzeptualisiert und zusammengefasst (vgl. Glaser/Strauss 2008,
S. 114 f,; Muckel 2011, S. 338).

Der Prozess der Kategorienbildung vollzieht sich bereits wahrend des Kodie-
rens. Indem Kodes in ihrer Ausprégung vielfach im Material gesichtet und besta-
tigt werden, kénnen sie als Kategorie bezeichnet werden. Eine Kategorie bildet
dabei eine Zusammenfassung und Uberschrift zu einem Kode, der wiederum im
axialen Kodieren auf die unterschiedlichen Bedingungen untersucht wird. Bereits
im Kodierungsprozess werden diese unterschiedlichen Auspriagungen und die
Bedeutung fiir die Kodes in Form von Memos durch Forschende festgehalten.
Diese Memos dienen nicht nur der Reflektion und Dokumentation der Datenana-
lyse, sondern offenbaren Auspragungen und erste Zusammenhénge der Kodes
untereinander (vgl. Glaser/Strauss 2008, S. 114 {f.). Ahnlich dem axialen Kodie-
ren, welches verschiedene Bedingungen fiir einen Kode offenlegt, werden diese
offengelegten Bedingungen fiir einen Kode miteinander in Beziehung gesetzt. Als
Beispiel: Der Kode Sicherheit wird zum einen iiber das unbefristete Arbeitsver-
hiltnis bestdtigt, zum anderen tiber das Gefiihl, sich den Aufgaben gewachsen
zu fithlen. Das Gefiihl wiederum, sich Aufgaben gewachsen zu fiihlen, ist auch
eine Bedingung von transparenten Strukturen, die wiederum Sicherheit geben.
Dartiber hinaus ist das Gefiihl, sich den Aufgaben gewachsen zu fiihlen, auch
eine Bedingung von Partizipation, da das Einbringen der eigenen Fahigkeiten
auch dazu beitréigt, sich den Aufgaben gewachsen zu fiithlen.

Kategorien bilden sich nicht nur durch die Bestitigung bestehender Kodes,
sondern auch {iber die Zusammenfassung einzelner Bedingungen verschie-
dener Kodes. Auf diese Weise konnen unterschiedliche Kodes als Kategorien
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zusammengefasst werden. Diese Kategorien werden durch Sichten des Mate-
rials auf Bestatigung und Widerlegung untersucht. Dieser Prozess wird in der
Grounded Theory als selektives Kodieren bezeichnet — das Material wird auf
Bekraftigung der Kategorien gezielt gesichtet. Ist das Material gesichtet und die
Kategorien umfassend bestitigt, tritt die theoretische Sattigung ein (vgl. Glaser/
Strauss 2008, S. 116 f.). Die Kategorien sind ausreichend gesattigt und durch das
Material bestitigt.

Diese Kategorien werden als Eckpfeiler der sich entwickelnden Theorie be-
zeichnet (vgl. Corbin/Strauss 1990, S. 7). Die Theorie, die aus den Daten abgeleitet
wird, entwickelt sich aus der Bezugnahme der einzelnen Kategorien zueinander.
Dabei erkldren Glaser und Strauss (2008), dass die Theorie zwei Anforderungen
erfilllen muss: Zum einen muss sie Begrenzung und Reduktion des Materials
bestitigen, zum anderen muss die Theorie einhergehend mit einer Reichweite
sein, welche die Theorie auf viele Variablen anwenden lasst (vgl. Glaser/Strauss
2008, S. 117).

Einzelne Kodes werden im weiteren Forschungsprozess differenziert, erwei-
tert oder zusammengefasst und zu Kategorien gebildet - Kategorien bezeichnen
Oberbegriffe oder die Zusammenfassung verschiedener Kodes. Diese wiederum
werden im weiteren Forschungsverlauf in einer Struktur geordnet, welche sich
durch Gewichtung und Hierarchisierung der Kategorien ergibt. Es werden da-
bei Kategorien und Subkategorien erarbeitet und eine zentrale Schliissel- oder
Kernkategorie wird gebildet. Diese wiederum bildet das Zentrum, welchem die
anderen (Sub-)Kategorie zugeordnet werden (vgl. Breuer 2009, S. 75). Die Aus-
arbeitung der Kategorien betitelt Breuer (2009) als kreative Entwicklungsarbeit
des Forschenden (S. 75).

12.1.2.4 Kernkategorien

Die Kategorienbildung dient der Theorieentwicklung, dabei ist ein Auswertungs-
schritt von zentraler Bedeutung: die Bildung einer Kernkategorie. In diesem
Abschnitt findet eine Hierarchisierung der Kategorien statt, wobei sich die Kern-
kategorie daraus entwickelt, dass sie zum einen zentral fiir die Forschungsfrage
ist, zum anderen muss sie im zentralen Bezug zu den anderen Kategorien stehen.
Corbin und Strauss (1996) erkldren: ,Die Kernkategorie mufl gewissermafien
die Sonne sein, die in systematisch geordneten Beziehungen zu ihren Planeten
steht.“ (S. 101).

Der Prozess der Hierarchisierung gelingt tiber den Vergleich und in Beziehung
Setzen von Kategorien und ihren Bedingungen sowie Kontexten. So wird jede
Kategorie auf ihre Bedingungen, Kontexte und das hinzuwirkende Ziel unter-
sucht. Die Kernkategorie leitet sich auf Basis der haufigsten Ubereinstimmungen
der Bedingungen und Kontexte bezugnehmend auf das zu erreichende Ziel ab.
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12.1.2.5 Theoretische Sattigung

Die theoretische Sittigung ist erreicht, wenn neues Material keine neuen Eigen-
schaften mehr hervorbring (vgl. Stritbing 2021, S. 34 ff.). Dabei ist das Festlegen
der theoretischen Sittigung Auslegungssache und nicht objektiv begriindbar. Die
Forschenden entscheiden, wann der Auswertungsprozess gesattigt und beendet
ist. Gesattigt ist die Auswertung des Materials dann, wenn bestehende Katego-
rien im Material bestitigt sind und aus dem Material basierend auf den bereits
erarbeiteten Kategorien keine neuen Erkenntnisse mehr hervorzubringen sind
(vgl. Glaser/Strauss 2008, S. 117; siehe Kapitel 12.1.2.5, 12.2.5.6).

12.1.3 Wahl der Forschungsmethode

Die Methode individueller Interviews wurde zum Zweck der Ergriindung indivi-
dueller Bedingungen, Begriindungen und zum Ausschluss kollektiver Beeinflus-
sung als Forschungsmethode ausgewihlt. Entsprechend konnten Methoden wie
eine Gruppendiskussion ausgeschlossen werden, da der Gewinn der Forschung
darin liegt, dass im Leitfadeninterview individuelle Anliegen gezielt nachgefragt
und reflektiert werden konnen. Nur so kann eine individuelle Sichtweise erértert
werden. Gleichzeitig wird durch wiederkehrende Fragen auf eine Vergleichbarkeit
der Antworten hingewirkt. Auf diese Weise ist eine Vergleichbarkeit des Materials
moglich, ohne die Beantwortung der Fragen einzuschrianken.

In einer Gruppendiskussion wire zu erwarten gewesen, dass sich die
Gesprachspartner:innen untereinander beeinflussen konnen und weniger klar
zu trennen wire, welche individuellen Bediirfnisse die Fachkraft hat. Die gegen-
seitige Beeinflussung sollte ausgeschlossen werden. Auch Beobachtungsmethoden
und Dokumentationsanalysen konnten vor diesem Hintergrund ausgeschlossen
werden.

12.2 Kritische Anmerkung zur Grounded Theory

Grounded Theory geriet nicht nur tiber die Auseinandersetzung der Griinder
Strauss und Glaser 1992 in die Kritik, sondern auch durch die Frage nach Stan-
dards und Giitekriterien (u.a. vgl. Breuer 2009). In Bezug auf die drei Giitekri-
terien Reliabilitit, Reprasentativitat und Validitit bleibt kritisch zu betrachten,
inwieweit Grounded Theory diesen Kriterien entsprechen kann. Aufgrund des
vage strukturierten Forschungsvorgangs des Vergleichens der Materialien in
unterschiedlichen und wiederkehrenden Forschungsschritten bleibt fraglich,
inwieweit Ergebnisse reliabel sind. Demgegeniiber ist fraglich, inwieweit Material
qualitativer Forschungen im Allgemeinen replizierbar ist, da weitere Kompo-
nenten (neben einer starren Forschungsstruktur) auf das Material einwirken

187



(vgl. Helfferich 2011, S. 156f.). Entsprechend kann die Kritik an mangelnder
Reliabilitdt so beantwortet werden, dass es keinen Grund gibt, diesen bei der
Grounded Theory im Verhiltnis zu anderen Methoden infrage zu stellen (vgl.
Striibing 2021, S. 87ff.). Es stellt sich die Frage, inwieweit qualitative Forschung
im Allgemeinen einen Kriterienkatalog explizit fiir diese Art der Forschung
benotigt (vgl. Helfferich 2011, S. 156 ff.).

Dariiber hinaus wird zu einem frithen Zeitpunkt tiber die Validitat entschie-
den, da Material bereits wahrend des Forschungsprozesses gesichtet werden und
entsprechend als valide oder falsifiziert eingeordnet werden kann. Folglich kann
auch an einem frithen Zeitpunkt der Datenauswertung tiber die Reliabilitit ent-
schieden und der Forschungsansatz entsprechend modifiziert werden (vgl. Strii-
bing 2021, S. 87 {f.). Die Frage nach der Reprisentativitat wird bereits durch die
Auswahl der Grounded Theory infrage gestellt: Ziel der Grounded Theory ist es,
mithilfe der gezielten Auswahl (Theoretical Sampling) ein vielfiltiges Spektrum
an Merkmalen und Phidnomenen zu erhalten. Entsprechend ist es fraglich, ob
die Daten einer Reprisentativitat standhalten konnen. Das Giitekriterium der
Repriasentativitat ist zwar gegeben, jedoch erst durch Auswertung der Ergebnisse,
als Folge der theoretischen Sattigung (vgl. Striibing 2021, S. 89ft.).

Dem schlief3t sich die Frage nach der Qualitétssicherung an. Ziel und Motiva-
tion der Forschenden nach der Grounded Theory ist das Verstehen und Ergriin-
den sozialer Prozesse, mit dem Ziel der (besseren) Vorhersagbarkeit zukiinftiger
Handlungen. Es fehlt an Giitekriterien, welche sich auf Grounded Theory anwen-
den lassen. Gleichzeitig versuchen Glaser und Strauss, den Qualitdtsanspruch
iiber die Anwendung der klar definierten Forschungsschritte sicherzustellen.
Auflerdem wird iiber das gezielte Sampling sichergestellt, dass das Material dem
Forschungsziel dient (vgl. Stritbing 2021, S. 91). Dieser Aspekt verdeutlicht wie-
derum die Kritik an der Grounded Theory, deren Qualitét sich nicht durch einen
stringenten Forschungsablauf messen lasst. Qualitdt wird hier durch klar definier-
te Forschungsschritte sowie durch ein vorab definiertes Sampling sichergestellt.
Qualitéatskriterien werden vorab iiber den Rahmen gesichert und werden erst in
der Auswertung der Ergebnisse verdeutlicht und sichtbar. Fiir den Forschungs-
verlauf muss eine kontinuierliche Protokollierung der Handlung der Forschenden
erstellt werden. Aus diesem Forschungsprotokoll (siehe Kapitel 12.2.4, 12.2.5.4)
ist der Hergang nachvollziehbar und es wird willkiirlichen Entscheidungen ent-
gegengewirkt. Durch die Strukturierung, welche mit grofitmaoglicher Objektivitit
bearbeitet wird, entsteht ein nachvollziehbarer Forschungsvorgang (vgl. ebd.,
S. 97).

Muckel (2011) duflert sich insofern kritisch gegeniiber der Entwicklung von
Kategorien, als dass durch Abgrenzung einer Kategorie ein Ausschluss mogli-
cherweise relevanter Inhalte vorgenommen wird. Muckel erklirt, dass eine klare
Eingrenzung von Kategorien wie in der Grounded Theory vorgesehen nicht
moglich ist. Darin wird zum einen der Gewinn der Anwendung der Grounded
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Theory betrachtet: Die Kategorien entwickeln sich anhand neuer Erkenntnisse
kontinuierlich weiter. Gleichzeitig verliert durch die Variabilitéit eine Kategorie
ihre determinierte Struktur, die ihre Uberpriifung méglich macht (S. 335£.).

Entgegen der Vorgabe der statistischen Représentativitit bedient sich die
Grounded Theory der Erforschung von Zusammenhéngen und strebt nach kon-
zeptioneller Reprisentativitit. Die konzeptionelle Représentativitat erwéchst
aus dem Theoretical Sampling. Durch die gezielte Auswahl der Teilnehmen-
den wird in der Grounded Theory auf die Stichprobe verzichtet und durch die
»Reprisentativitit der Konzepte in Variationen® (Muckel 2011, S. 337) werden
die Einflussfaktoren auf ein Phanomen in ihrer Vielfalt betrachtet, anstelle der
»Reprisentativitit der Population® (ebd., S. 337). Dafiir ist es von besonderer
Bedeutung, dass das Sampling aus einer heterogenen Gruppe besteht, sodass die
Vielfalt der Konzepte gewihrleistet ist.

Charmaz erginzt hier ihren konstruktivistischen Ansatz, dass die Wahrnehmung
und die Rolle der Forschenden die Erhebung beeinflussen und entsprechend in
der Auswertung beriicksichtigt werden sollten. Charmaz erklart:

,Eine reale Welt existiert, sie ist aber nie unabhangig von den Betrachter/innen, die
sie von multiplen Standpunkten aus sehen kénnen und deren Sichtweisen sich von
den Standpunkten und Wirklichkeiten der Forschungsteilnehmer/innen unterschei-
den kénnen.“ (2011, S. 184).

Diese Annahme steht nicht in direktem Widerspruch zur Objektivitat der For-
schenden, sondern wird in dieser Arbeit als notwendige Ergdnzung betrachtet.
Davon ausgehend, dass im Forschungsprozess erste Analyseprozesse vorge-
nommen werden, die wiederum die Auswahl der Teilnehmenden, sowie den
Fokus auf Beantwortung der Forschungsfrage weiter scharfen, ist die Reflexion
von Forschenden auf die Erhebung und Auswertung von grofiter Bedeutung.
Dies ist trotz dem Ziel, dass die grofitmogliche Objektivitit gewahrt werden
soll, oder gerade deswegen wichtig. Die konstruktivistische Grounded Theory
beschreibt dariiber hinaus, dass auch die Aussagen der Teilnehmenden nie ohne
die soziale Konstruktion betrachtet werden diirfen, aus der heraus sie getitigt
werden. Aussagen der Teilnehmenden kénnen entsprechend nicht fiir sich be-
trachtet werden, sondern sind aus einem kontextuellen Zusammenhang geta-
tigt worden, der den Teilnehmenden selbst oft ebenfalls nicht bewusst ist (vgl.
Charmaz 2011, S. 184f.). Vor diesem Hintergrund verblieb die Transkription
in der wortlichen Beschreibung und wurde nur um besondere Hervorhebung
einzelner Aspekte oder Vorkommnisse erganzt. Nur auf diese Weise kann der
Handlungskontext, soweit moglich, aus der Interpretation durch mich als For-
schende ausgenommen sein. Als Forschende war es mir ein besonderes Anliegen,
die Schritte der Auswertung so nah an den Abschnitten der Grounded Theory
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durchzufiihren und jeden Handlungsschritt in dieser Arbeit zu dokumentieren.
Dabei kann ich nicht ausschlielen, dass die Anwesenheit meiner Person die
Aussagen der Interviewpartner:innen beeinflusst hat. Gleichzeitig zeigte mir
die initiative Anmeldung fiir die Interviews, dass das Vertrauen auf Seiten der
Gesprichspartner:innen vorhanden war und entsprechend eine bewusste Tdu-
schung oder falsche Beantwortung der Fragen, soweit moglich, ausgeschlossen
werden kann.

Sowohl die Lesart der Interviews als auch die Auswertungsinhalte wurden
durch Peer-Feedback oder durch Kollegen und Kolleginnen abgesichert, um
die subjektive Wahrnehmung bestméglich auszuschlieflen. Dabei bin ich mir
bewusst, dass die Auswahl der zur Diskussion gestellten Ergebnisse ebenfalls
meiner subjektiven Auswahl unterliegen.

Eine rein objektive Wahrnehmung und Auswertung des Materials kann nicht
durchgefiihrt werden, da durch die Anwesenheit des Forschenden bereits eine
Beeinflussung der Interviews stattgefunden hat. Gleichzeitig besteht gerade darin
der Gewinn der qualitativen Forschung: Nur durch die Prasenz und situative
Nachfrage von Inhalten kann Vertrauen hergestellt werden und Motive konnen
in ihrem Kern erfragt werden.

12.2 Methodische Umsetzung
12.2.1 Leitfadeninterviews

Das Leitfadeninterview als Untersuchungsinstrument ist eine teilstandardisier-
te Methode der Befragung. Das Interview wird durch den Leitfaden zu einem
strukturierten Gesprach und pendelt sich damit zwischen einer offenen und einer
standardisierten Untersuchungsmethode ein. Das Themenspektrum, welches im
Interview thematisiert wird, ist durch den Leitfaden vorgegeben und kann im
Fall eines Abdriftens in neue Themenfelder wieder zentriert werden. Gleichzeitig
werden die Inhalte nicht insofern vorgegeben, dass Interviewte iiber das Erfragte
hinaus Informationen teilen konnen.

12.2.1.1 Ziele und Eignung in Bezug auf die Forschungsfrage

Kritik wird am Interview anhand eines Leitfadens geiibt, dass aus diesem Grund
die Offenheit des Interviewverlaufs durch den vorgegebenen Leitfaden eingeengt
wird. Gerade diese Offenheit wird jedoch als grundlegendes Prinzip der qualita-
tiven Forschung betrachtet (vgl. Loosen 2016, S. 144 f.). Ein zweites Prinzip quali-
tativer Forschung ist die Kommunikation. Erst dieser entspringt der Zugang zum
Forschungsgegenstand und sie schlief3t die Liicke zwischen Forschungsfrage und
Material (vgl. Helfferich 2011, S. 79f.). Als drittes Prinzip fithrt Helfferich (2011)
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den Umgang mit Vertrautheit und Fremdheit an, indem sie folgende Merkmale
benennt: Ist die Nahe zwischen Interviewenden und Gesprichspartner:in zu eng,
kann das Gesprich den fachlichen Rahmen verlassen, und ist die Ndhe zwischen
den Gesprichsparteien zu grof3, laufen Interviewende Gefahr, dass sich die Dis-
tanz auf die Offenheit der Gesprachspartner:innen auswirkt. Fiir Interviewende
heif3t das, wahrend des Interviews im Spannungsfeld zwischen Nidhe und Distanz
das richtige Mafl an Empathie einzubringen. Nur das richtige Mafi triagt zur
Offnung der Gesprichspartner:innen bei und bewahrt gleichzeitig den fachlich
distanzierten Rahmen (vgl. ebd., S. 12, 24). Als viertes Prinzip wird Reflexivitat
genannt. Interviewende miissen sich iiber ihren eigenen Einfluss auf das Gesprich
bewusst sein: Bereits nonverbale Aulerungen wie hochgezogene Augenbrauen
beeinflussen die Reaktion des Gegeniibers. Neben (non-)verbalen Auflerungen ist
die Untersuchung nur dann zielfithrend, wenn sich Interviewende mit Deutungen
und Interpretationen zuriickhalten. Nur ohne Deutungen kann das Interview
offenbleiben (vgl. Helfferich 2011, S. 12£,, 24). Im Leitfadeninterview entscheidet
die Rolle der Interviewendenden iiber die Qualitit der Ergebnisse. Interviewende
nehmen wahrend des Gesprichs zwar die Fithrungsrolle ein, halten sich jedoch
mit verbalen und nonverbalen Auflerungen bestméglich zuriick. Nur so kann
einer Verleitung zu Themen auflerhalb des Gesprachsrahmen und einer Mani-
pulation auf bestimmte Inhalte entgegengewirkt werden.

Die Giiltigkeit dieser teilstandardisierten Methode sicherzustellen, gelingt
nicht iiber die klassischen Giitekriterien der quantitativen Forschung (Reliabi-
litit, Objektivitat, Validitat), da Inhalte immer kontextbezogen betrachtet wer-
den miissen. Helfferich (2011) erklart hier, dass anstelle von Objektivitdt von
einem angemessenen Umgang mit Subjektivitit gesprochen werden muss. Die
Giiltigkeit ergibt sich in der qualitativen Forschung iiber die Standardisierung
der Forschungsmethode und des Verfahrens unter Bezugnahme folgender Kon-
trollmerkmale:

® Methodische Kontrolle iiber Offenheit: Die qualitative Methode bezieht ihre
Giiltigkeit dariiber, dass sich Forschende so offen und so wenig eingreifend
wie moglich verhalten. Je weniger Forschende den Prozess beeinflussen, desto
vergleichbarer ist die angewandte Methode und die Ergebnisse.

® Methodische Kontrolle iiber Reflexivitit: Die (non-)verbalen Auflerungen der
Forschenden flieflen in die Auswertung der Daten mit ein. Es besteht das Be-
wusstsein dariiber, dass Forschende nicht nicht kommunizieren konnen und
die Forschungssituation immer mitbeeinflussen. Vor diesem Hintergrund
muss die Anwesenheit der Forschenden in der Auswertung mitberticksichtigt
werden.
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® Methodische Kontrolle {iber intersubjektive Nachvollziehbarkeit: Neben der
Wiederholung (halb-)standardisierter Methoden wird die Giiltigkeit iiber die
Dokumentation des gesamten Forschungsprozesses und regelhafte Auswer-
tung des Materials sichergestellt (vgl. Helfferich 2011, S. 156f£.).

Im Leitfadeninterview begegnen sich Interviewer und Interviewte. Fiir die Durch-
fihrung der Leitfadeninterviews ist es von besonderer Bedeutung, dass sich die
Interviewenden bewusst sind, mit welchen Vorannahmen sie ins Feld gehen.
Diese Reflexion wurde vor der Durchfiithrung der Interviews vorgenommen
und es wurde herausgearbeitet, dass besonders sensibel mit der Vorannahme
umgegangen werden muss, dass Partizipation die Arbeitszufriedenheit positiv
beeinflusst. Die Vorstellung, dass Partizipation eine individuelle Wahrnehmung
sein kann und auch ich, als Forschende, eine eigene Definition und Vorstellung
von Partizipation habe, muss in der Durchfithrung bestméglich ausgeblendet
werden. Vorab ist es dafiir grundlegend wichtig, sich iiber die eigene Definition
bewusst zu sein. Nur wenn erkannt wird, dass auch Interviewende eine eigene
Vorstellung von Inhalten und Ergebnissen haben, kénnen diese in der Durch-
fithrung und Reflexion ausgeblendet werden.

Wichtig ist diese Auseinandersetzung insofern, als Inhalte immer kontext-
gebunden von den Gesprichspartner:innen erzahlt werden, Interviewende die
Inhalte jedoch ebenso kontextuell wahrnehmen. Gleichzeitig liegt eben darin
der Gewinn der qualitativen Forschung insofern, als dass Aussagen immer auf
einen Kontext Bezug nehmen und erst in diesem Sinn ergeben (vgl. Helfferich
2011, S. 24, 117).

Als Forschende muss das Bewusstsein geschirft sein, dass jede (non-)verbale
AuBerung den Gesprichsverlauf beeinflusst. So wird ein Nicken oder Zustim-
men einerseits als Gesprachseinladung und als Vergewisserung des Verstehens
verstanden, kann aber auch auf der anderen Seite das Gesprich iiber Zustim-
mung in eine Richtung lenken, die Gespriachspartner:innen ohne die nickende
Zustimmung nicht vertieft hétten (vgl. ebd., S. 24). Der Leitfaden dient zwar als
vorgegebene Struktur, Nachfragen kénnen jedoch bezugnehmend auf Gesagtes
der Gesprichspartner:innen gemacht werden. Interviewende konnen spontan auf
Gesagtes eingehen, was als grofier Gewinn der Leitfadeninterviews empfunden
werden kann: Die Inhalte werden an das Gesagte der Gesprachspartner:innen
angepasst. Aulerdem verlangt es von den Interviewenden Sensibilisierung, ob die
Inhalte rein interessehalber erfragt werden oder der Beantwortung der zentralen
Forschungsfrage dienen. Nur mit dieser Vorsicht kann der inhaltliche Rahmen
des Gesprichs beibehalten werden (vgl. ebd., S. 27, 35).

Von Bedeutung fiir die Durchfithrung der Interviews ist auch die Reflexion
des Rollenverhaltnisses beider Parteien. Aufgrund der Einladung und Gesprachs-
fihrung der Interviewenden iibernehmen diese zu Beginn die Fithrung. Das
Bewusstsein iiber mogliche Interaktionsdynamiken, das Empfinden von Fithrung
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oder Macht muss vorab reflektiert und im Interview sensibel behandelt werden.
Interviewende konnen dem entgegenwirken, indem sie zu Beginn des Gesprachs
die Rollen transparent darlegen (vgl. ebd., S. 132f, 136 ff.). In diesem Forschungs-
prozess werden vor Beginn des Gesprichs Inhalte der Forschungsarbeit im All-
gemeinen skizziert und die Einordnung des bevorstehenden Interviews erldutert.
Die Rollen werden insofern vorab geklart, als die zuriickhaltende Haltung der
Interviewenden transparent gemacht wird. Die zuriickhaltende Rolle der Inter-
viewenden ist dadurch begriindet, dass Gesprichsinhalten so wenig wie méoglich
beeinflusst werden sollen. Das Gesprich soll entweder anhand der Erzahlungen
der Gesprichspartner:innen oder bezugnehmend auf den Fragebogen verlau-
fen. Riickfragen beziehen sich auf Inhalte, die entweder unverstdndlich sind,
oder um eigenen Deutungsmustern entgegenzuwirken. Sollten Interviewende
feststellen, dass Inhalte miteinander in Verbindung stehen oder auf theoretische
Vorannahmen bezogen sein konnten, werden offene Riickfragen dazu gestellt,
um subjektiven Deutungen entgegenzuwirken. Die Transparenz {iber Haltung
und Ablauf der Gesprichssituation dient dem Zweck, einer méglichen Irritation
entgegenzuwirken.

12.2.2.2 Entwicklung eines Leitfadens

In der Vorbereitung der Untersuchung wird schrittweise ein Leitfaden erstellt
und iiber einen lingeren Zeitraum iiberarbeitet und evaluiert. Im ersten Schritt
wird auf Basis der theoretischen Vorkenntnisse und im Hinblick auf die For-
schungsfrage dieser Arbeit ein Brainstorming betrieben (vgl. Kuckartz et al. 2008,
S. 20f.). Ziel ist es dabei, alle sich ergebenden Fragen, die fiir die Beantwortung
der Forschungsfrage von Interesse sein konnten, zu sammeln. Das Resultat ist
eine Vielzahl von Fragen.

Im weiteren Verlauf werden die Fragen zusammengefasst und kategorisiert,
sodass final sieben Fragenteile festgehalten werden. Hervorzuheben ist dabei,
dass die Fragen im Interview so angelegt sind, dass sie zur Beantwortung der
Forschungsfrage beitragen (vgl. Helfferich 2011, S. 27). Entsprechend sollten die
Fragen so konzipiert sein, dass ihre Antworten der Beantwortung der zentralen
Forschungsfrage dienen und nicht dem Interesse der Forschenden folgen.

Es zeigt sich bereits zu Beginn der Ausarbeitung des Leitfadens, dass die
Frage nach den Faktoren, die zur Zufriedenheit padagogischer Fachkrifte bei-
tragen, zu umfassend fiir den kurz gehaltenen Leitfaden ist. In der Reflexion
der einzelnen Faktoren, wird der Bereich Partizipation als zentraler Bestandteil
herausgearbeitet und als zentraler Faktor im Erleben von Arbeitszufriedenheit
bewertet (siehe Kapitel 9). Die Fragen des Leitfadens werden entsprechend dieses
Leitthemas entwickelt.
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Insgesamt besteht der Leitfaden aus sieben Teilen bzw. Fragen sowie einer Ein-
stiegs- und einer Abschlussfrage. Der Fragenbogen wird unter Beriicksichtigung
der Frageregeln von Helfferich (2011) erstellt (S. 108 ff.):

Als Erzdhlstimuli und als Einstieg in das Thema werden zehn Arbeitsbedin-
gungen aufbereitet, welche die Gespréachspartner:innen nach empfundener
Wichtigkeit einordnen sollen (vgl. Helfferich 2011, S. 102). Die Bedingungen
sind mafigeblich an den Ergebnissen der AQUA-Studie (vgl. Schreyer et al.
2014) orientiert, im Abgleich mit wiederkehrenden Merkmalen von Arbeitszu-
friedenheit und Partizipation (siehe Kapitel 8, 9). Die Interviewten erstellen ein
Ranking, wodurch ein erstes Stimmungsbild abgeleitet werden kann. Gleich-
zeitig dient dieser Einstieg als Gespriachsoffner. Die Gespréachspartner:innen
miissen nicht frei erzdhlen, sondern konnen fiir den Einstieg eine Kommen-
tierung vorgegebener Inhalte vornehmen.

Tabelle 5:  Arbeitsbedingungen zur Priorisierung im Interview

Arbeitsbedingungen zur Einordnung nach individueller Wichtigkeit
Sinnhaftigkeit meiner Arbeit

Gerechte und leistungsbezogene Bezahlung
Selbststandiges und eigenverantwortliches Handeln
Eigene Kompetenzen einbringen kénnen

Interessante und abwechslungsreiche Arbeitsaufgabe
Mitwirkung bei der Gestaltung der Kita-Konzeption
Unterstitzung durch den Trager

Gutes Betriebsklima

Sich den Aufgaben gewachsen flihlen

Sicherheit des Arbeitsplatzes

Im Anschluss reflektieren die Gesprachspartner:innen in Teil I des Fragebo-
gens ihre Arbeitszufriedenheit und ordnen ihre Einschitzung in einer Skala
ein. Hierfiir wird eine Skala mit einem lachenden und unzufriedenen Smiley
vorbereitet, worauf mit Hilfe eines Pfeils die Einschatzung der Arbeitszufrie-
denheit wiedergegeben werden kann. Diese Visualisierung ladt zur Reflexion
der eigenen Zufriedenheit ein und kann durch eigene Kommentare oder
Inhalte erganzt werden (siehe Abbildung 22).

In Teil IT geben die Gesprachspartner:innen in einer Skala ihre Einschédtzung
der Partizipation in ihrer eigenen Arbeit an. Beide Skalen wurden bewusst
einfach gehalten, um grofitmoglichen Spielraum und Méglichkeiten der zu-
satzlichen Erklarung der Gesprachspartner:innen zuzulassen. Auch diese Ska-
la kann durch eigene Kommentare oder Inhalte der Gesprachspartner:innen
erganzt werden (siehe Abbildung 23).
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® Daraufhin werden die Gesprichspartner:innen befragt, was Partizipation
bei der Arbeit fiir sie bedeute. Hier wird erstmalig eine offene Frage gestellt,
welche zur individuellen Beantwortung einladt.

® InTeil IV werden die Gesprachspartner:innen gefragt, wann sie das letzte Mal
den Eindruck hatten, in ihrer Arbeit mitbestimmen zu kénnen. Hier sollen
konkrete Situation reflektiert werden. Erweitert wird die Frage darum, ob die
Gespréichspartner:innen im Zuge der Beteiligung bereits an Grenzen gestoflen
sind und wie sie diese erlebt haben. Sollten die Gesprichspartner:innen die
Frage nicht bereits beantwortet haben, wird die Frage ergdnzt, wie es sich
angefiihlt hat, nicht teilhaben zu konnen.

® Daran anschlieflend werden die Gespriachspartner:innen in Teil V befragt,
wo sie sich mehr Mitbestimmung wiinschen. Diese Frage wendet den Blick
auf bereits vorhandene Moglichkeiten der Partizipation bei der Arbeit. Wenn
Gesprachspartner:innen Wiinsche duflern, wird die Frage erginzt, ob bzw.
wie die Moglichkeit umsetzbar wire.

® Urspriinglich wire die letzte Frage gewesen, ob die Gesprachspartner:innen
dem Gesagten noch etwas hinzufiigen méchten. Jedoch hat sich bereits nach
zwei Interviews die Frage danach ergeben, wie sich Zufriedenheit bei der
Arbeit anfiihlt. Daher wurde diese Frage noch hinzugefiigt.

® Zuletzt werden in Teil VII die Gesprachspartner:innen eingeladen, dem Ge-
spriach etwas hinzuzufiigen, fiir das es vorab noch keinen Platz gab.

Abbildung 22: Skala Arbeitszufriedenheit. (Eigene Darstellung)
Abbildung 23: Skala Partizipation. (Eigene Darstellung)
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Fiir jeden Teil wurde eine Frage vorbereitet, welche zum einen das Gesprich
gliedert und den Leitfaden halt, zum anderen diente jede Frage als Redeimpuls
fiir die Gesprachspartner:innen. Zum Check wurden zu jeder Frage bzw. jedem
Teil einzelne zu erwartende Inhalte und konkrete Nachfragen notiert. Werden
die Inhalte nicht genannt, kénnen diese mit Hilfe der konkreten Fragen gezielt
erfragt werden. Dabei sind auch die konkreten Fragen offen gestellt, sodass eine
suggestive Leitung des Gesprichs bestmdglich ausgeschlossen werden kann (vgl.
Helfferich 2011, S. 35). Sollte das Gespréch in einem Teil ins Stocken geraten,
dienen die konkreten Nachfragen ebenfalls dazu, um das Gesprach fortzusetzen
und notwendige Daten fiir den jeweiligen Teil zu erlangen. Nach zwei Interviews
wurde die Frage nach dem Empfinden von Zufriedenheit im Leitfaden ergdnzt,
resultierend aus den Antworten der ersten beiden Interviews. Bereits hier zeigte
sich, dass die Vorgehensweise des Leitfadeninterviews nur mit einer flexiblen
Auswertungsmethode zur Beantwortung der zentralen Frage gelingen konnte.
Dies verdeutlicht, dass die Grounded Theory die geeignete Forschungsmethode
ist, um mit groftmoglicher Offenheit eine Struktur und eine Vielzahl an Ant-
worten zu erhalten (siehe ab Kapitel 12.2).

Um wihrend des Gesprachs auf besondere Situationen gezielt reagieren zu kon-
nen, wurden vorab gezielte Fragen notiert:

® Um Gesprichsliicken entgegenzuwirken, wurden vorab Aufrechterhaltungs-
fragen notiert, z.B.: ,Wie ging es dann weiter?“.

¢ Um eine detailliertere Beschreibung zu erhalten, wurden Steuerungsfragen
notiert, z. B.: ,Kénnen Sie den Prozess noch ausfiihrlicher beschreiben?“ oder
»Inwiefern spielte dieser Aspekte eine Rolle?*

® Um Inhalte zu spiegeln oder bei fehlenden Worten auszuhelfen, werden
Kommentare notiert. Auch Paraphrasierungen, die nicht nur das Gesagte
wiedergeben, sondern die etwas dariiber hinaus gehen, werden notiert, z. B.:
»Das kann ich mir vorstellen® oder ,ich kann mir vorstellen, dass ... (vgl.
Helfferich 2011, S. 93, 104 ff.).
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Tabelle 6: Leitfadeninterview

Leitfragen

Einleitung: Ich mdchte heute
mit lhnen liber das Thema
Arbeitszufriedenheit und lhre
Moglichkeiten der Mitbestim-
mung, der Partizipation bei
Ihrer Arbeit sprechen. Ich
wiirde Sie bitten, diese zehn
Arbeitsbedingungen so zu
sortieren, dass das, was fiir Sie
am wichtigsten ist, oben steht.
TEIL I: Nun habe ich hier zwei
Skalen vorbereitet, auf denen
Sie sich einordnen kénnen.
Bei dieser ersten wiirde ich
Sie bitten, lhre Zufriedenheit
bei lhrer Arbeit einzuschéatzen.
(Abbildung 1)

TEIL II: Auf der zweiten Skala
wiirde ich Sie bitten lhre
Einschatzung abzugeben, wie
wichtig lhnen Partizipation bei
der Arbeit ist. (Abbildung 2)

TEIL lll: Was bedeutet Partizipa-
tion bei der Arbeit fiir Sie?

TEIL IV: Wann hatten Sie das
letzte Mal den Eindruck, in lh-
rer Einrichtung mitbestimmen
zu durfen?

TEIL V: Wo wiinschen Sie sich
mehr Mitbestimmung?

TEIL VI: Wie fuihlt sich Zufrie-
denheit bei der Arbeit an?

TEIL VII: Gibt es etwas, dass Sie
noch mitteilen méchten?
Mochten Sie noch etwas
hinzufugen?

Check — Wurde das er-
wahnt? Memo fiir mog-
liche Nachfragen — nur
stellen, wenn nicht von
allein angesprochen.

Partizipation, den Auf-
gaben gerecht werden,
Sinnhaftigkeit, Selbst-/
Mitbestimmung, die
Arbeit mit den Kindern

Mitbestimmen kdnnen,
eigene Kompetenzen
und Wiinsche einbrin-
gen, an eigenen BedUrf-
nissen (Zeit, Tempo)
orientiert arbeiten, Sinn-
haftigkeit, Anerkennung,
den Anforderungen
gerecht werden kénnen,
Freiheit

Zeiteinteilung,
Aufgabenverteilung,
Zusammenarbeit im
Team, padagogische
Arbeit mit den Kindern,
wachsende Anforderun-
gen (Dokumentation,
Beobachtungsbogen) —
mehr Zeit, Riickhalt von
Leitung/Trager

Konkrete Fragen — an
passender Stelle

Was ist Ihnen dabei
besonders wichtig?
Was ist Ihnen eher
unwichtig?

Warum ist das so
wichtig fir Sie?

Warum ordnen Sie
sich genau hier ein?
Wie begriinden Sie
lhre Einschatzung?
Was fehlt Ihnen?

Wieso ordnen Sie sich
genau hier ein? Wie
begriinden Sie lhre
Einschatzung?

Wie wirkt sich das auf
Ihre tégliche Arbeit
aus?

Wie war das fir Sie?
Kommt das oft vor?
Sind Sie schonmal an
Grenzen gestofen?
Wie war das?

Wie macht sich das
konkret bemerkbar?

Wie konnte das kon-
kret aussehen?

Aufrecht-
erhaltungs-
und Steue-
rungsfragen

Kénnen Sie mir
das noch naher
erlautern?

Was genau ist
es, dass Sie zu-
frieden macht/
antreibt?
Kénnen Sie mir
ein Beispiel
daflir nennen?
Und dann?
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12.2.2 Stichprobenziehung

Die Auswahl der Stichprobe in qualitativen Verfahren kann sowohl nach einem
vorab festgelegten Plan erfolgen, oder durch zuféllige Auswahl der ersten Daten
festgelegt werden. Die gezielte Planung der Stichprobe wird dabei zur Uberprii-
fung von Hypothesen angelegt oder entwickelt sich im Laufe des Prozesses durch
Sichtbarkeit situativer Merkmale und zur Uberpriifung daraus resultierender
Hypothesen. In diesem Zusammenhang werden Daten ausgewahlt, die sowohl
im Kontrast zum gesichteten Material bzw. einer Hypothese stehen, als auch
Material, welches die Merkmale bestitigt. In der Grounded Theory folgt die Kon-
trastierung den Prinzipien der Minimierung und Maximierung und stellt sicher,
dass die Merkmale wiederkehrend sind/bestatigt werden und andererseits anhand
einer breiten Mafle {iberpriift werden (vgl. Kelle/Kluge 2010, S. 50; Helfferich
2011, S. 174). Die Stichprobenziehung ist in der Grounded Theory ein Prozess, der
sich mit Sichten der ersten Daten anpassen oder entwickeln kann. Breuer/Muckel/
Dieris (2019) sprechen von der Auswahl der Stichprobe nach ,,konzeptueller Rele-
vanz“ (S. 156) und unterstreichen damit die gezielte Suche nach Kontrastierung,
Bestdtigung, Prazisierung und Erweiterung der Auswertung.

Die Auswahl der Stichprobe ist an die subjektive Auswahl der Forschenden
gebunden und kann entsprechend der ersten Ergebnisse angeglichen werden. In
der Grounded Theory wird der Prozess der Stichprobenziehung als Theoretical
Sampling bezeichnet, die Sichtung erster Daten bestimmt die Erhebung und
Sichtung weiterer Daten (vgl. Breuer/Muckel/Dieris 2019, S. 156 £.). Die Stichpro-
benziehung dieser Arbeit wird zum einen beeinflusst iiber die zeitliche Abfolge
der Interviews, zum anderen iiber erste Merkmale aus den Interviews, z. B. Aus-
tithrlichkeit der Antworten.

12.2.2.1 Theoretical Sampling

Zu Beginn wird ein Theoretical Sampling mit grofitméglicher Vielfalt festgelegt
mit Fachkréften, die im Arbeitsbereich frithpadagogische Betreuungseinrichtun-
gen titig sind. Das Sampling wird zu Beginn der Untersuchung auf 12-15 padago-
gische Fachkrafte festgelegt, dabei soll die Auswahl der Interviewteilnehmer:innen
eine Vielfalt an Konzepten, Tridgern und Sozialrdumen reprasentieren (siehe
Kapitel 12.2.2.1).

Im weiteren Verlauf wird das Sampling entsprechend der ersten Sichtung der
Daten gegebenenfalls angepasst. Nach den ersten Interviews startet die Auswer-
tung, und den Daten werden erste Kodes entnommen. Dieser Abschnitt wird als
offenes Kodieren bezeichnet (siehe Kapitel 12.1.2.1, 12.2.5.1).

Das Theoretical Sampling beschreibt in der Grounded Theory den Prozess, in
dem die Auswahl der Forschungsgruppe festgelegt und begriindet wird. Die Stich-
probe in der qualitativen Forschung basiert auf einer bestmoglichen Verteilung
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von Merkmalsauspragungen, sozio-6konomischen Verhaltnissen oder Geschlech-
terverhéltnissen. Es ist von Bedeutung, dass unterschiedliche und gleichzeitig
tiir die Forschung relevante Merkmale beriicksichtigt werden. Anders als in
quantitativen Forschungsmethoden, in denen eine Stichprobe als Beleg fiir die
Repriésentativitdt dient, wird die Repréisentativitit (sofern dieser Begriff in der
qualitativen Forschung iiberhaupt Verwendung hat) iiber die Beriicksichtigung
verschiedenartiger Gruppen und ihren gleichméfligen Anteil im Forschungspro-
zess erlangt. Nur so kann Verzerrungen durch Merkmalsauprigung in einzelnen
Gruppen entgegengewirkt werden. Auf Basis bereits bestehender theoretischer
Vorkenntnisse werden erste Daten gezielt zur Beantwortung theoretischer Fragen
und Hypothesen genutzt (vgl. Kelle/Kluge 1999, S. 35£,, 38f.).

Die Untersuchungsgruppe wird nach unterschiedlichen Kriterien bewertet.
Glaser und Strauss (1967) verstehen das Theoretical Sampling als eine Auswahl,
die sich im Laufe des Forschungsprozess ersten Untersuchungsergebnissen und
Hypothesen anpassen kann. Nach Sichten des ersten Materials wird die Auswahl
der Untersuchungsgruppe anhand der ersten Ergebnisse angepasst, um Hypo-
thesen widerlegen oder stiitzen zu kénnen (S. 53 ft.).

Es geht darum, auf ersten theoretischen Vorkenntnissen erste Daten auszu-
wihlen, diese zu analysieren und auf Basis der Ergebnisse dieser Analyse die wei-
tere Datenauswahl vorzunehmen. Das Theoretical Sampling ist nicht mit dem ers-
ten Schritt abgeschlossen, vielmehr geht es um Folgendes: ,Daran anschlieffende
Auswahlentscheidungen werden dann auf der Basis jener gegenstandsbezogenen
theoretischen Konzepte getroffen, die sich aus der Analyse der ersten Falldaten
ergeben” (Stritbing 2021, S. 31). Die Auswahl der Daten wird entsprechend im-
mer wieder von ersten Analysen und Ergebnissen beeinflusst und differenziert.

12.2.2.3 Umsetzung des Samplings

Auf Basis der theoretischen Grundlagen umfasst das Theoretical Sampling in
dieser Arbeit 12-15 pddagogische Fachkrifte in frithpadagogischen Betreuungs-
einrichtungen in Nordrhein-Westfalen. Abhidngig von den gewonnenen Daten
wurden entsprechend zwolf Interviews geplant. Dabei wurde die Auswahl so
getroffen, dass eine grofitmogliche Trigervielfalt einhergehend mit unterschied-
lichen pédagogischen Konzepten in der Auswahl der Interviewpartner:innen
beriicksichtig wurde. Auch unterschiedliche Sozialraume und damit verbundene
Klientel wurde beriicksichtigt. Gleichzeitig wurde die Auswahl durch die Be-
grenzung auf das Bundesland Nordrhein-Westfalen vorgenommen, um dieselbe
gesetzliche Rahmung fiir alle Interviewpartner:innen zu wahren. Nur so wird
sichergestellt, dass auch die strukturellen Bedingungen der Fachkrifte dieselben
sind.
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Der Erstkontakt wurde per E-Mail aufgenommen. In dieser Mail wurde die
Untersuchung erlautert, meine Person als Forschende wurde vorgestellt und die
Anfrage tiber Bereitschaft zu einem Interview von ca. 30 Minuten wurde gestellt.
Der Riicklauf lief bei Fachkriften, die ich bereits aus anderen Berufskontexten
kannte, sehr gut. Unbekannte Fachkrifte meldeten sich verhdltnisméfig selten
zuriick. Dennoch konnten bereits nach der ersten Anfrage acht Interviews ter-
miniert werden.

Im Untersuchungsverlauf wurde das Sampling angepasst. Nach den ersten drei
Interviews mit Erzieher:innen wurde ungeplant eine Leitungskraft interviewt.
Urspriinglich versehentlich, entwickelte sich daraus eine neue Ausrichtung der
Forschungsgruppe. Ein neuer Forschungszweig eréffnete sich dadurch, dass diese
Interviewpartnerin das bestehende Kodiersystem bestétigte und lediglich um
zwei weitere Kodes erginzte. Entsprechend interessant erschien es, das Sampling
den ersten Erkenntnissen anzupassen. Es stellte sich die Frage, ob auch andere
Leitungskrifte dhnliche Aussagen zu ihrem Empfinden von Arbeitszufriedenheit
trafen, wie es die bisherigen Gespréchspartner:innen taten.

Entsprechend wurde das Sampling um Leitungskrifte ergédnzt. Da sich auf
diese Weise die Hierarchieebene im Unternehmen frithpadagogische Betreuungs-
einrichtungen veranderte, wurden andere Kriterien der Auswahl zuriickgestellt:
Um das Material der Interviewpartner:innen auf den unterschiedlichen Hier-
archieebenen besser vergleichen zu konnen, wurden die Kriterien, Tragerviel-
falt und das Konzept Sozialraum zurtickgestellt. Entsprechend wurde versucht,
Leitungskrafte der gleichen oder vergleichbarer Trager wie die der interviewten
Erzieher:innen zu befragen. Final wurden Fachkrifte und Leitungskréfte von
konfessionellen, privaten Tragern und der Freien Wohlfahrt interviewt. Ange-
fragte Fachkrafte aus stadtischen Einrichtungen meldeten sich zu Interview-
anfragen nicht zuriick, sodass diese Gruppe durch die Verainderung des Samp-
lings im weiteren Verlauf nicht beriicksichtigt werden konnte.

Da sich im Laufe der Untersuchung eine Trigervertreterin initiativ meldete,
da sie grofles Interesse an der Untersuchung hatte, wurde das Sampling um diese
eine Interviewpartnerin erginzt. Zu diesem Zeitpunkt wurden bereits sieben In-
terviews gefithrt, sodass bereits ein erstes Kodiersystem entstanden war, welches
mit der Erweiterung des Samplings um die Trégervertreterin gepriift wurde. Es
zeigte sich, dass das Material viele gleiche Kodes aufzeigte. Entsprechend wurde
das Sampling erneut um Tréigervertreter:innen erweitert. Auch hier wurde darauf
geachtet, dass die Tragervertretenden bei gleichen Trégern titig waren wie die
interviewten Erzieher:innen und Leitungskrifte.

Kritisch ist anzumerken, dass sich keine Fachkrifte aus sozialen Brennpunk-
ten meldeten, sodass die Untersuchung keine explizite Auskunft iiber die Arbeits-
zufriedenheit geben kann. Auch die anderen gesetzlichen Rahmenbedingungen,
in anderen Bundesldndern kann sich auf die Arbeitszufriedenheit auswirken.
Auch dieser Aspekt wird in dieser Untersuchung nicht beriicksichtigt.
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Die Berufsausbildung der einzelnen Interviewgruppen (Erzieher:innen, Lei-
tungskrafte, Tragervertreter:innen) waren auf vergleichbarem Niveau, wobei die
Altersgruppe ein eher weites Spektrum abbildete. Die jiingste Interviewpartnerin
war Anfang 24, die élteste 63 Jahre alt.

Tabelle 7:  Sampling der vorliegenden Untersuchung

Datum
1 29.01.20
2 30.03.20
3 03.04.20
4 08.04.20
5 22.04.20
6 04.05.20
7 07.05.20
8 11.05.20
9 18.05.20
10 | 28.05.20
11 1 06.08.20
12 1 11.08.20

Pseudo-
nym
Nicole

Tanja

Sandra

Stefanie

Katrin

Claudia

Melanie

Julia

Daniela

Kerstin

Anja

Christian

Alter

38
Jahre

59
Jahre

24
Jahre

34
Jahre

63
Jahre
40
Jahre
41
Jahre
50
Jahre

39
Jahre

56
Jahre

51
Jahre
41
Jahre

Position/
Ausbildung

Erzieherin,
Heilpadagogin
Erzieherin

Kinderpflege-
rin/Erzieherin

Erzieherin

Leitung
Leitung
Leitung

Leitung

Fachberatung

Fachberatung

Fachberatung

Tragerver-
treter

12.2.3 Erfahrungen im Feld

Trager-
schaft
Privater
Trager
Konfes-
sioneller
Trager
Konfes-
sioneller
Trager
Konfes-
sioneller
Trager
Privater
Trager
Privater
Trager
Wohlfahrt

Konfes-
sioneller
Trager
Konfes-
sioneller
Trager
Konfes-
sioneller
Trager

Wohlfahrt

Privater
Trager-
schaf

Arbeitszeit Sonstiges
22 Stunden

36 Stunden | Abwesenheits-
vertretung der
Leitung

Vollzeit

Vollzeit

35 Stunden

Vollzeit Leitung (3,25
pad. Stunden)
Vollzeit

Vollzeit Leitung
(13 Stunden)

Vollzeit

35 Stun-
den,

20 Stunden
als Fachbe-
ratung

Teilzeit

Vollzeit

Der Forschungsprozess startete zeitgleich mit dem Ausbruch der COVID-19-Pan-
demie. Zwar wurde ein Pretest einige Wochen vorweg vorgenommen, dieser
diente aber lediglich der Uberpriifung des Leitfadens und findet in dieser Arbeit
keine weitere Beriicksichtigung. Zum Zeitpunkt der Interviewphase waren die
frithpadagogischen Betreuungseinrichtungen geschlossen und die Fachkrifte
arbeiteten von zu Hause aus. Entsprechend flexibel konnten sich Fachkrifte
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Zeit fiir ein Interview nehmen. Gleichzeitig mussten die Interviews als Video-
Konferenz durchgefithrt werden, was aufgrund des schnell gewohnten Umgangs
mit digitalem Austausch keine Hiirde fiir die Interviewpartner:innen darstellte.

Lediglich das erste Interview im Januar und das letzte Interview im August
konnten personlich stattfinden. Es lie§ sich weder im Interview noch im Nach-
hinein erkennen, ob die digitale oder prasente Begegnung Auswirkungen auf die
Gesprichssituation hatte. Daher kann nicht davon ausgegangen werden, dass
hier Unterschiede vorliegen.

Vor Beginn der Interviews erhielten Fachkrifte die zehn Arbeitsbedingungen,
die sie als Start in das Interview nach ihrer Bedeutung sortierten, sowie eine
Einwilligungserklirung. Gestartet wurde jedes Interview mit einer kurzen Vor-
stellung meiner Person, einer kurzen Erklarung der Untersuchung und meiner
Rolle wiahrend des Interviews. Im Anschluss wurde der Raum fiir Riickfragen
geoffnet und Small Talk betrieben, um zur offenen Gesprachsatmosphére bei-
zutragen. Das Interview startete mit der Aufnahme, sodass es einen offiziellen
Startpunkt fiir die Interviewpartner:innen gab. Die Linge der Interviews variierte
stark, unabhingig von der Bedeutung ihres Inhaltes. Das erste Interview war
ca. 15 Minuten lang und zeigte sich als sehr bedeutsam fiir die Untersuchung.
Ein anderes Interview dauerte ca. 60 Minuten und bildete inhaltlich dhnliche
viele Kodes ab wie andere Interviews. Die Dauer der Interviews belief sich iber-
wiegend auf 30 bis 45 Minuten, ein Interview war mit einer Dauer von {iber 60
Minuten die Ausnahme. Zum Abschluss wurde das Gespriach offiziell mit einer
Bedankung von meiner Seite beendet, die Aufnahme wurde fiir beide Parteien
sichtbar gestoppt und die Gespriche liefen auf Small-Talk-Ebene aus. Bei zwei
Interviews wurden im Nachgesprach noch fiir mich wichtige Aspekte genannt,
sodass ich das Aufnahmegerat nach Einwilligung der Interviewpartner:innen
erneut einschaltete.

Positiv hervorzuheben war, dass Fachkréfte das Gefiihl vermittelten, Zeit
fiir ein Interview zu haben, was ich insbesondere beim Pretest, der in Prasenz
wihrend des laufenden Betreuungsbetriebs stattfand, weniger vorgefunden hat-
te. Die Fachkriéfte waren zu Hause und konnten sich entsprechend flexibel auf
Termine einstellen, insbesondere die Fachkrifte, die keine Kinder zu Hause
betreuen mussten. Ich vernahm eine grofie Freude, sich tiber das Thema auszu-
tauschen. Mehrmals horte ich, dass Fachkrifte sich iiber das Interesse an ihrer
Zufriedenheit erfreuen wiirden. Dabei bleibt kritisch zu betrachten, inwiefern sich
Fachkrifte melden, die vorwiegend zufrieden bei ihrer Arbeit sind. Die Frage,
inwieweit sich unzufriedene Fachkréfte von der Interviewanfrage angesprochen
fihlen, bleibt unbeantwortet, ist aber dennoch bedeutsam fiir die Einordnung
der Ergebnisse.
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12.2.4Transkription und Dokumentation

Die Transkription der Interviews zielt darauf ab, Gesagtes in Schriftsprache zu
tibersetzen, um Inhalte visuell verfiigbar zu machen. Nur auf diese Weise kdnnen
im Rahmen der Auswertung des Materials Zitationen als Belege genutzt werden.
Gleichzeitig muss das Gesprach durch die Transkription so detailgetreu wie
moglich wiedergegeben werden und Inhalte miissen fiir Lesende nachvollzieh-
bar und verstindlich sein. Die Schwierigkeit einer Transkription besteht darin,
zwischen wichtigen und unwichtigen Inhalten zu unterscheiden: Ist es fiir den
Forschungsgegenstand wichtig, dass jede nonverbale Auflerung transkribiert
wird? Oder hindert die detailgetreue Wiedergabe eher die Lesbarkeit des Materials
(vgl. Dresing/Pehl 2018, S. 16)?

Die Transkription beschriankt sich auf das Gesagte und wird ohne Kontextu-
alisierung betrachtet. Es bleibt die Frage, inwieweit individuelle Merkmale (z. B.
Dialekte) in der Transkription Beriicksichtigung finden, da auch diese wiederum
die Lesbarkeit des Textes beeinflussen kénnen. Gleichzeitig konnen Laute und
Gesten in die Transkription mitaufgenommen und fiir die Analyse des Materials
genutzt werden (vgl. Langer 2013, S. 516). Dabei stellt sich die Frage, zu welchem
Zweck das Material genutzt wird und welchen Gewinn die Verschriftlichung non-
verbaler Gesten oder personlicher Aussprache fiir die Forschungsarbeit hat. Dies
sollte bereits vorab reflektiert werden. Gleichzeitig sollte beachtet werden, welche
situativen Einflussfaktoren bereits im Interview auf das Gesagte einwirken, wie
z.B. die genannte Beeinflussung der Forschenden selbst auf die Gesprachssitu-
ation (vgl. ebd., S. 516).

Der Prozess des Transkribierens sollte mit grofitmoglicher Offenheit und
Sensibilisierung durchgefithrt werden. Befragte haben nach dem Interview nicht
mehr die Méglichkeit, Inhalte zu korrigieren oder revidieren, entsprechend sen-
sibel sollte die Transkription in Bezug auf Betonungen oder die Verschriftlichung
nonverbaler Auferungen sein. Denn diese sind auf individuelle Wahrnehmungen
zurilickzufithren, die gegebenenfalls unbewusst erfolgten. Gleichzeitig bestimmt
die Genauigkeit der Transkription die Lesart des Interviews (vgl. ebd., S. 518).

In dieser Arbeit soll das gesprochene Wort verschriftlicht werden, ohne
Beriicksichtigung von Dialekten oder Glattungen von Aussagen. Die Glattung
dient zwar der Lesbarkeit des Materials, verzerrt jedoch den teilweise umgangs-
sprachlichen Ton, mit dem Aussagen getitigt wurden. Da sowohl die Tran-
skription non-verbaler Gesten als auch Betonungen nicht mit in den endgiilti-
gen Transkripte aufgefiihrt werden, triagt die Transkription der ungeglétteten
Sprache zum Wiedererkennungswert bei. Gleichzeitig zeigt sich, inwiefern die
Interviewpartner:innen Worte fiir ihre Inhalte haben bzw. welche Worte sie
wihlen, z.B. beschreiben unterschiedliche Erzieher:innen das Empfinden von
Partizipation anders, trotz vergleichbarer Situationen.
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Die non-verbale Kommunikation und die Betonung einzelner Worter soll nur
in besonders hervorzuhebenden Abschnitten transkribiert werden. Begriindet
liegt diese Herangehensweise darin, dass viele der Interviews per Video aufge-
nommen wurden und non-verbale Merkmale nicht in gleicher Videoqualitit
ersichtlich sind wie im personlichen Kontakt. Nur so kann einer Verzerrung
entgegengewirkt werden. Die besondere Betonung einzelner Inhalte wird in
dieser Arbeit nur selten hervorgehoben und in den Transkripten weitgehend
ausgelassen. Hintergrund dafiir ist, dass besondere Betonungen nicht nur von
den Inhalten selbst, sondern von einer situativen Stimmung beeinflusst sein kon-
nen, die in keinem Zusammenhang zur Interviewsituation stehen. Mit dem Ziel,
Interviews zu vergleichen, soll der Fokus auf die Inhalte gelegt werden. Nur so
kann der Kontext der einzelnen Interviewpartner:innen bestmoglich ausgegrenzt
sein von der Auswertung des Materials.

Die Interviews werden komplett transkribiert, da nur auf diese Weise einer
selektiven Wahrnehmung entgegengewirkt werden kann. Die grofitmogliche
Offenheit ist insofern von Bedeutung, da die Auswertung nach der Grounded
Theory nur auf Basis grofitmoglicher Offenheit gelingen kann. Durch die Tran-
skription des gesamten Materials setzen sich Forschende reflektierend mit den
Inhalten auseinander. Der Prozess des Transkribierens kostet den Forschenden
zwar viel Zeit, fithrt jedoch zu einer reflektierten Auseinandersetzung des Mate-
rials unabhidngig des Kontextes der Erhebungssituation. Die Interviewsituation ist
beeinflusst von Stimmung, Kontext und Reaktion des Gegeniibers. So haben auch
Forschende bereits nach Durchfithrung der Interviews erste Einschatzungen zum
Material. Erst in der Transkription kann das Material objektiv betrachtet werden
(vgl. Langer 2013, S. 516 {f.). Vor diesem Hintergrund wurden auch in dieser Ar-
beit die Interviews zu groflen Teilen selbst transkribiert. Erst im Abschnitt der
selektiven Kodierung wurde eine externe Transkription in Anspruch genommen,
da die Daten zu diesem Zeitpunkt zwar mit grofitmoglicher Objektivitdt, aber mit
selektivem Blick fiir das bestehende Kodiersystem betrachtet wurden.

In dieser Arbeit werden die Transkriptionsregeln bewusst gering gehalten und
lediglich zur besseren Lesbarkeit des Materials eingesetzt:

® Eswird lautsprachlich transkribiert. Dialekte o. A. werden nicht transkribiert.

® Besonders lautes Sprechen oder leises Sprechen wird nicht transkribiert.

e Zustimmende oder nachdenkliche Auflerungen wie ,mmmh* werden tran-
skribiert. Auf die Transkription von Fiillwortern, z. B. ,,ahm, wird verzichtet.

e Lautiuflerungen oder besonders hervorzuhebende nonverbale Auflerungen
werden in Klammern notiert, z. B. ((lacht)).

® Redepausen/Denkpausen werden mit ... dargestellt.

® Woértliche Rede/Gedankengénge in Form von Selbstgesprachen werden mit
»xxx« dargestellt.
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® Die Interviewerin wird als solche im Transkript benannt. Die Namen
der Interviewpartner:innen werden ersetzt durch die haufigsten Vornah-
men im Jahr 1975. Dieses ist das Geburtsjahr des Durchschnittsalters der
Interviewpartner:innen.

® Riickschliisse und Querverweise auf andere Personen werden anonymisiert
und in Klammern dargestellt, z. B. [Name der Stadt] (vgl. Kuckartz 2014,
S. 136).

® Jeder Gesprichsbeitrag wird in einem neuen Abschnitt aufgefithrt. Die Ab-
schnitte sind nummeriert und dienen der Zitation.

Tabelle 8: Vorlage Transkripte

Angaben zum Gesprach
Pseudonym interviewte Person
Datum

Dauer

Digitales/Personliches Interview
Position/Ausbildung
Tragerschaft

Arbeitszeit

Sonstiges

Neben den Transkripten dienen auch Memos der Dokumentation des Forschungs-
prozesses und als erweitertes Datenmaterial. Sowohl wiahrend der Interviews
als auch wahrend des Sichtens der Transkripte konnen Memos erstellt werden,
welche der Dokumentation des Forschungsprozesses dienen. Memos bezeichnen
Aufzeichnungen, in denen erste Merkmale oder Beobachtungen verschriftlicht
werden (vgl. Breuer/Muckel/Dieris 2019, S. 175). Dabei spielt das Schreiben eine
zentrale Rolle in der Analyse der Daten nach der Grounded Theory, da bereits
wiahrend der Analyse erste Textteile erstellt werden (vgl. Striibing 2021, S. 36). Die
Memos flieflen insofern in die Analyse der Daten mit ein, als dass sie Phanomene
der Gespriche beinhalten, die sich durch Sichten weiteren Materials verdichten,
bestitigen oder widerlegen. Phinomene konnen dabei sowohl inhaltliche As-
pekte des Interviews als auch die Reflexion der Forschenden oder Aspekte der
Strukturierung beinhalten. Memos konnen als erste Schritte zum Erstellen von
Kodes und Kategorien betrachtet werden. AufSerdem sorgen sie wahrend des For-
schungsprozesses fiir die Sicherung von Zwischenergebnissen und kénnen zum
besseren Verstindnis anderen Forschenden zur Verfiigung gestellt werden (vgl.
ebd., S. 361.). Entsprechend nehmen Memos einen grofen Stellenwert in der Er-
stellung von Zusammenhangen und der Uberpriifung von ersten Ergebnissen ein.
Memos kénnen sowohl in Form einer einheitlichen Struktur als auch in einem
kreativen Prozess verschriftlicht werden (vgl. Breuer/Muckel/Dieris 2019, S. 175).
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In dieser Arbeit wurden vereinzelte Memos dargestellt, die dem jeweiligen
Forschungsabschnitt in dieser Arbeit abgebildet werden. Diese wurden primér
als Stichworte und Querverweise erstellt und dienten der Zuordnung und Struk-
turierung des Materials (siehe Kapitel 12.1.2.2, 12.2.5.2).

12.2.5 Datenauswertung

Die Datenauswertung gelingt tiber die Sichtung des gesamten Materials unter
Einbeziehen der Relevanz der Daten zur Beantwortung der Forschungsfrage.
Mit grofitmoglicher Objektivitét betrachten Forschende das Material und sichten
gleichzeitig mit theoretischer Sensibilitat (Glaser/Strauss 1967, S. 54). Theoreti-
sche Sensibilitat heif3t, dass Forschende die Daten in Hinblick auf Signifikanz fiir
die Theoriebildung sichten und sich bereits im Sichten erste Hypothesen bilden
lassen. Nur auf diese Weise erkennen Forschende relevante Inhalte und kdnnen
tiber deren Bedeutung reflektieren (vgl. Kelle/Kluge 1999, S. 18f£,, 25).

12.2.5.1 Erste Kodes und Konzepte

In dieser Forschungsarbeit gelang der Einstieg in das offene Kodieren mit dem
dritten gefiithrten Interview. Bereits zum Zeitpunkt der Datenerhebung war er-
sichtlich, dass eine Vielzahl an Merkmalen und Phdnomenen genannt wurde.
Diese werden im Folgenden aufgelistet:

Tabelle 9: Offenes Kodieren — Erste Kodes
Kode

Morgens gerne aufstehen/mit
gutem Geflhl zur Arbeit gehen

Interview
Sandra, Abs. 6.

Ankerbeispiele

,Gutes Betriebsklima finde ich sehr
wichtig, weil ich finde es ist nichts
Wichtigeres, als mit 'nem guten Gefiihl
zur Arbeit zu gehen (...).“

+(...) genau deswegen find’ ich das
auch sehr wichtig, dass man sich zwar
erganzt, aber jeder fur sich auch guckt,
wie kann ich mich gut einbringen.”
»(...)alsoich liebe ja sowieso die
abwechslungsreiche Arbeit mit den
Kindern, also es ist ja kein Tag wie der
andere.”

Sich erganzen und nach seinen
eigenen Starken arbeiten

Sandra, Abs. 16.

Abwechslungsreich Sandra, Abs. 14.

Sicherheit, um sich Aufgaben
gewachsen zu fuhlen, um sich
fokussieren zu kbnnen
Fuhrungsposition darf auch mal
Nein sagen/soll auch Nein sagen
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,Ja, ich finde, wenn man sich der
Aufgabe gewachsen fuhlt, hat das auch
mit Sicherheit zu tun und genau.”

LEsistja klar, dass jemand eine Kita
leiten muss oder dass es sozusa-

gen eine Fuhrungsposition gibt, das
akzeptier ich auch und ich kann mir
von meiner Chefin auch gut was sagen
lassen.”

Sandra, Abs. 16.

Sandra, Abs. 16.



Kode

(Un-)Zufriedenheitsfaktor:
Meinung untergraben/Wunsch,
wahrgenommen zu werden
Nachvollziehbarkeit/
Transparenz von Entscheidungen

Wunsch nach klaren Regelungen/
Strukturen

Verantwortung bringt Spaf und
Motivation

Nicht jeder kann/mdchte partizi-
pieren

Unterstitzung durch den Trager

Ankerbeispiele

»Also ich finde es ist richtig doof, wenn
man die anderen so untergrabt, auch

mit Kleinigkeiten®

»(...) es sind so ein paar Knackpunkte

bei uns im Team, wo unsere Leitung
zum Beispiel was entschlossen hat,
aber nicht die Begriindung dahinter

uns mitgeteilt hat. (...). »\Ne, machen wir
nicht, find ich doof«. So, dann werden

wir alle so ein bisschen, also unsere
Meinung und Mitbestimmung wird

dann so vollig uber Bord geworfen (...).“

Interview

Sandra, Abs. 16.

Sandra, Abs. 42.

»Also, dass einfach 'ne klare Regelung | Sandra, Abs. 24.

gibt, so sowas jetzt.”

»Was ich sehr wichtig finde, es macht

schon mehr Spaf3, wenn man mehr
Verantwortung hat, ja.”

»(-..) Irgendwie lass’ ich mich manch-

mal von Personen bisschen unter-
graben, aber das liegt auch so ein
bisschen an meiner Vergangenheit.
Deswegen, aber eigentlich weif ich,
dassich das kann.”

»(...) haben wir uns ein bisschen

verlassen geflhlt, weil es ja schon sehr
wichtig, und der Trager hat jetzt nicht
so reagiert, wie ich es mir gewlinscht
hatte. (...) hatte man das Geflhl, ja, un-
sere Gesundheit wird hintenangestellt.
(...) Dass mehr, also dass mehr auf die

Mitarbeiter geachtet wird.”

Sandra, Abs. 34.

Sandra, Abs. 30.

Sandra, Abs. 22,

24.

Im Anschluss an die Kodierung des ersten Interviews wurde zur Kontrastie-
rung gezielt das zweite und vierte Interview genutzt. Da das als erstes gefiihrte

Interview nur von kurzer Dauer war, wurde die Datenlage hier als eher gering
eingeschitzt. Gleichzeitig sollten die ersten Erhebungen zur Grundlage der Ko-
dierung und Anpassung des Samplings genutzt werden. Es hat sich gezeigt, dass
bereits nach den ersten drei Interviews 14 Merkmale exportiert werden konnten.
Diese Merkmale wurden als Kodes dadurch bestitigt, da sie zum einen wieder-
kehrend im Material erkennbar waren, zum anderen waren die Merkmale von
substanzieller Bedeutung fiir die Beantwortung der zentralen Frage. Die Kodes
werden im Folgenden aufgefithrt und mit dem Ankerbeispiel der zwei weiteren

Interviews erginzt:
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Tabelle 10: Offenes Kodieren — Erganzung erster Kodes

Kode Ankerbeispiele Interview
Morgens gerne aufstehen/mit ,Gutes Betriebsklima finde ich sehr Sandra, Abs. 6.
gutem Gefiihl zur Arbeit gehen wichtig, weil ich finde, es ist nichts

Wichtigeres als mit 'nem guten Gefihl
zur Arbeit zu gehen (...)."
»Ja, man ist entspannter, man ist viel Stefanie,
besser gelaunt bei der Arbeit, alsoich | Abs. 62.
glaube, das tragt auch zu unserem gu-
ten Betriebsklima bei, dass man eben
zufrieden ist mit seinem Arbeitsplatz
und man gerne dahin geht(...).“
Sich erganzen und nach seinen +(-..) genau deswegen find’ ich das Sandra, Abs. 16.
eigenen Starken arbeiten auch sehr wichtig, dass man sich zwar
erganzt, aber jeder fur sich auch guckt,
wie kann ich mich gut einbringen.”
»(...) und eben wirklich jeder sich auch | Tanja, Abs. 5.
so einbringen kann, wie es seinen
Fahigkeiten eben entspricht*.

»Also mich als ganze Personlichkeit Stefanie,
einzubringen, so wie ich bin.” Abs. 46.
Abwechslungsreich »(...)alsoich liebe ja sowieso die Sandra, Abs. 14.

abwechslungsreiche Arbeit mit den

Kindern, also es ist ja kein Tag wie der

andere.”

,Dass es nie langweilig wird, (...) man Tanja, Abs. 2.
sich immer anders einbringen, (...)

ich finde, da kann man immer super

spontan nochmal andere Sachen

machen, ne*.

»(...) kann in diesem Beruf nichts sein, | Stefanie,
was stehenbleibt, sondern es istimmer | Abs. 50.
etwas, wo wir uns immer und stetig
weiterentwickeln missen.”

Sicherheit, um sich Aufgaben »Ja, ich finde, wenn man sich der Sandra, Abs. 16.
gewachsen zu fuhlen, um sich Aufgabe gewachsen fuhlt, hat das auch
fokussieren zu kdnnen mit Sicherheit zu tun und genau.”

»Also (...) ich fuhle mich so den Aufga- | Tanja, Abs. 8.

ben gewachsen auch und, wenn man

irgendwie nicht weiterweifd oder auch

Unterstiitzung braucht, die kriegt man

immer von irgendjemandem.”

,Wenn ich mich in meinem Team mit Stefanie, Abs. 8.

den Menschen nicht wohlfihle (...),

dann funktioniert auch alles andere

nicht.
Fuhrungsposition darf auch mal LEsistja klar, dass jemand eine Kita Sandra, Abs. 16.
Nein sagen/soll auch Nein sagen leiten muss oder dass es sozusa-

gen eine Fuhrungsposition gibt, das

akzeptier ich auch und ich kann mir

von meiner Chefin auch gut was sagen

lassen.”

.(...) es gibt schon Dinge, die die Tanja, Abs. 48.

Verbundleitungen einfach entscheiden.

(...) Also, da kann ich dann auch gut mit

leben.”
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Kode
(Un-)Zufriedenheitsfaktor:
Meinung untergraben/Wunsch,
wahrgenommen zu werden

Nachvollziehbarkeit/
Transparenz von Entscheidungen

Wunsch nach klaren Regelungen/
Strukturen

Verantwortung bringt Spafd und
Motivation

Nicht jeder kann/mdchte partizi-
pieren

Ankerbeispiele

»Also ich finde es ist richtig doof, wenn
man die anderen so untergrabt, auch
mit Kleinigkeiten®

,Dass ich einfach merke, meine
Meinung ist [Name der Leitung] auch
wichtig*.

»(-..)ich werde gehort, und das, was
ich mit einbringen mochte, ist fur unser
gesamtes Konzept wichtig.”

»(...) es sind so ein paar Knackpunkte
bei uns im Team, wo unsere Leitung
zum Beispiel was entschlossen hat,
aber nicht die Begriindung dahinter
uns mitgeteilt hat. (...). »\Ne, machen wir
nicht, find ich doof«. So, dann werden
wir alle so ein bisschen, also unsere
Meinung und Mitbestimmung wird
dann so vollig uber Bord geworfen (...).“

»Also ich bin da eigentlich immer ziem-
lich gut in Arbeitsabldufe und was so
besprochen werden muss schon ein-
bezogen (...). Ich fihle mich da einfach,
(...) ernst genommen (...)“

,Das Gleiche wirde ich mir vom Trager
aber auch winschen. Vielleicht lduft
das da im Hintergrund auch, das weif}
ich ja als Mitarbeiterin naturlich nicht.”

,Also, dass einfach 'ne klare Regelung
gibt, so sowas jetzt.”

»(...) damit man so ein Konzept hatte,
so einen roten Faden. Dann konnten
aber, alle haben sich dann noch mit
eingebracht”.

,»Wir haben uns doch auf das und
das jetzt festgelegt, da miissen wir
uns auch alle dran halten«. So, und
dann hat man selber gedacht »Oh, ja,
stimmt!«.”

,Was ich sehr wichtig finde, es macht
schon mehr Spaf3, wenn man mehr
Verantwortung hat, ja.”

,Ja, dass ich so selbststandig und
eigenverantwortlich arbeiten kann.
Das sag ich auch jedes Jahr im Mitar-
beitergesprach, dass mich das total
zufrieden macht und glicklich.”

»(-..) Irgendwie lass ich mich manchmal
von Personen bisschen untergraben,
aber das liegt auch so ein bisschen an
meiner Vergangenheit. Deswegen, aber
eigentlich weif3 ich, dass ich das kann.“

Interview
Sandra, Abs. 16.

Tanja, Abs. 42.

Stefanie,

Abs. 16.

Sandra, Abs. 42.

Tanja, Abs. 26.

Stefanie,
Abs. 32.

Sandra, Abs. 24.

Tanja, Abs. 36.

Stefanie,
Abs. 26.

Sandra, Abs. 34.

Stefanie,

Abs. 60.

Sandra, Abs. 30.
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Kode Ankerbeispiele Interview
Unterstitzung durch den Trager »(...) haben wir uns ein bisschen Sandra, Abs. 22,
verlassen gefiihlt, weil es ja schon sehr | 24.
wichtig und der Trager hat jetzt nicht
so reagiert, wie ich es mir gewlinscht
hatte. (...) hatte man das Gefiihl, ja, un-
sere Gesundheit wird hintenangestellt.
(...) Dass mehr, also dass mehr auf die
Mitarbeiter geachtet wird.”
»,Dass man ja auf jeden Fall weif, er Tanja, Abs. 12.
steht hinter uns (...). Ich fihl mich da
jetzt besser unterstutzt, mussich

sagen“.

LUnterstutzung durch den Trager ver- Stefanie,

miss ich ganz oft.” Abs. 18.
Gemeinsame Ziele Wie gesagt, wenn man miteinander Sandra, Abs. 18

redet, kann man immer 'ne Losung
finden, sodass auch beide damit
einverstanden sind und sich keiner
untergrabt fihlt.”

»(...) dass man versucht, gemeinsam Tanja, Abs. 32.
irgend so einen Nenner zu finden“.

,Dass man eben Hand in Hand geht, Stefanie,
wenn man sich gemeinsam fur etwas Abs. 26.
entschlie3t, (...)."

Nach Kodierung der ersten drei Interviews lief3 sich eine deutliche Wiederkehr
folgender Kodes im Material feststellen:

® Sich ergidnzen und nach seinen eigenen Stirken arbeiten,

® Abwechslungsreich,

(Un-)Zufriedenheitsfaktor: Meinung untergraben/Wunsch, wahrgenommen
zu werden,

Nachvollziehbarkeit/Transparenz von Entscheidungen,

Wunsch nach klaren Regelungen/Strukturen,

Unterstiitzung durch den Tréger,

Gemeinsame Ziele.
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Im Hinblick darauf, dass unterschiedliche Aussagen aus den Interviews dhnli-
chen Kodes zugeordnet werden konnen, ist es moglich, die Kodes als Konzepte
anzulegen. Konzepte dienen als Uberbegriff fiir Kodes, die auf unterschiedlichen
Aussagen und Inhalten basieren (vgl. Glaser/Strauss 2008, S. 113; Corbin/Strauss
1990, S. 12; Corbin 2011, S. 171). So zeigt sich, dass gemeinsame Ziele zum einen
durch ,Wie gesagt, wenn man miteinander redet, kann man immer ‘ne Losung
finden, sodass auch beide damit einverstanden sind und sich keiner untergribt
fuhlt.“ (Sandra) kodiert sein, zum anderen auch durch den Kode ,,Dass man
eben Hand in Hand geht.“ (Stefanie). Konzepte dienen dabei als Vorlaufer der
Kategorienbildung, welches an das axiale Kodieren anschlief3t.

Im weiteren Forschungsverlauf wurde zur Kontrastierung zu den bisherigen
Kodes und Konzepten ein Interview mit einer Leitungskraft gesichtet. Aufgrund
der anderen beruflichen Position wurde hier eine neue Akzentuierung des Mate-
rials erwartet, um eine Uberpriifung der bestehenden Kodes vorzunehmen und
weitere Kodes exportieren zu konnen. Es hat sich gezeigt, dass trotz des anderen
Tatigkeitsbereichs und der unterschiedlichen Position in der Kita vielfach ver-
gleichbare Kodes abgeleitet werden konnten. Die Antworten der Interviewten
konnten lediglich zu einer Erweiterung der bestehenden Kodes aufgenommen
werden. Die Erweiterung wurde im Zuge der Auswertung eines weiteren Inter-
views auf ihre Bestdtigung gepriift.

Tabelle 11: Offenes Kodieren — Ergédnzende Kodes (4. Interview)

Kodes Ankerbeispiel Interview

Bezahlung als Anerkennung »(-..) Uber die Bezahlung kriegt man Katrin, Abs. 4.
halt auch die Anerkennung, die wir
sonst nicht unbedingt kriegen.”

Gewinn durch Corona »Puh, es war irgendwie gut, weil jetzt Katrin, Abs. 6.
kann man mal durchatmenc. (...) Also,
und daran merkt man halt dann, dass
die Arbeit doch sehr belastend ist.”

Die Ergebnisse des offenen Kodierens der ersten vier Interviews haben gezeigt,
dass sich recht schnell eine wiederkehrende Anzahl an Kodes aufzeigen lief3.
Diese wurden durch Sichten der weiteren Interviews erganzt oder aufgrund ein-
maliger Nennung nicht in das aufgefiihrte Kodierparadigma mit aufgenommen.
Hier wurden nur Kodes aufgefiihrt, die mindestens zweimal im Datenmaterial
enthalten waren. Auffillig zeigte sich bereits hier, dass auch im Laufe der Erwei-
terung des Samplings durch weitere Leitungskrafte und Tragervertreter:innen
die bestehenden Kodes bestatigt wurden. Neue Kodes wurden lediglich einmalig
im Material genannt und entsprechend nicht ins Kodiersystem aufgenommen.

211



Tabelle 12: Kodiersystem

Morgens gerne Fuhrungsposition darf | Wunsch nach klaren Bezahlung als Aner-
aufstehen/mit gutem | auch mal Nein sagen/ | Regelungen/Struk- kennung
Geflhl zur Arbeit soll auch Nein sagen | turen
gehen
Sich ergénzen und (Un-) Zufriedenheits- | Verantwortung bringt | Gewinn durch Corona
nach seinen eigenen | faktor: Meinung Spafd und Motivation
Starken arbeiten untergraben/Wunsch
wahrgenommen zu
werden
Abwechslungsreich Nachvollziehbarkeit/ | Nichtjeder kann/ Sicherheit, um sich
Transparenz von mochte partizipieren | Aufgaben gewachsen
Entscheidungen zu fuhlen, um sich fo-
kussieren zu kénnen
Gemeinsame Ziele Unterstitzung durch
den Trager

12.2.5.2 Axiales Kodieren

In der Auswertung der weiteren Interviews hat sich gezeigt, dass die gefundenen
Kodes bei den Befragten unterschiedliche Auspragungen hatten. Es hat sich her-
ausgestellt, dass fiir einen Teil der Befragten der Kode ,,Sicherheit® darin bestand,
sich den Aufgaben gewachsen zu fiihlen:

,Ja, ich finde, wenn man sich der Aufgabe gewachsen fiihlt, hat das auch mit Sicher-
heit zu tun und genau” (Sandra, Abs. 16).

Ein anderer Teil erlebte ,,Sicherheit“ eher in existenzielle Hinsicht, beispielsweise,
wenn sie einen unbefristeten Arbeitsvertrag haben:

,Wenn ich keine Sicherheit in meiner Arbeit habe, wenn ich immer von einem unbe-
fristeten Arbeitsverhéltnis ins ndchste hlipfe, kann ich selber nicht zur Ruhe kom-
men* (Stefanie, Abs. 14).

Einigkeit bestand wiederum darin, dass transparente Strukturen den Fachkriéften
Sicherheit geben:

»Ja, und es ist natiirlich auch eine schéne Sicherheit fiir alle. (...) Es sind alle sehr

unterschiedlich, das ist auch konzeptionell so festgehalten (...). Und im Zweifelsfall
kann man sich auf das berufen (...)“ (Claudia, Abs. 27).
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So hat sich gezeigt, dass die bis dahin erarbeiteten Kodes in weitere Unterpunkte
eingeteilt werden konnten, und diese wiederum in kontrastierende (Unter-)Kodes.
Die folgende Tabelle zeigt die Kodes, mit den jeweilig kontrastierenden Kodes
und moglichen Querverbindungen, die als Memos aufgefithrt werden.

So konnten fiir alle Kodes unterschiedliche Auspriagungen gefunden werden.
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12.2.5.3 Selektives Kodieren und Kategorienbildung

In diesem Schritt ging es darum, aus den bestehenden Kodes Schwerpunkte
herauszuarbeiten. Nach acht Interviews hat sich gezeigt, dass sich die Antworten
der Interviewten in das bisherige Kodiersystem einordnen lieflen und die Ko-
des bestatigt wurden. Dabei konnten in den einzelnen Kodes unterschiedliche
Bedingungen wahrgenommen werden, die im axialen Kodieren herausgearbei-
tet wurden. Auf dieser Basis wurden Bedingungen miteinander in Verbindung
gebracht und die Kodes wurden zusammengefasst. So wurde der Wunsch nach
»Struktur® zusammengefasst mit dem Kode, ,,die Fiihrungskraft darf auch mal
Nein sagen®. Beide Kodes beinhalten das Bediirfnis nach Orientierung und einem
vorgegebenen Verantwortungsbereich. Als zusammenfassende Kategorie wurden
sie als ,,Transparente Strukturen® zusammengefasst. Durch das Setzen der ein-
zelnen Kodes in Beziehung zueinander haben sich folgende Kategorien ergeben:

Tabelle 18: Darstellung der Kategorien

Kategorie 1: Transparente Strukturen

Kode

Klare Strukturen/
Verantwortlichkeiten

von Seiten des Arbeit-

gebers

Kode
Organisation von

Materialien/Arbeitsor-

ganisation

Kategorie 2: Sicherheit

Kode
Team

Kode

Sich den Aufgaben
gewachsen fihlen

Kategorie 3: Partizipation

Kode

Gehort/wahrgenom-
men werden

Kode

Seine eigenen
Starken einbringen
konnen

Kategorie 4: Arbeitszufriedenheit

Kode

Mit einem guten Ge-
fUhl zur Arbeit gehen

Kode

Sich der Aufgabe
gewachsen fiihlen

Kode

Transparenz/Nach-
vollziehbarkeit von
Entscheidungen

Kode
Arbeitsplatz

Kode

Zufrieden in Sand-
wichposition/nicht
immer Entscheidun-
gen treffen mussen

Kode
Sinnhaftigkeit

Kode

Die FUhrungskraft
darfauch mal Nein
sagen

Kode

Unterstitzung durch
den Trager

Kode
Partizipation
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Weiteres Vorgehen

Nach Bildung des Kategoriensystems wurden die kommenden zwei Interviews
entsprechend eingeordnet, mit folgendem Ergebnis:

Tabelle 19: Kategoriensystem und Ankerbeispiele

Kategorie Ankerbeispiel Interview Memos
Transparente | ,So einen roten Faden muss der Trager dir Melanie
Strukturen vorgeben.”

,Ein gutes Betriebsklima heit erstmal, (...) | Kerstin,
dass erstmal jeder weif3, welche Rolle und Abs. 36, 38
welche Funktion und Zustandigkeit hab’ ich
in einem Betrieb (...)".
,(-..) weil wir da eng zusammen arbeiten und
da braucht es eine genaue Abgrenzung(...).“
Sicherheit »(...) man mdchte keinen Jahresvertrag Melanie, Trageraufgabe
haben. (...) Also und in der heutigen Zeit Abs. 12.
bekommt man auch eine Stelle als Erzieher.”

,Vor dem Hintergrund (...), dass es im Zuge Kerstin,

von Fachkraftemangel auch eine grofRe Abs. 22.
Auswabhl gibt an Stellen (...).”

Partizipation »(...), wenn alle beteiligt sind, nur dann Melanie,
kannst du auch das gut umsetzen in der Abs 16.

padagogischen Arbeit, und deswegen ist
die Mitwirkung superwichtig (...) in unserer

Arbeit.”
.(...) dass der Trager ganz konkret 6fters mal | Melanie, Partizipation/
einfach fragt: »Ja, wie lauft das dennin der | Abs. 40. Unterstitzung
Kita?«* durch den
Trager

»(...), wenn ich natirlich dann sehe, dass Kerstin, Sicherheit/
von 20 Stunden einfach zehn Stunden Abs. 24. Unterstitzung
gekurzt werden, fuhle ich mich da nicht von Seiten des
unterstiutzt oder gesehen (...) fur mich auch Tragers
ein deutliches Signal, in meiner Wahrneh-
mung, wie Qualitdt und Sinnhaftigkeit dieser
Tatigkeit bemessen wird.”
,(-..) Partizipation, was nicht heif}t, dass Kerstin,
immer alles gut lauft.” Abs. 64.

Arbeitszufrie- | ,lch sehe meine Kollegen, Eltern, Kinder Melanie,

denheit mehr als meine eigene Familie, und da ist Abs. 12.
es schon gut, mit einem positiven Gefuhl zur
Arbeit zu kommen.*
»Ja, dass ich gerne zur Arbeit gehe, also Melanie, (Querverweis
es macht mir SpaR, ich ibernehme gerne Abs. 78. Partizipation)

Aufgaben, ich unterstiitze die Kollegen in

den Gruppen gerne (...).“

,Also Zufriedenheit bei der Arbeit heifdt Kerstin,
einfach fur mich erstmal ganz simpel, dass | Abs. 60.
ich selber was dazugelernt hab. (...) Und (...)
letztendlich, dass die anderen da auch so

rausgehen.”
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12.2.5.4 Forschungstagebuch - Irritation im Forschungsprozess

Der Forschungsprozess verlduft stringent nach den Vorgaben der Grounded
Theory (vgl. Glaser/Strauss 2008; Corbin/Strauss 1996). Bereits wiahrend der
Interviews ergibt sich eine Vorgehensweise der Auswertung. So wird das zweite
Interview bereits wahrend der Durchfithrung als aufschlussreich wahrgenom-
men. Auch das darauffolgende zeigt ein weites Spektrum an Antworten und
moglichen Kodes.

Das erste Interview mit Nicole ist verhaltnisméf3ig kurz und wird im For-
schungsprozess hintangestellt. Nur vereinzelte Kodes werden zur Bestatigung
genutzt. Im Verlauf der Kategorienbildung und theoretischen Sittigung wird das
Interview von Nicole im Rahmen der Gleichwertigkeit auf Ubereinstimmung
gesichtet. Zu diesem Zeitpunkt der Auswertung besteht bereits das Kategorien-
system und die Hierarchisierung der Kategorien wird angestrebt. Vor diesem
Hintergrund zeigt sich, dass das Interview mit Nicole zwar kurz ist, jedoch ei-
nen zentralen Wert fiir die Auswertung und Hierarchisierung der Kategorien
einnimmt. Nicole stellt in ihrem Interview als einzige Interviewpartnerin einen
Zusammenhang von Arbeitszufriedenheit, transparenten Strukturen und Par-
tizipation her. Nicole hat friiher als Krankenschwester gearbeitet und antwortet
auf die Frage, ob sie schon immer bei der Arbeit partizipieren konnte, dass sie
friher als Krankenschwester im Krankenhaus arbeitete und, dass sie hier nicht
partizipieren konnte:

,Das heif}t, da ist ja schon 'ne Hierarchie und auch der Stationsarzt hat dann sei-
nen Oberarzt darliber und der Oberarzt hat seinen Chefarzt und der Chefarzt hat
‘nen Professor. Also ... da ist das ganz anders aufgebaut, da ist Partizipation nicht
maglich, geht nicht” (Nicole, Abs. 49). Im fortgeschrittenen Forschungsverlauf weckt
die Aussage ein neues Interesse. Ich frage Nicole im weiteren Verlauf des Inter-
views, wie sie im Krankenhaus ihre Arbeitszufriedenheit eingeschétzt hat. Trotz
Wahrung grotmdglicher Objektivitét erwarte ich einen Zusammenhang zwischen
Arbeitszufriedenheit und Partizipation. Nicole schéatzt zwar die Einschétzung ihrer
Arbeitszufriedenheit im Kontext Krankenhaus ,ganz unten” (Abs. 51) ein, ergénzt
jedoch: ,Ja, aber das wiirde ich nicht an der Partizipation abhéngig machen, sondern
an anderen Kriterien“ (Abs. 53). ,Mmh ((zustimmend)) und das war flir mich auch
da in Ordnung” (Abs. 55).

Diese Aussage irritiert mich als Forschende. Die zentrale Frage nach dem Zusam-
menhang von Arbeitszufriedenheit und Partizipation ist nach meiner Vorannah-
me davon geprégt, dass Partizipation zur Arbeitszufriedenheit beitrdgt. In diesem
Interview erklart mir Nicole jedoch, dass die nicht vorhandene Partizipation in
ihrer Arbeit als Krankenschwester ,,in Ordnung® (Abs. 55) war. Das Material
sichtend reflektiere ich den Zusammenhang der Kategorien Arbeitszufriedenheit,
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Partizipation, Sicherheit und transparenten Strukturen erneut. Es zeigt sich auch
im Material und in der Erstellung der einzelnen Kodes und Kategorien, dass
transparente Strukturen eine zentrale Kategorie darstellen. Transparente Struk-
turen sorgen fiir Sicherheit, ermdglichen Partizipation durch einen vorgegebenen
Verantwortungsrahmen und tragen zur Arbeitszufriedenheit bei, indem sie fiir
Riickhalt (z. B. vonseiten des Tragers) sorgen.

Vor diesem Hintergrund hat die Irritation zentralen Wert fiir die Hierar-
chisierung der Kategorien und fiir die Ausrichtung des Auswertungsprozesses
eingenommen. Hier wird deutlich, dass der Auswertungsprozess der Grounded
Theory zwar einem Leitfaden folgt, dieser jedoch in einem weit fortgeschrittenen
Auswertungsprozess noch einmal zur Uberarbeitung und Wendung der bisheri-
gen Ergebnisse fithren kann. Ebenfalls zeigt sich, wie wichtig die Offenheit und
Objektivitdt der Forschenden fiir den Prozess ist — die Irritation findet nicht nur
auf Basis des ausgewerteten Materials, sondern auch reflektierend auf Basis eige-
ner Vorannahmen statt. So bestand aufgrund theoretischer Herleitung und Vor-
annahmen die Idee, dass Partizipation zur Arbeitszufriedenheit beitrdgt. Durch
Nicoles Aussage im Interview und die Irritation, die sie in mir als Forschende
auslost, wird bewusst, mit welcher Vorannahme ich in den Forschungsprozess
gestartet bin. Das Interview mit Nicole tragt zur zentralen Erkenntnis dieser
Forschungsarbeit bei.

12.2.5.5 Kernkategorien

In dieser Arbeit wurden dafiir die Kategorien nach dieser Vorgabe zerlegt und
nach Ubereinstimmung untersucht. Die Identifikation von Beziehungen zwischen
den Kategorien hat gezeigt, dass die Kategorie ,transparente Strukturen® mit
allen anderen Kategorien in Beziehung steht und somit als Kernkategorie dieser
Auswertung bezeichnet werden kann. In diesem Abschnitt wird die Kernkate-
gorie anhand von Ankerbeispielen belegt. Dariiber hinaus dienen Ankerbeispiele
der tibrigen Kategorien zur Bezugnahme und als Beleg des Zusammenhangs von
Kategorien zur Kernkategorie.

Transparente Strukturen

® Transparente Strukturen geben Sicherheit:
Fachkrafte wiinschten sich, dass Triager mehr Richtung und Haltung vor-
geben (Claudia) und einen roten Faden, der vom Tréger vorgegeben werden
sollte (Melanie). Laut den Interviewten gaben Strukturen Sicherheit und es sei
wichtig, dass alle ungefahr auf dem gleichen Stand sind (Claudia). Dafiir war
es den Interviewten wichtig, dass Strukturen transparent und nachvollzieh-
bar waren, und hervorging, wem welche Verantwortung und Zustindigkeit
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obliegen. Begriindet wurde das Bediirfnis damit, dass Fachkrifte sehr eng
zusammenarbeiten, die Abgrenzung der eng beieinanderliegenden Tétig-
keitsfelder sei dabei grundlegend (Kerstin, Abs. 38).

® Transparente Strukturen verlangt es zur Partizipation.
Diese sind Grundlage zur Partizipation. Um teilhaben zu kénnen, war es
tir die Interviewten wichtig zu wissen, wo ihr Handlungsspielraum anfangt
und begrenzt ist. Nur so konnten sie partizipieren und fiihlten sich sicher,
Verantwortung zu iibernehmen.
Partizipation beinhaltete zum einen Wertschitzung und das Gefiihl, gesehen
zu werden (sieche Ankerbeispiel Kerstin, Abs. 50), zum anderen wurde der
Wunsch geduflert, dass ein roter Faden vom Tréger vorgegeben werden muss
(Melanie). Gleichzeitig beinhaltete Partizipation fiir die Interviewten, ,,dass
ich auch Nein sagen kann“ (Julia, Abs. 53) und dass Partizipation nicht immer
heifit, dass alles gut lauft (Kerstin, Abs. 50).

® Transparente Strukturen sind Grundlage fiir das Gefiihl, den anstehenden
Aufgaben gewachsen zu sein (als Teil der Kategorie Arbeitszufriedenheit).
Der Wunsch wurde geduflert, dass es eine leitende Instanz gibe, welche in
der Lage ist, Entscheidungen zu treffen, nachdem die Belange von Einzelnen
gehort wurden (Nicole, Abs. 26). Der Wunsch der Fachkréfte war es nicht, jede
Entscheidung eigenstindig zu treffen, sondern, wenn Belange gehort werden,
konne gut akzeptiert werden, dass anders entschieden wird (Tanja, Abs. 32).
Wichtig sei dabei wiederum, dass Entscheidungen transparent gemacht wer-
den und dass sie nachvollziehbar sind (Tanja, Abs. 46).

KERNKATEGORIE: Transparente Strukturen

® Um sich den Aufgaben gewachsen zu fiithlen, weil Zustandigkeiten bekannt
sind.

® Gesicherter Arbeitsplatz, keine Jahresvertrage, sonst Fokus nicht mehr auf
Arbeit.

® Unterstiitzung durch den Tréger, wenn man nicht mehr weiterweif3, gibt es
Riickendeckung durch den Tréger.

® Riickhalt im Team - Teambildung zur Rollenkldrung.

® Transparente Verantwortlichkeiten vonseiten des Arbeitgebers.

® Organisation von Materialien/Arbeitsorganisation, um sich schneller/besser
zurecht zu finden.

® Transparenz/Nachvollziehbarkeit von Entscheidungen.

® Die Fithrungskraft darf auch mal Nein sagen.

227



Sicherheit

Sich den Aufgaben gewachsen zu fithlen, weil Zustiandigkeiten bekannt sind.
Riickhalt im Team - Teambildung zur Rollenklarung.
Transparente Verantwortungsbereiche vonseiten des Trégers.

Gesicherter Arbeitsplatz, keine Jahresvertrige.

Partizipation

® Gefiithl, wahrgenommen zu werden.

® Eigene Fihigkeiten einbringen zu konnen.

® Nein sagen diirfen.

® Man mochte nicht alles mitbestimmen, nur was den eigenen Bereich betrifft

(Klarheit der Zusténdigkeiten).
® Riickendeckung.

Arbeitszufriedenheit ist gegeben, wenn:

® mit einem guten Gefiihl zur Arbeit gegangen wird.

® Verantwortungsiibernahme als motivierend empfunden wird und Sinnhaf-
tigkeit gibt.

® der Verantwortungsbereich dafiir klar eingegrenzt ist, Riickendeckung vom
Tréger ist vorhanden.

® Individuen sich den Aufgaben gewachsen fiihlen.

12.2.5.6 Theoretische Sattigung

In dieser Arbeit wurde die theoretische Sattigung nach zwolf Interviews festge-
legt. Bereits nach zehn Interviews war ein strukturiertes und einheitliches Kate-
goriensystem abzulesen, welches durch die Analyse der letzten beiden Interviews
final determiniert wurde. Es konnten keine neuen Erkenntnisse, die dem erarbei-
teten System widersprachen, in den letzten beiden Interviews gefunden werden.

12.2.5.7 Sicherstellung der Qualitat

Der Auswertungsprozess nach der Grounded Theory kann nur hinlédnglich an den
klassischen Giitekriterien quantitativer Forschungsmethoden gemessen werden.
Neben der Einhaltung des vorgegeben Analyseleitfadens konnen die Ergebnisse
durch Memos gestiitzt werden. Auf diese Weise wird der Forschungsprozess
transparent dokumentiert und ist auch fiir andere Forschende nachvollziehbar.
Eine weitere Option der Datensicherung kann durch Intercoder-Reliabilitét her-
gestellt werden. Unter Reliabilitat wird die Zuverldssigkeit der Daten verstanden
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und dient der Uberpriifung, ob Forschungsinhalte durch Sichten einer anderen
Person oder durch erneutes Sichten der gleichen Person ein vergleichbares Ergeb-
nis erzielen (vgl. Mayring 2015, S. 123 £,; Glaser-Zikuda 2013, S. 148f.). Fraglich
ist hierbei, inwiefern ein nochmaliges Sichten der Daten zu einem dhnlichen
Ergebnis kommt, wenn der Forschende die Analyse kontinuierlich ausdifferen-
ziert. Bezugnehmend auf die Forschung nach der Grounded Theory ist fraglich,
ob nach der Durchfithrung des axialen Kodierens vergleichbare Kodes in den
ersten Daten sichtbar werden oder diese eher anderen Unterkodes zugeordnet
werden wiirden.

Um jedoch auf die Reliabilitat und Objektivitit der Daten hinzuwirken, kann
das Materijal Kolleg:innen bzw. anderen Forschenden zur Verfiigung gestellt und
ihre Lesart mit der Lesart des Forschenden abgeglichen werden (vgl. Mayring
2015, S. 1231.). Dieser Prozess kann sowohl nach erster Sichtung des Materials im
Hinblick auf Uberpriifung erster Phinomene stattfinden, als auch im weiteren
Forschungsprozess der Uberpriifung von Kategorien dienen. Kritisch hierbei ist,
dass die individuelle Lesart und Interpretation der Daten durch die Kolleg:innen
der Validitét entgegenwirken kann. Insofern ist eine enge Rahmung der Daten
unter konkreter Definition der Kodes vonnéten.

Entsprechend wurde die Qualitdt der Daten im Rahmen der Teilnahme an
einem Forschungskolloquium sichergestellt, in dem Ergebnisse vorgestellt und
uberpriift wurden. Hier wurden zwei Interviewausschnitte, die als kontrastierend
wahrgenommen wurden, eingereicht und auf ihre Merkmale von Partizipation,
den Zusammenhang von Partizipation und Arbeitszufriedenheit sowie Gemein-
samkeiten und Unterschiede von der Gruppe untersucht. Die Riickmeldungen
sind in die weitere Auswertung der Daten aufgenommen worden und wurden
dartiber hinaus in bilateralen Treffen mit Kolleg:innen reflektiert.

12.2.5.8 Bestatigung der Kernkategorie

Nach Festlegen der Kernkategorie ,,Transparente Strukturen® und der Subkatego-
rien ,, Partizipation®, ,,Sicherheit und ,,Arbeitszufriedenheit“ wurden die letzten
beiden Interviews im Hinblick darauf untersucht. Es hat sich gezeigt, dass sie die
Kategorienbildung nicht nur weiter determinierten, sondern Zusammenhange
und Bedingungen der Kategorien untereinander begriindeten.

Ankerbeispiel:
»Also, eine gewisse Sicherheit und ein gewisser Rahmen (...) es gibt einen haupt-
verantwortlichen Teamleiter (...), der auch ein offenes Ohr hat flir alle und so weiter.

(...) das kann schon sehr hilfreich sein, um das Betriebsklima zu halten” (Christian,
Abs. 28).
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Als Kernkategorie wurde auch hier die transparenten Strukturen bestétigt, darii-

ber hinaus zeigte sich auch der Zusammenhang der Kern- und der Subkategorien.

So war das Bediirfnis nach einem gewissen Rahmen, mit einem Hauptverant-
wortlichen gepaart mit Kodes der Subkategorien Arbeitszufriedenheit und Par-
tizipation. Das Bediirfnis nach einem offenen Ohr wurde genannt, welche den
Kode ,Riickendeckung® der Subkategorie Arbeitszufriedenheit und Partizipation

bedient.

Tabelle 20: Kernkategorien — Selektives Kodieren

Kernkategorie ' Subkategorie

Klare Struk-
turen

230

Rickhaltim
Team

Klare Struktur:
Alle wissen
alles

Ankerbeispiel

,Wir haben eigentlich keine Konkurrenz unter-
einander und das liegt bei uns aber eher in der
Struktur unserer Arbeit begriindet (...).”

,Und das geniefRe ich sehr, dass dadurch ein-
fach auch eine ganz gute Arbeitsatmosphare
zustande kommt (...).”

,(-..) Ja, dass ich einfach gerne zur Arbeit
komme*.

»Also eine gewisse Sicherheit und ein gewisser
Rahmen (...) es gibt einen hauptverantwortli-
chen Teamleiter (...), der auch ein offenes Ohr
hat fir alle und so weiter. (...) Das kann schon
sehr hilfreich sein, um das Betriebsklima zu
halten.”

»S0, ich mache das jetzt seit so und so viel Jah-
ren und ich habe die Erfahrung gemacht (...).
Dann kann ich das mit Fakten hinterfuttern
und mit meiner Erfahrung irgendwie belegen,
und dann kommt das natdrlich auch bei einer
Leitung ganz anders an.”

»Also auch ganz bewusst, dass wir uns da
einfach auch gegenseitig beraten kdnnen
intern und besprechen kénnen. Weil bei vielen
Sachen ja auch entweder Interpretations-
spielraume sind, (...). Und das wirde nicht
funktionieren (...), wenn es da irgendwelche
Konkurrenzsituationen gabe oder so.”

,von daher wiirde ich sagen, eben flache Hier-
archie, aber nicht gar keine Hierarchie.”

»(...) in Absprache im Team zu gucken: »Wer
macht was?«»Wer bearbeitet was«?*

Interview
Anja,
Abs. 22.

Anja,
Abs. 24.

Anja,
Abs. 58.

Christian,
Abs. 26.

Christian,
Abs. 32.
Christian,
Abs. 56.



Kernkategorie
Partizipation

Arbeitszufrie-
denheit

Sicherheit

Subkategorie
Eigene Starken
einbringen
kénnen
Wahrgenom-
men werden

,Nicht alles
entscheiden
missen”

Man méchte
nicht alles mit-
bestimmen

Sich den
Aufgaben
gewachsen
flhlen

Morgens gerne
zur Arbeit
fahren

Sich den
Aufgaben
gewachsen
flhlen
Unzufrieden-
heit

Feedback

Team

Ankerbeispiel

,Da habe ich auch das Geflihl, dass die Arbeit
sehr wertgeschatzt wird, die ich leiste, und ich
kann mich da schon einbringen (...)."

»Also, wenn ich die Mdglichkeit habe, zu par-
tizipieren, dann fuhle ich mich natdrlich auch
wertgeschatzt (...), dass was ich mitbringe als
Arbeitnehmerin oder als Kollegin dann ja auch
gesehen wird (...).“

»(-..) bin ich da eigentlich auch ganz zufrieden,
dass ich manche Entscheidungen dann gar
nicht so treffen muss.”

I: ,Ist es wichtiger, gefragt zu werden, auch
wenn die Entscheidung nachher doch eine
andere ist?“

Anja: ,Ja, eigentlich schon.”

.(...) dafiir brauche ich halt Kolleginnen und
Kollegen, die ihr Wissen auch mit mir teilen.”

»(...), wenn das Vertrauen da ist, (...) misst ihr
nichtimmer wieder diese ganzen Rickkopp-
lungen machen und wir missen nicht bei allem
mitentscheiden.”

,Ja, einfach auch Erfolgserlebnisse zu haben,
dass man weifd genau, was man tut, (...), dass
man kein Uberforderungsgefiihl empfindet.*

,Dass man die Arbeit im Griff hat, (...) dass
man das Geflihl hat, man beherrscht die Arbeit
und nicht umgekehrt.”

»,Morgens aufstehen zu kdnnen und losfahren
zu wollen, zur Arbeit fahren zu wollen.”

,Gefordert zu werden, also ein bisschen Aufre-
gung bei bestimmten Sachen.”

»(...) also, weil dann so eine Unzufriedenheit da
ist, entweder in den Riickzug gehen wirde (...),
weil es dann tatsachlich auch nicht mehr die
Qualitat der Arbeit hat, die ich eigentlich (...).“

LAlso flir mich ist das auch ein Gefiihl von
Sicherheit, dass ich dann auch eine Rickkopp-
lung kriege (...)."

»Also eine gewisse Sicherheit und ein gewisser
Rahmen (...) es gibt einen hauptverantwortli-
chen Teamleiter (...), der auch ein offenes Ohr
hat fur alle und so weiter (...). Das kann schon
sehr hilfreich sein, um das Betriebsklima zu
halten.”

Interview
Anja,
Abs. 38.

Anja,
Abs. 42.

Anja,
Abs. 10.

Anja,
Abs. 14.

Christian,
Abs. 56.

Christian,
Abs. 70.

Anja,
Abs. 62.

Anja,
Abs. 62.

Christian,
Abs. 76.

Christian,
Abs. 76.

Christian,
Abs. 82.

Anja,
Abs. 42.

Anja,
Abs. 24.
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13 Ergebnisse

In diesem Abschnitt werden die zentralen Kategorien vorgestellt, die dem Ma-
terial entnommen wurden. Dabei wird der Fokus insbesondere auf axiale Zu-
sammenhinge der einzelnen Kategorien gelegt und mit jeweiligen Belegen der
Interviews belegt. ,Transparente Strukturen® riickt als Kernkategorie ins Zen-
trum der Darstellung und wird bezugnehmend in der Présentation der weiteren
Kategorien wiederkehrend aufgegriffen. Die Kategorien sind zwar klar voneinan-
der abzugrenzen, beziehen sich jedoch in ihren einzelnen Inhalten aufeinander.

Die Kategorie ,,Transparente Strukturen® bildet das zentrale Element und
ist Grundlage fiir die drei weiteren Kategorien (Sicherheit, Partizipation, Ar-
beitszufriedenheit). Deshalb stellt die Kategorie ,, Transparente Strukturen® die
Kernkategorie dar. In den Interviews wurden transparente Strukturen auf vielen
Ebenen von den Befragten beschrieben und gewiinscht.

Im Folgenden werden die verschiedenen Aspekte dieser Kategorie erlautert.

13.1 Faktor Transparente Strukturen

Die Kategorie ,,Transparente Strukturen bildet das zentrale Element und ist
Grundlage fiir die drei weiteren Kategorien (Sicherheit, Partizipation, Arbeitszu-
friedenheit). Deshalb stellt die Kategorie ,,Transparente Strukturen® die Kernka-
tegorie dar. In den Interviews wurden transparente Strukturen auf vielen Ebenen
von den Befragten beschrieben und gewiinscht.

Im Folgenden werden die verschiedenen Aspekte dieser Kategorie erlautert.
13.1.1 Hierarchien

Die Interviewpartner:innen heben positiv hervor, dass es klare Hierarchien gibt
»Ja, (...) es gibt schon Dinge, die die Verbundleitungen einfach entscheiden. Und
das muss man dann einfach akzeptieren, weil das dann eben Chefsache ist, so-
zusagen. Also, da kann ich dann auch gut mit leben® (Tanja, Abs. 48). Ergédnzend
dazu erkldrt Sandra: ,,Es ist ja klar, dass jemand eine Kita leiten muss oder dass
(...) eine Fihrungsposition gibt, das akzeptier ich auch und ich kann mir von
meiner Chefin auch gut was sagen lassen“ (Abs. 16). Die Hierarchie der Positio-
nen findet Akzeptanz bei den Interviewten. Im Alltag zeigte sich die Hierarchie
darin, dass die Fachkrifte nicht alles mitbestimmen diirfen. Wichtig ist es hier
fiir Sandra primér, dass Entscheidungen nachvollziehbar begriindet werden.
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»Also ich finde die Begriindung dahinter immer sehr wichtig (...)“ (Abs. 18)
»Also ich finde es ist richtig doof, wenn man die anderen so untergrabt, auch
mit Kleinigkeiten (Abs. 16).

Sicherheit

!

TRANSPARENTE
STRUKTUREN

e N

Arbeitszufriedenheit Partizipation

‘\_/

Abbildung 24: Zusammenfassung Transparente Strukturen. (Eigene Darstellung)

Das Erleben transparenter Hierarchien wird auf allen Ebenen positiv hervorgeho-
ben und gewiinscht. ,Manchmal wiinsche ich mir aber auch mehr Richtung und
Haltung von oben, weil die auch immer sehr Laissez-faire sagen, »Ja, ja, das konnt
ihr fiir euch entscheiden«®, fithrt Claudia (Abs. 43) an. Kritisch dufSern sich die
Interviewpartnerinnen dahingehend, dass die Trager einen ,unterschiedlichen
Mafstab“ in ihren Einrichtungen anlegen und Leitungen mit unterschiedlichen
Kompetenzen ausgestattet sind. Die Befragung verdeutlicht dahingehend, dass
die Verantwortung zwar an Leitungskréfte {ibertragen wird, ohne in Betracht
zu ziehen, dass die Leitungen ,,(...) Eigentlich gar nicht in der Lage [sind], es
umzusetzen.“ (Claudia, Abs. 43). Die interviewten Leitungskréfte wiinschen sich
dazu mehr Resonanz der Trager. Die Leitungskraft Melanie fordert ,,(..) dass der
Tréger ganz konkret 6fters mal einfach fragt: »Ja, wie lauft das denn in der Kita?“
(Abs. 40). Sie fithrt weiter aus, dass die Einrichtung sich auf Wunsch des Trégers
zur Zertifizierung des Familienzentrums anmelden sollte, der Tréger jedoch den
Qualifizierungsprozess nicht begleitet und auch keine Unterstiitzungsangebote
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macht. Die Leitung nimmt die mangelnde Resonanz als ,,(...) wenig Interesse
(...) wahr und wiirde sich ,,(..) schon ofter irgendwie ein Feedback auch wiin-
schen® (Melanie, Abs. 40). Die Wahrnehmung teilt auch Daniela, die erklart,
dass auf einen wochentlichen Bericht an den Trager keine Resonanz folgt. Sie
bemangelt, ,Und es kam nie eine Riickantwort von wegen: »Mensch, finde ich
gut oder da habe ich noch Riickfragen« oder wie auch immer“ (Abs. 54). Die Be-
fragung zeigt, dass sogar die Interviewten, die selbst beim Tréger arbeiten, sich
ebenso Unterstiitzung und Riickendeckung vonseiten des Vorgesetzten (Pastor,
Kirchenvorstand) wiinschen.

Dabei wird auch der Aspekt der Partizipation, der grundsitzlich als sehr
positiv und wiinschenswert erlebt wird, dem Erleben transparenter Strukturen
untergeordnet: ,Das heift, da ist ja schon ne Hierarchie (...) da ist das ganz anders
aufgebaut, da ist Partizipation nicht mdéglich, geht nicht® (Nicole, Abs. 49). ,,(...)
und das war fiir mich auch da in Ordnung. (...) In dem System® (Nicole, 55, 57).

Alle Interviewpartner:innen beschreiben, dass fiir sie transparente Fithrungs-
und Hierarchiestrukturen einhergehend mit transparenten Verantwortungsbe-
reichen sind. Die Untersuchung verdeutlicht, wie wichtig die klare Trennung von
Verantwortungsbereichen ist, auch auf gleicher Hierarchieebene - Handlungs-
und Entscheidungsspielraume miissen klar abzugrenzen sein. Christian stellt
dabei als positiv heraus, dass es trotz klarer Abgrenzungen wichtig ist, dass alle
Kollegen und Kolleginnen iiber alles informiert werden. ,,Also auch ganz bewusst,
dass wir uns da einfach auch gegenseitig beraten konnen intern und besprechen
konnen. Weil bei vielen Sachen ja auch entweder Interpretationsspielraume sind
(...)* (Christian, Abs. 26). Dabei wird hervorgehoben, dass es zwar ,,(...) flache
Hierarchien (gibt), aber nicht gar keine Hierarchie.“ Die positive Wahrnehmung
des gegenseitigen Beratens wird durch die Aussage der Trigervertreterin Anja
gestiitzt, dass hier ,,der Nachteil der Selbststandigkeit [besteht], dass man viele
Entscheidungen auch alleine treffen muss. Dass man mit vielen Dingen auch erst
einmal alleine dasteht, weil die anderen Kollegen auch nur begrenzt Einblicke in
den eigenen Bereich haben (...)“ (Abs. 34).

Transparente Verantwortungsbereiche dienen dazu, sich in Arbeitsbereiche
vertieft einzuarbeiten, aus Erfahrungen schopfen zu konnen und Entscheidungen
begriinden zu konnen, wie Christian weiter ausfiihrt: ,Dann kann ich das mit
Fakten hinterfiittern und mit meiner Erfahrung irgendwie belegen, und dann
kommt das natiirlich auch bei einer Leitung ganz anders an (Anja, Abs. 58). Der
Vorteil von transparenten Verantwortungsbereichen ist auflerdem, dass Entschei-
dungen selbststdndig getroffen werden konnen, ohne Riicksprachen treffen zu
miissen. Dafiir ist es neben transparenten Strukturen wichtig, dass alle dahinter-
stehen. ,,Sie [der Vorstand] haben wirklich gesagt »Hey, das Team ist das, die sind
die, die damit arbeiten miissen. (...) dann tragen wir das mit«. (Katrin, Abs. 28).

234



Entsprechend wiinschen sich einige Befragte, dass es einen ,,klaren Mafistab
[geben muss] (...), was Qualifikationen betrifft“ (Claudia, Abs. 45). Es sollten
»»alle einen Stand [haben]«, weil das fithrt auch untereinander leider sehr zu
Konkurrenz unter den Leitungen® (ebd., Abs. 45). Weitergedacht fiithrt das ,,(..)
immer wieder zu Konflikten, Problemen, Uberforderung (...)“ (ebd., Abs. 45).
Es werden Richtlinien gewiinscht, welche fiir alle Einrichtungen gelten, auch
unabhingig von Gesetzen, die das Land vorgibt. ,,Fiir alle Einrichtungen gleich,
(...) wenn ich woanders aushelfen muss, weifd ich, wie woanders die Regeln sind.”
(Claudia, Abs. 45). Claudia erklirt ,,(...) das sind immer die Momente, wo wir
eigentlich aneinandergeraten® (Abs. 45). Diese Aussagen bestitigte erneut die
Notwendigkeit transparenter Strukturen, auch als Grundlage der Zusammen-
arbeit im Team und mit Vorgesetzten.

13.1.1.1 Zusammenarbeit mit Leitung und Trager

Aus den Ergebnissen geht hervor, dass transparente Strukturen auf verschiedenen
Ebenen fiir die Befragten von grofSer Bedeutung sind. Auf der Ebene der Mitar-
beiterfithrung ist es weniger wichtig, dass Mitarbeiter:innen Selbstbestimmung
und Freiheit ermoglicht wird. Viel wichtiger ist es fiir die Befragten, dass Verant-
wortungsbereiche klar geregelt sind. Bedeutsamer als der Verantwortungsraum
ist die Transparenz iiber Inhalte und Konsequenzen. Transparenz und Klarheit
tiber den Verantwortungsbereich wird als weit bedeutungsvoller wahrgenommen,
als Entscheidungsmacht zu besitzen. Daraus ldsst sich schlieflen: Die Struktur
wird hier dem Inhalt vorgezogen. Dieser Aspekt wird dadurch gestiitzt, dass
die Rolle der Einrichtungsleitung als durchweg positiv wahrgenommen wurde
(Nicole, Abs. 42; Sandra, Abs. 16). Obwohl Partizipation als ein wichtiger Faktor
der eigenen Arbeit wahrgenommen wird und als wichtig fiir die Arbeitszufrie-
denheit gesehen wird, scheint es noch wichtiger zu sein, dass Partizipation durch
transparente Strukturen begrenzt ist.

Dieser Feststellung folgend kann angenommen werden, dass Partizipation
insbesondere dann zur Arbeitszufriedenheit beitragt, wenn sie auf transparente
Weise begrenzt ist. Gestiitzt wird diese Annahme vom mehrfach geduflerten
Wunsch der Interviewpartner:innen, nicht alles alleine entscheiden zu miissen.
Das Gefiihl der Uberforderung begleitet die Fachkrifte, wenn beispielsweise in
der Einarbeitung Strukturen nicht transparent definiert und erkldrt werden. Dem
entgegen steht die Einarbeitung in intransparente Strukturen, die haufig von den
Befragten wahrgenommen wird: Aufgabenbereiche und Anforderungen miissen
eigenstindig erschlossen oder hergestellt werden, was nicht nur viel Zeit in An-
spruch nimmt, sondern auch ein Gefiihl der Unsicherheit auslost. Dies entsteht
dadurch, dass kein Uberblick iiber die verschiedenen Verantwortungsbereiche
gegeben wird und die Grenzen des eigenen Handlungsspielraums nicht erkenn-
bar sind. Anja erklirt ,Jetzt habe ich mir die Struktur selbst erarbeitet, aber es
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ist trotzdem manchmal noch so, dass man in manchen Bereichen vielleicht zu
wenig ..., dass ich dann in manchen Bereichen doch noch zu wenig Sicherheit
habe“ (Abs. 34). Im Kontext der Einarbeitungsphase sind deshalb Antworten auf
die folgenden Fragen fiir die Untersuchungsteilnehmer:innen bedeutsam: ,Was
ist meine Aufgabe?*, ,Was ist Aufgabe meines Kollegen und meiner Kollegin?®,
»Wenn ich x entscheide, ibergehe ich damit die Entscheidungskompetenz meines
Kollegen und meiner Kollegin?“ Die Befragung macht deutlich, dass das Gefiihl
von Sicherheit Mitarbeiter:innen fokussierter arbeiten ldsst. Im Gegensatz dazu
streut Unsicherheit die Konzentration auf die Faktoren, die Mitarbeiter:innen
befangen werden lassen (dieser Aspekt wird in der Kategorie ,,Sicherheit® weiter
erlautert). Fachkrifte scheinen sich nur mit einem Gefiihl der Sicherheit auf die
eigentliche Arbeit fokussieren und konzentriert arbeiten zu kénnen.

Eine positive Wirkung wird der einheitlichen Struktur von Arbeitsmaterialien
zugesprochen. Ist eine systematische, allgemein akzeptierte Organisation vorhan-
den, so kann dies offenbar dazu fithren, dass das gegenseitige Aushelfen, z. B. bei
Personalengpissen, leichter fallt. Aus Sicht der Befragten ist es wiinschenswert,
dass Einrichtungen eines Trégers iiber eine einheitliche Struktur der Arbeits-
materialien verfiigen. Beispiele hierfiir sind Hausregeln oder farbige Ordner, die
einzelnen Themen zugeordnet sind und sich in allen Einrichtungen des Tragers
wiederfinden. ,,Ich glaube, ich brauchte Wochen, um irgendwie in unserer Part-
nerkita (...) da rein zu kommen, weil meine Kollegin ein ganz anderes System hat*
(Claudia, Abs. 90). Diese Einheitlichkeit ordnet zum einen die Arbeitsstruktur
der Leitungen und Mitarbeiter:innen und schafft Transparenz. Zum anderen
hilft es auch neuen Leitungen, sich in eine vorgegebene Struktur einarbeiten
zu konnen. ,Und da wiirde ich mir einfach aufgrund der Arbeitserleichterung,
und aber auch, Konkurrenzvermeidung (...) witnschen (Claudia, Abs. 90). Im
Austausch mit (Leitungs-)Kollegen und Kolleginnen konnen Ablaufe einheit-
licher besprochen werden, wenn alle in der gleichen Struktur arbeiten. Wenn
Ordnerstrukturen in allen Einrichtungen gleich sind, kann eine Leitungskraft
einer anderen Einrichtung wesentlich einfacher und schneller aushelfen, da der
Prozess der Einarbeitung in ein neues System wegfillt.

13.1.1.2 Wunsch nach Vorgaben

Neben zeitlicher Effizienz verringert sich das Konfliktpotenzial durch eine ein-
heitliche Arbeitsorganisation, so Claudia (Abs. 45). So erklart eine Interview-
partnerin, dass der Mangel an Strukturen dazu fithrt, dass sich Leitungen eigene
Strukturen, z. B. Hausregeln, erarbeiten miissen. Im Interview wird deutlich, dass
durch den Mangel an Strukturen oft ein Konkurrenzverhalten entsteht, da die
Kompetenzen der Leitungskrifte unterschiedlich sind (vgl. Claudia, Abs. 87).
Wiirde der Trager hier einheitliche Strukturen vorgeben, kénnten sich Einrich-
tungen und Leitungskrifte daran orientieren. Dazu erklaren die Befragten, dass
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transparente Strukturen nicht als Anordnungen ,,von oben“ kommen diirfen,
sondern im Team, mit den Leitungskriften oder von einer Einrichtung trans-
parent erklart und vermittelt werden sollten. Das Konfliktpotenzial verbirgt
sich in der unterschiedlichen Handhabe, z.B. in unterschiedlichen Hausregeln,
die nicht zentral organisiert werden. Vor dem Hintergrund, dass der Tréger die
Verantwortung fiir die Hausregeln triagt und Leitungskréften die Verantwortung
dafiir ibertragen wird, ist es jedoch fraglich, ob diese den Einblick und Uberblick
iiber den Verantwortungsraum tiberhaupt haben konnen.

Die Ubertragung der Verantwortung, die eigentlich in den Bereich der Trager
fallt, kann ein Gefiithl der Unsicherheit nach sich ziehen, welche im Vergleich
mit anderen Einrichtungen Konkurrenzverhalten begiinstigt. Gerade im Zeit-
raum der Untersuchung, in dem die COVID-19-Pandemie herrschte, erscheint
es fiir Leitungskréfte und ihre Mitarbeiter:innen wichtiger denn je, dass einheit-
liche Handlungsgrundsitze ,von oben® gegeben werden. Es deutet darauf hin,
dass je unsicherer die Gesamtsituation ist, desto mehr Struktur und Leitung
suchen die Mitarbeiter:innen und Leitungskréfte zu ihrer eigenen Sicherheit. Die
Interviewpartner:innen erklaren, dass diese von den Fach- und Leitungskréften
bei der Zusammenarbeit mit dem Triger oft vermisst werden und sie sich im
Stich gelassen fiihlen.

Diese Darstellung veranlasst zur kritischen Anmerkung, dass Leitungskrifte
offenbar viel Energie in die Erarbeitung von Strukturen investieren, dabei jedoch
nicht genau wissen, wie weit ihr Verantwortungsbereich tatsichlich geht. Der
Fokus liegt somit nicht mehr auf der eigentlichen Aufgabe, sondern auch auf den
Umgang mit der Unsicherheit, ob Entscheidungen ihren Verantwortungsbereich
verlassen.

,»(...) aber es quasi noch von ganz oben so 'ne leitende Instanz geben muss,
die letztendlich auch die in der Lage ist, Entscheidungen zu treffen (...)* (Nicole,
Abs. 26). Der Wunsch nach Vorgaben zeigt sich auch darin, dass Daniela erklart:
,»Und, ja, auch Strukturen geben ja auch Sicherheit. Das heifit, auch Einrichtungs-
leitungen brauchen auf einigen Ebenen die Sicherheit von wegen: »Ja und das
entscheiden die Verbundleitungen und wir wissen das«.“ (Abs. 90). Anja ergdnzt
dazu: ,,Also, eine gewisse Sicherheit und ein gewisser Rahmen, (...) [jeder] hat
seinen eigenen Bereich und es gibt einen hauptverantwortlichen Teamleiter (...).
Das kann sehr hilfreich sein, um das Betriebsklima zu halten® (Abs. 24). Anja er-
zahlt weiter, dass sie zu Beginn ihrer Tdtigkeit die allgemeinen Betriebsstrukturen
noch nicht kannte und ,,(...) das hat natiirlich sehr zu meiner Verunsicherung
beigetragen, weil ich den Bereich ja schon eigenverantwortlich wuppen musste
(...). Dann weiff man gar nicht, wer ist denn hier fiir was zustdndig, (...) und
dann kommt man auch in unangenehme Situationen, wenn man dann vielleicht
jemanden anspricht, der die Fragen gar nicht beantworten kann. Dann kommt
man sich auch blod vor® (Abs. 58).
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Die befragten Leitungskriéfte fithren an, dass sie froh sind tiber den Austausch
mit ihrer Verbundleitung und dass die Position der Verbundleitung erfordert,
dass Entscheidungen eigenméchtig getroffen werden. Auch die befragten Fach-
krafte bestatigen, dass es fiir sie gut ist, dass die Einrichtungsleitung einige Ent-
scheidungen eigenmichtig trifft. Sie schitzen, dass es Hauptverantwortliche gibt
und Entscheidungen entweder abgegeben oder besprochen werden kénnen. Die
Mitarbeiter:innen befreien sich auf diese Weise von Verantwortung, die ihren
Verantwortungsrahmen verldsst, und empfinden das als sehr angenehm: ,,Ne,
also ich geniefle das sehr, dass ich in diesem geschiitzten System bin, (...) wo ich
nicht die alleinige Entscheidungsgewalt habe“ (Nicole, Abs. 42). In einem Team
mit flachen Hierarchien sind zwar Verantwortungs- und Aufgabenbereiche klar
strukturiert, dennoch erkldren die Befragten, dass es wichtig sei, dass alle tiber
alles informiert sind. Nur so kdnne man sich in schwierigen Entscheidungen
beraten und abstimmen (Christian, Abs. 28, 32, 34).

13.1.1.3 Wunsch nach Rickhalt

Das Gefiihl mangelnden Riickhalts und fehlender Begleitung vonseiten des Tra-
gers betrachten die Interviewpartner:innen als sehr kritisch, auch im Hinblick
auf die Attraktivitat der Leitungsposition. ,,Also ich habe jetzt keine Lust, das zu
machen, weil ein riesen Packen neuer Aufgaben auf mich zukommen wiirde, aber
ich wiirde das gleiche Geld bekommen wie jetzt“ (Stefanie, Abs. 20). Leitungs-
krifte fithlen sich mit ihrer Arbeit und den damit verbundenen Entscheidungen
alleingelassen. Viele der Leitungskréfte in diesen Interviews bestitigten diese
Aussage, lediglich eine Leitungskraft aus einer Elterninitiative fiihlt sich gut
begleitet. Sie berichtet von regelméfligen Terminen mit Trégervertreter:innen,
die einmal im Monat stattfinden, an denen alle wichtigen Themen besprochen
werden konnen. Alle Beteiligten bringen Themen und Riickmeldungen an und
haben Raum zum Austausch. Kurze Anliegen aus dem Alltag werden zwischen-
durch auf kurzem Dienstweg per Telefon (vorerst) geregelt und beim néchsten
geplanten Gesprichstermin ausfiihrlich besprochen. Diese Leitungskraft fithlt
sich sehr gut unterstiitzt und mit ihren Bediirfnissen wahrgenommen, da sie auch
auf spontane Riickfragen innerhalb eines kurzen Zeitraums eine Riickmeldung
erhilt (Katrin, Abs. 18).

Als Kontrast dazu erkldrt die Leitungskraft Melanie, deren Einrichtung sich
auf Vorschlag des Tragers um die Qualifizierung zum Familienzentrum bewor-
ben hat, dass der Trager sich kein einziges Mal wihrend dieses halbjahrigen
Prozesses nach dem Stand der Dinge erkundigte (Abs. 40). Melanie hitte sich
gewiinscht, dass ihr Tréager sich zwischendurch nach dem Stand der Dinge er-
kundigt und Unterstiitzung angeboten hitte. Sie interpretiert das Verhalten des
Trégers als mangelndes Interesse.
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Diese Aussage bekriftigt die Wahrnehmung, dass sich Leitungskrafte allein-
gelassen fithlen. Die Leitungskrifte heben hervor, dass es ihnen beim Mangel
um Wahrnehmung vonseiten der Trager keineswegs um Lob oder Anerken-
nung ihrer Arbeit geht. Gezielt wird auch darauf hingewiesen, dass auch Kritik
eine Reaktion ist, die sie sich mindestens genauso sehr wiinschen. Demzufolge
ist zentraler Bestandteil des Wunschs nach Riickmeldung und Unterstiitzung
nicht Lob und Anerkennung, sondern das Zeigen von Interesse und Resonanz.
Den Interviewpartner:innen geht es darum, dass ein Gegeniiber auf ihre Arbeit
reagiert.

13.1.2 Teamarbeit

Als weiterer Aspekt werden transparente Strukturen als Grundlage fiir erfolg-
reiche Teamarbeit gesehen. Am Beispiel von Stefanie wird klar, wie wichtig ge-
meinsame Strukturen fiir die Zusammenarbeit im Team sind. Leitlinien stellen
sicher, dass sich Fachkrafte im Konfliktfall auf die gemeinsamen Strukturen
berufen konnen. Wenn gemeinsame Leitlinien vorhanden sind und Mitarbeitende
davon abweichen, kann auf die gemeinsame Struktur verwiesen werden. Diese
Strukturen schiitzen vor personlicher Kritik — Kritik wird anlassbezogen und
mit Verweis auf Absprachen geduflert.

»(---), wenn man sich gemeinsam fiir etwas entschlief3t (...) man hat das vielleicht
selber vielleicht gar nicht gemerkt und dann hat es aber ein anderer gemerkt und
hat es direkt angesprochen und hat gesagt, »wir haben uns doch auf das und das
jetzt festgelegt, da miissen wir uns auch alle dranhalten«“ (Stefanie, Abs. 26).

Dazu erganzt Tanja: ,,(...) vor allem auch im Kleinteam, dass man erstmal iiber-
legen kann, wie arbeitet man“ (Abs. 4). ,Dass man eben Hand in Hand geht,
wenn man sich gemeinsam fiir etwas entschlief3t (...)“ (Stefanie, Abs. 26). Es
geht darum, Strukturen fiir die Zusammenarbeit zu schaffen und mithilfe die-
ser das Konfliktpotenzial zu verringern. Stefanie erklart, dass ,,Problematiken
nicht so hintenrum [geduflert werden] (...), sondern man schreibt es dann direkt
auf und nimmt es mit in die Teamsitzung® (Abs. 24) und dass eine erarbeitete
Struktur dazu fithrt, dass ,dieses gute Betriebsklima zustande gekommen [ist]“
Sie ergénzt, dass ,,das auch ein langer Weg [war] (...)“ (Stefanie, Abs. 24). Auch
Claudia beschreibt als Bedingung fiir die gute Teamarbeit: ,Wir haben so ne
24-Stunden-Regel, Themen, die einen beschaftigen oder Konflikte, die waren,
haben 24 Stunden Zeit und danach werden sie geregelt, oder aber sie waren dann
nicht der Rede wert (...)“ (Abs. 8). Sie fiihrt aus, dass diese Regelung das Team
auch nach Konflikten wieder zur konfliktfreien Zusammenarbeit bringt.
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Fiir die Zusammenarbeit im Team braucht es transparente Strukturen, um
Konflikte zu vermeiden. Sowohl bei der Teamarbeit als auch in Kitas mit flachen
Hierarchiestrukturen verschwimmen Arbeits- und Zustandigkeitsbereiche. Ge-
rade da, wo dies scheinbar oft Hand in Hand geht, bergen intransparente Struk-
turen ein Konfliktpotenzial. Wer fiihlt sich fiir welchen Bereich verantwortlich?
Solange keine Transparenz dariiber vorhanden ist, fithrt der Mangel an Struktur
zur Unsicherheit iiber Verantwortlichkeiten. Das Gefiihl von Unsicherheit kann
dabei zu einer Einschrankung an Fokussierung auf die eigentliche Arbeit fithren
und unnoétige Ressourcen verbrauchen. Transparente Strukturen tragen dazu
bei, dass Verantwortungen klar definiert sind und dass Aufgaben transparent
verteilt werden. Dabei werden Mitarbeiter:innen Zustdndigkeiten zugesprochen,
die Ubernahme von weiteren Aufgaben geschieht nicht mehr auf zufilliger Basis,
sondern wird Bereichen zugeordnet. Praventiv wirken transparente Strukturen
dagegen, dass Beschéftigte wiederkehrende Aufgaben tibernehmen miissen, fiir
die sich keine andere Person meldet. Dies kann zu einem Gefiihl der Unzufrie-
denheit beitragen.

Fiir den Alltag in der Kindertageseinrichtung kénnte damit eine enorme Zeit-
ersparnis einhergehen, neben der Verringerung des Konfliktpotenzials. Aufgaben
miissten in der Dienstbesprechung nicht mehr ausfiithrlich besprochen werden,
sondern werden den zustindigen Ansprechpartner:innen {ibergeben. Die Zeit
fiir die Diskussion, wer etwas Uibernimmt, wiirde weichen und Platz schaffen
fiir padagogische Themen.

Eine Fachkraft erkldrt hierzu, dass es in ihrer Einrichtung eine transparente
Regelung dariiber gibt, dass Inhalte erst im Kleinteam besprochen werden und
nur das Ergebnis als Quintessenz im Grofiteam wiedergegeben wird. Dafiir ist
es notwendig,

® dass es eine transparente Struktur zur Verteilung von Inhalten, z.B. Inhalte
fiir das Grofsteam bzw. Inhalte fiir das Kleinteam gibt,

® und dass es eine zeitliche Struktur gibt, welche regelméflig den Austausch im
Kleinteam erméglicht.

Nur dann kann die Vorbesprechung der Inhalte gelingen.

13.1.3 Klare Regeln

Die Arbeit in der Kita kann als vielfiltiges Arbeitsfeld betrachtet werden, in dem
viele Aufgaben und Aufgabenbereiche ineinander iibergehen und sehr intuitiv
tibernommen werden. Betrachtet man den strukturierten Alltag, den Fachkrif-

te fiir die Kinder einrichten, bleibt die Frage, warum es Fachkriften nicht ge-
lingt, auch fiir die Arbeit im Team eine entsprechende Struktur zu organisieren.
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Mehrere Befragte wiinschen sich eine grofiere Transparenz durch klare Zustin-
digkeiten und Verantwortungsbereiche und transparente Kommunikationsre-
geln. Ebenfalls wird der Wunsch nach einem (padagogischen) Leitfaden gedufert,
der Sicherheit im Umgang mit Alltagssituationen und in der Zusammenarbeit
mit Eltern geben koénne (siehe Kapitel 13.1.6).

»Also, dass es einfach 'ne klare Regelung gibt, fiir sowas jetzt“ (Sandra,
Abs. 24). Die Interviewpartnerin verweist auf die mangelnde Regelung und Ein-
haltung zum Umgang mit Krankheiten von Kindern. Sie erklart, ,,(...) also was
krankheitsmaflig angeht, wird auf uns gar nicht geachtet.“ - hierfiir braucht es
eine klare Richtlinie, die sowohl fiir Eltern und Kinder als auch fiir das pada-
gogische Personal gilt: ,Weil wenn wir krank werden, wir stecken uns an und
wenn wir fehlen, dann lduft der Laden nicht. Da wird aber nicht drauf geachtet®
(Sandra, Abs. 24). Der Mangel an Richtlinien wirkt sich zum einen auf die Ge-
sundheit des padagogischen Personals aus, zum anderen tragt er zur Unsicherheit
im Umgang mit Krankheitsfallen vonseiten der Kinder bei. Die Entscheidung,
wann Kinder trotz Krankheit in die Betreuungseinrichtung kommen diirfen, ist
zwar auf dem Papier klar geregelt, so Sandra, die Umsetzung scheitert jedoch
oft an einem Gefiihl der Unsicherheit den Eltern gegeniiber (z. B. Wann diirfen
Kinder morgens wieder nach Hause geschickt werden, weil sie erkrankt sind,
obwohl Eltern sie bereits in die Einrichtung gebracht haben.). Sandra erklart, dass
es zwar eine einheitliche Regelung fiir das Verhalten im Krankheitsfall gibt (z. B.
Abholen lassen bei Fieber), dass Fachkrifte jedoch auch eigenstindig entscheiden
miissen, ob sie das kranke Kind zu Betreuung aufnehmen oder mit den Eltern
nach Hause schicken (Abs. 24). Ohne sichtbares Anzeichen einer Erkrankung
(z.B. Verletzung, Fieber) sind Krankheiten Ermessensache. Die Entscheidung
iiber die Betreuung des Kindes fithrt zur Unsicherheit im Alltag und bestitigt
das Empfinden einer Uberforderung an Verantwortung. ,,(...) ich geniefe das
sehr, dass ich in diesem geschiitzten System bin, (...) wo ich nicht die alleinige
Entscheidungsgewalt habe“ (Nicole, Abs. 42).

13.1.4 Aufgabenteilung

Die Trigervertreterin Anja erklart: ,Wir haben eigentlich keine Konkurrenz
untereinander, und das liegt bei uns aber eher in der Struktur unserer Arbeit
begriindet (...) ein gewisser Rahmen, (...) jeder hat seinen eigenen Bereich und es
gibt einen hauptverantwortlichen Teamleiter (...). Das kann schon sehr hilfreich
sein, um das Betriebsklima gut zu halten.“ (Abs. 22, 24). Die Befragung zeigt, dass
fiir das Betriebsklima eine transparente Struktur der Verantwortlichkeiten der
Mitarbeiter:innen grundlegend ist: ,,Ein gutes Betriebsklima heifit erstmal, also
die Voraussetzung dafiir ist, dass erstmal jeder weif, welche Rolle und welche
Funktion und Zustdndigkeit hab’ ich in einem Betrieb, also was ist mein Tanz-
bereich“ (Kerstin, Abs. 36). Das gilt nicht nur fiir die Zusammenarbeit im Team,
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sondern ist auch gerade da wichtig, wo sich Verantwortungsbereiche iiberschnei-
den, wie zum Beispiel in der Zustindigkeit von Bereichsleitung und Fachberatung.
Dazu bringt Anja an, dass es einen dhnlichen Rollenkonflikt zwischen nicht
freigestellten Leitungen (Leitungen, die sowohl Leitungsstunden als auch Stunden
im Gruppendienst haben) und Mitarbeiter:innen gibt. Auch hier verschwimmen
Aufgabenbereiche, da Leitungen die gleichen Aufgaben wie Mitarbeiter:innen ha-
ben, gleichzeitig aber dariiberhinausgehende Leitungsaufgaben erfiillen miissen.
Tragervertreterin Kerstin sagt: ,,Ist ‘ne hochstgradige Anforderung, das immer
sauber so hinzukriegen, ist fast gar nicht moglich® (Abs. 38).

13.1.5 Arbeitsmaterial

Ein eher funktionaler Aspekt wird der Organisation der Arbeitsmaterialien zu-
gesprochen: ,,Die Ordnerstruktur ist iiberall eine andere. (...) Und da wiirde
ich mir einfach aufgrund der Arbeitserleichterung, und aber auch Konkurrenz-
vermeidung (...) und (...), dass man sich mit seinem Arbeitgeber identifizieren
kann, wiirde ich mir mehr Einheit wiinschen® (Claudia, Abs. 87). Hier werden
zwei Aspekte genannt: Zum einen geht es um die Arbeitserleichterung, welche
durch die Organisation gleicher Arbeitsmaterialien und Anordnungen gegeben
war. Zum anderen erkliren die Interviewpartner:innen, dass es transparente
Strukturen braucht, um sich mit dem Tréiger identifizieren zu konnen. Dieser
Aspekt wird nicht nur als Grundlage zur Identifikation mit dem Tréger hervor-
gehoben, sondern stiitzt auch den Aspekt der konzeptionellen Arbeit. So ist es
fiir die Interviewpartner:innen wichtig, ein gemeinsames Konzept zu erarbeiten,
welches fiir alle nachvollziehbar ist.

13.1.6 Padagogisches Konzept

Die Interviewpartner:innen heben das gemeinsame Erschaffen einer padagogi-
schen Struktur als besonders wichtig hervor. So trigt das gemeinsame Erarbeiten
der padagogischen Konzeption dazu bei, dass sich Fachkrafte im Alltag auf die
gleichen Strukturen berufen konnen. Bei Elternfragen, Beschwerden, aber auch
Unsicherheiten im piddagogischen Alltag mit den Kindern wird das Konzept als
Riickhalt und Orientierung empfunden. ,,Und es ist auch immer schén, wenn
das Team das Gefiihl hat, ich geb’ jetzt keine andere Antwort Eltern gegeniiber
als meine Kollegin aus der anderen Gruppe® (Claudia, Abs. 27). Dabei wurde
daraufhingewiesen, dass es nicht darum gehe, dass alle Mitarbeiter:innen gleich
denken, sondern: ,,Es sind alle sehr unterschiedlich, das ist auch konzeptionell
so festgehalten, dass das so sein soll. Und im Zweifelsfall kann man sich auf das
berufen, was wir irgendwann so festgelegt haben.“ (Claudia, Abs. 27). Melanie
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erganzt die Sichtweise in ihrem Team: ,,(...) wir haben aber ein Ziel vor Augen,
und das ist unsere padagogische Arbeit, wir haben den Leitfaden, und daran
orientieren wir uns (...)“ (Abs. 56).

Wichtig ist es den Befragten dabei, dass Mitarbeiter:innen das Konzept nach-
vollziehen und verinnerlichen kénnen. Nur so wird diese Struktur als Unterstiit-
zung im Alltag erlebt. In der Erarbeitung des gemeinsamen Konzeptes finden
sich viele weitere Merkmale, auch anderer Kategorien, wieder. Das gemeinsame
Ziel und der Anteil aller Personen sind Grundlagen der Kategorie Partizipation
(siehe Kapitel 9). Die Orientierung und das Erleben des Konzepts als Riickhalt
wiederum sind Aspekte der Kategorie Sicherheit (siehe Kapitel 13.2.2).

Fiir die Teamarbeit wird das Konzept ebenfalls als wichtig erachtet, da hier
padagogische Entwicklungen festgehalten wurden, auf die sich Fachkrifte be-
rufen konnen ,,(...) wir immer eine Einheit, wo wir dann wieder, ich sage jetzt
mal, die roten Linien zusammenfiigen konnen® (Melanie, Abs. 56). So beschreibt
Stefanie, dass sie zur Einfithrung der Partizipation mit den Kindern ein gemein-
sames Konzept im Team entwickelt haben (Abs. 26). In der Umsetzung im Alltag
erklart Stefanie, dass die Inhalte nicht dem pddagogischen Konzept entsprechend
umgesetzt werden. Die Diskrepanz der Umsetzung kann Stefanie im Hinblick auf
das gemeinsam erarbeitete Konzept anmerken, ohne, dass die Kritik als person-
liche Riickmeldung an die Kollegin bewertet wird. Anhand dieses Beispiels wird
deutlich, wie Strukturen das Konfliktpotenzial verringern konnen. Kritik wird
auf sachlicher Ebene argumentiert und basiert auf padagogischen Strukturen,
die personlichen Anteile bleiben aufen vor.

Betrachtet man das padagogische Konzept fernab des pddagogischen Inhaltes,
und nimmt man den Prozess des Erschaffens in den Blick, zeigt sich, dass das
Erschaffen einer gemeinsamen Struktur von der Beteiligung aller geprigt ist.
Die Erarbeitung eines padagogischen Konzepts wird als gemeinsames Projekt
erlebt. Dabei ist der Rahmen, in dem das Konzept eingebettet ist, durch Gesetze
und Tragervorgaben stark eingegrenzt. Es konnte vermutet werden, dass gerade
dieser Rahmen als einengend und als Eingriff in die Selbstbestimmung erlebt
wird, doch es scheint anders.

Sinnbildlich fiir die Wahrnehmung transparenter Strukturen ldsst sich fest-
halten, dass Selbstbestimmung und das Einbringen der eigenen Kompetenzen
zwar wichtig sind, jedoch nicht wichtiger erscheinen als transparente Strukturen,
die einen Rahmen vorgeben. Der gesetzliche Rahmen des Konzeptes, gepaart mit
Trageranforderungen, z. B. in konfessionellen Einrichtungen, lasst in vielen Ein-
richtungen relativ wenig Spielraum der selbstbestimmten Ausgestaltung. Hinzu
kommt die meist vorgegebene Struktur, welche Inhalte im Konzept enthalten
sein miissen. Dennoch iiberwiegt die positive Bedeutung, die das Konzept fiir
die Fachkrifte hat: das gemeinsam Erschaffen, das Einbringen eigener Anteile
und der Riickhalt, den das Konzept den Fachkriften im Alltag gibt.
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Das Konzept verdeutlicht die Bedeutung festgelegter Strukturen und ermdg-
licht einen transparenten Raum der Selbstbestimmung. Sinnbildlich beschreibt
das Konzept fiir das Zusammenspiel aus Selbstbestimmung und transparenter
Strukturen Folgendes: Der Raum kann eng gesteckt sein, wenn der Verantwor-
tungsrahmen transparent ist. Wenn Beschiftigte sich in diesem gesteckten Rah-
men einbringen und etwas Gemeinsames erschaffen kénnen, scheinen Strukturen
als durchweg positiv wahrgenommen zu werden.

13.1.7 Entlohnung

Obwohl es in dieser Untersuchung erscheint, dass transparente Strukturen als
sehr positiv wahrgenommen werden, zeigt sich auch ein Aspekt, der als nach-
teilig erlebt wird: Die Bezahlung nach dem Tarifsystem ist eine transparente
Struktur, welche die Bezahlung padagogischer Fach- und Leitungskrifte regelt.
Hier wiederum wird eine transparente Struktur auch als etwas erlebt, das mit der
Anerkennung individuell erbrachter Leistungen konkurriert: ,,Ja, es ist gerecht,
es ist nicht leistungsbezogen, weil leider auch die fiir mich nicht kompetenten
Leitungen das gleiche Geld kriegen. Das frustet manchmal, (...) man bekommt
eben nicht Geld fiir bessere Arbeit, man bekommt Geld dafiir, dass man alter
wird, heiratet und Kinder bekommt“ (Claudia, Abs. 51). Die Anerkennung fiir
Weiterbildung, Ausbildung oder besonderes Engagement wird nicht entlohnt
»(...) man wird nicht nach Leistung bezahlt. (...) Also ich habe jetzt keine Lust,
das zu machen, weil ein riesen Packen neuer Aufgaben auf mich zukommen
wiirde, aber ich wiirde das gleiche Geld bekommen wie jetzt“ (Stefanie, Abs. 20).

13.1.8 Zusammenfassung: Faktor ,Transparente Strukturen“

Die Befragung verdeutlicht, dass neben transparenten Strukturen in der Arbeits-
organisation auch solche in der Zusammenarbeit im Team geschaffen werden
miissen. Zum einen geht es dabei um Effizienz (weniger Konflikte, weniger Ab-
sprachen), zum anderen aber auch um Erwartungen und Werte der Zusammen-
arbeit. Das Team schafft transparente Aufgabenbereiche, damit einhergehend
werden Erwartungen und Haltungen im Team geklart, wie diese Strukturen
ausgefiihrt werden (Trifft der Verantwortliche fiir den Bereich die Entscheidung
allein? Werden die anderen Mitarbeiter:innen gefragt? Woriiber miissen alle in-
formiert werden?). Im Hinblick auf den Wunsch der Fach- und Leitungskrifte,
dass Entscheidungen gerne besprochen werden sowie dass verschiedene Meinun-
gen und Perspektiven Entscheidungsfindungen erleichtern, konnen transparente
Strukturen den piddagogischen Alltag strukturieren. Es braucht ein Bewusstsein
dafiir, dass es zwar verantwortliche Mitarbeiter:innen fiir einen Arbeitsbereich
gibt, diese jedoch nicht die alleinige Verantwortung dafiir tragen. Denn gegen-
seitige Unterstiitzung, das Abgeben von Aufgaben und gegenseitige Beratung
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schliefSen transparente Strukturen nicht aus. Ganz im Gegenteil: Ein Aspekt,
der fiir die Teamarbeit und zur Arbeitszufriedenheit ausschlaggebend erscheint,
ist die gegenseitige Unterstiitzung im Team. Die gegenseitige Unterstiitzung, die
Beratung untereinander, sowie das gemeinsame Verantworten einer Entscheidung
werden als sicherheitsgebend erlebt. Der Riickhalt im Team und/oder ,,von oben®,
vonseiten des Tragers sowie der Leitung, werden als einflussreiche Faktoren auf
die Arbeitszufriedenheit genannt (siche Kapitel 13.1.1.3).

Transparente
Zustandigkeiten

Terminliche Umgang mit
Vereinbarung Krankheiten

TRANSPARENTE
STRUKTUREN

Padagogischer

Organisation von Leitfaden zum Umgang
Arbeitsmaterialien mit Herausforderungen
im Alltag

Hierarchien/
Verantwortungen

Abbildung 25: Zusammenfassung Transparente Strukturen. (Eigene Darstellung)

13.1.9.1 Ambiguitatstoleranz — ein Exkurs

Der Begriff Ambiguitatstoleranz geht auf die Arbeiten der Psychoanalytikern Else
Frenkel-Bunswik (1948) zuriick und beschreibt die Fahigkeit eines Menschen, mit
(unsicheren) komplexen Situationen umgehen zu konnen. Ambiguitit wird im
Duden als Mehrdeutigkeit definiert, Toleranz ,,als zuldssige Differenz zwischen
der angestrebten Norm und den tatsichlichen Maflen, Groflen, Mengen® (vgl.
Duden 2023). Im bildungssprachlichen Gebrauch wird auch von Duldsamkeit
gesprochen.
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»~Ambiguitatstoleranz beschreibt die Fihigkeit, mit Uneindeutigkeit und Un-
sicherheit konstruktiv umzugehen® (Lenz 2022, S. 12). Es ist die Kompetenz eines
Menschen, Situationen nicht eindimensional (,,Schwarz-Weif$-Denken“), sondern
mehrdeutig wahrzunehmen. Vor dem Hintergrund der Koexistenz von positiven
und negativen Aspekten einer Situation gelingt es dem ambiguitétstoleranten
Individuum, beide Aspekte zu betrachten und sich eigenstidndig orientieren zu
konnen. Die Basis dafiir wird durch die kritische Reflexion einer Situation gelegt
und die Fahigkeit, das Gefiihl der Unsicherheit fiir eine (kurze) Dauer aushalten
zu konnen (vgl. Frenk-Brunswik 1948, S. 115). Verfiigen Individuen nicht iiber
diese Fihigkeit, verursacht der Mangel an Orientierung Stress und 16st das Ge-
fithl von Unsicherheit aus. Ambiguitétstoleranz ist ,eine wichtige personliche
Variable® (Frenk-Brunswik 1948, S. 115) fiir den Umgang mit Verdnderungen
und Unsicherheiten.

Fiir diese Arbeit ist der Exkurs zur Ambiguititstoleranz insofern von besonderer
Bedeutung, als dass die Fahigkeit insbesondere im Hinblick auf Partizipation und
Teilhabe zum Tragen kommt. Ambiguititstoleranz gilt als zentrale Voraussetzung
des demokratischen Zusammenlebens (vgl. ebd., S. 12). Lenz (2022) beschreibt
hierzu die Kernkompetenzen des demokratischen Zusammenlebens als

® ,Anerkennung von und Offenheit fiir die divergierenden Sichtweisen (...)
von anderen,

Kompromissbereitschaft (...)

Bereitschaft zur Anderung eigener Standpunkte,

Aushalten und Anerkennung des/der Verschiedenen als gleichwertig,
Wertschitzen (...) neue(r) Einsicht,

Bereitschaft zur Anderung bestehender Deutungsmuster (...)“ (S. 16).

Demokratie beinhaltet, Entscheidungen treffen zu kénnen und Konsequenzen
abzuwigen, teils widerspriichlichen Anforderungen gerecht zu werden und mit
ambivalenten Rollenerwartungen umzugehen (vgl. Frenk-Brunswik 1948, S. 118).
Das demokratische Zusammenleben ist gepragt von Vielfalt und Diversitat: Die
gesellschaftliche Entwicklung, das technische und digitale Fortschreiten und die
Pluralitét der Lebenswelten verlangen eine kontinuierliche Auseinandersetzung
mit dem eigenen Werteempfinden und den Anforderungen der Umwelt. Individu-
en befinden sich daher nicht nur in einem Anpassungs- und Abwagungsprozess,
sondern sollen auf Basis des demokratischen Zusammenlebens mitentscheiden,
Kompetenzen einbringen und die Pluralitat bzw. Diversitat akzeptieren und
mittragen. Frenk-Brunswik (1948) erklért, dass sich die Probleme der Ambiguitt
nicht nur in den Reaktionen der Individuen zeigen, sondern Ausdruck und Folgen

246



von Widerspriichlichkeiten in der sozialen Umwelt sind (S. 121). Das Aushalten
dieser Widerspriichlichkeiten, gepaart mit der Kompetenz, Entscheidungen tref-
fen zu konnen, sind zentrale Merkmale der Ambiguitétstoleranz.

Das Aushalten von Unsicherheit basiert dabei auf dem Empfinden von Si-
cherheit. Um ein gewisses Maf3 an Unsicherheit aushalten zu kénnen, darf diese
nicht als existenziell bedrohlich empfunden werden. Insofern griindet Ambigu-
itatstoleranz auf dem Erleben von 6konomischer und sozialer Sicherheit und der
Ausrichtung auf das Positive. So erklart Lenz (2022), dass Ambiguitétstoleranz
wie ,ein Luxus fiir die gebildete Mittelschicht® erscheint, da die existenzielle
Sicherheit der Individuen der Mittelschicht nicht gefdhrdet ist. Individuen, die
(soziodkonomische) Benachteiligung empfinden, fehlt es an grundlegender Si-
cherheit und daraus entwickelnder Ambiguitétstoleranz.

13.1.9.2 Transparente Strukturen als Voraussetzung der Ambiguitatstoleranz

Im Hinblick auf das Bediirfnis eines Individuums nach Zugehorigkeit und Si-
cherheit (Maslow 1977) und dem Bedurfnis nach Autonomie und Selbstverwirk-
lichung (Deci/Ryan 1993) umfasst die Ambiguitatstoleranz die Fahigkeit, beiden
Bediirfnissen gerecht zu werden. Die Fihigkeit ist gerade im Hinblick auf Par-
tizipation und das Gefithl von Arbeitszufriedenheit von besonderer Bedeutung.
Sicherheit als ein Grundbediirfnis kann das Empfinden von Arbeitszufriedenheit
beeinflussen. Das Empfinden von Sicherheit scheint Auswirkungen auf die Be-
teiligung und das Engagement von Beschiftigten zu haben.

Riickblickend auf das Kapitel Partizipation (siche Kapitel 9) wurde die Frage
aufgeworfen, wodurch sich ,,Nicht-Beteiligung® erkldren lasst. Worin liegt be-
griindet, dass sich einige Individuen nicht beteiligen? Eine Begriindung konnte
dadurch gegeben sein, dass sich Beschiftigte unsicher in einem zu grofien Ent-
scheidungsspielraum fithlen. Beschiftigte, die sich beteiligen, 6ffnen sich und
nehmen in Kauf, Fehler zu machen. Diese Individuen verfiigen iiber die Fahigkeit,
Unsicherheit aushalten zu kdnnen. Beschiftigte, bei denen die Fahigkeit geringer
oder nicht ausgeprigt ist, neigen zur Uberforderung in einem Entscheidungs-
raum, der ihre Einschitzung iibersteigt. Das Gefiihl von Uberforderung und
Unsicherheit hindert die Teilhabe der Beschéftigten. Damit kann das Phdnomen
der Nicht-Beteiligung als Symptom der Auspragung einer Ambiguitétsintoleranz
und als Mangel an Eingrenzung und Transparenz beschrieben werden. Wenn
Entscheidungsraume begrenzt und transparent sind, werden Entscheidungen
nicht als {iberfordernd erlebt. Das Gefiihl von Selbstwirksamkeit und Sicherheit
(vgl. Bandura 1978; Deci/Ryan 1993) kann nur in transparenten Grenzen und
Strukturen von Handlungsrdumen erlebt werden. Die Freirdume innerhalb der
transparenten Strukturen miissen der individuellen Ambiguititstoleranz der
Beschiéftigten angepasst sein.
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Im Hinblick auf die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung ldsst sich
festhalten, dass Partizipation von Beschéftigten zwar Auswirkungen auf die
Arbeitszufriedenheit hat, jedoch erhoht scheinbar das Ausmaf3 der Partizipati-
on nicht zwangsldufig das Maf} an Arbeitszufriedenheit. Vielmehr scheint das
richtige Maf an Partizipation entscheidend fiir die Arbeitszufriedenheit. Frenk-
Brunswik (1948) erklért, dass die Probleme der Ambiguitdt sich nicht nur in
den Reaktionen der Individuen zeigen, sondern Ausdruck und Folgen von Wi-
derspriichlichkeiten in der sozialen Umwelt sind (S. 121). Transparente Struk-
turen kénnen Ordnung in diese Widerspriichlichkeiten bringen. Beschaftigte
befinden sich in einem Anpassungs- und Auseinandersetzungsprozess mit den
Anforderungen ihres Tétigkeitsfelds. Dabei werden diese nicht freiwillig gewdhlt,
z. B. Qualitdtsmanagement, sondern sind notwendige Voraussetzungen, um den
bildungspolitischen und gesellschaftlichen Anforderungen gerecht zu werden.
Partizipation in der padagogischen Arbeit wird zwar genutzt, um Beschiftigten
Gestaltungsspielraum in der Umsetzung der Anforderungen zu erméglichen,
kann aber dadurch das Gefiihl der Unsicherheit hervorrufen, wenn Beschiftig-
te iber wenig Ambiguitétstoleranz verfiigen. Transparente Strukturen miissen
zum einen Orientierung geben und gleichzeitig den Freiraum erméglichen, dass
Beschiftigte mit einer ausgeprigten Ambiguitatstoleranz viel Raum zur Eigen-
initiative haben. Der Raum fiir Selbstwirksamkeit muss in der tédglichen Arbeit
vorhanden sein, die Grof3e des Handlungsspielraum ist jedoch am Ende weniger
entscheidend fiir die Arbeitszufriedenheit.

13.2 Faktor Sicherheit
13.2.1 Zusammenarbeit mit dem Trager

Fiir die Interviewpartner:innen ist es wichtig, transparente Strukturen vorzufin-
den und sich in diese einarbeiten zu kdnnen. Zum einen hilft es den Beschaftigten,
den eigenen Verantwortungsbereich zu tiberblicken und entsprechend zu wissen,
welche Entscheidungen von der Fachkraft eigenstindig getroffen werden miis-
sen. Zum anderen kann der Mangel an Strukturen zu einem Gefiihl der Orien-
tierungslosigkeit fithren. Die Interviewpartner:innen duflern die Sorge, falsche
Ansprechpartner:innen zu konsultieren oder, ,,dass wichtige Informationen an
mir vorbeigegangen sind (...)“ (Anja, Abs. 38). Ohne klare Strukturen ist nicht
klar, wie umfangreich Aufgaben sind, welcher Prioritit sie bediirfen und wer
wofir verantwortlich ist. Die Unwissenheit dariiber, welche Verantwortung der
Fachkraft obliegt, schiirt das Gefiihl, Dinge zu {ibersehen oder zu vergessen, da
sie nicht im Verantwortungsbereich sichtbar erscheinen. ,,Und da war es so, dass
von der Leitung vorausgesetzt wurde, ich soll (...) mich da auch einbringen. Ich
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konnte mich aber eigentlich noch gar nicht in der Form einbringen, weil mir da
die Erfahrung auch fehlte. Und das war dann immer so ein Stressfaktor (Anja,
Abs. 56).

Gerade bei Aufgaben und Entscheidungen, welche mehreren Tatigkeitsfel-
dern zugeordnet werden, z.B. das Tdtigkeitsfeld der Leitung und Bereichslei-
tung, scheint es notwendig, vorab zu besprechen, wie umfangreich der Verant-
wortungsbereich der oder des jeweiligen ist. Diese Transparenz kann einerseits
zum Empfinden von Sicherheit beitragen, andererseits der Fokussierung auf die
eigentlichen Aufgaben dienen.

13.2.1.1 Sicherheit des Arbeitsplatzes

Als ein weiterer Faktor der Arbeitszufriedenheit wird das Erleben von Sicherheit
des Arbeitsplatzes beschrieben:

,Wenn ich keine Sicherheit in meiner Arbeit habe, wenn ich immer von einem unbe-
fristeten Arbeitsverhéltnis ins ndchste hiipfe, kann ich selber nicht zur Ruhe kommen.
(...)jetzt habe ich erstmal einen unbefristeten Arbeitsvertrag, und das verschafft mir
Sicherheit und damit fiihl’ ich mich gut (...)“ (Stefanie, Abs. 14).

Eine Fachkraft erklart dazu: ,(...) ich glaube, gerade als Erzieherin findet man
eigentlich immer irgendwo was (...).“ (Sandra, Abs. 22). Eine weitere Interview-
partnerin erginzt: ,,Ich behaupte, wenn ich nicht da arbeite, wo ich arbeite, finde
ich woanders einen Job“ (Claudia, Abs. 55).

Es scheint, dass das Sicherheitsempfinden des Arbeitsplatzes grundsitzlich
gegeben ist, trotz Fluktuation und immerwahrendem Personalmangel. Aufgrund
des steten Personalmangels fithlen sich Fachkrifte sicher, einen Job zu finden.
Allerdings werden befristete Anstellungen beméangelt und als Faktor fiir Unsi-
cherheit genannt. Zwar empfinden die Interviewpartner:innen grof3e Sicherheit,
immer einen Arbeitsplatz zu finden, jedoch wird die Unklarheit iiber die Dauer
des Verbleibs in der Einrichtung als etwas erlebt, was nicht zur inneren Ruhe
und Fokussierung beitragt. Bezugnehmend auf die Kernkategorie transparente
Strukturen verdeutlicht diese Wahrnehmung der Fachkriéfte, dass unbefristete
Arbeitsvertrage zur Sicherheit und damit zur Fokussierung auf die eigentliche
Aufgabe beitragen. Wenn transparente Strukturen, wie ein unbefristetes Ar-
beitsverhiltnis, bestehen, scheint sich die Fachkraft auf ihre eigentliche Arbeit
fokussieren zu konnen.

»Klar, dann ist man oft abgelenkt, weil man sich Gedanken macht, wie lange
kann ich noch ... so, das beschiftigt halt auch dann das ganze Team. Weil, natiir-
lich, wenn einer einen befristeten Vertrag hat, (...) dann wird es wieder Unruhe
im Team geben.“ (Katrin, Abs. 4). Insofern wirkt sich ein befristeter Vertrag nicht
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nur auf die Fokussierung und Konzentration der Mitarbeiter:innen selber aus,
sondern triagt auch zur Unruhe im gesamten Team bei, da sich die Teamstruktur
stetig verdndert.

Aus dem Wunsch nach unbefristeten Arbeitsvertragen kann das Bediirfnis
abgeleitet werden, sich auf die eigentliche Tatigkeit konzentrieren zu kénnen.
Das wird auch durch die Aussage bekriftigt, dass eine unbefristete Stelle fiir
Unruhe im gesamten Team sorgt. Die bisherige Struktur gerit ins Wanken und
sorgt fiir Unruhe. Transparente Strukturen kénnen zur Sicherheit sowie Fokus-
sierung auf die eigentliche Aufgabe beitragen und sichern eine kontinuierliche
Zusammenarbeit im Team.

13.2.1.2 Riickhalt erleben

Ein weiterer Aspekt von Sicherheit ist das Gefiihl, Riickhalt zu erleben.
Dabei ist die Zusammenarbeit mit dem Trager besonders wichtig fiir die
Interviewteilnehmer:innen: ,,(...) aber es ist trotzdem auch noch mal wichtig,
dass da eine Unterstiitzung, oder Riickendeckung nenne ich es vielmehr, auch
durch den Tréger erfolgt.” (Daniela, Abs. 10). Diese Aussage wird gestiitzt durch
das Bediirfnis, ,dass man ja auf jeden Fall weif3, er steht hinter uns (...)“ (Tanja,
Abs. 12) worauf Sandra im Gegensatz erzahlt ,(...) da hab’ ich mich schon so ein
bisschen oder haben wir uns ein bisschen verlassen gefiihlt“ (Abs. 22). Sandra
wiinscht sich, ,(...) dass mehr auf die Mitarbeiter geachtet wird“ (Abs. 24).

Aus der Auswertung ,, Transparente Strukturen® ist bekannt, dass ein regel-
mafliges Riickmeldesystem zum Gefithl von Wahrnehmung beitragen kann.
»Ich wiirde mir wiinschen (...), dass Mitarbeiter mehr gehort werden, dass, wenn
man ein Anliegen hat, dass das auch bearbeitet wird, zeitnah.®, erklart Stefanie
(Abs. 20). , Also fir mich ist das auch ein Gefiihl von Sicherheit, dass ich dann
auch eine Riickkoppelung dariiber kriege (...)“ (Anja, Abs. 42). Demzufolge wirkt
sich regelméfliger Austausch mit dem Tréger auf das Erleben von Sicherheit aus,
so die Interviewteilnehmer:innen. Julia beschreibt, (...) ,dass gerade in so Sachen,
wo es halt mit dem Team irgendwann manchmal schwierig wird und man so
denkt, »Hab ich da jetzt richtig entschiedenx« (...), dass der Tréiger halt da immer
als Ansprechpartner auch steht (...)“ (Abs. 16).

Die Befragung ergab, dass auch in Bezug auf Partizipation der Riickhalt und
die Resonanz als wichtig und sicherheitsgebend erlebt werden. Das Bewusstsein,
nicht alle Entscheidungen selbst treffen zu miissen, wird als schiitzender Rahmen
erlebt. Die Riickmeldung und die Moglichkeit, sich mit dem Tréger oder der
Stellvertretung besprechen zu konnen, wird als Rickendeckung fiir die Leitungs-
und Fachkrifte erlebt. Daran ankniipfend stellt eine Tragervertreterin klar, dass
auch sie sich Riickmeldung vonseiten des Vorgesetzten wiinscht, nur so weif3 sie,
dass ihre Arbeit Sinn macht. Ist die Sicherheit durch Riickmeldung des Trégers
nicht gegeben, helfen sich Leitungskrifte mit Dokumentation beziiglich ihrer
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Entscheidung (als Beleg) und eigeninitiativer Information und Riickmeldung aus
(Claudia, Abs. 77). Wenn keine Resonanz vonseiten des Tragers erlebt wird, miis-
sen extra Wege gegangen werden, z. B. mehrmaliges Nachfragen und Einfordern
von Resonanz, mit dem Ziel, Riickmeldung auf eigenverantwortliche Handlungen
zu erlangen. Das bedeutet z. B. akribische Dokumentation des Informationsflusses
zur eigenen Absicherung. Es stellt sich die Frage, inwieweit dieser extra Aufwand
vonnoéten ist und wie viel Zeitaufwand dafiir benétigt wird. Aus den Aussagen
der Fachkrafte ist abzuleiten, dass Fachkrifte

® nicht alle Entscheidungen selbst titigen wollen,

® dass sie froh sind, dass jemand {iber ihnen steht

¢ und dass Entscheidungen, die ihren Kompetenzrahmen iibersteigen, von der
nédchsthoheren Hierarchieebene getroffen werden.

Zusammenfassend kann das bedeuten, dass sowohl Fachkrafte und Leitungskraf-
te als auch Trégervertreter:innen Riickendeckung benotigen, bei Entscheidungen,
die ihren Kompetenzrahmen iibersteigen.

Die Frage kommt auf, warum dieser Riickhalt zwar vonseiten der Fachkréfte
empfunden wird und in den Interviews als positiv wahrgenommen wird, von-
seiten der Leitungskrifte und Tragervertreter:innen zum grof3en Teil jedoch als
Mangel erlebt wird. Der Schluss liegt nahe, dass es aufgrund raumlicher Dis-
tanzen zu weniger oder nur dem geplantem Austausch zwischen Leitungskraf-
ten und Trigervertreter:innen kommt, sodass Leitungskrifte (gerade spontane)
Entscheidungen nicht riickkoppeln kénnen und eigenstandig treffen miissen.
Dabei bleibt auch fraglich, ob eine unterschiedliche Personlichkeitsstruktur und
unterschiedliche Erwartungen an Fach- und Leitungskrifte diese Wahrneh-
mung zusitzlich beeinflussen. Die raumliche Distanz und die Schwierigkeit,
Erwartungen einschitzen zu konnen, verlangt gerade in der Zusammenarbeit
von Leitungskréften und Trigervertreter:innen transparente Strukturen dari-
ber, welche Entscheidungen von wem getroffen werden konnen. Die Interviews
verdeutlichen jedoch genau hier einen Mangel an Struktur. Es herrscht grofie
Unsicherheit aufgrund unterschiedlicher Kompetenzbereiche, Anforderungen
und dem Mangel an Moglichkeiten zur Riickversicherung.

13.2.2 Padagogisches Konzept

Ein weiterer Aspekt von Sicherheit ist das gemeinsame Konzept. ,,Ja, und es ist
natiirlich auch eine schone Sicherheit fur alle” (Claudia, Abs. 27). Das Erarbeiten
des Konzepts dient laut Aussage als Grundlage der padagogischen Arbeit — es
bedeutet das Erschaffen einer gemeinsamen Struktur. Claudia beschreibt, dass
das Konzept Sicherheit gibt. Es zeigte sich bereits vorab, dass transparente Struk-
turen Auswirkungen auf das Erleben von Sicherheit haben (siehe in Kapitel 13.1).
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13.2.3 Sich Aufgaben gewachsen fiihlen

Bezugnehmend auf die padagogische Arbeit wird das Erleben, sich den Aufgaben
gewachsen zu fithlen, als ein weiterer Aspekt von Sicherheit erlebt: ,,]Ja, ich finde,
wenn man sich der Aufgabe gewachsen fiihlt, hat das auch mit Sicherheit zu
tun (...)“ (Sandra, Abs. 16). Die Zusammenarbeit im Team und das Erleben des
Riickhalts werden hier als ein grundlegender Faktor genannt, ,,(...) eine Grund-
voraussetzung ist fiir mich ein gutes Betriebsklima (...)“ (Nicole, Abs. 10), ,,(...),
wenn ich merke, irgendwie ... mir wird’s zu viel oder es ist zu schwierig oder so,
muss ich’s auch du8ern kénnen® (ebd., Abs. 12). Auch die Grofle und Ubersicht der
Aufgaben wird von Julia in diesem Zusammenhang als Einflussfaktor betrachtet:
»[Ich] komme eher ins Schwimmen, wenn ich die Aufgabe halt zu grofd fiir mich
finde, zu viel Unsicherheit habe und dann schiebt man sie so gerne irgendwie nach
hinten und ist nicht fiir die anderen Aufgaben auch richtig da (...)“ (Abs. 4). Ein
Gefiihl von Unsicherheit, das sich einstellt, wenn sich Fachkrafte den Aufgaben
nicht gewachsen fiihlen, kann {iber das Erleben von Riickhalt im Team ausge-
glichen werden. So erklirt Nicole, ,wenn ich merke irgendwie ... mir wird’s zu
viel oder es ist zu schwierig oder so, muss ich’s auch duflern kénnen“ (Nicole,
Abs. 12). Dazu erklart die Trégervertreterin Daniela, dass sie bereits Momente
erlebt hat, in denen sie sich den Aufgaben nicht gewachsen gefiihlt hat, gerade
zu Beginn ihrer Tétigkeit. Sie hinterfrage sich oft: ,»So, ist das wirklich sinnig,
was ich hier mache oder nicht oder vielleicht zu viel, zu wenig?«“. Geholfen hat
ihr dabei, dass ihre ,,(...) Kollegin (...) am Anfang sehr viel Zeit aufgewandt
[hat], mir Dinge zu erkldren. Also, das war wirklich sehr, sehr hilfreich. Also,
das fing an, wirklich von der Bezeichnung der Gruppenstrukturen, (...) bis hin
zu Bedarfsplanung® (Abs. 36). Begiinstigt wird das Empfinden von Sicherheit
durch ein gutes Betriebsklima. Das Gefiihl, jemanden um Rat fragen zu kénnen
und sich auszutauschen kann das Gefiihl von Unsicherheit ausgleichen. Fiir das
gute Betriebsklima scheint es unumgénglich, transparente Strukturen und Ver-
antwortungsbereiche festzulegen.

Das Wissen darum, nicht immer mitentscheiden zu miissen, kann als grund-
legender Faktor fiir das Empfinden von Sicherheit genannt werden. Wenn Fach-
krifte sich Aufgaben oder Entscheidungen nicht gewachsen fithlen, kann das
zu einem Gefiihl der Unsicherheit fithren. Der Austausch mit anderen und der
Riickhalt durch das Team wirken dabei als Sicherheit gebend. Diese Faktoren
konnen als zentrale Aspekte fiir das Empfinden von Arbeitszufriedenheit gedeutet
werden (Siehe Kapitel 13.4). Die Annahmen stiitzend, erzéhlt Claudia, dass sie
zwar viel Freiraum zur Mitbestimmung und Selbstbestimmung hat, sich jedoch
ebenfalls Riickhalt von oben wiinscht. Auf die Frage, ob der, der partizipiert
in einer Bringschuld bzw. Informationsschuld steht, antwortet sie: ,,Ich glaube
schon. Zumindest fiihlt sich das so an, weil an diversen Stellen von oben eben zu
wenig kommt. (...) Und ich hab’ gerne noch Dinge dann lange auch schriftlich
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irgendwo archiviert (...)“ (Claudia, Abs. 77). Leichter fillt es, Entscheidungen zu
treffen, wenn Leitungskrafte und die Stellvertretung die Entscheidung gemeinsam
féllen. ,(...) Manche Dinge klaren wir auch zu zweit. Und an der Stelle ist es dann
auch so, dass wir manchmal auch Dinge im Alleingang auch machen.“ (Claudia,
Abs. 79). Bestitigt wird, dass fiir das Treffen von Entscheidungen Riickmeldung
und Austausch von grundlegender Bedeutung sind. Ob es sich dabei um die
Riicksprache mit dem Trager oder den Austausch mit der Stellvertretung handelt,
scheint zweitrangig. Entscheidungen, die iiber den empfundenen Verantwor-
tungsbereich hinausgehen, die das Gefiihl von Unsicherheit oder Uberforderung
hervorrufen, benétigen Riickhalt. Dieser Riickhalt gibt Sicherheit und trégt zur
sicheren Entscheidungsfindung bei.

Als Trégervertreterin erklart Daniela, ,,(...) auch Einrichtungsleitungen brau-
chen auf einigen Ebenen die Sicherheit von wegen: »Ja und das entscheiden die
Verbundleitungen und wir wissen das«“ (Abs. 90).

13.2.4 Betriebsklima

Ein geschiitztes System wirkt als weiterer Aspekt von Sicherheit ,,(...) ich geniefie
das sehr, dass ich in diesem geschiitzten System bin (...), wo ich zwar jederzeit
irgendwie was zu sagen darf, wo ich nicht die alleinige Entscheidungsgewalt
habe.“ (Nicole, Abs. 42). Das Bewusstsein dariiber, dass Entscheidungen nicht
alleine getitigt werden miissen, haben die Interviewpartner:innen als Faktor
fiir das Sicherheitsempfinden genannt. Neben der Zusammenarbeit mit dem
Trager wird der Riickhalt im Team als mindestens genauso wichtig beschrieben,
»(...) ich fiihl mich so den Aufgaben gewachsen auch, und wenn man irgendwie
nicht weiterweifl oder auch Unterstiitzung braucht, die kriegt man immer von
irgendjemandem® (Tanja, Abs. 8). Daniela und Julia fassen zusammen: ,,Um mich
einschétzen zu koénnen, brauche ich auch ein Gegeniiber, wo ich die Sicherheit
habe: »Mensch, der sagt mir auch, wenn was nicht stimmen sollte«” (Daniela,
Abs. 32) und ,(...), dass das dann auch von den anderen so mitgetragen wird“
(Julia, Abs. 53).

Handlungsspielraume transparent abzustecken und eine gemeinsame pada-
gogische Struktur (Konzept) und Teamstruktur zu erarbeiten, kénnen als basale
Faktoren fiir die erfolgreiche Zusammenarbeit verstanden werden. Das Gefiihl
von Riickhalt, auch wenn es mal nicht gut lauft, wird als deutliches Zeichen eines
guten Betriebsklimas verstanden:

»(-..), dass ndmlich immer, wenn man persénlich belastet ist, alles so ein bisschen
wackelnd ist, nicht so stabil (...) ist. Dass es dann oft jemanden im Team gibt, der
von der Seite reingrétscht (...) dann wird das schwierig in der Kita, im Team {(...)"
(Katrin, Abs. 57).
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Katrin erzahlt im Interview, wie es war, als sie das Gefiihl hatte, das Team stehe
nicht hinter ihr. Sie erklért, dass sie noch unsicherer wurde, weil sie das Gefiihl
hatte, die anderen warten darauf, dass sie einen Fehler mache. Das Gefiihl, sich
den Aufgaben gewachsen zu fithlen, wird durch ein gutes Betriebsklima beein-
flusst. So beschreiben viele Interviewpartner:innen, dass sie zeitweise das Gefiihl
hatten, sich den Aufgaben nicht gewachsen zu fithlen und ein Gefiihl der Unsi-
cherheit sowie der Uberforderung vorgeherrscht hatte. Ein gutes Betriebsklima
kann diesem Gefiihl entgegenwirken: Das Wissen zu haben, jemanden um Rat
fragen zu konnen und Aufgaben abgeben zu konnen, ist grundlegend fiir das
Erledigen von Aufgaben. Das Gefiihl von Unsicherheit wird somit auch durch den
Austausch auf gleicher Ebene beeinflusst, z. B. mit der Stellvertretung. Gerade,
wenn das Gefiihl vorherrscht, das Gegeniiber hinterfragt Entscheidungen und
gibt kritisches Feedback, wurde der Austausch als gewinnbringend betrachtet.

13.2.5 Zusammenfassung: Faktor Sicherheit

Es lasst sich somit festhalten, dass transparente Strukturen Auswirkungen auf das
Erleben von Sicherheit haben, gepaart mit dem Erleben von Riickmeldung. Fiir
die Interviewpartner:innen ist es wichtig, eigene Verantwortungsbereiche und
jene der anderen zu kennen sowie in transparenten Strukturen zu arbeiten. Soll-
ten sich Verantwortungsbereiche tiberschneiden, erscheint es umso wichtiger zu
klaren, wer welche Entscheidungen trifft. Ergédnzt wird das Erleben von Sicherheit
noch durch das Erleben von Resonanz und Feedback - das Gefiihl, gesehen zu
werden. Das Gefiihl, wahrgenommen zu werden und sich einbringen zu kdnnen,
legt auf den ersten Blick den Bezug zur Partizipation nahe. Doch auch fiir das
Erleben von Sicherheit wirkt es als grundlegende Voraussetzung. Resonanz und
Feedback dienen der Orientierung. Entsprechend stellt die Riickmeldung eine
Moglichkeit der Strukturierung dar, da sie einen Handlungsraum eingrenzt, der
ohne sie nicht {iberschaubar erscheint.

Das Erleben von Strukturen steht in einem Zusammenhang zum Empfinden
von Sicherheit, welches die Fachkraft sich aufihre eigentlichen Aufgaben fokussie-
ren ldsst. Herrschen Unsicherheiten, z. B. in Bezug auf eigene Kompetenzen, vor,
kann auch hier ein Mangel an Konzentration auf die eigentliche Aufgabe folgen.
Die eigene Handlung wird kontinuierlich hinterfragt. Eine Riickmeldung kann
die Unsicherheit auflosen und bringt den Fokus auf die eigentliche Arbeit zuriick.
Ohne Riickmeldung verbleibt die Fachkraft in ihrer Unsicherheit.

® Bezugnehmend auf die Kernkategorie transparenter Strukturen zeigen die
Interviews, dass transparente Strukturen zur Sicherheit der Beschéftigten
beitragen: Transparente Strukturen grenzen Verantwortungsraume ein und
schiitzen vor Uberforderung. Sie ermdoglichen Fachkriften, sich auf ihre
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Arbeit konzentrieren und fokussieren zu konnen. Auf diese Weise hat das
Empfinden von Sicherheit als Folge transparenter Strukturen auch Auswir-
kungen auf Qualitit padagogischer Arbeit.

Sicherheit des
Arbeitsplatzes

Gemeinsames
padagogisches
Konzept -
Padagogischer
SICHERHEIT Leitfaden

Sich den Aufgaben
gewachsen fiihlen

Riickhalt durch
Transparente Zusammenarbeit

Hierarchieebenen mit dem Tréger und
im Team

Abbildung 26: Zusammenfassung Faktor Sicherheit. (Eigene Darstellung)

13.3 Faktor Partizipation
13.3.1 Bedeutung von Partizipation

Partizipation heifit fiir die Interviewpartner:innen: ,,Nicht nur Aufgaben zu be-
kommen und die abzuarbeiten, sondern (...) mir Aufgaben selber zu suchen
bzw. darauf zu reagieren, in Absprache im Team zu gucken: »Wer macht was?«*
(Christian, Abs. 56). ,Selbststandiges Arbeiten heifdt auch, Kompetenzen, also
eigene Kompetenzen, einbringen zu konnen, (...). Und dafiir brauche ich halt Kol-
leginnen und Kollegen, die ihr Wissen auch mit mir teilen (Christian, Abs. 56).

»Also das ist ein Aushandeln.“ (Daniela, Abs. 66). Damit scheint Partizipation
nicht nur als etwas verstanden zu werden, was als Einbringen eigener Kompeten-
zen betrachtet wird, sondern auch als etwas, an dem die Interviewpartner:innen
wachsen kénnen und was zur Anerkennung der Kolleg:innen fiihrt.
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»Also, wenn man teilhaben kann, flihlt sich das immer gut an, weil man flihlt sich
gewertschétzt und gesehen und respektiert und, wenn man teilhaben kann, emp-
finde ich das selber auch immer als Lernprozess. Also das hei3t nicht, dass ich
teilhabe und dann auch will, dass das umgesetzt wird, wie ich das will. Sondern das
ist ja ein Auseinandersetzungsprozess (...). Dass man eben mit unterschiedlichen
Perspektiven sich nochmal auseinandersetzt und einen Konsens findet (...). Also,
dass man auch mal (...) versteht, warum eine Geschéftsflihrung so agiert, wie sie
agiert und das auch in (...) eigene Uberlegungen miteinbezieht. Oder umgekehrt,
dass [die] Flihrungsebene auch mal versteht, warum die Basis so agiert, wie sie
agiert” (Kerstin, Abs. 50).

Die Teilnehmer:innen erkliren, dass Partizipation auch bedeutet, dass man sich
mit seinem Gegeniiber und den gestellten Aufgaben auseinandersetzen muss. Das
kann zwar zu Konflikten fiihren, bringt aber auch zu einer Auseinandersetzung
mit anderen Ideen und Perspektiven mit sich. So verdeutlicht die Untersuchung,
dass fiir die Teilnehmer:innen Partizipation nicht konfliktfrei verlduft, sondern
dass das Verstandnis fiir die Sicht des Gegeniibers und das Finden eines Konsens
ein Merkmal partizipativer Prozesse ist.

»Ich kann meinen eigenen Bereich sehr gut ausgestalten, kann da gut eigene Ide-
en und Vorstellungen einbringen. (...) wenn der Trdger das auch ermdéglicht, das
dahingehend auch wertschétzt, dass man gefragt wird zum Beispiel. Zumindest zu
seinem eigenen Arbeitsbereich jetzt“ (Anja, Abs. 10). ,Also, wenn ich die Méglich-
keit habe, zu partizipieren, dann fiihle ich mich natiirlich auch wertgeschétzt, weil
meine Erfahrungen oder das, was ich mitbringe als Arbeitnehmerin {(...), gesehen
wird. Also fiir mich ist das auch ein Geftihl von Sicherheit, dass ich dann auch eine
Rlickkoppelung dartiber kriege (...)“ (Anja, Abs. 42).

13.3.2 Eigene Fahigkeiten einbringen

Als ein weiteres Merkmal von Partizipation wird das Einbringen der eigenen
Fahigkeiten wahrgenommen. Die Interviewpartner:innen erklaren, dass Parti-
zipation eine aktive Handlung sei, die nicht (nur) Raum von anderen braucht,
um teilhaben zu konnen. Wer partizipieren méchte, muss sich aktiv einbringen.
Wer sich einbringen mdochte, braucht wiederum die Sicherheit im Team bzw.
der Vorgesetzten. Dazu erkliren die Interviewpartner:innen, dass ein gutes Be-
triebsklima Grundlage fiir die Teilhabe jedes einzelnen ist. Das Betriebsklima
wiederum hat durch transparente Strukturen Einfluss auf das Empfinden von
Sicherheit und wird zum Uberblick des eigenen Verantwortungsbereichs ge-
braucht. Wer sich sicher und zugehérig zu fithlen scheint, bringt eher neue Ideen
ein bzw. wagt etwas.
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Dabei ist es fiir die Interviewpartner:innen wichtig, dass Schwiche oder Fehler
gemacht bzw. zugegeben werden diirfen. Nur wenn eine Entscheidung auch mal
»falsch sein darf, bringen sich Fachkrifte ein und partizipieren. Damit einherge-
hend ist der Wunsch nach einem Vertrauensverhiltnis von besonderer Bedeutung
fiir die interviewten Fachkrifte. Die Fachkraft fiihlt sich sicherer, Entscheidungen
zu treffen, da sie darauf vertrauen kann, dass Fehler passieren diirfen und sie
trotzdem den Riickhalt vonseiten des Gegeniibers bzw. von Vorgesetzten hat.

Die befragten Fachkrafte duflern den Wunsch, dass ihre Ideen wiederum auf
ein Gegeniiber stoflen, welches ihre Idee wahrnimmt und darauf reagiert. Die
Ausrichtung (positiv/negativ) der Reaktion ist dabei zweitrangig, wichtiger ist
ihnen das Gefiihl, gesehen zu werden - die Resonanz.

Das Gefiihl, sich wahrgenommen zu fiihlen, ist ein weiterer zentraler Aspekt
der Partizipation. So zeigt sich, dass bei Entscheidungen, die durch Vorgesetzte
getroffen werden, der transparente Umgang und die Aufklirung tiber Hinter-
griinde zur Akzeptanz der Entscheidung beitragen.

So legen die Untersuchungsergebnisse dar, dass Transparenz von Handlungen
und Entscheidungen bedeutsamer erscheint, als an Entscheidungen zu partizi-
pieren.

13.3.3 Partizipation und Transparenz

Dafiir brauchen auch Vorgesetzte Mitarbeiter:innen, die das Vertrauen in ihre
Vorgesetzten haben, um auch intransparente und unpopuldre Entscheidungen
zu akzeptieren.

Der Wunsch nach Partizipation zeigt sich vorwiegend im Wunsch, informiert
und gefragt zu werden. Auf meine Frage, ob es wichtig ist, gefragt zu werden,
auch wenn die Entscheidung mit dem Wunsch entsprechend getroffen wird,
antwortet Anja: ,Ja, eigentlich schon!* (Abs. 14). Anja ergénzt: ,[Ich] bin (...) da
eigentlich auch ganz zufrieden, dass ich manche Entscheidungen dann gar nicht
so treffen muss.“ (Anja, Abs. 10). Die Interviewpartner:innen mochten nicht an
jedem Entscheidungsprozess mitwirken, solange sie éiber die Entscheidungen
informiert werden. Das Erleben von unbegriindeten Grenzen wird beschrie-
ben als ,Ja, das ... das fiihlt sich an, als wenn mir jemand in die Magengru-
be boxt“ (Melanie, Abs. 104). Entsprechend deutlich wird, wie wichtig fiir die
Interviewpartner:innen Transparenz und das Interesse fiir die Einschétzung
des Gegeniibers sind. Auch Sandra weist darauf hin, dass es nicht immer wichtig
ist, dass ihre Meinung durchgesetzt wird. Eine andere Entscheidung kann sie
akzeptieren, wenn sie transparent ist: ,,Also ich finde die Begriindung dahinter
immer sehr wichtig (...)“ (Abs. 18). Es scheint wichtig zu sein, dass die eigene
Meinung Gehor findet. Wenn Entscheidungen transparent begriindet werden,
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wirkt sich das auf das Gefiihl, sich gesehen zu fiihlen, aus. Das Gefiihl, informiert
zu sein, scheint hier im Vergleich zu dem Wunsch, eigenstandige Entscheidungen
zu treffen, zu tiberwiegen.

Aus Sicht der Vorgesetzten war es fiir Daniela wichtig, dass sie ihren Mitarbei-
tenden nichts unbegriindet verbietet, sondern ,,(...) sie daran teilhaben zu lassen,
warum sie das nicht diirfen® (Abs. 90). Tanja erganzt dazu: ,Dass es schon wichtig
ist, dass ich gehort werde, aber dass ich dann auch gut akzeptieren kann, wenn
andere anderer Meinung sind (...)“ (Abs. 32). Julia erginzt, dass es fiir sie wichtig
ist, dass auch Fehler zugegeben werden diirfen ,,Also bei uns ist es wirklich [so],
dass ein Vertrauensverhaltnis da ist, dass man jetzt wirklich sagen kann (...),
»Mensch, ich hab da gerade mal Mist gebaut!«“ (Julia, Abs. 19). Die Trégerver-
treterin Daniela erklart, dass sie sich von ihren Mitarbeiter:innen das Vertrauen
wiinscht, richtige Entscheidungen zu treffen, auch wenn die Entscheidungen
fir die Mitarbeiter:innen nicht nachvollziehbar sind. ,,Oder auch zu sagen: »Das
konnen Sie jetzt nicht nachvollziehen, ich weif3 es, aber ich habe meine Griinde
und vertrauen Sie da drauf«“ (Abs. 90).

Die Interviewten erkldren, Entscheidungen transparent zu machen, entspringt
nicht primar dem Wunsch, itber Handlungsmotive informiert zu werden. Viel-
mehr resultiert Transparenz aus dem Wunsch, wahrgenommen zu werden. Es
wird nichts tiber den Kopf der Interviewten hinweg entschieden. Transparenz
wirkt sich auf das Erleben von Sicherheit aus. Auch wenn Entscheidungen zum
Nachteil der Interviewpartner:innen ausfallen, ist es von Bedeutung fiir Fachkraf-
te, dariiber informiert zu werden. Dafiir braucht es einerseits Vorgesetzte, die auch
unpopulére Entscheidungen transparent machen, andererseits Mitarbeiter:innen,
die ihren Vorgesetzten das Vertrauen entgegenbringen, dass besagte unpopuldre
Entscheidungen auf einer Notwendigkeit beruhen.

13.3.4 Zusammenarbeit mit Vorgesetzten

Fiir die Zusammenarbeit mit Vorgesetzten ist es wichtig, Freirdume zu haben:
»(...) selbststandiges und eigenverantwortliches Arbeiten. Ist mir da einfach
ganz wichtig, weil mir meine Arbeit sonst keinen Spafl machen wiirde“ (Ste-
fanie, Abs. 10). Dabei wird in den Interviews deutlich, dass es besonders fiir
Leitungskrifte bedeutsam ist, eigenverantwortliche Entscheidungen zu treffen:
»(...) trotzdem finde ich es ganz wichtig, dass man als Einrichtungsleitung auch
in der Kita (...) selbststandig, handlungsfihig bleibt und sagen kann, »Ja, das
entscheide ich jetzt fiir meine Kita und ich fithr’s durch« (...). Und trage dann
auch selber die Verantwortung dafiir (Julia, Abs. 23). Stefanie beschreibt, dass
»(...) meine Chefin mich sehr frei arbeiten lasst, und ich kann eigentlich meinen
Ideen da freien Lauf lassen. (...) also dadurch macht die Arbeit viel mehr Spafl
(...)* (Abs. 10). Gleichzeitig ist eine Begleitung in Form von Riickmeldungen und
Aufmerksambkeit fiir die Bediirfnisse der Mitarbeitenden besonders wichtig: ,, Ich
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wiirde mir wiinschen, dass (...) Mitarbeiter mehr gehort werden, dass, wenn man
ein Anliegen hat, dass das auch bearbeitet wird, zeitnah® (Stefanie, Abs. 20).
Dazu erginzt Melanie: ,,Also ich wiirde mir wiinschen, (...) dass der Tréger ganz
konkret 6fters mal einfach fragt: »Ja, wie lduft das denn in der Kita?“ (Abs. 40).

Zur partizipativen Fithrung stellt die Leitungskraft Claudia fest, ,,Ich geh
da eher ein bisschen systemisch ran und versuche die Leute dahin zu bewegen,
dass sie selber ihre Entscheidung finden konnen, dann® (Claudia, Abs. 10). Bei
Problemen wird die Losung haufig in Zusammenarbeit mit dem Team gefunden.
,Wir haben jetzt ein Problem, ich fahr dann echt eher die Schiene: »OK, wer hat
welche Idee dazu, wie man das 16sen konnte«?“ (Claudia, Abs. 10). Die besondere
Herausforderung fiir Leitungskréfte besteht jedoch darin, sich zuriickzunehmen
und auszuhalten ,,Ich kann mich ja schlecht mit der zweitbesten Losung zufrie-
dengeben. (...) witrd’ mir das echt schwerfallen® (Julia, Abs. 65). ,,Ich glaube, es
gibt immer wieder auch Chancen (...), jetzt siecht man es ja auch bei Corona, dass
man sich immer wieder neu finden muss, dass man (...) schauen muss »OK, wo
lasse ich einfach auch da eine Entscheidung bei den Einrichtungsleitungen?“
(Daniela, Abs. 88).

Ein weiterer Aspekt von Partizipation scheint zu sein, dass Entscheidungen
nicht alleine getroffen werden wollen, so erklart die Leitungskraft Katrin: ,Ja,
dass ich darauf achte, (...) dass alle sich einbringen, dass alle auch ein Mitspra-
cherecht haben und gehort werden, auch. Dass wir gemeinsame Entscheidungen
treffen und nicht einer alleine irgendwelche Entscheidungen trifft“ (Abs. 30).
Riicksprache zu halten und Riickendeckung zu erfahren sind dabei grundlegende
Bediirfnisse: ,,(...) Wenn ich Entscheidungen treffe, die konzeptionelle Verdnde-
rungen mit sich bringen (...). Dann bespreche ich sowas kurz mit meinem Chef
riick® (Claudia, Abs. 75). ,,(..) Also, manchmal machen wir auch Alleingdnge,
also ich habe eine Stellvertretung im Haus (...), manche Dinge kliren wir auch
zu zweit. (...). Ich mochte nicht diejenige sein, die hinterher mit einem Fufl im
Knast steht” (Claudia, Abs. 79). Auch in Bezug auf Leitungstitigkeiten mit dem
Team wiinschen sich die interviewten Leitungen Riicksprache. Julia erklért: ,,Dass
man wirklich mal ein Gesprach macht (...) gerade in so Sachen, wo es halt mit
dem Team irgendwann manchmal schwierig wird, und man so denkt »Hab ich
da jetzt richtig entschieden«? (...) dass man sich da halt unter Umstanden noch
Riickendeckung holt. Das ist fiir mich ganz wichtig® (Abs. 16).

Den Grundstein fiir die Zusammenarbeit von Vorgesetzten und
Mitarbeiter:innen ist eine vertrauensvolle Beziehung: ,»Das kénnen Sie jetzt
nicht nachvollziehen, ich weifd es, aber ich habe meine Griinde und vertrauen
Sie da drauf«. Auch das ist fiir mich Partizipation (Daniela, Abs. 90). Und das
bedeutet Vertrauen in beide Richtungen, vonseiten der Mitarbeitenden, aber auch
der Fithrungskraft ,,»Ja, gut, Daniela hat ihre Griinde und ich werde die jetzt
gerade nicht erfahren, aber ich weif3, eigentlich handelt sie in meinem Sinne«“
(Daniela, Abs. 92).
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13.3.5 Partizipation und Teamarbeit

Partizipation im Team scheint sich nicht darin zu zeigen, dass alle Personen
alles mitbestimmen diirfen, sondern dass ein Kompromiss geschlossen wurde,
ein Konsens. So Tanja: ,,(...), wenn andere anderer Meinung sind und dass man
versucht, gemeinsamen irgend so einen Nenner zu finden® (Abs. 32). Dafiir war
es wichtig, dass ,,(...) jeder (...) da auch seine Stimme [hat] und kann sich dann
eben dazu duflern® (Tanja, Abs. 32). Dieser Aspekt war deshalb von besonderer
Bedeutung, da auf diese Weise eine Form der Selbstwirksamkeit und Wertschat-
zung erfahren wurde: ,,Dass ich einfach merke, meine Meinung ist (...) auch
wichtig“ (Tanja, Abs. 42). Nicht nach der Meinung gefragt zu werden, sorgt bei
Sandra dafiir, dass sie sich untergraben fiihlt ,,Also ich finde es ist richtig doof,
wenn man die anderen so untergrabt, auch mit Kleinigkeiten. Das ist mir auch
schon passiert (...)“ (Sandra, Abs. 16).

Grundlegend fiir die Partizipation war das Betriebsklima im Team. ,Wenn
ich mich in meinem Team mit den Menschen nicht wohlfiihle und mich mit
den Leuten nicht verstehe, dann funktioniert auch alles andere nicht“ (Stefa-
nie, Abs. 8). Auf die Frage, was Partizipation bei der Arbeit bedeutet, antwortet
Stefanie: ,,Ja, also, eigenverantwortlich, selbststindig zu arbeiten. Also mich als
ganze Personlichkeit einzubringen, so wie ich bin. Und auch so angenommen zu
werden® (Abs. 46). Dazu gehort es auch ,,(...), wenn man keine Angst hat, etwas
anzusprechen. Man den Eindruck hat, (...) der andere macht dann auch etwas
damit.“ (ebd., Abs. 26).

»und wir wollen das ja, wenn dann alle beteiligt sind, nur dann kannst du auch
das gut umsetzen in der padagogischen Arbeit, und deswegen ist die Mitwirkung
also superwichtig (...)“, sagte Melanie (Abs. 16). ,,Also es muss irgendwie, der
Tenor muss auf »Wir sind ein Team« liegen. Und das geht nicht, wenn dann einer
seine Alleingdnge macht“ (Claudia, Abs. 8). In diesem Team war es auch wichtig,
sagen zu diirfen: ,,»Nein, das schaffe ich jetzt gerade nicht oder das schaffe ich
nicht« (Julia, Abs. 53), wenn man sich den Aufgaben nicht gewachsen fiihlt. ,Das
ist einmal Partizipation fiir mich® (Julia, Abs. 53).

Die letzte Aussage verdeutlicht erneut die Bedeutung von Resonanz auf die
Meinung jedes Einzelnen.

13.3.6 Partizipation und begrenzter Handlungsraum

Alle Interviewpartner:innen geben an sehr selbststindig zu arbeiten. Gleichzeitig
arbeiten sie in einem festgelegten Rahmen, der von der Leitung bzw. dem Trager
vorgegeben wird. Die interviewten Fachkrifte sind zwar entscheidungsbemach-
tigt, in einem vorgegebenen Handlungsspielraum, aber nicht in alle Entschei-
dungen, die ihre Arbeit betreffen, involviert. Diese Position beschreiben alle
Interviewpartner:innen als positiv und angenehm.
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»Also ich fiihl” mich wohl in meiner Rolle, aber manchmal wiird’ ich dann
doch gerne was sagen, aber halt mich zuriick, weil ich nun mal nicht die Anleitung
bin (...)“ (Sandra, Abs. 36). Das Gefiihl von Sicherheit hat Auswirkungen auf das
Wohlfiihlen bei der Arbeit. Dabei wird Sicherheit von den Gespréchsparter:innen
zum einen als ein Aspekt genannt, der sich durch ein gutes Betriebsklima ein-
stellt. Zum anderen wird Sicherheit dariiber empfunden, dass Fachkrifte eine
Riickmeldung fiir ihr Handeln erfahren. Unabhéngig davon, ob die Riickmeldung
positives oder negatives Feedback beinhaltet, wird das Handeln wahrgenommen.

Zurtickfiihren lief3 sich dieser Wunsch auf das Bediirfnis der Fachkrafte, zwar
Verantwortung zu iibernehmen, dabei jedoch nicht das Gefiihl von Uberforde-
rung zu verspiiren. Fachkrifte berichten, dass sie sich in unsicheren Situationen,
z.B. in Zeiten von Corona, gewiinscht hitten, dass Trager bzw. Vorgesetzte Hand-
lungsleitlinien vorgeben oder sie sich riickversichern konnten, wenn Entschei-
dungen eigenstindig getroffen wurden. Dieser Wunsch wird auch darin deutlich,
dass die interviewten Fachkrafte zwar das Bediirfnis haben, eigenverantwortlich
zu handeln, dass aber Entscheidungen, die von einer oberen Instanz getroffen
werden, ebenfalls akzeptiert werden. Die Untersuchung zeigt, dass Partizipati-
on scheinbar nicht unbegrenzt erwiinscht ist, sondern von Grenzen profitiert.
Fachkrifte wiinschen sich, Verantwortung zu iibernehmen und eigenstindig zu
handeln, in einem iiberschaubaren Handlungsrahmen. Uber diesen Rahmen
hinaus werden Entscheidungen als iiberfordernd wahrgenommen.

Das Gefiihl von Uberforderung zeigt sich dadurch, dass Fachkrifte in den In-
terviews erkldren, dass sie sich den Aufgaben gewachsen fiihlen méchten. Grund-
lage fiir das eigenstdndige Arbeiten ist es, dass Beschaftigte Aufgaben sowohl
iiberblicken als auch selbststandig 16sen konnen oder dass sie eine:n Partner:in
(stellvertretende Leitung/Tréger) haben, mit dem/der Entscheidungen besprochen
werden kénnen. Auch hier wird ein Zusammenhang von Entscheidungsfindung
mit dem Bediirfnis nach Sicherheit und Riickhalt deutlich.

Wie bereits in der Kategorie Sicherheit dargestellt, wird Sicherheit von trans-
parenten Strukturen beeinflusst — diese Schlussfolgerung wurde auch im Ab-
schnitt Partizipation deutlich. Transparente Strukturen scheinen den Handlungs-
spielraum einzugrenzen, machen Verantwortungen transparent und tragen dazu
bei, dass sich Fachkrifte auf ihre eigentlichen
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Abbildung 27: Zusammenhang: Transparente Verantwortungsbereich, Partizipation,
Kompetenzen einbringen. (Eigene Darstellung)

Aufgaben konzentrieren kénnen. Das Nachdenken iiber die Richtigkeit einer
Entscheidung und das Abwiégen uniiberschaubarer Konsequenzen wird als Un-
sicherheit wahrgenommen und scheint den Fokus von der eigentlichen Aufgabe
abzulenken. Daher ist es von zentraler Bedeutung fiir die padagogische Arbeit,
dass Entscheidungsspielraume nachvollziehbar begrenzt sind.

Zusammengefasst lasst sich zu diesem Aspekt festhalten, dass Fachkrifte
eigene Kompetenzen einbringen méchten, wenn sie die dafiir nétige Sicherheit
und den nétigen Riickhalt erleben. Riickhalt und Sicherheit im Team wiederum
haben Einfluss auf die Partizipation aller im Team und das Gefiihl, dass alle an
einem Strang ziehen.

13.3.7 Partizipation und Organisation

Fiir den Alltag scheint es wichtig, dass sich jeder mit seinen Kompetenzen ein-
bringen kann. ,,(...) deswegen find” ich das auch sehr wichtig, dass man sich zwar
erginzt, aber jeder fiir sich auch guckt, wie kann ich mich gut einbringen.“ (San-
dra, Abs. 16). ,Und da kann man sich ja dann auch gut erganzen, aber trotzdem
selbststindig sein®, so Sandra (Abs. 16). ,,... Und, ja, und eigene Kompetenzen
einbringen konnen (...). Weil man sich da auch sehr wertgeschatzt fithlt“ (Julia,
Abs. 33). Aufgrund des selbststdndigen Arbeitens konnen sich Beschiftigte eigen-
standig organisieren. ,,Also, es wird nie langweilig, wenn ich das Gefiihl habe, ich
bin unterfordert, dann iiberlege ich mir irgendwas Neues bei uns im Haus und
dann miissen da alle irgendwie durch® (Claudia, Abs. 51). Dariiber hinaus fallt
mit Hilfe von Partizipation Arbeitsaufwand weg, den die Fachkrifte selbst erle-
digen kénnen. Partizipation beeinflusst im Alltag die flexible Arbeitsgestaltung,
da kompetenzorientiert gearbeitet wird und Fachkrifte ihre Aufgaben flexibel
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einteilen konnen. Partizipation scheint von den Interviewteilnehmer:innen nicht
so verstanden zu werden, dass Aufgaben verteilt werden, sondern dass Beschaf-
tigte sich aktiv mit ihren Fahigkeiten einbringen kénnen. Aulerdem kann die
Organisation der eigenen Arbeit flexibel an Aufgaben und Zeiten angepasst wer-
den, so dass Uberstunden abgebaut werden kénnen, wenn es wenig zu erledigen
gibt. Dafiir tragen die Fachkrifte selbst die Verantwortung. Um wiederum vor
Uberforderung zu schiitzen, verlangt diese eigenverantwortliche Arbeitsweise
einheitliche und transparente Strukturen und gute Absprachen. Nur so wirkt
sich die individuelle Arbeit als teamférdernd aus und gibt ausreichend Sicherheit
fiir Fachkrifte, die mehr Orientierung benétigen.

13.3.8 Zusammenfassung: Faktor Partizipation

Als Grundstein der Partizipation erscheint das eigenstindige Handeln in einem
festgelegten Rahmen. Insofern wurde eigenstdndiges Handeln nur unter der Be-
dingung als positiv wahrgenommen, wenn der Verantwortungsbereich transpa-
rent war. Partizipation als Mitbestimmungsprozess pendelt sich zwischen einem
klaren Rahmen ein, der einen Handlungsspielraum eingrenzt und Freiraum zur
eigenstandigen Arbeit ermoglicht. Voraussetzung dafiir ist offensichtlich ein
vertrauensvolles Umfeld und vertrauensvolle Beziehungen, die Riickhalt geben bei
Entscheidungsprozessen oder Fehlentscheidungen. Partizipation ist ein Prozess
der Mitbestimmung, der eigenstandiges Handeln und das Einbringen der eigenen
Kompetenzen erméglicht. Partizipation wird beeinflusst vom Wohlfiihlen der
Fachkrifte. ,(...) ich genief3e das sehr, dass ich in diesem geschiitzten System
bin (...), wo ich zwar jederzeit irgendwie was zu sagen darf, wo ich nicht die
alleinige Entscheidungsgewalt habe“ (Nicole, Abs. 42). ,,(...) aber es ist trotzdem
auch noch mal wichtig, dass da eine Unterstiitzung, oder Riickendeckung nenne
ich es vielmehr, auch durch den Tréger erfolgt (Daniela, Abs. 10). Partizipation
wirkt sich auf die Wahrnehmung der eigenen Arbeit aus und ist gleichzeitig die
Riickmeldung, damit Fachkrifte sich sicher fithlen und sich einbringen kénnen.

Partizipation scheint zum einen das Resultat aus transparenten Strukturen
und dem Erleben von Sicherheit zu sein: Wenn der Rahmen iiberschaubar und die
Rolle der Fachkrifte transparent ist, bringen Fachkrifte sich ein. Zum anderen
wird tiber das Einbringen der eigenen Fihigkeiten das Gefiihl von Sicherheit
bestérkt: Selbsttdtig sein zu konnen und das eigene Arbeitsfeld mitzugestalten,
sind wiederum Grundlagen fiir das Empfinden von Sicherheit.

Partizipation wirkt sich auf das Empfinden von Sicherheit aus, indem eine
Riickmeldung vonseiten der anderen gegeben wird. So steht das Bediirfnis nach
Zugehorigkeit in einem Zusammenhang zur partizipativen Zusammenarbeit
im Team. Uber die Riickmeldung wird das Gefiihl erlebt, sich wahrgenommen
zu fiihlen, welches wiederum eine Grundlage fiir das Empfinden von Sicherheit
und Zugehorigkeit ist.
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Abbildung 28: Zusammenfassung Faktor Partizipation. (Eigene Darstellung)

13.4 Faktor Arbeitszufriedenheit
13.4.1 Bedeutung von Arbeitszufriedenheit

Arbeitszufriedenheit heifdt: ,,Morgens Aufstehen zu kdnnen und losfahren zu wol-
len, zur Arbeit fahren zu wollen® erklart der Trégervertreter Christian (Abs. 76)
in seinem Interview. Dazu erginzt Stefanie: ,Ja, man ist entspannter, man ist
viel besser gelaunt, bei der Arbeit, also ich glaube, das trigt auch zu unserem
guten Betriebsklima bei, dass man eben zufrieden ist mit seinem Arbeitsplatz®
(Abs. 62). ,,Ja, dass das Arbeitsumfeld so ist, dass man da gerne hinkommt*
(Claudia, Abs. 35). ,,Ich liebe meine Arbeit und freue mich auch, jeden Morgen
hinzugehen® (Julia, Abs. 41). ,,Ja, ich sage mal, mit einem Lécheln im Gesicht, ein
gutes Bauchgefiihl. Ja“ (Daniela, Abs. 84). Die Interviewteilnehmer:innen haben
erklirt, dass Arbeitszufriedenheit nicht nur Auswirkungen auf das eigene Emp-
finden hat, sondern sich auch auf die Zusammenarbeit im Team auswirkt, ,weil
ich einfach weif3, dass wir da alle an einem Strang ziehen. Wir sind einfach sehr
grofles Team (...). Und die sind einfach alle gerne an diesem Arbeitsplatz, und
die Probleme, die entstehen, kriegen wir gut geldst, weil wir wissen, wir sind ein
gutes Team und wir haben gute Arbeitsbedingungen (...)“ (Claudia, Abs. 69). Die
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Befragung bestitigt somit einerseits das Verstandnis von Arbeitszufriedenheit
als individuelle Wahrnehmung, gleichzeitig wird in den Aussagen deutlich, dass
Arbeitszufriedenheit immer von der Beziehung zum Gegeniiber bzw. zur Umwelt
abhingig ist. Es scheint als kénnten Beschiftigte nicht individuell zufrieden sein,
losgelost von ihrer beruflichen Umgebung.

13.4.2 Eigenstandiges Arbeiten

Zur Bedeutung des eigenstdndigen Arbeitens im Zusammenhang mit Arbeitszu-
friedenheit erklért Stefanie: ,,Ja, dass ich so selbststdndig und eigenverantwortlich
arbeiten kann. (...) dass mich das total zufrieden macht und gliicklich“ (Abs. 60).
Dazu ist es wichtig, sich den Aufgaben gewachsen zu fiithlen und die eigenen
Kompetenzen einbringen zu konnen: ,,(...) aber [als] Fachberatung, (...) da (...)
bin ich genau richtig, auch mit meinen Kompetenzen. Das macht mir einfach
total viel Spaf3.“ (Kerstin, Abs. 44).

Ein weiterer genannter Aspekt ist das Gefiihl, ,gefordert zu werden, also ein
bisschen Aufregung bei bestimmten Sachen® (Christian, Abs. 76), gepaart mit dem
Gefiihl, ,,dass man die Arbeit im Griff hat, (...) man beherrscht die Arbeit und
nicht umgekehrt“ (Anja, Abs. 62). Fiir Anja ist es wichtig ,,(...) Erfolgserlebnisse
zu haben, (...) man weif§ genau, was man tut (...), dass man kein Uberforderungs-
gefithl empfindet® (Abs. 62).

Dazu erganzt Nicole: ,,(...) weil ich glaube, dass Partizipation ... zu letztend-
lich zum guten Betriebsklima beitragt, indem ... es die Arbeitszufriedenheit
steigert, wenn’s nicht iiberfordernd ist“ (Abs. 26). Hier wird der Zusammenhang
von Arbeitszufriedenheit und Partizipation hergestellt.

Tanja erginzt: ,Dass ich dann meine Arbeit noch lieber mache. (...) Ich fiihle
mich dann einfach, man ist gliicklich, man fiihlt sich von den anderen anerkannt®
(Abs. 38, 40). ,»OK, ich bin jetzt diejenige, die ne Idee hatte, die auch noch um-
gesetzt wirdg, ich glaube, dass dann die Arbeitszufriedenheit bei allen anderen
auch grof3er ist“ (Claudia, Abs. 10).

Laut Sandra trigt auch die Ubernahme von Verantwortung zur Arbeitszufrie-
denheit bei: ,Was ich sehr wichtig finde, es macht schon mehr Spaf3, wenn man
mehr Verantwortung hat, ja“ (Abs. 34). Dem fiigt Stefanie hinzu ,,(...) selbststin-
diges und eigenverantwortliches Arbeiten. Ist mir da einfach ganz wichtig, weil
mir meine Arbeit sonst keinen Spaf3 machen wiirde. (...) Aber ich habe wirklich
das Gliick, dass meine Chefin mich sehr frei arbeiten lasst und ich kann eigent-
lich meinen Ideen da freien Lauf lassen. Und das finde ich sehr, sehr schén, also
dadurch macht die Arbeit viel mehr Spafi (...)“ (Abs. 10).

Verschiedene Aspekte werden hier als basale Faktoren zur Arbeitszufrie-
denheit genannt: Zum einen sollten Aufgaben so konzipiert sein, dass sie eine
Herausforderung darstellen und nicht zur Routine werden. Verdnderungen we-
cken das Gefiihl der minimalen Aufregung und Anstrengung und werden als

265



Herausforderung wahrgenommen. Das Gefiihl hingegen, sich den Aufgaben nicht
gewachsen zu fithlen, sollte eine neue Aufgabe nicht auslgsen. Herausforderungen
miissen sich somit im Rahmen einpendeln, der zwar Veranderungen und Heraus-
forderungen ermdglicht, dabei jedoch den Kompetenzrahmen der Beschéftigten
nicht verldsst. Die Befragung legt den Schluss nahe, dass das Gefiihl vorhanden
sein sollte, mit den eigenen Kompetenzen die Herausforderung bewiltigen zu
konnen. Es hat Auswirkungen auf die Arbeitszufriedenheit, wobei auch hier der
direkte Bezug zur Partizipation naheliegt. Das Einbringen eigener Fihigkeiten
wird als Grundlage der Mitbestimmung genannt, ebenso wie das Bediirfnis, sich
den Aufgaben gewachsen zu fithlen.

13.4.3 Qualitat

Zur Bedeutung der Arbeitszufriedenheit fiir die Leistung und Qualitat der ei-
genen Arbeit erzahlt Christian, wie wichtig es ihm ist, seine Kompetenzen ein-
bringen zu konnen: ,,Ich glaube, dass ich das auf Dauer nicht aushalten wiirde,
(...) weil dann so eine Unzufriedenheit da ist, entweder in den Riickzug gehen
wiirde (...), weil es dann tatsachlich auch nicht mehr die Qualitit der Arbeit hat,
die ich eigentlich, also, nicht nur mir wiinsche, sondern auch von mir erwarte*
(Abs. 82). Der Anspruch auf qualitativ gute Arbeit wird hier in direktem Bezug
zur Arbeitszufriedenheit genannt. Wer unzufrieden ist, zieht sich zuriick und
leistet nicht mehr die Arbeit, die er oder sie eigentlich leisten kann. Damit wird ein
direkter Zusammenhang zwischen Arbeitszufriedenheit und Qualitat deutlich.

Dazu erginzt Christian: ,,Auch wenn sie [die Arbeit] manchmal anstrengend
ist und sich tiberfordernd anfiihlt. Aber, wenn man im Nachhinein sagt: »OK. Ich
habe da aber heute tatsdchlich gut reagiert oder ich konnte mich da gut beraten
oder ich konnte helfen«. So was, das macht eben auch eine Zufriedenheit der Ar-
beit aus“ (Abs. 76). Es zeigt sich, dass Herausforderungen und das Gefiihl, etwas
geschafft zu haben, ebenfalls als Merkmale von Arbeitszufriedenheit genannt
werden. Fachkréfte empfinden Arbeitszufriedenheit in Zusammenhang mit ei-
ner erbrachten Leistung als Resultat, wenn etwas Neues gelernt oder geschafft
wurde. ,Und dass ich tiber die ganzen Jahre jetzt gerne morgens losfahre und
meinen Job gerne mache, weil sich das halt verdndert hat. Ich bin nicht immer
auf einer Position geblieben (...), sondern der Horizont hat sich da halt erweitert
und die Arbeitsaufgaben sind immer andere geworden® (Julia, Abs. 27). ,,Also
Zufriedenheit bei der Arbeit heifit einfach fiir mich erstmal ganz simpel, dass ich
selber was dazugelernt habe® (Kerstin, Abs. 60). ,,Und (...) diese Kommunikation,
der Austausch ist da total wichtig.“ (Kerstin, Abs. 62). ,,Gefordert zu werden,
also ein bisschen Aufregung bei bestimmten Sachen. Das, finde ich, gehort auch
zur Zufriedenheit dazu. (...) wir [kénnen] (...) uns mal Zeit nehmen, uns in die
Tiefe zu graben® (Christian, Abs. 76). Im Hinblick auf den Zusammenhang von
Arbeitszufriedenheit und Qualitat frithpadagogischer Arbeit erklart Christian,
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»(...) also, weil dann so eine Unzufriedenheit da ist, (...) weil es dann tatsiachlich
auch nicht mehr die Qualitat der Arbeit hat (...)“ (Abs. 82). ,,(...) ich Giberlege
gerade, was mir fehlen wiirde zu einer absoluten Zufriedenheit. Also das, was
ich natiirlich merke, dass der Arbeitsdruck manchmal schon, aber den ich mir
selber mache (...)“ (Daniela, Abs. 52).

Hier zeigt sich, dass Arbeitszufriedenheit nicht nur eine Auswirkung auf die
Fachkrifte hat, sondern auch als Bedingung fiir Leistung und Qualitét erscheint.

13.4.4 Arbeitszufriedenheit und Teamarbeit

Als ein weiteres Merkmal der Arbeitszufriedenheit wird der Zusammenhang
mit einem guten Betriebsklima genannt: ,,Gutes Betriebsklima finde ich sehr
wichtig, weil ich finde es ist nichts Wichtigeres, als mit ‘nem guten Gefiihl zur
Arbeit zu gehen(...)“ (Sandra, Abs. 6). Laut der Interviewteilnehmer:innen hat
das Betriebsklima einen groflen Einfluss auf die Arbeitszufriedenheit. So macht
Melanie deutlich: ,,Ich sehe meine Kollegen, Eltern, Kinder mehr als meine ei-
gene Familie, und da ist es schon gut, mit einem positiven Gefiihl zur Arbeit zu
kommen® (Abs. 12). ,,Also, schon alleine, dass ich dann gerne zur Arbeit komme,
dass meine Kollegen freundlich sind, dass wir uns gegenseitig auch unterstiitzen,
wenn es mal Probleme gibt. (...) Ja, dass ich einfach gerne zur Arbeit komme“
(Anja, Abs. 22). Das Gefiihl, dazuzugehéren, das Wissen darum, dass Fachkrafte
nicht allein sind und sich gegenseitig unterstiitzen, nennen die Befragten als
unerldsslich fiir das Empfinden von Arbeitszufriedenheit.

Um dem Gefiihl der Uberforderung entgegenzuwirken, ist der Riickhalt durch
ein gutes Team und Betriebsklima wichtig fiir die Interviewpartner:innen. Fach-
kréfte, die ihr Team als Riickhalt erleben, scheinen Aufgaben als weniger iiber-
fordernd zu erleben. Das Gefiihl, die Aufgaben eigenstidndig 16sen zu miissen,
triagt dazu bei, sich Aufgaben gewachsen zu fithlen. Dieses Gefiithl wiederum
tragt zur Arbeitszufriedenheit bei.

Auch das Gefiihl, gerne zur Arbeit zu kommen, wird oft einhergehend mit
Wohlfiihlen im Team benannt. Wenn Fachkréfte sich als Teil der Gemeinschaft
erleben und das Betriebsklima gut ist, hat das Auswirkungen darauf, dass Fach-
krafte gerne zur Arbeit kommen. Sie sind zufrieden.

Hier deutet sich ein Zusammenhang zu den Kategorien Sicherheit und Partizi-
pation mit transparenten Strukturen an: Transparente Strukturen wirken sich auf
das Erleben von Sicherheit aus. Sicherheit wird als Bedingung zur Mitbestimmung
genannt und als Schutz vor dem Gefiihl der Uberforderung benétigt.

267



13.4.5 Mangel an Fokussierung

Tanja schildert, dass sie ihre Zufriedenheit im oberen Drittel einordnen wiir-
de, iibt aber dennoch Kritik an ihrer Tétigkeit. ,,Manchmal, gut, ist man schon
unzufrieden, weil man merkt, man kriegt immer mehr Aufgaben dazu, und die
Arbeit am Kind kommt manchmal dann etwas zu kurz (...). Dass einem dann
doch manchmal Zeit fehlt (...)“ (Abs. 22). Diese Meinung teilt auch die Leitungs-
kraft Katrin:

#(-..) ich glaube, das mit sich den Aufgaben fiihlen hat ganz viel damit zu tun, was
alles so nebenher noch lduft. Dass es ja nicht mehr unsere Hauptaufgabe, ja, fast
nicht mehr die Kinder sind, sondern die ganzen Auflagen, die wir erfiillen miissen.
(...) Und das ist schon sehr viel, also das merk ich auch, dass das immer wieder
belastet” (Abs. 10).

Die Vielfalt an Aufgaben und der Mangel an Fokussierung auf die eigentlichen
Kernaufgaben in der padagogischen Arbeit tragen zur Unzufriedenheit bei.
Bezugnehmend auf die vorangegangenen Kategorien wird deutlich, dass sich
mangelnde Fokussierung nicht nur auf mangelnde Partizipation und das Emp-
finden von Sicherheit auswirkt, sondern auch einen allgemeinen Einfluss auf
die Arbeitszufriedenheit hat. Wenn Fachkrifte sich nicht auf die eigentlichen
Aufgaben konzentrieren kénnen, sich diesen nicht gewachsen fithlen oder ihnen
aufgrund wachsender Aufgaben die Zeit zur Erledigung fehlt, scheint das zum
Gefiihl der Unzufriedenheit beizutragen.

13.4.6 Folgen von Arbeitszufriedenheit

»Ja, man ist entspannter, man ist viel besser gelaunt, bei der Arbeit, also ich
glaube, das trigt auch zu unserem guten Betriebsklima bei, dass man eben zu-
frieden ist mit seinem Arbeitsplatz und man gerne dahin geht, und das spiiren
die Kinder, das spiiren die Eltern. Und man ist im Privatleben auch natiirlich viel
entspannter (...)“ (Stefanie, Abs. 62). ,,Ja, dass ich gerne zur Arbeit gehe, also es
macht mir Spaf3, ich iibernehme gerne Aufgaben, ich unterstiitze die Kollegen in
den Gruppen gerne (...). Also, ja, und auch privat bin ich, wenn man irgendwie
... gedanklich habe ich die Kita immer im Kopf, wenn ich irgendwie was sehe
oder hore, dann denke ich direkt: »Ach, ja, und denke nicht, och Gott, schon
wieder Kindergarten«“ (Melanie, Abs. 78). ,Heute stehe ich auf und bin froh,
dass die Arbeit da ist. Ich liebe meine Arbeit und freue mich auch jeden Morgen,
hinzugehen® (Julia, Abs. 41). Arbeitszufriedenheit wird hier auf eine neue Ebene
gehoben. Bisher wurden primér die Auswirkungen der Zufriedenheit auf die
Arbeit betrachtet, nun wird ein weiterer Aspekt hinzugefiigt: ein entspanntes
Privatleben. Die Befragten erklaren, dass das Zufriedenheitsgefiihl bei der Arbeit
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auch zur Entspannung des Privatlebens beitragt. Sie erldutern, wenn Beschéftigte
mit einem guten Gefiithl an die Arbeit denken, kiimmern sie sich auch nach der
Arbeit um Angelegenheiten den Job betreffend, da es nicht als Belastung empfun-
den wird. Arbeitszufriedenheit hat Auswirkungen darauf, dass Fachkréfte bereit
sind, mehr Aufgaben zu iibernehmen. Auch jene, die ihre individuellen Aufgaben
verlassen. Sie unterstiitzen Kollegen und Kolleginnen und engagieren sich auch
nach der Arbeit. Anja bestitigte diese Aussage: ,Dass ich nicht gestresst nach
Hause gehe, sondern im besten Fall vielleicht sogar ein bisschen beschwingt, (...)
ja, dass ich auch zur Arbeit gehe, ohne Bauchschmerzen zu haben, ohne Angst zu
haben“ (Abs. 62). Das Gefiihl, eine aktive Rolle innezuhaben, Handlungsspiel-
raum und Entscheidungsgewalt tiber die eigene Arbeit zu verspiiren, nennen die
Befragten als Grundlage zur Arbeitszufriedenheit.

13.4.7 Potenziale von Arbeitszufriedenheit

In diesem Abschnitt werden von Fachkriften genannte Potenziale dargestellt,
die positive Auswirkungen auf die Arbeitszufriedenheit der Beschiftigten hét-
ten. Dazu erklért Stefanie: ,,Unterstiitzung durch den Triger vermiss’ ich ganz
oft“ (Abs. 18). Daniela bestitigt: ,(...) es ist trotzdem auch noch mal wichtig,
dass da eine Unterstiitzung, oder Riickendeckung nenne ich es vielmehr, auch
durch den Trager erfolgt (Abs. 10). ,Da wiirde mir jetzt fehlen, tatsachlich so
die Unterstiitzung durch den Triger” (Melanie, Abs. 80). Einige Befragte nennen
als Faktor, der zur vollstindigen Zufriedenheit fehlt, den Mangel an Riickmel-
dungen vonseiten der Trager. Aus vorangegangenen Kapiteln ist bereits bekannt,
dass Resonanz und Feedback erwiinscht sind, unabhéngig des riickgemeldeten
Inhalts (positiv/negativ). Viel bedeutsamer ist fiir die Befragten offensichtlich,
das Gefiihl zu haben, in ihrer Arbeit wahrgenommen zu werden. Die Resonanz
zu erleben ist ein zentraler Faktor, als Basis zum Erleben von Zugehorigkeit und
Arbeitszufriedenheit.

Als weiteres Potenzial von Arbeitszufriedenheit wird die Entfristung einer
Stelle genannt. Kerstins Stelle ist befristet, das Budget des Tréagers ermdglicht
nur wenige Fachberatungsstunden, sodass Kerstins Stelle vakant ist: ,,Also, wenn
die Ressourcen und die Bedingungen anders eingestellt waren, wire es [die Ar-
beitszufriedenheit] sicherlich ganz weit oben® (Abs. 44). ,Na ja, es gibt natiirlich
eine grofle Sorge hinsichtlich der Auswirkung® (Abs. 58). Die Sorge darum, dass
der Arbeitsplatz nicht gesichert ist, wirkt sich auf das Empfinden von Arbeitszu-
friedenheit auf. Im Hinblick auf die Kategorie Sicherheit wird hier deutlich, wie
bedeutsam die Sicherheit des Arbeitsplatzes fiir Fachkrafte erscheint. Hierbei
beeinflusst einerseits die Befristung von Arbeitsvertragen die individuelle Ar-
beitszufriedenheit der Befragten, andererseits hat Sicherheit auch Einfluss auf
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das kontinuierliche Arbeitsgefiige im Team, welches iiber unbefristete Vertrige
sichergestellt wird. Wenn Kontinuitat vorhanden ist, wirkt sich diese positiv auf
die Arbeitszufriedenheit aus.

Anja wiinscht sich mehr Zeit fiir ihre eigentliche Arbeit, die padagogischen
Aufgaben. ,,Einfach, dass ich mehr Zeit auch hitte fiir rein padagogische Arbeit
oder Beratungstatigkeiten oder was auch immer, also die Arbeit mit Menschen
im weitesten Sinne. (...) dadurch, dass der Verwaltungsanteil so riesig ist (...)“
(Anja, Abs. 34). Unzufriedenheit driickt sich bei den Befragten dariiber aus,
dass die eigentlichen Aufgaben, die ausschlaggebend fiir die Berufswahl waren,
nicht zufriedenstellend erledigt werden konnen. Anjas Aussage zeigt auf, fiir
welche Tatigkeit sich die Fachkraft eigentlich engagieren mochte, und welche
sie im Alltag iibernehmen muss. Diese Schilderung kann ebenfalls als weite-
rer Beleg dienen, dass Fachkrifte sich auf ihre eigentlichen Aufgaben fokussie-
ren mochten. Denn das konnen sie nicht in dem gewiinschten Umfang, so die
Interviewteilnehmer:innen, aufgrund der Vielzahl an Anforderungen im Alltag.
Eine mangelnde Fokussierung und eine Vielzahl an Aufgaben, die das urspriing-
liche Tatigkeitsfeld der Erzieher:innen tibersteigen, stellen Bedingungen dar, die
Unzufriedenheit begiinstigen.
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13.4.8 Zusammenfassung: Faktor Arbeitszufriedenheit

Die Kategorie Arbeitszufriedenheit kann sehr einheitlich definiert werden (siche
Abbildung).

Morgens
gerne zur
Geniigend Zeit Arbeit
fiir die pada- e Ge:’ordert vo;frden
gogische Arbeit und etwas Neues
mit den Kindern dazulernen
Rﬁckkgpzlung Verantwortung
von Seiten -
des Tragers ARBEITS- tbemehmen
ZUFRIEDENHEIT
Eigene
Raumliche Kompetenzen
Ausstattung einbringen
konnen
Qualitat der Abwechslungs-
Arbeit reiche Aufgaben

Abbildung 29: Zusammenfassung Faktor Arbeitszufriedenheit. (Eigene Darstellung)

Derzeit ist es jedoch so, dass die gesellschaftlichen und bildungspolitischen
Entwicklungen die Aufgabenvielfalt der Fachkrafte verdndert hat. Die (neuen)
Auflagen der padagogischen Arbeit werden als belastend empfunden (Kapitel 3)
und es wirkt, als wiirden die Befragten von der eigentlichen Arbeit, der Arbeit
am Kind, abgehalten. Auf diese Weise konnen sie ein Unzufriedenheitsgefiihl
begiinstigen, da die Bewiltigung der anderen Aufgaben viel Zeit in Anspruch
nimmt. Als Faktoren, die zur vollkommenen Arbeitszufriedenheit fehlen, nennen
die Interviewpartner:innen folgende Aspekte:
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® mangelnder Riickhalt, in Form von Resonanz, Feedback oder Unterstiitzung
durch den Tréger sowie

® geringe Ressourcen, die den Umfang und die Ausiibung der eigenen Tétigkeit
beeinflussen (befristete Vertrige).

® Der relativ geringe Anteil an padagogischer Arbeit im Verhéltnis zum Anteil
an Verwaltungsarbeit.

Auch in der Kategorie Arbeitszufriedenheit wird der Wunsch nach Ansprech-
partner:innen genannt, jemanden fragen bzw. sich riickversichern zu kénnen.
Gleichzeitig beeinflusst selbststandiges und eigenverantwortliches Arbeiten die
Arbeitszufriedenheit positiv. Hier wird als ein Aspekt genannt, dass es gut ist, dass
Arbeitszeiten selbststindig und entsprechend flexibel gestaltet werden kénnen.
In den dargestellten Bedingungen besteht ein direkter Bezug zu den Kategorien
Partizipation und transparente Strukturen: Der Wunsch nach einer Instanz,
welche Fachkriéfte im Fall eines Mangels ansprechen kénnen; der Wunsch nach
Ansprechpartner:innen, die Freiraum zum eigenstdndigen Arbeiten gewédhren
und gleichzeitig transparente Strukturen schaffen, die vor Uberforderung schiit-
zen.

Laut den Befragten wird Arbeitszufriedenheit zirkuldr beschrieben. Es ist
nicht nur ein Zustand, der die Fachkraft selbst betrifft, sondern etwas, dass sich
riickwirkend positiv auf die Arbeit auswirkt.

Positive Arbeits-
Gesamtstimmung zufriedenheit
e Freude
Positives S

Betriebsklima bei der Arbeit

Stressminderung

Abbildung 30: Zirkel der Arbeitszufriedenheit. (Eigene Darstellung)

272



Arbeitszufriedenheit wirkt sich entsprechend auf die gesamte Arbeit im Team
aus und hat laut Aussagen der Interviewpartner:innen Einfluss auf die Qualitat
der padagogischen Arbeit.

Wer zufrieden ist:

hat Lust auch einmal ldnger zu bleiben,

hat Lust, zusatzliche Aufgaben und

Verantwortung zu iibernehmen,

erlebt Herausforderungen als l6sbar, mit den eigenen Kompetenzen oder mit
dem Riickhalt des Teams/Trégers.

Wichtig erscheint es, hierfiir Zeiten zu haben, an denen Fachkrifte nicht das
Gefiithl haben, alle Aufgaben gleichzeitig bewiltigen zu miissen (Telefon, Arbeit
am Kind, Dokumentation), sondern dass es Zeiten gibt, in denen Fachkrafte sich
intensiv mit (nur) einer Tétigkeit beschéftigen konnen. Das wiederum wirkt sich
positiv auf die Wahrnehmung von Herausforderungen aus, da Zeit vorhanden ist,
um sich intensiv einzuarbeiten und sich seiner Kompetenzen bewusst zu werden.

Aber eben hier stoft die Arbeitszufriedenheit der Fachkréfte an ihre Grenzen.

Aus den vorangegangenen Kategorien ist bekannt, dass die Resonanz eine
Grundlage fiir Sicherheit und Partizipation ist. So wird Resonanz und Feedback zu
einem einflussreichen Faktor von Arbeitszufriedenheit: Wenn Fachkrifte riick-
melden kénnen, dass Aufgaben nicht16sbar erscheinen und die Ressourcen dafiir
fehlen, wird nur durch die Riickmeldung und Wahrnehmung dieser Meldung,
das Gefiihl des starken Partners (Trigers) erlebt. Die Interviewteilnehmer:innen
wiinschen sich, dass es Partner:innen bzw. ein Team gibt, wo sie ihre Sorgen
mitteilen konnen und wahrgenommen werden.
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mangelinde
Riickkopplung
durch Trager

Materielle und

strukturelle  UNZUFRIEDENHEIT By teile

Verwaltungsarbeit
Ressourcen

Wenig Zeit
und Ressourcen

Abbildung 31: Faktoren der Unzufriedenheit. (Eigene Darstellung)

Einhergehend mit stets steigenden Auflagen und Aufgaben, welche zunehmend
weniger mit der padagogischen Arbeit am Kind in Verbindung stehen, ist fraglich,
ob der Inhalt der Arbeit an sich im zufriedenstellenden Rahmen liegt. Wenn eine
Balance zwischen Herausforderung und dem Gefiihl, sich dieser gewachsen zu
fithlen, empfunden wird, wirkt sich das positiv auf die Arbeitszufriedenheit aus.

Die Frage, die sich dabei stellt, lautet: Wie transparent und nachvollzieh-
bar sind die Anforderungen, denen Fachkréfte gerecht werden miissen? Bei der
Einfithrung neuer Auflagen erleben padagogische Fachkrifte kaum Mitbestim-
mungsrecht. Partizipation findet hier lediglich auf der Stufe des ,,Informierens®
statt (vgl. Arnstein 2019; siehe Kapitel 9). Aus den vorangegangenen Kategorien
kann angenommen werden, dass Transparenz und Nachvollziehbarkeit bei Ent-
scheidungen die Kriterien sind, welche zum Gefiihl des Gesehenwerdens beitra-
gen. Im Zuge der Verdnderungen des padagogischen Arbeitsfeldes miisste die
Frage geklart werden, inwieweit Fachkréfte die Verdnderungen nachvollziehen
konnen und ob das nicht eine zentrale Gegebenheit wire, die zur guten Umset-
zung der Veranderungen benétigt wird.
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Zusammenfassend wird in dieser Kategorie erneut deutlich, wie wichtig die
Zusammenarbeit im Team und mit Vorgesetzten ist. Wer das Gefiithl hat, im Team
Riickhalt und Sicherheit zu erleben, bringt sich ein, @ibernimmt eher Aufgaben,
tibernimmt eher Verantwortung, beschreibt sich als zufrieden(er). Ein ausschlag-
gebender Faktor ist dabei, um Hilfe bitten zu kénnen, wenn Herausforderungen
als zu grof erlebt werden. Nur wenn ein Team sich der Kompetenzen jedes ein-
zelnen Mitarbeitenden bewusst ist und diese gezielt zum Losen der vielfaltigen
Aufgaben einsetzt, kann Entlastung generiert und gleichzeitig das Gefiihl der
Teilhabe und Wahrnehmung gestarkt werden. Darauf haben transparente Struk-
turen einen enormen Einfluss: Wer tibernimmt was? Welche Verantwortungen
gehen damit einher? Welcher zeitliche Rahmen wird gefasst? Was wird benétigt?

Diese Aspekte dienen als Grundlage fiir das Empfinden von Arbeitszufrie-
denheit. Dafiir muss das padagogische Arbeitsfeld zu einer transparenten Or-
ganisation werden, mit festen Strukturen und Raumen zur Selbstbestimmung,
Eigenverantwortung und Resonanz.

13.5 Synthese zentraler Ergebnisse

In diesem Teil werden die einzelnen Auswertungsteile zu einem Fazit zusam-
mengefiigt. Auf Basis der einzelnen Kategorien wird hier ein Bezug zueinander
hergestellt und eine Annédherung an die Beantwortung der zentralen Forschungs-
frage vorgenommen.

Abbildung 32: Synthese Arbeitszufriedenheit und Transparente Strukturen.
(Eigene Darstellung)

Transparente Strukturen, als Kernkategorie, gehen aus den Ergebnissen als zen-
traler Faktor fiir Arbeitszufriedenheit hervor. Dies ist darin begriindet, dass
transparente Strukturen zum Gefiihl von Sicherheit beitragen und den Raum fiir
Partizipation sichtbar machen. Dabei sind transparente Strukturen zum einen
auf Arbeitsorganisationsprozesse und zum anderen auf die Zusammenarbeit im
Team und mit Vorgesetzten als Basis bezogen. Als ganzheitlicher Faktor zeigt sich,
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dass transparente Strukturen auf allen Ebenen gewiinscht werden. Strukturen
werden hier nicht als starre Vorgaben betrachtet, sondern als Orientierung und
Leitfaden. Entsprechend werden diese nicht nur vorgegeben, sondern kénnen
auch im Teamprozess miteinander verhandelt werden.

Im Zusammenspiel aus Freiraum und Strukturen werden transparente Struk-
turen so verstanden, dass sie der einheitlichen Regelung iiber Zustandigkeiten
und Verantwortungen dienen. Entsprechend sollten sie zwar zum einen gerecht
und einheitlich sein, z. B. am Beispiel der Aufgabenverteilung im Team betrach-
tet. Gleichzeitig sollten sie im Miteinander verhandelt und entsprechend der
Ressourcen und Kompetenzen erarbeitet werden. Die Transparenz spielt dabei
die zentrale Rolle, die sicherstellt, dass alle auf dem gleichen Erkenntnisstand
sind. Dieser Stand ist ausschlaggebend fiir die Zusammenarbeit und kann vor
Unsicherheiten im Alltag schiitzen.

Wenn Zustandigkeiten gekldrt sind, wird der Verantwortungsraum einge-
grenzt, und es gelingt Fachkréften eher, sich auf ihre eigentlichen Aufgaben zu
konzentrieren. Sind die Zustandigkeiten nicht geklart, kann dieser Zustand zur
Verunsicherung fithren und Fachkriéften ist es schwerer moglich, sich auf die
eigentliche Aufgabe zu konzentrieren, da sie im Abwigungsprozess verharren.
In diesem Prozess werden Entscheidungen in Frage gestellt, Konsequenzen ab-
gewogen und Informationen eingeholt. Dieser Prozess ist zwar vonnéten, um
Entscheidungen treffen zu konnen, gleichzeitig dient er nur dem Ziel, wenn der
Verantwortungsrahmen nicht den Kompetenzrahmen der Fachkraft verldsst.
Ubersteigen Entscheidungen oder Anforderungen den Kompetenzrahmen der
Fachkrifte, kann dies zu Unsicherheit und Uberforderung fithren.

Gerade in der Beziehung der Leitungskraft zum Triger wird dieser Aspekt
der Unsicherheit deutlich: Den Daten ist zu entnehmen, dass der Verantwor-
tungsbereich von Leitungskraft und Tréager nur selten transparent geklart ist. Oft
werden Entscheidungen, die in den Verantwortungsbereich der Tréger fallen, an
die Leitungskréfte delegiert, z. B. die Corona-Schutzverordnung. Geschieht dies,
wird der Leitungskraft eine Aufgabe zugesprochen, die ihren Verantwortungs-
rahmen {ibersteigt. Es scheint, als wiirde Partizipation hier als ein Delegieren
von Verantwortungen stattfinden. Bei Leitungskréften kann diese Delegation
ein Gefiihl von Unsicherheit und Uberforderung hervorrufen. Wichtig erscheint
es hier, dass der Triger im beschriebenen Fall als Ansprechpartner:in fungiert
und die Situation der Unsicherheit und Uberforderung begleitet. Dieser Wunsch
geht klar aus dem Datenmaterial hervor. So wurde der positive Fall aufgefiihrt,
dass es regelmiflige Austauschtreffen zwischen Leitungskraft und Tréger gibt
und dies als sehr positiv wahrgenommen wurde. Regelmaflige Austauschtreffen,
die terminlich festgelegt sind, konnen ebenfalls als eine transparente Struktur
wahrgenommen werden. In den Austauschtreffen konnen Anliegen in Ruhe
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besprochen werden. Das Gefiihl, gehort zu werden und einen Raum fiir die An-
liegen zu haben, wird von der Leitungskraft als Gefithl der Anerkennung und
Wahrnehmung beschrieben.

Aus dem Wunsch nach transparenten Strukturen geht der zentrale Aspekt der
Resonanz hervor. Fachkrifte wiinschen sich Resonanz in Bezug auf ihre Arbeit.
Sie wiinschen sich nicht nur Ansprechpartner:innen im Falle der Unsicherheit
und Uberforderung, sondern erhoffen sich Wahrnehmung und Riickmeldung
ihrer Arbeit. Dabei ist zweitrangig, ob die Riickmeldung positiv oder negativ ist.
Im Fall von Unsicherheit und Uberforderung ist davon auszugehen, dass Verant-
wortungsbereiche entweder den Kompetenzbereich der Fachkrifte tibersteigen
oder kein transparenter Verantwortungsbereich fiir beide Parteien ersichtlich
ist. In beiden Féllen kann die Unsicherheit auf ein strukturelles Problem des
Handlungsraums hindeuten - dieser scheint nicht klar definiert zu sein oder
der Verantwortungsbereich ist zu grofi. In diesem Fall dient Resonanz dazu,
den Raum zu begrenzen. Bei Riickfragen oder der Bitte um Feedback wird der
Wunsch nach Riickmeldung geduf3ert. Diese Riickmeldung braucht es, um Ent-
scheidungen auszuloten und an Sicherheit zu gewinnen; Sicherheit, die bisher
immer als fehlend beschrieben wurde.

Insofern kann Resonanz als struktureller Gespriachsanlass verankert sein und
kann als transparente Struktur gewertet werden. Gleichzeitig dient anlassbezo-
gene oder situative Resonanz der Eingrenzung des Verantwortungsbereichs. Der
Trager meldet zuriick, wie Entscheidungen wahrgenommen werden, die Fachkraft
erhdlt eine Riickmeldung, ob sie den Verantwortungsbereich im richtigen Maf}
ausgefiillt hat. Wird diese Resonanz nicht gegeben, erschwert es das Gefiihl, den
Verantwortungsbereich nicht tiberblicken zu konnen, die Fokussierung auf die
eigentliche Tatigkeit.

Resonanz tragt somit nicht nur zur Sicherheit der Beschiftigten bei, sondern
dient auch der Fokussierung auf die eigentliche T4tigkeit. Diese Fokussierung wie-
derum trigt zur Leistung und Qualitét der Arbeit bei. Wer sich auf die Arbeit in
vollem Umfang konzentrieren kann, kann bessere Leistung erbringen. Von dieser
Leistung und Qualitdt wiederum profitieren die Trager. Auf diese Weise haben
transparente Strukturen Auswirkungen auf die Qualitit padagogischer Arbeit.

Fachkrifte mochten gefordert werden und Leistung zeigen. Die
Interviewpartner:innen suchen die Herausforderung, ohne iiberfordert zu sein.
Aus der Theorie der Zielsetzung ist bekannt, dass Beschéftigte bessere Leistungen
erzielen, wenn sie in die Planung der Arbeitsprozesse miteinbezogen werden (vgl.
Latham/Locke 1991; siehe Kapitel 8.3.6). Der Aspekt der Partizipation wird hier
in Bezug zur Leistung und Qualitit der Arbeit gesetzt. Gleichzeitig kann diese
Form der Beteiligung ebenfalls auf die Erarbeitung transparenter Strukturen
des Arbeitsprozesses zuriickgefithrt werden. Indem Vorgesetzte und Beschaftig-
te gemeinsam den Arbeitsprozess strukturieren, schaffen sie eine transparente
Struktur, die fiir beide Parteien nachvollziehbar ist. Gleichzeitig kann in diesem
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Gesprachsrahmen gekldrt werden, tiber welche Kompetenzen und Ressourcen die
Beschiftigten verfiigen, um die Aufgabe l6sen zu konnen. Diese Schilderung wird
durch das Datenmaterial gestiitzt. Fachkrifte wiinschen sich zwar, gefordert zu
werden, gleichzeitig wiinschen sie sich Ansprechpartner:innen, die Arbeitspro-
zesse begleiten. Die Beratung durch Stellvertreter:innen oder der Austausch mit
der Fachberatung wird als positiv erlebt. Ebenso wurde die Pandemie zur Zeit des
Lockdowns vielfach als positiv wahrgenommen, da Fachkrafte ihre Kompetenzen
einbringen konnten und ihre zeitliche Struktur in Absprache mit Leitungskraf-
ten erarbeiteten (vgl. Stefanie, Abs. 10). Von besonderer Bedeutung war es dabei
nicht nur, den Arbeitsprozess zu strukturieren, sondern gemeinsam Schritte zu
erarbeiten, auf die Feedback erfolgte. Auch hier wird zum einen die Bedeutung
von Resonanz und Austausch deutlich und zum anderen das Zusammenspiel aus
Freiraum und Begrenzung.

Von besonderem Interesse war es, dass Fachkréfte ihren Handlungsrahmen
als sehr positiv betrachteten. Sie nahmen wahr, dass sie viel Raum fiir Partizipa-
tion in ihrer Arbeit mit den Kindern hatten. Gleichzeitig hoben sie positiv hervor,
dass sie dariiber hinaus keine Entscheidungen treffen miissen. Es erscheint, als
wire hier ein transparenter Handlungs- und Verantwortungsraum gegeben. An-
ders erschien es bei Leitungskréiften. Gerade Leitungskrifte wiinschten sich mehr
Begleitung und Resonanz ihrer Vorgesetzten. Dieses Phanomen kann zum einen
darauf zuriickzufiihren sein, dass die riumliche Néhe zwischen Leitungskréften
und Trigervertreter:innen nicht gegeben ist, anders als es in der Zusammenarbeit
von Fach- und Leitungskraften ist. Diese arbeiten in einem Haus zusammen, die
Wege der Riickfragen bzw. Riicklaufe sind entsprechend kurz.

Ein weiterer Grund kann auch die Erwartung an eine leitende Position sein,
von Seiten der Triger. Moglicherweise besteht vonseiten der Trager die Erwar-
tung, dass Entscheidungen eigenverantwortlich getroffen werden kénnen, da
diese Kompetenz als zentrale Fahigkeit zur Leitung einer Einrichtung angesehen
wird. Sollte dem so sein, bleibt es fraglich, inwieweit diese Erwartung transparent
fiir beide Parteien ist und ob es transparente Verantwortungsbereiche gibt, die
beiden Parteien bekannt sind.

In der Zusammenarbeit von Tréigervertreter:innen und der tibergeordneten
Leitung zeigten sich dhnliche Konflikte. Hier war das Problem eher darauf zuriick-
zufiithren, dass Entscheidungen {iber Arbeitsbereiche der Trégervertreter:innen
getroffen wurden, ohne Absprachen mit den Betroffenen. Dieser Vorgang ereig-
net sich auch auf anderen Ebenen der Zusammenarbeit von Vorgesetzten und
Mitarbeiter:innen, z.B. Trager entscheiden iiber Arbeitsprozesse der padagogi-
schen Fachkrifte. Auf Trigerebene sind die leitenden Positionen haufig von fach-
fremden Leitungskréften besetzt, z. B. entscheidet der Pfarrer tiber das Konzept
der padagogischen Einrichtung. Daraus folgt das Gefiihl, dass Leitungskrafte
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Entscheidungen tiber ein Tatigkeitsfeld fillen, in welchem sie selbst nie gearbeitet
haben und wozu ihnen der Einblick fehlt. Das Bediirfnis, gefragt und gehort zu
werden, war von den ausfithrenden Instanzen in diesem Fall besonders grofi.

Eine Herausforderung von transparenten Strukturen ist die Verbindlichkeit
und Disziplin. Diese Aspekte widersprechen auf den ersten Blick dem Inhalt von
Partizipation. Die Partizipation als Moglichkeit, Arbeitsprozesse eigenverant-
wortlich zu gestalten, konnte auf den ersten Blick verbindlichen Absprachen und
Strukturierung gegeniiberstehen. Dazu muss angemerkt werden, dass transpa-
rente Strukturen nicht allgemeingiiltig sind, sondern auch individuell vereinbart
werden kénnen. Sie miissen zwischen Parteien ausgelotet werden. So zeigt sich,
dass der Freiraum innerhalb der Strukturen individuell an die jeweilige Person
angepasst sein muss. Grundlage hierfiir ist wiederum der Austausch und die
Mitbestimmung aller Parteien. Beschaftigte, die ein grofles Bediirfnis nach Struk-
tur und Feedback haben, scheinen eine andere Arbeitsstruktur zu benétigen als
Beschiftigte, die mit einem hohen Maf$ an Eigenverantwortlichkeiten arbeiten.
Wichtig ist es dabei, dass beide Parteien unabhéngig des Freiraums regelmafiige
Resonanz auf ihre Arbeit erhalten. Unabhingig der Struktur wirkt sich Resonanz
als der zentrale Faktor auf die Arbeitszufriedenheit aus (siche Kapitel 8.3.6).

Die Bedeutung transparenter Strukturen besteht nicht nur bezugnehmend
auf die Partizipation von Beschiftigten. Transparente Strukturen wirken sich
ausschlaggebend auf das Sicherheitsempfinden der Beschiftigten aus. Sicherheit
kann sowohl dariiber empfunden werden, dass transparente Strukturen in der
Arbeitsorganisation vorhanden sind, als auch durch ein gutes Betriebsklima.
Dabei kommt Sicherheit ebenso grofle Bedeutung zu, wie der Partizipation der
Beschiftigten. Das Erleben von Sicherheit wird vielfach aus dem guten Betriebs-
klima abgeleitet. Das Wissen darum,

akzeptiert zu werden,

Teil einer Gemeinschaft zu sein,

Riickhalt zu erleben, welcher vor Uberforderung schiitzt,

Fehler machen zu diirfen, ohne Sorge vor (negativen) Auswirkungen,
und sich zugehérig zu fithlen.

Bezugnehmend auf Maslow (1977) ist das Gefiihl von Sicherheit zur Motivation
und zur Selbstverwirklichung nétig. Es deutet darauf hin, dass sich Beschiftigte,
die sich sicher fithlen, eher beteiligen. Zum anderen wird deutlich, dass Sicherheit
auch in Bezug auf Arbeitszufriedenheit ein zentraler Aspekt ist. Wer Teil eines
Teams ist und sich darin sicher fithlt, kommt morgens eher mit einem positiven
Gefiihl zur Arbeit. Daraus kann auch ein Zusammenhang aus einem unstim-
migen Betriebsklima und der erschwerten Fokussierung der Beschéftigten auf
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ihre eigentliche Aufgabe, abgeleitet werden. Gerade Konflikte im Team, denen
Beschiftigte aufgrund der raumlichen Nihe nicht ausweichen konnen, konnen
kontinuierliche Auseinandersetzung nach sich ziehen und Energie kosten.

Transparente Strukturen kénnen zu einem positiven Betriebsklima beitra-
gen, indem Verantwortlichkeiten klar definiert sind und es klare Strukturen
zum Umgang mit Konflikten gibt. Wiederkehrende Konfliktsituationen kénnen
insofern durch transparente Strukturen vermindert werden. So beschreibt eine
Interviewpartnerin, dass sie in ihrer Einrichtung ein gemeinsames Konzept erar-
beitet haben, auf dass sich im Konfliktfall berufen werden kann. Dieses Konzept
dient zum einen der besseren Kommunikation und gibt gleichzeitig Sicherheit
dariiber, dass alle an der Struktur mitgearbeitet haben. Die Ansichten aller sind
darin vertreten, wodurch Kritik nicht personlich, sondern sachlich betrachtet
werden kann.

Arbeitszufriedenheit ldsst sich auf Basis von Sicherheit und Partizipation
herstellen. Dabei zeigt sich, dass auch das Zusammenspiel von Sicherheit und
Partizipation eine zentrale Rolle in der Zufriedenheit darstellt. Wenn Beschif-
tigte sich sicher fithlen, konnen sie partizipieren, dabei wiinschen sich die Be-
schiftigten, wahrgenommen zu werden und eine Resonanz fiir ihre Handlung
zu bekommen. Diese Faktoren wiederum beeinflussen zum einen das Gefiihl
von Anerkennung, aber auch von Sicherheit, dass Handlungen richtig vollzogen
wurden. Als Grundlage dieser beiden Aspekte konnen transparente Strukturen
dienen. Durch transparente Strukturen wird das Gefiihl der Sicherheit erlebt,
welches Partizipation moglich macht, ohne tiberfordernd zu wirken.

Daher konnen transparente Strukturen nicht nur als Basis zur Sicherheit
und Partizipation gedeutet werden, sondern auch als Grundlage der Arbeitszu-
friedenheit. Kurz gesagt scheint Arbeitszufriedenheit auf transparenten Struk-
turen zu griinden, die sich im Gefiihl der Sicherheit und der Partizipation der
Beschiftigten duflern.

Arbeitszufriedenheit wird dabei definiert als das Gefiihl, morgens gerne zur
Arbeit zu erscheinen. Die Interviewpartner:innen erklérten, dass sich Arbeitszu-
friedenheit tiber ein gutes Betriebsklima herstellt, dass sich Beschiftigte den Auf-
gaben gewachsen fithlen und ihre Arbeit wertgeschatzt wird. Diese Bediirfnisse
werden iiber transparente Strukturen, die darauf hinwirken, positiv beeinflusst.
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RUCKMELDESTRUKTUR

Arbeitszufriedenheit

/”‘\

Gutes Betriebsklima Sich den Aufgaben gewachsen fiihlen

e e

il Verantwor- Autonomie-
P tungsinhalte Verantwor- unterstiitzen-
Verantwort- Zusammen- . - .
. - : sind Positio- tungsrahmen de Begleitung
lichkeiten arbeit L :
. . nen im Unter- an bei der
sind (im Team,
. nehmen an- Kompetenzen Planung von
transparent pad. Alltag, -
) gepasst und angepasst. Arbeitspro-
mit Eltern)
transparent zessen

Abbildung 33: Ruckmeldestruktur. (Eigene Darstellung)

Auf dieser Basis dienen transparente Strukturen nicht nur der Arbeitszufrieden-
heit, sondern sind zutréglich fir die Arbeitsleistung und Qualitét. Dies gelingt
zum einen dariiber, dass Beschéftigte Transparenz iiber ihre Aufgaben erhalten,
die durch autonomieunterstiitzende Begleitung im Hinblick auf den Qualitéts-
anspruch gepriift wird. Durch eine Riickmeldestruktur bleibt die Leistung und
Qualitit im Blick, gleichzeitig wird auf das Bediirfnis der Beschiftigten nach
Resonanz positiv hingewirkt. Dartiber hinaus zeigen Beschaftigte mehr Leistung,
wenn sie ihren Arbeitsprozess mitgestalten. Die genannten Aspekte tragen dabei
(wiederum) zur Arbeitszufriedenheit der Beschiftigten bei, vor dem Hintergrund,
dass Beschaftigte zufriedener sind, wenn ihre Arbeit sinnstiftend und erfolgreich
ist. Fir Vorgesetze ist eine Riickmeldestruktur nicht nur eine Investition in die
Arbeitszufriedenheit ihrer Beschéftigten, sondern sie kann sich auch auf die
Leistung und Qualitdt des Unternehmens und der Kinderbetreuung auswirken.

Die strukturierte Riickmeldung im Verhiltnis zur situativen Riickmeldung
dient dazu, regelméflige Gesprachsanldsse zu planen und den gleichen Zugang zu
ermoglichen. Im Hinblick auf Partizipations- und Inklusionskonzepte verlangt
es, allen Beschiftigten die gleichen Moglichkeiten zu geben. Im Sinne der Chan-
cengerechtigkeit miissen Anldsse und Rdume zur Riickmeldung und Planung
transparent in den Alltag eingeplant werden. Zum einen geraten Gespréche im
Alltag nicht in Vergessenheit, zum anderen kdnnen situative Anliegen gebiindelt
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werden und in einem ungestérten Moment (Raum) besprochen werden. Auf diese
Weise werden auch Vorgesetzte gebiindelt mit Anliegen konfrontiert, auf die sie
sich einstellen kdnnen, anstelle spontaner Anliegen im Alltag.

— Wahrnehmung der — RegelmaRiger
Leistung Einblick in Leistung/
— Anerkennung Qualitat
— Ruckmeldung
Resonanz — Resonanz —
Beschiftigte Vorgesetzte
Resonanz — Resonanz —
— Verbesserung der A "
4 Leistung — Leistung —
Leistung durch ey
: - Beschiftigte Vorgesetzte
autonomieunterstit- — Verbesserung
zende Begleitung der Leistung der
(zeitliche Planung/ Beschéftigten
Ressourcen — Wis- durch autonomie-
sen Uber Unterstut- unterstutzende
zungsangebote) Begleitung

Abbildung 34: Gewinn von Resonanzerleben. (Eigene Darstellung)

Die besondere Herausforderung transparenter Strukturen besteht darin, auch
auf akute Anliegen reagieren zu koénnen, im Rahmen der Strukturen das indi-
viduelle Maf3 an Eigenverantwortung zu ermoglichen und trotz einheitlicher
Strukturen Leistung individuell zu fordern, ermoglichen und wahrzunehmen.
Abschlieflend kann festgehalten werden, dass transparente Strukturen nicht
allgemeingiiltig fiir jedes Team, jeden Mitarbeitenden und jede Leitungskraft
determiniert sein miissen. Sie sollten kontinuierlich im Austausch entwickelt
und transparent gemacht werden, da sich in der pddagogischen Arbeit sowohl
personelle und inhaltliche Anforderungen kontinuierlich weiterentwickeln, als
auch gesellschaftliche und individuelle Anforderungen und Kompetenzen in
einer stetigen Weiterentwicklung sind.
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Diskussion und Interpretation
der Ergebnisse
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14 Diskussion und Interpretation der Ergebnisse

In diesem Kapitel werden die im Rahmen dieser Arbeit gewonnenen Forschungs-
ergebnisse in Bezug auf die der Forschung zugrundeliegende Frage ,,Welche Fak-
toren tragen zur Zufriedenheit padagogischer Fachkréfte bei?“ diskutiert. Dabei
gehe ich in zwei Schritten vor: Zunichst werden die erarbeiteten Einflussfaktoren
fiir Arbeitszufriedenheit anhand der drei Ebenen des eingangs vorgestellten 6ko-
systemischen Modells Bronfenbrenners (1979) analysiert. Anschlieffend werden
quer zu Mikro-, Meso- und Makroebene Zusammenhinge und Bedingungen
der einzelnen Einflussfaktoren zueinander hergestellt.

Zur Verdeutlichung der theoretischen Schlussfolgerung werden exempla-
rische Aussagen von drei Interviewpartner:innen (Nicole, Melanie, Christian)
hinzugezogen. Auf diese Weise sollen die Zusammenhinge der einzelnen Ebe-
nen fiir die individuelle Wahrnehmung der Arbeitszufriedenheit der Fachkrifte
erkennbar werden.

14.1 Arbeitszufriedenheit als mehrdimensionales Konstrukt

Die Untersuchungsteilnehmer:innen definierten Arbeitszufriedenheit als das
Getiihl, morgens gerne zur Arbeit zu gehen. Dieses Gefiihl beschreibt eine in-
dividuelle Wahrnehmung des Erlebens von Arbeitszufriedenheit. Gleichzeitig
wird in der Untersuchung deutlich, dass der Kontext Arbeit dariiber entscheidet,
welches Gefiihl Beschiftigte mit dem Arbeitsort verbinden. Zum Kontext zdhlen
Faktoren wie die Zusammenarbeit im Team und mit Vorgesetzten, professionelle
Anforderungen und Organisation der Tétigkeit.

Arbeitszufriedenheit wird zum einen auf individueller Ebene (Makro-Ebene)
erlebt, z. B. die eigenen Kompetenzen einbringen zu kdnnen. Zum anderen wer-
den Faktoren benannt, die die Fachkriéfte nicht individuell beeinflussen konnen.
Dabei handelt es sich um Faktoren, die in Bezug auf diese Arbeit auf der Makro-
Ebene angesiedelt sind.

14.1.1 Arbeitszufriedenheit auf der Mikro-Ebene

Auf der Mikro-Ebene werden die individuelle Wahrnehmung und Bewertung
der Arbeitssituation abgebildet. In dieser Arbeit werden der Mirko-Ebene jene
Faktoren zugeordnet, die das individuelle Empfinden von Arbeitszufrieden-
heit beeinflussen (vgl. Bronfenbrenner 1981, S. 38). Das Empfinden wird auf
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dieser Ebene von individuellen Bediirfnissen sowie physischen und materiellen
Merkmalen gelenkt. Das Verhalten, welches das Individuum zeigt, ist dabei zwar
individuell, aber dennoch geprigt vom Kontext der Meso- und Makro-Ebene.

Auf dieser Ebene tragen folgende Kodes zur Arbeitszufriedenheit bei:

Verantwortung tibernehmen
Partizipation

Grenzen setzen

Grenzen erleben

Sich auf Aufgaben fokussieren konnen
Verantwortung abgeben kénnen
Abwechslungsreiche Tatigkeit

Viele der genannten Kodes lassen sich dem Aspekt von Partizipation zuordnen,
z.B. die Freude daran, Verantwortung zu ibernehmen. Ein weiterer Aspekt von
Partizipation ist es, dass die Arbeit anhand der eigenen Interessen und Kompe-
tenzen als abwechslungsreich erlebt wird (vgl. Latham/Locke 1991; Schnurr 2018,
S. 6311f.). Die Arbeit kann von den Beschiftigten selbst gestaltet werden. Das
Erleben von Grenzen ist dabei nicht trennbar von Partizipation. Wenn Grenzen
gesetzt und auch erlebt werden, wirkt sich das auf die Fokussierung der Beschaf-
tigten auf ihre Aufgaben aus. Dafiir ist es vonnoten, Verantwortung abgeben zu
kénnen.

Nicole (Abs. 42) beschreibt es als ,,(...) ich genief3e das sehr, dass ich in die-
sem geschiitzten System bin (...), wo ich nicht die alleinige Entscheidungsgewalt
habe“. Wenn sich Beschéftigte den Aufgaben nicht gewachsen fiihlen, fithrt das
zu einem Gefiihl der Uberforderung (vgl. Gusy 2005, S. 2491.). Nicole (Abs. 49ff.)
hat Partizipation in ihrer vorherigen Beschiftigung als unméglich erlebt, ohne
jedoch, dass es Einfluss auf ihre Arbeitszufriedenheit hatte. Als Fazit wird ab-
geleitet, dass Partizipation zwar zur Zufriedenheit padagogischer Fachkrifte
beitragt, der sichere und transparente Rahmen jedoch bedeutsamer ist fiir die
Arbeitszufriedenheit pddagogischer Fachkrifte.

14.1.2 Arbeitszufriedenheit auf der Meso-Ebene

Die Meso-Ebene umfasst die Rahmenbedingungen frithpadagogischen Handelns.
Diese Rahmenbedingungen umfassen einerseits gesetzliche Vorgaben, die un-
mittelbaren Einfluss auf die Arbeit haben, andererseits die Personalstruktur, die
Zusammenarbeit im Team sowie mit Vorgesetzten. Auf der Meso-Ebene werden
jene Rahmenbedingungen abgebildet, welche das individuelle Empfinden von
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Arbeitszufriedenheit unmittelbar beeinflussen und gleichzeitig in einer Wech-
selbeziehung zwischen Mikro- und Makro-Ebene stehen (vgl. Bronfenbrenner
1981, S. 199).

Auf dieser Ebene tragen folgende Kodes zur Arbeitszufriedenheit bei:

Betriebsklima
Nachvollziehbarkeit/Transparenz
Sich erginzen

Gemeinsame Ziele

Sich gesehen fiihlen
Riickmeldung erhalten
Unterstiitzungsangebote

Diese Kodes finden im Arbeitskontext frithpadagogischer Einrichtungen Platz.
Das Betriebsklima, gemeinsame Ziele und sich gesehen fiihlen sind Faktoren
von Arbeitszufriedenheit (vgl. Deci/Ryan 1993, S. 236; Bora 2005, S. 27; Stichweh
2005, S. 35). Das Gefiihl, sich gesehen zu fiihlen, und eine Riickmeldung zu er-
halten, sind dabei Aspekte, die nicht nur im Einrichtungskontext von Bedeutung
sind, sondern auch fiir die Zusammenarbeit mit dem Tréager. Die Faktoren auf
dieser Ebene scheinen direkten Einfluss auf die individuelle Wahrnehmung der
Arbeitszufriedenheit zu haben. Beschiftigte, die sich gesehen fiihlen, empfinden
ein Gefiihl von Zugehorigkeit und Sicherheit und kénnen sich besser auf die
eigentliche Arbeit fokussieren (vgl. Deci/Ryan 1993, S. 236). So erklart die Lei-
tungskraft Melanie, sich zu wiinschen, dass der Trager sich nach dem Stand der
Dinge in der Einrichtung erkundigen wiirde (vgl. Melanie, Abs. 40).

14.1.3 Arbeitszufriedenheit auf der Makro-Ebene

Auf der Marko-Ebene wird die politische und gesellschaftliche Rahmung friih-
padagogischer Arbeit abgebildet (vgl. Bronfenbrenner 1981, S. 241 f.). Politische
Zuordnungen, gesellschaftliche Anforderungen und Anerkennung sind die
Faktoren, die auf dieser Ebene von Bedeutung fiir die Arbeitszufriedenheit pa-
dagogischer Fachkrifte sind. Die Rahmung beeinflusst dabei einerseits die T4-
tigkeit in den Einrichtungen und der Fachkrifte, steht aber ebenfalls in einer
Wechselbeziehung zur Mikro- und Meso-Ebene, sodass von einer gegenseitigen
Beeinflussung gesprochen werden kann.

Auf dieser Ebene tragen folgende Kodes zur Arbeitszufriedenheit bei:

® Bezahlung als Anerkennung
® Arbeitsumfeld
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e Klare Regelungen
® Sicherheit des Arbeitsplatzes
® Verantwortlichkeiten

Die individuelle Arbeitszufriedenheit wird durch Faktoren auf dieser Ebene durch
klare Regelungen und iiber die Sicherheit des Arbeitsplatzes beeinflusst. Zu diesen
Regelungen zédhlt zum einen, dass der Trager einen roten Faden fiir die Arbeit
in den Einrichtungen vorgibt, zum anderen miissen Jahresvertrage entfristet
werden, was sich positiv auf das Empfinden von Sicherheit und Zugehoérigkeit
auswirkt (vgl. Latham/Locke 1991; Bora 2005, S. 27). Der Wunsch nach Verant-
wortungsabgabe und Riickversicherung von Seiten der Fach- und Leitungskrifte
an Tréger und politische Vertreter:innen ist hier besonders hervorzuheben (vgl.
Schnurr 2018, S. 631 ff,; Deci/Ryan 1993, S. 236). Christian verdeutlicht, dass es
Hierarchien und einen Hauptverantwortlichen braucht, um zufrieden arbeiten
zu konnen (Abs. 28).

Es zeigt sich, dass die individuelle Arbeitszufriedenheit sowohl durch die
eigene Wahrnehmung, aber besonders durch den Einfluss von Faktoren auf der
Meso- und Makro-Ebene beeinflusst wird. In Anlehnung an die vorgestellten
Konzepte zur Arbeitszufriedenheit wird klar, dass einzelne Einflussfaktoren
der Konzepte auch in dieser Untersuchung abgebildet werden. So beschreiben
Oldham und Hackman (1976), das Feedback und das Erleben von Autonomie be-
deutsamer fiir die Arbeitszufriedenheit sind als die T4tigkeit selbst. Das Konzept
von Herzberg (1959) beschreibt, dass Anerkennung sich positiv auf die Arbeits-
zufriedenheit auswirkt und gute Rahmenbedingungen nur dem Entgegenarbei-
ten von Unzufriedenheit dienen. Die grofite Uberschneidung findet sich in den
Konzepten der Arbeitsmotivation (Latham/Locke 1991; Deci/Ryan 1993). Sowohl
die Theorie Maslows (1977) mit Blick auf die Grundbediirfnisse von Individuen
als auch die Theorie der Zielsetzung von Latham und Locke (1991) stiitzen die
Ergebnisse. Arbeitszufriedenheit ist das positive Gefiihl bei der Arbeit oder auf
dem Weg dahin. Dabei kann das Gefiihl der Zufriedenheit auf das Erleben von
Sicherheit zurtickgefithrt werden, welches nicht nur im Hinblick auf die Konzepte
der Arbeitsmotivation ein zentrales Bediirfnis von Individuen darstellt.

14.2 Einflussfaktoren fiir Arbeitszufriedenheit
14.2.1 Sicherheitsempfinden

»(-..) Also ich geniefBe das sehr, dass ich in diesem geschiitzten System bin (...), wo
ich nicht die alleinige Entscheidungsgewalt habe* (Nicole, Abs. 42).
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Partizipation ist eine Form der Beteiligung und Selbstverwirklichung. Beschaf-
tigte erhalten die Moglichkeit, ihre Kompetenzen einzubringen und interessen-
orientiert zu arbeiten. Bezugnehmend auf Maslows (1977) Theorie der Grund-
bediirfnisse ist Selbstverwirklichung auf der obersten Stufe angesiedelt. Ist das
physiologische Bediirfnis, das Bediirfnis nach Sicherheit und Zugehorigkeit, be-
friedigt, folgt das Bediirfnis nach Anerkennung und Selbstverwirklichung. Im
Riickschluss bedeutet das, dass bei einer Nicht-Befriedigung des Bediirfnisses
nach Sicherheit das Bediirfnis nach Zugehorigkeit, Anerkennung und Selbst-
verwirklichung verborgen bleibt. Solange das Bediirfnis nach Sicherheit nicht
befriedigt ist, konnen Beschiftigte auf der Suche nach Befriedigung verbleiben.
Interessant ist dieser Zusammenhang insofern, als dass die Auswertung der Daten
zwar das Zusammenspiel von Partizipation und Sicherheit belegt, in Anlehnung
an Maslows Theorie jedoch deutlich wird, dass Partizipation (Zugehorigkeit und
Anerkennung) als Folge des Empfindens von Sicherheit interpretiert werden
kann. Sicherheit scheint nicht als Merkmal von Teilhabe definiert zu sein, sondern
kann auch als Voraussetzung dafiir betrachtet werden. Diese Wahrnehmung
stiitzt die Ergebnisse dieser Arbeit, die verdeutlichen, dass Arbeitszufriedenheit
auf dem Empfinden von Sicherheit griindet und in transparenten Strukturen
Sicherheit erlebt wird.

Diese folgende Darstellung bildet einen zentralen Zusammenhang zwischen
Arbeitszufriedenheit und Partizipation ab: Partizipation tragt zwar zur Arbeits-
zufriedenheit bei, doch nur dann, wenn die zuvor gelagerten Grundbediirfnisse
befriedigt sind.

Demnach kann sich Arbeitszufriedenheit auch dann einstellen, wenn die
Arbeit das Bediirfnis nach Sicherheit und Zugehorigkeit sicherstellt.

Abbildung 35: Bedurfnispyramide (vgl. Maslow 1977)
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Bediirfnisse nach Sicherheit, Zugehorigkeit und Anerkennung sind keine indi-
viduell zu befriedigenden Bediirfnisse, sie sind immer an ein Gegeniiber gebun-
den (vgl. Stichweh 2005, S. 35; Gusy 2005, S. 253; Deci/Ryan 1993, S. 236). Fiir
die frithpddagogische Arbeit geben transparente Strukturen und Riickmeldung
Sicherheit. Im Hinblick auf die Ergebnisse dieser Untersuchung erscheint es,
dass das Bediirfnis nach Sicherheit durch das Gefiihl der Zugehoérigkeit positiv
beeinflusst wird (vgl. Maslow, 1977). Es ist somit nicht nur ein individuelles Be-
diirfnis, das an die nachsthohere Hierarchie-Ebene gerichtet ist (Leitung, Tréger),
sondern es wird auch durch die Zugehorigkeit im Team erlebt. Das wird deutlich,
wenn Nicole erzihlt, dass sie Sicherheit {iber die Zusammenarbeit im Team findet
(vgl. Nicole, Abs. 26, 32, 42). Es wird deutlich, dass es beim Wunsch nach trans-
parenten Strukturen nicht ausschliefSlich um das Gefiihl geht, auf einer anderen
Hierarchie-Ebene gesehen zu werden, sondern darum, dass dieses Bediirfnis auch
iiber gemeinsame Ziele, ein gutes Betriebsklima und die Moglichkeit des indivi-
duellen Einbringens befriedigt werden kann (vgl. Latham/Locke 2002, S. 707 ff.).

Bediirfnis nach
Selbstverwirklichung

/) Bedurfnis nach Anerkennung \
ﬁ Bediirfnis nach Zugehérigkeit \

Bediirfnis nach Sicherheit

Physiologisches Bediirfnis

Abbildung 36: Zusammenhang von Bedurfnissen (nach Sicherheit, Zugehorigkeit,
Anerkennung). (Eigene Darstellung)

Im Hinblick auf Rahmenbedingungen professionellen Handelns und darauf,
dass frithpadagogische Arbeit eine gesamtgesellschaftliche Aufgabe ist, verlangt
es transparente Zuordnungen und Kontinuitit. Anforderungen an frithpada-
gogische Arbeit hingegen erscheinen eher ambivalent und variieren zwischen
Bildungs- und Betreuungsanspruch; Qualitatsanspriiche ohne messbare Vorga-
ben beeinflussen das Sicherheits- und Zugehorigkeitsempfinden padagogischer
Fachkrifte (vgl. Latham/Locke 2002, S. 708).
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Mit Blick auf die Rahmenbedingungen frithpadagogischer Arbeit und die
gesellschaftliche und gesetzliche Verortung ist fraglich, inwieweit Beschéftigte
Qualitdt und Arbeitszufriedenheit bei ihrer Arbeit zeigen konnen. Mit steigenden
Anforderungen und dem Fachkriftemangel, in dem frithpadagogische Arbeit an-
gesiedelt ist, brauchen Fachkrifte die Fahigkeit, mit Belastung, Anforderung und
Unsicherheit umzugehen. Das gelingt einigen Fachkréften gut, anderen weniger.
Beschiftigte, denen der Umgang mit Unsicherheit gut gelingt, verfiigen tiber die
Fahigkeit, mit Unsicherheiten umgehen zu kénnen - Ambiguitétstoleranz (vgl.
Frenkel-Brunswik 1949, S. 108). Als ambiguitatstolerante Menschen werden jede
definiert, die unsichere Situationen gut aushalten kénnen (siehe Kapitel 13.1.9.1,
13.1.9.2). Diese Fahigkeit wird im dazugehorigen Kapitel erldutert. Zuvor wird der
Blick im kommenden Kapitel auf den Zusammenhang von Arbeitszufriedenheit
und Partizipation gerichtet.

14.2.2 Partizipation

Es besteht ein Zusammenhang zwischen dem Sicherheitsempfinden der Beschaf-
tigten und dem Erleben sich den Aufgaben gewachsen zu fithlen. Diese Erkenntnis
wird durch die Theorie der Zielsetzung von Latham und Locke (1991) gestiitzt.
Laut Latham und Locke (1991) zeigen Beschaftigte bessere Leistungen, wenn
sie Aufgaben als herausfordernd wahrnehmen. Voraussetzung dafiir ist jedoch,
dass Beschiftigte in der Planung ihrer Arbeitsprozesse autonomieunterstiitzend
begleitet werden. Hier wird deutlich, dass Beschaftigte sich zwar Herausforderun-
gen wiinschen, dabei jedoch auf ein Riickmeldesystem (vgl. Christian, Abs. 70)
zuriickgreifen mochten. Christian benennt es als das Gefiihl, gefordert zu sein
und ein bisschen Aufregung zu verspiiren (Abs. 76).

Neben dem Wunsch nach Herausforderungen benennt Melanie, dass nur
unter Beteiligung der Beschiftigten die besten Ergebnisse erzielt werden. ,,(...)
wenn du was erreichen willst, geht das nur zusammen (...)“ (vgl. Melanie, Abs. 82).
Dazu erkldren Latham und Locke, dass die beste Leistung dann gezeigt wird,
wenn Beschiftigte selber Strategien entwickeln kénnen, um eine Aufgabe zu
16sen. Wenn Beschiftigte miteinbezogen werden, werden sie selbst wirksam und
rufen bereits vorhandenes Wissen ab und tibertragen es auf die geforderte Aufga-
be. Beschiftigte erhalten auf diese Weise den Raum zur Selbstwirksamkeit - sie
bestimmen selber, auf welche Weise sie eine Aufgabe 16sen (Latham/Locke 1991;
Deci/Ryan 1993; Bandura 1978). Das Gefiihl von Selbstwirksamkeit und Partizi-
pation wird durch eine autonomieunterstiitzende Begleitung begiinstigt. In der
frihpddagogischen Arbeit konnte diese autonomieunterstiitzende Begleitung
dariiber gelingen, dass es regelméflige Gespriche als Unterstiitzungsangebote
gibt und, so der Wunsch der Interviewpartner: innen, dass es Riickmeldung
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auf Arbeiten gibt (vgl. Bora 2005, S. 27). Die Interviewpartner: innen betiteln
die kontinuierliche Riickmeldung als Rickmeldesystem, dass sie sich fiir ihre
Arbeit wiinschen.

Wenn Beschiftigte in die Planung ihres Arbeitsprozesses einbezogen werden,
wirkt sich das positiv auf die Gestaltung der Arbeitsprozesse aus, da sie an be-
reits vorhandenem Wissen und Strategien ankniipfen. Beschéftigte rufen bereits
vorhandenes Wissen ab und erleben die Herausforderung als Fortfithrung ihrer
Fahigkeiten. Fiir Beschiaftigte wird die gemeinsame Planung als motivierend
erlebt. Arbeitgeber:innen dient die gemeinsame Planung des Arbeitsprozesses
insofern, als dass sie von bereits vorhandenem Wissen der Beschiftigten profitie-
ren konnen (vgl. Latham/Locke 2002). Deci und Ryan (1993) erkldren, dass sich
Mafinahmen, die die Eigeninitiative fordern und Wahlmaoglichkeiten offerieren,
auf die Motivation der Individuen auswirken. Dieser Aspekt ist fiir die Motivati-
on der Beschiftigten wesentlich wirksamer als eine besondere Belobigung nach
Erreichen eines Zieles.

Gleichzeitig schafft der Austausch tiber Arbeitsprozesse Transparenz iiber
Ziele, Fahigkeiten und verdeutlicht insbesondere Vorgesetzten, {iber welche Fa-
higkeiten Beschéftigte verfiigen und wo Unterstiitzungsbedarf vorhanden ist. Der
Austausch iiber aktuelle Aufgaben kann als Voraussetzung betrachtet werden,
um gezielten Unterstiittzungsbedarf im laufenden Prozess anbieten zu konnen.
Auf diese Weise kann Transparenz iiber Arbeitsleistung und Bedarfe geschaffen
werden und Handlungsstrategien der Beschéftigten konnen angeglichen werden.
Dieser Aspekt findet sich sowohl bei Latham und Locke (1991) als auch bei Deci
und Ryan (1993) wieder. Riickmeldungen wirken sich dabei motivationsférdernd
auf die Leistung und Motivation der Beschéftigten aus, sogar wenn sie Kritik be-
inhaltet. Die Riickmeldung scheint dabei von gréferer Bedeutung als der Inhalt
zu sein, was durch die Ergebnisse dieser Untersuchung bestarkt wird. Kritik wird
dabei sogar als motivationsférdernd wahrgenommen, wenn sie losungsorientiert
und autonomieunterstiitzend geduflert wird, so Deci und Ryan (1993).
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Abbildung 37: Motivationsfaktoren. (Eigene Darstellung)

Wenn Beschiftigte die Bedeutung einer Aufgabe und die Notwendigkeit ihrer
Leistung erkennen, kann sich das positiv auf ihre Leistung auswirken. Dazu
gehort es auch, dass sie ihre Leistung im Gesamtkontext der Arbeitsleistung des
Unternehmens kennen. Dies macht einerseits deutlich, wie wichtig fiir Beschaftig-
te nicht nur die individuelle Arbeitsleistung ist, sondern dass andererseits iiber die
individuelle Leistung als Teil einer Gesamtleistung das Erleben von Zugehdrigkeit
beeinflusst wird. Diese Annahme wird belegt von Deci und Ryan (1993), die ne-
ben autonomieunterstiitzendem Verhalten das Gefiihl sozialer Eingebundenheit
als entscheidend fiir die Motivation der Beschéiftigten nennen. Melanie bekraftigt
diese Annahme und erklart, dass sich die Arbeit nur dann gut umsetzen lésst,
wenn alle beteiligt sind (vgl. Melanie, Abs. 82).

Eine weitere Bedingung zur Beteiligung der Beschiftigten ist, dass ein Ziel
klar definiert ist, um Strategien und Arbeitsleistungen so konkret wie moglich
anzuwenden (vgl. Latham/Locke 1991). Auf diese Weise kann auf eine Fokus-
sierung auf die Aufgabe hingewirkt werden. Bezugnehmend auf die frithpada-
gogische Arbeit scheint hingegen vielfach die einheitliche Benennung der Ziele
(siehe Kapitel 4, 5) zu fehlen. Die konkrete Benennung der Aufgaben und Ziele
wird in der Praxis vielfach vermisst. Melanie (Abs. 90) fehlt der rote Faden der
frithpadagogischen Arbeit, der vom Tréger vorgegeben wird. Es gibt einen gro-
flen Handlungsspielraum fiir die Umsetzung frithpadagogischer Arbeit, zum
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Beispiel in der Umsetzung von Qualitatskriterien. Diese werden von den Tragern
als Leistungsmerkmale vorgegeben, die gezielte Benennung von transparenten
Merkmalen ist dabei nicht vorhanden. Christian beschreibt diesen Zustand als
grofen Interpretationsspielraum, der nur durch Absprachen und Riickmeldungen
strukturiert werden kann (vgl. Christian, Abs. 26). Fiir die Arbeit in frithpada-
gogischen Einrichtungen hief3e das, dass Ziele und Anforderungen transparent
erklart werden miissen und die individuelle Arbeitsleistung der Beschéftigten
im Kontext transparent gemacht werden muss. Beschéftigte diirfen ihre Arbeit
nicht als individuelle Leistung betrachten und das Gefiihl haben, dass Aufgaben
zur Entlastung der Arbeitgeber:in iibertragen werden. Vielmehr muss Partizi-
pation so erlebt werden, dass Beschéftigte an der Planung ihrer Arbeitsprozesse
beteiligt werden und im laufenden Prozess begleitet werden. ,,(...), dass der Tréager
ganz konkret 6fters mal einfach fragt: »Ja, wie lauft das denn in der Kita?« (...)“
(Melanie, Abs. 40).

Eine zentrale Frage dieser Arbeit ist es, ob Partizipation zur Arbeitszufrie-
denheit beitragt und ob die Steigerung von Partizipation zu mehr Arbeitszufrie-
denbheit fiihrt.

Wenn Beschiftigte Partizipation als autonomieunterstiitzende Begleitung in
einem vorgegebenen und transparenten Handlungsraum erleben, tragt Partizi-
pation zur Arbeitszufriedenheit bei. Wenn Partizipation jedoch als Delegieren
von Aufgaben erlebt wird, denen sich Beschiftigte nicht gewachsen fithlen, kann
Partizipation zur Uberforderung und dem Erleben von Unsicherheit fithren.
Hier wird deutlich, wie entscheidend der Umgang mit Unsicherheit in einem
Interpretationsspielraum an Anforderungen und Zielen ist. Die Fahigkeit der
Ambiguitatstoleranz ist auch fiir den Zusammenhang von Arbeitszufriedenheit
und Partizipation von zentraler Bedeutung. Im folgenden Exkurs wird diese
Fahigkeit erldutert und in Bezug zu den Ergebnissen dieser Arbeit gesetzt.

14.2.3 Transparente Strukturen

Arbeitszufriedenheit kann als ein Konstrukt definiert werden, welches im Zu-
sammenspiel aus Struktur und Freiraum entsteht. Dabei spielt das individuelle
Bediirfnis nach Freiraum und Autonomie der Beschiftigten die zentrale Rolle
fiir das Erschaffen von Organisationsstrukturen. ,Von daher wiirde ich sagen,
eben flache Hierarchien, aber nicht gar keine Hierarchie (Christian, Abs. 32).
Strukturen sollten so gestaltet sein, dass Beschéftigte mit einer Ambiguitatsintole-
ranz ein vergleichbares Gefiihl von Sicherheit verspiiren wie ambiguitatstolerante
Beschiftigte.

Bekannt ist, dass der Raum zur Selbstwirksamkeit entscheidend fiir das Emp-
finden von Arbeitszufriedenheit ist. Dabei spielt die Struktur der Arbeitsprozesse
und -organisation eine ebenso wichtige Rolle, um Selbstwirksamkeit zu erleben
(vgl. Deci/Ryan 1993; Latham/Locke 2002; Gusy 2005).
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Die Bedeutung selbststandigen Handelns tragt nur dann zur Arbeitszufrie-
denheit bei, wenn Strukturen den Handlungsspielraum eingrenzen und transpa-
rent machen. Partizipation und Arbeitszufriedenheit scheint entsprechend durch
transparente Strukturen und regelmafligen Austausch zu gelingen, da Mitbestim-
mung andernfalls als tiberfordernd erlebt wird (vgl. Gusy 2005, S. 249f.). Hiufig
miissen Fach- und Leitungskrifte erst in Aufgaben hineinwachsen, dazu brauchen
sie transparente Handlungsraume, autonomieunterstiitzende Begleitung und
einen Hauptverantwortlichen, der Sicherheit gibt.

Es ist wichtig, dass Strukturen einerseits transparent fiir alle Beschaftigten
und Vorgesetzten sind, und diese andererseits so variabel sind, dass sie allen Be-
schiftigten einen individuellen Handlungsspielraum in ihrer Arbeit ermdglichen
(vgl. Latham/Locke 2002, S. 707 ff.). Fiir Beschéftigte, die eher ambiguitatsintole-
rant sind, miissen Strukturen einen geringen Handlungsspielraum ermdglichen.
Fir ambiguitétstolerante Beschiftigte miissen Rdume weiter gedffnet werden,
um mehr Eigeninitiative zu ermoglichen. Handlungsspielrdume miissen stets
neu verhandelt werden und an die individuellen Bediirfnisse der Beschéftigten
angepasst werden.

Dabei sollten die Strukturen an folgenden Fragestellungen orientiert sein:

® Welche Anforderungen miissen Beschaftigte in ihrer Position erfiillen?

® Welche Entscheidungen treffen Beschiftigte selbststindig? Sind die Konse-
quenzen der Entscheidung transparent?

® Wie werden Beschiftigte in ihrer individuellen Arbeit begleitet?

® Gibt es aufsuchende Unterstiitzungsangebote/Feedbackgespriche?

® Findet ein regelmafliger Austausch zwischen Beschéftigten und Vorgesetzten
statt?

Die Aufgaben, die padagogische Fachkrifte heute erfiillen miissen, gehen tiber
die frithpadagogische Arbeit mit den Kindern hinaus. Betrachtet man die Aus-
bildungsmotive padagogischer Fachkrifte, zahlt die Arbeit mit den Kindern,
sowie die sinnstiftende Tatigkeit zu den Antreibern fiir die Austibung des Berufs
(vgl. Knauf 2009, S. 53). ,Weil (...) das, was mir so Freude macht [an der Arbeit],
(...) den Kindern Biicher so niher zu bringen, ich kann das alles ausleben und
das macht total zufrieden. Das ist total schon“ (Stefanie, Abs. 60). Obwohl es
keine explizite Untersuchung {iber die Motivation von Leitungskréften gibt, ist
davon auszugehen, dass sich die Motive {ibertragen lassen. Zumindest werden
in dieser Untersuchung keine nennenswerten Unterschiede in der Priorisierung
der Arbeitsbedingungen sichtbar. Es zeigt sich eine Spaltung zwischen den ur-
spriinglichen Motiven der Fachkrifte und den aktuellen Anforderungen.
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Das Gefiihl von Uberforderung und Belastung der Fachkrifte kénnte ent-
sprechend auch daher riihren, dass sie sich auf die Aufgaben nicht vorbereitet
fithlen. Im Hinblick auf die Altersstruktur in Kindertageseinrichtungen weicht
die Zahl der Beschiftigten iiber 50 Jahren (ca. 70.000) nicht weit von der Anzahl
der Beschiftigten zwischen 25 bis 35 Jahren ab (ca. 90.000) (vgl. Statistisches
Bundesamt 2022, S. 33f.).

Der Auftrag frithpddagogischer Arbeit gleicht nicht mehr der Téatigkeit, fiir
die sich Fachkrifte urspriinglich entschieden haben. Die Arbeit mit den Kindern
nimmt heute einen verhiltnismaflig geringeren Anteil in der pddagogischen
Arbeit an (ca. 30% der Arbeitszeit, vgl. Viernickel et al. 2013, S. 52). Die Arbeit
im Alltag ist getaktet und die Menge an Kindern ldsst wenig Raum fiir individu-
elle Gestaltung, wobei gerade die Arbeit mit den Kindern einen entscheidenden
Einfluss auf die Arbeitszufriedenheit hat (Kliche/T6éppich/Koch-Gromus 2009,
S. 252ff)).

Die Vorgaben von Bund und Lindern, Bildungsprogramme und gesellschaft-
liche Anforderungen fithren zu einer neuen Anspruchshaltung, die den Raum
zur individuellen Ausiitbung der Pddagogik schmailert. Gleichzeitig fordert sie
die Weiterbildung in Themenbereiche, die zum einen das urspriingliche Feld
frithpddagogischer Arbeit iibersteigen, zusitzlich dienen die Inhalte eher als
Orientierung, denn als transparenter Leitfaden. Beschéftigte miissen tiber die Art
der Umsetzung der Vorgaben selbst entscheiden. ,,(...) da merkt man, wie struk-
turlos wir an manchen Stellen sind“ (vgl. Claudia, Abs. 87). Hier wéren sowohl
transparente Vorgaben als auch autonomieunterstiitzende Begleitung vonnoten.

Frithpadagogische Arbeit braucht transparente Strukturen, einheitliche Ziel-
oder Methodenvorgaben und eine Riickmeldekultur. Die Strukturen miissen
sicherstellen, dass Ziele transparent, Arbeitsleistungen begleitet und zielgerichtet
eingesetzt werden und dass ein roter Faden des Arbeitsprozesses sichtbar ist.

14.3 Entwurf eines Modells zur Arbeitszufriedenheit

Arbeitszufriedenheit ist ein mehrdimensionales Konstrukt, welches der individu-
ellen Wahrnehmung der Beschiftigten unterliegt. Dennoch lassen sich anhand
der Ergebnisse dieser Untersuchung und vor dem Hintergrund struktureller Rah-
menbedingungen Diskrepanzen erkennen, welche das Zufriedenheitsempfinden
padagogischer Fachkrifte beeinflussen. Vor diesem Hintergrund wird ein Modell
zur Arbeitszufriedenheit erstellt, welches die Ergebnisse dieser Untersuchung
aufgreift, um daraus resultierende Anforderungen und Ziele zu verbildlichen.
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ARBEITSZUFRIEDENHEIT

VORGESETZTE FACHKRAFTE:
(Leitung, Trager, — Verantwortungs-
Kommunen, Bund): Raum zur ubernahme im
— Einheitliche Zuordnung Partizipation begrenzten Raum
des friihpadagogischen — Eigene Kompetenzen
Bereichs Transparente/ einbringen kénnen
— Transparente Verant- kontinuierliche
wortungsraume Strukturen, z. B. ZIEL:
— Messbare Ergebnisse entfristete — Kontinuitat
Arbeitsvertrage — Sicherheit und Riickhalt
ZIEL: — Sich wahrgenommen
— Einheitliche frithpada- Riickmeldung und und zugehdrig fiihlen
gogische Arbeit autonomieunter-
— Messbare Qualitat stiitzende Begleitung

— Einblicke in Arbeits-
prozesse und Qualitat
— Kontinuitat

Abbildung 38: Modell zur Arbeitszufriedenheit. (Eigene Darstellung)

Anhand dieser Darstellung wird deutlich, dass Arbeitszufriedenheit in einem
Zusammenwirken von Vorgesetzten und Fachkriften entsteht. Dabei kommt
Vorgesetzten die Aufgabe der Rahmung des Arbeitsfelds, der Anforderungen
und Transparenz zu. Fachkréfte konnen innerhalb der Eingrenzung aktiv parti-
zipieren. Von einer einheitlichen und transparenten Rahmung frithpiadagogischer
Arbeit wiirden sowohl Fachkrifte als auch Vorgesetzte, Trager, Kommunen und
der Bund profitieren. Durch einheitliche und messbare Anforderungen kénnte
auf die Qualitdt frithpddagogischer Arbeit hingewirkt werden. Bisher kénnen
aufgrund mangelnder Transparenz {iber Anforderungen und Verantwortungsbe-
reiche keine messbaren Anforderungen und Ziele formuliert werden. Im Hinblick
auf die Bediirfnisse der Fachkrafte zeigt sich jedoch, dass eben hier der Mangel an
Transparenz und Vorgaben herrscht, der sich negativ auf die Arbeitszufriedenheit
der Fachkrifte auswirkt.

Ein Mangel an Strukturen muss zwangsldufig iiber Riickmeldung der Vor-
gesetzten ausgeglichen werden. Sofern einheitliche Vorgaben und Ziele verfasst
wiren, wiren Fachkrifte eigenstandig in der Lage, ihre Arbeit besser einschétzen
zu konnen. Gleichzeitig konnten tiber einheitliche Strukturen eine bessere Ein-
sicht und Messbarkeit der Qualitat frithpadagogischer Arbeit gelingen. Davon
wiirden nicht nur die Fachkréfte, sondern auch die Trager, Kommunen und der
Bund profitieren.
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In Anlehnung an die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung tragt Parti-
zipation zwar zur Arbeitszufriedenheit bei, jedoch nur in einem transparenten
Handlungsraum. Die Ergebnisse verdeutlichen, dass Fachkréfte sich zwar einen
Raum zur Partizipation wiinschen, dieser jedoch auf der Stufe des Informie-
rens oder des Mitbestimmens angesiedelt sein sollte (vgl. Arnstein 2019). Sollte
die Ubernahme von Befugnissen erteilt werden, wiinschen sich Fachkrifte eine
Riickkopplung zu ihrer Leistung. Insofern sind transparente Strukturen und
begrenzte Handlungsrdume die zentralen Faktoren, die zur Arbeitszufriedenheit
padagogischer Fachkrifte beitragen — wobei hervorzuheben ist, dass auch Tréger,
Kommunen und der Bund von diesen Strukturen profitieren.

297






Reflexion, Fazit und Ausblick

299



15 Reflexion, Fazit und Ausblick

15.1 Reflexion des Forschungsprozesses

Die zentrale Frage dieser Arbeit, ,Welche Faktoren tragen zur Zufriedenheit pa-
dagogischer Fachkrifte bei?“, soll nun beantwortet werden. Sowohl im Hinblick
auf individuelle Bediirfnisse als auch hinsichtlich duflerer Umstdnde kann eine
vielschichtige Darstellung der Zufriedenheitsfaktoren geliefert werden. Im Zen-
trum jeglicher Faktoren steht dabei der Wunsch nach transparenten Strukturen.

Jedoch muss kritisch angemerkt werden, dass die Studie einigen Limitationen
unterlag. So konnten aufgrund der qualitativen Forschung zwar individuelle
Merkmale herausgestellt werden, gleichzeitig konnte aber nur eine relativ geringe
Anzahlan Fachkriften interviewt werden. Zwar konnten die Ergebnisse sowohl
durch wiederkehrende Merkmale und Intercoder-Realiabilitdt gesichert werden,
dennoch kann bei einer Menge von zwdlf Interviews nicht von einer quantitativen
Reprisentativitit ausgegangen werden.

Eine weitere Limitation sollte kritisch betrachtet werden: Die Einrichtungen
der befragten Fachkrifte lagen in einem sozio6konomisch durchschnittlichen
bis starken Sozialraum. Laut Kliche/Toppich/Koch-Gromus (2009) beeinflusst
die Lage der Einrichtung, z.B. ein sozialer Brennpunkt, die Arbeitszufrieden-
heit padagogischer Fachkrifte. Dieser Aspekt findet in dieser Untersuchung
keine Beriicksichtigung, wire aber durchaus wichtig fiir die Reprasentativitat
der Untersuchungsergebnisse. Dariiber hinaus sollte kritisch reflektiert wer-
den, inwieweit die zentrale Frage dieser Arbeit bereits eine selektive Auswahl an
Interviewpartner:innen begiinstigt. Es besteht die Gefahr, dass sich aufgrund der
positiven Ausrichtung der Frage vorwiegend Fachkrifte angesprochen gefiihlt
haben, die sich als iberwiegend zufrieden wahrnehmen. Zum Kontrast: Wiirde
sich diese Arbeit mit der Frage nach Belastungsfaktoren beschiftigten, wiirden
sich womoglich vorwiegend belastete Fachkrafte zum Interview melden. Diese
Annahme wird zusitzlich durch die Einschitzung der interviewten Fachkrifte
bestatigt, von denen sich keine als unzufrieden beschreiben wiirde.

Entsprechend kann auch die Frage nach Partizipation des Arbeitsprozesses
davon beeinflusst sein, dass Fachkrifte, die sich aktiv zu einem Interview an-
melden, iiber einen Antrieb zum eigenverantwortlichen Handeln verfiigen. Der
innere Antrieb wiederum ist entscheidend fiir die individuelle Wahrnehmung
von Partizipationsprozessen. Das Gefiihl der Interviewpartner:innen, viel Raum
zur Partizipation in ihrem Arbeitsleben zu haben, kann nicht unabhéngig von
der Person betrachtet werden, die die Einschatzung vornimmt. Eine Person, die
tiber einen ausgepragten inneren Antrieb verfiigt, wird Moglichkeiten der Parti-
zipation anders wahrnehmen als Beschiftigte ohne diesen ausgepragten Antrieb.
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Obwohl die Untersuchungsergebnisse den vorhandenen Giitekriterien qua-
litativer Forschungsmethoden entsprechen, muss einerseits kritisch reflektiert
werden, dass die Ergebnisse nur einen Ausschnitt der Wahrnehmung von Ar-
beitszufriedenheit wiedergeben kénnen. Andererseits muss darauf hingewie-
sen werden, dass die Untersuchung zwar die individuelle Wahrnehmung der
Beschiftigten in den Fokus riickt, die personlichen Anteile der Fachkrifte, die
moglicherweise einen Einfluss auf das Empfinden von Arbeitszufriedenheit ha-
ben, jedoch unbeachtet ldsst (vgl. Goldberg 1981).

Zu guter Letzt nimmt die Rolle als Forschende einen Einfluss auf den Verlauf
der Untersuchung, sowohl im Rahmen der Interviewfithrung als auch in der Fo-
kussierung von Forschungsergebnissen. Trotz sorgsamer und sensibler Wahrung
der Objektivitdt kann die subjektive Wahrnehmung und Beeinflussung nicht
vollstandig ausgeschlossen werden.

15.2 Fehlende transparente Strukturen — ein Problem auf
Makro-Ebene

Nachdem in den vorangegangenen Kapiteln die Problematik transparenter
Strukturen auf den einzelnen Ebenen betrachtet wurde, wird der Blick hier auf
die Zusammenhiénge der Problematiken auf der Makro-Ebene gelegt. Auf der
Makro-Ebene wird der Mangel an Struktur deutlich, der als zentraler Faktor fiir
Arbeitszufriedenheit bewertet werden kann. Die scheinbare Strukturlosigkeit
frithpadagogischer Arbeit findet sich bereits in der ambivalenten Zuordnung
frithpadagogischen Einrichtungen. Frithpadagogische Institutionen werden auf-
grund ihres Betreuungsauftrags der Kinder- und Jugendhilfe zugeordnet, sollen
dabei neben der Betreuung frithkindliche Bildungsinhalte vermitteln, die auf den
Ubergang in den Primarbereich vorbereiten sollen. Diese Bildungsinhalte werden
in Zusammenarbeit der Jugend- und Familienministerkonferenz (zugehorig dem
Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend) und der Kultus-
ministerkonferenz (zugehorig dem Bundesministerium fiir Bildung, Forschung,
Wissenschaft und Kultur) festgelegt und haben empfehlenden Charakter. Zwar
werden in den Programmen Bildungsziele formuliert und eine pddagogische
Ausrichtung postuliert, die der Entwicklung und Bildung zugutekommt. Auf-
grund der mangelnden Messbarkeit verbleiben die Ziele jedoch als Anregungen
tiir die Praxis, ohne den Erfolg oder den Misserfolg frithpadagogischer Arbeit
messen zu kénnen.

Die Verantwortung fiir die Umsetzung der festgelegten Bildungsprogramme
wird in die Verantwortung der Lander und der Kommunen iibertragen. Diese
wiederum {ibertragen die Umsetzung den Trégern frithpadagogischer Einrich-
tungen, haufig ebenfalls, ohne vorab transparente Kriterien der Messbarkeit
und Belegbarkeit der Umsetzung festzulegen. Es scheint, als wiirde die Aufgabe
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an die Trager delegiert, ohne am Ende Ergebnisse evaluieren zu kénnen. Das
Gefiihl von Sinnstiftung und Selbstwirksamkeit kann ohne messbare Erfolge
jedoch nicht erlebt werden.

So muss kritisch betrachtet werden, inwiefern die Ergebnisse aus Untersu-
chungen zur Bildung von (Grund-)Schulkindern auf mangelnde frithpadagogi-
sche Bildung zuriickzufithren sind. Eine Ambivalenz zeigt sich hier insofern, als
dass die schlechten Leistungen der Schulkinder auf eine mangelnde Bildungs-
leistung der frithpiadagogischen Arbeit zuriickgefithrt werden. Ohne messbare
Leistungen/Ergebnisse, kann diese Kritik an frithpadagogischer Bildungsarbeit
jedoch weder belegt noch widerlegt werden.

Die Diskussion tiber

® den verpflichtenden Besuch einer frithpadagogischen Einrichtung,
e die Qualitit frithpadagogischer Bildung und Betreuung und
® die Ausbildung padagogischer Fachkrifte

wird in diesem Zusammenhang zwar kontinuierlich gefiihrt, verbleibt jedoch
auch nach Jahrzehnten auf der Optimierung von Rahmenbedingungen. Woran
es frithpadagogischer Arbeit hingegen am ehesten mangelt, ist ein eigenstin-
diger Auftrag, aus dem transparent hervorgeht, was frithpadagogische Arbeit
leistet. Hier scheitert die Arbeit in den Betreuungseinrichtung an ihrem Selbst-
verstindnis als eigenstdndige Disziplin. In Anlehnung an Betz und Cloos (2014)
darf frithpdadagogische Arbeit keine ,,Klammer fiir das immer vielschichtiger
werdende Praxisfeld“ (S. 10) sein, sondern braucht einen eigenstandigen Auftrag.

Es stellt sich die Frage inwieweit Trager gezielte Vorgaben zu Mafinahmen
und zur messbaren Qualititssicherung vorgeben, an denen sich Fachkrifte in den
Einrichtungen orientiert kénnen. Mangelt es hier bereits an klaren Zuordnungen
und transparenten Vorgaben, so miissen diese durch regelmiflige Gespriachsan-
gebote, Reflexionen und gemeinsame Planung von Trégervertreter:innen und
padagogischen Fachkriften ausgeglichen werden. Fehlt diese geplante Mafinah-
me, fithrt der Mangel an einheitlichen Strukturen auf der Makro-Ebene, zur
Strukturlosigkeit auf Meso- und Mikro-Ebene. Solange Tréager keine einheitliche
Struktur und Anforderung vorgeben kénnen, verbleiben Fachkrifte in einem
weiten Spektrum an Handlungsméglichkeiten. Dabei stellt die differenzierte
Darstellung der Anforderung die Grundlage fiir die Arbeitsleistung dar (vgl.
Latham/Locke 1991). Nur wenn Beschéftigte ein differenziertes Bild ihrer Auf-
gabe vorliegen haben, kann die Leistung gezielt abgerufen werden und Strategien
zum Erreichen eines Ziels kénnen eingesetzt werden.

Strukturlosigkeit kann ein Verschwinden der Arbeitsleistung hervorrufen:
Beschiftigte arbeiten sich mit dem Wunsch ab, ein Ziel zu erreichen, welches
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nicht erreicht werden kann, da es keine klare Definition dessen gibt. Das Errei-
chen eines Ziels ist damit nicht messbar und priifbar. Der Erfolg der Leistung
ist nicht sichtbar und dufSert sich im Gefiihl, nicht wahrgenommen zu werden.

Eine undefinierte Anforderung ist auch insofern hinderlich, als dass Be-
schaftigte den Handlungsspielraum, der ihnen in ihrer Position obliegt, fiir sich
eigenstiandig definieren miissen. Dieser Arbeitsaufwand konnte verringert wer-
den, wenn Vorgesetzte klar definieren, in welchem Handlungsspielraum sich
Beschiftigte bewegen sollen. ,,Also fiir mich ist das auch ein Gefiihl von Sicher-
heit, dass ich dann auch eine Riickkopplung kriege (...)“ (Anja, Abs. 42). Damit
ist der Handlungsspielraum klar, und wenn Fachkrifte in der Umsetzung ihrer
Anforderungen begleitet werden, kénnen Kapazititen freigesetzt werden, um
sich auf die eigentlichen Aufgaben konzentrieren zu kénnen.

Es deutet sich an, dass sich die Strukturlosigkeit auf Makro-Ebene auf die
Arbeit innerhalb der frithpiadagogischen Einrichtungen auswirkt. Partizipation
wird als Freiraum zur Selbstbestimmung ,,verkauft®, indem Fachkrifte die politi-
schen Anforderungen selbstbestimmt situations-/konzept-/sozialraumorientiert
umsetzten diirfen. Gleichzeitig fithrt dieser Raum zur Selbstbestimmung dazu,
dass Kritik (z.B. PISA-Studie 2001) an die Arbeit der Fach- und Leitungskréfte
gekoppelt wird, da sie die ausfithrende Instanz sind. Die Ausbildung der Fach-
krifte wird angehoben, und Bundesprogramme stellen neue Anforderungen und
Ziele an die frithpddagogischen Fachkrifte. Die Optimierungsmafinahmen rich-
ten sich gezielt an die Beschiftigten vor Ort, in den Einrichtungen. Zur gleichen
Zeit werden Quereinsteiger:innen genutzt, um den Personalmangel als Folge des
quantitativen Ausbaus in den Einrichtungen auszugleichen. Hier wird ein weiterer
ambivalenter Zugang zu professionellem Handeln in Kindertageseinrichtungen
sichtbar: Jede Mafinahme zur Verbesserung der Qualitét richtet sich direkt an
die Ausbildung oder an die pddagogische Arbeit der Fachkrifte. Es zeigt sich
jedoch, dass die Rahmenbedingungen innerhalb der Einrichtungen einen wesent-
lich groferen Beitrag zur Unzufriedenheit padagogischer Fachkrifte leisten, als
die Ausbildung der Fachkrifte oder die Fiille an padagogischen Tatigkeiten im
Alltag - ganz im Gegenteil: Je mehr Zeit Fachkrifte fiir die padagogische Arbeit
mit den Kindern hatten, desto zufriedener waren sie (vgl. Kliche/T6ppich/Koch-
Gromus 2009, S. 252 ff.).

15.3 Perspektiven fiir die Praxis: Professionalisierungsanséatze
in einem ambivalenten Feld

Das Feld der frithpadagogischen Arbeit ist seit dessen Beginn in einem kon-
tinuierlichen Prozess der Weiterentwicklung. So wie sich die Gesellschaft, die
Wirtschaft und das familidre Zusammenleben verdndert, so verdndern sich die
Anforderungen an die frithpadagogische Arbeit. Kam mit Beginn der ersten
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Betreuungseinrichtungen den (ungelernten) Betreuungskréften eine bewahrende
Funktion zu, wurde spitestens seit Frobels erstem Kindergarten (1840) der bil-
dende Auftrag der frithpddagogischen Arbeit diskutiert. So klar die Definition
und Anforderungen an Kindergértner:innen von Frobel und Fliedner definiert
wurden, so transparent war der Auftrag der Umsetzung in der Praxis.

Mit Blick auf die heutige Situation frithpddagogischer Arbeit ist der Auftrag
ebenfalls angepasst an die Heterogenitét der aktuellen Gesellschaft. Vielfalt und
Diversitét trifft auf vielfaltige Anforderungen vonseiten der Familien, Gesell-
schaft und Politik an frithpadagogische Arbeit. Familien sind auf padagogische
Einrichtungen zur Betreuung ihrer Kinder angewiesen, als notwendige Bedin-
gung zur Vereinbarkeit von Beruf und Familie.

Die Gesellschaft und Politik sind auf die Qualitdt frithpadagogischer Arbeit
angewiesen, die das Recht der Kinder auf Bildung zur gesellschaftlichen Teilhabe
sicherstellt. Dazu gehoren heute neben Sprachangeboten und inklusiver Arbeit
mit den Kindern auch die Befriedigung physiologischer Bediirfnisse, insbeson-
dere der von Armut betroffenen Kinder.

Besonders hervorzuheben ist hierbei, dass die Umsetzung der vielfaltigen
Anforderungen zwar durch Bildungsprogramme und Gesetze geregelt wird, je-
doch ohne konkrete Methoden und Handlungsanweisungen. Im Hinblick auf
Arbeitszufriedenheit und Motivation braucht es jedoch nachvollziehbare Er-
gebnisse, um Prozesse der Selbstwirksamkeit zu erleben. Ist die Sichtbarkeit
von Erfolg nicht gegeben, kann sich das auf die Motivation und das Gefiihl der
Bedeutungslosigkeit der eigenen Arbeitsleistung auswirken. Der Mangel an
Riickmeldungen und Austausch mit der nachsthoheren Instanz beeinflusst das
Gefiihl von Selbstunwirksamkeit. Die Daten dieser Untersuchung legen offen,
dass Riickmeldungen gerade dann bedeutend sind, wenn Fach- und Leitungs-
krifte sich unsicher sind. Dieses Gefiihl kann zuriickgefithrt werden auf einen
Handlungsraum, den Fach- und Leitungskréfte nicht tiberblicken konnen. Be-
schiftigte haben keine transparenten Vorgaben, sodass sie sich selbst Strategien
zur Bewiltigung der Aufgaben erarbeiten miissen. Hier dient die Riickmeldung
der Versicherung, dass Entscheidungen richtig getroffen wurden und Strategien
richtig angewendet werden.

Diese Ambivalenz verstirkt sich noch durch die grofle Vielfalt der Trager- und
Ausbildungslandschaft sowie der vielfiltigen Qualititsmanagementsysteme in
einem Feld frithpadagogischer Arbeit, dessen Abgrenzung zu anderen Diszipli-
nen (z.B. Soziale Arbeit) nicht hinreichend gelingt. Es wird deutlich, dass nicht
nur die Vielfalt der Trager und Ausbildungsstitten, sondern auch die ambiva-
lente Vorstellung von der Erfiillung von Anforderungen als Strukturlosigkeit
in den Einrichtungen erscheint. Die Diskussion iiber Professionalitdt schreitet
voran, scheitert jedoch kontinuierlich an der Definition ihres eigenen Schwer-
punkts. Auch die Zuordnung frithpadagogischer Arbeit mangelt. Die Frage, ob
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frithpadagogische Arbeit einem Bildungs- oder Betreuungsauftrag folgt, ist dabei
ausschlaggebend fiir die Berufsausbildung und Anerkennung der Fachkrifte.

Gerahmt wird die ambivalente Zuordnung des gesamten frithpadagogischen
Tatigkeitsfelds davon, dass sie dem Bereich der Kinder- und Jugendhilfe angehort.
Besorgniserregende Ergebnisse schulischer Bildungstests, z. B. IQB-Bildungstrend
2021 (vgl. Stranat et al. 2022), duflern hingegen Kritik an frithpadagogischer Bil-
dung in den Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe. Dieser Zusammenhang
lieBe den Schluss folgen, dass der frithpadagogische Bereich und der Bereich der
schulischen Bildung dem gleichen Sektor angehoren miissten. Die Zustandigkeit
der Schule liegt jedoch in staatlicher Verantwortung, die Verantwortung der
friithpadagogischen Einrichtungen verbleibt in der Verantwortung der Kinder-
und Jugendhilfe, der Staat hat dabei ein Wachteramt.

Pddagogische Fachkrafte wiinschen sich Klarheit und Zugehorigkeit in ihrer De-
finition. Fachkrifte benétigen transparente Handlungsleitfdden und Unterstiit-
zung in der Umsetzung von Qualitdt der Arbeit. Sie wiinschen sich transparente
Strukturen und Sicherheit. Frithpddagogische Fachkrifte arbeiten hingegen in
einem Tiétigkeitsfeld,

® indem Anforderungen als Ziele deklariert werden, ohne einheitlich definiert
zu werden;

¢ in dem Rufe nach Qualitit vonseiten des Staates geduflert werden, ohne dessen
zentrale Organisation und Verantwortung;

® in dem der Umsetzungsprozess zum Erreichen der Ziele als Freiraum zur
Ausgestaltung des padagogischen Alltags an Trager, Fach- und Leitungskrifte
delegiert wird, ohne definierte Evaluationsmerkmale.

Es ist fraglich, inwieweit Beschaftigte den Anforderungen auf dieser Grundlage
gerecht werden konnen.

Partizipation darf nicht als Delegieren von Aufgaben verstanden werden, des-
sen Bewiltigung auf selbstgewéhlte Weise erledigt werden kann (siehe Kapitel 9).
Partizipation muss als transparente Struktur verstanden werden, in der Beschéf-
tigte Freirdume fiir iitberschaubare und zu bewiltigende Entscheidungen erhalten.
In dieser transparenten Struktur tragt Partizipation zur Arbeitszufriedenheit bei.

15.4 Perspektiven fiur die Forschung: Offene Fragen und
Forschungsdesiderate
Den Untersuchungsergebnissen folgend ergeben sich wiederum neue Fragen und

Anlisse zur Forschung. In Anlehnung an Goldberg (1981) ist fraglich, inwieweit
bzw. welche personlichen Anteile eine ausschlaggebende Rolle fiir das Empfinden
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von Arbeitszufriedenheit haben. In diesem Zusammenhang ist ebenfalls von In-
teresse, inwieweit diese Personlichkeitsmerkmale mit dem Belastungsempfinden
und der Ambiguitétstoleranz innerhalb des frithpddagogischen Bereits zusam-
menwirken. In diesem Zusammenhang stellt sich auch die Frage, ob bestimmte
Personlichkeitsmerkmale unter pddagogischen Fachkraften vorherrschend sind.

Auflerdem stellt sich auch die Frage, inwieweit einheitliche transparente
Strukturen @iberhaupt zur individuellen Arbeitszufriedenheit beitragen konnen
oder ob darin nicht ein Widerspruch in sich zu finden ist. Es wére zu erforschen,
wie einheitliche Strukturen von jedem einzelnen Beschéftigten wahrgenommen
werden. Vor dem Hintergrund, dass Arbeitszufriedenheit einer individuellen
Wahrnehmung unterliegt, bleibt zu untersuchen, inwieweit einheitliche Struk-
turen die eine Fachkraft zufriedenstellen und gleichzeitig zur Unzufriedenheit
einer anderen beitragen konnen.

Eine weitere Frage wire, inwieweit das neoliberale Modell frithpadagogischer
Einrichtungen die Zufriedenheit pddagogischer Fachkrifte beeinflussen kann.
Wenn frithpadagogische Arbeit einer einheitlichen Struktur zu einem einheitli-
chen Ziel folgt, wird zwar die individuelle Arbeit mit den Kindern eingeschrénkt,
gleichzeitig wird jedoch das Erreichen von Zielen sichtbar. Es ist fraglich, in-
wieweit die Sichtbarkeit frithpadagogischer Arbeit zwar die individuelle Arbeit
mit den Kindern einschrinkt, gleichzeitig zur Sichtbarkeit, Sinnhaftigkeit und
Anerkennung beitragen kann. Daran anschlieflend stellt sich die Frage, ob der
Mangel an Anerkennung frithpddagogischer Arbeit aus der unklaren Identitat
der Disziplin resultiert, oder auf einen Mangel an Sichtbarkeit der eigentlichen
Arbeit zuriickzufiihren ist. Auch hier wire zu untersuchen, inwieweit die Aner-
kennung frithpadagogischer Arbeit mit Sichtbarkeit von Leistungserfolgen durch
die Kinder steigen wiirde.

Ein umfassender Einblick in den Zusammenhang der einzelnen Rahmen-
bedingungen und ein Blick auf Arbeitszufriedenheit padagogischer Fachkrifte
in den einzelnen Bundesldindern und Kommunen wire von besonderem Inte-
resse. Durch die vielfaltigen Vorgaben und Programme wire es interessant zu
vergleichen, ob es vorherrschende Lander bzw. Kommunen gibt, in denen die
Arbeitszufriedenheit padagogischer Fachkrafte signifikant hoch ist und welchen
Ausschlag die Rahmenbedingungen dafiir geben. Gerade im Hinblick auf struk-
turelle Merkmale, z. B. Fachkraft-Kind-Schliissel, konnten Best-Practice-Beispiele
als Anregung fiir andere Bundesldnder dienen.

Es zeigt sich, dass sich den Ergebnissen der vorliegenden Untersuchungen
eine Fiille an neuen Forschungsfragen und Desideraten eroffnet.
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16 Schlusswort

Auf die zentrale Frage dieser Arbeit, ,Welche Faktoren tragen zur Zufriedenheit
padagogischer Fachkrifte bei?“, und im Hinblick auf die bestehenden Konzep-
te zur Arbeitszufriedenheit wurde angenommen, dass Partizipation und Mit-
bestimmung zentrale Faktoren fiir das Empfinden von Arbeitszufriedenheit
spielen. Dabei wurde Arbeitszufriedenheit als Zustand von Anerkennung und
Selbstwirksamkeit betrachtet. Bereits wihrend der Literaturrecherche wurde die
Vielfalt der Definition sichtbar. Umso erfreulicher, dass sich bereits nach den
ersten Interviews eine einheitliche Definition von Arbeitszufriedenheit auftat:
Das Gefiihl, morgens gerne zur Arbeit zu fahren.

Mit Blick auf die vielfiltigen Anspriiche an frithpddagogische Arbeit war
diese Untersuchung anfinglich geleitet vom Gedanken, dass es im padagogi-
schen Arbeitsalltag wenig Raum zur Mitbestimmung und Selbstwirksamkeit der
Beschiftigten gibt. Umso iiberraschender erschienen die ersten Ergebnisse der
Materialauswertung. Das genaue Gegenteil schien der Fall zu sein.

In der umfassenden Darstellung erscheint der Raum fiir Mitbestimmung und
Selbstwirksamkeit durch die Vielfalt an Tragern, Konzepten und Anspriichen
uniiberschaubar grof8. So wurde in dieser Arbeit eher der Mangel an Zuordnung
und Einheitlichkeit sichtbar.

Diese Untersuchung verdeutlicht, wie wichtig die Einschdtzung padagogischer
Fachkrifte fiir die kontinuierliche Entwicklung frithpadagogischer Arbeit ist.
So scheint der Effekt der kontinuierlichen Entwicklung von Programmen und
Ausbildungsgingen zwar vorhanden, es bleibt jedoch die Frage, inwieweit die
Sichtweise der Fachkrifte grundlegend fiir die Frage nach guter padagogischer
Arbeit ist. Nur wenn es gelingt, die Bedarfslage der Fachkrifte in die Entwicklung
von Professionalitdt und Qualitdt miteinzubeziehen, konnen Strategien entwickelt
werden, die in der frithpadagogischen Praxis umsetzbar sind.
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Anhang

| Interviews

I/1 Ubersicht Interviews

Tabelle 21: Sampling der vorliegenden Untersuchung

Datum
1 |29.01.20
2 ]30.03.20
3 103.04.20
4 08.04.20
5 |22.04.20
6 | 04.05.20
7 107.05.20
8 |11.05.20
9 |18.05.20
10 |28.05.20
11 | 06.08.20
12 1 11.08.20

Pseudo-
nym
Nicole

Tanja

Sandra

Stefanie

Katrin

Claudia

Melanie

Julia

Daniela

Kerstin

Anja

Christian

Alter

38
Jahre
59
Jahre

24
Jahre
34
Jahre
63
Jahre
40
Jahre

41
Jahre
50
Jahre
39
Jahre
56
Jahre

51
Jahre

41
Jahre

Position/
Ausbildung

Erzieherin,
Heilpadagogin
Erzieherin

Kinderpflege-
rin/Erzieherin
Erzieherin

Leitung

Leitung

Leitung
Leitung
Fachberatung

Fachberatung

Fachberatung

Tragerver-
treter

Tragerschaft
Privater Trager

Konfessionel-
ler Trager

Konfessionel-
ler Trager

Konfessionel-
ler Trager

Privater Trager

Privater Trager

Wohlfahrt

Konfessionel-
ler Trager

Konfessionel-
ler Trager

Konfessionel-
ler Trager

Wohlfahrt

Privater Tra-
gerschaf

Arbeitszeit

22 Stunden

36 Stunden

Vollzeit

Vollzeit

35 Stunden

Vollzeit

Vollzeit

Vollzeit

Vollzeit

35 Stunden,
20 Stunden
als Fachbe-
ratung

Teilzeit

Vollzeit

Sonstiges

Abwesen-
heitsver-
tretung der
Leitung

Leitung
(3,25 pad.
Stunden)

Leitung (13
Stunden)
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I/1 Abbildungen Interviews

Abbildung 39: Skala Arbeitszufriedenheit und Partizipation. (Eigene Darstellung)
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I/l Transkriptionsregeln

® Eswird lautsprachlich transkribiert. Dialekte o. 4. werden nicht transkribiert.

® Besonders lautes Sprechen oder leises Schweigen wird nicht transkribiert.

e Zustimmende oder nachdenkliche Auflerungen, wie ,mmmh*“ werden tran-
skribiert. Auf die Transkription von Fiillwortern, z. B. ,,ahm“ wird verzichtet.

e Lautiuflerungen oder besonders hervorzuhebende nonverbale Auflerungen
werden in Klammern notiert, z. B. ((lacht)).

® Redepausen/Denkpausen werden mit ... dargestellt.

e Wortliche Rede in den Aussagen wird mit »xxx« dargestellt.

® Die Interviewerin wird als solche im Transkript benannt. Die Namen
der Interviewpartner:innen werden ersetzt durch die haufigsten Vornah-
men im Jahr 1975. Dieses ist das Geburtsjahr des Durchschnittsalters der
Interviewpartner:innen.

® Jeder Gesprachsbeitrag wird in einem neuen Abschnitt aufgefithrt. Die Ab-
schnitte sind nummeriert und dienen der Zitation.

® Riickschliisse und Querverweise auf andere Personen werden anonymisiert
dargestellt (vgl. Kuckartz 2014, S. 136).

Zusatz:

® Die Fragen des Leitfadeninterviews werden in den Transkripten farblich her-
vorgehoben.

331






	Inhalt
	Danksagung
	1 Einführung
	1.1 Themenbezogene Einführung
	1.2 Theoriebezogene Einführung

	Makro-Ebene: Historische Entwicklung – von Wärter:innen zu Kindheitspädagog:innen
	2 Historische Entwicklung – von Wärter:innen zu Kindheitspädagog:innen
	2.1 Einführung: Historische Entwicklung – von Wärter:innen zu Kindheitspädagog:innen
	2.1.1 1800 bis 1840 – Von Wärter:innen zu Fürsorger:innen
	2.1.2 1840 bis 1920 – Von Fürsorger:innen zu Kindergärtner:innen
	2.1.3 1920 bis 1990 – Von Kindergärtner:innen zur Erzieher:innen
	2.1.4 Seit 1990 – Von Erzieher:innen zu Kindheitspädagog:innen

	2.2 Kindertagesbetreuung heute im Spannungsfeld zwischen Betreuungs- und Bildungseinrichtung
	2.3 Kindertagesbetreuung im europäischen Vergleich
	2.4 Zusammenfassung: Historische Entwicklung – Von der Wärterin zur Kindheitspädagogin

	3 Gesellschaftliche Rahmenbedingungen kindheitspädagogischer Arbeit
	3.1 Einführung: Gesellschaftliche Rahmenbedingungen kindheitspädagogischer Arbeit
	3.2 Familie heute
	3.3 Kindheit heute
	3.4 Gesellschaftliche Heterogenität
	3.5 Sich ergebende Anforderungen
	3.6 Zusammenfassung: Gesellschaftliche Rahmenbedingungen kindheitspädagogischer Arbeit

	4 Qualität kindheitspädagogischer Arbeit als Maßstab für professionelles Handeln
	4.1 Einführung: Qualität kindheitspädagogischer Arbeit als Maßstab für professionelles Handeln
	4.1.1 Strukturqualität
	4.1.2 Prozessqualität
	4.1.3 Orientierungsqualität/Einstellungsqualität
	4.1.4 Ergebnisqualität
	4.1.5 Organisations- und Managementqualität
	4.1.6 Kontextqualität
	4.1.7 Zusammenfassung: Qualität frühpädagogischer Arbeit

	4.2 Ansehen und Berufsbild pädagogischer Fachkräfte
	4.3 Professionalisierungsverständnis in der Frühpädagogik
	4.3.1 Professionstheoretisches Professionalisierungsverständnis
	4.3.2 Systemtheoretisches Professionalisierungsverständnis
	4.3.3 Strukturtheoretisches Professionalisierungsverständnis
	4.3.4 Interaktionistisches Professionalisierungsverständnis
	4.3.5 Reflexives Professionsverständnis

	4.4 Kindheitspädagogik als Profession?
	4.5 Zusammenfassung: Qualität kindheitspädagogischer Arbeit als Maßstab für professionelles Handeln


	Meso-Ebene: Rahmenbedingungen professionellen Handelns in Kindertageseinrichtungen
	5 Rahmenbedingungen professionellen Handelns in Kindertageseinrichtungen
	5.1 Einführung
	5.2 Umgang mit Begrifflichkeiten in dieser Arbeit
	5.3 Erzieher:innen, Kinderpfleger:innen, Fachkräfte mit Hochschulabschluss
	5.3.1 Erzieher:innen
	5.3.2 Kinderpfleger:innen
	5.3.3 Fachkräfte mit Hochschulabschluss

	5.4 Personalstruktur
	5.4.1 Einführung
	5.4.2 Ausbildungsniveau
	5.4.3 Altersstruktur
	5.4.4 Verteilung weiblicher und männlicher Fachkräfte
	5.4.5 Arbeitsverhältnis (befristet/unbefristet)
	5.4.6 Anteil Vollzeit- und Teilzeitkräfte
	5.4.7 Gruppenleitung und Ergänzungskräfte
	5.4.8 Einkommensentwicklung
	5.4.9 Trägerschaft
	5.4.10 Finanzierung
	5.4.11 Neoliberalismus in frühpädagogischen Einrichtungen

	5.5 Gesetzlicher Rahmen professionellen Handelns in Kindertageseinrichtungen
	5.5.1 Einführung: Gesetzlicher Rahmen professionellen Handelns in Kindertageseinrichtungen
	5.5.2 Gesetzlicher Auftrag der Kindertagesbetreuung
	5.5.3 Bildungspläne der Bundesländer
	5.5.4 Pädagogische Leitlinien – Konzeption
	5.5.5 Kooperation und Vernetzung
	5.5.6 Qualitätsentwicklung
	5.5.7 Qualitätsentwicklung und Evaluation

	5.6 Zusammenfassung: Rahmenbedingungen professionellen Handelns in Kindertageseinrichtungen

	6 Belastungsfaktoren kindheitspädagogischer Fachkräfte
	6.1 Einführung: Belastungsfaktoren kindheitspädagogischer Fachkräfte
	6.1.1 Strukturelle Belastungsfaktoren

	6.2 Physische Belastungsfaktoren
	6.3 Psychische Belastungsfaktoren
	6.4 Zusammenfassung: Belastungsfaktoren pädagogischer Fachkräfte

	7 Ressourcen kindheitspädagogischer Fachkräfte
	7.1 Einführung: Ressourcen kindheitspädagogischer Fachkräfte
	7.1.1 Struktur

	7.2 Zusammenarbeit
	7.3 Pädagogische Aufgaben
	7.4 Zusammenfassung: Ressourcen kindheitspädagogischer Fachkräfte


	Mikro-Ebene: Arbeitszufriedenheit kindheitspädagogischer Fachkräfte
	8 Arbeitszufriedenheit kindheitspädagogischer Fachkräfte
	8.1 Einführung: Arbeitszufriedenheit kindheitspädagogischer Fachkräfte
	8.2 Definition Arbeitszufriedenheit
	8.2.1 Arbeitszufriedenheit als Konstrukt

	8.3 Konzepte zur Arbeitszufriedenheit
	8.3.1 Zwei-Faktoren-Modell
	8.3.2 Job Characteristics Model
	8.3.3 Big Five
	8.3.4 Modell der beruflichen Gratifikationskrise
	8.3.5 Valenz-Instrumentalitäts-Erwartungs-Theorie
	8.3.6 Theory of Goal-Setting – Theorie der Zielsetzung

	8.4 Motivationstheorie in Bezug zu Arbeitszufriedenheit
	8.5 Zusammenfassung: Arbeitszufriedenheit kindheitspädagogischer Fachkräfte

	9 Partizipation als Faktor der Arbeitszufriedenheit?
	9.1 Einführung: Partizipation als Faktor der Arbeitszufriedenheit
	9.2 Partizipationsverständnis
	9.2.1 Politisches Verständnis von Partizipation
	9.2.2 Pädagogisches Verständnis von Partizipation

	9.3 Partizipation als Methode der Integration
	9.4 Resonanz: Begriffsklärung
	9.5 Partizipation als Motivation zum Erbringen von Qualität
	9.6 Widersprüche
	9.7 Zusammenfassung: Arbeitszufriedenheit kindheitspädagogischer Fachkräfte

	10 Arbeitszufriedenheit, Partizipation und Qualität

	Spezifizierung der Fragestellung
	11 Spezifizierung der Fragestellung

	Forschungsprozess
	12 Forschungsvorgehen
	12.1 Erkenntnistheoretische Grundlagen der Grounded Theory
	12.1.1 Grounded Theory als Forschungsansatz
	12.1.2 Forschungsmethodische Implikationen der Grounded Theory
	12.1.3 Wahl der Forschungsmethode

	12.2 Kritische Anmerkung zur Grounded Theory
	12.2 Methodische Umsetzung
	12.2.1 Leitfadeninterviews
	12.2.2 Stichprobenziehung
	12.2.3 Erfahrungen im Feld
	12.2.5 Datenauswertung
	Weiteres Vorgehen


	13 Ergebnisse
	13.1 Faktor Transparente Strukturen
	13.1.1 Hierarchien
	13.1.2 Teamarbeit
	13.1.3 Klare Regeln
	13.1.4 Aufgabenteilung
	13.1.5 Arbeitsmaterial
	13.1.6 Pädagogisches Konzept
	13.1.7 Entlohnung
	13.1.8 Zusammenfassung: Faktor „Transparente Strukturen“

	13.2 Faktor Sicherheit
	13.2.1 Zusammenarbeit mit dem Träger
	13.2.2 Pädagogisches Konzept
	13.2.3 Sich Aufgaben gewachsen fühlen
	13.2.4 Betriebsklima
	13.2.5 Zusammenfassung: Faktor Sicherheit

	13.3 Faktor Partizipation
	13.3.1 Bedeutung von Partizipation
	13.3.2 Eigene Fähigkeiten einbringen
	13.3.3 Partizipation und Transparenz
	13.3.4 Zusammenarbeit mit Vorgesetzten
	13.3.5 Partizipation und Teamarbeit
	13.3.6 Partizipation und begrenzter Handlungsraum
	13.3.7 Partizipation und Organisation
	13.3.8 Zusammenfassung: Faktor Partizipation

	13.4 Faktor Arbeitszufriedenheit
	13.4.1 Bedeutung von Arbeitszufriedenheit
	13.4.2 Eigenständiges Arbeiten
	13.4.3 Qualität
	13.4.4 Arbeitszufriedenheit und Teamarbeit
	13.4.5 Mangel an Fokussierung
	13.4.6 Folgen von Arbeitszufriedenheit
	13.4.7 Potenziale von Arbeitszufriedenheit
	13.4.8 Zusammenfassung: Faktor Arbeitszufriedenheit

	13.5 Synthese zentraler Ergebnisse


	Diskussion und Interpretation der Ergebnisse
	14 Diskussion und Interpretation der Ergebnisse
	14.1 Arbeitszufriedenheit als mehrdimensionales Konstrukt
	14.1.1 Arbeitszufriedenheit auf der Mikro-Ebene
	14.1.2 Arbeitszufriedenheit auf der Meso-Ebene
	14.1.3 Arbeitszufriedenheit auf der Makro-Ebene

	14.2 Einflussfaktoren für Arbeitszufriedenheit
	14.2.1 Sicherheitsempfinden
	14.2.2 Partizipation
	14.2.3 Transparente Strukturen

	14.3 Entwurf eines Modells zur Arbeitszufriedenheit


	Reflexion, Fazit und Ausblick
	15 Reflexion, Fazit und Ausblick
	15.1 Reflexion des Forschungsprozesses
	15.2 Fehlende transparente Strukturen – ein Problem auf Makro-Ebene
	15.3 Perspektiven für die Praxis: Professionalisierungsansätze in einem ambivalenten Feld
	15.4 Perspektiven für die Forschung: Offene Fragen und Forschungsdesiderate

	16 Schlusswort

	Literaturverzeichnis
	Eidesstattliche Erklärung
	Anhang
	I Interviews
	I/I Übersicht Interviews
	I/II Abbildungen Interviews
	I/III Transkriptionsregeln



