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Vorwort

Liehe Leser uno Leserimmen

in der Folge des PISA Schocks in 2000 gewann der friih-
kindliche Bildungsbereich enorm an Aufmerksamkeit und
Bedeutung. In allen Bundeslandern wurden Bildungspro-
gramme, Bildungspléne oder Bildungsempfehlungen er-
arbeitet und eingefiihrt. Diese Programme rahmen seither
die Anforderungen an die padagogischen Fachkrafte in der
Vorschulerziehung. Allerdings sind mit diesen Erwartungen
nicht in gleichem Mafe die strukturellen Rahmenbedingen
entsprechend entwickelt und angepasst worden. Vielfach
blieben diese - zumindest (iber einen langen Zeitraum -
ohne die notwendigen Anpassungen beispielsweise bei
der Fachkraft-Kind-Relation, der Leitungsfreistellung oder
der Verankerung von mittelbarer padagogischer Arbeits-
zeit. Der anfanglichen Euphorie, im Hinblick auf die gestie-
gene Bedeutung und der damit verbundenen Professiona-
lisierung in der Friihkindlichen Bildung wich zunehmend
Ernlichterung. Die Fachkréfte sahen sich in der Praxis immer
haufiger handfesten Umsetzungsdilemmata ausgesetzt.

Eine zusatzliche Herausforderung war 2007 dann noch mit
dem beschlossenen Ausbau der Betreuungsangebote fiir
Kinder unter drei Jahren sowie dem ab 2013 verankerten
Rechtsanspruch auf einen Betreuungsplatz fir Kinder ab
dem vollendeten ersten Lebensjahr verbunden. In der po-
litischen Debatte lberwog seither die Fokussierung auf
den quantitativen Ausbau von Betreuungsplatzen. Diese
Fokussierung stie3 insbesondere bei Fachkréften, Wohl-
fahrtsverbdanden, Gewerkschaften und bei Wissenschaft
und Forschung auf Kritik. Dabei wurde deutlich, dass vor
dem Hintergrund der verdnderten Anforderungen das
Wissen um die tatsachliche Situation in den Einrichtungen
noch unzureichend war.

Getrieben von dem Wunsch nach mehr Wissen und besse-
ren Bedingungen fiir Kinder und padagogische Fachkréfte
gleichermalen, startete 2007 ein Kooperationsverbund
bestehend aus der Diakonie Deutschland — Evangelischer
Bundesverband, der Gewerkschaft fir Erziehung und
Wissenschaft und dem Paritdtischen Gesamtverband das
erste von insgesamt drei Forschungsvorhaben. Ziel war
es, vor allem mehr Transparenz in die Debatte um die
Qualitat in Kindertageseinrichtungen zu bekommen. Ein
erstes Ergebnis lag dann 2008 mit der Expertise ,Schlis-
sel zu guter Bildung, Erziehung und Betreuung — wissen-
schaftliche Parameter fiir die Fachkraft-Kind-Relation” von
Prof. Dr. Susanne Viernickel und Stefanie Schwarz vor.
Mit dieser Arbeit gelang es bundesweit, tber alle Bil-
dungspldne hinweg, in flinf zentralen Aufgabenfeldern
gemeinsame Qualitatsziele zu identifizieren und mit den

vorhandenen Rahmenbedingungen in Bezug zu setzen. In
der zweiten Forschungsphase, deren Ergebnisse in dieser
Publikation vorgestellt werden, wurden finf dieser Auf-
gabenfelder ndher betrachtet und untersucht. Auch bei
diesem Vorhaben konnten die Projekttrdger auf die be-
wahrte Zusammenarbeit mit den Wissenschaftlerinnen
der Alice Salomon Hochschule zuriickgreifen. Mit einer
quantitativen und qualitativen Befragung von Fachkraf-
ten und Tragern durch Prof. Dr. Susanne Viernickel und
Prof. Dr. Iris Nentwig-Gesemann kénnen nunmehr wissen-
schaftlich fundierte Aussagen zu den Bildungsaufgaben,
Zeitkontingenten und den vorhandenen strukturellen
Rahmenbedingungen in Kindertageseinrichtungen ge-
macht werden. Mit den vorliegenden Ergebnissen erwar-
ten die Kooperationspartner/-innen gleich mehrfach Im-
pulse setzen zu kénnen. Etwa fiir eine kritische Reflexion
in den Kita-Teams Uber das eigene Verstandnis von Quali-
tat der padagogischen Arbeit, aber auch fiir eine starkere
fachpolitische Auseinandersetzung um die notwendigen
Rahmenbedingungen in Kindertageseinrichtungen. Die
von grof3er Wertschatzung gepragte Haltung gegeniber
dem Handlungsfeld Kindertageseinrichtungen und der
Arbeit der Fachkrafte setzt dabei ein deutliches Signal fiir
die Bewertung von Forschungsvorhaben in der Friihpada-

gogik.

Die Kooperationspartner/-innen mochten an dieser Stelle
den Wissenschaftlerinnen, den wissenschaftlichen Mitar-
beiterinnen sowie den studentischen Hilfskraften der Alice
Salomon Hochschule sowie den Mitgliedern des Fachbei-
rates flr die gute und vertrauensvolle Zusammenarbeit
herzlich danken. Darliber hinaus danken wir den zahl-
reichen Fachkréften und Tragern von Kindertageseinrich-
tungen, die bereit waren die Studie aktiv zu unterstiitzen
sowie der AKTION MENSCH, die durch ihre Férderung das
Projekt erst ermdglicht haben.

lhye

Marion von zur Gathen, Der Paritatische Gesamtverband
Doris Beneke, Diakonie Deutschland - Ev. Bundesverband
Norbert Hocke, Gewerkschaft fiir Erziehung und Wissenschaft
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1. Einleitung

Wohl kaum eine bildungspolitische Entwicklung hat die
padagogische Arbeit in Kindertageseinrichtungen und das
Selbstverstandnis friihpddagogischer Fachkréfte in den
vergangenen zehn Jahren so stark beeinflusst wie die Ein-
fiihrung der Bildungsprogramme und -pléne’, die ab 2004
in allen Bundeslandern zur verbindlichen Arbeitsgrundla-
ge wurden. An ihnen lasst sich eindrucksvoll die Aufwer-
tung von Kindertageseinrichtungen zu Institutionen mit
einem ausformulierten und umfassenden Bildungsauftrag
ablesen. Praktisch zeitgleich vollzogen sich weitere Ent-
wicklungen: So ist der Besuch einer Kindertageseinrich-
tung auch bereits fiir viele sehr junge Kinder mittlerweile
zum normalen Bestandteil ihres Alltags geworden, wie die
kontinuierlich steigenden Inanspruchnahmeraten und
Betreuungszeiten belegen (Bundesministerium fiir Fami-
lie, Senioren, Frauen und Jugend 2012). Kindertagesein-
richtungen sind unverzichtbar geworden fiir Eltern, die
Beruf und Familie vereinbaren missen und wollen. Dort,
wo Kinder einen Grof3teil ihrer wachen Zeit verbringen,
entstehen bedeutungsvolle Beziehungen, und es eréffnen
sich vielfaltige emotionale, sozialisatorische und bildungs-
wirksame Erfahrungen, deren Qualitat, Verfligbarkeit oder
Ausbleiben mitentscheidend fiir die gesunde Entwicklung
und weitere Bildungsbiografie eines Kindes sind. Dies im-
pliziert eine hohe Verantwortung sowohl derjenigen, die
Kindertageseinrichtungen finanzieren, ausstatten, regu-
lieren und betreiben, als auch derjenigen, die taglich mit
den Kindern und ihren Familien arbeiten.

In dem von der Kultusministerkonferenz (KMK) und der
Jugendministerkonferenz (JMK) 2004 gemeinsam ver-
abschiedeten ,Gemeinsamen Rahmen der Lander fiir die
friihe Bildung in Kindertageseinrichtungen'’ verstandigten
sich die Lander Uber die Grundsdtze der Bildungsarbeit
in Kindertageseinrichtungen. Der Beschluss stellte auch
die klare Anforderung und Aufgabe an die Lander, das
,Bildungsverstandnis; die ,Bildungsarbeit in Kindertages-
statten’ und deren,Aufgabendimensionen’ in Bildungspro-
grammen auf Landesebene zu konkretisieren, auszufillen
und zu erweitern. Zielsetzung dieser Programme sollte sein,
der padagogischen Arbeit und den Bildungsprozessen in
Kindertageseinrichtungen Transparenz zu verleihen und
frihpadagogischen Fachkréften, Eltern sowie Grundschul-
lehrkrédften Orientierung zu bieten. Die Trager und Einrich-
tungen vor Ort sollten diese Orientierungsrahmen wie-
derum als Grundlage nutzen, um unter Berlicksichtigung
lokaler Gegebenheiten trager- und einrichtungsspezifische
Konzeptionen zu erstellen. Anhand dieser Konzeptionen

1 Im Folgenden wird zur besseren Lesbarkeit der Begriff
,Bildungsprogramme” synonym fiir die verschiedenen lénderbezogenen
Bildungs- / Orientierungsprogramme und -pléne verwendet.

wirde, so die Erwartung, die Umsetzung der Bildungspro-
gramme beschrieben und somit reflektier- und &ffentlich
kommunizierbar?.

Die in den jetzt vorliegenden Bildungsprogrammen for-
mulierten Ziele, padagogischen Inhalte und Arbeitsweisen
konkretisieren somit vor allem die aktuellen Erwartungen,
die an die Institution Kita' und an die dort tatigen padago-
gischen Fachkréfte gestellt werden. Diese werden, auch
wenn die Bildungsprogramme in den einzelnen Bundes-
landern einen unterschiedlichen Verbindlichkeitsgrad und
Rechtsstatus haben (vgl. Diskowski 2008), grundsatzlich als
normative Vorgaben verstanden. Viele Fachkréfte erlebten
ihre Einflihrung als einen radikalen Einschnitt und den Um-
gang mit ihnen in der taglichen padagogischen Praxis als
eine immense Herausforderung. Die Fachkrafte sollten cur-
ricular aufgebaute, in Bildungsbereiche untergliederte An-
forderungen erfiillen, die sie jedoch erst einmal verstehen
und in die sie sich einarbeiten, einleben’ mussten.

Fast zeitgleich mit der Einfiihrung der ersten Bildungs-
programme offenbarte sich deshalb ein hoher Qualifizie-
rungsbedarf. Einige dort prédsentierte Bildungsbereiche,
etwa die naturwissenschaftliche, mathematische und
technische Bildung, waren frithpddagogisches Neuland;
die Bedeutung einer friihen sprachlichen Férderung und
einer ganzheitlich konzipierten Literacy-Erziehung waren
in dieser Weise bislang nicht hervorgehoben worden; das
Beobachten und Dokumentieren wurde als zentrale Auf-
gabe frihpadagogischer Fachkrafte betont und mit der
Forderung nach einer hohen Methodenkompetenz ver-
knlipft; die traditionelle ,Elternarbeit’ wurde im Sinne der
Gestaltung von Erziehungs- und Bildungspartnerschaften
vollig neu konzipiert. Darliber hinaus setzen im Grunde alle
Bildungsprogramme eine professionelle Haltung voraus:
Um nicht nur die formulierten Anforderungen zu erfiillen,
sondern auch dem dahinter liegenden Selbstverstandnis
padagogischer Professionalitdt entsprechen zu kénnen,
wird von frithpddagogischen Fachkréften ein hohes Mal3
an Selbst-Reflexivitdat und forschender Haltung erwartet.
Sie sollen offen und wertschatzend mit Verschiedenheit
und den besonderen Bediirfnissen und Bedarfen aller Kin-
der und Familien umgehen (Diversity-Kompetenz), fach-
lich und ethisch begriindet eigenverantwortlich handeln
sowie fall- und situationsbezogen flexibel und sensibel
agieren konnen (Nentwig-Gesemann, Frohlich-Gildhoff,
Harms & Richter 2011; Viernickel, Nentwig-Gesemann,
Harms, Richter & Schwarz 2011).

2 Eine differenzierte Aufarbeitung der Entstehungsgeschichte der
Bildungsprogramme leistet Kerstin Hormann in ihrer im Kontext dieses
Projekts entstandenen Masterarbeit (2012).
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Wahrend die Anspriiche und Erwartungen an die pada-
gogischen Akteure in den Einrichtungen also differenziert
beschrieben, ja zum Teil auf mehreren hundert Seiten
akribisch aufgelistet wurden, blieben diese mit der Ver-
antwortung, dafiir geeignete Formen der,Umsetzung’ zu
finden, haufig ohne ausreichende und angemessene Un-
terstiitzung. Zwar beschrieb der ,Gemeinsame Rahmen’
auch Bedingungen fiir die Einfilhrung und Umsetzung
der Bildungsprogramme:,Im Interesse der Sicherung und
Weiterentwicklung von Qualitat soll die Entwicklung von
Planen fir die frihe Bildung in Kindertageseinrichtungen
als langfristiges Vorhaben konzipiert werden, das der stan-
digen Verbesserung unterliegt. Darin eingeschlossen sind
Phasen der Erprobung in der Praxis, Verfahren der Selbst-
und Fremdevaluation der padagogischen Arbeit und die
Prifung der Bedingungen, die fiir die Umsetzung der Rah-
menvorgaben erfillt sein missen” (Kultusministerkonfe-
renz und Jugendministerkonferenz 2004, S. 7). Dennoch
wurden nur in einigen Bundeslandern auch padagogische
Fachkrafte in die (Weiter-) Entwicklung der Programme
einbezogen, und es gelang nicht flichendeckend, die Im-
plementierung der Bildungsprogramme mit Einflihrungs-
und auf Nachhaltigkeit angelegten, langerfristigen Fort-
bildungsveranstaltungen vorzubereiten und zu begleiten.
Evaluationen fanden ebenfalls nur punktuell statt (vgl.
Hoérmann 2012, S. 30f.).

Noch weniger gerieten die strukturellen Rahmenbedin-
gungen in den Blick, unter denen die beschriebene Bil-
dungsarbeit geleistet werden sollte. Die 2009 erschienene
Expertise ,Schlissel zu guter Bildung, Erziehung und Be-
treuung” (Viernickel & Schwarz) zeigte auf der Basis von
Dokumentenanalysen, dass in den untersuchten fiinf
Aufgabenbereichen ,Beobachtung und Dokumentation;
,Sprachférderung; ,Zusammenarbeit mit Familien, ,Ge-
staltung des Ubergangs von der Kita in die Grundschule’
und ,Qualitatssicherung und -entwicklung’ inhaltliche
Ubereinstimmungen in den Bildungsprogrammen der
Bundeslander existieren, die als konsensfahige Qualitats-
ziele gelten kdnnen. Deutlich wurde auch, dass diese und
weitere qualitative Forderungen allerdings noch kaum in
einen systematischen Zusammenhang mit den gesetzlich
verankerten strukturellen Rahmenbedingungen gebracht
wurden. Die Expertise kritisierte weiter, dass wissen-
schaftlich begriindete Mindeststandards in Bezug auf die
Fachkraft-Kind-Relationen? rein rechnerisch selten erreicht

3 In der Fachliteratur wird zwischen Personalschlissel und Fachkraft-
Kind-Relation unterschieden (vgl. u.a. Viernickel & Schwarz 2009, S.
6f.). Der Personalschliissel ist eine rechnerische GroBe und bildet das
Verhaltnis von vorhandenem Personal und betreuten Kindern in Form eines
Vollzeitdquivalentes ab. Die Fachkraft-Kind-Relation beschreibt dagegen, fiir

werden, und dass notwendige Zeitkontingente fiir pada-
gogische Fachaufgaben, fiir die mittelbare padagogische
Arbeitszeit auBerhalb der direkten Kontaktzeit mit den
Kindern anféllt, gesetzlich nicht geregelt und nicht in die
Berechnung von Personalschliisseln einbezogen werden.
Die offensichtliche Diskrepanz zwischen Anforderungen
und Rahmenbedingungen fiihrt Viernickel & Schwarz zu
folgendem Resiimee:,,Damit ist in Frage gestellt, ob die in
den Bildungsprogrammen ehrgeizig formulierten Anspri-
che an die friihkindliche Bildung in Kindertageseinrich-
tungen iberhaupt eingeldst werden kénnen” (S. 2).

Forschungsdesign und Methoden

Die nun vorliegende empirische Studie,Schlissel zu guter
Bildung, Erziehung und Betreuung. Bildungsaufgaben,
Zeitkontingente und strukturelle Rahmenbedingungen
in Kindertageseinrichtungen” knipft an o.g. Expertise
an. Sie integriert dabei einen quantitativen und einen
qualitativen Zugang: Mit quantitativer Methodik werden
die konkreten, strukturell-organisatorischen Rahmenbe-
dingungen, unter denen padagogische Fachkrafte und
Leitungskrafte arbeiten, der Grad der Umsetzung der in
der genannten Expertise als konsensfahig identifizierten
Anforderungen aller Bildungsprogramme sowie die Frage
nach den zur Verfligung stehenden und den notwendigen
Zeitkontingenten fiir die Erfiillung dieser Aufgaben unter-
sucht. Im qualitativen Untersuchungsteil geht es um die
Rekonstruktion zentraler Erfahrungen der Fachkréfte, ihrer
Perspektiven und handlungsleitenden Orientierungen.
Dabei erfolgte eine Fokussierung auf die Schliisselthemen
bzw. die Aufgabenfelder,Beobachtung und Dokumentati-
on, ,Sprachférderung;,Zusammenarbeit mit Familien; ,Ge-
staltung des Ubergangs von der Kita in die Grundschule’
und,Qualitatssicherung und -entwicklung®.

wie viele Kinder eine padagogische Fachkraft in der direkten Arbeit verfligbar
ist. Hier mussen also Fehlzeiten durch Krankheit, Urlaub oder externe
Fortbildungen ebenso wie die Anteile mittelbarer padagogischer Arbeitszeit
(z.B. Fihren von Elterngesprachen; Teamsitzungen; Dokumentation und
Aufbereitung von Beobachtungsergebnissen) herausgerechnet werden.

4 Die Studie ,Schlissel zu guter Bildung, Erziehung und Betreuung.
Bildungsaufgaben, Zeitkontingente und strukturelle Rahmenbedingungenin
Kindertageseinrichtungen” ist ein Kooperationsvorhaben der Gewerkschaft
Erziehung und Wissenschaft, des Paritatischen Gesamtverbands und der
Diakonie Deutschland - Evangelischer Bundesverband (Projekttrager) und
der Alice Salomon Hochschule Berlin (Wissenschaftliche Projektleitung und
-durchfiihrung). Das Projekt wurde von Aktion Mensch gefordert.

5 Im vorliegenden Bericht wird der Bereich ,Gestaltung des Ubergangs
von der Kita in die Grundschule’ aus Platzgriinden nicht berticksichtigt;
ausgewadhlte Ergebnisse zur Qualitdtssicherung und -entwicklung finden
sich im Kapitel,Leitung und Team'.
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Mit der Kombination von (standardisierten) Fragebogen
und (rekonstruktiven) Gruppendiskussionen konnten dif-
ferenzierte empirische Daten gewonnen werden, die auf
einer reprasentativen Ebene Aufschluss darliber geben,
was von den Bildungsprogrammen in der Praxis angekom-
men ist und unter welchen strukturellen und vor allem
zeitlichen Bedingungen Fachkréfte arbeiten. Auf einer
vertiefenden, verstehenden Ebene ermdglichen die qua-
litativen Daten einen Einblick darin, wie die Qualitdt von
Praxis in Kindertageseinrichtungen hergestellt wird und
welche Orientierungsrahmen die Fachkrafte leiten.

Quantitativer Studienteil

Stichprobenziehung

Im quantitativen Untersuchungsteil konnte eine geschich-
tete Zufallsstichprobe realisiert werden, die Reprasentati-
vitat in Bezug auf die Tragerschaft (6ffentliche / freie Tra-
ger) und Lage der Einrichtungen im Bundesgebiet (Ost /
West) beanspruchen kann. Als Grundgesamtheit fiir die
Stichprobenziehung waren bundesweit alle Kindertages-
statten mit 6ffentlichen und freien Tragerschaften einbe-
zogen, die Kinder von null bis zehn Jahren betreuen (Stich-
tag 01.03.2011). Auf Einrichtungen in privater Tragerschaft
wurde verzichtet. Der Zugang zu den Einrichtungen er-
folgte Uber die Kontaktierung aller Landesjugenddmter.
Bei der Entwicklung des Stichprobendesigns und der
Stichprobenziehung wurde das Projekt von der GESIS® be-
raten und unterstitzt.

Insgesamt wurden im Zeitraum von Anfang Juni bis Ende
Juli 2011 8.058 Fragebdgen an 2.686 Einrichtungen posta-
lisch als paper-and-pencil-Version versendet; jede Einrich-
tung erhielt einen Leitungs-Fragebogen und zwei Fach-
krafte-Fragebogen’. Allen Fragebdgen waren Umschlage
beigelegt, um das Lesen von ausgefiillten Bégen durch
Dritte zu unterbinden. Da nach der ersten Fristsetzung eine
zu geringe Riicklaufquote verzeichnet wurde, erfolgte von
August 2011 bis Januar 2012 eine Nacherhebung tber die
telefonische Kontaktierung aller Einrichtungen, die bis-
lang keine Fragebogen zuriick gesendet hatten.

6 Leibniz-Institut fiir Sozialwissenschaften (http://www.gesis.org/)

7 Die Fragebogen fir die padagogischen Fachkréfte sollten nach einer
beigelegten Anleitung an jene Fachkrifte ausgegeben werden, deren
Nachnamen aus dem Pool aller Fachkréfte der Einrichtung als erste und
als letzte im Alphabet auftraten, um auch hier eine zufallige Auswahl der
Befragten zu gewabhrleisten.

Stichprobenbeschreibung

Die Anzahl teilnehmender Einrichtungen nach beiden Er-
hebungsphasen belduft sich auf 704 (vgl. Tab. 1). Der Riick-
lauf liegt damit bei 26 % (von 2.686 Einrichtungen). Nach
Plausibilitatspriifungen und dem darauf folgenden Aus-
schluss einzelner Fragebdgen liegt der realisierte Riicklauf
der Leitungs-Fragebogen, bezogen auf 2.686 versende-
te Bogen, bei 25% (n=680). Der Anteil der auswertbaren
Fachkrafte-Fragebdgen, bezogen auf 5.372 versendete
Bogen, belduft sich auf 23% (n=1.237). Die hiermit er-
reichte Stichprobengiite bewegt sich fiir eine Zufallsaus-
wahl im Ublichen Rahmen und kann als gut bis zufrieden-
stellend bezeichnet werden. Auf Einrichtungsebene liegt
das Konfidenzintervall bei 3,65 % mit einem Sicherheitsbe-
reich von 95% bzw. einer Irrtumswahrscheinlichkeit von
59%; auf der Ebene der padagogischen Fachkréfte liegt das
Konfidenzintervall bei 3% mit einem Sicherheitsbereich
von 99 % bzw. einer Irrtumswahrscheinlichkeit von 1 %.

Tabelle 1: Realisierte Stichprobe nach Landern und Tragerschaft®

Bundesland Freie Offentliche
Tragerschaft Tragerschaft

Baden-Wirttemberg 45 55

Bayern 36 35

Berlin 15 07

Brandenburg 26 17

Bremen 02 02

Hamburg 08 01

Hessen 16 19

Niedersachsen 23 27

Nordrhein-Westfalen 60 27

Rheinland-Pfalz 20 18

Saarland 01 04

Sachsen 47 34

Sachsen-Anhalt 23 29

Schleswig-Holstein 13 10

Thiringen 35 21

Mecklenburg-Vorpommern | 18 10

Summe 388 316

(704 Einrichtungen)

8 Offentliche Trager und Einrichtungen aus den &stlichen Bundeslandern
sind in der Stichprobe im Vergleich zur Grundgesamtheit Gbergewichtet
worden, um reprasentative Aussagen zu ermdglichen.
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Mit der Befragung wurden Fach- und Leitungskrafte in
Kindertageseinrichtungen unterschiedlicher Grof3e, Tra-
gerschaft® und Verbandszugehorigkeit in allen 16 Bundes-
landern erreicht. Im Durchschnitt haben die befragten Ein-
richtungen 76 Platze laut Betriebserlaubnis, dies allerdings
mit einer gro3en Streuung: Die kleinste Kita hat Platze fir
10 Kinder, die groBte fiir 350 (SD=44,7). Analog zur Grund-
gesamtheit sind fast alle befragten Fach- und Leitungs-
kréfte weiblich (98 bzw. 97 %). Die befragten Leitungskraf-
te sind mehrheitlich zwischen 30 und 50 (56 %) bzw. tber
50 Jahre alt (419%). Sie haben durchschnittlich 24 Jahre
Berufserfahrung als padagogische Fachkraft (SD=9,1) und
13 Jahre Erfahrung als Leitung einer Einrichtung (SD=9,3).
Von den befragten Leitungskraften sind 23 % fiir die Lei-
tung der eigenen Einrichtung und 4 % fiir mehrere Einrich-
tungen freigestellt. 39 % gaben an, teilweise freigestellt zu
sein, und 34 % sind nicht freigestellt. Von den befragten
padagogischen Fachkraften haben 87 % einen Abschluss
als Erzieher_in; 18 % sind unter 30 Jahre alt, 58 % zwischen
30 und 50 Jahre und 24 % Uber 50 Jahre alt. Durchschnitt-
lich haben sie 17 Jahre Berufserfahrung als padagogische
Fachkraft (SD=10,5) und arbeiten seit 11 Jahren (SD=9,0)
in dieser Einrichtung.

Die Frageb6gen

Padagogische Fach- und Leitungskrafte erhielten leicht
unterschiedliche Fragebogenvarianten mit mehreren Fra-
genkomplexen zu den personellen Ressourcen, den be-
treuten Kindern, den padagogischen Tatigkeiten in den
Bereichen ,Beobachtung und Dokumentation, ,Zusam-
menarbeit mit Familien, Gestaltung des Ubergangs Kita-
Grundschule; ,Sprachférderung’ und ,Qualitatssicherung
bzw. -entwicklung’ sowie den hierfir eingesetzten und als
notwendig erachteten Zeitkontingenten. Daneben wur-
den in den Fragebdgen Daten zur Person, zu Ausbildung /
Qualifikation, zu Arbeitssituation und -klima sowie Fakten
zur Einrichtung selbst erfasst (vgl. Tab. 2).

Insgesamt umfasst der Leitungs-Fragebogen 865 Items,
der Fachkrafte-Fragebogen 1.017 Items. Fiir das Ausfiillen
des Fragebogens wurde eine Zeitspanne von 60 bis 90 Mi-
nuten veranschlagt.

Tabelle 2: Inhaltsbereiche der Fragebogen fiir padagogische Fachkréfte und Leitungskrafte

Fragebogen Einrichtungsleitung (L)

Fragebogen padagogische Fachkrifte (E)

A Fragen zur Einrichtung

A Fragen zur Dienstplangestaltung und zu den Arbeitsbespre-
chungen

B Betreuungszeit der Kinder, GroBe der Gruppen und Zusammen-
setzung

B Fragen zur Zusammenarbeit im Team und zur persénlichen
Arbeitszufriedenheit

C Personalausstattung und Teamstruktur

D Fragen zur personlichen Arbeitszufriedenheit

C Fragen zur Kindergruppe und zum Kleinteam

E Fragen zur Arbeit mit dem Bildungsprogramm

F Fragen zum Trager der Einrichtung

D Fragen zur Arbeit mit dem Bildungsprogramm

G Fragen zu den Anforderungen des Bildungsprogramms
Anforderungen fiir den Bereich ,Beobachtung und Dokumentation’

Anforderungen fiir den Bereich Gestaltung des Ubergangs von der
Kindertageseinrichtung in die Grundschule’

Anforderungen fiir den Bereich,Zusammenarbeit mit Familien
Anforderungen fir den Bereich,Sprachférderung’

Anforderungen flr den Bereich ,Qualitdtssicherung und -entwick-
lung’

E Fragen zu den Anforderungen des Bildungsprogramms
Anforderungen fiir den Bereich ,Beobachtung und Dokumentation’

Anforderungen fiir den Bereich Gestaltung des Ubergangs von der
Kindertageseinrichtung in die Grundschule’

Anforderungen fiir den Bereich,Zusammenarbeit mit Familien’
Anforderungen fiir den Bereich Sprachférderung’

Anforderungen fiir den Bereich ,Qualitatssicherung und -entwick-
lung’

H Wichtigkeit ausgewahlter padagogischer Arbeitsbereiche

F Wichtigkeit ausgewahlter padagogischer Arbeitsbereiche

I Fragen zur Person

G Fragen zur Person

J Fragen zur aktuellen vertraglichen Arbeitssituation

H Fragen zur aktuellen vertraglichen Arbeitssituation

9 Die Teilnahmequoten von Einrichtungen in freier Tragerschaft der
Caritas, des Diakonischen Werkes, der AWO, des DRK und des Paritadtischen
Wohlfahrtsverbands entsprechen ungefdhr ihrer Verteilung in der
Grundgesamtheit.
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Qualitativer Studienteil

Im qualitativen Teil der Studie wurden insgesamt 15 Grup-
pendiskussionen mit Einrichtungsteams durchgefiihrt, je
funf in drei deutschen Grof3stadten, die wiederum in drei
verschiedenen - alten und neuen - Bundesldandern liegen.
Daruiber hinaus wurden pro Stadt je eine Gruppendiskus-
sion mit den Leitungskraften der beteiligten Kitas und je
eine mit lokalen Tragervertreterinnen und -vertretern'™
durchgefiihrt. Damit konnten insgesamt 21 Gruppendis-
kussionen, in denen allgemein die Erfahrungen der Fach-
kréfte seit der Einflihrung der Bildungsprogramme sowie
speziell im Hinblick auf die oben genannten Themenbe-
reiche fokussiert wurden, ausgewertet werden.

Im Rahmen eines rekonstruktiven Forschungsansatzes
geht es explizit nicht um Reprasentativitat oder das Zah-
len von Haufigkeiten, sondern darum, handlungsleitende
Orientierungsrahmen, also im empirischen Material deut-
lich erkennbare und immer wiederkehrende explizite und
implizite Orientierungsmuster in ihrer Eigendynamik und
Konsistenz zu rekonstruieren. Unser Sampling hat insofern
zu einer ersten theoretischen Sattigung gefiihrt, als auch
durch die Analysen der Gruppendiskussionen am zweiten
und dann am dritten Standort keine grundlegend ande-
ren Muster des Umgangs mit den aktuellen Herausforde-
rungen gefunden wurden als diejenigen, die sich bereits
am ersten Erhebungsstandort abzeichneten. Der Basistyp,
also diejenigen Handlungs- und Orientierungsherausfor-
derungen/-probleme, die falllibergreifend rekonstruierbar
sind, und die rekonstruierten drei ,typischen’ Spezifizie-
rungen dieses Basistyps, im Sinne von unterschiedlichen
Mustern des Umgangs mit den Bildungsprogrammen und
den aktuellen Professionalisierungsanspriichen (vgl. Kapi-
tel 2), fanden sich in allen drei Stadten.

Die Gruppendiskussion ist ein qualitatives Erhebungsver-
fahren, das Giber den empirischen Zugriff auf Erfahrungen
und Erlebnisse der Befragten, also Schilderungen aus ih-
rem ganz konkreten Arbeitsalltag, die Rekonstruktion
handlungsleitender Orientierungen ermdglicht (vgl. Loos
& Schaffer 2001; Nentwig-Gesemann 2010; Nentwig-
Gesemann & Bohnsack 2010). Im Vordergrund der Ge-
sprache stehen Erzéhlungen, also Narrationen, sowie dich-
te Beschreibungen der Akteure aus ihrem Alltag. Darliber
hinaus werden auch die Passagen, in denen argumentiert
und theoretisiert wird, in die Analyse einbezogen.

10 Hierbei wurden alle Trager von Kindertageseinrichtungen in
den drei Stadten eingeladen, sich an der Gruppendiskussion zu
beteiligen, also auch solche ohne Einrichtung in unserem Sample.

Wahrend die Auswertung der Fragebdgen einen breiten
und reprdsentativen Einblick in das Feld bietet, ermdg-
licht die Analyse der Gruppendiskussionen einen Blick in
die Tiefe: Im Zentrum steht hier nicht die Frage danach,
was die Fachkréfte auf einer expliziten Ebene tiber ihre ei-
gene Handlungspraxis zu berichten wissen, welche Ein-
schatzungen sie formulieren und wie sie sich im Hinblick
auf die Umsetzung des Bildungsprogramms positio-
nieren. Die dokumentarische Interpretation der Grup-
pendiskussionen zielt vielmehr auf die Frage danach,
wie die Fachkréfte im Alltag mit dem Bildungsprogamm
umgehen, welche impliziten, ihnen also selbst gar nicht
so ohne Weiteres reflexiv zuganglichen, Orientierungen
ihre Handlungspraxis generieren und welche Wertvor-
stellungen sich in den berichteten Erfahrungen und
den erzdhlten Erlebnissen dokumentieren. Hier geht
es dann z.B. um die Frage, wie die Fachkrafte mit dem
Mangel an Zeit zur Umsetzung der Anforderungen aus
den Bildungsprogrammen umgehen, wie sich dies also
im konkreten padagogischen Alltag, in Bezug z.B. auf
die Themenfelder Beobachtung und Dokumentation,
Zusammenarbeit mit Familien sowie Sprachférderung,
auswirkt.

Wie wird also das, was wir Uber die Fragenbogen-Er-
hebungen quantitativ darstellen kénnen, in der Praxis
konkret hergestellt? Was bedeutet es fiir die Fachkraf-
te? Welche Orientierungen, welche Werte und Einstel-
lungen leiten sie in der Art und Weise, wie sie bestimmte
Anforderungen erfiillen? Welche Bewaltigungsmecha-
nismen finden die verschiedenen Fachkréfte-Teams,
lassen sich dabei Unterschiede rekonstruieren und
wenn ja, welche und warum kommt es zu diesen? Wel-
che Rolle spielt die Qualitat der Zusammenarbeit im
Team und mit der Leitung?

Mit dem rekonstruktiven Analyseverfahren der Do-
kumentarischen Methode (Bohnsack, Nentwig-
Gesemann & Nohl 2007; Bohnsack & Nentwig-Ge-
semann 2010) wird sowohl das explizite Wissen der
Befragten, also Deutungsmuster, Einstellungen und
Bewertungen, als auch ihr implizites, handlungsprak-
tisches Erfahrungs- und Orientierungswissen rekon-
struiert. In der Analyse geht es stets um kollektive
Orientierungen; auch wenn einzelne Aussagen zitiert
und interpretiert werden, interessieren nicht das indi-
viduelle Erleben, die Welt- und Wertvorstellungen der
einzelnen Fachkréfte, sondern die padagogische Aus-
richtung, die der realisierten Handlungspraxis eines
Teams zu Grunde liegt. Hier geht es vor allem darum,
herauszuarbeiten, welche Erfahrungen die Akteure in
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ihrer Berufspraxis machen und in welchem Orientierungs-
rahmen sie agieren. Die Struktur des alltdglichen Handelns
wird wesentlich eben von solchen Erfahrungswissensbe-
standen geleitet, die das Handeln und die Weltsicht der
Akteure wie selbstverstandlich” bestimmen.

Der systematische Vergleich innerhalb und zwischen den
Fallen ermdglicht dann, den Einzelfall in seiner Eigendyna-
mik zu verstehen und zugleich iber den Einzelfall hinaus-
gehende, strukturidentische Muster herauszuarbeiten, wie
- in diesem Falle - Einrichtungsteams denken, deuten und
handeln. Im Zuge qualitativer Analysen werden ,typische’
Strukturmuster und Zusammenhange rekonstruiert — die-
se Typen sind dann so etwas wie,Erkenntnisfolien’ die zum
Verstehen weiterer Félle herangezogen werden kdnnen.

Inhalte und Aufbau des
Forschungsberichts

Die Studie ,Schlissel zu guter Bildung, Erziehung und Be-
treuung” stellt mitihrer Verbindung von quantitativen und
qualitativen Methoden eine Besonderheit in der bundes-
deutschen friihpadagogischen Forschungslandschaft dar.
Sie liefert zum einen Informationen dariiber, in welchem
Umfang, mit welchen Schwerpunkten und unter welchen
konkreten strukturellen Rahmenbedingungen padago-
gische Fachkréfte in Kindertageseinrichtungen die Anfor-
derungen der Bildungsprogramme umsetzen und welcher
zeitliche Aufwand hierfir eingesetzt bzw. fiir n6tig erach-
tet wird. Entsprechende Daten liegen nun reprdsentativ
fur Kitas in freier und offentlicher Tragerschaft sowie fiir
Einrichtungen in den alten und neuen Bundeslandern vor.
Zum anderen bietet sie anhand der dokumentarischen
Analyse der Gruppendiskussionen einen vertieften Ein-
blick in die spezifischen Dynamiken, denen die Prozesse
der Herstellung’ padagogischer Qualitat unterliegen, und
rekonstruiert die Orientierungen, die den verschiedenen
Umgangsformen von Kita-Teams bei der Bewaltigung die-
ser aktuellen professionellen Aufgabe zugrunde liegen.
Ob ein Team sich vom Bildungsprogramm und dem ak-
tuellen friihpadagogischen Diskurs negativ abgrenzt, in
einen Modus der Effizienzorientierung und des ,Abarbei-
tens’ verfallt oder aber um eine professionell-reflexive pa-
dagogische Praxis ringt, kann auf der Grundlage der Grup-
pendiskussionen nicht nur rekonstruiert, sondern in seiner
Genese und seinem Kontext auch verstanden werden.

Um die Chancen, die mit einem solchen Mixed-Method-
Design verbunden sind, wirklich nutzen zu kénnen, mis-

sen quantitative und qualitative Ergebnisse nicht nur ad-
ditiv berichtet, sondern so aufeinander bezogen werden,
dass Erkenntnisse generiert werden, die tber die Reich-
weite der einen oder anderen Methodik hinausgehen.
Dies ist forschungsmethodisch und angesichts einer Pro-
jektzeit von zwei Jahren auch forschungspraktisch eine
anspruchsvolle Herausforderung. Auch wenn im Rahmen
dieses Berichts das Potenzial der triangulierenden Daten-
analyse und -interpretation noch nicht in Ganze ausge-
schopft werden kann, werden in allen Kapiteln die Ergeb-
nisse der quantitativen und der qualitativen Analysen so
aufeinander bezogen, dass Differenzierungen und Vertie-
fungen moglich sind.

Das auf diese Einleitung folgende zweite Kapitel stellt als
eines der zentralen Ergebnisse der Untersuchung die unter
Anwendung der Dokumentarischen Methode generierte
sinngenetische Typenbildung vor, die zur Beschreibung
eines Basistyps sowie zur ldentifikation dreier unter-
schiedlicher, teamspezifischer Modi im Umgang mit den
Bildungsprogrammen fihrte. Im dritten Kapitel werden,
auf der Grundlage der reprasentativen bundesweiten Be-
fragung, die Rahmenbedingungen in deutschen Kinder-
tageseinrichtungen beschrieben, wobei insbesondere die
Personalschliissel und die verfiigbaren sowie als notwen-
dig erachteten Zeitkontingente fiir die laut Bildungspro-
grammen zu leistenden Aufgaben betrachtet werden. Hier
und in den weiteren Kapiteln wird auch auf Unterschiede
zwischen Einrichtungen, die in den neuen bzw. den alten
Bundeslandern liegen, Bezug genommen - eine Auswer-
tungsrichtung, die erst a posteriori, nach den ersten statis-
tischen Analysedurchgangen, in den Fokus geriet.

Alle nachfolgenden Kapitel integrieren quantitative und
qualitative Befunde; sie nehmen dabei immer wieder auch
Rickbezug auf die in den Kapiteln 2 und 3 generierten
Forschungsergebnisse. Kapitel 4 fokussiert auf die Formen
und Muster der Zusammenarbeit im Team und mit der Lei-
tung. Kapitel 5 thematisiert zunachst, in welcher Form die
Bildungsprogramme eingefiihrt wurden und wie dies von
den Akteuren erlebt und bewertet wurde. Weitere Teilkapi-
tel widmen sich den drei fokussierten Aufgabenbereichen
,Beobachtung und Dokumentation’,Zusammenarbeit mit
Familien’ sowie ,Sprachférderung’ und analysieren die
Wechselwirkungen zwischen Anforderungen, Umgangs-
weisen und handlungsleitenden Orientierungen.

Die Ergebnisse zeigen in aller Deutlichkeit, dass die Bil-
dungsprogramme in der Praxis wie eine ,Folie’ wirken, an
der sich Fachkrafte und Teams selbst messen und an der
sie gemessen werden. Die professionelle Praxis ist jedoch
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gegenwartig aufgrund einer Reihe von Faktoren mit ho-
hen Belastungen, Dilemmata und auch Verunsicherungen
verbunden. Die einheitlichen und verbindlichen normati-
ven Vorgaben der Bildungsprogramme mdissen von jeder
Fachkraft und jedem Team eigenaktiv und -verantwortlich,
den jeweiligen Bedingungen angemessen, in padago-
gische Praxis ,iibersetzt’ und so integriert werden, dass es
den je spezifischen Bedarfen, Potenzialen und Bediirfnis-
sen von Kindern und Familien entspricht und mit den zur
Verfligung stehenden Ressourcen und Potenzialen des
Teams leistbar ist. Mit dem Anspruch auf Professionalitat
ist folglich zwingend auch die Herausforderung verkniipft,
Bildungsprogramme nicht in einem technokratischen
Sinne ,umzusetzen’ und ,abzuarbeiten’ Die Qualitat der
Umsetzung aktueller Anforderungen und des Umgangs
mit diesen professionellen Herausforderungen erweist
sich in der hier vorgestellten Studie als sehr unterschied-
lich. Diese Diversitat wird von uns nicht per se als Mangel
an Qualitat gewertet, sondern als Ausdruck eines Profes-
sionalisierungs- und Qualitatsentwicklungsprozesses, der
nicht programmatisch ,verordnet’ werden kann, sondern
handlungspraktisch vor Ort in den Einrichtungen erar-
beitet und gelebt werden muss. Unzweifelhaft ist dabei,
dies zeigen alle Ergebnisse der Studie, dass angemessene
Qualifikations- und Unterstiitzungsangebote fiir Kitas und
Fachkrafte ebenso dringlich sind wie die Verbesserung der
strukturellen Rahmenbedingungen. Im abschlieBenden
Kapitel dieses Forschungsberichts formulieren wir deshalb
von den empirischen Untersuchungsergebnissen abgelei-
tete wissenschaftliche Empfehlungen an Fachpolitik und
Tragerebene, die durch zentrale politische Forderungen
von Seiten der Auftraggeber dieser Studie erganzt werden.
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2. Der Umgang mit den Bildungsprogrammen

Der Transformationsprozess der padagogischen Arbeit in
Kindertageseinrichtungen, der durch die Einflihrung der
Bildungsprogramme in besonderer Weise angestof3en und
beschleunigt wurde, wird auf verschiedenen Ebenen von
einer Vielzahl von Faktoren beeinflusst - die bzw. eine Art
und Weise, wie Teams und Fachkrafte mit den aktuellen pro-
fessionellen Anforderungen umgehen, gibt es nicht. Auf die
und in der Praxis wirken landerspezifische Regelungen und
Vorgaben, trager- und sozialraumspezifische Bedingungen,
Organisations- und Teamkulturen sowie individuelle (be-
rufs-) biografische Pragungen. Die Rekonstruktion zentraler
Erfahrungen der Fachkrafte, ihrer Perspektiven und hand-
lungsleitenden Orientierungen'' stand im Erkenntnisfokus
der im Rahmen der Studie durchgefiihrten Gruppendiskus-
sionen.

In diesem Kapitel werden in kondensierter Form die Ergeb-
nisse des qualitativen Untersuchungsteils dargestellt. Nach
einer intensiven Interpretation aller durchgefiihrten Grup-
pendiskussionen und auf der Grundlage eines differenzierten
falllibergreifenden Vergleichs lief3en sich verschiedene Modi
des Umgangs mit den Bildungsprogrammen und den in ih-
nen formulierten Anforderungen rekonstruieren. Anders als
bei den Kapiteln zur Zusammenarbeit im Team und mit der
Leitung (Kapitel 4) sowie den verschiedenen Handlungsan-
forderungen (Kapitel 5.1 bis 5.4) verzichten wir in diesem
Ergebniskondensat auf die Integration von Zitaten aus dem
empirischen Material. Die hier vorgestellte Typenbildung hat
sich aus dem Gesamt der Analysen ergeben, die zunachst
entlang der Themen, die in allen Gruppendiskussionen be-
arbeitet wurden, vollzogen wurden. In den Kapiteln 4 und
5 wird immer wieder auf die im Folgenden dargestellten
typischen Umgangsformen der Fachkrafte-Teams mit den
Bildungsprogrammen und den in ihnen formulierten profes-
sionellen Aufgaben und Anforderungen Bezug genommen.

2.1 Fokussierte Herausforderungen im Spannungsfeld zwischen
Rahmenbedingungen, Anforderungen und padagogischer Praxis

Alle in die Untersuchung einbezogenen Fachkrafte-Teams
stehen vor der anspruchsvollen Herausforderung, unter
den gegebenen Rahmenbedingungen die Qualitdt der pa-
dagogischen Arbeit zum einen zu sichern, also Kontinuitat
zu gewahrleisten, und zum anderen den mit den Bildungs-
programmen verbundenen neuen professionellen Anfor-
derungen gerecht zu werden, also Innovationen zuzulassen
bzw. aktiv voranzubringen.

In den Gruppendiskussionen spiegeln sich unterschied-
liche Transformationsdynamiken, d.h. Modi, Geschwin-
digkeiten und Praferenzen bei der Ubersetzung vorgege-
bener Anforderungen in (selbst) verwirklichte Praxis: Das
Vorhandensein von Bildungsprogrammen im Sinne eines
verbindlichen, normativen Standards stellt eine wesent-
liche Grundlage firr Veranderung dar — Veranderung kann
sich aber letztlich nur durch und in der Handlungspraxis
selbst vollziehen und verstetigen. So stehen die Fachkraf-

11 Bei handlungsleitenden Orientierungen handelt es sich sowohl
um explizite Einstellungen und Deutungsmuster, als auch um implizite
Werthaltungen, um habitualisierte Denk- und Handlungsmuster, um
ein haufig nicht reflexiv zugangliches Erfahrungswissen. Sie sind daher
vergleichsweise veranderungsresistent und als Kern der professionellen
Haltung nicht allein tGber die bloBe Einfiihrung von Bildungsprogrammen zu
steuern.

te-Teams taglich vor der Herausforderung, die Qualitat
ihrer padagogischen Arbeit (entsprechend der aktuellen
professionellen Bildungsstandards) herzustellen und so
aus einer normativ vorgegebenen Programmatik eine ge-
lebte und durch handlungsleitende Orientierungen auf
Dauer abgesicherte padagogische Praxis zu machen.

Fachkrafte und Teams waren und sind mit der Etablierung
und Umsetzung der Bildungsprogramme beauftragt, kon-
nen (und sollen) diese jedoch nicht einfach Gibernehmen
und in einem technischen Sinne ,umsetzen; sondern mis-
sen sie sich zu Eigen machen und auf die jeweils gegebenen
konkreten Bedingungen hin zuschneiden. So unterschied-
lich differenziert die Vorstrukturierungen und Vorgaben der
Bildungsprogramme auch sein mégen, sie kénnen letztlich
nie situationsbezogene Handlungsanleitungen bieten, flr
die jeweils die gleichen und fiir die Umsetzung optimalen
Rahmenbedingungen zur Verfligung stiinden. Demnach
missen die Kita-Teams je eigene Wege suchen und finden,
die zu den inhaltlichen und strukturellen Gegebenheiten
ihrer jeweiligen Einrichtung, zu den Vorstellungen der Lei-
tung und des Tragers, den Bedirfnissen und Bedarfen von
Eltern und Kinder sowie zu ihren eigenen padagogischen
Vorstellungen passen. Sie miissen dabei fortwahrend auch
ihre eigene professionelle Identitdt sichern, d.h. Altes’ und
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,Neues' so miteinander verbinden, dass die eigene berufs-
biografische Entwicklung als weitgehend integriertes Kon-
tinuum - und nicht als Geschichte von Briichen - wahrge-
nommen werden kann.

Eine derartige — nur in der padagogischen Alltagspraxis
zu leistende — Adaptation erfordert von Seiten der Einrich-
tungsteams (Fachkraften und Leitungskraften) eine hohe
Bereitschaft und Fahigkeit zur Kooperation, von der Lei-
tung einen fachlich kompetenten, souveranen und parti-
zipativen Leitungsstil und auf Seiten aller professionellen
Akteure eine hohe Aktivitats- und Handlungskompetenz''
sowie eine ausgepragte (selbst-) reflexive Kompetenz im
Sinne der Fahigkeit, das eigene professionelle Handeln im-
mer wieder kritisch zu analysieren und zu begriinden. Wenn
ein hoher Grad an Partizipations-, Entscheidungs- und Ge-
staltungsmaoglichkeiten in einer Institution bereit stehen,
bilden diese die Grundlage dafir, dass Fachkrafte sich als
aktive, selbstwirksame und verantwortliche professionelle
Akteure wahrnehmen.

In der komparativen Analyse der Gruppendiskussionen
mit den Fachkraften hat sich das Niveau der wahrgenom-
menen und realisierten Partizipationsmoglichkeiten und
einer Entscheidungs- und Gestaltungssouverdnitat des
Teams - in enger Verbindung mit der Leitungsqualitdt - als
sehr bedeutsam im Hinblick auf den Umgang mit den Bil-
dungsprogrammen und die Erfiillung aktueller professio-
neller Standards herausgestellt. Die Frage, inwiefern sich
die Fachkrafte individuell und als Team als aktiv und selbst-
wirksam wahrnehmen und in welchem Maf sie hinsicht-
lich ihrer eigenen Belange und Orientierungen (kollektive)
Mitbestimmungs- und Gestaltungspotenziale sehen und
nutzen kdnnen, erwies sich als ebenso bedeutsam fiir die
Perspektive auf und den Umgang mit den Bildungspro-
grammen wie die jeweiligen Rahmenbedingungen sowie
die professionelle Haltung der Fachkrafte.

Auf der Grundlage der qualitativen empirischen Analysen
konnten drei (sinngenetische) Typen' rekonstruiert wer-
den (vgl. Kapitel 2.2); diese unterscheiden sich im Hinblick
auf die jeweilige Bezugnahme auf und den Umgang der

12 Unter Aktivitats- und Handlungskompetenz wird die ,Disposition zu
aktivem und ganzheitlich selbst organisiertem Handeln” und das Vermogen,
,die eigenen Emotionen, Motivationen, Fahigkeiten und Erfahrungen und
alle anderen Kompetenzen - fachliche, fachlich-methodische und sozial-
kommunikative - in die eigenen Willenstriebe zu integrieren” verstanden
(Erpenbeck und Rosenstiel 2007, S. XVI).

13 Im Rahmen der Typenbildung der Dokumentarischen Methode
werden bei sinngenetischen Typen in Bezug auf ihre handlungsleitenden
Orientierungen maximal dhnliche Falle zusammengefiihrt und von maximal
unterschiedlichen Féllen unterschieden.

Fachkrafte-Teams mit den aktuellen professionellen An-
forderungen, wobei dieser Umgang maBgeblich von den
drei oben genannten Faktoren - Akteurskompetenz und
Leitungsqualitat, Rahmenbedingungen und professionelle
Haltung - beeinflusst wird.

Ungeachtet dieser Differenzierungen lie8 sich auf der
Grundlage der Analysen jedoch zunachst folgender Basis-
typ, im Sinne einer von allen Gruppen fokussiert bearbei-
teten Grundproblematik', herauskristallisieren:

Die mit der Einflihrung der Bildungsprogramme und der
Professionalisierung des Feldes verbundenen neuen Stan-
dards und Anforderungen kénnen aus der Perspektive der
Fachkrdfte unter den gegebenen Rahmenbedingungen nicht
angemessen in Handlungspraxis umgesetzt werden. Folglich
arbeiten die Teams im Spannungsfeld eines massiven Umset-
zungsdilemmas™. Dieses Umsetzungsdilemma wird auch
aus der Perspektive der befragten Leitungskrdfte und Tréger-
vertreter_innen bestditigt (vgl. Kapitel 5).

Die von allen Fachkrafte-Teams erlebte Diskrepanz zwi-
schen normativem Anspruch bzw. einem den aktuellen
Anforderungen entsprechenden Idealbild professionellen
padagogischen Handelns einerseits und den Arbeitsbedin-
gungen und der durch diese bestimmten Praxis im Alltag
andererseits wird (mehr oder weniger stark) als Zumutung
wahrgenommen, deren Tragweite den Verantwortlichen
aus der Sicht der Fachkréfte nicht klar zu sein scheint. Die-
se Zumutung macht manche Teams zu Leidtragenden und
zwingt sie zum Arbeiten an der Grenze ihrer Belastbarkeit.
Alle Teams sehen sich vor die Aufgabe gestellt und in die
Verantwortung genommen, als Fachkrafte in der Praxis L6-
sungen daflir zu finden, wie sie den gestiegenen Anforde-
rungen bei gleich bleibenden oder sich verschlechternden
Rahmenbedingungen gerecht werden kdnnen.

Gemeinsam ist also allen Gruppen ein Umsetzungsdi-
lemma: ein Dilemma, das daraus entsteht, dass sie sich
mit sehr hohen, zunachst von auBen kommenden, exter-
nen Anspriichen (Umsetzung der Bildungsprogramme,

14 Der Basistyp ist das Ergebnis einer umfangreichen falliibergreifenden
komparativen Analyse und erméglicht auf der Grundlage der rekonstruierten
Gemeinsamkeit der verschiedenen Fille dann nach Spezifizierungen zu
suchen, d.h. Unterschiede herauszuarbeiten (vgl. Nentwig-Gesemann 2007).
15 Mit ,Umsetzungsdilemma’ ist gemeint, dass programmatisch-
normative Vorgaben / Anforderungen von aufen (wie z.B. das jeweilige
Bildungsprogramm) aufgrund institutioneller, organisationaler und
struktureller Rahmenbedingungen nicht realisierbar erscheinen. Das
Dilemma bezieht sich auf die Ebene des Explizit-Normativen und wird in den
Gruppendiskussionen auch (iberwiegend auf einer explizit-thematischen
Ebene verhandelt, d.h. es ist den Fachkraften bewusst: Es wird benannt und
kommuniziert.
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Vorgaben der Trager, der Leitung, Anspriiche von Eltern)
konfrontiert sehen. Sie sehen sich nicht in der Lage, die
von ihnen erwartete Praxis zu realisieren, weil die entspre-
chenden Rahmenbedingungen ihrer Meinung nach nicht
bereitgestellt werden, sondern sich im Gegenteil die Ar-
beitsbedingungen in der Perspektive der Fachkrafte eher
noch verschlechtern. So liegt die Last, mit dieser Diskre-
panz umzugehen und diese im Alltag auszubalancieren,
primar auf den Schultern der Fachkréfte — der benutzte
Begriff des,Krisenmanagements” steht fiir diese als Zumu-
tung empfundene Aufgabe. Alle Teams zeichnen sich da-
bei durch ein hohes Verantwortungsbewusstsein den Kin-

dern gegeniber aus. Die Grenzen der eigenen zeitlichen,
korperlichen und psychischen Belastbarkeit werden in der
Perspektive der Fachkrafte sehr oft Gberschritten, um den
Bedarfen der Kinder gerecht zu werden.

Generell haben die Teams dabei nicht den Eindruck, mit
ihrem Erfahrungswissen, ihren Kompetenzen und ihrem
Engagement in der (Fach-) Offentlichkeit hinreichend
wahrgenommen und wertgeschdtzt zu werden und mit
den Rahmenbedingungen ausgestattet zu sein, die not-
wendig waren, um die Bildungsprogramme auf dem wiin-
schenswert hohen Qualitatsniveau auch umzusetzen.

2.2 Typische Umgangsformen mit den Herausforderungen -

drei sinngenetische Typen

In Bezug auf den Modus des Umgangs mit der grundle-
genden Diskrepanz zwischen theoretischen Idealnormen,
wie sie in den Bildungsprogrammen und den damit ver-
bundenen Anforderungen zum Ausdruck kommen, und
padagogischer Alltagsrealitat lieBen sich drei typische
Ausprdagungen rekonstruieren. An dieser Stelle sei noch
einmal darauf hingewiesen, dass es im Zuge qualitativer
Analysen darum geht, Strukturmuster und sinn- bzw.
soziogenetische Zusammenhdnge zu rekonstruieren.
Auch wenn es im Zuge der Typenbildung hier also nicht
um Haufigkeiten und Verteilungen ging, so kann auf der
Grundlage der Analyse von Daten aus 15 Kita-Teams in
drei (ost- und westdeutschen) Stadten verschiedener Bun-
deslander doch als Ergebnis festgehalten werden, dass es
keine empirischen Hinweise auf eine Ost-West- bzw. bun-
desland- oder stadtespezifische Typik gibt. Alle drei von
uns rekonstruierten ,typischen’ Umgangsformen mit den
Bildungsprogrammen konnten in jeder der drei ausge-
wahlten Stadte gefunden werden.

Typ 1 (wertekernbasiert):

Padagogischer Wertekern'® und eine professionelle Hal-
tung als zentraler Orientierungshorizont - Reflexion
und Herstellung von Passgenauigkeit

Das jeweilige Bildungsprogramm wird als wichtige Anre-
gung und Grundlage fiir die Arbeit eingeschétzt, bildet
aber nicht den zentralen Orientierungsfokus der Teams
dieses Typs. Die Fachkrafte nehmen wahr, dass die Ge-
samtheit der Vorgaben unter den gegebenen Rahmen-
bedingungen nicht umsetzbar ist — sie leiden allerdings
hierunter nicht so stark wie die Fachkrédfte-Teams des im
Folgenden dargestellten umsetzungsorientierten Typs,
da das Bildungsprogramm nicht alleinige Richtschnur
und Bewertungshorizont ihres professionellen Handelns
ist. Da sie weitgehend entsprechend ihrer eigenen Werte
und Schwerpunkte arbeiten - die sie immer wieder auch
im Bildungsprogramm wiederfinden und sich dadurch
bestatigt fihlen - ist das Erleben von Dilemmata hier am
geringsten ausgepragt.

Die Fachkrafte-Teams, die sich aktuell in diesem Umgangs-
modus befinden, sind in Bezug auf die Zusammenarbeit mit
Eltern dadurch gepragt, dass hier keine Spharendifferenz

16 Unter,padagogischem Wertekern’ verstehen wir ein Biindel an reflexiv
zuganglichen, im Team kollektiv geteilten padagogischen Orientierungen,
die sich auf das Bild vom Kind, von Eltern und Familien, auf kindliche
Bildungsprozesse und die Rolle der padagogischen Fachkrafte sowie auf die
Angemessenheit und Bedeutsamkeit padagogischer Ziele und Methoden
beziehen und sich in organisationalem Handeln widerspiegeln. Zum Begriff
des padagogischen Wertekerns vgl. zuerst Garske 2003.
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konstruiert wird. Die Eltern werden nicht als potenzielle
Bedrohung, als Stérung oder als padagogisch inkompetent
stereotypisiert, vielmehr sind die Teams daran orientiert,
die Eltern — soweit dies moglich ist — mit ihren Ressourcen
einzubeziehen, aber diese auch nicht mit Gberhohten Er-
wartungen zu konfrontieren. Daher sind sie auch nicht per-
sonlich enttauscht (wie z.B. im Typ 2), wenn Eltern andere
Vorstellungen vertreten oder sich nicht oder nur wenig en-
gagieren.

Die Teams sind sehr stark an den Ressourcen der Familien
und der Kinder orientiert und richten ihre Arbeit primar an
den Bediirfnissen und Bedarfen des jeweiligen Klientels
aus. Bei den konfessionell gebundenen Kitas erwies sich
der Bezug auf ethisch-religios fundierte Wert- und Norm-
vorstellungen als besonders zentral. Auch fiir ein Fachkraf-
te-Team mit einem sehr hohen Anspruch im Hinblick auf
Anerkennung und Wertschdtzung von Diversitat und die
Forderung von Kindern mit Migrationshintergrund stellt
dies den zentralen Orientierungsfokus dar. Statt einer
moglichst umfassenden und ,perfekten’ Umsetzung eines
Bildungsprogramms als primarem Anspruch, stellt dieses
in den Gruppen des wertekernbasierten Typs ,lediglich’
eine wichtige, aber weder hinreichende noch (berall und
fur alle giiltige Arbeitsgrundlage dar.

Die Fachkréafte zeichnen sich durch ein sehr hohes Ak-
teurs- und Partizipationsniveau aus, wobei eine als positiv
erlebte, auch Unterschiede wertschdtzende Kooperation
im Team und vor allem das Gefiihl, von der Leitung (und
dem Trager) bei der Entwicklung und Umsetzung eines ei-
genen Profils unterstitzt zu werden, von zentraler Bedeu-
tung ist. Die Teams entwickeln so praktikable und in Bezug
auf ihr Klientel jeweils moglichst ,passgenaue’ Arbeitsmo-
delle; sie machen aus der Situation das Beste (fiir alle Be-
teiligten) und kénnten dies mit besseren Rahmenbedin-
gungen noch wesentlich weiter und besser ausbauen.

Eine zentrale Grundlage stellt dabei eine hohe Kompati-
bilitat der eigenen padagogischen Grundorientierungen
mit dem aktuellen Bildungsverstandnis, das auch den
Bildungsprogrammen zugrunde liegt, dar. Deren Bil-
dungsverstandnis wird geteilt und steht in einem posi-
tiven Horizont - die Fiille an methodisch-didaktischen
und bildungsbereichsspezifischen Anforderungen in den
Programmen sowie der Anspruch auf Allgemeingiiltig-
keit steht demgegeniiber zwar nicht in einem negativen
Gegenhorizont, ihre Bedeutung wird aber relativiert.
Kennzeichnend ist fiir diese Gruppen, dass sie selbst Ver-
antwortung fir ihren Umgang mit - der auch aus ihrer
Perspektive zu knappen - Zeit fiir die Erflllung ihres pa-

dagogischen Auftrags libernehmen. So wie fiir sie die Be-
dirfnisse und Bedarfe der Kinder und ihrer Familien einen
hohen Wert haben, so versuchen sie auch mit den eigenen
Kraften und Ressourcen zu haushalten. Wird ihnen von
den anderen Akteursgruppen - Leitung und Eltern - ein
weitgehend souverdaner Umgang mit der zur Verfligung
stehenden Zeit zugestanden, kdnnen sie gemal ihres pa-
dagogischen Schwerpunktes arbeiten und werden so vom
Umsetzungsdruck entlastet.

Auf eine knappe Formel gebracht: Hier geht es nicht um
die moglichst perfekte Umsetzung von Bildungsprogram-
men und die damit verbundene leidvolle Erfahrung, dass
dies unmoglich bzw. nur mit der Bereitschaft zur persoén-
lichen,Aufopferung’ zu realisieren ist (vgl. Typ 2). Hier geht
es auch nicht um ein Verteidigen der eigenen habituali-
sierten Praxis um den Preis der Abwertung der Bildungs-
programme und das Festhalten an einem professionellen
Selbstverstdandnis, das nicht mehr zum aktuellen Professi-
onsverstandnis passt (vgl. Typ 3). Im wertekernbasierten
Typ geht es vielmehr darum, eine padagogische Grund-
orientierung in eine gelebte Praxis miinden zu lassen - die
letztlich dem aktuellen Bildungsverstandnis, wie es in den
Bildungsprogrammen formuliert ist, sehr nahe kommt.
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Typ 2 (umsetzungsorientiert):

Das Bildungsprogramm als zentraler Orientierungshorizont - Umsetzungsdruck und Anwendungsoptimierung

Das jeweilige Bildungsprogramm wird als die zentrale und
verbindliche Vorgabe zur Professionalisierung der pada-
gogischen Arbeit in Kindertageseinrichtungen anerkannt
und begriiBt; die Fachkrafte sind darum bemiiht, die An-
forderungen moglichst umfangreich und gut umzuset-
zen, wobei dies ihrer Meinung nach unter den gegebenen
Rahmenbedingungen nur sehr schwer moglich bzw. nur
mit einem {iberaus hohen persénlichen Engagement der
Fachkrafte zu leisten ist.

Die Fachkréfte-Teams, die sich aktuell in diesem Modus
des Umgangs mit dem Bildungsprogramm befinden, lei-
den zum Teil sehr stark unter diesem Umsetzungsdilem-
ma, weil die hohen Anspriiche von auf3en hier sehr stark
zu internalisierten Selbstanspriichen geworden sind. Sie
thematisieren damit ebenfalls ein Orientierungsdilemma,
das allerdings anders gelagert ist als bei den Fachkréften,
die die Kernorientierungen der Bildungsprogramme nicht
teilen und sie lediglich als Verpflichtung von auBen wahr-
nehmen (vgl. Typ 3). Die Fachkréfte dieses zweiten Typs lei-
den vielmehr darunter, dass sie nach eigenem Dafiirhalten
die Bildungsprogramme - die in einem positiven Horizont
stehen und deren Bildungs- und Erziehungsverstandnis
geteilt wird — nicht so umsetzen kdnnen, wie sie es ger-
ne tun wirden, weil dafiir die Rahmenbedingungen nicht
ausreichend sind.

Die Teams suchen aktiv nach Mdglichkeiten, den inhaltlich
geteilten Anspriichen des jeweiligen Bildungsprogramms
gerecht zu werden: Sie versuchen z.B. verschiedene neue
methodische Verfahren und Arbeitsweisen organisatorisch-
strukturell in den Alltag zu integrieren und mdoglichst alle
Bildungsbereiche zu beriicksichtigen. Der Anspruch, mog-
lichst ,alles’ abzudecken, birgt hier die Gefahr in sich, dass
Bildungsbereiche isoliert und eine Vielzahl methodischer
(Forder-) Programme und Projekte ,abgearbeitet’ werden,
ohne dass die Fachkréfte ausreichend Zeit hatten, sich das
,Neue’ wirklich zu Eigen zu machen, einen eigenen reflexiv-
adaptiven Umgang mit der Komplexitdt der Bildungspro-
gramme zu entwickeln und sich im eigenen Tempo zu pro-
fessionalisieren.

Die Fachkréfte erwarten von den Eltern, dass diese sie in
ihren padagogischen Bemiihungen voll unterstiitzen und
ihren padagogischen Ratschldagen und MaBgaben folgen.
Andere, von den eigenen Vorstellungen abweichende,
Perspektiven von Eltern werden eher als Stérung bzw.

Missachtung der eigenen padagogischen Bemiihungen
wahrgenommen. So entsprechen hier die Eltern kaum ein-
mal den zumeist sehr hohen Erwartungen der Fachkrafte.
Die Kooperation bzw. Erziehungs- und Bildungspartner-
schaft wird dann als gelungen betrachtet, wenn die Eltern
die Fachkréfte uneingeschrénkt als padagogische Exper-
tinnen und Experten anerkennen, sie tatkraftig unterstiit-
zen und ihren Ratschldgen folgen. Tun sie dies nicht, etwa
weil sie die Fachkrafte mit hohen Erwartungen, z.B. im Hin-
blick auf die Schulvorbereitung konfrontieren, oder aber
weil sie nicht auf deren padagogische Ratschldage horen,
rlicken sie in den negativen Gegenhorizont.

Kennzeichnend fiir diese Form des Umgangs mit den Bil-
dungsprogrammen ist, dass die Fachkrafte sich als aktive,
professionelle Akteure mit einer hohen Verantwortung er-
leben. Der Eindruck, den Erwartungen von auf3en und den
eigenen Anspriichen nicht zufriedenstellend gerecht wer-
den zu kénnen, weil die Rahmenbedingungen zu schlecht
sind, fiihrt aber immer wieder auch zu Erfahrungen des
Leidens bzw. der Uberlastung unter einem sehr hohen
Druck. Die Anforderungen beherrschen und funktiona-
lisieren aus der Perspektive der Fachkrafte selbst ihre In-
teraktion mit den Kindern. Aus ihren Erzahlungen und Be-
schreibungen liel3 sich rekonstruieren, dass der Anspruch
einer moglichst vollstdndigen und optimalen Umsetzung
der Bildungsprogramme die Beziehungsdimension der Ar-
beit wesentlich tangiert: Die Bedarfe und Bedirfnisse der
Kinder miissen padagogisch den programmatischen An-
forderungen nachgeordnet werden - andernfalls sind die-
se nicht zu bewaltigen. Indem sich die Fachkréfte fir die
moglichst umfassende Erfiillung der Anforderungen ent-
scheiden, wenden sie sich implizit gleichermal3en gegen
ein Primat der Bedarfe und Bediirfnisse der Kinder. Der
Leitung kommt in diesen Gruppen eine hohe Bedeutung
zu: Ein hoher Erwartungsdruck von ihrer Seite im Hinblick
auf eine moglichst vorbildhafte Umsetzung der Vorgaben
der Bildungsprogramme in ihrer Kita verstarkt das Geftihl
,getrieben’ zu sein und nie genug zu leisten.
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Typ 3 (distanziert):

Das Bildungsprogramm als negativer Gegenhorizont - Distanzierung und Ablehnung

Das jeweilige Bildungsprogramm wird als von auBen vor-
gegebene und durchgesetzte Norm betrachtet, dessen
Umsetzung von den Fachkrdften erwartet wird — auch
wenn dies ihrer Meinung nach unter den gegebenen Rah-
menbedingungen zum einen nicht moéglich ist und zum
anderen auch nicht sinnvoll, weil sie das im Bildungspro-
gramm implizierte Bildungs- und Erziehungsverstandnis
nicht in Ganze teilen.

Die Fachkrafte-Teams, die sich aktuell in diesem Umgangs-
modus befinden, leiden also nicht nur unter einem Um-
setzungsdilemma (siehe oben), sondern auch unter einem
Orientierungsdilemma*’, insofern als sie auf der Grundlage
einer Vorgabe arbeiten (sollen), die fiir sie nicht in einem
positiven, sondern vielmehr in einem negativen Gegenho-
rizont steht. Auf einer expliziten Ebene arbeiten sich diese
Teams daran ab, dass sie die Anforderungen des jewei-
ligen Bildungsprogramms umfanglich ,abdecken’ sollen,
auf einer impliziten Ebene wird allerdings deutlich, dass
sie an habitualisierten Orientierungs- und Handlungsmu-
stern festhalten und diese lediglich ,umetikettieren’ So
wird betont, dass sie all das, was aktuell von ihnen gefor-
dert wird, ohnehin schon machen. Im Spannungsfeld der
hohen Anspriiche auf Verdnderung, die von auflen kom-
men, und der eigenen inneren Widerstinde und Angste
gegeniiber dem ,Neuen’ und der Arbeit an der eigenen
professionellen Haltung, haben sie sich die aktuellen An-
forderungen noch nicht wirklich,zu Eigen’ machen und sie
noch nicht in ein integriertes Verhaltnis mit ihrer eigenen
langjdhrigen habitualisierten padagogischen Praxis brin-
gen kdnnen.

Sie greifen in der padagogischen Praxis stark auf bewahrte
und ,eingespielte’ Handlungsorientierungen und -prak-
tiken zuriick (z.B. traditionelle Angebote entlang des Jah-
reskreises oder Beschdftigungsangebote; Belehrung von
Eltern), wobei ihnen die Nichtvereinbarkeit mit den aktu-
ellen Bildungsstandards und dem Bild vom ko-konstru-
ierenden, sich bildenden Kind durchaus (zumindest zum

17 Mit Orientierungsdilemma’ ist gemeint, dass — aus welchen Griinden
auch immer - die eigenen handlungsleitenden Orientierungen nicht so ohne
Weiteres enaktiert werden, also in Handlungspraxis miinden, kénnen. Das
Dilemma bezieht sich auf die Ebene der (Wert-) Haltungen und wird in den
Gruppendiskussionen tberwiegend auf einer impliziten Ebene verhandelt.
Da dieses Dilemma den Beteiligten oftmals nicht bewusst wird, entzieht es
sich weitgehend auch der kommunikativen Bearbeitbarkeit zwischen den
Akteuren / Akteursgruppen (Fachkréfte-Eltern; Fachkréfte-Leiter_in und
Fachkréfte-Trager). Wahrend das Umsetzungsdilemma auf der Vorderbiihne’
stort, wirkt und verunsichert das Orientierungsdilemma auf einer fur die
Akteure weitgehend implizit bleibenden Hinterbiihne'

Teil) bewusst ist. Dies flihrt zu einer ausgepragten Verteidi-
gungs- und Rechtfertigungshaltung gegentiber der eige-
nen Praxis einerseits und zu einer negativen Stereotypisie-
rung und Abwertung des,Neuen’ andererseits.

Kennzeichnend fiir diese Umgangsform mit den Bildungs-
programmen ist auch, dass die Fachkrafte ihre Partizipa-
tions- und Gestaltungsmaoglichkeiten als sehr gering ein-
schatzen: Sie erleben sich in nur geringem Male als aktive
und autonome professionelle Akteure, deren Kompetenzen
einbezogen und wertgeschatzt werden.

In Bezug auf die Eltern wird eine deutliche Trennlinie zwi-
schen den beiden Akteursgruppen markiert, die in der
Perspektive der Fachkrafte kein gemeinsames Ziel eint:
wir’ auf der einen Seite stehen,den Eltern’ — im Sinne ge-
neralisierter und potenziell bedrohlicher oder aber den
Erziehungsaufgaben nicht gewachsener Anderer - gegen-
Uber. Die Eltern werden primar als,Gegenspieler’ konstru-
iert, die zum einen sehr hohe bzw. Giberhéhte Anspriiche
an die Fachkrafte haben und deren padagogischer Arbeit
nicht geniigend Anerkennung zollen, die zum anderen
aber ihrer eigenen padagogischen Verantwortung als El-
tern nicht gerecht werden und damit der Entwicklung der
Kinder zum Teil sogar schaden. Indem ,der Gesellschaft’
oder ,den Eltern’ die Verantwortung fiir problematische
Entwicklungen von Kindern zugeschrieben wird, entlasten
sich die Fachkrafte und relativieren die eigenen padago-
gischen Wirkungsmoglichkeiten. Fachkrafte-Teams, die
sich aktuell in diesem Umgangsmodus mit den Bildungs-
programmen befinden, leiden in besonderer Weise unter
der fehlenden Anerkennung ihrer Arbeit durch die Gesell-
schaft bzw. die Eltern. Auch hierin dokumentiert sich eine
starke professionelle Verunsicherung bzw. ein Mangel an
gefestigten handlungsleitenden Orientierungen als Richt-
schnur und Bewertungsmafstab fiir das eigene Handeln.
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2.3 Zusammenfassung

In den durchgefiihrten Gruppendiskussionen dokumen-
tiert sich, dass die friihpadagogischen Fachkrafte-Teams
aktuell eine sehr groBe Diskrepanz zwischen den an sie
gestellten und in den Bildungsprogrammen formulierten
Anforderungen und den zur Verfligung stehenden Rah-
menbedingungen wahrnehmen. So leiden alle Teams,
wenn auch in unterschiedlichem MaRe, unter einem Um-
setzungsdilemma: Das, was von ihnen erwartet wird bzw.
was sie selbst als professionellen Selbstanspruch haben,
konnen sie ihrer Meinung nach unter den gegebenen
Bedingungen nicht zufriedenstellend umsetzen. Eine Ver-
besserung der Rahmenbedingungen wiirde also fiir alle
Fachkrafte zweifelsfrei zu einer Realisierung der gefor-
derten Professionalisierung von Bildung, Erziehung und
Betreuung im Elementarbereich fiihren, die weniger von
Belastungs- und Dilemmaerfahrungen gepragt ist.

Die Fachkrifte-Teams gehen allerdings durchaus unter-
schiedlich mit dieser Problematik um': Wahrend die einen
sich von den Bildungsprogrammen distanzieren und ihnen
gegenlber ihre eingespielte padagogische Alltagspraxis
verteidigen (vgl. Typ 3), betrachten die anderen diese als
verbindlichen und positiven Orientierungshorizont. Die
Teams des umsetzungsorientierten Typs bemihen sich
dabei sehr intensiv darum, die Umsetzung der Vorgaben
organisatorisch-strukturell in den Alltag zu integrieren. In
diesen Gruppen Uberlagert das Primat der moglichst voll-
standigen und optimalen Umsetzung bzw. ,Abarbeitung’
der Anforderungen der Bildungsprogramme die Orientie-
rung an einem pddagogischen Wertekern sowie an den
Bedarfen und Bediirfnissen von Kindern und Familien. Die
Gruppen des wertekernbasierten Typs sind schlie8lich da-
durch gekennzeichnet, dass sie die Bildungsprogramme
grundsatzlich positiv einschatzen, sich aber am Primat der
Gestaltung professioneller Beziehungen sowie an ethisch-
padagogischen Grundwerten orientieren: Von fundamen-
taler Bedeutung ist hierbei die Orientierung an einem an-
erkennenden und wertschatzenden Umgang mit Familien
und Kindern. Diversitat und eine Vielfalt von Perspektiven,
auch im eigenen Team, wird als Ressource betrachtet und
geschatzt. Die Fachkrafte suchen und erarbeiten sich ak-
tiv eigene Wege der Professionalisierung ihrer padago-
gischen Arbeit und bemiihen sich dabei um die Integrati-
on der Anforderungen der Bildungsprogramme.

18 Den drei Typen, die im Rahmen der sinngenetischen Typenbildung
rekonstruiert wurden, lassen sich jeweils Gruppen aus allen drei Stadten
zuordnen. Bundesland- oder stadtspezifische Unterschiede in Bezug auf
diese grundlegenden typischen Umgangsweisen mit der Diskrepanz
zwischen programmatischen Vorgaben und Umsetzungsmdoglichkeiten
wurden empirisch nicht evident.

Auf die Frage, wie es zu dieser Unterschiedlichkeit der Be-
arbeitung des Umsetzungsdilemmas kommt, lieBen sich im
qualitativen empirischen Material einige Antworten finden:

Wesentlich wird die Art und Weise des Umgangs mit den
Bildungsprogrammen dadurch beeinflusst, ob die Fach-
krafte die Kernorientierungen, die diesen zugrunde liegen,
Uberhaupt teilen und sich positiv an ihnen orientieren.
Bleibt das Bildungsprogramm aus ihrer Perspektive etwas
,von auBlen’ verbindlich Vorgegebenes, wird es in einem
eher technokratischen Sinne ,umgesetzt’ bzw. zum Teil so-
gar abgelehnt. Finden die Fachkréfte allerdings ihren pada-
gogischen Wertekern in den Bildungsprogrammen wieder
und werden diese damit zu etwas,Eigenem’, kdnnen sie die
mit ihnen intendierte handlungsleitende Wirkkraft tatsach-
lich entfalten.

Immer dann, wenn Teams — unterstiitzt durch Trager und
Leitung - kreative und passgenaue Wege suchen und fin-
den konnen, den Anforderungen gerecht zu werden, ver-
ringert sich das Leiden am Umsetzungsdilemma bzw. wird
der Umgang damit souverdner. Je hoher die eigene Akti-
vitats- und Handlungskompetenz eingeschatzt wird, umso
hoher sind die positive Identifikation mit der eigenen Ar-
beit, das kollektive Selbstbewusstsein und das Selbstver-
standnis als Professionelle. Das Angewiesen-Sein auf An-
erkennung von auBen - durch die Eltern, die Leitung, die
Kinder und die Gesellschaft im Allgemeinen — nimmt dem-
entsprechend ab.

Besonders forderlich wirkt hierbei ein partizipativer Lei-
tungsstil, der fachliche Reflexionen herausfordert und un-
terstiitzt, das Team zugleich wertschatzt und ihm solida-
risch den Ricken starkt. Gesteht die Leitung (unterstiitzt
durch den Trager) den Teammitgliedern Partizipations- und
Gestaltungsmaoglichkeiten zu, so,erntet’sie verstarktes (kol-
lektives) Engagement und die Identifikation der Fachkrafte
mit ihrer Arbeit und ihrer Kita. Haben die Teams hingegen
den Eindruck, nicht oder sehr wenig (mit-) bestimmen zu
kdnnen und den Vorgaben von auen und auch den For-
derungen und Erwartungen von Eltern an ihre Dienstleis-
tung’ weitgehend einflusslos ausgeliefert zu sein, fiihrt
dies zu einer oppositionellen bzw. verweigernden Haltung
bzw. dazu, dass Anforderungen lediglich auf einer techno-
kratischen Ebene abgearbeitet, nicht aber gelebt und ver-
innerlicht werden. So ist die Leitungsqualitdt entscheidend
dafiir, ob ein reflexiver Umgang mit den Anforderungen
der Bildungsprogramme angeregt und ein Prozess der ak-
tiven und selbstbewussten Herstellung eines Passungsver-
héltnisses zwischen Programm, Rahmenbedingungen und
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den Bedarfen und Bediirfnissen der beteiligten Akteure in
Gang gesetzt wird (vgl. Kapitel 4).

Zum anderen wurde deutlich, dass in vielen Teams neue,
bereits auf der Grundlage der Bildungsprogramme aus-
gebildete, Fachkrafte auf Padagoginnen und Padagogen
mit vielen Jahren Berufserfahrung und habitualisierten
Orientierungen treffen. Diese Konfrontation stellt in je-
dem Fall eine Irritation und ,Stérung’ dar, die — wenn sie
diskursiv und wertschatzend bearbeitet werden kann - zu
einem gemeinsam getragenen Arbeitsstil und einer Team-

2.4 Erste Schlussfolgerungen

Aus diesen Erkenntnissen lassen sich erste grundlegende
Schlussfolgerungen ableiten, auf die in den folgenden Ka-
piteln immer wieder Bezug genommen wird.

In den Fachkréfte-Teams, die sich aktuell im Modus der
Distanzierung und Ablehnung der Bildungsprogramme
befinden, ware eine grundlegende Arbeit an der professi-
onellen Haltung und die Erarbeitung eines verstehenden
Zugangs zu den padagogischen Kernorientierungen der
Bildungsprogramme notwendig. Solange die Gruppen
diese Orientierungen nicht teilen, sondern in Distanz zu
diesen gehen, haben sie nicht nur ein Umsetzungsdilem-
ma, sondern auch das Geflihl, permanent entgegen der
eigenen handlungsleitenden Orientierungen arbeiten zu
mussen.

In den Fachkréfte-Teams, die sich aktuell im Modus der eher
technokratischen Umsetzung und Anwendungsoptimie-
rung der Bildungsprogramme befinden, ware es vor allem
notwendig, sie vom starken Umsetzungsdruck zu entlasten
und das Verstandnis dafir zu starken, dass es dem Professio-
nalisierungsanspruch widerspricht, wenn Bildungsbereiche,
Methoden und Anforderungen,nach Plan’ abgearbeitet und
erflllt werden, dabei aber die individuellen Kinder und ihre
Familien — und auch die Grenzen der eigenen Belastbarkeit -
aus dem Blick geraten.

kultur fihrt, in der Unterschiedlichkeit nicht als Problem,
sondern als Potenzial anerkannt wird. Werden junge Kol-
leginnen und Kollegen als ,Storfaktoren” betrachtet, wie
dies in einer Gruppe explizit geduflert wurde, haben die-
se gegen die Faktizitat eingefahrener Alltagspraxis und
fest verankerter Einstellungen nur geringe Chancen, neue
Ideen einzubringen und umzusetzen. Die Kompetenzen
der Leiterinnen und Leiter, ihr Team in diesem Prozess
fachlich zu begleiten und eine anerkennende Diskussions-
und Kooperationspraxis zu fordern, spielen auch hier eine
sehr entscheidende Rolle.

In den Fachkrafte-Teams, die sich durch einen reflektierten
Umgang mit den Bildungsprogrammen auszeichnen und
um die eigenverantwortliche und professionell begriinde-
te Herstellung von Passgenauigkeit bemiiht sind, ware es
fur Qualitatsentwicklungsprozesse tatsachlich vor allem
notwendig, unter besseren Rahmenbedingungen arbei-
ten zu kdénnen, d.h. allgemein, vom Trager und von der
Leitung, optimal dabei unterstiitzt zu werden, ihre an den
jeweiligen Kindern und Familien orientierte Beziehungs-
und Bildungsarbeit fortzusetzen und dabei fiir eigene,
kreative Wege die entsprechenden Freirdume zu haben
und Anerkennung zu erfahren.
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3. Die Rahmenbedingungen

In zahlreichen Untersuchungen, vorwiegend aus dem
anglo-amerikanischen Raum, wurden Zusammenhdnge
zwischen strukturellen Merkmalen von Kindertagesein-
richtungen und der realisierten Qualitdt padagogischer
Prozesse untersucht. Daraus resultieren eindeutige Be-
lege, dass die Gruppengrolle, der Erzieher-Kind-Schliissel
resp. die Fachkraft-Kind-Relation, zur Verfiigung stehende
Zeiten fiir die Vor- und Nachbereitung der padagogischen
Arbeit (mittelbare padagogische Arbeitszeit), die beruf-
liche Qualifikation und die personelle Stabilitat bzw. zeit-
liche Kontinuitat des padagogischen Fachpersonals und
andere strukturelle Variablen wie RaumgréBen und Raum-
angebot oder das Einkommen die Prozessqualitdt in einer
Einrichtung beeinflussen, wenn auch nicht vollstandig de-
terminieren. In verschiedenen Studien konnten zwischen
20% und 55 % der Varianz in der Qualitat padagogischer
Prozesse durch Unterschiede in den Rahmenbedingungen
aufgeklart werden (vgl. u.a. Cryer et al. 1999).

Auf der Basis der Analyse und Interpretation der durchge-
fuihrten Gruppendiskussionen kann in dieser Untersuchung
gezeigt werden, dass die untersuchten Teams und Fachkraf-
te ein Umsetzungsdilemma eint (vgl. Kapitel 2): Unter den
gegebenen Rahmenbedingungen sehen sie sich aufler-
stande, sowohl gemal der eigenen padagogischen Stan-
dards zu arbeiten als auch die in den Bildungsprogrammen
formulierten Anforderungen in Ganze zu erfiillen - und
zwar unabhangig davon, ob sie diese grundsatzlich beja-
hen oder kritisieren. In diesem Kapitel beschreiben wir nun
die in deutschen Kindertageseinrichtungen vorfindbaren
Rahmenbedingungen und untersuchen dabei auch Unter-
schiede zwischen Ost- und Westdeutschland.

Rahmenbedingungen werden in der Fachliteratur der Di-
mension der Strukturqualitdat zugeordnet. Diese ist gekenn-
zeichnet durch eine grundsatzliche politische Regulierbar-
keit. Strukturqualitat beschreibt sowohl im Wirtschafts- bzw.
industriellen Kontext als auch in sozial- und friihpadago-
gischen Feldern den materiellen Rahmen und die perso-
nellen Ressourcen, unter denen Organisationen arbeiten.
In friihpdadagogischen Institutionen sind dies situationsun-
abhangige, zeitlich stabile Rahmenbedingungen der Kin-
dergruppe, des Fachpersonals und der Tageseinrichtung,
innerhalb derer sich Prozessqualitat als der dynamische As-
pekt padagogischer Qualitat vollzieht und von denen diese
beeinflusst wird (vgl. Tietze 1998, S. 22). Die Groe der Grup-
pen, der Personalschliissel bzw. die Fachkraft-Kind-Relation
und die Qualifikation des padagogischen Fachpersonals
gelten als besonders wichtig; man spricht vom ,goldenen”
oder ,eisernen” Dreieck der Strukturqualitdt und schreibt
diesen Merkmalen stabile Zusammenhange mit Aspekten

der globalen Prozessqualitat, der Interaktions- und Bezie-
hungsgestaltung und der Entwicklung der Kinder zu (vgl.
RoBbach 2005). Firr die Bewertung der Bedingungen, unter
denen Fachkréfte derzeit die in den Bildungsprogrammen
formulierten Anforderungen umsetzen, ist darliber hinaus
in dieser Untersuchung die Verfligbarkeit und Absicherung
von Zeiten flir mittelbare padagogische Arbeit aufschluss-
reich. Fir diesen Bericht wurden deshalb folgende, tber
den standardisierten Fragebogen erhobene, Strukturmerk-
male ausgewertet:

O Gruppenorganisationsform: Unterschieden wur-
de die Organisation der padagogischen Arbeit in
geschlossenen Gruppen, in halboffener oder of-
fener Arbeit.

O GruppengréBe: Anzahl der Kinder, die in den je-
weiligen Organisationsformen betreut werden.

O Gruppenstrukturen: Alterszusammensetzung der
Kinder in den jeweiligen Gruppenorganisations-
formen; die Kategorisierung erfolgt aquivalent
zur Darstellung im Landerreport Frihkindliche
Bildungssysteme der Bertelsmann Stiftung
(Bock-Famulla & GroBe-W6hrmann 2010, S. 27).

O Fachkrafte-Kind-Schlssel: rechnerisches Verhilt-
nis von Vollzeitaquivalenten von Fachkraften und
Kindern bezogen auf die Gruppe, in/mit der die
befragte Fachkraft tatig ist.

() Zeitkontingente fiir mittelbare padagogische Ar-
beitsaufgaben: tatsachlich aufgewendete und fir
erforderlich gehaltene wochentliche Arbeitszeit
in den fiinf untersuchten Bereichen,Beobachtung
und Dokumentation’ ,Sprachférderung’ ,Zusam-
menarbeit mit Familien ,Gestaltung des Uber-
gangs Kita-Grundschule’ und ,Qualitatssicherung
und -entwicklung’.

O Qualifikation der Fach- und Leitungskrafte.

O Zufriedenheit mit ausgewihlten Rahmenbedin-
gungen.®

Aufgrund der starkeren Robustheit gegeniiber Extrem-
werten werden im Folgenden in der Regel die Median-
werte berichtet und interpretiert; teilweise werden fir die
Darstellung von Streuungen zusatzlich Mittelwerte und
Standardabweichungen genutzt.

19 Inder Befragung wurden weitere strukturelle Variablen erhoben,
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3.1 Organisationsformen, Gruppenstrukturen und Gruppengréf3en

In Deutschland ist die Gro3e der Gruppen, in denen die
Kinder gemeinsam betreut werden, in engem Zusammen-
hang mit der fir die pddagogische Arbeit gewahlten Orga-
nisationsform zu sehen. Neben der traditionellen Arbeit in
festen Gruppen (,geschlossene Gruppenarbeit’) ist zuneh-
mend eine Offnung hin zu so genannter halb- oder teil-
offener Arbeit oder zur vollstandigen ,Offenen Arbeit’ zu
beobachten, wo die Zustandigkeit fiir bestimmte Kinder
haufig nicht durch die Zugehorigkeit zu festen Gruppen,
sondern Uber groBere Einheiten?, z.B. abteilungs- oder
etagenweise, festgelegt ist und die Raume themen- oder
funktionsorientiert gestaltet und fir alle Kinder zugang-
lich sind. Die GruppengroBe gibt lediglich Aufschluss in
Bezug auf die Anzahl der Kinder in einer Gruppe. Sie ist da-
her nicht mit dem Personalschlissel gleichzusetzen (vgl.
hierzu Kapitel 3.2).

Weiterhin sind die Alterszusammensetzungen der Grup-
pen oder ,Einheiten’ je nach landesrechtlichen Rege-
lungen, Tragerentscheidungen oder konzeptionellen
Uberlegungen sehr unterschiedlich. Fiir die Berechnungen
wurde eine Aufschliisselung dieser Gruppenstrukturen ge-
mal des Landerreports Frithkindliche Bildungssysteme der
Bertelsmann Stiftung vorgenommen (vgl. Bock-Famulla &
Gro3e-Wohrmann 2010, S. 27). Aufgrund der engen Ver-
knipfung der Organisationsform, Organisationsstruktur
und der GroBe der Gruppen werden diese hier gemeinsam
und in Verbindung miteinander berichtet.

Die befragten padagogischen Fachkrifte arbeiten ei-
genen Angaben zufolge vorwiegend in geschlossenen
(44 %) oder halb-/teiloffenen (43 %) Gruppen. In offenen
Einheiten arbeiten lediglich 13 % der Befragten (n=1.179).
Neben der Organisationsform der Gruppen ist von Inte-
resse, wie viele Kinder in diesen Organisationsformen je-
weils betreut werden. Betrachtet man dazu die Mediane,
so bestatigt sich die plausible Annahme, dass in geschlos-
senen Gruppen weniger Kinder betreut werden (Md=17)
als in halb-/teiloffenen Gruppen (Md=20 Kinder) oder in
der offenen Arbeit (Md=25) (vgl. Tab. 3). In der offenen
Arbeit ist zusatzlich die Heterogenitat der untersuchten
Gruppen am groBten; die Gruppengréf3en weisen hier die
groBte Streuung auf. Wahrend zwei Drittel der Gruppen,
die geschlossen arbeiten, eine Grée zwischen 12 und 23
Kindern haben, liegt der Bereich, in dem sich zwei Drittel
der Stichprobe befinden (plusminus eine Standardabwei-
chung vom arithmetischen Mittelwert von 17,57), bei den
halboffen arbeitenden Gruppen zwischen 13 und 30 Kin-
dern (M=21,73) und in den Gruppen, die offen arbeiten,
sogar zwischen 12 und 46 Kindern bei einem Mittelwert
von 29,17. Die Mittelwertunterschiede sind signifikant
(Kruskal-Wallis-Test: x’=98,52, df=2, p<.001).

Tabelle 3: Organisationsform der padagogischen Arbeit auf Gruppenebene (n=1.179)

Organisationsform abs? [0 |CruppenardBe \Gruppengidfie | Gruppengrie
Geschlossene Gruppe 523 444 17 17,57 5,56
Halboffene Gruppe 501 42,5 20 21,73 8,76

Offene Gruppe / offene Arbeit 155 13,1 25 29,17 16,94

x2=98,52, df=2, p<.001

z.B. Einkommen und Berufserfahrung, die aus Platzgriinden hier nicht
berticksichtigt werden.

20 Haufig wird in der Offenen Arbeit von ,Einheiten’ gesprochen, um
sprachlich zu markieren, dass die festen Gruppenstrukturen aufgeldst sind, es
aber dennoch Absprachen zu Verantwortlichkeiten und Zuordnungen gibt;
eine genaue Aussage Uber die Anzahl der Kinder ist damit nicht verbunden.
In kleineren bis mittelgroBen Einrichtungen kann diese Aufteilung entfallen,
so dass alle Fachkréfte prinzipiell fur alle Kinder zustandig sind.

21 abs.= absolute Haufigkeiten

22 SD= Standardabweichung
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Unterscheidet man die Organisationsformen nach der
Struktur der Gruppen, so zeigt sich folgende Verteilung: In
Gruppen, in denen ausschlieBlich Kinder bis zu drei Jahren
betreut werden (Krippengruppe Typ 1), Uberwiegt das Ar-
beiten in geschlossenen Gruppen (63 %). Allerdings wer-
den Gruppen dieser Altersstruktur auch zu knapp einem
Drittel in halb-/teiloffener Arbeit gefiihrt. In Gruppentyp
2, in dem bis zu flinf Zweijahrige betreut werden kénnen,

hélt sich das Arbeiten in der geschlossenen Gruppe und in
halb-/teiloffenen Settings mit 40% bzw. 44% die Waage;
eine ahnliche Verteilung ist fir reine Kindergartengrup-
pen fir Kinder von drei Jahren bis zum Schuleintritt (Typ
4) gegeben. Die Klein- und Schulkinder umfassende alters-
Ubergreifende Arbeit (Typ 3) wird im Vergleich zu den
anderen drei Typen deutlich héufiger ,offen’ gestaltet
(n=1.129) (vgl. Abb.1).

Abbildung 1: Organisationsformen unterschieden nach Gruppenstrukturen?* gemaB Bertelsmann

Landerreport? (in Prozent; n=1.129)

Organisationsformen unterschieden nach
Gruppenstrukturen gemaR Bertelsmann Landerreport

80%
63%
60%

40%

Prozent

20%

0%
Krippengruppe (Typ 1) Kindergarten, fiir 2-
Jahrige geoffnet
(Typ 2)

B Geschlossene Gruppe m Offene Gruppe / offene Arbeit

47%

altersiibergreifend
mit Schulkindern

(Typ 3)
Organisationsform

46% 44%

Kindergarten ab 3
Jahren (Typ 4)

Halboffene Gruppe

Cramers V=.138, p<.001

23 Hierunter verstehen wir die Einteilung der Gruppen nach der Altersstruktur der Kinder in der Gruppe.
24 Einteilung der Gruppen analog zur Darstellung im Bertelsmann Landerreport (Bock-Famulla & Gro3e-W6hrmann 2010, S. 27):
- Krippengruppe (Typ 1): Gruppen, in denen ausschlieBlich Kinder unter drei Jahren sind.
- Kindergarten, fir 2-Jahrige geoffnet (Typ 2): Gruppen mit 15 oder mehr Kindern, in denen neben Kindern ab einem Alter von drei Jahren bis zum

Schulbesuch auch bis zu fiinf 2-jahrige Kinder betreut werden.

« Alterstibergreifende Gruppen mit Schulkindern (Typ 3): Gruppen, die den vorangegangenen nicht zugeordnet wurden, aber in denen sowohl Kinder
unter drei Jahren als auch Kinder ab drei Jahren bis zum Schuleintritt sowie Schulkinder sind.
- Kindergarten ab 3 Jahren (Typ 4): Gruppen, in denen ausschlie8lich Kinder ab drei Jahren bis zum Schuleintritt sind.
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Bestatigt wurde auch die Annahme, dass die Anzahl der
Kinder in der Gruppe in Abhdngigkeit von der Organisati-
onsform und der Gruppenstruktur variiert. Erwartungsge-
mal sind die GruppengroBen in den reinen Krippengrup-
pen (Typ 1) relativ betrachtet am niedrigsten - auch bei
offener Arbeit. Fir sie liegt der Median in den geschlossen
arbeitenden Gruppen bei 12 Kindern, bei halb-/teiloffener
Arbeit bei 13 und bei offener Arbeit bei 14 Kindern. In den
anderen drei Organisationsformen sind die Gruppengro-
Ben deutlich héher. Sie reichen von 16 Kindern pro Gruppe
in der geschlossenen Arbeit mit Kindern ab null Jahren bis
ins Schulkindalter (Typ 3) bis hin zu einer durchschnitt-
lichen Anzahl von 25 Kindern in der offenen Arbeit in allen
Organisationsformen aufler den Krippengruppen (Typ 1)
(n=1.129). Je offener die Arbeit gestaltet ist, desto groBer

wird die Anzahl der Kinder, die zu einer,Gruppe’ oder,Ein-
heit’ gehoren. Die Unterschiede erweisen sich bei varianz-
analytischer Uberpriifung als hochsignifikant (vgl. Abb. 2.)

Erstaunlicherweise finden sich nur geringe Unterschiede
in der GruppengroBBe zwischen reinen Kindergarten-
gruppen (Typ 4), fir Zweijahrige geoffneten Kindergar-
tengruppen (Typ 2) und altersiibergreifenden Gruppen
(Typ 3). Der signifikante Test auf Mittelwertunterschiede
geht auf die wesentlich geringere Anzahl von Kindern in
den reinen Krippengruppen (Typ 1) zurlick (vgl. Abb. 2).
Hohe Standardabweichungen bei den Gruppentypen 2
und 3 weisen darauf hin, dass Fachkrafte in solchen Grup-
penstrukturen unter sehr heterogenen Bedingungen
arbeiten (0.T.).

Abbildung 2: GruppengréB8en nach Gruppenstruktur unterschieden nach Organisationsform

(Mediane; n=1.129)

nach Organisationsform

GruppengrofRen nach Gruppenstruktur unterschieden

25 25

25

Median

Krippengruppe (Typ 1)  Kindergarten, fir 2-

Organisationsform

B Geschlossene Gruppen H Offene Gruppen / offene Arbeit

altersiibergreifend mit
Jahrige geoffnet (Typ 2) Schulkindern (Typ 3)

Kindergarten ab 3
Jahren (Typ 4)

Halboffene Gruppen

Gruppengrof3en x Organisationsform: F=94,76, df=2, p<.001
Gruppengrof3en x Gruppenstrukturen: F=56,95, df=3, p<.001
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Der Vergleich von Einrichtungen in den 6stlichen und
westlichen Bundeslandern zeigt, dass hier wie dort die Ar-
beit in geschlossenen und halb-/teiloffenen Gruppen die
vorherrschende Organisationsform darstellt. Allerdings
wird in den neuen Bundeslandern haufiger in geschlos-
senen (51 %) als in halb-/teiloffenen (41 %) Einheiten gear-
beitet, in den alten Bundeslandern ist die Verteilung spie-
gelbildlich. Auch ist die offene Arbeit hier verbreiteter als
in den 6stlichen Bundesléandern (n=1.141; Cramers V=.11,
p<.001; vgl. Abb. 3).

Beeinflusst ist dieses Ergebnis durch die Uberreprisenta-
tion von reinen Krippengruppen in den neuen Bundes-
landern bei gleichzeitig seltenerem Arbeiten in fiir Zwei-
jahrige geodffneten oder reinen Kindergartengruppen
(n=1.142; Cramers V=.26, p<.001; vgl. Abb. 4). Hierdurch
bedingt unterscheiden sich die Gruppengréf3en ebenfalls
signifikant: in westdeutschen Einrichtungen fallt die Grup-
pengroBe durchschnittlich hoher aus (0.T.).

Abbildung 3: Organisationsformen nach Ost-West-Verteilung (in Prozent; n=1.141)

Organisationsformen nach Ost-West-Verteilung

60%

51%

Prozent

Geschlossene Gruppe Offene Gruppe / offene

Arbeit
Organisationsform

M Gstliche Bundeslander

B westliche Bundeslander

Halboffene Gruppe

Cramers V=11, p<.001

Abbildung 4: Gruppenstrukturen gemaf Bertelsmann nach Ost-West-Verteilung

(absolute Haufigkeiten; n=1.142)
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Cramers V=.26, p<.001
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3.2 Personalschlissel

Uber die Angemessenheit der Relation zwischen pada-
gogischen Fachkraften und zu betreuenden Kindern wird
nicht erst seit Einflihrung der Bildungsprogramme kontro-
vers diskutiert. Die Ergebnisse nationaler und internatio-
naler Studien starken insgesamt die Sichtweise, dass die
Fachkraft-Kind-Relation einen messbaren Effekt auf die
realisierte Prozessqualitét in friihkindlichen Bildungs-, Er-
ziehungs- und Betreuungssettings hat, insbesondere auf
die Interaktionshaufigkeit zwischen padagogischen Fach-
kraften und Kindern und auf das zugewandte, warme, re-
sponsive und bildungsanregende Verhalten der Erwachse-
nen. Dabei sprechen einige Befunde dafiir, dass fiir Kinder
unter drei Jahren eine Relation von 3:1 und fiir Kinder von
drei bis finf Jahren eine Relation von hochstens 8:1 einen
wichtigen Schwellenwert darstellen kénnte (vgl. fiir einen
Uberblick Viernickel & Schwarz 2009).

Als sehr problematisch erweist sich hierbei die Erfassung der
realen Fachkraft-Kind-Relation. Diese beschreibt die Betreu-
ungsrelation sozusagen ,aus der Perspektive der Kinder”:
Sie gibt an, fiir wie viele Kinder jeweils eine padagogische
Fachkraft in der konkreten padagogischen Arbeit durch-
schnittlich zur Verfiigung steht. Hierzu missen anteilige
Zeitkontingente fiir Fehlzeiten (Urlaub, Krankheit, Fortbil-
dungstage) und flir mittelbare padagogische Arbeitsaufga-
ben, die nicht im direkten Kontakt mit den Kindern erfolgen,
von der Brutto-Arbeitszeit abgezogen werden (vgl. hierzu
auch Kapitel 3.3). Wenn nicht direkte Beobachtungsdaten
vorliegen, kdnnen Anteile fiir mittelbare padagogische Ar-
beitszeiten und darauf folgend die Fachkraft-Kind-Relati-
onen also lediglich geschatzt werden. Die Bertelsmann Stif-
tung legt im Landerreport Friihkindliche Bildungssysteme
einen Gesamtabzug von insgesamt 25 % fiir die mittelbare
padagogische Arbeit, Urlaub, Krankheit und Fortbildung zu
Grunde, um die Fachkraft-Kind-Relation zu bestimmen, ver-
bunden mit dem Hinweis, dass dies als absolutes Minimum
zu betrachten ist (vgl. Bock-Famulla 2008).

In dieser Untersuchung wurden die Befragten gebeten,
Angaben zu den Betreuungsumfangen, den Arbeitszeit-
umfangen des Personals, zu Krankheits- und Urlaubstagen
sowie zur Einschatzung der Anteile direkter und mittel-
barer padagogischer Arbeitszeit fiir die fiinf untersuchten
Bereiche zu machen. Dabei zeigte sich, dass die Zuverlas-
sigkeit der Angaben aufgrund des Differenzierungsgrades
und der Komplexitat der erfragten Sachverhalte teilweise
nicht gegeben war und eine sehr sorgfaltige Datenberei-
nigung unter Ausschluss einer héheren Anzahl von Ant-
worten notwendig wurde. Belastbare Aussagen zur realen
Fachkraft-Kind-Relation sind auf der Basis der bisher vor-
genommenen Analysen nicht mdglich. Die Ausfihrungen
in diesem Teilkapitel beziehen sich deshalb auf berechne-
te Personalschliissel auf Gruppenebene als Relation von
Vollzeitarbeits- und Vollzeitbetreuungsaquivalenten®.

25 Die reale Fachkraft-Kind-Relation weicht von den berechneten
Personalschlisselnnegativabundistaufgrund verschiedenerEinflussfaktoren
standig in Bewegung. So ergeben sich durch krankheitsbedingte Ausfalle
von Fachkréften und Kindern, durch die personelle Abdeckung von Kern-
und Randzeiten der Betreuung und durch die Abwesenheit von Fachkraften
im Zuge der Erledigung von Aufgaben mittelbarer padagogischer Arbeit (z.B.
Elterngesprache, Dokumentationen, Arbeiten im Zusammenhang mit inter-
ner Evaluation) abweichende Betreuungsschliissel.
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3.2.1 Berechnung des Personalschlissels®

Um grundsatzliche Aussagen Uber die Betreuungssituati-
on treffen zu kénnen, wurde die Berechnung des Perso-
nalschlissels auf Gruppenebene in Anlehnung an die me-
thodische Vorgehensweise des statistischen Bundesamtes
(Statistisches Bundesamt 2011a, S, 6ff) vorgenommen.
Hierzu werden Vollzeitarbeitsaquivalente der Fachkrafte
mit den Vollzeitbetreuungsaquivalenten der Kinder in Be-
ziehung gesetzt.

Um das Vollzeitbetreuungsaquivalent zu ermitteln, wur-
den die vertraglich vereinbarten tdglichen Betreuungs-

zeiten eines jeden Kindes in vier Kategorien erfasst und
einem Betreuungsmittelwert zugeordnet:

Tabelle 4: Bestimmung der Betreuungsmittelwerte

Beispiel (Statistisches Bundesamt, 20114, S.7):

10 Kinder einer Gruppe werden unter flinf Stunden und
15 Kinder werden fiinf bis unter sieben Stunden betreut.
Die Summe der Betreuungsmittelwerte fir alle Kinder
in dieser Gruppe ergeben 135 Stunden tdglich. Daraus
errechnet sich ein wochentlicher Betreuungsmittelwert
von 675 Stunden. Das entsprechende Vollzeitbetreuungs-

Kategorien der taglichen
Betreuungszeit

Betreuungsmittelwert
in Stunden

bis zu 5 Stunden 4,5
5 bis unter 7 Stunden 6

7 bis 10 Stunden 8,5
mehr als 10 Stunden 10,5

Die Anzahl der Kinder in jeder Kategorie wurde mit dem
entsprechenden Betreuungsmittelwert multipliziert. Die
ermittelten Mittelwerte der Betreuungszeit eines jeden
Kindes wurden im Anschluss fiir die gesamte Gruppe auf-
summiert und mit 5 multipliziert, um die wochentliche
Betreuungszeit der Gruppenkinder zu ermitteln. Diese
wurde abschlieBend durch 40 dividiert, um die Gesamt-
betreuungszeit der Kinder auf eine wochentliche Betreu-
ungszeit von 40 Stunden zu beziehen (=Vollzeitbetreu-
ungsaquivalent).

26 Einteilung der Gruppen analog zur Darstellung im Bertelsmann

Landerreport (Bock-Famulla & Gro3e-Woéhrmann 2010, S. 27):

« Krippengruppe (Typ 1): Gruppen, in denen ausschlieBlich Kinder unter
drei Jahren sind.

- Kindergarten, fiir 2-Jéhrige gedffnet (Typ 2): Gruppen mit 15 oder mehr
Kindern, in denen neben Kindern ab einem Alter von drei Jahren bis zum
Schulbesuch auch bis zu fiinf 2-jahrige Kinder betreut werden.

« Alterstibergreifende Gruppen mit Schulkindern (Typ 3): Gruppen,
die den vorangegangenen nicht zugeordnet wurden, aber in denen
sowohl Kinder unter drei Jahren als auch Kinder ab drei Jahren bis zum
Schuleintritt sowie Schulkinder sind.

« Kindergarten ab 3 Jahren (Typ 4): Gruppen, in denen ausschlieBlich Kinder
ab drei Jahren bis zum Schuleintritt sind.

dquivalent liegt dann bei 16,88.

Fiir die in der Gruppe tatigen Fachkrafte wurde ein Voll-
zeitarbeitsdquivalent ermittelt. Dazu wurden zunachst die
vertraglich vereinbarten Wochenarbeitsstunden der pada-
gogischen Fachkréafte (inkl. Zweit- oder Ergdanzungskrafte
etc.) aufsummiert. Die so ermittelten Gesamtarbeitswo-
chenstunden des Kleinteams wurden dann durch eine
regulare Wochenarbeitszeit von 39 Stunden dividiert, um
das Vollzeitarbeitsaquivalent zu berechnen.

Beispiel:

2 Fachkrafte und eine Sprachférderkraft arbeiten in
einer Gruppe. Die zwei Fachkréfte betreuen die Grup-
pe jeweils fur 38,5 Stunden in der Woche. Die Sprach-
forderkraft arbeitet zusétzlich 5 Stunden in der Woche
mit den Kindern. Daraus errechnen sich eine Gesamt-
wochenarbeitszeit von 82 und ein entsprechendes Voll-
zeitarbeitsaquivalent von 2,10.

Die so ermittelten Aquivalente werden miteinander in Be-
ziehung gesetzt um den Personalschliissel zu erhalten.

Vollzeitbetreuungsdquivalent

= Personalschliissel (1 : x)
Vollzeitarbeitsdqiuvalent

Beispiel:

16,875:2,10 =8,0357; der Personalschliissel liegt bei 1:8.
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Bereinigung

Zur Bereinigung des Vollzeitbetreuungsaquivalents wur-
den zundchst die Werte auf ,Ausreifler’ mit auBergewdhn-
lich niedrigen oder hohen Angaben untersucht. Offen-
sichtlich zu niedrige Werte resultierten in den meisten
Féllen aus der nicht vollstéandig erfolgten Beantwortung
der Frage nach den betreuten Kindern; dies konnte durch
Abgleichen zweier aufeinander Bezug nehmender Fragen
zu der Anzahl und dem Alter der Kinder geschlossen wer-
den. Offensichtlich zu hohe Werte resultierten daraus, dass
die Befragten versehentlich Angaben zur gesamten Ein-
richtung und nicht nur zu ihrer Gruppe gemacht hatten.
Dies konnte durch den Abgleich mit dem Leitungsfragebo-
gen ermittelt werden.

Bei der Untersuchung auf Extremwerte im Hinblick auf die
beschiftigten bzw. zustandigen Fachkrafte fielen Falle auf,
in denen sehr viele Fachkréfte in der entsprechenden Fra-
ge, jedoch sehr wenig Kinder in der darauffolgenden Frage
nach den betreuten Kindern aufgefiihrt wurden. Hier kam
es teilweise vermutlich zu Interpretationsfehlern der Fra-
gestellung, die die Fachkrafte erst in der darauf folgenden
Frage bemerkten und sich erst dort, wie intendiert, auf die
Gruppe und nicht auf die gesamte Einrichtung bezogen.
Infolgedessen wurden die tatsachlichen Personalschliis-
sel stark unterschatzt. Diese Falle wurden von der Berech-
nung des Personalschliissels ausgeschlossen.

Zusatzlich wurden die Basiswerte von sehr hohen und sehr
niedrigen Personalschliisseln nochmals visuell gepriift und
mit den Angaben im Leitungsfragebogen abgeglichen.
Hierbei konnten einige Félle identifiziert werden, in denen
Angaben zur Gruppenstruktur nicht mit dem Leitungsfrage-
bogen lbereinstimmten bzw. stark abwichen. Diese Fille
wurden ebenfalls von der Berechnung ausgeschlossen.

3.2.2 Personalschliissel nach Gruppenstrukturen

Im Folgenden wird der Personalschliissel mit Bezug auf
die von der Bertelsmann Stiftung im Landerreport Friih-
kindliche Bildungssysteme definierten Gruppenstrukturen
berichtet.

Der Personalschliissel in Krippengruppen (Typ 1) liegt
im Median bei 1:5,85 und damit deutlich unter dem der
drei anderen Gruppenstrukturen. Zur Uberpriifung der
Mittelwertunterschiede wurden Mann-Whitney-U-Tests
berechnet. Die Unterschiede zwischen Typ 1 und den je-
weils anderen Organisationsformen sind hoch signifikant
(Typ 1 mit Typ 2 (n=343): U=2.373,0, p<.001; Typ 1 mit Typ
3 (n=522): U=11.198,5, p<.001; Typ 1 mit Typ 4 (n=675):
U=10.124,5, p<.001).

Der Schlissel in alterstibergreifend arbeitenden Gruppen
(Typ 3) liegt bei 1:7,54, in fiir Zweijdhrige gedffneten Kin-
dergartengruppen (Typ 2) bei 1:8,41 und in reinen Kinder-
gartengruppen bei 1:9,57. Die Unterschiede zwischen die-
sen Gruppen sind allerdings nicht signifikant. Die hohen
Standardabweichungen sprechen fiir eine ausgesprochen
starke Heterogenitat auch innerhalb der untersuchten
Gruppenstrukturtypen (vgl. Tab. 5).

Tabelle 5: Gruppenbezogene Personalschliissel nach Gruppenstrukturen gemaB Bertelsmann (bereinigt)

Referenz:
Landermonitor
Friihkindliche
Bildungssysteme
Organisationsformen n Median Mittelwert | SD (31.3.11)
Krippengruppe (Typ1) 136 |5,85 6,20 2,45 4,7
Kindergarten, fir 2-Jahrige gedffnet (Typ2) |122 |8,41 8,82 2,84 79
altersibergreifend mit Schulkindern (Typ3) |220 |7,54 7,97 3,20 5,7
Kindergarten ab 3 Jahren (Typ4) 380 |9,57 9,91 3,51 8,8
Insgesamt 858 (8,36 8,67 3,45 k. A.
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Die von den Fachkraften in der vorliegenden Studie be-
richteten Personalkontingente und zu betreuenden Kinder
weichen flr alle vier Gruppenstrukturtypen von den Zah-
len aus dem aktuellen Landermonitor Friihkindliche Bil-
dungssystem negativ ab: Aus den Berichten der Fachkrafte
errechnen sich z.T. deutlich schlechtere Personalschliissel
als diejenigen, die sich auf der Basis der Meldungen an die
Landesjugendamter ergeben. Fiir diese Diskrepanz kom-
men mehrere Erkldrungsansatze in Frage:

Empirische Grundlage: Wahrend fiir den Landermonitor
Vollerhebungen aller Einrichtungen zu Grunde gelegt
werden, handelt es sich bei dieser Untersuchung um eine
Stichprobe. Diese ist aufgrund der angestrebten Repra-
sentativitdt fur Ost- und Westdeutschland und fiir freie
und offentliche Trager in spezifischer Weise gezogen wor-
den, z.B. sind ostdeutsche Einrichtungen im Verhaltnis zur
Grundgesamtheit liberreprasentiert. Da in ostdeutschen
Einrichtungen die Personalschliissel hoher sind, wirkt sich
dies bei der Gesamtbetrachtung dahingehend aus, dass
der Schlissel in der Stichprobe tendenziell schlechter
ausfallt.

Verzerrungen durch Selbstselektion: In die gleiche Rich-
tung konnte der Umstand wirken, dass in der vorlie-
genden Studie die Teilnahme auf freiwilliger Basis erfolgte,
und Selbstselektionseffekte dahingehend vorhanden sein
kdnnten, dass gerade besonders belastete Einrichtungen
besonders haufig geantwortet haben, um auf ihre Situati-
on aufmerksam zu machen. Andererseits kdnnten gerade
solche Einrichtungen herausgefallen sein, weil sie zusatz-
lich zur bereits bestehenden Zeitknappheit nicht an einer
so umfangreichen Befragung teilnehmen konnten. In bei-
de Richtungen waren Einfliisse plausibel, sind jedoch nicht
zu belegen.

Perspektive der Befragten: Die in dieser Studie Befragten
benennen in der Abfrage der tatigen Fachkrafte diejeni-
gen Personen, die mit ihnen fiir die Betreuung der Kinder
ihrer Gruppe zustandig sind. Es ist moglich, dass sie bspw.
Praktikant_innen oder Springerkrafte, die nur sporadisch
anwesend sind, nicht angegeben haben. Ebenso konnten
sie Leitungsanteile vermutlich nicht beriicksichtigen. Auch
sind Kolleg_innen, die langerfristig erkrankt sind oder auf-
grund von Schwangerschaft ein Beschaftigungsverbot
haben, in ihren Angaben wahrscheinlich nicht enthalten,
denn diese sind aus ihrer Perspektive (und auch aus der der
betreuten Kinder!) nicht fir die padagogische Arbeit ver-
fugbar. Alle diese Personen bzw. deren Arbeitszeitanteile
werden von den Leitungskréften bei der jahrlichen Abfra-
ge der statistischen Daten jedoch mit angegeben. Darliber
hinaus missen Trager und Leitungskrafte darauf achten,
ihre Angaben so zu gestalten, dass sie auf jeden Fall die ge-
setzlich geregelten Mindeststandards einhalten. Sie wer-
den deshalb wirklich alle titigen Personen vollumfanglich
angeben, wahrend die befragten Fachkrafte nur diejenigen
Personen berticksichtigen (kdnnen), mit denen sie im All-
tag tatsachlich die Aufgaben der Bildung, Erziehung und
Betreuung teilen. Diese Umstande flihren bei der statisti-
schen Abfrage Uiber die Leitungen potenziell eher zu einer
besseren Einschatzung der Personalschlissel, als diese real
in der padagogischen Arbeit gegeben sind.

Zeitpunkt der Erhebung: Die Abfragen des Statisti-
schen Bundesamtes erfolgen immer zum Stichtag 30.
Marz d.J.. Die in diese Studie eingegangenen Daten
sind mehrheitlich im Juni / Juli 2011 eingegangen. In
dieser Zeit enden viele FSJ-MaBnahmen und Praktika;
gleichzeitig beginnen Eingewdhnungen. Auch dies kdnnte
einen Einfluss auf die Personalschliissel in den Gruppen
haben.
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3.2.3 Personalschlissel in den alten und neuen
Bundeslandern

Nach den Daten des Statistischen Bundesamtes (2011b)
und den Landerberichten im Landermonitor Friih-
kindliche Bildungssysteme der Bertelsmann Stiftung
(www.laendermonitor.de) ist der Personalschlissel in den
neuen Bundesldandern durchschnittlich ungiinstiger als in
den alten Bundeslandern. Diese Verteilung bestatigt sich
auf der Ebene der einzelnen Gruppen in unserer Untersu-
chung. Zur varianzanalytischen Uberpriifung der Mit-
telwertunterschiede wurden fiir alle Vergleiche Mann-
Whitney-U-Tests berechnet. In allen vier Gruppenstruktur-
typen und fiir die Stichprobe insgesamt sind die Mittel-
wertunterschiede zwischen neuen und alten Bundeslan-
dern statistisch hoch signifikant (Typ 1 (n=131): U=1.185,5
p<.001; Typ 2 (n=119): U=784,0 p<.01; Typ 3 (n=210):
U=3.195,0 p<.001; Typ 4 (n=379): U=8.996,5, p<.001).

In den 6stlichen Bundeslandern arbeiten die padago-
gischen Fachkréfte alsoim Hinblick auf den Personalschliis-
sel unter deutlich schlechteren Rahmenbedingungen als
ihre Kolleg_innen in den westlichen Bundeslandern. Im
Median kommen auf eine Fachkraft in reinen Krippen-
gruppen (Typ 1) in den westlichen Bundesldndern 4,85
Kinder, in den Ostlichen Bundeslandern dagegen 6,34 Kin-
der. In Gruppen, in denen bis zu flinf Zweijahrige betreut
werden (Typ 2), ist in den westlichen Bundesldandern eine
Fachkraft fiir rechnerisch 8,27 Kinder zustdandig, in den
Ostlichen Landern fiir 10 Kinder. In alterstibergreifenden
Gruppen (Typ 3) betragt die Relation 7,20 zu 8,74 und in
Kindergartengruppen (Typ 4) 8,86 zu 11,58 (vgl. Tab. 6).

Tabelle 6: Personalschliissel auf Gruppenebene nach Ost-West-Verteilung (bereinigt)

Referenz: Laindermonitor
Frihkindliche

Gruppenstruktur gemaf | Ost - West -Verteilung Bildungssysteme
Bertelsmann (ohne Berlin) n Median | Mittelwert SD (Median; 31.3.11)
Krippengruppe (Typ 1) ostliche Bundeslander 86 6,34 6,62 2,27 5,7 (89,9%)*

westliche 0

Bundeslinder 45 4,85 5,47 2,73 3,8 (78,4%)

Insgesamt 131 5,88 6,23 2,49 4,7
Kindergarten, fur ostliche Bundeslander 27 10,05 10,56 3,85 10,5 (104,5%)
2-Jahrige gedffnet (Typ 2) .

westliche 92| 827 834| 2,28 7,7(93,1%)

Bundeslander

Insgesamt 119 8,47 8,84 2,85 7,9
altersiibergreifend mit ostliche Bundeslander 85 8,74 9,43 3,59 8,1 (92,7%)
Schulkindern (Typ 3) :

westliche 125 7,20 7,02| 260 5,0 (69,4%)

Bundeslander

Insgesamt 210 7,54 7,99 3,25 57
Kindergarten ab 3 Jahren |6stliche Bundeslander 141 11,58 11,87 3,93 11,5 (99,3%)
(Typ 4) ;

westliche 238 8,86 875| 263 8,3 (93,7%)

Bundeslander

Insgesamt 379 9,54 9,91 3,51 8,8
Insgesamt ostliche Bundeslander 339 9,14 9,82 4,06 k.A.

westliche

Bundeslander 500 8,11 7,95 2,77 k.A.

Insgesamt 839 8,42 8,70 3,47 k.A.

* die Prozentwerte geben an, wie viel Prozent vom empirisch ermittelten Wert in der vorliegenden Stichprobe die Angaben im Landermonitor
Frithkindliche Bildungssysteme betragen.
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Auch bei dieser differenzierteren Betrachtung zeigen sich
Unterschiede zu den Daten des Landermonitors, jedoch
nicht in gleicher Hohe. Besonders auffillige Differenzen
zwischen den Angaben der padagogischen Fachkrafte
und den Meldungen an das Statistische Bundesamt be-
stehen in zwei Gruppenstrukturtypen in den alten Bun-
deslandern. In reinen Krippengruppen (Typ 1) und in den
alterstibergreifend arbeitenden Gruppen (Typ 3) arbeiten
die Fachkréfte mit einem Personalschlissel, der in ihrem
erlebten Alltag nur 78 % bzw. 69 % des Personalschliissels
,auf dem Papier’ erreicht. In den anderen Gruppenstruk-
turtypen in Ost und West liegen die von den Fachkraften
berichteten Werte tberwiegend zwischen 7% und 10%
unter denen der offiziellen Meldungen; mogliche Griinde
hierfiir wurden oben bereits benannt. Weshalb die Diskre-
panz gerade in den alten Bundeslandern und in diesen
beiden Gruppenstrukturtypen so hoch ist, kann auf der
Grundlage dieser Analysen nicht zufriedenstellend be-
antwortet werden. Es ware jedoch geboten, die Rahmen-
bedingungen und die organisatorische Gestaltung der
Gruppen hinsichtlich dieser Tendenzen in den alten Bun-
deslandern noch einmal genauer zu betrachten.

3.2.4 Ausfallzeiten

Der hier berichtete Personalschliissel stellt, wie oben be-
schrieben, ein Vollzeitaquivalent von pdadagogischen
Fachkraften und betreuten Kindern dar. Eine empirische
Annadherung an die reale Situation kann aus der Berech-
nung der Ausfallzeiten erfolgen, die in einer Einrichtung
wegen Krankheit, Urlaub, Kur, Fortbildung oder anderer
Griinde anfallen. Hierfir wurde das gesamte vertragliche
Arbeitsvolumen der Einrichtung, also die Tagessumme der
Arbeitszeit von allen padagogischen Fachkréften, basie-
rend auf den Angaben der Leitungskrafte, mit 254 Arbeits-
tagen (5-Tage-Woche; vgl. Statistisches Bundesamt 2011a)
multipliziert. Die erhaltene Jahressumme der Gesamtar-
beitsstunden reprdsentiert das Arbeitssoll, das von allen
Mitarbeitern erbracht werden muss. Im nachsten Schritt
wurde dieses Soll mit den - ebenfalls von den Leitungs-
kraften berichteten — Ausfallzeiten in Beziehung gesetzt.
Im Ergebnis kann der prozentuale Anteil der Ausfallzeiten
an dem Gesamtarbeitsvolumen einer Einrichtung betrach-
tet werden.

Die durchschnittliche Ausfallzeit aller padagogischen
Fachkrafte betrug im Jahr 2010 nach den Angaben der
befragten Leitungskrafte rund 15%. Der hochste prozen-
tuale Anteil entfdllt hierbei auf Abwesenheitstage wegen
Urlaubs (10%). Mit rund 4% folgen Ausfallzeiten durch
Krankheit einzelner Mitarbeiter_innen. Alle weiteren Aus-
fallzeiten haben einen wesentlich geringeren Anteil. Die
prozentual geringsten Ausfallzeiten fallen wegen Kurbe-
suchen an (vgl. Abb. 5).

Abbildung 5: Durchschnittliche prozentuale Ausfallzeiten 2010 (in Prozent; n zwischen 494 und 622 )
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Bei verschiedenen Ausfallzeiten zeigen sich Unterschiede
hinsichtlich der Lage im Bundesgebiet. Signifikante Unter-
schiede finden sich bei den Angaben der Leitungskrifte
bezliglich der Ausfallzeiten wegen Krankheit, Kur und Ur-
laub. Fachkréfte aus den alten Bundeslandern haben einen
geringeren prozentualen Anteil an Ausfalltagen wegen
Krankheit (Mann-Whitney-U-Test: U=32.933,0, p<.001),
Kur (U=28.540,5, p<.01) und Urlaub (U=26.975,5, p<.001)
als Fachkrafte aus den neuen Bundeslandern. Die Abwe-
senheitstage wegen Fortbildungen und sonstige Ausfall-
zeiten unterscheiden sich nicht signifikant nach der Lage
(vgl. Abb. 6).

Abbildung 6: Durchschnittliche Ausfallzeiten 2010 nach Ost-West-Verteilung (in Prozent; n zwischen 481 und 607)

Durchschnittliche Ausfallzeiten 2010 nach Ost-West-
Verteilung
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Auf der Grundlage der vorliegenden Ergebnisse kann da-
von ausgegangen werden, dass padagogische Fachkrafte
im Mittel 17 % (in den 6stlichen Bundeslandern) bzw. 14 %
(in den westlichen Bundesldandern) ihrer rechnerischen
wochentlichen Gesamtarbeitszeit aufgrund von Urlaub,
Krankheit, Kur, Fortbildungsaktivitdten oder anderen Griin-
den nicht am Arbeitsplatz verbringen und deshalb weder
fur die direkte Arbeit mit den Kindern noch fiir Aufgaben
der mittelbaren padagogischen Arbeit verfiigbar sind. Die
Ausfallzeiten liegen in den westdeutschen Einrichtungen
niedriger als in den ostdeutschen; dies spricht dafiir, dass
die realen Fachkraft-Kind-Relationen in den ost- und west-
deutschen Einrichtungen noch stérker auseinanderklaffen
als es die oben berichteten Personalschliissel aussagen?.

27  Allerdings ware fir eine adaquate Schétzung auch der Einbezug von
Informationen Uber den durchschnittlichen Anteil nicht-anwesender Kinder
notwendig.
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3.3 Zeitkontingente flir mittelbare padagogische Arbeit

Die Anspriiche an die Arbeit von padagogischen Fachkraf-
ten sind in den vergangenen Jahren kontinuierlich gestie-
gen. Neben Anforderungen, die die direkte Arbeit mit den
Kindern betreffen, stehen padagogische Fachkrafte auch
vielen anspruchsvollen Aufgaben im Bereich der mittel-
baren padagogischen Arbeit gegeniiber. Das Kinderbe-
treuungsnetzwerk der EU hat deshalb bereits in den 1996
veroffentlichten,40 Qualitatszielen fur Kindertageseinrich-
tungen’ die Beriicksichtigung von wochentlicher Arbeits-
zeit ohne Kontakt zu Kindern empfohlen (vgl. Netzwerk
Kinderbetreuung und andere MaBnahmen zur Vereinbar-
keit von Beruf und Familie 1996).

Der Begriff der mittelbaren padagogischen Arbeit um-
schreibt all jeneTatigkeiten einer padagogischen Fachkraft,
die zur umfassenden Erfiillung des Bildungs-, Erziehungs-
und Betreuungsauftrags von Kindertageseinrichtungen
notwendig sind, ohne dass sie im direkten Kontakt mit
den Kindern ausgeiibt werden (kdnnen). Diese Zeiten
werden Ublicherweise auch ungenauer als Vor- und Nach-
bereitungszeiten’ oder generell als Verfligungszeiten’ be-
zeichnet. Zu ihnen gehéren u.a. Zeiten fiir Teamsitzungen
und padagogische Planung, fiir Beobachtung und Doku-
mentation, Tatigkeiten im Kontext der Zusammenarbeit
mit Familien und Grundschulen, Zeiten fiir konzeptionelle
Arbeiten und Arbeiten im Zusammenhang mit Qualitatssi-
cherung und -entwicklung wie fiir die interne und externe
Evaluation (vgl. Viernickel & Schwarz 2009, S.6).

Wie hoch der Anteil der mittelbaren padagogischen Ar-
beit an der gesamten Arbeitszeit einer padagogischen
Fachkraft ist, Idsst sich nicht ohne weiteres feststellen. Er-
hebungen eines Tragerzusammenschlusses im Land Berlin
kommen zu dem Schluss, dass ca. 23 % der Arbeitszeit fir
die mittelbare padagogische Arbeit zur Verfligung stehen
muissen, um die fachlichen Anforderungen des Berliner
Bildungsprogramms einlésen zu kénnen (AG 3.13 QV-
TAG 2008). Berechnungen des Paritdtischen Wohlfahrts-
verbandes ergeben einen Anteil an der Gesamtjahresar-
beitszeit von 20 %, die zusatzlich zu den Zeiten fiir Urlaub,

Krankheit und Fortbildung von der Jahresarbeitszeit abge-
zogen werden miissen (Paritatischer Anforderungskatalog
2008). Die vom Sachsischen Staatsministerium in Auftrag
gegebene Studie zur Evaluierung der Personalausstattung
in Kindertageseinrichtungen (Dabrowski u.a. 2008, S. 164)
kommt zu der Empfehlung, mindestens 10% ,kinder-
dienstfreie Zeiten fiir Vor- und Nachbereitung der padago-
gischen Arbeit, die Beobachtung und Dokumentation von
Entwicklungsprozessen sowie Teamsitzungen mit pada-
gogischen Inhalten” fiir pddagogische Fachkréfte bereit zu
stellen. In Positionspapieren der Liga der Spitzenverbédnde
der Freien Wohlfahrtspflege im Land Brandenburg (2008)
und im Freistaat Sachsen (2012) wird ein Zeitkontingent
fur mittelbare padagogische Arbeit in Hohe von 20% der
jahrlichen Arbeitszeit gefordert.

Auch wenn in einigen Bundeslandern Anteile fir mittel-
bare pddagogische Arbeitszeit Eingang in die Kindertages-
stattengesetze oder Ausfiihrungsvorschriften gefunden
haben, besteht nach wie vor eine Diskrepanz zwischen
den vielen neuen Anforderungen im Bereich der mittel-
baren padagogischen Arbeit und den dafiir zur Verfligung
stehenden zeitlichen Ressourcen. In der vorliegenden
Studie wurden die padagogischen Fachkrafte um eine
Einschdtzung des zeitlichen Aufwands gebeten, den sie
durchschnittlich in einer Arbeitswoche fir Tatigkeiten in den
Aufgabenfeldern Beobachtung und Dokumentation, Zu-
sammenarbeit mit Familien, Gestaltung der Ubergangs von
der Kita in die Grundschule, Sprache und Sprachférderung
sowie Qualitdtssicherung und -entwicklung aufwenden.
Dariiber hinaus gaben die Fachkrafte an, welche zeitlichen
Ressourcen sie fiir eine angemessene Erfiillung ihrer Auf-
gaben in diesen Bereichen bezogen auf eine Arbeitswoche
flr notwendig erachten. Die folgenden Aussagen beruhen
somit auf den subjektiven Angaben der padagogischen
Fachkrafte und nicht z.B. auf Beobachtungen oder zeit-
lichen Aufzeichnungen durch externe unabhangige Beo-
bachter_innen. Das sich in den Zahlen dokumentierende
Diskrepanzerleben wird jedoch durchgangig auch in den
Gruppendiskussionen deutlich (vgl. Kapitel 2).
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3.3.1 Vertragliche Vereinbarung von
Zeitkontingenten flr mittelbare
padagogische Arbeit

Obwohl unstrittig ist, dass padagogische Fachkrafte ne-
ben der direkten padagogischen Arbeit mit den Kindern
vielfaltige weitere Aufgaben libernehmen, die nicht im
direkten Kontakt mit den Kindern und im Kontext von Bil-
dungsaktivitaten, Projekten und Alltagsroutinen zu leisten
sind, ist die vertragliche Vereinbarung entsprechender
Zeitkontingente nicht Ublich. Auf die Frage, ob ihnen fiir
Aufgaben mittelbarer padagogischer Arbeit im Arbeits-
vertrag verankerte oder zumindest mit dem Trager ver-
bindlich vereinbarte Zeitanteile zustehen, antworten die
Fachkréfte zu 66 % mit,nein’ Nur ein Drittel der Befragten
gibt an, hierfir entsprechende zeitliche Anteile verbind-
lich zur Verfiigung zu haben (n=1.144; 0.T.)%.

Unterscheidet man nach Vollzeit- (38,5h und mehr) und
Teilzeitkraften, so zeigen sich keine signifikanten Unter-
schiede. Sowohl rund zwei Drittel der Teilzeit- als auch zwei
Drittel der Vollzeitkrafte verfligen Uber keine vertraglich
geregelte Verfligungszeit (0. T.). Im Ost-West-Vergleich fin-
den sich dagegen deutliche Unterschiede: So haben pada-
gogische Fachkrafte aus den alten Bundeslandern signifi-
kant haufiger vertraglich verankerte Zeiten fiir mittelbare
padagogische Arbeit als Fachkrafte aus den neuen Bun-
deslandern (®=.28, p<.001). Hier gibt nur ca. jede sechste
Fachkraft an, dass entsprechende Regelungen existieren,
wahrend in den alten Bundeslandern 44% der Fachkraf-
te Zeiten fir mittelbare padagogische Arbeit verbindlich
zugesprochen erhalten (vgl. Abb. 7).

Abbildung 7: Verbindlich vereinbarte Zeitkontingente fiir mittelbare padagogische Arbeit nach Ost-West-Verteilung

(in Prozent; n=1.109)
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28 Leiderkonnten die Angaben zu deren genauem zeitlichen Umfang nicht
ausgewertet werden, da sich die Angaben als mehrheitlich nicht zuverldssig
oder nicht plausibel erwiesen.
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3.3.2 Aufgewendete Arbeitszeiten flir Fachauf-
gaben im direkten Kontakt mit und auf3er-
halb des direkten Kontakts mit Kindern

Nach der Bearbeitung der jeweiligen inhaltlichen Fragen
zu den o.g. Bereichen wurden die Fachkrafte gebeten, die
folgende Frage zu beantworten: ,Bitte schatzen Sie ein,
wie viel Zeit Sie — gemessen an einer durchschnittlichen
Arbeitswoche - fiir (Angabe des Bereichs) ungefahr auf-
wenden”, Die Angaben, wie viel Zeit fiir den jeweiligen
Bereich wahrend der Arbeit mit den Kindern einerseits
und in der Vor- und Nachbereitungszeit andererseits auf-
gewendet werden, erfolgten getrennt voneinander. In die
Berechnungen gehen nur Daten von Befragten ein, die
die 0.g. Bereiche als Aufgabengebiete genannt haben; die
Anzahl der beriicksichtigten Antworten (n) schwankt des-
halb stark. Fiir die Interpretation werden als statistische
Lagewerte die Mediane herangezogen und gegeniiber
den Mittelwerten aufgrund ihrer Robustheit beim Vorlie-
gen von Extremwerten bevorzugt; die Mittelwerte liegen
durchgangig hoher. Es handelt sich deshalb bei den be-
richteten Ergebnissen um eher konservative, nivellierende
Angaben, die aulergewdhnlich hohe berichtete Arbeits-
zeitanteile unberiicksichtigt lassen.

Die befragten Fachkrafte geben an, in einer durchschnitt-
lichen Arbeitswoche fiir die Anforderungen im Bereich Beo-
bachtung und Dokumentation sowohl wahrend der Arbeit
mit den Kindern als auch in derVor- und Nachbereitungszeit

jeweils eine Stunde (60 Minuten) im Median aufzuwenden.
Fir den Bildungsbereich Sprache und Sprachférderung be-
richten sie einen héheren Zeitaufwand wahrend der Arbeit
mit den Kindern (105 Minuten) als in der Vor- und Nachbe-
reitungszeit (30 Minuten) und somit insgesamt den hoch-
sten Zeitaufwand aller fiinf Aufgabenfelder. Fiir den Bereich
Ubergang von der Kindertagesstitte in die Grundschule
berichten die Fachkrafte einen wochentlichen Zeitaufwand
von 60 Minuten® wdhrend der Arbeit mit den Kindern und
30 Minuten in der Vor- und Nachbereitungszeit. Fir die
Zusammenarbeit mit den Familien der Kinder geben die
padagogischen Fachkrdfte an, 45 Minuten in einer Woche
im Median wahrend der Arbeit mit den Kindern und eine
halbe Stunde in der Vor- und Nachbereitungszeit aufzu-
wenden, wahrend auf Qualitdtssicherung und -entwicklung
wochentlich je 20 Minuten entfallen (vgl. Tab. 7). Insgesamt
wenden die befragten Fachkréfte in den fokussierten fiinf
Arbeitsfeldern pro Woche im Median knapp 5 Stunden wah-
rend der direkten Arbeit und noch einmal knapp drei Stun-
den auflerhalb des direkten Kontakts mit den Kindern auf.
Es kann davon ausgegangen werden, dass in der direkten
Kontaktzeit mit den Kindern gelegentlich oder regelmafig
auch Arbeiten geleistet werden, die ihren Platz eigentlich in
der Vor- oder Nachbereitungszeit hatten (vgl. hierzu Kapitel
5.2,5.3und 5.4).

Tabelle 7: In einer Arbeitswoche aufgewendete Zeiten wahrend der direkten Arbeit und auBBerhalb des Kontakts mit Kindern

(Vor- und Nachbereitungszeit) in Minuten

Bildungsbereich n Median Mittelwert [SD

Wahrend der Arbeit mit den Kindern |1.058 | 60,00 71,90 67,03
Beobachtung und Dokumentation

In der Vor- und Nachbereitungszeit | 1.034 | 60,00 75,69 71,76

Wahrend der Arbeit mit den Kindern |940 105,00 145,07 134,33
Sprachférderung

In der Vor- und Nachbereitungszeit | 917 30,00 32,75 39,98
Gesta'tung des Ubergangs von der Kita Wahrend der Arbeit mit den Kindern | 633 60,00 81,53 69,53
in die Grundschule In der Vor- und Nachbereitungszeit | 608 30,00 40,15 37,86

Wahrend der Arbeit mit den Kindern |1.028 45,00 57,65 55,02
Zusammenarbeit mit Familien

In der Vor- und Nachbereitungszeit | 994 30,00 43,16 42,03

Wahrend der Arbeit mit den Kindern | 469 20,00 30,43 42,25
Qualitatssicherung und -entwicklung

In der Vor- und Nachbereitungszeit | 473 20,00 32,90 42,13

29 Die Angaben sind in diesem Bereich eventuell deshalb sehr hoch, weil
die Erhebung im Juni / Juli durchgefiihrt wurde. Wahrend dieser Zeit nimmt
die Vorbereitung auf den Ubergang in die Grundschule erfahrungsgemal
viel Zeit in Anspruch.
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Im Folgenden werden die aufgewendeten zeitlichen Res-
sourcen unterschieden nach a) mittelbarer vs. direkter
padagogischer Arbeit und b) der vertraglichen Wochenar-
beitszeit der Fachkrafte berichtet. Fiir die Zeitkontingente in
der Vor- und Nachbereitungszeit zeigen sich hierbei liber-
raschende Relationen: Die fiir die mittelbare padagogische
Arbeit in einer Woche aufgewendete Zeit verringert sich
nicht etwa parallel zur Gesamtarbeitszeit, wie es eigentlich
zu erwarten waére. Fachkréfte, die zwischen 21 und 32 Stun-
den in der Woche arbeiten, wenden genauso viel Zeit fir
die genannten Bereiche auf wie Vollzeitkrafte. Ausnahmen
bilden lediglich die Bereiche Sprachférderung sowie Quali-
tatssicherung und -entwicklung. Die Differenz betragt hier
im Median aber auch nur 10 Minuten (vgl. Abb. 8).

Abbildung 8: In einer Arbeitswoche aufgewendete Zeiten au3erhalb des direkten Kontakts mit Kindern
(Vor- und Nachbereitungszeit) nach der vertraglichen Arbeitszeit in Minuten

(Mediane; n zwischen 462 und 1.011)
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Unterschieden nach der vertraglichen Wochenarbeitszeit
differenziert sich das Bild hinsichtlich der aufgewendeten
Zeiten wdhrend der Arbeit mit den Kindern etwas stdrker
aus als hinsichtlich der Zeitkontingente in der Vor- und
Nachbereitungszeit. In den Bereichen Zusammenarbeit
mit Familien und Sprachférderung erhdhen sich die aufge-
wendeten Zeitanteile wie erwartet mit der Héhe der ver-
traglich festgelegten Wochenarbeitsstunden. Im Bereich
Beobachtung und Dokumentation ergibt sich lediglich
flr die Gruppe der Fachkrdfte, die weniger als 21 Stun-
den pro Woche arbeiten, eine deutlich geringere zeitliche
Inanspruchnahme. Dagegen wenden die Fachkrafte fir
den Bereich Gestaltung des Ubergangs von der Kinderta-
gesstatte in die Grundschule genau die gleiche Zeit auf,
unabhéangig von ihrer wochentlichen Arbeitszeit. Fir Qua-
litdtssicherung und -entwicklung wenden Fachkrafte, die
zwischen 32 und unter 38,5 Wochenstunden arbeiten, die
meiste Zeit auf (vgl. Abb. 9).

Der Aufwand, um die Anforderungen der Bildungspro-
gramme zu erfillen, erhoht oder verringert sich offen-
sichtlich nicht durchgehend &quivalent zur bezahlten
Arbeitszeit der padagogischen Fachkréfte. In der direkten
Arbeit mit den Kindern tragen Teilzeitkréfte, die wochent-
lich 21 Stunden oder mehr arbeiten, zum Beobachten
und Dokumentieren, der Gestaltung des Ubergangs zur
Grundschule und zur Qualitatssicherung zeitlich ebenso
viel bei wie Vollzeitkrafte; ihr Arbeitszeiteinsatz in den an-
deren untersuchten Bereichen ist nur wenig geringer als
der der Vollzeitkrafte. Die Zeiten, in denen sie aufgrund
von zu leistenden Fachaufgaben nicht fiir die direkte Ar-
beit mit den Kindern zur Verfiigung stehen, sind in den
Aufgabenfeldern Beobachtung und Dokumentation, Ge-
staltung des Ubergangs und Zusammenarbeit mit Fami-
lien genauso hoch wie bei Vollzeitkraften, in den anderen
beiden Bereichen betrdgt die Differenz gerade einmal 10
Minuten pro Woche im Median.

Abbildung 9: In einer Arbeitswoche aufgewendete Zeiten wahrend der direkten Arbeit mit den Kindern
nach der vertraglichen Arbeitszeit in Minuten (Mediane; n zwischen 458 und 1.036)
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Hieraus lassen sich zwei Schlussfolgerungen ableiten: Zum
einen werden Teilzeitkrafte mehr oder weniger gleichbe-
rechtigt fur die Erfiillung der anstehenden Fachaufgaben in
den untersuchten Bereichen herangezogen und es scheint
zu ihrem Selbstverstandnis zu gehdéren, diese auch in ver-
gleichbarem Umfang zu erledigen. Welche Aufgaben von
den Teilzeitkraften dann nicht in gleicher Intensitdt und
Qualitat bernommen werden (kdnnen), bleibt an dieser
Stelle Spekulation. Zweitens stehen Teilzeitkrafte relativ ge-
sehen zu ihrer Arbeitszeit in geringerem Umfang fiir die di-
rekte padagogische Arbeit mit den Kindern zur Verfligung
als Vollzeitkrafte oder umgekehrt ausgedriickt: Ein hoherer
Anteil ihrer Arbeitszeit entfallt auf die mittelbare padago-
gische Arbeit auBBerhalb des direkten Kontakts mit Kindern.

3.3.3 Notwendige Zeitkontingente fiir Fachauf-
gaben im direkten Kontakt mit Kindern
und in der Vor- und Nachbereitungszeit

Wahrend im vorherigen Kapitel die tatsachlichen Zeitkon-
tingente fir die verschiedenen Facetten der finf fokus-
sierten Arbeitsfelder im Zentrum standen, sollen nun die
aus Sicht der Fachkréfte eigentlich notwendigen Zeitkon-
tingente fiir eine qualitativ gute padagogische Arbeit dar-
gestellt werden. Hierzu wurden die Fachkrafte gebeten,
im Anschluss an ihre differenzierte Berichterstattung tber
die Inhalte und Vorgehensweisen in den erfragten Tatig-

keitsbereichen und nach der Frage nach der tatsachlich
aufgewendeten Zeit folgende Frage zu beantworten: ,Wie
viel Zeit halten Sie insgesamt in einer Arbeitswoche fiir
(Bereich) fir notwendig?”.

Die befragten Fachkrafte sehen den hochsten zeitlichen
Aufwand im Bereich Beobachtung und Dokumentation
(90 Minuten im Kontakt mit den Kindern, 120 Minuten
mittelbare padagogische Arbeitszeit), eng gefolgt vom
Bereich Sprachférderung (140 Minuten im Kontakt mit
den Kindern, 60 Minuten mittelbare padagogische Ar-
beitszeit). Immer noch einen deutlichen regelmafigen
Zeitaufwand halten die Fachkréfte fiir Arbeiten im Zusam-
menhang mit der Gestaltung des Ubergangs vom Kinder-
garten in die Grundschule fir erforderlich, namlich 1,5
Stunden wochentlich wahrend der Arbeit mit den Kindern
und eine Stunde woéchentlich im Kontext mittelbarer pé-
dagogischer Arbeitszeit. Die Zusammenarbeit mit Fami-
lien schlagt mit durchschnittlich 2 Stunden pro Woche zu
Buche, die zu gleichen Teilen auf die direkte und die mittel-
bare padagogische Arbeit entfallen. Am geringsten sehen
die Befragten den zeitlichen Bedarf fir den Aufgabenbe-
reich Qualitatssicherung und -entwicklung an (vgl. Tab. 8).
Damit dhneln die Aussagen der Fachkrafte zu den bend-
tigten Zeitkontingenten wahrend der direkten Arbeit mit
den Kindern und in den Vor- und Nachbereitungszeiten in
ihrer Struktur sehr stark den Angaben zu den tatsachlich
vorhandenen Zeitressourcen.

Tabelle 8: In einer Arbeitswoche notwendige Zeiten wahrend der direkten Arbeit mit und auBBerhalb des Kontakts mit Kindern

(Vor- und Nachbereitungszeit) in Minuten

Bildungsbereich

Beobachtung und Dokumentation

Wahrend der Arbeit mit den Kindern

In der Vor- und Nachbereitungszeit

Sprachférderung

Wahrend der Arbeit mit den Kindern

In der Vor- und Nachbereitungszeit

Gestaltung des Ubergangs von der
Kita in die Grundschule

Wahrend der Arbeit mit den Kindern

In der Vor- und Nachbereitungszeit

Zusammenarbeit mit Familien

Wahrend der Arbeit mit den Kindern

In der Vor- und Nachbereitungszeit

Qualitatssicherung und -entwicklung

Wahrend der Arbeit mit den Kindern

In der Vor- und Nachbereitungszeit

n Median Mittelwert SD
1.041 90,00 116,01 98,34
1.028 120,00 121,05 85,89
907 140,00 190,03 157,23
896 60,00 56,80 51,83
610 90,00 105,71 78,52
601 60,00 62,78 50,37
1.021 60,00 72,26 67,63
992 60,00 70,13 59,47
461 30,00 49,93 61,93
461 50,00 59,80 60,60
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Die notwendigen zeitlichen Ressourcen werden allerdings
weitaus hoher angesetzt als die tatsachlich investierten
Zeitanteile. Dies spricht fiir ein massives Diskrepanzerle-
ben zwischen dem, was die Fachkrafte tun (kénnen), um
die Anforderungen der Bildungsprogramme in den unter-
suchten Bereichen zu erfiillen, und dem, was sie selbst fir
eine qualitativ hochwertige padagogische Arbeit hierbei
fir notwendig erachten - die quantitative Betrachtung
stlitzt somit die in Kapitel 2 entfaltete Analyse, die auf-
zeigt, dass die Fachkrafte durchgangig unter einem Um-
setzungsdilemma leiden, das durch das von ihnen nicht
auflésbare Spannungsverhaltnis zwischen nicht ausrei-
chenden Rahmenbedingungen und steigenden qualita-
tiven wie quantitativen Anforderungen entsteht (vgl. hier-
zu auch Kapitel 5). In allen Aufgabenbereichen brauchten
die padagogischen Fachkrafte ihrer Einschatzung nach
doppelt so viel Zeit fiir die mittelbare paddagogische Arbeit
wie sie aktuell aufwenden kdnnen; in der direkten Arbeit
mit den Kindern ist die Differenz zwischen IST" und ,SOLL
nicht ganz so ausgepragt, betragt jedoch trotzdem jeweils
ca. 50% des,IST"-Wertes.

Interessanterweise schatzen die Fachkrafte - vielleicht ge-
triggert durch ihre Alltagserfahrungen, die wie gerade be-
schrieben dadurch gepragt sind, dass Teilzeitkrafte ebenso
umfanglich in diese Aufgaben eingebunden sind wie Voll-
zeitkrafte — die in der mittelbaren padagogischen Arbeits-
zeit notwendigen Kontingente relativ unabhdngig von
der Hohe ihrer vertraglichen Arbeitszeit ein; dies gilt vor
allem fir Fachkrafte, die mehr als die Halfte der regelma-
Bigen wochentlichen Arbeitszeit tétig sind. Nur im Bereich
Beobachtung und Dokumentation geben Fachkréfte, die
zwischen 21 und unter 32 Wochenstunden arbeiten, im-
merhin 20 Minuten weniger wochentlich notwendige Zeit
im Median an als Vollzeitkréfte (vgl. Abb. 10). Die intuitiv
naheliegende Vermutung, dass eine reduzierte wochent-
liche Arbeitszeit automatisch auch mit einem verringerten
wahrgenommenen Aufwand fiir die mittelbare padago-
gische Arbeit einhergeht, erweist sich in Anbetracht dieser
Zahlen also als Fehlschluss und bestatigt die Befunde zur
tatsachlich aufgewendeten Zeit fiir diese Aufgabenfelder
von Teilzeit- und Vollzeitkraften.

Auch bei Betrachtung der Angaben der padagogischen
Fachkréfte zu den Zeitbedarfen in diesen Bereichen im di-
rekten Kontakt mit den Kindern ergibt sich ein dhnliches
Bild (vgl. Abb. 11).

Abbildung 10: In einer Arbeitswoche notwendige Zeiten auBerhalb des direkten Kontakts mit Kindern
(Vor- und Nachbereitungszeit) nach der vertraglichen Arbeitszeit in Minuten
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Abbildung 11: In einer Arbeitswoche notwendige Zeiten wahrend der direkten Arbeit mit den Kindern

nach der vertraglichen Arbeitszeit in Minuten (Mediane; n zwischen 450 und 1.020)
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3.3.4 Das Verhaltnis von Gesamtarbeitszeit und
mittelbarer padagogischer Arbeitszeit

In einem weiteren Analyseschritt wurden fiir jede Fach-
kraft die individuell berichteten Anteile an tatsachlich ge-
leisteter und an notwendiger mittelbarer padagogischer
Arbeitszeit an ihrer Gesamtarbeitszeit berechnet. Hierfiir
wurde fir diejenigen Fachkrafte, die von vornherein an-
gaben, dass der erfragte Tatigkeitsbereich nicht zu ihrem
Aufgabenspektrum gehort, der Wert, 0’ (null Minuten) an-
gesetzt.

Die realisierten Arbeitszeitanteile fiir mittelbare padago-
gische Arbeitsaufgaben schwanken in Abhdngigkeit von
der Lage der Einrichtung im Bundesgebiet. In den 0Ost-
lichen Bundeslandern wenden die Fachkrafte im Durch-
schnitt 6,2% ihrer wochentlichen Arbeitszeit hierfiir auf,
in den westlichen Bundeslandern 9,1 % (vgl. Abb. 12).

Werden nur diejenigen Fachkrafte berlicksichtigt, die ein-
schlagige Aufgaben tatsdachlich wahrnehmen, investieren
Teilzeitkrafte ebenso viel Zeit wie Vollzeitkrafte. Das be-
deutet im Umkehrschluss, dass sie einen héheren prozen-
tualen Anteil ihrer Arbeitszeit einsetzen (missen), um die
Aufgaben zu erfiillen. Bei Einbezug der Antworten aller

Fachkrafte — egal, ob sie entsprechende Aufgaben Uber-
haupt wahrnehmen soll(t)en oder nicht — ergeben sich
keine Unterschiede zwischen Teilzeit- und Vollzeitkraften
hinsichtlich der realisierten zeitlichen Anteile fir mittel-
bare padagogische Arbeit. Beide berichten, im Median
8,2% bzw. 8,1 % ihrer Arbeitszeit einzusetzen. Fiir Vollzeit-
krafte (39 Wochenstunden) bedeutet dies eine wochent-
liche zeitliche Investition von 3 Stunden und 12 Minuten.
Dieser Aufwand miisste Eingang in die Vollzeitaquivalent-
Berechnung des Personalschlissels finden (vgl. Abb. 13).

Die von den Fachkréften als notwendig erachteten Zeit-
anteile liegen durchgangig wesentlich hoher. Vollzeit be-
schaftigte Fachkrafte erachten 12,5% ihrer Arbeitszeit,
Teilzeitkrafte 15,2 % als erforderlich. In den neuen Bundes-
landern sind es im Median ebenfalls 12,5% und in den al-
ten Bundesldandern 15,2 %. Fir Vollzeitkrafte (39 Wochen-
stunden) bedeutet dies eine notwendige wdchentliche
zeitliche Investition von 5 bis 6 Stunden. Damit waren
nach Auffassung der befragten Fachkrafte die anstehen-
den fachlichen Aufgaben im Bereich mittelbarer padago-
gischer Arbeit in den fiinf erfragten Feldern abgedeckt.
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Abbildung 12: Prozentualer Anteil mittelbarer padagogischer Arbeit an der wochentlichen

Gesamtarbeitszeit nach Ost-West-Verteilung (Mediane; Ist: n=580; N6tig: n=570)
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Abbildung 13: Prozentualer Anteil mittelbarer padagogischer Arbeit an der wochentlichen

Gesamtarbeitszeit nach Teilzeit / Vollzeit (Mediane; Ist: n=593; N6tig: n=582)
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Mit diesen Daten lasst sich empirisch bestatigen und quanti-
fizieren, was padagogische Fach- und Leitungskréfte in den
Gruppendiskussionen formulieren und was bereits von ver-
schiedener Seite (iber Dokumentenanalysen erarbeitet wor-
den ist (Viernickel & Schwarz 2009; AG 3-13 QVTAG 2008):
Die neuen oder mit Einflhrung der Bildungsprogramme
anspruchsvoller als bisher ausgestalteten Fachaufgaben
in den Bereichen ,Beobachtung und Dokumentation’, ,Zu-
sammenarbeit mit Familien’, ,Gestaltung des Ubergangs
vom Kindergarten in die Grundschule’, ,Sprachférderung’
und ,Qualitatssicherung und -entwicklung” haben zu einer
veranderten Alltagspraxis und Organisation der padago-
gischen Arbeit gefiihrt. In die Alltagsgestaltung mit den
Kindern flieBen regelmaBig Elemente z.B. der Beobachtung
oder der systematischen Sprachférderung ein, die heute
mehr Raum einnehmen als vor zehn Jahren. AuBerdem ist
der Alltag in deutschen Kindertageseinrichtungen dadurch
gekennzeichnet, dass die padagogischen Fachkrafte regel-
maBig und in erheblichem Umfang ihre Arbeitszeit fir Auf-
gaben der mittelbaren padagogischen Arbeit einsetzen, um
z.B. Entwicklungsgesprache vorzubereiten und zu fiihren,
Beobachtungen zu dokumentieren oder im Team an Qua-
litatsstandards zu arbeiten. Die ermittelten realisierten Zeit-
anteile flr mittelbare padagogische Tatigkeiten betragen
fur die finf untersuchten Bereiche zusammengenommen
im Median wochentlich knapp drei Stunden. Diese reichen
aus der Perspektive der befragten Fachkréfte jedoch nicht
aus. Sie erachten die doppelte Zeit, namlich knapp 6 Stun-
den wochentlich, fiir notwendig, um die anstehenden Ar-
beiten in Ruhe und in guter Qualitat ausflihren zu kénnen.

Eine Zuspitzung erfahrt dieser ohnehin schon alarmieren-
de Befund noch dadurch, dass fiir die Mehrzahl der pada-
gogischen Fachkrafte weder im Arbeitsvertrag noch in Ab-
sprache mit dem Trager Arbeitszeitkontingente fiir diese
mittelbaren pddagogischen Aufgaben verankert sind. Sie
befinden sich also permanent in dem Dilemma, als volle
Arbeitskraft in die personelle Ausstattung fiir die Arbeit
mit den Kindern eingerechnet zu sein, fir bestimmte Auf-
gaben jedoch die Gruppenarbeit zeitweilig verlassen zu
missen — und damit eine Verschlechterung der Fachkraft-
Kind-Relation zu verursachen. Auch diejenigen Fachkrafte,
die Zeiten fiir mittelbare padagogische Arbeit verbindlich
vereinbart haben, kennen diese Situation, denn auch sie
bendtigen mehr Zeit fir die entsprechenden Aufgaben,
als ihnen zugestanden wird. Viele Fachkrafte 16sen’ dieses
Dilemma dadurch, dass sie Arbeiten in ihre Pausenzeiten
verlegen oder zu Hause, in ihrer Freizeit, erledigen. Be-
sonders Teilzeitkrafte scheinen hier mit einer besonders
starken Diskrepanz zwischen Anspriichen — den eigenen
wie den externen — und Rahmenbedingungen zu kamp-
fen. Bei ihnen liegen zum einen die fiir mittelbare padago-
gische Arbeit aufgewendeten Zeitkontingente nicht oder
kaum niedriger als bei Vollzeitkraften. Gleichzeitig erleben
sie die Schere zwischen ,IST" und,SOLL noch deutlich aus-
gepragter als diese.

3.4 Qualifikation des padagogischen Personals und der Leitungskrafte

Im Rahmen der Qualitatsdiskussion und der damit ver-
bundenen Professionalisierungsdebatte stehen auch das
Ausbildungsniveau und Qualifikationsprofil von padago-
gischen Fachkréftenim Fokus des Interesses. Ein addquates
Ausbildungsniveau ist notwendig, um die anspruchsvollen
fachlichen Aufgaben, wie sie in den Bildungsprogrammen
formuliert sind, verstehen und bewaltigen zu kénnen und
die padagogische Qualitdt im Team kontinuierlich weiter
zu entwickeln. Die hierfiir benétigten Kompetenzen er-
werben padagogische Fachkrafte jedoch nicht allein im
Rahmen ihrer Erstausbildung. Berufsbegleitende Fort- und
Weiterbildungen spielen hier ebenso eine Rolle wie Erfah-
rungen und Handlungswissen, das in der Alltagspraxis im
Kontakt mit Kindern, Eltern und den Teamkolleginnen und
-kollegen ausgebildet wird.

Der wissenschaftliche Kenntnisstand zum Einfluss einer
einschlagigen Fachausbildung und ihres Niveaus auf die
padagogische Qualitdt in Kindertageseinrichtungen ist
nicht so eindeutig, als dass sich hieraus klare Schlussfol-
gerungen fiir die zukiinftige Ausgestaltung von Aus- und
Fortbildung ableiten lieBen. Zwar finden sich in mehreren
anglo-amerikanischen Studien Zusammenhdnge zwi-
schen dem Qualifikationsniveau der Fachkréfte, ihrem
Interaktionsverhalten und der Gestaltung padagogischer
Prozesse (vgl. Cost Quality and Outcomes Study Team
1995; Blau 1999). Eine breite Meta-Analyse relativiert diese
Befunde jedoch; es scheinen eher die fachlich einschla-
gigen Wissens- und Kompetenzmerkmale pdadagogischer
Akteure zu sein und mithin weniger das Ausbildungsni-
veau an sich als vielmehr die Inhalte und vielleicht auch
didaktischen Formate in den Aus- und Weiterbildungsset-
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tings, die einen Einfluss auf die padagogische Prozessqua-
litdt haben (Early et al. 2007).

Die Qualifikationssituation von Fachpersonal in Kinder-
tageseinrichtungen stellt sich in Deutschland voéllig an-
ders dar als in Nordamerika. Zwar wird hier zu Recht der
geringe Anteil an akademisch qualifizierten Fachkraften
bemangelt, dem seit einigen Jahren mit der bundeswei-
ten Einrichtung kindheitspadagogischer Studiengange
begegnet wird. Doch sind die Ausbildungsgange und Be-
rufsabschliisse der padagogischen Fachkréfte in Deutsch-
land weitaus homogener als anderswo; der Abschluss
zur staatlich anerkannten Erzieherin/zum staatlich aner-
kannten Erzieher ist der Regelabschluss, wobei in den al-
ten Bundeslandern auch ein ernst zu nehmender Anteil an
Kinderkrankenpfleger_innen oder Sozialassistent_innen
(vgl. Bock-Famulla & GroBe-Wéhrmann 2010) in Kinder-
tageseinrichtungen tatig ist.

Noch véllig ungeklart ist, welche Rolle Aus- und Weiterbil-
dungserfahrungen und erreichte Abschliisse fiir die Bewal-
tigung der neuen bzw. komplexer gewordenen Aufgaben
spielen, wie sie in den Bildungsprogrammen beschrieben
werden. In dieser Untersuchung interessierten deshalb -
in Antizipation differenzierterer Analysen, die zu diesem
Zeitpunkt allerdings noch ausstehen - die Bildungs- und
Ausbildungsabschliisse von Fach- und Leitungskraften
sowie deren Weiterbildungsaktivitdten und -erfahrungen.

Tabelle 9: Hochster Bildungsabschluss

3.4.1 Bildungsabschluss und Ausbildungs-
abschluss

Die grof3te Gruppe des padagogischen Fachpersonals
(57 %) weist einen mittleren Bildungsabschluss®® auf. Mit
knapp einem Drittel (30 %) hat ein recht hoher Anteil
an padagogischen Fachkraften die Fachhochschulreife
oder die allgemeine bzw. fachgebundene Hochschul-
reife erworben. Rund 11% der Befragten verfligen (iber
einen akademischen Abschluss®'. Einen Hauptschul-
abschluss haben 3% der Fachkrafte erlangt (n=1.138).
Bei den befragten Einrichtungsleitungen zeigt sich ein
dhnliches Bild: So hat die Halfte (51 %) der Leitungskraf-
te einen mittleren Bildungsabschluss erreicht, wahrend
28% die Fachhochschulreife oder die allgemeine bzw.
fachgebundene Hochschulreife erlangt haben. 21% der
Einrichtungsleitungen haben einen akademischen Bil-
dungsabschluss (n=641). Aus diesen Zahlen geht hervor,
dass die Leitungskréfte gegenliber den padagogischen
Fachkraften ein hoheres Bildungsniveau aufweisen. Er-
staunlich viele Fach- und Leitungskrafte geben an, einen
Bildungsabschluss erreicht zu haben, der eine Hochschul-
zugangsberechtigung beinhaltet oder auf akademischem
Niveau liegt (insgesamt 41 % der Fachkrafte und 49 % der
Leitungskrdfte) (vgl. Tab 9). Einen dhnlichen Befund er-
brachte allerdings bereits im Jahr 2007 die GEW-Studie
«Wie geht’s im Job"” (Gewerkschaft Erziehung und Wis-
senschaft 2007), in der 40% der Befragten iiber entspre-
chende Bildungsabschliisse berichteten.

Referenz: GEW-
Hochster Bildungsabschluss padagogische Fachkréfte Leitungskrafte Stiudeii,',)\I;Ij(-'(:Gg:VI:z’s
2007)
abs. % abs. % abs. /%
Volks- / Hauptschulabschluss 28 2,5 4 0,6 82/4,4
Abschluss der polytechnischen Oberschule 204 17,9 134 20,9 289/15,3
Mittlere Reife 441 38,8 192 30,0 760/40,3
(Fach-) Hochschulreife 344 30,2 177 27,6 418/22,2
Akademischer Abschluss 121 10,6 134 20,9 335/17,8
Gesamt (n) 1.138 100,0 641 100,0 1.884

30 Hierunter fallen der Abschluss ,Mittlere Reife” und der DDR-Abschluss
der polytechnischen Oberschule (POS). Im Folgenden werden diese beiden
Abschliisse zusammen berichtet.

31 In die Kategorie ,akademischer Abschluss” fallen sowohl der
Fachhochschulabschluss als auch der Hochschulabschluss.
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Betrachtet man den Bildungsabschluss im Zusammen-
hang mit dem Alter der Befragten, so zeigt sich folgendes
Bild: Die Halfte (52%) der unter 30-jahrigen Fachkrafte
hat die (Fach-) Hochschulreife erlangt, 42 % weisen einen
mittleren Bildungsabschluss auf. Im Vergleich zu denjeni-
gen Fachkraften, die tiber 50 Jahre alt sind, zeigt sich hier
ein deutlicher Unterschied: So besitzen nur 15% dieser
Altersgruppe eine Hochschulzugangsberechtigung und
der Anteil derer, die einen mittleren Abschluss absolviert
haben, liegt bei 69% (n=1.128). Auch bei den befragten
Leitungen fallt auf, dass Unterschiede zwischen den Al-
tersklassen auftreten: Der Anteil derer, die einen hoheren
Bildungsabschluss erworben haben nimmt mit zuneh-
mendem Alter ab. 40% der Leitungen im Alter von unter
30 Jahren haben eine (Fach-) Hochschulreife erlangt, ein
Drittel (35%) die Mittlere Reife und rund 24 % einen aka-
demischen Abschluss. Bei den 30- bis 50-Jahrigen ist der
Anteil derer mit (Fach-) Hochschulreife und einem akade-
mischen Abschluss im Vergleich zu den unter 30-Jdhrigen
geringer: 29% geben an, die mittlere Reife zu haben, 30%
die (Fach- ) Hochschulreife und 21% haben einen akade-
mischen Abschluss. Auch bei den liber 50-Jdhrigen nimmt
der Anteil jener mit Hochschulzugangsberechtigung bzw.
einem akademischen Abschluss im Vergleich zu den jiin-
geren Fachkréften ab (n=637) (vgl. Tab. 10). Bei der Inter-
pretation der Daten ist allerdings zu beachten, dass die
Gruppe der jungen Leitungen (unter 30 Jahren) mit nur 17
Fallen sehr klein ist.

Tabelle 10: Bildungsabschluss nach Alter (in Prozent)

Jejlnger die padagogischen Fachkréfte sind desto hoherist
der Anteil derer, die eine Hochschulzugangsberechtigung
erworben haben. Dieser Zusammenhang ist als signifikant
einzuschatzen (n= 1.128; y=-.25, p< .001; o.T.). Der Befund
bestatigt sich auch bei den Leitungen, wenngleich der Zu-
sammenhang hier schwédcher ist (n=637; y=-.10, p< .001;
o.T.). Dies ist moglicherweise auf Verdnderungen in den
gesetzlichen Regelungen zur schulischen Eingangsqualifi-
kation fiir die Ausbildung zur Erzieherin / zum Erzieher zu-
rickzufiihren. Ein weiterer moglicher Erklarungsansatz fir
den Zusammenhang zwischen den beiden Variablen Alter
und Bildungsabschluss in der Gruppe der padagogischen
Fachkrafte besteht im Effekt der Bildungsexpansion, die fiir
eine Steigerung des durchschnittlichen Bildungsniveaus,
insbesondere bei jingeren Frauen, verantwortlich ist. Im
Gegensatz dazu lasst der schwachere Zusammenhang
dieser beiden Variablen bei den befragten Einrichtungslei-
tungen den Schluss zu, dass ein héherer Bildungsabschluss
das Erreichen einer Leitungsposition in Kindertagesein-
richtungen schon immer begiinstigt hat.

Im Level des schulischen Bildungsabschlusses unterschei-
den sich die befragten Fachkréfte in den 6stlichen und
westlichen Bundesldandern (ohne Berlin). In den neuen
Bundesldandern sind Fachkréfte des mittleren und hoch-
sten Bildungslevels (akademischer Abschluss) liberrepra-
sentiert, wahrend in den alten Bundeslandern Fachkréfte
mit Hochschulzugangsberechtigung haufiger anzufinden
sind (Cramers V=.28, p<.001; o.T.).

unter 30 Jahre 30 bis 50 Jahre tiber 50 Jahre

Hochster Bildungsabschluss pad. Fach- | Leitungs- pad. Fach- Leitungs- pad. Fach- | Leitungs-

krafte krafte krafte krafte kréfte krafte
Volks- / Hauptschulabschluss 0,5 - 2,1 - 50 1,6
Abschluss der polytechnischen Oberschule - - 17,5 19,6 33,1 233
Mittlere Reife 42,1 353 39,0 289 358 31,6
(Fach-) Hochschulreife 51,7 41,2 29,3 30,2 15,0 22,9
Akademischer Abschluss 57 23,5 12,1 21,3 11,2 20,6
Gesamt (n) 209 17 659 367 260 253
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Padagogischer Ausbildungsabschluss

Bei den padagogischen Ausbildungsabschliissen domi-
niert erwartungsgemal die Ausbildung an einer Fach-
schule fiir Erzieher_innen3% 87 % der befragten Fachkréfte
haben eine solche Ausbildung abgeschlossen. Die Berufs-
gruppe der Ergénzungskréfte, zu der Kinderpfleger_innen,
Sozialassistent_innen, Heilerzieher_innen, Krankenpfle-
ger_innen und Familienpfleger_innen gezdhlt werden,
ist mit 6% vertreten; diese arbeiten praktisch ausschlief3-
lich in den alten Bundeslandern (Cramers V=.16, p<.001;
0.T.). Einen akademischen Abschluss®® besitzen rund 7 %
der befragten padagogischen Fachkrafte. Leitungskrafte
haben ebenfalls mehrheitlich (80%) eine Ausbildung zur
Erzieherin / zum Erzieher absolviert; allerdings verfligen
hier 19% Uber einen akademischen Abschluss, das sind
deutlich mehr als bei den padagogischen Fachkréften (vgl.
Tab. 11). Dieses Ergebnis korrespondiert mit den gesetz-
lichen Regelungen, die in einigen Bundeslandern einen
akademischen Abschluss flir das Besetzen einer Leitungs-
position vorsehen.

Im Vergleich mit den Daten der Kinder- und Jugendhilfe-
statistik (Statistisches Bundesamt 2011b) zeigt sich, dass in
der Stichprobe in den Einrichtungen tatige Personen ohne
padagogische Ausbildung, Fach- und Leitungskrafte, die
sich noch in der Ausbildung befinden und padagogische
Erganzungskrafte unterreprasentiert sind. Staatlich an-
erkannte Erzieher_innen und Pddagog_innen mit einem
akademischen Abschluss sind hingegen deutlich bzw.
leicht Gberreprasentiert (vgl. Tab. 11).

Bei den padagogischen Fachkraften finden sich bzgl. des
hochsten padagogischen Ausbildungsabschlusses - ab-
gesehen von der Verteilung der Ergdnzungskréfte — keine
Ost-West-Unterschiede. Zwar verfliigen mehr Leitungskraf-
te in den neuen Bundeslandern tber einen akademischen
Ausbildungsabschluss als in den alten Bundeslandern; der
statistische Test verfehlt jedoch knapp das Signifikanz-
niveau (®=-.75, p=.056, o.T.).

Tabelle 11: Hochster padagogischer Ausbildungsabschluss (Mehrfachnennung méglich)

Referenz: Kinder- und
pad. Fachkrifte Leitungskrafte Jugendhilfestatistik
Hochster Ausbildungsabschluss (01.03.11)
abs. % abs. % abs. %

Ohne padagogische Ausbildung 5 04 2 03 9.922 24
Noch kein Abschluss, da in der Ausbildung 5 0,4 - - 5.690 1,4
Erganzungskréfte 75 6,1 2 0,3 70.424 16,9
Erzieher_in 1061 86,5 540 80,2 309.915 74,2
Akademischer Ausbildungsabschluss 80 6,5 129 19,2 21.576 52
Gesamt (n) 1226 100,0 673 100,0 417.527% 100,0

32 Hierunter werden auch die Abschlisse zur / zum Kindergdrtner_in

(DDR) und Krippenerzieher_in (DDR) gezahlt.

33 Hierunter werden der B.A.-Abschluss im Bereich Friihpadagogik,
Dipl.-Sozialpddagog_innen, Dipl.-Heilpddagog_innen, Erziehungswissen-
schaftler_innen, Lehrer_innen und Dipl.-Psycholog_innen gezéhlt.

34 Nur die in der Studie erfragten Ausbildunasabschlisse. ohne z.B. kaufmannische Berufe.
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3.4.2 Weiterbildungen: Inanspruchnahme, For-
men und Unterstltzung durch die Trager

Padagogische Fach- und Leitungskrafte sind weiterbil-
dungsfreudig (vgl. Beher & Walter 2012). Von den be-
fragten padagogischen Fachkraften geben fast alle (97 %)
an, in den letzten zwolf Monaten mindestens eine der
genannten Weiterbildungsformen genutzt zu haben. Am
haufigsten werden das Lesen von Fachzeitschriften oder
Fachbuichern (91%), der Besuch einzelner Vortrage (58 %)
und die Teilnahme an mehrtagigen Seminaren (41%) ge-
nannt. Langerfristige Lehrgdnge oder Kurse nutzten 15%
der padagogischen Fachkrafte. Die Moglichkeit ein be-
rufsbegleitendes Studium zu absolvieren nahmen 1% der
Fachkrafte in Anspruch (n=1.199). Auch die befragten Lei-

Abbildung 14: Formen der beruflichen Weiterbildung

tungen berichten, in den letzten zwolf Monaten am hau-
figsten das Lesen von Fachzeitschriften oder Fachbiichern
(96 %) oder den Besuch einzelner Vortrage (74 %) zu ihrer
beruflichen Weiterbildung genutzt zu haben. Die Half-
te der Befragten besuchte Fachmessen oder Kongresse
(49%) und nahm an mehrtdgigen Seminaren (56 %) teil.
An einem berufsbegleitenden Studium nahmen 4% der
Leitungen in den vergangenen Monaten teil, eine liberra-
schend hohe Anzahl (vgl. Abb. 14). Es zeigt sich eine im
Vergleich zu den padagogischen Fachkraften insgesamt
hohere Weiterbildungsbereitschaft der befragten Einrich-
tungsleitungen.

(in Prozent; Mehrfachnennung méglich; FK: n=1.199; L: n=671)

Teilnahme an einem berufsbegleitenden Studium

Teilnahme an einer berufsbegleitenden Zusatzausbildung
oder sonstigen langerfristigen Lehrgéangen / Kursen

Teilnahme an mehrtagigen Seminaren

Besuch von Fachmessen, Kongressen, Tagungen

Besuch von einzelnen Vortragen

Formen der beruflichen Weiterbildung

Lesen von Fachzeitschriften / Fachbiichern

Formen der beruflichen Weiterbildung

96%

0% 20%

M Leitungskrafte

40% 60% 80%

Prozent

100%

W padagogische Fachkrafte
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Fach- und Leitungskréfte wurden auch nach langeren Zu-
satzausbildungen® gefragt. Die Halfte (56 %) der befragten
padagogischen Fachkrafte gibt an, keine solche Zusatzaus-
bildung absolviert zu haben. Dieser Befund sollte jedoch
vorsichtig interpretiert werden, da die Frage nach einer Zu-
satzqualifikation nur von 784 Personen beantwortet wurde;
vermutlich liegt der Anteil an Fachkréften ohne Zusatzqua-
lifikation eher hoher. Die meisten inhaltlichen Nennungen
fallen in die Kategorie, Andere Zusatzausbildung(en)' (22 %),
was fir eine breite thematische Streuung spricht. Leitungs-
krafte haben deutlich haufiger Zusatzausbildungen abge-
schlossen als padagogische Fachkréfte. Von ihnen geben
lediglich 17% an, keine Zusatzausbildung abgeschlossen
zu haben (n=560). Die Halfte (53 %) der Leitungen berichtet
von einer abgeschlossenen Leitungsweiterbildung, weitere
8% bzw. 11 % haben sich zur Kindergartenfachwirtin / zum
Kindergartenfachwirt weiter qualifiziert oder eine Weiter-
bildung im Bereich Sozialmanagement oder Organisations-
entwicklung absolviert.

Abbildung 15: Abgeschlossene Zusatzausbildungen

Somit hat die Mehrheit der befragten Leitungskrafte eine
flr ihre Tatigkeit und ihr Aufgabenprofil spezifische Zu-
satzqualifikation erworben; mindestens ein Viertel tibt die-
se Tatigkeit jedoch ohne einschldgige Zusatzqualifikation
aus.

Alle weiteren Zusatzausbildungen werden von den Lei-
tungskraften weitaus seltener benannt, jedoch vielfach in
Relation zu den Aussagen der padagogischen Fachkrafte
immer noch ca. doppelt so haufig (z.B. spezielle Pddago-
giken, Beratung und Therapie, Theater- / Musikpadagogik,
Elterntraining, Fachkraft fiir den Situationsansatz). Auch
bei den Leitungen ist der Anteil (22 %) anderer Zusatzaus-
bildungen recht grof3 (vgl. Abb. 15).

(in Prozent; Mehrfachnennung maglich; FK: n=784; L: n=560)

Keine abgeschlossene Zusatzausbildung

Andere Zusatzausbildung(en)
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Zusatzausblidung

Fachkraft fir Integration

Supervision

Spezielle Padagogik

Heilpadagogik

Psychomotorik

Abgeschlossene Zusatzausbildungen
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60%

35 berufsbegleitend, zertifiziert und mindestens 1- bis 2-jéhrig
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96 % der padagogischen Fachkrafte geben an, von ihren
Einrichtungen Unterstiitzung bei der Teilnahme an Wei-
terbildungen zu erfahren. Am haufigsten unterstiitzen die
Einrichtungen ihre Mitarbeiter_innen durch Freistellung
mit Gehaltsfortzahlung (79 %) oder die vollstandige oder
teilweise Ubernahme von Teilnahmebetrigen (73 %). Et-
was mehr als die Halfte (52%) der Fachkréfte wird auch
durch die vollstindige oder teilweise Ubernahme von
Fahrt- oder Ubernachtungskosten durch ihre Einrichtung
unterstltzt (n=1.187). Die befragten Leitungen geben in
den meisten Fallen (88%) an, durch Freistellung von der
Arbeit mit Gehaltsfortzahlung unterstiitzt zu werden.
Drei Viertel der Leitungskrafte erfahrt durch die vollstan-
dige oder teilweise Ubernahme der Teilnahmegebiihren
(74 %) Unterstiitzung, deutlich Gber die Halfte auch durch
die Ubernahme sonstiger Fortbildungskosten (61%). Nur
knapp 2% der befragten Leitungen berichten, dass sie in
keiner der genannten Formen durch ihre Einrichtungen
unterstitzt werden (n=669) (vgl. Abb. 16).

Abbildung 16: Formen der Unterstiitzung bei Weiterbildungen

(in Prozent; Mehrfachnennung méglich; FK: n=1.187; L: n=669)
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Freistellung von der Arbeit mit Gehaltsfortzahlung

Formen der Unterstiitzung bei Weiterbildungen

79%

88%

0% 20%

M Leitungskrafte

40%

Prozent

60%

80%

100%

B padagogische Fachkrafte




Seite 48

Hs)
M

Unterscheidet man die Unterstitzungsformen nach Ost
und West so fallt auf, dass bestimmte Unterstlitzungsmaog-
lichkeiten mit der Lage der Einrichtung im Bundesgebiet
variieren. Fach- und Leitungskréfte erhalten in den 6st-
lichen Bundeslandern weniger Unterstiitzung als in den
westlichen Landern. So wird die Teilnahme an Weiterbil-
dungen fiir padagogische Fachkrdfte in den ostlichen
haufiger als in den westlichen Bundeslandern durch eine
unbezahlte Freistellung von der Arbeit unterstitzt (O=-
.07, p<.05; 0.T.), aber seltener durch Freistellung mit Ge-

haltsfortzahlung (0=-.08, p<.01; 0.T.) und wesentlich sel-
tener durch die Ubernahme sonstiger Fortbildungskosten
(®=.20, p<.001; o.T.). Leitungskrafte werden in den neuen
Bundeslandern seltener durch Ubernahme der Teilnahme-
beitrage bzw. sonstiger Fortbildungskosten unterstuitzt.
Die Unterschiede sind statistisch signifikant (Ubernahme
der Teilnahmebeitrige Leitungskrifte: ©=.08, p<.05; Uber-
nahme sonst. Fortbildungskosten Leitungskrafte ®=.17,
p<.001; 0.T.) (vgl. Abb. 17).

Abbildung 17: Formen der Unterstiitzung bei Weiterbildung nach Ost-West-Verteilung
(in Prozent; Mehrfachnennung moglich; FK: n=1.152; L: n=648)
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3.5 Zufriedenheit mit den Rahmenbedingungen

Die padagogischen Fachkrdfte wurden auch nach dem
Grad ihrer personlichen Zufriedenheit mit ausgewdhlten
Rahmenbedingungen befragt und gebeten, diese auf ei-
ner Viererskala anzugeben (,Wie zufrieden sind Sie mit
den folgenden Rahmenbedingungen lhrer Arbeit?” 1=gar
nicht, 2=eher nicht, 3=iliberwiegend, 4=voll und ganz).

Am zufriedensten sind die Fachkrafte im Durchschnitt mit
ihren Mitgestaltungsmoglichkeiten (M=3,41, n=1.212). In
geringem Abstand mit Mittelwerten zwischen 3,25 und
3,23 folgen die Zufriedenheit mit dem Zusammenhalt im
Team, den Arbeitsbesprechungen bzw. Teamsitzungen,
den Weiterbildungsmaoglichkeiten und dem Umfang ihrer
Wochenarbeitszeit. Weniger, aber im Durchschnitt immer
noch Uberwiegend zufrieden duBBern sich die Fachkrafte
zur Sicherheit ihres Arbeitsplatzes (M=3,12, n=1.222).

Deutlich geringer fallt die Zufriedenheit mit der tech-
nischen Ausstattung (M=2,80, n=1.222) und der Gro3e der
Kindergruppe, mit der sie arbeiten, aus (M=2,71, n=1.220).
Am unzufriedensten sind die befragten Fachkrafte mit
dem Erzieher-Kind-Schlissel (M=2,56, n=1.227), den Auf-
stiegsmaoglichkeiten (M=2,52, n=1.213), der Hohe des Ein-
kommens (M=2,32; n=1.227) und dem gesellschaftlichen
Ansehen ihres Berufs (M=2,32, n=1.226). Auffillig sind
dabei die hohen Standardabweichungen in Bezug auf
die GruppengréBen und die Anzahl der padagogischen
Fachkréfte pro Kind, die die bereits in den entsprechenden
Teilkapiteln geduBerte Vermutung erhérten, dass diese
Rahmenbedingungen in deutschen Kindertageseinrich-
tungen duBerst heterogen ausfallen (vgl. Abb. 18).

Abbildung 18: Zufriedenheit mit ausgewahlten Rahmenbedingungen (Mittelwerte; n zwischen 1.212 und 1.231)

Mitgestaltungsmoglichkeiten
Teamzusammenhalt
Arbeitsbesprechungen / Teamsitzungen
Umfang der Wochenarbeitszeit
Weiterbildungsmoglichkeiten

Sicherheit des Arbeitsplatzes

Rahmenedingung

Technische Ausstattung
GruppengréfRe

Anzahl der pad. Fachkrafte / Kind
Aufstiegsmoglichkeiten
Gesellschaftliches Ansehen des Berufs

Hohe des Einkommens

Zufriedenheit mit ausgewdhlten Rahmenbedingungen
3,41
3,25
3,24
3,23
3,23
E Mittelwert
1,00 1,50 2,00 2,50 3,00 3,50 4,00
Mittelwert

1=gar nicht, 2=eher nicht, 3=liberwiegend, 4=voll und ganz
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3.5.1 Einflussfaktoren auf die Zufriedenheit mit
den Rahmenbedingungen

Mit einigen Aspekten ihrer strukturellen Rahmenbedin-
gungen sind die Fachkréfte in den westlichen Bundes-
landern signifikant unzufriedener als ihre Kolleg_innen in
den 6stlichen Bundeslandern. Dies betrifft die technische
Ausstattung (U=153.347, p<.05), die Hohe des Einkom-
mens (U=122.037, p<.001), die Aufstiegsmaoglichkeiten
(U=125.113, p<.001) und das gesellschaftliche Ansehen
ihres Berufs (U=126.578, p<.001) (vgl. Abb. 19).

Weitere Zusammenhdnge finden sich zwischen der
Arbeit in unterschiedlichen Gruppenstrukturen und der
Zufriedenheit mit Gruppengroflen und dem Erzieher-
Kind-Schlissel. Dies gilt jedoch nur fiir Fachkréfte in den
alten Bundeslandern. Hier sind Fachkrafte in reinen Krip-
pengruppen (Typ 1) am zufriedensten mit den Grup-
pengroBen und dem Erzieher-Kind-Schllssel; auch die
Fachkréfte in altersiibergreifenden Gruppen (Typ 3) sind
zufriedener als in den beiden anderen Gruppentypen. Bei-
de Zusammenhange sind hoch signifikant (Kruskall-Wallis-
Test: GruppengroBe x°=36,72, df=3, p<.001; Fachkrafte /
Kind x°=14,2, df=3, p<.01; o.T.). In der Teilstichprobe der
ostdeutschen Kindertageseinrichtungen konnten diese
Zusammenhange nicht nachgewiesen werden.

Abbildung 19: Zufriedenheit mit Rahmenbedingungen im Ost-West-Vergleich

(Mittelwerte; n zwischen 1.175 und 1.193)
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3.6 Zusammenfassung

In diesem Abschnitt wurden Merkmale struktureller Rahmenbedingungen in Kindertageseinrichtungen analysiert. Die Ant-
worten der befragten Fach- und Leitungskrafte kdnnen zu den folgenden zentralen Ergebnissen zusammengefasst werden:

Gruppenformen und Gruppengrol3en Personalschlissel und Ausfallzeiten

O Die padagogische Arbeit wird iiberwiegend in ge- (O Die in dieser Untersuchung festgestellten Personal-

schlossenen oder halb- / teiloffenen Organisations-
formen realisiert. Die gewahlte Organisationsform
hangt dabei eng mit dem Alter der betreuten Kinder
und der Gruppenstruktur zusammen. Fachkréfte, die
ausschlief3lich Kinder in den ersten drei Lebensjahren
betreuen, arbeiten weniger hdufig halb- / teiloffen
oder offen als solche, die (auch) fiir éltere Kinder zu-
standig sind.

Dennoch erstaunen die hohen durchschnittlichen
Gruppengrofen: Selbst Fachkrafte, die nur mit Kin-
dern in den ersten drei Lebensjahren arbeiten, be-
richten in 50% der Falle von Gruppengrof3en, die
12 bis 14 Kinder Uberschreiten. Fachkrafte, die in
anderen Gruppenstrukturen betreuen, haben es mit
weitaus groBeren Gruppen zu tun. Die Medianwerte
liegen hier zwischen 16 (geschlossene Gruppenform
mit Kindern aller Altersstufen) und 25 Kindern in der
Offenen Arbeit. Die liberwiegend hohen Standard-
abweichungen sprechen fiir eine grof3e Heteroge-
nitdt der GruppengroBlen in deutschen Kinderta-
geseinrichtungen.

Die Aufnahme von bis zu flinf Zweijahrigen in Kin-
dergartengruppen (Gruppentyp 3) scheint voéllig
ohne Auswirkungen auf die Gruppengré3e und den
Personalschliissel vollzogen zu werden. Dies spricht
flr eine reine Anpassung der Altersstruktur nach un-
ten, ohne dass die besonderen Bedirfnisse jlingerer
Kinder, die auch eine Anpassung des Personalschliis-
sels erfordern wiirden, Beriicksichtigung fanden.

schlissel fallen in der Regel ungtinstiger aus als die
Uber eine Vollerhebung ermittelten Personalressour-
ceneinsatzschlissel, die z.B. im Landermonitor Friih-
kindliche Bildungssysteme berichtet werden. Ange-
sichts der sorgfaltigen Datenbereinigung ist nicht zu
vermuten, dass die Unterschiede auf das fehlerhafte
Ausfiillen von Fragebdgen zuriickgehen. Vielmehr liegt
nahe, dass Personal, das in der amtlichen Statistik ge-
fuihrt wird — wie Leitungskréfte, Schwangere oder dau-
erhaft erkrankte Personen - in der Arbeitsrealitat der
padagogischen Fachkrafte faktisch nicht anwesend ist
und deshalb von ihnen nicht angegeben wurde.

Dass die Uberreprasentation von ostdeutschen Ein-
richtungen der Grund fir die Ausweisung eines
schlechteren Personalschliissels als in der amtlichen
Statistik ist, konnte durch den differenzierten Ver-
gleich der Personalschliissel nach ostlichen und west-
lichen Bundeslandern und nach Gruppenstrukturen
ebenfalls widerlegt werden.

Die Leitungskrdfte berichten von durchschnittlichen
Ausfallzeiten ihres padagogischen Fachpersonals in
Hohe von 14% in den alten und 17% in den neuen
Bundeslandern. Der berichtete Krankheitsstand fallt
mit 4% (alte Bundeslander) bzw. 5% (neue Bundes-
lander) im Vergleich zu den Zahlen im Fehlzeitenre-
port etwas niedriger aus (Meyer u.a. 2012, S. 365).
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Mittelbare padagogische Arbeit

O

Padagogische Fachkréfte nehmen in den fiinf unter-
suchten Bereichen ,Beobachtung und Dokumentati-
on’, ,Zusammenarbeit mit Familien’, ,Gestaltung des
Ubergangs vom Kindergarten in die Grundschule’,
,Sprachférderung’ und ,Qualitatssicherung und -ent-
wicklung’ vielfaltige, in den Bildungsprogrammen
formulierte Aufgaben wéhrend der direkten Arbeit
mit den Kindern und im Kontext mittelbarer padago-
gischer Arbeit wahr.

Zeitkontingente flr die mittelbare padagogische Ar-
beit sind jedoch nur unregelmaBig vertraglich ver-
ankert oder zumindest verbindlich vereinbart. In den
neuen Bundesldndern hat nur ca. jede sechste Fach-
kraft eine entsprechende verbindliche Aussage in ih-
rem Arbeitsvertrag oder von ihrem Trdger; in den alten
Bundesldndern sind es immerhin ca. 44 % - ebenfalls
noch nicht einmal jede zweite.

Um die Anforderungen aus den Bildungsprogram-
men angemessen erfiillen zu kdnnen, ist nach tber-
einstimmender Einschdtzung der Fachkrafte mehr
mittelbare padagogische Arbeitszeit notwendig. Die
Fachkrafte berichten, dass hierfir im Median knapp
drei Stunden wochentlich aufgewendet werden,
knapp sechs Stunden aber — bei Zustandigkeit fir
alle funf erfragten Bereiche - notwendig waren, um
die Arbeiten umfassend und in guter Qualitat zu er-
ledigen.

Die meiste Zeit wenden die Fachkréfte fiir die Anforde-
rungen in den Bildungsbereichen Beobachtung und
Dokumentation sowie Sprachférderung auf. Gleichzei-
tig sehen sie hier auch den hochsten Zeitbedarf. Zwi-
schen Voll- und Teilzeitkrédften (ab 21 Wochenstunden
vertraglicher Arbeitszeit) treten keine nennenswerten
Unterschiede in Erscheinung.

Die realisierten Arbeitszeitanteile fir mittelbare pa-
dagogische Arbeitsaufgaben schwanken in Abhén-
gigkeit von der Lage der Einrichtung im Bundesge-
biet. In Kindertageseinrichtungen in den Ostlichen
Bundeslandern werden im Median 6,2 % der Arbeits-
zeit, in den westlichen Bundeslandern 9,1% der Ar-
beitszeit fiir mittelbare padagogische Arbeitsaufga-
ben eingesetzt.

O Die von den Fachkraften als notwendig erachteten

Zeitanteile liegen durchgangig wesentlich hoher:
Vollzeitbeschaftigte Fachkrafte erachten 12,5% ihrer
Arbeitszeit, Teilzeitkrdfte 15,2% als erforderlich. In
den neuen Bundeslandern sind es im Median eben-
falls 12,5% und in den alten Bundeslandern 15,2 %.

Nach Auffassung der befragten Vollzeitkrafte (39 Wo-
chenstunden) mussen wdchentlich 5 bis 6 Stunden
investiert werden, um die anstehenden fachlichen
Aufgaben im Bereich mittelbarer pddagogischer Ar-
beit in den fiinf erfragten Feldern abzudecken.

Im Mittel summieren sich die Arbeitszeitanteile, in
denen die Fachkréfte aufgrund von Ausfallzeiten und
Zeiten mittelbarer padagogischer Arbeit nicht fiir die
direkte pddagogische Arbeit in der Kindergruppe
verfligbar sind, auf 22,7 % (alte Bundeslander) bzw.
23,6% (neue Bundesldnder). Bei Berticksichtigung
der als notwendig erachteten Zeiten fiir mittelbare
padagogische Arbeit steigen die Werte auf jeweils ca.
30% der Arbeitszeit.

Weitere Aufgaben - wie die Auseinandersetzung
mit der Realisierung inklusiver Bildung, organisato-
rische Absprachen im Rahmen von Teamsitzungen,
die Vor- und Nachbereitung von Bildungsaktivitaten
und Projekten z.B. im Bereich mathematisch-natur-
wissenschaftlicher oder asthetischer Bildung - er-
fordern zusatzliche Zeitkontingente fiir mittelbare
padagogische Arbeit. Diese sind in den vorliegenden
Berechnungen nicht enthalten und somit zusatzlich
zu kalkulieren.
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Aus- und Weiterbildung

O

Die Daten zur schulischen und beruflichen Bildung
und zur Inanspruchnahme von Fort- und Weiterbil-
dungen kdnnen insgesamt vorsichtig als Indikatoren
fir eine zunehmende Professionalisierung des friih-
padagogischen Feldes gewertet werden®. So hat die
Mehrzahl der befragten Fach- und Leitungskrafte zwar
einen mittleren Bildungsabschluss, iber 40% haben
aber die (Fach-) Hochschulreife oder sogar einen aka-
demischen Ausbildungsabschluss erlangt. Je jiinger
die Fachkrafte, desto eher verfligen sie liber einen ho-
heren Bildungsabschluss.

Nach wie vor verfligen liber 80% der padagogischen
Fachkrdfte als hochsten beruflichen Abschluss Gber
die staatliche Anerkennung als Erzieherin / Erzieher.
6,5% der padagogischen Fachkréfte und ein knap-
pes Finftel der Leitungskrafte gibt aber bereits an,
eine einschlagige akademische Ausbildung absolviert
zu haben. Leitungskréfte sind noch besser ausgebil-
det und noch weiterbildungsfreudiger als Fachkrafte
ohne Leitungsfunktion.

Die meisten Trager unterstiitzen die Fort- und Weiter-
bildungsbestrebungen ihrer Mitarbeiter_innen recht
groBziligig durch Freistellungen bei Lohnfortzahlung,
viele auch durch die Ubernahme von Teilnahmebei-
trdgen und weiteren Kosten.

Unterschiede und Zufriedenheit in Bezug
auf die Rahmenbedingungen

O

Fachkrafte in ostdeutschen Einrichtungen arbeiten un-
ter anderen, teils schlechteren Rahmenbedingungen
als ihre Kolleg_innen in den westlichen Bundeslan-
dern. Sie sind haufiger in reinen Krippengruppen und
in geschlossenen Gruppenformen tdtig. Der Personal-
schlissel istim Durchschnitt schlechter, es sind seltener
Zeiten fiir mittelbare padagogische Arbeit verbindlich
vereinbart und Fach- und Leitungskrafte erhalten in
den Ostlichen Bundeslandern weniger Unterstiitzung,
wenn sie Fortbildung in Anspruch nehmen, als in den
westlichen Landern. Die prozentualen Ausfallzeiten
sind — auch krankheitsbedingt — in den ostdeutschen
Einrichtungen hoher, was die realen Fachkraft-Kind-
Relationen noch einmal verschlechtert.

36 Vorsichtig deshalb, weil hohere Abschlisse im Vergleich zur
Grundgesamtheit in der herangezogenen Stichprobe lberreprdsentiert sind,
was auch auf Selbstselektionsprozesse zurlickgefiihrt werden konnte.

O

Teilzeitkrdfte scheinen den Spagat zwischen Anfor-
derungen und Rahmenbedingungen noch starker zu
spiiren als in Vollzeit titige Fachkrifte. Ubernehmen
sie Aufgaben in den finf untersuchten Bereichen,
dann in vergleichbarem Umfang wie Vollzeitkrafte.
Ubernehmen sie diese nicht, scheinen sie sich den-
noch verantwortlich und unter Druck zu fiihlen, sich
mehr zu engagieren. So empfanden sie einen relativen
Anteil von 15,2% an ihrer Arbeitszeit als notwendig -
ca. doppelt so viel, wie sie derzeit investieren.

Die Zufriedenheit mit den Rahmenbedingungen ist
abhangig von verschiedenen Faktoren. Am zufrie-
densten sind die Fachkréfte im Durchschnitt mitihren
Mitgestaltungsmaoglichkeiten, dem Zusammenhalt
und der Arbeit im Team, den Weiterbildungsmdog-
lichkeiten und dem Umfang ihrer Wochenarbeitszeit.

Unzufriedenheit herrscht im Hinblick auf zwei As-
pekte des ,eisernen Dreiecks der Strukturqualitat”,
den GruppengroBBen und dem Fachkrafte-Kind-
Schlissel. Noch weniger zufrieden duBern sich die
Fachkrdfte zu Aufstiegsmoglichkeiten, Bezahlung
und gesellschaftlicher Anerkennung ihres Berufs.
Auffdllig sind dabei die hohen Standardabwei-
chungen in Bezug auf die Gruppengrof3en und die
Anzahl der pddagogischen Fachkréfte pro Kind.

Fachkrdfte in den westlichen Bundeslandern sind
unzufriedener mit bestimmten Aspekten ihrer Ar-
beit als Fachkréfte in den 6stlichen Bundeslandern.
Fachkrafte, die in reinen Krippengruppen arbeiten,
auBern sich eher zufrieden mit dem Fachkrafte-Kind-
Schlissel und den GruppengrofBen als Fachkrafte, die
in anderen Gruppenstrukturen arbeiten.
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4. Zusammenarbeit im Team und mit der Leitung

Kindertageseinrichtungen sind Institutionen, in denen
Teams zusammenarbeiten, die von Leitungskraften ge-
fuhrt, organisiert, beraten und fachlich begleitet werden.
Die Zusammenarbeit im Team und zwischen Team und
Leitung dokumentiert sich u.a. in organisatorischen Ab-
ldufen, im Ausmall und Zuschnitt von Mitbestimmung
und Verantwortungsteilung, in der Art und Weise, wie —
und welche - Entscheidungen getroffen werden und im
alltdglichen Umgang miteinander und mit den professio-
nellen Aufgaben. Letzteres hangt eng mit den gruppen-
und milieuspezifischen Orientierungen zusammen, die in
einem Team zum Tragen kommen.

Géngige Qualitatsmodelle sehen in Merkmalen der Lei-
tungs- und Managementqualitdt Variablen, die den Zu-
sammenhang von strukturellen Rahmenbedingungen
und der Qualitdt padagogischer Prozesse moderieren (vgl.
Viernickel 2008). Empirische Belege hierfiir finden sich je-
doch erst vereinzelt (aktuell u.a. Wertfein, Miiller & Danay
2013). ErfahrungsgemaR gelten transparente und klare
Strukturen und Abldufe, ein funktionierender Informati-
onsaustausch und eine wertschatzende Zusammenarbeit
im Team jedoch als Ressourcen, die einen positiven Ein-
fluss auf die Gestaltung der padagogischen Arbeit haben.
Fir entsprechend forderliche Kooperations- und Kom-
munikationsstrukturen zu sorgen, wird als grundlegende
Anforderung an die Leitung einer Kindertageseinrichtung
betrachtet.

In den im qualitativen Teil der Studie untersuchten 15
Fachkrafte-Teams lieBen sich vor allem gemeinschaftlich
getragene, kollektive Orientierungen rekonstruieren -
dies fiihrte zur Beschreibung ,typischer’ Umgangsweisen
von Fachkréfte-Teams mit den Bildungsprogrammen und
den aktuell an sie gestellten Anforderungen (vgl. Kapi-
tel 2). Dennoch zeichnete sich in einigen Gruppen auch ab,
dass es in einem Team durchaus unterschiedliche profes-

sionelle Milieus geben kann, also die Kolleg_innen unter-
schiedlich mit Umsetzungs- oder Orientierungsdilemmata
umgehen. Dies kann z.B. der Fall sein, wenn zwei sehr
unterschiedliche Professionskulturen aufeinandertreffen,
etwa akademisch ausgebildete Kindheitspadagog_innen
auf traditionell ausgebildete Erzieher_innen oder langjah-
rig berufserfahrene Praktiker_innen auf professionelle No-
viz_innen. Hier ist dann besonders entscheidend, wie ein
Team - und insbesondere die Leitung - mit diesen Milieu-
bzw. Orientierungsdifferenzen umgehen (vgl. Kapitel 4.3).

Um sich den Fragen zu ndhern, wie Teams und Leitungen
in deutschen Kindertageseinrichtungen ihre Zusammen-
arbeit organisieren und bewerten und inwiefern es von
der jeweiligen Team- und Leitungsqualitdat abhangt, ob
und vor allem wie die Bildungsprogramme und die in ih-
nen formulierten Anforderungen in den Einrichtungen
interpretiert und umgesetzt werden, wurden zum einen
mit den Fachkrafte- und Leitungsfragebogen einige Infor-
mationen zur organisatorischen und inhaltlichen Gestal-
tung der Zusammenarbeit sowie Daten zur Zufriedenheit
im Team und mit den Leitungen erhoben (vgl. Kapitel 4.1
und 4.2). Zum anderen wurde auch in den Gruppendis-
kussionen die Zusammenarbeit in der Einrichtung thema-
tisiert. In den qualitativen Analysen ging es vor allem da-
rum zu rekonstruieren, welche konkreten Erlebnisse und
Erfahrungen im Zusammenhang mit welchen handlungs-
leitenden Orientierungen stehen (vgl. Kapitel 4.3). Auch in
den Gruppendiskussionen mit den Leitungskraften und
Tragervertreter_innen wurde nach diesbeziiglichen Erfah-
rungen und Einschatzungen gefragt.

Die Ergebnisse zu dieser komplexen Thematik sollen im
Folgenden zusammenfassend vorgestellt werden, wobei
die Erkenntnisse aus dem quantitativen Teil der Studie
den qualitativ gewonnenen Ergebnissen voran gestellt
werden.
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4.1 Organisation und Inhalte der Zusammenarbeit im Team

Gemal3 §22a des Kinder- und Jugendhilfegesetzes (Sozial-  Die Existenz einer schriftlichen Konzeption bejahen
gesetzbuch Achtes Buch - Kinder- und Jugendhilfe - (SGB  96% der befragten Einrichtungsleitungen®. An ihrer
VIIl)) sollen die Triager der offentlichen Jugendhilfe die  Entwicklung bzw. Uberarbeitung ist praktisch immer
Qualitat der Forderung in ihren Einrichtungen durch ge-  das gesamte Team beteiligt. In jeder flinften Einrichtung
eignete MaBBnahmen sicherstellen und weiterentwickeln.  scheint die Leitung die Konzeptionsentwicklung zumin-
Dazu gehoren die Entwicklung und der Einsatzeiner pdda-  dest phasenweise an das Team zu delegieren. In vielen
gogischen Konzeption als Grundlage fir die Erfiillung des  Einrichtungen werden auch Trager und Elternvertreter
Forderungsauftrags sowie der Einsatz von Instrumenten  einbezogen. Dass nur einzelne Fachkrafte oder eine aus-
und Verfahren zur Evaluation der padagogischen Arbeit.  gewahlte Gruppe die Konzeption erstellen, ist eher die
Einrichtungen und Teams lassen sich auch dadurch cha-  Ausnahme (vgl. Abb. 20).

rakterisieren, wie sie die Aufgaben- und Verantwortungs-

verteilung fir die hierflr erforderlichen konzeptionellen

Schritte gestalten.

Abbildung 20: An der Entwicklung / Uberarbeitung der Konzeption Beteiligte
(in Prozent; Mehrfachnennung méglich; n=649)%’

An der Entwicklung / Uberarbeitung der Konzeption
Beteiligte

Das gesamte Team 94%

Die Leitung

Beteiligte

Der Trager

Elternvertreter

Eine ausgewadhlte Gruppe von
Erzieher_innen

Ein/e Erzieher_in M Prozent

0% 20% 40% 60% 80% 100%
Prozent

37 ImText wird einheitlich die Bezeichnung,padagogische Fachkraft’
verwendet. In Grafiken und Tabellen bleiben die Bezeichnungen so, wie sie 38 Weshalb 25 Leitungskréfte — alle aus Einrichtungen in den alten
im Fragebogen gestellt wurden. Bundeslandern - diese Frage verneinten, geht aus den Daten nicht hervor.
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Interne Evaluationen der padagogischen Arbeit finden
in 55% der Einrichtungen statt®. Externe Evaluationen
sind seltener und werden nur in 16% der Einrichtungen
durchgefiihrt. In weiteren 18 % sind diese geplant, jedoch
in knapp zwei Dritteln der Einrichtungen (66 %) aktuell
und auch zukiinftig nicht vorgesehen (0.T.)*. Qualitats-
entwicklungsprozesse werden in lGber der Halfte der Ein-
richtungen (56 %) dokumentiert, u.a. unter Zuhilfenahme
von Checklisten (33 %) und Protokoll- bzw. Analysebdgen
(23 %) oder durch die Entwicklung von Qualitatsstandards
(26 %) und MaBnahmeplanen (19%; n=643; 0.T.).

Dies geschieht in ungefdhr der Halfte der Einrichtungen
im Rahmen eines systematischen Qualitdtsmanagements.
Die folgende Abbildung (vgl. Abb. 21) zeigt auf, wie hete-
rogen diesbeziiglich in den Einrichtungen vorgegangen
wird:

Aufschlussreich sind auch die Angaben der Leitungskrafte
zu Verantwortlichkeiten und zur Beteiligung im Kontext
von QualitatsentwicklungsmaBBnahmen. Jede zweite von
ihnen (51 %) sieht sich selbst als (Haupt-) Verantwortliche
flr die Qualitatsentwicklung, 17 % benennen hier den Tra-
ger und 17 % eine/n Qualitatsbeauftragte/n. Fast 40 % der
Leitungskrafte geben an, dass fir Qualitatsentwicklung
,niemand Spezifisches’ zustandig sei — was fiir eine eher
diffuse Auffassung von Qualitatsentwicklung bzw. -ma-
nagement spricht (n=657). Als Beteiligte an der Qualitats-
entwicklung identifizieren zwei Drittel der Leitungskrafte
sich selber (71 %) und das gesamte Team (66 %); ein Drittel
benennt (zusatzlich) auch den Trager (33%). Nur von je-
der achten Leitungskraft werden auch Eltern als Beteiligte
benannt (vgl. Abb. 22). Insgesamt spiegelt sich in diesen
Ergebnissen, dass in ca. zwei Dritteln der Einrichtungen
Quialitatsentwicklung als gemeinsame Aufgabe von Team
und Leitung verstanden wird. In Bezug auf die Verantwor-
tungsverteilung lassen sich Einrichtungen, bei denen die-
se eindeutig entweder bei der Leitung, dem Trager und /
oder einer Qualitdtsbeauftragten verortet ist, von jenen
unterscheiden, die eine klare Verantwortungszuweisung
nicht vornehmen.

Abbildung 21: Qualitaitsmanagementsysteme in Kindertageseinrichtungen*' (in Prozent; n=579)

Unsere Einrichtung arbeitet nach keinem QM-System
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QuiK - Qualitat in Kitas

Das PARITATISCHE Qualitatssystem

IQUE / QBE

Kindergarten Skala (KES-R)

EFQM

Deutsches Kindergarten Gutesiegel

Krippen Skala (KRIPS-R) | 0%

QM-Systeme
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39 Diese und die folgenden Auswertungen beruhen auf den Angaben der
Leitungskrafte (n zwischen 579 und 658)

40 InBezugaufdieVerbindlichkeitinterner und externer Evaluationen gelten
unterschiedliche landesrechtliche Regelungen, die sich in der padagogischen
Praxis und unseren Ergebnissen entsprechend spiegeln dirften.

41 Einen Uberblick Giber gangige Qualitatskonzepte geben Esch u.a. 2006.
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Abbildung 22: Verantwortliche und Beteiligte im Kontext von Qualitatsentwicklung
(in Prozent; Mehrfachnennungen moglich; Verantwortliche: n=657; Beteiligte: n=646)
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Die Arbeitin einem padagogischen Team macht einen kon-
tinuierlichen Informationsfluss und regelmafige Abspra-
chen notwendig. Je nach EinrichtungsgréBe und organi-
sationalen Entscheidungen sind hierflir Zusammenkiinfte
aller Mitarbeiter_innen und/oder von enger zusammen-
arbeitenden Fachkraften innerhalb des Gesamtteams vor-
gesehen. Fir die Mehrzahl der befragten Fachkréfte gilt,
dass sowohl Gesamt- als auch Teilteambesprechungen zu
regelmafBigen Bestandteilen ihrer Arbeit zdhlen. Gesamt-
teambesprechungen sind in tGber 97 % der Einrichtungen
etabliert; sie finden in grof3en Einrichtungen (nach Plat-
zen It. Betriebserlaubnis) seltener, aber daflir langer als in
kleineren Einrichtungen (Haufigkeit: y=.06, p<.05; Dauer:
y=.15, p<.001; o0.T.) statt. Frequenz und Dauer der Bespre-
chungen in Kleinteams - tiber die knapp 80% der Fach-
krafte berichten — unterscheiden sich in groBen und klei-
nen Einrichtungen dagegen nicht.

Auch die Lage der Einrichtung im Bundesgebiet weist Zu-
sammenhdnge mit der organisationalen Gestaltung der
Teamsitzungen auf. In den neuen Bundeslandern finden
sowohl Gesamt- als auch Teilteambesprechungen seltener
statt, und diese sind auch von kiirzerer Dauer als in den
alten Bundesléandern. Wahrend in letzteren 53 % der Fach-
krafte angaben, einmal wochentlich Besprechungen im
Gesamtteam durchzufiihren, taten dies nur 12% der be-
fragten Fachkrafte aus den neuen Bundeslandern. Hier ga-
ben dagegen 55 % an, dass solche Besprechungen einmal
im Monat stattfinden (Cramers V =.52, p<.001, n= 1.147;
vgl. Abb. 23). In ca. 70% der Einrichtungen dauern diese
Teamsitzungen zwischen ein und zwei Stunden; in den
neuen Bundesldandern finden sich etwas haufiger Teams,
die mit einer Stunde Besprechungszeit auskommen (mis-
sen) (neue Bundeslander: 12%, alte Bundesldander: 6%,
Cramers V =.12, p<.001; 0.T.). Diese Zusammenhange wer-
den nicht durch die GréBe der Einrichtungen moderiert;
separate Analysen mit kleinen (bis 50 Platze), mittleren (bis
85 Platze) und groBen (ab 86 Platze It. Betriebserlaubnis)
Einrichtungen ergaben fiir alle drei Untergruppen gleich
gerichtete Ergebnisse (0.T.).
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Abbildung 23: Haufigkeit von Besprechungen im Gesamtteam in ost- und westdeutschen

Kindertageseinrichtungen (in Prozent; n=1.147)
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Das gleiche Muster zeigt sich auch in Bezug auf Bespre-
chungen im Kleinteam. Jede zweite Fachkraft aus den alten
Bundeslandern berichtet Giber einmal wochentlich stattfin-
dende Besprechungen dagegen nur etwas mehr als jede
finfte Befragte aus den neuen Bundesléndern. Dort wer-
den Kleinteambesprechungen in mehr als der Halfte der
Falle unregelmaBig bei Bedarf’ durchgefiihrt (vgl. Abb. 24).

Die Unterschiede sind hochsignifikant und von der Gro3en-
ordnung her bedeutsam (Cramers V=.31, p<.001, n=933;
o.T.). Daruiber hinaus sind die Besprechungen in den neuen
Bundeslandern haufiger von nur einer Stunde Dauer (neue
Bundeslander: 72 %, alte Bundeslénder: 50%) und seltener
von ein bis zwei oder ber zwei Stunden Dauer (Cramers
V=.21, p<.001, n=957; 0.T).

Abbildung 24: Haufigkeit von Besprechungen im Kleinteam in ost- und westdeutschen

Kindertageseinrichtungen (in Prozent; n=1.132)
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In Bezug auf die Frage nach der notwendigen Haufigkeit
und Lange von Gesamt- und Kleinteamsitzungen, ant-
worteten die Befragten analog zu ihrer tatsachlichen Pra-
xis: Fachkradfte aus den neuen Bundeslandern sprechen
sich mehrheitlich fiir seltenere und kiirzere Teambespre-
chungen - sowohl im Gesamt- als auch im Kleinteam - als
Fachkréfte aus den neuen Bundesldandern aus. Die Unter-
schiede sind signifikant und von ihrer GréBenordnung
her bedeutsam (Haufigkeit der Gesamtteamsitzungen:
Cramers V=.53, p<.001, n=1.164; Kleinteamsitzungen:
Cramers V=35, p<.001, n=944; Dauer der Gesamtteam-
sitzungen: Cramers V=.20, p<.001, n=1.191; Kleinteamsit-
zungen: Cramers V=.30, p<.001, n=960; alles o.T.).

Diese Befunde lassen den Riickschluss zu, dass sich in
ost- und westdeutschen Kindertageseinrichtungen un-
terschiedliche Teamkulturen in Bezug auf die Nutzung in-
stitutionalisierter Kommunikationsformate finden lassen.
Dies dokumentiert sich nicht nur auf der Ebene der realen
Teampraxis, sondern auch auf der Ebene der Relevanzset-
zung: Teambesprechungen sind in Kindertageseinrich-
tungen in den neuen Bundeslandern seltener und kirzer
als in den alten Bundesldandern; die gangige Praxis (kurze
Absprachen und Treffen nach Bedarf versus langere Aus-
handlungsprozesse und formale Besprechungsstruktur)
wird hier wie dort jedoch gleichermal3en als angemessen
eingeschatzt.

Nach den Angaben der Fachkréfte sind die Teambespre-
chungen von einer breiten thematischen Vielfalt gepragt:

Abbildung 25: Themen in Arbeitsbesprechungen (in Prozent; n zwischen 1.209 und 1.228)
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In fast allen Einrichtungen tauschen sich die Fach- und
Leitungskrafte in den Teambesprechungen regelmafiig
Uber Veranstaltungen der Einrichtung (91%) und allge-
meine Verwaltungs- und Organisationsfragen (82 %) aus;
die Umsetzung des Bildungsprogramms ist in zwei Drittel
der Einrichtungen regelmaBig Thema, die konzeptionelle
Weiterentwicklung der Einrichtung nur in 52%. Von den
in der Studie fokussierten fiinf Themenbereichen wird die
,Zusammenarbeit mit Familien’ am haufigsten, namlich
von 68% der befragten Fachkrafte, regelmafig im Team
diskutiert; es folgen die Themen ,Qualitatssicherung und
-entwicklung’ (61 %), ,Beobachtung und Dokumentati-
on’ (56 %), ,Gestaltung des Ubergangs von der Kita in die
Schule’ (48 %) und ,Sprachférderung’ (46 %). Diese Zahlen
stimmen nachdenklich, denn sie belegen, dass bei weitem
nicht alle Einrichtungen so geleitet werden, dass die Ar-
beit mit dem Bildungsprogramm, die konzeptionelle Wei-
terentwicklung der padagogischen Arbeit sowie zentrale
padagogische Aufgabenfelder zum regelmafligen Gegen-
stand der Diskussion und fachlichen Bearbeitung im Team
werden. Hier spielen sicherlich nicht nur bewusste Priori-
tatensetzungen oder (mangelnde) Leitungskompetenzen,
sondern auch der durchgangig wahrgenommene und sich
in den Untersuchungsergebnissen vielfaltig dokumentie-
rende Zeitmangel eine Rolle (vgl. Kapitel 2, 3 und 4.3.1);
genauere quantitative Zusammenhangsanalysen stehen
dazu jedoch noch aus.

Ob bestimmte Themen regelmafig, selten oder praktisch
niemals Gegenstand von Teambesprechungen werden,
hangt sowohl mit der Lage der Einrichtung im Bundes-
gebiet als auch mit ihrer Gro3e zusammen. In ostdeut-
schen Einrichtungen berichten die Fachkrafte in ihren
Teambesprechungen regelmaBiger als in westdeutschen
Einrichtungen (iber besuchte Weiterbildungen, diskutie-
ren Fragen der Qualitédtssicherung und -entwicklung und
der Umsetzung des Bildungsprogramms und besprechen
Konflikte im Team (jeweils p<.001; Cramers V; 0.T.). Sie the-
matisieren auch regelmaBiger das Beobachten und Doku-
mentieren sowie Veranstaltungen der Einrichtung (jeweils
p<.05; Cramers V; 0.T.). In den alten Bundeslandern tau-
schen sich die Fachkrafte dagegen regelmaBiger Giber den
Umgang mit ,Problemkindern’ und schwierigen Situati-
onen, methodisch-didaktische Fragen und die Kooperati-
on mit anderen Einrichtungen aus. Die Unterschiedlichkeit
zwischen ost- und westdeutschen Teams in Bezug auf die
formale Gestaltung von Besprechungen setzt sich also auf
der Ebene der fokussierten Inhalte fort.

Deutliche Vorteile bei der regelmaBigen Besprechung
padagogischer Belange zeigen sich fiir die kleinen Ein-
richtungen mit bis zu 50 Platzen laut Betriebserlaubnis
im Vergleich zu mittleren und groBen Einrichtungen. Den
Team:s ist es hier signifikant haufiger moglich, regelmaBig
den Umgang mit ,Problemkindern; die Zusammenarbeit
mit Familien, Fragen der Beobachtung und Dokumenta-
tion sowie der Sprachférderung, die Durchfiihrung von
Spiel- und Lernangeboten, didaktische und methodische
Fragen sowie die Zusammenarbeit im Team zum Thema
von Teambesprechungen zu machen (0.T.).
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4.2 Zufriedenheit mit Aspekten der Zusammenarbeit von Team und Leitung

Neben Auskiinften zu den ausgefiihrten organisato-
rischen und inhaltlichen Aspekten wurden die Fachkrafte
auch um Angaben zu ihrer personlichen Zufriedenheit mit
Aspekten der Zusammenarbeit im Team und mit der Lei-
tung gebeten. Hierfiir stand eine Reihe von Variablen zur
Verfligung, die sie auf einer Skala von ,1= trifft gar nicht
zu” bis ,4= trifft voll und ganz zu" bewerten konnten. Die
hier berichteten Ergebnisse beruhen auf der a priori vor-
genommenen Zuordnung von Einzelvariablen zu drei Di-
mensionen: Zusammenhaltim Team, Zusammenarbeit mit
der Leitung und Innovationsprozesse im Team. Fachkréfte
aus ost- und westdeutschen Einrichtungen schatzten die
erfragten Aspekte — mit wenigen, schwach ausgepragten
Nuancierungen - gleichgerichtet ein, so dass sich keine
Unterschiede in der Zufriedenheit rekonstruieren lie3en.

Abbildung 26: Zufriedenheit mit dem Zusammenhalt im Team
(Mittelwerte; n zwischen 1.161 und 1.234)

Der Zusammenhalt im Team wurde durch insgesamt sechs
Einzelvariablen operationalisiert. Die interne Konsistenz
der Skala ‘Zufriedenheit mit dem Zusammenhalt im Team’
ist mit a=.83 (n=1.133) als gut einzustufen. Die Zufrieden-
heit mit dem Zusammenhalt des Teams ist insgesamt sehr
hoch (M=3,19). Auf Ebene der Einzelitems lasst sich ablei-
ten, dass die hochste Zufriedenheit in Bezug auf die Wert-
schatzung und Akzeptanz der Unterschiedlichkeit von
Mitarbeiter_innen ausgedriickt wird; aber auch alle an-
deren auf das direkte Arbeitsteam bezogenen Aussagen
erfahren hohe Zustimmung. Etwas geringer sind die Wer-
te bei den beiden Variablen, die sich auf die Zusammen-
arbeit,nach auBlen; also mit anderen Gruppen / Einheiten
oder anderen Einrichtungen beziehen (vgl. Abb. 26). Bei
der Interpretation muss beriicksichtigt werden, dass hier
auch Fachkrafte geantwortet haben, die in eingruppigen
Einrichtungen oder bei einem Trager mit nur einer Ein-
richtung arbeiten und somit eventuell ,trifft gar nicht zu”
geantwortet haben.

Mitarbeiter mit unterschiedlicher Meinung, Herkunft und
Erfahrung werden in meinem Team wertgeschatzt.

Alles in allem bin ich zufrieden mit der Zusammenarbeit
mit meinen Kollegen.

In meinem Team vertrauen, respektieren und unterstitzen
sich die Mitarbeiter.

In meinem Team herrscht ein sehr guter Teamgeist.

Zusammenbhalt im Team

Die Zusammenarbeit mit Kollegen anderer Gruppen /
Einheiten funktioniert reibungslos.

Die Zusammenarbeit mit anderen Einrichtungen des
Tragers funktioniert reibungslos.

Zufriedenheit mit dem Zusammenhalt im Team

3,42

32

,28

elwert

1,00 1,50 2,00 2,50

Mittelwert

3,00

3,50 4,00

1= trifft gar nicht zu, 2= trifft eher nicht zu, 3= trifft iberwiegend zu, 4= trifft voll und ganz zu
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Der Grad der Zufriedenheit in der Zusammenarbeit mit
der Einrichtungsleitung wurde (iber insgesamt 15 Einzel-
fragen operationalisiert. Die interne Konsistenz dieser Ska-
la erwies sich als exzellent (a=.96, n=1.164). Die Fachkrafte
bewerten die Zusammenarbeit mit ihrer Einrichtungslei-
tung als ausgesprochen positiv; die Mittelwerte bewegen
sich zwischen 3,21 und 3,63 auf der vierstufigen Skala (Ge-
samtmittelwert 3,44; vgl. Abb. 27):

Akzeptanz, Vertrauen, Offenheit und ein ermutigender
Kommunikationsstil zwischen Leitungs- und pdadago-
gischen Fachkréften scheinen demnach in sehr vielen Ein-
richtungen in einem hohen Mal3e gegeben.

Die Fachkrafte beantworteten schlief3lich auch sechs Fra-
gen, die den Grad der Innovationsfreude bzw. die Unter-
stlitzung von Innovationsprozessen im Team abbilden
sollten (0=.80, n=1.198). Auch in dieser Hinsicht zeigten
sich die Befragten lGiberwiegend hoch zufrieden (M=3,21),
wenn auch die Werte insgesamt etwas niedriger als bei
den anderen Zufriedenheitsskalen ausfallen. Eine Ausnah-
me bildet lediglich das Item ,Ich habe konkrete Ideen, wie
die Leistung meines Teams gesteigert werden kann” mit
einem Mittelwert von nur 2,84 (vgl. Abb. 28.)

Abbildung 27: Zufriedenheit mit der Zusammenarbeit mit der Leitung

(Mittelwerte; n zwischen 1.214 und 1.222)

Ich fuhle mich von meiner Leitung akzeptiert.
Meine Leitung vertraut mir, dass ich meine Arbeit gut mache.
Ich kann in der Arbeit offen mit meiner Leitung umgehen.

Meine Leitung hort sich an, wie ich die Arbeit angehen mochte.

Meine Leitung stellt sicher, dass ich die Ziele meiner Arbeit wirklich
verstanden habe und weiR, was zu tun ist.

Meine Leitung beantwortet meine Fragen vollstdndig und sorgfaltig.

Ich habe groRes Vertrauen in meine Leitung.

Ich habe das Gefihl, dass sich meine Leitung fir mich als Person
interessiert.

Meine Leitung lasst mir Entscheidungsfreiheit.

Ich fiihle mich von meiner Leitung verstanden.

Zusammenarbeit mit der Leitung

Ich fiihle mich sehr wohl dabei, wie meine Leitung mit mir spricht.
Ich kann meiner Leitung meine Gefiihle zeigen.

Meine Leitung ermutigt mich dazu, Fragen zu stellen.

Meine Leitung versucht zu verstehen, wie ich die Dinge sehe, bevor
sie Veranderungsvorschlage macht.

Meine Leitung kann mit den Gefiihlen anderer sehr gut umgehen.

Zufriedenheit mit der Zusammenarbeit mit der Leitung

3,41

u Mittelwert

1,00 1,50 2,00

2,50 3,00 3,50 4,00
Mittelwert

1= trifft gar nicht zu, 2= trifft eher nicht zu, 3= trifft iberwiegend zu, 4= trifft voll und ganz zu
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Abbildung 28: Zufriedenheit mit Innovationsprozessen im Team
(Mittelwerte; n zwischen 1.215 und 1.229)

In meinem Team werden gute Ideen der Mitarbeiter
aufgenommen und umgesetzt.

In meinem Team werden Ziele und Grinde fir Veranderungen
verstandlich erldutert.

In meinem Team erhalten wir die notwendige Unterstitzung, um
Verédnderungen erfolgreich umzusetzen.

In meinem Team herrscht ein Klima, in dem immer wieder neue
Ideen entstehen kénnen.

In meinem Team wird bei Fehlern nicht nach Schuldigen, sondern
nach einer guten Losung gesucht.

Innovationsprozesse im Team

Ich habe konkrete Ideen, wie die Leistung meines Teams weiter
gesteigert werden konnte.

Zufriedenheit mit Innovationsprozessen im Team

Viittelwert]

1,00 1,50 2,00

2,50 3,00 3,50 4,00
Mittelwert

1= trifft gar nicht zu, 2= trifft eher nicht zu, 3= trifft iberwiegend zu, 4= trifft voll und ganz zu

Insgesamt kann also anhand der quantitativen Daten ein
Uberwiegend sehr positives Bild im Hinblick auf die Zu-
friedenheit mit der Zusammenarbeit im Team und mit der
Leitung und dem,Innovationsklima’ der Einrichtungen ge-
zeichnet werden. Die qualitativen Ergebnisse (vgl. Kapitel
4.3) ermdglichen noch einmal einen vertiefenden Einblick
in die verschiedenen Bedeutungen, die ein als gut wahr-
genommenes Teamklima fiir ein Team haben kann.

Dariiber hinaus sollte nicht lbersehen werden, dass es
einen kleinen Anteil von Fachkraften gibt, die sich unzu-
frieden mit der Teamsituation duf3ern und das Leitungs-
verhalten eher kritisieren bzw. negativ einschatzen. So
verneinen jeweils ca. 10% der Befragten, dass ,ein guter
Teamageist herrscht”, ,sich die Mitarbeiter_innen gegenseitig
vertrauen, respektieren und akzeptieren”, ,ein Klima herrscht,
in dem immer wieder neue Ideen entstehen kénnen” und sie
»die notwendige Unterstiitzung erhalten, um Verdnderungen
erfolgreich umzusetzen” (0.T.). Immerhin jede sechste Fach-
kraft gibt an, dass in ihrer Einrichtung bei Fehlern eher
nach Schuldigen als nach einer guten L6sung gesucht
wird. In Bezug auf die Leitung duBern sich ca. 10 % der Be-
fragten zu mehreren Fragen negativ (,trifft eher nicht zu
/ trifft gar nicht zu”), u.a. dahingehend, dass die Leitung
nicht sicherstellt, dass Ziele und Aufgaben tatsachlich

verstanden werden, sie nicht ermutigt, Fragen zu stellen
bzw. die eigene Meinung einzubringen, dass sie sich fir
die Mitarbeiter_innen als Personen nicht interessiert und
mit ihren Gefiihlen nicht gut umgehen kann und dass
ihr generell weniger oder gar nicht vertraut wird (o.T.).
Solche Bedingungen dirften sowohl das Wohlbefinden
der Fachkréfte als auch die padagogische Arbeit und ihre
Weiterentwicklung in hohem MaRe beeintrachtigen. Die
Auswertung der Gruppendiskussionen ermdglichte auch
hier, Teamdynamiken zu rekonstruieren, die mit den Erfah-
rungen und Orientierungen der Fachkrafte im Hinblick auf
Leitung zusammenhangen.

Durch die nachfolgend dargestellten qualitativen Ana-
lysen differenziert sich also zum einen die groBe Gruppe
derjenigen, die mit dem Zusammenhalt und der Zusam-
menarbeit im Team und mit der Leitung zufrieden sind,
noch einmal aus. Es kann aufgezeigt werden, dass sich die-
se Zufriedenheit je nach zentralem Orientierungsrahmen
des Teams aus ganz unterschiedlichen Quellen speist und
mit geradezu divergierenden Konsequenzen fiir den Um-
gang mit den Bildungsprogrammen einhergehen kann.
Zum anderen kdénnen auch Erfahrungsdimensionen re-
konstruiert werden, die in der Kooperation von Team und
Leitung zu Spannungen und Konflikten flihren.
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4.3 Team- und Leitungsqualitat als Schlussel fir den Umgang mit den
aktuellen Anforderungen - Ergebnisse der qualitativen Erhebungen

Im Zuge der Analyse der Gruppendiskussionen mit den
Fachkraften kristallisierte sich heraus, dass die Art und
Weise, wie die Teams mit den aktuellen Umsetzungs- und
Orientierungsdilemmata umgehen (vgl. Kapitel 2) sehr
stark von der Teamqualitdt und auch von der Beziehung
zwischen Team und Leitung bzw. der Leitungsqualitat
beeinflusst wird. Setzen sich z.B. die erfahrenen Fachkraf-
te durch und schlief3en sie ,Neue’, die als ,Storenfriede”*
wahrgenommen werden, aus? Beansprucht die Leitung
die Entscheidungsmacht und erwartet von ihrem Team,
dass sich alle an ihre organisatorischen und / oder pada-
gogischen Vorstellungen und Vorgaben halten? Gelingt
es einem Team, unterstiitzt von ihrer Leitung, Differenzen
und unterschiedliche professionelle Perspektiven erst ein-
mal grundlegend anzuerkennen und dann einen kritisch-
reflexiven Diskurs zu fliihren?

Quialitat wird dabei von uns in diesem Zusammenhang
nicht als normatives Konstrukt betrachtet, sondern als et-
was, das von Akteuren immer wieder neu hergestellt und
aus verschiedenen Perspektiven auch unterschiedlich be-
wertet wird, also als ein performatives, dynamisches und
perspektivisches Konstrukt*3,

Die im Rahmen der qualitativen Analysen gewonnenen
Erkenntnisse Uiber die handlungsleitenden Orientierungen
der Fachkréfte, ihre Perspektive auf und Bewertung der
Qualitdt von Zusammenarbeits- und Leitungspraxis, er-
moglichen eine Differenzierung der quantitativen Ergeb-
nisse (vgl. Kapitel 4.1 und 4.2): Es wird deutlich, dass die Ein-
schdtzungen und Bewertungen der Fachkréfte im Hinblick
auf Zufriedenheit im Team und mit der Leitung auf sehr un-
terschiedlichen teamkulturellen Erfahrungen aufruhen und
auch sehr unterschiedliche Funktionen erfillen. Grundle-
gende Gemeinsamkeit besteht jedoch in der Schliisselfunk-
tion, die Team- und Leitungsqualitat fir die Qualitat der in
den Einrichtungen umgesetzten padagogischen Praxen
haben.

42 Zitiert aus einer Gruppendiskussion.

43 Qualitatskriterien sind immer - fachlich zu begriindende - normati-
ve Ubereinkiinfte. Die Analyse von Qualitdt kann von vorab festgelegten
Qualitatskriterien ausgehen, die dann Uberprift und evaluiert werden. Im
Zentrum einer rekonstruktiven Qualitatsforschung steht hingegen die Analyse
der Logik und Eigendynamik von Handlungs- und Interaktionspraxis, z.B. der
Umgang mit auftauchenden Handlungsproblemen und Herausforderungen
(vgl. Honig u.a. 2004).

4.3.1 Fallibergreifende Gemeinsamkeiten

Als fallibergreifende Gemeinsamkeiten kénnen im Hin-
blick auf die Zusammenarbeit und Zufriedenheit im Team
zundchst folgende Orientierungen identifiziert werden.
Generell sind die interviewten Fachkrdfte der Meinung,
dass die Zeit fiir den fachlich-kollegialen Austausch viel zu
gering ist.

»Naja so zum Teil auch einfach die Klinke in die Hand ge-
ben, ist ja keine Zusammenarbeit, oder? Man hat so wenig
Zeit fiir den Austausch, so wenig Zeit, um einfach auch mal
grundlegende Sachen zu kldren. Und wenn das dann mal
gekldrt wdre, dann kénnte man auch mal in die pddago-
gische Tiefe gehen. Das schaffen wir ja iberhaupt nicht.
Und wir merken ja auch bei den zwei pddagogischen Ta-
gen, die wir bisher hatten, die haben vorne und hinten
nicht ausgereicht."*

Die Fachkrafte wiinschen sich einen zeitlich und inhaltlich
intensiveren Austausch (ber ,grundlegende” padagogische
Fragen - hier dokumentiert sich, dass ihnen durchaus be-
wusst ist, dass die Reflexion im Team genuin zur Ausbildung
und Absicherung von Professionalitdt gehort. So geht es
ihnen nicht nur um ein Mehr an Zeit fiir (organisatorische)
Absprachen im Team, sondern vielmehr um eine andere
Qualitat, namlich die eines eher fachlich ausgerichteten Aus-
tauschs, der lber das Abstecken der Positionen der Einzel-
nen hinaus die Bearbeitung grundsatzlicher padagogischer
Fragen zuldsst.*

Wird dieses Ergebnis zu den Ergebnissen der quantitativen
Analysen in Beziehung gesetzt, wird deutlich, dass die Fach-
krafte zwar Uberwiegend mit der organisatorischen Veran-
kerung von Teambesprechungen zufrieden sind und deren
Haufigkeit und Dauer auch ihren Wiinschen entspricht (vgl.

44 Die hier und im Folgenden ausgewahlten, kursiv gesetzten
und vollstdndig anonymisierten Transkriptausschnitte stehen jeweils
exemplarisch fir Aussagen in mehreren Gruppendiskussionen. An den
Formulierungen sind eine oder auch mehrere Personen beteiligt. Auf
komplizierte Transkriptionszeichen wurde wegen der besseren Lesbarkeit
verzichtet. Das Zeichen @ steht fur Lachen bzw. lachend gesprochene
Passagen. Sind einzelne Worter oder Satzteile unterstrichen, wurden sie
besonders betont gesprochen.

45 Im Anschluss an die Gruppendiskussionen haben wir immer wieder
die Rickmeldung erhalten, dass der durch sie ermdglichte und angeregte
Austausch als sehr ,auflergewdhnlich’ wichtig und wohltuend erlebt
wurde. Offenbar liegt hier ein Mangel vor, tiber den im Sinne der aktuellen
Professionalisierungserwartungen dringend diskutiert werden misste.



Forschungsbericht: Schlissel zu guter Bildung, Erziehung und Betreuung

Seite 65

Kapitel 4.1), dass sie aber dennoch den Eindruck haben, im
Alltag nicht genug Zeit fiir den kontinuierlichen, fachlich-
inhaltlichen Austausch mit den Kolleg_innen zu haben.
Auch wenn also in den Teambesprechungen durchaus auch
padagogische Themen behandelt werden (vgl. Kapitel 4.1),
fuhlen sie sich offenbar in ihrer alltdglichen padagogischen
Praxis doch haufig allein gelassen’ und vermissen den zeit-
nahen kollegialen Austausch mit ihren Kolleg_innen.

In der folgenden Aussage wird deutlich, dass die Fachkraf-
te sich unter den gegebenen Rahmenbedingungen ge-
zwungen fihlen, sich zwischen der Arbeit ,am Kind” und
einem Austausch mit den Kolleg_innen zu entscheiden.
Die angesichts des Zeitmangels zwangslaufige Entschei-
dung fiir die Kinder bedeutet zugleich eine Entscheidung
gegen den Aufbau oder die Intensivierung einer professio-
nellen, an gemeinsamen fachlichen Grundlagen orien-
tierten, diskursiven Teamkultur.

-Wir sehen uns zu wenig, wir kennen uns kaum. Wir
sind nur am Kind, wir haben keine Mdéglichkeit, uns
im Team auszutauschen, oder kaum.*”

Das Team, das in Zeiten des Personalmangels und hoher
Arbeitsbelastung als Ressource dienen konnte, kann als
solches nicht genutzt werden. Das , Krisenmanagement’, als
das viele der Teams die padagogische Alltagspraxis unter
den gegenwartigen Rahmenbedingungen betrachten, wird
in dieser Perspektive zu einer Aufgabe, die der / die Einzelne
zu bewaltigen und zu tragen hat:

JWenn man Stress hat, kimmert man sich nur um seine
eigene Gruppe.”

Eine die Teamarbeit ganz wesentlich erschwerende Be-
dingung ist offenbar eine hohe Personalfluktuation in den
Teams, die fallibergreifend thematisiert wird. Immer wie-
der mussen sich Teams neu zusammenfinden, d.h. auch
immer wieder neu einen gemeinsamen Modus des Um-
gangs mit den Anforderungen der Bildungsstandards und
den an sie gestellten Erwartungen der anderen Akteure
finden.

+Es sind ja jetzt auch viele Neue dazu gekommen. Und ich
denke, da muss man sich auch erst mal wieder neu finden.
Also jetzt auch im September weil8 man nicht, was Sache ist
vom Personal her, ob dann jemand gehen muss oder nicht.
(...) Bei der Stadt (Name) ist das so, du hast ja keinen festen
Anspruch auf eine feste Einrichtung. Du musstimmer gefasst
sein, dass du im néichsten Monat in einem anderen Kinder-
garten oder in einem anderen Hort bist.”

Hier dokumentiert sich deutlich, dass eine hohe Personal-
fluktuation nicht nur zu fehlender Kontinuitat der pada-
gogischen Arbeit der einzelnen Fachkréfte fiihrt, sondern
dass damit auch die Entwicklung und Festigung gemein-
sam getragener handlungsleitender Orientierungen im
Team wesentlich erschwert ist. Es fehlt dann die zentrale
Basis fiir eine von allen getragene Organisationskultur, die
das Spezifische einer Einrichtung ausmacht und eben nicht
,beliebig’ bzw. je nach momentaner Zusammensetzung
des Teams ,zuféllig’ ist. In der vorangegangenen Aussage
aus einer Gruppendiskussion wird dariiber hinaus deutlich,
welche Konsequenzen es fiir Fachkréfte hat, wenn sie den
Eindruck haben, dass sie aufgrund wirtschaftlicher und or-
ganisationaler Griinde den Arbeitsplatz wechseln miissen,
ohne an dieser Entscheidung personlich beteiligt zu sein
und ohne dass es fachliche Griinde géabe. Auch dies steht
dem Anspruch einer personlichen und teambezogenen
Professionalisierung entgegen.

Falliibergreifend lasst sich auch eine hohe Erwartungshal-
tung der Fachkrafte gegeniiber ihren Leitungen rekon-
struieren: Diese sind die entscheidenden Schnittstellen
zum Trager und werden als Interessenvertreter_innen
ihrer Teams betrachtet. Die Handlungsspielrdume der Lei-
tung werden dabei zum Teil Gberschétzt, allerdings erfah-
ren diese hohe Anerkennung dafiir, wenn sie Gberhaupt
offentlich dem Trager gegeniiber auf Missstande in der
Praxis hinweisen und sich fiir verbesserte Bedingungen
einsetzen bzw. versuchen, ihr Team zu schiitzen.

,Und was ich auch so erlebe, aber ich glaube, die anderen
auch: Sie schtitzt uns auch vor libertriebenem Anspruch der
Stadt oder irgendwelcher Leute, die einen Anspruch an uns
haben.”

Ebenfalls falllibergreifend konnte rekonstruiert werden, dass
in Teams ein Umgang mit der Heterogenitét der Fachkrafte
in Bezug auf Alter, Berufserfahrung, Geschlecht, Ausbildung
und Herkunft gefunden werden muss.

»Jaich find auch das Team ganz toll, ganz bunt gemischt, un-
terschiedliche Hintergriinde, unterschiedliche Ausbildungen.
Und wir sind alle sehr jung, wir sind alle noch motiviert”

+Eigentlich haben wir uns auch immer akzeptiert in un-
serer Unterschiedlichkeit. Was mich aufregt ist, dass wir
jetzt alle gleich gemacht werden. (...) Wir sind so unter-
schiedlich, das hat man selten.”

Diese beiden Zitate aus zwei verschiedenen Gruppendis-
kussionen machen deutlich, dass Diversitat der Kolleg_in-
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nen als etwas wahrgenommen wird, zu dem ein Team in
jedem Fall Stellung nehmen muss. Ein Team muss sozu-
sagen fir sich einen Umgang damit finden - sei dieser
nun Diversitdat anerkennend oder aber ignorierend. Hier
erweist sich nun die Professionalitat einer padagogischen
Leitung als besonders zentral: Je nachdem, wie sie agiert,
werden Teams in ihrer Art und Weise mit dieser Herausfor-
derung umzugehen beeinflusst:

In den Teams, deren Leitungen den offenen Diskurs tiber
Unterschiedlichkeit im Team anregen, ihn als Bereiche-
rung grundlegend positiv rahmen und die gemeinsame
fachliche Reflexion fordern, werden Kolleg_innen, die
sich immer wieder darum bemiihen, Gemeinsamkeiten
zu finden und in die pddagogische Praxis umzusetzen (bei
gleichzeitiger Akzeptanz von Unterschiedlichkeit) unter-
stltzt. Diversitat im Team kann dann als Herausforderung
zur Professionalisierung und Bereicherung erlebt werden.

In den Teams, in denen die Leitung die Verschiedenheit
der (Arbeitsweisen und Perspektiven der) Kolleg_innen als
Verlust eigenen Einflusses interpretiert, Teamgemeinsam-
keit von auB3en herstellen bzw. durchsetzen will und / oder
sich gleichzeitig aus dem inhaltlich-fachlichen Teamdis-
kurs zuriickzieht, wird hingegen eine andere Teamqualitat
beférdert: Die Fachkrédfte betonen dann zwar, dass sich
alle im Team persénlich sehr gut verstehen und zufrieden
sind (vgl. Kapitel 4.2), ein Diskurs tiber kontroverse fach-
liche Perspektiven wird aber eher nicht gefiihrt.

Unter Professionalitdt friihpadagogischer Fachkrafte-
Teams ist der kritisch-diskursive, fachlich fundierte Aus-
tausch Uber pddagogische Grundorientierungen, die
fortwihrende Uberpriifung und Reflexion von Erfahrungs-
wissen und ein diversitatssensibler und auf Anerkennung
beruhender Umgang der Fachkrafte miteinander zu ver-
stehen (vgl. Nentwig-Gesemann u.a. 2011). Wenn man
dieses Professionalitatskonstrukt zugrunde legt, sei an
dieser Stelle festgehalten, dass als positiv eingeschatzte
Beziehungen im Team und zur Leitung - also eine diesbe-
zligliche Zufriedenheit - keinesfalls automatisch zu einer
erhohten Professionalitat im Umgang mit den fachlichen
Anforderungen flhren. Das Ergebnis der quantitativen
Befragung, dass eine breite Mehrheit der Fachkrafte mit
dem Zusammenhalt des Teams und auch mit der Zusam-
menarbeit mit der Einrichtungsleitung tGiberwiegend oder
vollstandig zufrieden ist (vgl. Kapitel 4.2), fordert daher
eine entsprechende Differenzierung heraus: Als positiv
empfundene Beziehungen im Team und zur Leitung gene-
rieren keinesfalls automatisch das, was als professioneller
Umgang mit fachlichen Anforderungen gemeint ist.

4.3.2 Unterschiedliche Team- und
Leitungskulturen

Teams finden, wie in Kapitel 2 ausfiihrlich dargestellt wur-
de, zu unterschiedlichen Modi des Umgangs mit der als
sehr grundlegend wahrgenommenen Umsetzungspro-
blematik in Bezug auf die mit den Bildungsprogrammen
verbundenen Erwartungen und Anforderungen.

Rekonstruiert werden konnte zum einen ein Bemiihen
und ein Beddrfnis danach, zu von allen getragenen pada-
gogischen Grundorientierungen zu finden und diese zu
verwirklichen - hier ware aber wesentlich mehr Zeit fir
Teamarbeit und den fachlichen Austausch mit den Kolleg_
innen erforderlich. So lasst sich als eine Teamorientierung
in den wertekernorientierten und zum Teil auch in den
umsetzungsorientierten Teams rekonstruieren, dass mit
Unterschieden anerkennend umgegangen wird, dass sie
als Bereicherung wahrgenommen werden und dass man
im Gesprach miteinander ist. Da die fachliche Bezogenheit
aufeinander im Zentrum steht, ist die Voraussetzung fir
die (Weiter-) Entwicklung padagogischer Professionalitat
gegeben. Begrenzt wird die gemeinsame und kontinuier-
liche Bearbeitung padagogischer Themen jedoch durch
den Mangel an Zeit (vgl. weiter unten Teamtyp 2).

Zum anderen lieB sich auf der Grundlage der Gruppen-
diskussionen auch rekonstruieren, dass die , Beschwoérung’
eines guten Teamzusammenhalts auch als Schutz vor bzw.
Abwehr gegeniiber der Zumutung dienen kann, unter
den gegebenen Rahmenbedingungen immer héhere Er-
wartungen erfiillen zu missen. In den Teams, die sich von
den Anforderungen der Bildungsprogramme distanzieren
und deren padagogische Grundorientierungen nicht tei-
len, stellt es eine wichtige Kraftquelle dar, sich gegenseitig
immer wieder der Solidaritdt und der personlichen Ver-
bundenheit zu versichern (vgl. weiter unten Teamtyp 1).

Auch die Leitungskrafte gehen unterschiedlich mit dem
Umsetzungsdilemma ihrer Teams um: Die einen bemiihen
sich darum, den kritisch-diskursiven Diskurs im Team zu
fordern und zu begleiten und dafiir auch Zeit einzuplanen,
die anderen erhohen den Druck in Richtung auf Optimie-
rung der Erfiillung von Anforderungen und wieder andere
ziehen sich aus der padagogischen Leitungsrolle zurtick,
gehen in Organisationsaufgaben vollstandig auf und/oder
leiden mit ihrem Team unter den als untragbar empfun-
denen Rahmenbedingungen.

Im Folgenden sollen nun die zwei ,typischen’ Orientie-
rungsrahmen von Fachkréften im Hinblick auf Team und
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Leitung noch einmal ausfihrlich skizziert werden, die auf
der Grundlage der Gruppendiskussionen rekonstruiert
werden konnten.

(1) Teamkohasion iiber personliche Beziehungen

»Und es ist auch wichtig, aufgefangen zu werden, ne? (...)
Und so muss es laufen, so Verlass auf die Kollegen, Riickhalt,
Zusammenhalt. (...) Team ist das A und O. Da kénnen die
Bedingungen sein, wie sie wollen, wenn das Team stimmt,
stimmt der Rest auch”

Die Fachkrafte-Teams, die tber die explizite,Beschworung’
personlicher Sympathie und solidarischen Zusammen-
halts zusammen gehalten werden, und deren Gemein-
schaft vor allem auf der Ebene personlicher Beziehungen
hergestellt wird, zeichnen sich durch eine Art friedlicher
Koexistenz’ aus: Die Kolleg_innen geben sich gegenseitig
emotionale Sicherheit, beschworen ihre Solidaritat gegen-
Uber den Zumutungen von aulen (z.B. immer héheren
Erwartungen an das, was sie leisten sollen) und schiitzen
sich damit gegen ,radikale’ Umdenk- und Veranderungs-
prozesse. Die Fachkrafte beziehen sich nicht fachlich aufei-
nander und nehmen keine kontroversen fachlichen Stand-
punkte ein (auch wenn sie diese haben), die zum Ausbruch
von Konflikten fiihren kénnten. Das offene Austragen von
Teamkonflikten ist diesen Teams nicht moglich, weil sie
ihren Zusammenhalt aus einer persdnlichen Bezogenheit
ableiten, die nicht gefdhrdet werden darf.

Hier wird deutlich, wie grof3 die Bedeutung eines (emotio-
nalen) Riickhalts im Team fiir Fachkréfte sein kann: Mit ihm
steht und fallt in dieser Perspektive alles andere, wobei es
nicht um eine inhaltlich-fachliche Ubereinstimmung geht,
sondern darum, zusammen zu halten. Das Team wird hier in
seiner Schutzfunktion gegeniiber Zumutungen und,Angrif-
fen’ von auBlen (z.B. gegeniber ,iberhohten’ Anforderun-
gen von Eltern oder Bildungsvorgaben) konstruiert — eben
hierin wird seine primare Bedeutung gesehen. Die Arbeit
mit den Kolleg_innen macht die Zeit- und Personalnot er-
traglich, ist ein positiver, kraftgebender Haltepunkt im zeh-
renden Alltag, eine Ressource zum Durchhalten. In diesem
Kontext kdnnen die Kohdsionskrafte des Teams nicht in die
Entwicklung einer geteilten padagogischen Orientierung
bzw. eines eigenen teambezogenen fachlich-professio-
nellen Arbeitsmodus einflieen.

Eine produktive Auseinandersetzung Uber padagogische
Themen wird dadurch eher behindert: Die Befiirchtung,
hier kdnnten unterschiedliche Orientierungen zu Tage tre-

ten und der Status Quo kdnnte in Frage gestellt werden, ist
zu grof3, um den kritischen Diskurs zu wagen. In unserem
Sample von 15 Kindertageseinrichtungen zeichnete sich
dabei ein Grundmuster ab: Es sind eher die langjéhrig be-
rufserfahrenen Fachkréfte, die ihre habitualisierte Praxis
und ihre padagogischen Uberzeugungen gegeniiber den
Neuen, den Noviz_innen, deren Ausbildung (akademisch
oder nicht) bereits von der Auseinandersetzung mit den
Bildungsprogrammen gepragt war, verteidigen. Dabei
vereinnahmen sie die Neuen und rahmen deren Aussagen
und Erlduterungen immer wieder fremd, indem sie sie als
Jidealistisch’ bzw. ,naiv’ etikettieren und / oder betonen,
dass ihre eigene Arbeit den aktuellen Bildungsstandards
ohnehin schon entspricht. Der Innovationscharakter neu-
er Arbeitsweisen und Inhalte wird damit negiert bzw. nur
so weit zugelassen, wie es die eingespielte berufliche Pra-
xis nicht stort.

Leitungskrafte haben in diesen Teams zwei Moglichkeiten:
Sie ziehen sich entweder weitgehend aus der Rolle der pa-
dagogischen Leitung und Teamentwicklung zuriick (Fokus-
sierung wirtschaftlich-organisatorischer Leitungsaufgaben)
oder aber sie integrieren sich in die Erfahrungs- und Orien-
tierungsgemeinschaft der Teams und beteiligen sich an der
klaren Grenzziehung zwischen teaminnerer und auBerer
Sphare. Der Preis fir die Kohdsion des Teams nach innen
ist dann die Konstruktion von duferen ,Feinden; die z.B. in
Uberhohten Anforderungen der Bildungsprogramme bei
gleichzeitig schlechten Rahmenbedingungen oder unrea-
listischen Erwartungen von Eltern,gefunden’ werden.

.Die steht komplett eigentlich immer hinter einem, also
kann ich nur sagen, ich hab echt Gliick, dass sie echt immer
daistundsagt:,,Mensch, wenn du da irgendwie ein Problem
hast mit dem Gesprdch [mit den Eltern], sag Bescheid, ich
komme mit rein. Schick die Eltern zu mir. Das ist richtig, wie
ihr euch verhaltet. Dann sollen die kommen und sich liber
euch beschweren. Und also super steht sie hinter uns.”

Hier wird deutlich, dass die Basis fiir die als gelungen ge-
schilderte Zusammenarbeit im Team die Praxis des Einan-
der-Umsorgens und Schiitzens - also eine emotional-per-
sonliche und keine inhaltlich-fachliche - ist. Die Leiterin
schiitzt ihr Team vor den Eltern, wobei es gar nicht mehr um
die Inhalte von Meinungsverschiedenheiten, also um fach-
liche Fragen, geht, sondern darum, dass die Leiterin ganz
generell, ,komplett” hinter ihrem Team steht. Sie ist also ein-
deutig parteiisch bzw. dies wird von ihr erwartet. Im posi-
tiven Horizont steht hier also eine Leitungsqualitat, die sich
an einem fiirsorglichen und schiitzenden Leitungsstil orien-
tiert — das Team braucht die Leitung, um Konflikte (hier mit
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den Eltern) abzuwehren. Ein inhaltlich fokussierter Diskurs
wird dem Primat des persénlichen Verstehens und sich An-
genommen-Fiihlens nachgeordnet. Eine fachlich-kritische,
professionelle Reflexion wiirde das gute Teamklima - und
damit die zentrale Arbeitsgrundlage - gefahrden.

Zieht sich eine Leitungskraft in Teams, in denen Sympathie
und personliche Beziehungen die Teamkultur bestimmen,
weitgehend zuriick, legt dies die Grundlage fiir ein Ringen
darum, wer von den Teammitgliedern die,Rahmungs- und
Deutungsmacht’ hat und die zu verfolgenden Orientie-
rungen vorgibt. Neue Kolleg_innen, besonders diejenigen,
die ihre hoch- oder fachschulische Ausbildung gerade be-
endet haben, werden als,Stérungen’ wahrgenommen und
zum Teil offen gemafregelt und exkludiert.

+Also das war nichts, die war auch wesentlich dlter als ich
und ja wie gesagt, wenn die gesprochen hat, dann war das
ein Machtwort und dann hatte ich dagegen nichts mehr
zu sagen und dann war Punkt-aus-Ende. Und wenn ich ge-
wagt habe, da nochmal was zu sagen dann: Strafe mich
der Gott, treffe mich der Blitz!"

#In letzter Zeit haben wir auch keine Neuen dazu gekriegt,
in dem Sinne war im Prinzip kein Stérfaktor da - ja genau,
der Neue ist der Stérfaktor.”

In den Gruppendiskussionen wurde mehrfach deutlich,
dass es vor allem das Einbringen neuer fachlich-inhaltlicher
Impulse der Berufseinsteiger_innen — die als ,Neue” noch
nicht in die personlichen Beziehungen des Teams integriert
sind — ist, das sie zum ,Storfaktor” macht.

(2) Teamkohadsion iiber professionelle Beziehungen und
gemeinsame professionelle Orientierungen

.Ja, ich finde auch das Team ganz toll, ganz bunt gemischt,
unterschiedliche Hintergriinde, unterschiedliche Ausbil-
dungen, unterschiedliche fachliche Qualitdten, unterschied-
liche Ansichten. Und wir sind alle sehr jung, wir sind alle noch
motiviert und ich hoffe, dass uns die lllusionen nicht genom-
men werden, sondern dass wir wirklich auch so motiviert blei-
ben und darin unterstiitzt werden.”

Die Fachkrafte-Teams, die tiber einen fachlichen und Diver-
sitat anerkennenden Diskurs zusammen gehalten werden
und deren Gemeinschaft Uiber professionelle Beziehungen
hergestellt wird, zeichnen sich durch eine primér fachlich-
inhaltliche Orientierung und das Bemiihen um die Gestal-
tung professioneller Beziehungen aus.

In diesen Teams sind Fachkréfte in einem Diskurs mitei-
nander, der auf gegenseitigem Interesse und Inspiration
durch neue, vielleicht sogar irritierende, Gedanken und
Impulse der Kolleg_innen beruht.

JVielleicht kbnnen wir das ausprobieren; deswegen ist es gut,
dass wir alle unterschiedlich sind und jeder macht anderes.”

Die Teams verstehen sich primar als padagogische Arbeits-
gruppen, die den Auftrag der Betreuung, Erziehung und
Bildung von Kindern und der Zusammenarbeit mit ihren
Familien moglichst gut erflillen wollen und daher ein In-
teresse an der Entwicklung gemeinsamer, fachlich-péada-
gogischer Orientierungen haben. Diese Teams sind davon
geprdgt, dass sie Unterschiedlichkeit anerkennen und als
Ressource des Teams wahrnehmen, aber zu wenig Zeit fir
den fachlichen Austausch haben. Die vorhandenen Profes-
sionalisierungspotenziale dieser Teams konnen daher nicht
voll ausgeschopft werden.

»Dass wir, zwar so verschieden wie wir sind, aber trotzdem
ein Ziel verfolgen und auch gemeinsam. Auch wenn man
nichtimmer so die Méglichkeit hat, sich abzustimmen. Aber
ich denke schon, dass wir so grundlegend alle einig sind, das
denke ich schon, also das Gefiihl hab ich. Ja, der Respekt ist
halt da. Und auch so eine Grundfréhlichkeit find ich halt so,
auch wenn das stressig ist”.

Der Hinweis auf die ,grundlegende Einigkeit” weist darauf
hin, dass Teams dann eine hohe unterstiitzende Kraft ent-
falten, wenn sich die Kolleg_innen nicht in der (konflikt-
haften und zeitraubenden) Absprache von Alltagsregeln,
methodischen Vorgehensweisen und organisatorischen
Dingen verlieren, sondern aufbauend auf einen im Team
geteilten Wertekern dann individuelle und selbst verant-
wortete Entscheidungen treffen und ihre je spezifische
Professionalitdt entfalten kdnnen. Dies dokumentiert sich
auch im folgenden Auszug aus einer konfessionell gebun-
denen Einrichtung, deren Fachkréfte diese Orientierung
auch im Alltag leben.

~Man freut sich, dass man sich hat, dass man sich trifft. Und
ich glaube der Grund dieses Zusammenhalts ist mehr noch
einfach nur als Sympathie, oder so, sondern da wir eben
eine christliche Einrichtung sind, und dieses, wir die gleiche
Gesinnung haben; eben der Glaube an Jesus Christus, das
schweilst uns zusammen; also das trdgt uns auch.”

In Teams mit dieser Art von Offenheit gegeniiber dem
,Neuen’ und ,Anderen’ lie sich auch eine Durchlassigkeit
zwischen der teaminneren und -duf3eren Sphére rekon-
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struieren: Da sich das Team seiner selbst ,sicher’ ist, sind
Akzeptanz und ein offener Diskurs tiber Diversitat und He-
terogenitat auch im Hinblick auf die verschiedenen Kinder
und Familien(kulturen) maoglich.

,Und also, was bei uns auch schén ist, (...) dass wir alle
unterschiedliche Persénlichkeiten sind; aber jedem auch
seine Personlichkeit gelassen wird, also es ist nicht irgend-
wie so, wir miissen jetzt alle so und so mit den Kindern um-
gehen, der eine ist halt in einer Beziehung lockerer, dafiir
sieht der andere Sachen ein bisschen enger und beim an-
dern ist es halt umgekehrt”

»Das A und O unserer Arbeit allgemein; also in der Arbeit
mit den Eltern und auch mit uns Kollegen ist Offenheit, Ehr-
lichkeit, und ich denke, daraus resultiert einfach auch Ver-
trauen irgendwann; und wenn sich dieses Vertrauen dann
aufbaut, passieren auch nicht viele Missversténdnisse; es
kann zwar immer wieder passieren, aber dann traut man
sich halt: wenn man jemandem vertraut, traut man sich
eher mal nachzufragen: Mensch was war denn da los? Das
ist die Basis unserer Zusammenarbeit untereinander und
auch mit den Eltern.”

Hier wird deutlich, dass eine offene, am gegenseitigen Ver-
stehen und der Akzeptanz von Unterschiedlichkeit orien-
tierte Grundhaltung eines Teams, sich als Gesprachskultur
auch auf die Zusammenarbeit mit den Familien auszudeh-
nen vermag.

Auch in diesen Teams ist das professionelle Selbstver-
standnis der Leitungskrafte entscheidend: Leitungskrafte,
die entsprechend diskursive Austausch- und Zusammen-
arbeitsprozesse in ihren Teams methodisch und fachlich
kompetent strukturieren und begleiten, potenzieren die
damit verbundene besondere Teamqualitat und sichern
das Team in kritischen Situationen ab.

,Sie verldsst sich dann einfach auch auf uns, weil sie dann
auch sagt, ich war in der Situation schon so lang nicht mehr
dabei, Mensch, sagt mir mal, wo héngt es denn da, oder wo
ist da grad der Haken? Sie hért uns dann auch, also was die-
sen pddagogischen Alltag angeht, fragt sie dann erst mal
nach, und macht nicht irgendwas (iber unseren Kopf hin-
weg; also ich muss sagen, das macht sie wirklich sehr gut.”

Die fragende Haltung der Leitung, die die Kompetenzihres
Teams erst einmal grundlegend anerkennt, an Perspekti-
venerweiterung und am gemeinsamen Suchen nach L6-
sungsmoglichkeiten interessiert ist, 6ffnet den Raum fir
einen offenen und reflexiven Diskurs.

Deutlich wurde sowohl in den Gruppendiskussionen mit
den padagogischen Fachkrdften als auch mit den Lei-
tungskraften, dass sowohl ein hohes Mal3 an professio-
neller Kompetenz, aber vor allem Zeit notwendig ist, um
den komplexen Anforderungen der Teamentwicklung und
-fihrung gerecht werden zu kdnnen. Wenn Leitungskrafte
als nicht prasent wahrgenommen werden, wenn sie nicht
splrbar leiten, wird ihnen dies von ihrem Team als man-
gelndes Interesse bzw. Mangel an Leitungskompetenz
ausgelegt. Im folgenden Gesprachsauszug wird deutlich,
dass die Fachkréafte einen groBen Bedarf an Unterstiitzung
und Beratung durch die Leitung haben, die sie als Team
nach innen und auBBen abzusichern vermag.

JIch denke, eine Leitung muss prdsent sein, also fiir das
Team einfach prdsent sein und auch flir die Eltern. Und
nicht den ganzen Tag im Biiro hinter verschlossener Tiir
sitzen am Computer. (...) da waren oft Situationen, wo wir
ihn eigentlich gebraucht hditten. (...) Ist halt so eine Sache
an sich: Ubersicht, was passiert in den Gruppen, was sind
Themen, was sind Probleme? Und da ist er zu wenig in den
Gruppen. Er muss ja nicht zwei Stunden einfach da sein,
sondern vielleicht tiber Mittag sich mal Zeit nehmen ein-
fach mal so ein Gespréich mal mit uns zu fiihren.”

Auch und gerade in den Gruppen, in denen das Team um
die Gestaltung einer reflexiven Teamkultur bemiiht ist,
spielt eine personliche, achtsame und wertschatzende
Haltung der Leitung den Fachkraften gegeniiber eine ent-
scheidende Rolle - sie ist die Grundlage dafiir, dass die
Kolleg_innen sich auch auf die kritische Perspektive der
Leitung einlassen kdnnen.

»Das zeichnet eigentlich eine Leiterin aus, dass sie dann
auch malssieht, wie das Befinden der Mitarbeiterist. (...) Sie
lobt uns auch, also gibt ein positives Feedback, wenn man
was gutgemachthat. Dasistjavielen Chefs auchabhanden
gekommen so was. Nicht, dass sie einem immer nur sagen,
was schlecht ist. Aber sie vergisst das nicht.”

Insbesondere in den umsetzungsorientierten Fachkrafte-
Teams, die sich selbst unter einen sehr hohen Erwartungs-
und Effizienzdruck stellen (vgl. Kapitel 2), wird durch
Leitungen, die die persénlichen Belastungen der Mitarbei-
ter_innen nicht angemessen wahrnehmen und ihr Team
vor allem in der optimalen Erfiillung von Anforderungen
vorantreiben, eine spannungsreiche Zusammenarbeit
zwischen Team und Leitung generiert.

JWenn sie einen am Schlafittchen hat, ldsst sie einen nicht
los. Sie bohrt so lange, streut Salz in die Wunde, bis man
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nicht mehr kann. Was ich eigentlich ganz schén finde,
habe sie darauf angesprochen, dass sie andere extrem
rund macht, war sie dann auch verstdndnisvoll. Kann sich
gut reflektieren. Aber nur, wenn man sie darauf anspricht.”

Die Erwartungen von Teams an ihre Leitungskréfte sind
also komplex: Die Mitarbeiter_innen erwarten von ihren
Leiter_innen zum einen, dass diese fachlich begriindet lei-
ten und auch, dass sie Entscheidungen treffen:

»Das war einfach ein Moment, wo er (der Leiter) hétte sagen
mdissen: Wir haben uns zusammen dazu entschlossen, wir
haben das zwei Wochen jetzt bearbeitet und ich finde, dann
hdtte das auch weitergefiihrt werden miissen.”

Zum anderen erwarten die Fachkrdfte aber auch, dass die
Leiter_innen ihnen die Richtlinien der padagogischen Ar-
beit nicht einfach vorgeben und deren loyale Ausfiihrung
erwarten, sondern das Team partizipieren und mitent-
scheiden lassen.

4.3.3 Teams zwischen Kohasion und
Desintegration

In beiden dargestellten Teamtypen kann die Kohasion
dadurch gefdhrdet werden, dass es nicht gelingt, den
gemeinsamen Orientierungsrahmen immer wieder zu si-
chern und aufrecht zu erhalten. Die Ursachen fiir die Ent-
wicklung von desintegrierten Teams, die nicht mehr durch
einen im Alltag weitgehend selbstverstandlichen und ge-
meinsam getragenen Orientierungsrahmen verbunden
sind, sich also durch unvereinbare Rahmeninkongruenzen
auszeichnen, sind unterschiedlich:

Die Kohdsion von Teamgemeinschaften, die sich sehr
stark Uber gute personliche Beziehungen und eine Ver-
teidigungshaltung gegeniiber den Zumutungen von au-
Ben auszeichnen (dies sind vor allem den Bildungspro-
grammen sehr distanziert bzw. ablehnend gegeniber
stehende Fachkréfte-Teams, vgl. Kapitel 2), wird dadurch
,gestarkt, dass Leitungskrdfte sich wie Teammitglieder
verhalten und auf kritische Impulse und die Formulierung
von Erwartungen weitgehend verzichten. Innovations-
und Veranderungspotenziale, z.B. auch von Berufsanfan-
ger_innen, die sich mit fachlichen Impulsen in die Teams
einbringen wollen, laufen hier mehr oder weniger ins
Leere. Werden die Leitungskrafte hingegen nicht als soli-
darisch mit dem Team empfunden, sondern als abwesend
oder gar als unberechenbar und ,unsolidarisch’, fiihrt dies
zu einer besonderen Form der Orientierungslosigkeit von
Teams, in denen immer wieder neue Allianzen’ gefunden
und hergestellt werden miissen.

Die Teamgemeinschaften, die sich Uber eine intensive,
von fachlichen Fragen gepragte Austauschkultur im Team
definieren und sich darum bemiihen, im Rahmen eines
Diskurses Uber Unterschiedlichkeit zur Gemeinsamkeit zu
finden (dies sind vor allem wertekernbasierte, aber auch
umsetzungsorientierte Teams, vgl. Kapitel 2), brauchen
vor allem eine kompetente Teamfiihrung und -entwick-
lung durch eine sich als paddagogisch definierende Leitung
- und sie brauchten auch wesentlich mehr als die aktuell
zur Verfligung stehende Zeit fir Interaktion und Kommu-
nikation im Team. Dies ware die Voraussetzung dafiir, dass
sie sowohl eigene Wege gehen als auch eine von allen ge-
tragene Teamkultur entwickeln kénnen. Ziehen sich Lei-
tungskrafte hier aus ihrer Verantwortung zuriick und sind
fiir das Team nicht,greifbar, kommt es zu massiven Uber-
forderungserfahrungen.
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4.4 Zusammenfassung

O

Die Erarbeitung einer schriftlichen Konzeption ist
in deutschen Kita-Teams selbstverstandlich. Qua-
litditsmanagement und Qualitatsentwicklung
werden in ca. zwei Dritteln der Einrichtungen als
gemeinsame Aufgabe von Team und Leitung ver-
standen, was allerdings nicht immer mit der Ein-
fihrung eines formalen Qualitdtsmanagement-
systems und klaren Zustdndigkeiten einhergeht.
Eltern werden nur in einem kleinen Teil der Ein-
richtungen direkt an der Qualitdatsentwicklung
beteiligt.

Im Hinblick auf die Anwendung von Qualitatsent-
wicklungskonzepten bzw. Qualitdtsmanagement-
systemen bilden sich tragerspezifische Praferenzen
ab. Insgesamt muss von einer uniibersichtlichen, stark
diversifizierten Situation gesprochen werden.

Teambesprechungen finden in den Einrichtungen
regelmaBig statt, wobei sich in ost- und westdeut-
schen Kindertageseinrichtungen diesbeziiglich un-
terschiedliche Teamkulturen finden lassen. Teambe-
sprechungen sind in Kindertageseinrichtungen in
den neuen Bundesldandern seltener und kiirzer als
in den alten Bundeslandern; die gangige Praxis wird
hier wie dort jedoch gleichermal3en als angemessen
eingeschatzt.

Bei weitem nicht alle Einrichtungen werden so ge-
leitet, dass die Arbeit mit dem Bildungsprogramm,
die konzeptionelle Weiterentwicklung der padago-
gischen Arbeit sowie zentrale padagogische Aufga-
benfelder zum regelmaBigen Gegenstand der Dis-
kussion und fachlichen Bearbeitung im Team werden
(kénnen). In den Gruppendiskussionen dokumen-
tiert sich, dass aufgrund von Personalmangel und
hoher Arbeitsbelastung Zeit und Gelegenheit fiir den
kontinuierlichen und bedarfsnahen, fachlichen Dis-
kurs im Team fehlt und dieses deshalb als mogliche
Ressource nicht genutzt werden kann.

Der Zusammenhalt im Team und die Zusammenar-
beit mit der Leiterin / dem Leiter werden von den
meisten Fachkraften dennoch als tGberaus positiv be-
wertet. Die Zufriedenheit mit Innovationsprozessen
ist etwas geringer, aber immer noch sehr hoch. Ein
kleiner Anteil von Fachkraften (ca. 10%) auBert sich
unzufrieden mit der Teamsituation und schatzt das
Verhalten der Einrichtungsleitung eher negativ ein.

o

Ein gutes Teamklima und eine gute Beziehung zwi-
schen Team und Leitung erhalten im Kontext der
verschiedenen Orientierungstypen allerdings ganz
unterschiedliche Bedeutungen. Fur die Initiierung
und Unterstlitzung teambezogener Professionali-
sierungsprozesse ist es deshalb von entscheidender
Bedeutung, nicht nur einzubeziehen, in welcher ,ty-
pischen’ Art und Weise ein Team mit den aktuellen
professionellen Anforderungen und Erwartungen
umgeht (vgl. Kapitel 2), sondern auch, welche Qualitat
der Zusammenarbeit im Team dazu fihrt, dass man
mit dieser,zufrieden’ ist.

Definiert sich ein Team primar Uber die Qualitat per-
sénlicher Beziehungen und die Harmonie einer habi-
tualisierten Alltagspraxis, tragt eher die Vermeidung
fachlich-kritischer und (selbst-) reflexiver Diskurse
zur Teamzufriedenheit und -kohésion bei. Definiert
sich ein Team hingegen primar Giber die Qualitat ihrer
professionellen Beziehungen, trdgt eine Teamkultur,
in der Raum und Zeit flr den kritischen Diskurs vor-
handen ist, zur Zufriedenheit und zum Zusammen-
halt des Teams bei.

SchlieBlich ist die Bedeutung von Leitungskompe-
tenz und -stil fiir Professionalisierungsprozesse in
Teams und eine reflexive Teamkultur nicht hoch
genug einzuschdtzen: Team- und Qualitatsentwick-
lungsprozesse sind auf fachlich kompetente, padago-
gisch leitende, mit ausreichend Zeit fir Teambeglei-
tung und -beratung ausgestattete, an Partizipation
und Beteiligung ihres Teams orientierte Fiihrungs-
krafte angewiesen.

Die Erwartungen von Teams an ihre Leitungskraf-
te sind hoch und komplex: Die Mitarbeiter_innen
erwarten von ihren Leiter_innen zum einen, dass
diese fachlich begriindet leiten und auch, dass sie
Entscheidungen treffen, zum anderen dass sie die
Richtlinien der padagogischen Arbeit nicht einfach
vorgeben und deren loyale Ausflihrung erwarten,
sondern das Team partizipieren und mitentscheiden
lassen und jeder einzelnen Fachkraft anerkennend
und ressourcenorientiert begegnen.
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5. Einfihrung und Nutzung der Bildungsprogramme

Der Landerreport Friihkindliche Bildungssysteme (Bock-
Famulla & GroBe-Wéhrmann 2010) gibt einen aussage-
kraftigen Uberblick tber die von den Bundesldndern
initiierten, die Einfiihrung der Bildungsprogramme flan-
kierenden Informations- und WeiterbildungsmaRnahmen.
Hiermit wurde vielerorts eine erste wichtige Grundlage
geschaffen. Nicht zufrieden stellen kann aber, dass eine
kontinuierliche Begleitung des Umgangs mit den Bil-
dungsprogrammen in der Praxis durch gezielte fachliche
Beratung und bedarfsgerechte, den jeweiligen Kitas und
Fachkréften gerecht werdende Fortbildungen zu selten
systematisch verankert, verbindlich gefordert und finanzi-
ell unterstitzt wurde.

Die Einrichtungen und die Fachkrifte haben in den ver-
gangenen fast zehn Jahren die Bildungsprogramme rezi-
piert und interpretiert, sie haben eigene Wege gefunden,
sie unter den gegebenen Rahmenbedingungen ein- und
umzusetzen, im Zuge der an sie gerichteten Professiona-
lisierungserwartungen haben sie sich mit ihrem professi-
onellen Selbstverstdndnis auseinander gesetzt und eine
Perspektive zur Bedeutung und zum Wert der Bildungs-
programme ausgebildet.

In den folgenden Kapiteln wird jeweils auf der Grundlage
sowohl der quantitativen als auch der qualitativen Erhe-
bungen und Auswertungen der Umgang der Fachkréfte
mit den Bildungsprogrammen dargestellt. Thematisch

behandelt werden dabei die Einfiihrung und allgemeine
Nutzung der Bildungsprogramme (Kapitel 5.1) sowie die
Aufgabenfelder Beobachtung und Dokumentation (Kapi-
tel 5.2), Sprachférderung (Kapitel 5.3) und Zusammenar-
beit mit Familien (Kapitel 5.4).

Die quantitativen Ergebnisse ermdglichen eine Beschrei-
bung der Umsetzung der Bildungsprogramme in der Brei-
te deutscher Kindertageseinrichtungen. Besonders im Fo-
kus steht dabei die Frage nach dem Grad der Umsetzung
der als konsensfahig identifizierten Anforderungen aller
Bildungsprogramme (vgl. Viernickel & Schwarz, 2009) so-
wie die Frage nach den zur Verfiigung stehenden und den
notwendigen Zeitkontingenten fiir die Erfilllung dieser
Aufgaben.

Die Ergebnisse der qualitativen Teilstudie ermdglichen ein
vertiefendes Verstehen von Prozessdynamiken in der Pra-
xis: Rekonstruiert wurden die Erfahrungen von Fachkraf-
ten im Zuge der Einfiihrung und Umsetzung der Bildungs-
programme, ihre handlungsleitenden Orientierungen und
vor allem ihre professionelle padagogische Grundhaltung.
Die Perspektiven von Leitungskraften und Tragervertre-
ter_innen wurden hier einbezogen, um zu akzentuieren,
dass das Gelingen der Professionalisierung der Friihpada-
gogik — an dem die Bildungsprogramme zweifelsfrei einen
Anteil haben - keine individuell, sondern eine systemisch
zu losende Aufgabe ist.

5.1 Einfihrung und allgemeine Nutzung der Bildungsprogramme

Einhergehend mit der Entwicklung der Bildungspro-
gramme stellte sich die Frage nach ihrer Einfliihrung auf
der Ebene von Tragern, Einrichtungen und Fachkréften.
Die Bundeslénder gingen hier unterschiedliche Wege (vgl.
Kapitel 1); ihre Aktivitaten und MalBnahmen im Zuge der
Implementierung werden auf der Basis einer Abfrage tber
die Landesministerien u.a. im Landerreport Friihkindliche
Bildungssysteme beschrieben (Bock-Famulla & GroRe-
Wohrmann 2010). Es ist davon auszugehen, dass die Ein-
richtungen und die padagogischen Fachkrafte angesichts
der bundeslandspezifisch ausgepragten Einflihrungs- und
Implementierungsstrategien und ihrer eigenen grof3en
Unterschiedlichkeit und Vielfalt auch in sehr verschiedener
Quantitat und Qualitdt von den MalBnahmen erreicht wur-
den. Die konkrete Ausrichtung und Ausgestaltung der pa-
dagogischen Fachpraxis auf der Grundlage der Bildungs-
programme ist von einem komplexen Faktorenbiindel
abhangig: u.a. von der Qualifikation der padagogischen

Fachkrafte, von ihren professionellen Kompetenzen, ins-
besondere ihrer padagogischen Haltung, von den struktu-
rellen Rahmenbedingungen einer Einrichtung, von Team-,
Leitungs- und Tragerqualitdt sowie von den jeweiligen
sozial-raumlichen Bedingungen.

In diesem Kapitel wird — unter Bezugnahme vor allem auf
die quantitativen Daten — analysiert, welche Formen der
Einflihrung und Auseinandersetzung mit den Bildungs-
programmen als neuen Steuerungsinstrumenten sich
entwickelten und welche Implikationen dies fir die pa-
dagogische Arbeit in den Kindertageseinrichtungen aus
der Sicht von Fach- und Leitungskréften hatte. Dabei wird
auch der Frage nachgegangen, ob sich die Art und Weise
bzw. Intensitat der Einflhrung der Bildungsprogramme
nachweislich auf den Umgang mit den in ihnen formu-
lierten Anforderungen auswirkte.
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Die Fach- und Leitungskrafte wurden im Fragebogen um
Auskunft dartiber gebeten, durch wen und in welchem
zeitlichen Umfang sie personlich in das Bildungspro-
gramm ihres Landes eingefiihrt wurden, wie gut sie es
kennen und welchen Stellenwert es fiir die Gestaltung der
padagogischen Arbeit - neben weiteren fachlichen Leitli-
nien - aus ihrer Sicht hat. Im Folgenden werden die Anga-
ben von Fach- und Leitungskraften getrennt berichtet, um
ggf. Unterschiede sichtbar zu machen. Die grundlegen-
den handlungsleitenden Orientierungen der Fachkrdfte
im Hinblick auf die Bildungsprogramme und den Umgang
mit ihnen wurden im Rahmen der qualitativen Analysen
rekonstruiert und bereits ausfiihrlich im Kapitel 2 darge-
stellt. Die Ergebnisse aus der Fragebogenerhebung zum
Thema Einflihrung und allgemeine Nutzung der Bildungs-
programme werden daher an dieser Stelle lediglich noch
um die Perspektive von Tragervertreter_innen erganzt.
Diese wurden in je einer Gruppendiskussion in drei Grof3-
stadten ebenfalls zur ihrer Perspektive auf die Einflihrung
der und den Umgang mit den Bildungsprogrammen in ih-
ren Einrichtungen befragt.

5.1.1 Einfihrung und Kenntnis des
Bildungsprogrammes

Fast alle befragten Fachkréfte (95%) und Leitungen (99 %)
geben an, das Bildungsprogramm ihres Bundeslandes zu
kennen (vgl. Tab. 12). Die meisten dieser padagogischen
Fachkrafte (78%) und Einrichtungsleitungen (92%) haben
zumindest den groBten Teil oder das gesamte Programm
gelesen (vgl. Abb. 29). In fast allen Einrichtungen (98 %) steht
den Mitarbeiter_innen mindestens ein Exemplar zur Verfi-
gung, in ca. der Halfte gibt es zwei oder mehr Exemplare
(0.T.). Zur Verfligung gestellt wird das Bildungsprogramm in
den meisten Fallen vom Trager, von der Einrichtung selbst
oder vom jeweiligen Bundesland. Nur in rund 14 % der Falle
haben die Fachkrafte das Bildungsprogramm selbst fiir die
Arbeit bzw. in 6 % der Falle im Rahmen der Ausbildung / des
Studiums erworben (vgl. Abb. 30).

Tabelle 12: Kenntnis des Bildungsprogramms des Bundeslandes

padagogische Fachkréfte | Leitungskrafte
abs. % abs. %
Ja 1.167 95,1 666 98,5
Nein 60 4,9 10 1,5
Gesamt (n) 1.227 100,0 676 100,0

Abbildung 29: Kenntnis des Bildungsprogramms: Wie viel vom Bildungsprogramm ihres
Bundeslandes haben Sie gelesen? (in Prozent; FK: n=1.166; L: n=669)

Kenntnis des Bildungsprogramms: Wie viel vom Bildungsprogramm
ihres Bundeslandes haben Sie gelesen?

80%
64%
60%

40%

Prozent

20%

0%

Alles Den groRten Teil

Einige Teile
Anzahl bekannter Teile des Programms

M padagogische Fachkrafte M Leitungskrafte

1% 0%

Noch nichts




Seite 74

Hs)
M

Abbildung 30: Zugang zum Bildungsprogramm und Beschaffung

(in Prozent; Mehrfachnennung méglich; FK: n=1.137; L: n=667)
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Das individuelle Durchlesen des Bildungsprogramms ist
eine notwendige, aber keineswegs hinreichende Basis fiir
ein vertieftes Verstandnis der dort nieder gelegten pada-
gogischen Grundorientierungen, des zu Grunde liegen-
den Bildes vom Kind und seinen Bildungsprozessen und
der fachlichen und reflexiven Auseinandersetzung mit den
ebenso zahlreichen wie vielféltigen Anforderungen an die
padagogische Arbeit. Eine gezielte fachliche Begleitung
der Einfihrung der Bildungsprogramme, die die benann-
ten Aneignungsprozesse unterstiitzen wiirde, fand jedoch

nicht regelmaBig und in sehr unterschiedlichem Ausmal}
statt. Besonders nachdenklich machen die Erfahrungen der
padagogischen Fach- und Leitungskrafte in westdeutschen
Einrichtungen: Von ihnen gaben noch nicht einmal 60% an,
systematisch in das Bildungsprogramm ihres Bundeslandes
eingeflihrt worden zu sein. In den 6stlichen Bundeslandern
wurde signifikant haufiger systematisch in die Programme
eingefiihrt (pddagogische Fachkréfte: ®=.24, p<.001; Lei-
tungskrafte: ® =.24, p<.001) (vgl. Abb. 31).

Abbildung 31: Einfiihrung in das Bildungsprogramm (in Prozent; FK: n=1.106; L: n=647)
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Die Einfihrungen der pddagogischen Fachkréfte erfolgten
haufig entweder im Rahmen externer Fortbildungs-
mafnahmen (55%) oder wurden von der Leitung (44 %)
Ubernommen. Die Leitungskrafte wiederum wurden sehr
haufig auf externen Fortbildungen (68%) und durch die
Fachberatung (58 %) eingefiihrt. Der Trager wird sowohl
von den Fachkréften als auch von den Einrichtungslei-
tungen in vergleichsweise wenigen Féllen als Anbieter der

Abbildung 32: Einfiihrung in das Bildungsprogramm

systematischen Einarbeitung genannt (vgl. Abb. 32). Der
geringe Prozentsatz derer, die im Rahmen der Ausbildung
oder eines Studiums mit den Inhalten der Bildungspro-
gramme bekannt gemacht wurden, ldsst sich mit dem ho-
hen Durchschnittsalter der friihpadagogischen Fachkrafte
in den Einrichtungen erklaren (vgl. Kapitel 3.4); zur Zeit
ihrer Ausbildung gab es die Bildungsprogramme zum Teil
noch gar nicht.

(in Prozent; Mehrfachnennung méglich; FK: n=786; L: n=435)
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Nicht bei allen Fach- und Leitungskraften, die die Einfiih-
rung in das Bildungsprogramm bejahten, deutet deren
zeitlicher Umfang auf eine fundierte fachliche Auseinan-
dersetzung hin: So betrug der Stundenumfang bei 13 %
der padagogischen Fachkrafte nach eigenen Angaben
weniger als flinf Stunden und bei 30% zwischen flnf bis
15 Stunden. Bei knapp einem Viertel der befragten Fach-
krafte (23%) lag er zwischen 16 und 40 Stunden. Jede
dritte Fachkraft gab an, sich im Rahmen der Einfiihrung in

das Bildungsprogramm mehr als 40 Stunden mit diesem
befasst zu haben. Die Leitungen geben insgesamt etwas
héhere Umfange an: Neun Prozent berichten allerdings,
dass der Stundenumfang ihrer Einflihrung in das Bildungs-
programm weniger als fiinf Stunden betrug - dies reicht
nur fir eine allererste Basisinformation. Bei 23 % der Ein-
richtungsleitungen betrug die Einflihrung zwischen fiinf
bis 15 Stunden, bei 30% zwischen 16 bis 40 Stunden und
bei 39% mehr als 40 Stunden (vgl. Abb. 33).

Abbildung 33: Zeitlicher Umfang der Einfiihrung in das Bildungsprogramm

(in Prozent; FK: n=771; L: n=429)
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5.1.2 Orientierungsfunktion und praktische
Umsetzung des Bildungsprogramms

Die Fach- und Leitungskrdfte wurden gefragt, ob sie sich
Uber das Bildungsprogramm des jeweiligen Bundes-
landes hinaus, an weiteren fachlichen Leitlinien orien-
tieren. Die weitaus meisten Befragten bejahten dies und
benannten mindestens eine weitere fachliche Quelle.
Am haufigsten konsultieren die Befragten ausgewadhlte
Fachbiicher (71% péadagogische Fachkrifte, 74% Lei-
tungskrafte). Gut ein Drittel des Fachpersonals orientiert
sich am Qualitatshandbuch ihrer Einrichtung (33% bzw.
31%) und zwischen 20% und 30% der Befragten ge-
ben an, dass sie sich am Qualitdtshandbuch des Tragers
(21% bzw. 27 %) bzw. an Qualitatskriterienkatalogen ori-
entieren (19% bzw. 32%). Die Leitungen ziehen etwas
haufiger als padagogische Fachkrafte Qualitatshandbii-
cher des Tragers und Bildungsprogramme anderer Bun-
deslédnder oder anderer Staaten und deutlich haufiger
Ubergreifende Qualitatskriterienkataloge, wie z.B. den
Nationalen Kriterienkatalog fiir die padagogische Arbeit
mit Kindern von null bis sechs Jahren, heran (vgl. Tietze &
Viernickel 2007; Tab. 13).

Hinsichtlich der Orientierung an anderen Grundlagen als
dem jeweiligen Bildungsprogramm lieBen sich Unter-
schiede je nach Lage im Bundesgebiet rekonstruieren. So
dienen in den Ostlichen Bundeslandern Fachblicher (pa-
dagogische Fachkrafte: Cramers V=.11, p<.001; Leitungs-
krafte: Cramers V=.10, p<.01) und Qualitatskriterienkata-
loge (FK: Cramers V=.25, p<.001; L: Cramers V=.37, p<.001)
wesentlich haufiger als im Westen Deutschlands der zu-
satzlichen padagogische Orientierung. Das DDR-Bildungs-
programm ist als fachliche Orientierung in den neuen Bun-
deslandern noch liberaus prasent: 24 % der Leitungskrafte
(Cramers V=.38, p<.001) und 30% der Fachkrafte berich-
ten, dass sie dieses noch zu Rate ziehen (Cramers V=.44,
p<.001). Im Gegensatz dazu spielen Qualitdtshandblcher
der Einrichtung vor allem in den alten Bundeslandern
eine wichtige Rolle (FK: Cramers V=.12; p<.001; L: Cramers
V=.10, p<.01) (vgl. Abb. 34).

Tabelle 13: Orientierung an weiteren Leitlinien / fachlichen Grundlagen (Mehrfachnennung maglich)

padagogische Fachkrdfte | Leitungskrafte

abs. % abs. %
Nein, ich orientiere mich nicht an anderen Leitlinien / fachlichen Grundlagen | 101 8,8 39 59
Bildungsprogramme anderer Lander 82 7,1 76 11,5
Bildungsprogramme anderer Staaten 22 1,9 22 33
DDR-Bildungsprogramm 136 11,8 65 9,8
Qualitatskriterienkataloge 220 19,2 208 31,5
Quialitatshandbuch des Tragers 235 20,5 177 26,8
Quialitatshandbuch der Einrichtung 380 33,1 204 30,9
Ausgewadhlte Fachbiicher 813 70,8 490 74,2
Sonstige 152 13,2 109 16,5
Gesamt (n) 1.148 660
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Abbildung 34: Orientierung an weiteren Leitlinien / fachlichen Grundlagen nach Ost-West-Verteilung

(in Prozent; Mehrfachnennung méglich; FK: n=1.109; L: n=639)
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Fast alle befragten Fachkrafte bejahen, dass sie Themen
und Anforderungen des jeweiligen Bildungsprogramms
bereits in ihrer taglichen Arbeit berlcksichtigen, ledig-
lich 8% berichten, dass die Vorschlage bislang noch nicht
bzw. nur in Teilen umgesetzt wurden (0.T.). Diese Zahlen
sind deckungsgleich mit den Angaben der Leitungskrafte.
Obwohl es nur eine geringe Anzahl an Befragten betrifft,
sind die Griinde fiir die ausbleibende Implementierung
interessant und weisen auf Mangel sowohl in Bezug auf
die Rahmenbedingungen als auch die entsprechende
Quialifizierung hin. Die Fachkrafte nennen in der Halfte der

Falle den Mangel an Vorbereitungszeit (49 %) und das Feh-
len von Fortbildungen zu den Inhalten des Bildungspro-
gramms (47 %). Die qualitativen Analysen der Gruppendis-
kussionen und die erfolgte Typenbildung generieren hier
wesentlich komplexere und Zusammenhange erklarende
Erkenntnisse zum sehr unterschiedlichen Umgang mit
den Bildungsprogrammen (vgl. Kapitel 2). Auch diese An-
gaben stimmen mit denen der Leitungen weitestgehend
Uberein (vgl. Abb. 35); jedoch fiihrt immerhin jede flinfte
Leitungskraft auch an, dass das Bildungsprogramm nicht
zur Hauskonzeption passen wirde.
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Abbildung 35: Griinde fiir die ausbleibende Umsetzung

(in Prozent; Mehrfachnennung méglich; FK: n=50; L: n=81)
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Fach- und Leitungskrafte wurden dariiber hinaus gebe-
ten, differenziert Auskunft (iber ihre Erfahrungen und ih-
ren Umgang mit dem Bildungsprogramm sowie eine Ein-
schatzung zu dessen Einfluss auf die padagogische Arbeit
zu geben. Um die Wirkung einer systematischen Einflih-
rung in das Bildungsprogramm auf dessen Umsetzung zu
Uberpriifen, wurden statistische Tests auf Mittelwertunter-
schiede (Mann-Whitney-U-Test; Kruskall-Wallis-Test) zwi-
schen Fach- bzw. Leitungskréften berechnet, die angaben,
in das Bildungsprogramm eingefiihrt worden zu sein, und
solchen, die nicht in das Bildungsprogramm eingefiihrt
wurden. Signifikante Unterschiede im Antwortverhalten
sind in der folgenden Tabelle (vgl. Tab. 14) mit einem
(p<.01) bzw. zwei Sternen (p<.001) gekennzeichnet.
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Tabelle 14: Das Bildungsprogramm in der praktischen Umsetzung (in Prozent)
n trifft gar triffteher trifft Uber-  trifft voll
nichtzu nichtzu wiegendzu undganzzu
Ich fiihlte mich nach der Einfiihrung auf die pad. Fachkrafte™ f1.119 7.0 214 393 121
Arbeit mit dem Bildungsprogramm gut vorbereitet. Leitungskréfte** 655 50 202 559 189
Bei der padagogischen Arbeit orientiere ich mich pad. Fachkrafte™ | 1.140 1.9 38 703 157
an dem Bildungsprogramm. Leitungskrifte®” _ - R - -
Ich fiihle mich in der Arbeit mit dem Bildungs- pad. Fachkréfte™ 1131 3,5 241 606 18
programm sicher. Leitungskrifte™ | 614 28 16,6 62,7 17,9
Das Bildungsprogramm beschreibt das, wasich ~_Pad- Fachkrafte™ 11.136 1,1 ns3 664 21,2
schon immer getan habe. Leitungskrifte?® _ - R _ -
Das Bildungsprogramm wurde in unserer Einrich- pad. Fachkréfte™ | 1.137 >0 186 464 300
tung von allen gelesen. Leitungskrafte** | 662 4,2 18,7 473 29,8
Das Bildungsprogramm bietet eine wichtige pad. Fachkrafte** | 1.140 1,2 12,0 61,3 254
Orientierungsgrundlage fiir die padagogische
Arbeit. Leitungskrafte** 657 1,1 11,3 59,7 28,0
Das Bildungsprogramm und seine Grundrichtung pad. Fachkrifte™ 11.138 0.9 87 66,6 238
werden von allen mitgetragen. Leitungskrifte* | 657 08 7,2 69,7 22,4
Das Bildungsprogramm hat uns angeregt, unsere pad. Fachkrafte™ 1.142 >1 201 47,0 27,3
padagogische Konzeption weiter zu entwickeln. Leitungskrafte** 654 41 183 456 320
Das Bildungsprogramm bietet Anregungen fiir pad. Fachkrafte™ | 1.146 1 125 604 257
unsere padagogische Arbeit. Leitungskrafte** 658 1,8 14,0 59,4 24,8
Das Bildungsprogramm tragt die padagogische pad. Fachkrafte™ f1.143 2,9 160 631 180
Arbeit in unserer Einrichtung. Leitungskrafte** 655 2,4 14,2 66,9 16,5
Das Bildungsprogramm wird in Arbeitsbespre- pad. Fachkrifte* ] 1.142 8,1 339 42,7 153
chungen diskutiert. Leitungskrafte** | 653 3,1 25,7 51,6 19,6
Das Bildungsprogramm kann in unserer Kita pad. Fachkrafte™ f1.141 24 236 614 126
leicht in die Praxis umgesetzt werden. Leitungskrifte " 657 18 213 63.3 13.2

Unterschiede zwischen systematischer Einfiihrung ja / nein signifikant (Cramers V): *=.01; **=.001; ns = nicht signifikant

Fast alle Fachkréfte orientieren sich bei ihrer padago-
gischen Arbeit an dem Bildungsprogramm ihres Bundes-
landes (trifft Uberwiegend zu: 71%; trifft voll und ganz
zu: 16 %)*. Allerdings geben nicht einmal drei Viertel der
Befragten an, sich nach der Einfiihrung gut auf die Arbeit

mit dem Bildungsprogramm vorbereitet zu flhlen (,trifft

46  4-stufige Skala von trifft gar nicht zu” bis , trifft voll und ganz zu”

Uberwiegend zu“: 60 %; ,trifft voll und ganz zu": 12 %); ent-
sprechend fiihlen sich ebenso viele Fachkrafte diesbeziig-
lich unsicher (,Ich fiihle mich mit der Arbeit mit dem Bil-
dungsprogramm sicher”: ,trifft eher nicht zu”: 24 %; ,trifft
gar nicht zu": 4%).
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Unerwartet ist der Befund, dass 87 % der befragten padago-
gischen Fachkrafte der Aussage zustimmen, das Bildungs-
programm beschreibe, ,was sie ohnehin schon immer ge-
tan haben” (,trifft Gberwiegend zu”: 66 %; ,trifft voll und
ganz zu“: 21%). Dies kann bedeuten, dass die Einfiihrung
der Bildungsprogramme aus Sicht der Fachkréfte tatsach-
lich keinerlei Verdnderungen in Bezug auf deren Arbeit
bewirkt hat, lasst sich aber auch weniger pointiert interpre-
tieren und als Beleg dafiir deuten, dass sich aus der Perspek-
tive der Fachkréfte lediglich keine Widerspriiche ergeben
haben. Diese Lesart wird dadurch gestarkt, dass eine hohe
Zahl an Fachkraften angibt, durch konkrete fachpraktische
Anregungen vom Bildungsprogramm zu profitieren (,trifft
Uberwiegend zu”: 60 %; ,trifft voll und ganz zu": 26 %), und
dass immerhin drei Viertel der Fachkrifte davon berich-
ten, dass das Bildungsprogramm das Team zur Uberarbei-
tung bzw. Weiterentwicklung der Konzeption angeregt hat
(,trifft Gberwiegend zu”: 48 %; ,trifft voll und ganz zu”: 27 %).
Die Aussagen der padagogischen Fachkrafte unterscheiden
sich dabei nur marginal von denen der Leitungskrafte.

Trotz dieser insgesamt als positiv zu bewertenden Bilanz
muss also festgehalten werden, dass — mehrere Jahre nach
der Implementierung der Bildungsprogramme — immerhin
noch knapp 30% der Fachkréfte sich (eher) nicht gut auf
die Arbeit mit diesen vorbereitet und tendenziell bis sehr
unsicher im Umgang damit fiihlen. Bei den Leitungskraften
sind diese Zahlen geringer, liegen jedoch immer noch in
Bereichen zwischen knapp 20% und 259%. Auch eine Wir-
kungskraft der Bildungsprogramme im Hinblick auf eine
deutliche Innovation der frilhpddagogischen Praxis wird
von einem Teil der Fachkrafte und Leitungen nicht wahrge-
nommen. Hier geben die qualitativen Analysen (vgl. Kapitel
2) einen vertiefenden und erkldrenden Einblick.

Um Anhaltspunkte daflir zu bekommen, inwieweit eine
systematische Einflhrung in das Bildungsprogramm zu
dessen Implementierung und einem sicheren Umgang
beitragen kann, wurden Zusammenhdnge zwischen Merk-
malen der Einfiihrung und den obigen Aussagen der Be-
fragten analysiert. Fiir die meisten Aspekte finden sich
systematische, statistisch abgesicherte und von der Gro-
Benordnung her bedeutsame Unterschiede zwischen Lei-
tungs- bzw. Fachkraften, die systematisch in die Arbeit mit
dem Bildungsprogramm ihres Bundeslandes eingefiihrt
wurden, und denen, die keine Einflihrung erhielten (vgl.
Tab. 13). Systematisch eingefiihrte Leitungskrdfte geben an,
sich besser auf die Arbeit mit dem Programm vorbereitet
zu fuihlen (Cramers V=.43, p< .001). Sie legen zudem nach
eigener Einschatzung eine groBere Sicherheit bei der Um-
setzung der dort formulierten Anforderungen an den Tag

(Cramers V=.23, p< .001) und schreiben dem Bildungspro-
gramm einen héheren Einfluss auf die padagogische Arbeit
in allen abgefragten Belangen zu. Einzig die Einschatzung
der Umsetzbarkeit des Bildungsprogrammes in der eigenen
Einrichtung wird durch eine systematische Einflihrung we-
der positiv noch negativ beeinflusst.

Auch die Lange der Einflihrung hat einen statistisch signi-
fikanten Einfluss. Es gilt: Je langer der Stundenumfang aus-
fiel, desto sicherer (y =.22, p< .003) und besser vorbereitet
(y =41, p<.001) fihlen sich die Leitungen (0.T.). Diejenigen,
die eine langere Einflihrung in das Bildungsprogramm er-
halten haben, schreiben diesem auch einen héheren Ein-
fluss auf die padagogische Arbeit in allen abgefragten Be-
langen zu. Ausnahmen bilden lediglich die Bewertung der
Umsetzbarkeit in der Einrichtung, die starker von den jewei-
ligen Rahmenbedingungen beeinflusst sein diirfte, sowie
die Ubereinstimmung mit der Grundrichtung des Bildungs-
programms und dessen Wahrnehmung als wichtige Ori-
entierungsgrundlage. Hier finden sich keine signifikanten
Zusammenhange.

Die festgestellten Zusammenhdnge zwischen einer er-
folgten systematischen Einflihrung in das Bildungspro-
gramm und dessen Relevanz und Wirkung im padago-
gischen Alltag zeigen sich in vergleichbarer Weise auch in
der Gruppe der befragten Fachkréfte: So fiihlen sich jene
Fachkrafte, die systematisch in das Programm ihres Landes
eingefiihrt wurden, signifikant hdufiger gut vorbereitet
als jene ohne systematische Einfiihrung (Cramers V=.50,
p< .001) und in der Arbeit mit dem Programm sicherer
(CramersV=.28, p<.001). Ahnlich wie bei den Leitungskréf-
ten hat auch der Stundenumfang der Einfiihrung einen
positiven Einfluss auf die beiden Variablen: Je mehr Zeit fiir
die Vorbereitung auf die neuen Anforderungen aufgewen-
det wurde, desto besser vorbereitet (y =.28, p< .001) und
sicherer (y=.18, p<.001; 0.T.) fiihlen sich die Fachkrafte. Bei
diesen kommt hinzu, dass sie das Bildungsprogramm hau-
figer dann als Orientierungspunkt fir ihre padagogische
Arbeit zu Rate ziehen, wenn sie im Vorfeld eine systema-
tische Einflihrung in Anspruch nehmen konnten (Cramers
V=.28, p<.001). Auch die Dauer der Einfiihrung hat hierauf
einen positiv gerichteten Einfluss (y =.18, p<.001; 0.T.). Wie
auch bei den Leitungskréften schreiben Fachkrafte, die
eine langere Einflihrung in das Bildungsprogramm erhal-
ten haben, diesem auch einen héheren Einfluss auf die pa-
dagogische Arbeit in fast allen abgefragten Belangen zu.
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5.1.3 Einflihrung und Umsetzung der Bildungs-
programme aus der Perspektive der Tragerver-
treter_innen - Ergebnisse aus den Gruppendis-
kussionen®

Um in der Gesamtuntersuchung nicht nur die Perspektive
von Fachkraften und Leitungen zu erfassen, sondern auch
die der Trager einzubeziehen, wurden drei Expert_innen-
Gruppendiskussionen mit Tragervertreter_innen durchge-
fuhrt. Die Eingangsfrage in den Gespréachen fiihrte diese
gedanklich in die Zeit der Einfliihrung des jeweiligen Bil-
dungsprogramms zuriick: Sie wurden gebeten, davon zu
erzdhlen,,wie aus Tragersicht die Einflihrung des Bildungs-
programms verlaufen ist”. In Reaktion auf diesen Impuls
entwickelten sich sehr ausfiihrliche, kommunikativ dichte
und selbstlaufige Gesprachspassagen. Die wesentlichen
Aussagen und Erkenntnisse zu dieser Thematik werden im
Folgenden in kondensierter Art und Weise dargestellt.

In Bezug auf die Notwendigkeit der Verbesserung struktu-
reller Rahmenbedingungen sind sich die Tragervertreter_
innen durchweg einig: Wenn mehr finanzielle Mittel in die
friihe Bildung flieBen wiirden, kénnten Einrichtungen ge-
nerell besser ausgestattet werden. Insbesondere der ge-
genwadrtige Personalschliissel und die nicht ausreichend
zur Verfiigung stehenden Zeiten fir die mittelbare pada-
gogische Arbeit werden einstimmig problematisiert. Die
zunehmende Einstellung von akademisch ausgebildeten
Kindheitspdadagog_innen wird zwar begrifit, die damit
verbundenen Irritationen und Spannungen in den Teams
werden allerdings ebenfalls als Herausforderung betrach-
tet, die insbesondere von Leiter_innen zu bewadltigen sind.

Fur die Tragervertreter_innen stehen die Entwicklungen
im Feld der Friihpadagogik, zu denen auch die Einflihrung
der Bildungsprogramme gehort, grundsatzlich in einem
positiven Horizont. Der Anspruch, die Erziehung und Bil-
dung von Kindern zu professionalisieren, Grundlagen fiir
mehr Anerkennung fiir die Arbeit von pddagogischen
Fachkréften zu schaffen und die pddagogische Qualitat in
den Kindertageseinrichtungen den aktuellen Erkenntnis-
sen Uber die Bedeutung und die Potenziale friher Bildung
anzupassen, werden ausnahmslos begriift.

47  Fur die Zusammenstellung der Gruppendiskussionen mit Tragervertreter_
innen wurden die Trager von Kindertageseinrichtungen in den drei beteiligten
Stadten mit der Bitte angeschrieben, eine/n Vertreter_in furr die Erhebung in der
jeweiligen Stadt zu benennen. Insgesamt haben 17 Personen an den Gesprachen
teilgenommen, etwa gleichverteilt auf alle drei Stadte. Vertreten sind damit auch
Trager, von denen keine Einrichtungen im qualitativen Sample sind.

LJetzt muss man mal sehen, das waren jetzt ungeféhr 10
Jahre - das Geballte, was in diesen 10 Jahren passiert ist,
da kann man nur sagen, ist genial diese Entwicklung. Das
sind Riesenschritte, die da vollzogen worden sind.”

Hat das curriculare Format der Bildungsprogramme Pro-
fessionalisierungsprozesse behindert oder geférdert?

Welche Rolle in diesem Prozess allerdings die Bildungspro-
gramme gespielt haben bzw. spielen sollten, wird von den
Tragervertreter_innen durchaus kontrovers diskutiert. Sie
beschaftigen sich intensiv mit der Frage, ob das curriculare
Format der Bildungsprogramme wirklich dazu geeignet
ist, die Professionalisierung des friihpadagogischen Feldes
voranzutreiben.

Hier lassen sich zwei Argumentationsstrange unterschei-
den: EinTeil der Tragervertreter_innen ist der Meinung, dass
in den Bildungsprogrammen nicht genau und verbindlich
genug erlautert und vorgeschrieben wird, wie die Vorgaben
umgesetzt werden sollen. Dies flihre in der Praxis nicht nur
zu einer grof3en Verunsicherung, sondern auch zu einer ge-
wissen Beliebigkeit in der Umsetzung der Anforderungen.
Andererseits wird eben der Detaillierungsgrad der Vorga-
ben als das ,eigentliche’ Problem identifiziert, weil damit
eigenverantwortliches Handeln und padagogische Reflexi-
vitat der Fachkréfte nicht gefordert, sondern eher behindert
wiirden.

Durch die formale Trennung in Bildungsbereiche, die zum
Teil extrem detaillierte Beschreibung von Bildungsange-
boten an die Kinder und damit auch von Aufgaben der
Fachkrafte bestehe die Gefahr, dass das eigentlich We-
sentliche’ — die Orientierung an grundlegenden padago-
gischen Maximen - aus dem Blick gerate.

LAufdenersten 50 Seiten vermittelt das Bildungsprogramm
eine gute Haltung und wenn man dann weiter liest, kriegt
man eine Krise, weil es einfach dann ins Detail festgelegt
wird, wie das umzusetzen ist und wenn man ein bisschen
den Berufsstand der Erzieherinnen kennt, dann weil8 man,
dass man ein Bildungsprogramm so nicht schreibt. Dann
verwirklicht man sich nicht selbst in so einem Plan, son-
dern dann Idsst man es bei den 50 Seiten. Und dann ver-
sucht man quadlitativ diese Haltung, die dahinter steckt, in
die Praxis umzusetzen. Man versucht einen guten Theorie-
Praxis-Transfer hinzukriegen und unterstlitzt aber mehr
die Tréger und die Erzieherinnen dabei zu tiberlegen, was
brauchen die Kinder, was brauche ich und wie setze ich das
um. Das ist aber nicht passiert.”
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Als Grundproblem wird in diesem exemplarisch ausgewahl-
ten Zitat zum Ausdruck gebracht, dass eine Professionalisie-
rung der Fachkrafte zwar ohne Zweifel mit den Bildungs-
programmen intendiert war, diese aber zugleich durch ihr
curriculares Format (mehr oder weniger) so angelegt sind,
dass sie nicht per se eigenverantwortliches Handeln und
padagogische Reflexivitdt herausfordern, also im eigent-
lichen Sinne das, was unter Professionalitat zu verstehen
ist, fordern. Letztlich wird hier aus der Tragerperspektive ein
Paradoxon wahrgenommen: Die Professionalisierung des
Feldes braucht AnstdBe und Vorgaben von auBen - Innova-
tionskraft ist allerdings allein durch die verbindliche Einfiih-
rung von Planen, Programmen und Methoden, also neuer
formal-normativer Grundlagen, nicht automatisch gewahr-
leistet. Erst wenn die Pddagog_innen sich die neuen Aufga-
ben und Methoden selbst erarbeitet und zu Eigen gemacht
haben - und zwar auf einer kognitiven, biografisch-refle-
xiven und auf einer handlungspraktischen Ebene - ist ein
professioneller, eigenverantwortlicher und reflexiv-flexibler
Umgang mit den Bildungsprogrammen moglich.

Verfiigen die Fachkrifte liber die Kompetenz und Hal-
tung, professionell mit den Bildungsprogrammen um-
zugehen?

Aussagen aus zwei Gruppendiskussionen spiegeln die Ein-
schatzung der Tragervertreter_innen wieder, dass noch
nicht alle Fachkrafte im Feld tber die erforderliche Kompe-
tenz und Haltung verfiigen, um entsprechend professionell
mit den Bildungsprogrammen umzugehen:

»Der Plan vermittelt halt unsicheren Pddagogen Sicher-
heit, die denken, wenn ich mache, was da drin steht, dann
mache ich es richtig.”

JIch erlebe viele Erzieherinnen als sehr sehr unsicher, und
dann ist es natiirlich sicherer sich am Bildungsprogramm
entlang zu arbeiten.”

Aus der Perspektive der Trager stellt es fiir die Fachkraf-
te eine groBe Herausforderung dar, den padagogischen
Geist der Bildungsprogramme mitzutragen und nicht in
einen Modus des weitgehend unreflektierten Umsetzens
bzw.,Abarbeitens’zu verfallen. Diese Erkenntnis entspricht
dem, was in der Analyse der Gruppendiskussionen mit
den Fachkraften deutlich wurde und sich im Typ der Um-
setzungsorientierung (vgl. Kapitel 2) als Grundhaltung he-
rauskristallisiert.

Genau an der Schnittstelle des Transfers zwischen Theo-

rie — dem wissenschaftlich fundierten Bildungsprogramm
- und der Eigensinnigkeit und -dynamik der Praxis sehen
die Tragervertreter_innen eine Llicke, die im Zuge der Ein-
fihrung der Bildungsprogramme nicht zufriedenstellend
Uberbriickt und begleitet worden ist und die sie nicht so
ohne Weiteres schlieBen kdnnen. Sie sind einhellig der Mei-
nung, dass die Implementierung der Programme starker
und besser durch Information, Diskussion und vor allem
beratende Begleitung hatte flankiert werden miissen. Das,
was in und mit den Programmen intendiert war, das, was
sie an padagogischen Werten und Orientierungen trans-
portieren sollten, wie sie umgesetzt bzw. wie mit ihnen in
der Praxis umgegangen werden sollte, wurde ihrer Mei-
nung nach den Akteuren nicht hinreichend transparent
gemacht bzw. nicht nachhaltig mit ihnen erarbeitet.

JJeder hat es gelesen und verstanden, was er wollte. Und es
hat keine Implementierung gegeben und keine Erklédrung,
das ist ja erst viel spdter gekommen, dass man sich Gedan-
ken gemacht hat, warum das Ergebnis so unterschiedlich
ausfdllt. Das find ich schon fiir einen bindenden Plan sehr
traurig. Jetzt lest mal alle und dann macht mal so, wie ihr
das verstanden habt”

In gewisser Weise spiegelt sich in dieser Aussage auch eine
Herausforderung, die in den Gruppendiskussionen mit den
Fachkréften ebenfalls rekonstruiert werden konnte. Die
Einfihrung der Bildungsprogramme sollte der friihpadago-
gischen Praxis einen neuen orientierenden Rahmen bereit-
stellen. Ziel war nicht, Handlungsanweisungen fiir die Ge-
staltung von konkreten Praxissituationen zu geben - dies
wiirde dem Anspruch an eine professionelle padagogische
Reflexivitat grundlegend widersprechen. Damit waren die
einzelnen Einrichtungen bzw. Fachkrafte dazu herausgefor-
dert, die Themen und Anforderungen in den Programmen
selbstandig und eigenverantwortlich in konkretes padago-
gisches Handeln zu (ibersetzen, und zwar ohne, dass sie sich
,gewiss’ sein konnten, dass sie den Anforderungen gerecht
werden. Die Verunsicherung auf der Ebene des konkreten
padagogischen Handelns, die mit der Aufgabe verbunden
ist, einen eigenstandigen Weg zwischen voélliger Offenheit
und vermeintlich vorgabengetreuer Umsetzung finden zu
missen, dokumentiert sich hier auf Tragerebene ebenso
wie auch in den Gesprachen mit den Fachkraften.

Dass die langjahrige Berufspraxis von Mitarbeiter_innen,
ein professioneller Habitus, der auf gefestigten berufsbi-
ografischen Grundlagen beruht, nicht allein durch den
Austausch  programmatisch-konzeptioneller ~ Grundla-
gen zu verandern ist, wird auf der Trdgerebene eindeutig
realisiert.



Seite 84

Il
Hs)
M

»Das Bildungsprogramm ist eingefiihrt worden, gleichzeitig
gab es viele Diskussionen zur Qualitdtsentwicklung inner-
halb der Kitas und das Sprachlerntagebuch begliickte uns
auch noch. Bei den Kitaleiterinnen ist das begriifSt worden,
damit war eine grundsdtzliche Veréinderung von der reinen
Aufbewahrung zu einer Bildungseinrichtung verbunden.
Eine gréf3ere Schwierigkeit war: Wie ist das eigentlich multi-
pliziert worden auf die einzelnen Mitarbeiter? Da haben wir
heute noch hier und da Defizite, da muss noch viel Fort- und
Weiterbildung passieren. Wir haben nach wie vor klassische
Kollegen mit ganz anderer Ausbildung. Mit einem neuen
Programm kannst du nicht den Schalter umlegen und sa-
gen, du bist heute Bildungseinrichtung. Da haben wir Nach-
holbedart

Als wesentliche Schliisselstellen fiir die Uberbriickung die-
ser Transferllicke werden zum einen die Leitung und zum
anderen Fort- und Weiterbildung betrachtet. Generell wer-
den Multiplikatorenfortbildungen und interne Evaluati-
onskonzepte, die die Einfiihrung der Bildungsprogramme
nach Meinung der Trager von Anfang an wesentlich starker
hatten flankieren missen, als sehr fruchtbare und nachhal-
tig wirkende Strategien betrachtet, um einen Modus des
stechnokratischen’ Umsetzens der Bildungsprogramme zu
vermeiden und einen kritisch-reflexiven Umgang damit
sowie eine Anpassung an die je spezifische Situation einer
Kita zu fordern.

Waren die Weiterbildungen zu den Bildungsprogrammen
hinreichend kompetenzorientiert und vermochten sie die
Ausbildung einer professionellen Haltung zu fordern?

Die Tragervertreter_innen haben sich auch mit der Frage
auseinandergesetzt, welche Formen der Umsetzung der
Bildungsprogramme sie aktuell in ihren Einrichtungen se-
hen und was sie sich wiinschen bzw. von Weiterbildungen
der Fachkrafte erwarten wiirden. In allen drei Gruppendis-
kussionen wird beklagt, dass das Bildungsprogramm in
den Kitas noch zu haufig wie ein schulisches Curriculum
bzw. wie ein Stundenplan umgesetzt wird.

Jlch glaube, dass auch ein gewisses Missverstdndnis pas-
siert ist. Das, wovon man eigentlich weg wollte, so eine
Angebotspddagogik, hat sich plétzlich vermehrt in Kitas
gefunden. Was da plétzlich fiir Stundenpldne hingen, damit
man das Bildungsprogramm erfiillt. So ein Missverstdndnis!
Je mehr Projekte und Bereiche ich abgedeckt habe, desto
besser setze ich das Bildungsprogramm um. (...) Und auch
wenn nicht die Stundenpldne da hédngen, bereitet man sich
auf die nédchste Woche vor und es ist nicht das situativ auf

Kinder Eingehen, was vorherrscht. Da ist immer noch ein
sehr stark defizitorientierter Ansatz und nicht einer der auf
Ressourcen schaut”

In dieser exemplarisch ausgewdhlten Einschdtzung do-
kumentiert sich eine kritische und reflektierte Trager-Per-
spektive auf die Arbeit in den eigenen Einrichtungen, die
nicht einfach auf mangelnde Kompetenz der Fachkrafte
zurlickgefiihrt wird. Das, was als ,Missverstandnis” be-
zeichnet wird, ergibt sich nicht aus dem Verstehen oder
Missverstehen der Bildungsprogramme an sich, sondern
daraus, dass die Fachkrafte aus der Perspektive der Trager
nicht hinreichend dabei unterstiitzt worden sind, die Pro-
gramme eben nicht miss-, sondern ,richtig’ zu verstehen.
Dabei fiihlen auch diese sich mit der Frage ,allein gelassen,
wie der Plan verstanden werden soll". In dieser Aussage do-
kumentiert sich deutlich, dass es an den verschiedenen
Schnittstellen von der Idealnorm des Programms zur pa-
dagogischen Praxis deutliche Transferllicken bzw. ,Un-
klarheiten’ gegeben hat. Diese Offenheit wird einerseits
als Gestaltungsspielraum interpretiert, also als Herausfor-
derung zum eigenstdandigen und eigenverantwortlichen
Handeln verstanden. Andererseits werden sowohl in der
Ausbildung von Fachkréften als auch in der Praxis genau
an dieser Stelle Defizite gesehen.*®

+Also das Erschreckende ist - wer noch Angebote erwartet,
das sind die Fachschulen. Reihenweise sind die Priifungen
so, dass die Auszubildenden Angebote machen mdiissen,
nach véllig alter Schule. Also wir hatten schon Auszubil-
dende, die einen kompletten Plan abgeben mussten, was
sie jeden Tag machen wollen. Die haben die Krise gekriegt,
wenn der Praxisanleiter dann gesagt hat: Moment. Wir
wissen ja noch gar nicht, welches Thema zu diesem Zeit-
punkt bei den Kindern aktuell ist.”

Auch die folgende Erzdhlung macht sowohl deutlich, wie
grof3 die Herausforderung ist, die Trager und damit auch
Leitungskrafte zu bewadltigen haben, um die Teams bei
einem reflexiven Umgang mit den Bildungsprogrammen zu
unterstiitzen als auch, wie gro das Potenzial einer direkten
und situationsnahen kollegialen Beratung ist.

JEine Erzieherin sagte, sie macht jetzt Mittwochnachmit-
tag immer Philosophieren mit Kindern. Da guck ich sie an
und sage: Und was machen Sie am Montag friih, wenn das

48 Hier lasst sich ein Bezug zu den im Kapitel 2 vorgestellten Typen
herstellen: Wahrend Fachkrafte-Teams des ersten, wertekernorientierten
Typs diesen Spielraum eigenstandig nutzen konnen, brauchen andere
wesentlich mehr Unterstlitzung bei dieser Transferleistung. Trager haben es
also mit sehr unterschiedlichen Kitas zu tun, die Unterschiedliches brauchen,
um den Herausforderungen gerecht werden zu kénnen.
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Kind fragt: Wie ist die Welt entstanden? Und da sagt die:
Nein, kann ich nicht, da mach ich Sprachférderung. Und
daistesihr glaube ich schon selbst gekommen. Da war ein
Moment der Bertihrtheit im Raum, da haben alle gespiirt,
wir haben keine nicht verplante Zeit mehr. Immer diesen
Druck, wir miissen diese ganzen Dinge durchfiihren und
haben ein schlechtes Gewissen, wenn man diese Dinge
nicht macht”

In den Trager-Gruppendiskussionen wird dabei immer wie-
der auch reflektiert, dass die Praxis mit der Geschwindigkeit
von — begriiBenswerten und wichtigen — Verdanderungen
im Zuge der Professionalisierungsprozesse der letzten Jahre
nicht mithalten konnte. Wenn ,jedes Kitajahr eine neue Sau
durch die Stadt getrieben wird”, wie dies eine Tragervertre-
terin auf den Punkt bringt, dann haben weder Trager noch
Leitungen und erst recht nicht die Fachkréfte vor Ort Zeit,
sich diese Neuerungen anzueignen und in gelebte Praxis
zu Uberfiihren. Die Trager nehmen wabhr, dass sie einerseits
ihre Einrichtungen fordern, andererseits aber auch mehr
Geduld haben miissen.

»Die Einfiihrung des Bildungsprogramms hat die Kitas ver-
dndert, es ist nach vorne gegangen, aber jede Einrichtung
ist unterschiedlich, alle mussten sich bewegen. Selbsttd-
tigkeit des Kindes, Rechte von Kindern - das heifSt doch
konkret, dass ich glticklich bin, dass Kinder sich selbst das
Essen nehmen kénnen. Das sind Kleinigkeiten, aber das ist
ein Quantensprung bei Mitarbeitern, die seit 35 Jahren im
Dienst sind. Wenn die so einen Schritt gehen, bin ich gliick-
lich, dann unterstiitze ich den néichsten Schritt. Es hat sich
viel verdndert, aber wir sind noch nicht in der 2. Runde, in
der Vertiefung.”

5.1.4 Zusammenfassung

Die Analyse der Aussagen von Fach- und Leitungskraften
- sowie ergdnzend von Tragervertreter_innen — zur Ein-
fuhrung der Bildungsprogramme, zur Souveranitdt des
Umgangs damit und zu den Wirkungen der Bildungspro-
gramme in der padagogischen Praxis erganzen die Infor-
mationen, die von offizieller Seite Gber Implementierungs-
strategien und -mafRnahmen zur Verfligung stehen, um die
Perspektive der ,Abnehmerseite! Die zentralen Ergebnisse
lassen sich wie folgt zusammenfassen:

O  Die Bildungsprogramme sind in fast allen Einrich-
tungen vorhanden und praktisch allen Fach- und Lei-
tungskraften bekannt. Viele haben das gesamte Bil-
dungsprogramm ihres Bundeslandes oder jedenfalls
den groBten Teil gelesen. Auch geben die meisten
Befragten an, dass in ihren Einrichtungen Vorschlage
oder Empfehlungen aus dem Bildungsprogramm be-
reits in die Praxis Eingang gefunden hatten. In dieser
Hinsicht sind die Programme tatsachlich,in der Praxis
angekommen’ Dass es dennoch sehr unterschied-
liche Umgangsweisen und Haltungen den Program-
men gegeniiber gibt, konnte im Rahmen der quali-
tativen Analysen rekonstruiert werden und wird im
Kapitel 2 sowie in den folgenden Kapiteln 5.2, 5.3
und 5.4 dargestellt.

O Eine systematische Einfiihrung in das Bildungspro-
gramm war in den alten Bundeslandern keine Selbst-
verstandlichkeit und ist auch in den neuen Bundes-
landern keineswegs flachendeckend erfolgt. In den
alten Bundeslandern geben gerade einmal etwas
Uber die Halfte der Befragten an, systematisch einge-
fuhrt worden zu sein - in den neuen Bundesldndern
sind es ca. 80%. Ein (kleinerer) Teil der Fach- und Lei-
tungskrafte berichtet hierbei tber eine Einflihrung
von weniger als 5 Stunden Dauer, was nicht fiir mehr
als ein erstes Kennenlernen des Bildungsprogramms
spricht. Haufig erfolgte die Einflihrung liber externe
Fortbildungsveranstaltungen; weitere wichtige Ak-
teure im Prozess der Einflihrung waren Fachberater_
innen und Leitungskréfte.

O Die viel zu hiufig tGberhaupt nicht erfolgte oder
zeitlich kurze und angesichts der Komplexitat der
Bildungsprogramme offenbar haufig nur punktu-
elle Einfihrung und Vorbereitung auf die Arbeit mit
diesen ist in mehrfacher Hinsicht problematisch.
Zum einen konnte gezeigt werden, dass sich die
Fach- und Leitungskrafte auch an anderen Grundla-
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gen, z.B. Fachliteratur, Qualitatshandbiichern oder
friheren Bildungsprogrammen, orientieren. Exem-
plarisch hierfiir kdnnen die 24 % der padagogischen
Fachkrafte aus den neuen Bundesléandern stehen, die
sich immer noch am Bildungsprogramm der ehema-
ligen DDR orientieren. Dies ist per se nicht negativ
zu bewerten; jedoch kann eine Auseinandersetzung
mit den Passungen oder aber Diskrepanzen zwi-
schen diesen verschiedenen pddagogischen Leitli-
nien nur dann fundiert erfolgen, wenn das aktuelle
Bildungsprogramm reflexiv durchdrungen wurde.
Bei keiner oder nur oberflachlicher Einflihrung und
einer ausbleibenden Begleitung von Implementie-
rungsprozessen und -erfahrungen ist ein ,Einleben’
in die Arbeit mit dem Bildungsprogramm, im Sinne
einer reflektierten Erfahrungssattigung, wesentlich
erschwert. Ebenso besteht die Gefahr, dass die An-
forderungen bzw. Anregungen in einem eher tech-
nokratischen’Verstandnis umgesetzt werden, es aber
zu keiner weitergehenden Auseinandersetzung mit
bisherigen Praxen und Orientierungen kommt (vgl.
hierzu Kapitel 2)

In den Analysen zeigen sich stabile und in der Gro-
Benordnung bedeutsame Zusammenhdnge zwi-
schen der systematischen Einflihrung und ihrer zeit-
lichen Ausgestaltung und der wahrgenommenen
Steuerungswirkung der Bildungsprogramme, die
diese Befiirchtung untermauern. Leitungs- und
Fachkrafte, die eine systematische Einflihrung in das
Bildungsprogramm erlebt haben, fiihlen sich signi-
fikant besser vorbereitet und sicherer im Umgang
mit diesem als jene, die nicht eingefiihrt wurden.
Sie orientieren sich starker an dieser Arbeitsgrund-
lage und berichten liber einen starkeren Bezug da-
rauf in Arbeitsbesprechungen, bei Verdanderungen
der padagogischen Arbeit und bei konzeptionellen
Weiterentwicklungen. Sie duBlern deutlich haufiger,
dass die Grundrichtung des Bildungsprogramms von
allen Kolleg_innen bejaht wird und das Bildungspro-
gramm die Arbeit in ihren Einrichtungen tragt’

O Eine fachlich fundierte, intensive systematische Ein-

fuhrung in das Bildungsprogramm ist also eine wich-
tige Voraussetzung dafiir, dass dieses in der Praxis die
intendierten Steuerungswirkungen Uberhaupt ent-
falten kann. Die in den Gruppendiskussionen zu Wort
gekommenen Tragervertreter_innen sehen jedoch
genau dies Ubereinstimmend als nicht hinreichend
erfolgt an. Verantwortliche auf Lander-, Trager- und
Einrichtungsebene sollten sich der weitreichenden
Auswirkungen mangelnder oder verkdirzter Einfiih-
rungen bewusst sein und Wege finden, um zu ge-
wahrleisten, dass alle Fach- und Leitungskrafte ent-
sprechend weitergebildet werden.

Nach der Einflihrungsphase der Bildungsprogramme
missen ganz offensichtlich Prozesse der alltaglichen
Umsetzungspraxis und der professionellen Reflexi-
on begleitet, beraten und unterstltzt werden, um
langfristige und nachhaltige Verdnderungen zu be-
wirken. Insbesondere die qualitativen Ergebnissen
weisen darauf hin, dass der ,Geist’ der Bildungspro-
gramme keinen Einzug in die friihpadagogische
Praxis haben kann, solange die Fachkréfte nicht eine
entsprechende professionelle Haltung ausgepragt
haben und solange sie nicht in der Lage sind, die an
sie gestellten Anforderungen eigenverantwortlich
und kritisch-reflexiv zur selbstverstandlichen pada-
gogischen Praxis zu machen (vgl. Kapitel 2).

Die Bereitstellung von offentlichen Mitteln fir regel-
maBige Fortbildungen zum Bildungsprogramm, wie
siein fast allen Bundeslandern erfolgt, ist eine wichtige
Grundlage - zentral ware aber eine Auseinanderset-
zung mit der Frage, wie solche Fortbildungen gestaltet
werden missten, damit die Fachkrafte tatsdchlich die
erforderliche professionelle Kompetenz und Haltung
erwerben kdnnen.*

49 Kriterien fir kompetenzorientierte Weiterbildungen in der Frithpadagogik
haben Fréhlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann & Pietsch (2011) erarbeitet.
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5.2 Beobachtung und Dokumentation

Das Beobachten und Dokumentieren wird in den Bil-
dungsprogrammen aller Bundeslander als zentra-
le padagogische Aufgabe der Fachkrifte beschrieben
(vgl. Viernickel & Schwarz 2009).

In der vorliegenden Studie wurde zum einen mit Hilfe ei-
ner schriftlichen Befragung bundesweit erhoben, wie die
padagogischen Fachkrafte die Umsetzung der Anforde-
rungen in ihrer Einrichtung und in ihrem konkreten Berufs-
alltag einschatzen. Dabei fokussiert die Ergebnisdarstel-
lung auf die in der Expertise ,Schlissel zu guter Bildung,
Erziehung und Betreuung” (Viernickel & Schwarz 2009)
als konsensfahig ermittelten Qualitatsziele®, die den fol-
genden drei ibergeordneten Kategorien zugeordnet wer-
den kénnen:

O  Anforderungen an das Beobachten selbst: Jedes Kind
wird regelmaBig (mindestens einmal im Jahr) und
systematisch beobachtet. Die Beobachtungen wer-
den schriftlich festgehalten.

O Anforderungen an die Ziele der Beobachtung: Das Au-
genmerk der Beobachtungen liegt sowohl auf den The-
men, Interessen und Lernwegen des Kindes als auch auf
dessen Entwicklungsstand bzw. -fortschritt.

O  Anforderungen an die Auswertung und den Austausch
Uber die Beobachtungen: Die Beobachtungen werden
sowohl von der beobachtenden Fachkraft als auch im
Austausch mit dem Team, den Kindern und den Eltern
ausgewertet. Beobachtungen sollen zur Ableitung indi-
vidueller padagogischer Ziele genutzt werden sowie als
Grundlage fiir Elterngesprache dienen.

Dariiber hinaus liegen Angaben der Fachkrafte dartiber
vor, wie sie die verschiedenen Aufgaben des Beobachtens
und Dokumentierens in ihrem Arbeitsalltag organisato-
risch einbinden und wie viel Zeit sie fiir die Erfiillung der
Anforderung in dem von ihnen gewiinschten Umfang be-
notigen.

Zum anderen wurde mit dem qualitativen Forschungs-
zugang des Gruppendiskussionsverfahrens untersucht,
wie die Fachkréfte in ihrer alltaglichen Praxis mit den viel-
faltigen und komplexen Aufgaben des Beobachten und

50 Als konsensfahig wurden in der Expertise diejenigen Anforderungen
definiert, diein mindestens 75 % der bundeslandspezifischen Bildungsprogramme
aufgefiihrt wurden. Nur diejenigen Qualitdtsziele, die sich als hinreichend
operationalisierbar erwiesen, wurden in den Fragebogen aufgenommen.

Dokumentierens umgehen und welche Perspektiven und
Orientierungen damit verbunden sind.

Die empirischen Analysen geben somit einen differenzierten
Einblick in die Praxis des Beobachtens und Dokumentierens
in Kindertageseinrichtungen unter den aktuell gegebenen
Rahmenbedingungen. Die Rekonstruktion der subjektiven
Perspektiven und handlungsleitenden Orientierungen der
frihpadagogischen Fachkrdfte ermdglicht einen verstehen-
den Zugang zum Spannungsfeld von normativ-programma-
tischen Anforderungen, Rahmenbedingungen sowie Kom-
petenzen und professioneller Haltung friihpadagogischer
Fachkréafte.

5.2.1 Beobachten und Dokumentieren in Be-
zug auf die Anforderungen in den Bildungspro-
grammen

Im folgenden Abschnitt wird dargestellt, in welchem Umfang
und mit welchen Schwerpunkten die befragten padago-
gischen Fachkréfte diejenigen Anforderungen der Bildungs-
programme umsetzen, die sich auf das professionelle Hand-
lungsfeld ,Beobachtung und Dokumentation’ beziehen. Die
Frage, wann die Fachkréfte, mit welchem Zeitaufwand Beo-
bachtungen auswerten und Dokumentationen erstellen, fin-
det dabei zusitzliche Berlicksichtigung.

5.2.1.1 Anforderungen an das Beobachten selbst

Die Fachkrafte wurden dazu befragt, welche Beobach-
tungsverfahren sie nutzen und mit welcher RegelmaBig-
keit (im Sinne von wiederkehrender Anwendung und
Nutzung fir ausgewadbhlte vs. fiir alle Kinder) sie diese an-
wenden. Dabei werden Verfahren in der Regel haufiger fiir
einige, nach bestimmten Kriterien ausgewahlte Kinder (z.B.
bei vermuteten Entwicklungsproblemen) genutzt, als dass
sie systematisch fiir alle Kinder einer Gruppe oder Einheit
angewendet werden. In 91% der Gruppen bzw. Einheiten
(n=804; 0.T.) wird mindestens ein systematisches Beobach-
tungsverfahren®' flir wenigstens einige Kinder angewendet
(ausgeschlossen: freie Beobachtungen mit/ohne schrift-
liche Notizen und kita-eigene Verfahren). Am haufigsten
nutzen die Fachkrafte Beobachtungsbégen aus Portfolios
(59%%), gefolgt von dem Verfahren der Bildungs- und

51 Hierunterverstehen wirVerfahren, die regelgeleitet durchgefiihrt und/oder
ausgewertet werden und die eine Ergebnisdokumentation vorsehen.
52 Prozentzahlen sind im Text gerundet.
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Lerngeschichten (Leu u. a. 2007) (48 %) und den Grenzstei-
nen der Entwicklung (Laewen 0.).) (36 %) (vgl. Tab. 15). Die
befragten Fachkréfte verwenden zwischen einem und bis
zu dreizehn verschiedene Verfahren fiir mindestens einige
wenige Kinder (n=804). Im Median nutzen die Befragten
drei unterschiedliche Beobachtungsverfahren.

Tabelle 15: Nutzung (mind. fiir einige wenige Kinder) von Beobachtungsverfahren (in Prozent)*?

Beobachtungsverfahren

Verfahren wird

Verfahren wird

genutzt nicht genutzt

Freie Beobachtungen / Kurzzeitbeobachtungen mit schriftlichen Notizen 1.199 94,5 5,5

Freie Beobachtungen / Kurzzeitbeobachtungen ohne schriftliche Notizen 1.143 | 90,8 9,2

Unser eigenes Verfahren 1.044 71,0 29,0
Beobachtungsbogen aus Portfolios 1.053 | 59,0 41,0
Bildungs- und Lerngeschichten (DJI) 1.034 47,8 52,2
Grenzsteine der Entwicklung (Infans) 1.034 | 36,3 63,7
SISMIK (IFP) 1.015 24,8 75,2
Entwicklungstabelle von Beller 1.021 24,1 75,9
SELDAK (IFP) 1.008 23,4 76,6
Themen der Kinder (Infans) 985 21,2 78,38
Sensomotorisches Entwicklungsgitter (Kiphard) 992 18,8 81,3
Soziogramm 978 18,7 81,3
Videographie 973 14,8 85,2
PERIK (IFP) 990 11,7 88,3
Leuvener Engagiertheitsskala 998 11,1 88,9
Bielefelder Screening 994 9,8 90,2
Baum der Erkenntnis 992 9,5 90,5
Diagnostische Fir?schfaitzskalen DES zur Beurteilung des Entwicklungsstandes 979 73 927
und der Schulfahigkeit (Barth) ! !

Die sieben Intelligenzen nach Gardner 994 55 94,5
Beobachtungsbogen zur Erstellung eines Entwicklungsprofils zum 988 59 9438
Ubergang von der Kita in die Grundschule (Schleswig-Holstein) ! !

Beobachtungsbogen evangelischer Tageseinrichtungen flr Kinder 995 3,6 96,4

(Anmerkung: Angabe ,Verfahren wird genutzt” wenn Nutzung mind. fiir einige wenige Kinder)

53 Vgl fir eine ausfiihrliche Darstellung dieser Verfahren Viernickel & V6lkel 2009; Beudels, Haderlein & Herzog 2012.




Forschungsbericht: Schlissel zu guter Bildung, Erziehung und Betreuung

Seite 89

Anspruchsvoller und zeitaufwdndiger ist es, systematisch
alle Kinder mit einem oder mehreren Verfahren zu beo-
bachten. Betrachtet man die Angaben der Befragten, mit
wie vielen Verfahren alle Kinder ihres Arbeitsbereichs be-
obachtet werden, so geben 72% an, samtliche Kinder mit
mindestens einem Verfahren zu beobachten (ausgeschlos-
sen: freie Beobachtungen mit / ohne schriftliche Notizen

und eigenes Verfahren; o.T.) (n=804). Zur Beobachtung
aller Kinder nutzen die Fachkrafte ebenfalls v. a. Beobach-
tungsbdgen aus Portfolios (42 %), die Bildungs- und Lern-
geschichten (29%) und die Grenzsteine der Entwicklung
(27 %) (vgl. Tab. 16). Im Median beobachten die befragten
padagogischen Fachkréfte jedes Kind mit einem systema-
tischen Verfahren.

Tabelle 16: Nutzung (fiir alle Kinder) von Beobachtungsverfahren (in Prozent)

Verfahren wird | Verfahren wird
Beobachtungsverfahren n )
genutzt nicht genutzt

Freie Beobachtungen / Kurzzeitbeobachtungen mit schriftlichen Notizen 1.199 52,5 47,5
Freie Beobachtungen / Kurzzeitbeobachtungen ohne schriftliche Notizen 1.143 | 65,2 34,8
Unser eigenes Verfahren 1.044 55,2 44,8
Beobachtungsbdgen aus Portfolios 1.053 | 424 57.6
Bildungs- und Lerngeschichten (DJI) 1.034 29,2 70,8
Grenzsteine der Entwicklung (Infans) 1.034 | 27,0 73,0
Entwicklungstabelle von Beller 1.021 10,5 89,5
Themen der Kinder (Infans) 985 9,8 90,2
SELDAK (IFP) 1.008 8,4 91,6
PERIK (IFP) 990 74 92,6
Leuvener Engagiertheitsskala 998 7,4 92,6
SISMIK (IFP) 1.015 | 6,2 93,8
Soziogramm 978 6,1 93,9
Sensomotorisches Entwicklungsgitter (Kiphard) 992 51 94,9
Bielefelder Screening 994 49 95,1
Baum der Erkenntnis 992 44 95,6
Videographie 973 3,4 96,6
Beobachtungsbogen zur Erstellung eines Entwicklungsprofils zum Ubergang von der Kita
o . . 988 34 96,6
in die Grundschule (Schleswig-Holstein)
Diagnostische Einschatzskalen DES zur Beurteilung des Entwicklungsstandes und der

- . 979 2,9 97,1
Schulfahigkeit (Barth)
Die sieben Intelligenzen nach Gardner 994 2,5 97,5
Beobachtungsbogen evangelischer Tageseinrichtungen fiir Kinder 995 2,0 98,0

(Anmerkung: Angabe ,Verfahren wird genutzt” wenn Nutzung fiir alle Kinder)
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Bei der Betrachtung der Intensitat der eingesetzten Beo-
bachtungsverfahren zeigt sich ein dhnliches Bild: In 62%
der Gruppen / Einheiten werden die Kinder mindestens
einmal im Jahr mit wenigstens einem Beobachtungsver-
fahren beobachtet (n=689; 0.T.). So genannte ,freie Beo-
bachtungen’ mit oder ohne schriftliche Notizen oder selbst
entwickelte Beobachtungsverfahren stehen auch hier an

den ersten Positionen. Mindestens einmal jahrlich nutzen
33% der padagogischen Fachkrdfte Beobachtungsbogen
aus Portfolios, 25% die Grenzsteine der Entwicklung so-
wie 25% die Bildungs- und Lerngeschichten fiir jedes
einzelne Kind. Im Median werden die Kinder mindestens
einmal jahrlich mit einem Verfahren beobachtet (n=689)
(vgl. Tab. 17).

Tabelle 17: Intensitat der Nutzung eines Verfahrens fiir jedes einzelne Kind (in Prozent)

Verfahren wird .
Beobachtungsverfahren n mind. einmal VLD
o seltener genutzt
Freie Beobachtungen / Kurzzeitbeobachtungen mit schriftlichen Notizen 1.166 | 47,9 52,1
Freie Beobachtungen / Kurzzeitbeobachtungen ohne schriftliche Notizen 1.122 | 38,6 61,4
Unser eigenes Verfahren 1.017 45,5 54,5
Beobachtungsbogen aus Portfolios 989 32,8 67,2
Grenzsteine der Entwicklung (Infans) 1.002 25,4 74,6
Bildungs- und Lerngeschichten (DJI) 969 24,5 75,5
SELDAK (IFP) 1.008 12,9 87,1
SISMIK (IFP) 1.007 11,6 88,4
Entwicklungstabelle von Beller 1.006 9,7 90,3
PERIK (IFP) 989 8,1 91,9
Themen der Kinder (Infans) 962 7,8 92,2
Sensomotorisches Entwicklungsgitter (Kiphard) 989 7,0 93,0
Leuvener Engagiertheitsskala 979 6,5 93,5
Soziogramm 940 6,2 93,8
Bielefelder Screening 981 3,5 96,5
Baum der Erkenntnis 981 34 96,6
Beobachtungsbogen zur Erstellung eines Entwicklungsprofils zum Ubergang von der 980 24 976
Kita in die Grundschule (Schleswig-Holstein) ! !
Die sieben Intelligenzen nach Gardner 980 2,3 97,7
Videographie 953 2,1 97,9
Diagnostische Einschatzskalen DES zur Beurteilung des Entwicklungsstandes und der
Schulfshigkeit (Barth) R il
Beobachtungsbogen evangelischer Tageseinrichtungen fiir Kinder 988 1,7 98,3

(Anmerkung: jedes einzelne Kind muss mit dem Verfahren beobachtet werden)
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Mehr als die Hélfte der Befragten (61 %) gibt an, ein Verfah-
ren mindestens einmal in der Woche oder haufiger anzu-
wenden. Seltener als monatlich nutzen 18% der padago-
gischen Fachkrafte Beobachtungsverfahren. Fast nie geben
sie an, dass Beobachten nicht zu ihren Aufgaben gehore
oder sie keine Zeit hierfiir fanden (n=1.164) (vgl. Tab. 18).

Tabelle 18: Haufigkeit der Anwendung von Beobachtungsverfahren

Wie haufig wenden Sie personlich in lhrem Arbeitsalltag

ein Beobachtungsverfahren an? gbss %
Taglich 372 32,0
2-3 mal in der Woche 188 16,2
1 mal in der Woche 152 13,1
2-3 mal im Monat 150 12,9
1 mal im Monat 81 7,0
Alle 2-3 Monate 93 8,0
2-3 mal im Jahr oder seltener 113 9,7
Das Beobachten gehort nicht zu meinen Aufgaben. 5 04
Ich komme nicht dazu, ein Kind zu beobachten. 10 0,9
Gesamt (n) 1.164 100,0

Die Zahlen sprechen eine deutliche Sprache: Beobach-
ten als padagogische Fachaufgabe ist in der Praxis ange-
kommen und gehort fiir die Mehrheit des padagogischen
Fachpersonals zum Arbeitsalltag bzw. wird von ihnen als
zu erfiilllende Anforderung anerkannt. Die in den Bildungs-
programmen formulierten Anforderungen, jedes Kind
systematisch und mindestens einmal jahrlich zu beobach-
ten sowie die Beobachtungen schriftlich festzuhalten, sind
nach Angaben der Fachkréfte in mehr als zwei Dritteln der
Einrichtungen verankert. Dies heif3t aber auch: Ein Drittel
der Befragten gibt an, gar nicht oder seltener als einmal
im Jahr jedes Kind systematisch zu beobachten - so findet
also in diesen Einrichtungen nicht einmal eine punktuelle
Entwicklungsbeobachtung fiir jedes Kind statt.

Inden anderen zwei Dritteln erfolgt ebenfalls nicht unbedingt
eine kontinuierliche und entwicklungsprozessbezogene Be-
obachtung. Freie Beobachtungen’ mit und ohne schriftliche
Notizen spielen ganz offenbar in der Beobachtungspraxis der
Fachkrafte nach wie vor eine entscheidende Rolle (53 % und
65 %; vgl.Tab. 15). Uber die Systematik und Qualitit dieser Art
von Beobachtung erlauben die statistischen Angaben aller-
dings keinerlei Aussagen.

Die Ergebnisse der Befragung weisen darauf hin, dass sich
einige Verfahren in der Praxis gegeniiber anderen etablie-
ren kénnen. Beobachtungsbdgen aus Portfolios werden als
haufigstes systematisches Verfahren benannt; hier bleibt
unklar, aus welcher Quelle diese Beobachtungsunterlagen
stammen und inwiefern ihre Entwicklung auf einer wissen-
schaftlichen Grundlage beruht. Nicht auszuschlieBen ist,
dass es sich hier ebenfalls um selbst entwickelte Beobach-
tungsbdgen handelt, tiber deren Qualitat keinerlei Aussa-
gen moglich sind.

Auch wenn die beiden Verfahren ,Bildungs- und Lernge-
schichten” und,Grenzsteine der Entwicklung” recht haufig
benannt werden, zeigt die Vielfalt der angegebenen Ver-
fahren doch, dass es bislang keine einheitliche Beobach-
tungspraxis gibt, sondern die Trager, Leitungen und Teams
jeweils vor die Aufgabe gestellt sind, selbst Verfahren aus-
zuwdhlen. Die sehr unterschiedlichen Inhalte und Ansatze
der verfiigbaren und von den Befragten benannten Beo-
bachtungsverfahren sprechen fiir eine ausgepragte Hete-
rogenitat der Beobachtungspraxis und -qualitat in deut-
schen Kindertageseinrichtungen. Jede Einrichtung scheint
hier unterschiedliche Schwerpunkte zu setzen, die sich
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entweder passgenau an Bedarfen und Potenzialen orien-
tieren, moglicherweise aber auch dahingehend gedeutet
werden konnen, dass ein gewisses Mal3 an Unsicherheit
und Beliebigkeit bei der Wahl eines geeigneten Verfahrens
aus einem grof3en Angebot besteht. Nach welchen Krite-
rien das Team einer Einrichtung eines oder mehrere Ver-
fahren auswabhlt, wie bewusst oder zufallig ein bestimm-
tes Verfahren den Weg in eine Einrichtung gefunden hat
und wie professionell es umgesetzt wird, kann anhand der
quantitativen Analysen nicht beantwortet werden.

Abbildung 36: Ausrichtung der Beobachtungen im Arbeitsbereich
(in Prozent; Mehrfachnennung moglich; n=1.214)

5.2.1.2 Anforderungen an die Ziele der Beobachtung

Beobachtungen kénnen auf verschiedenste Aspekte ge-
richtet sein und damit unterschiedliche Ziele verfolgen.
Oft ist der Fokus einer Beobachtung schon alleine durch
das Beobachtungsverfahren selbst bestimmt. Die Fach-
krafte wurden gefragt, worauf ihre Beobachtungen ge-
richtet sind, wobei Mehrfachnennungen mdoglich waren.
Am haufigsten richten die padagogischen Fachkrafte in
den befragten Einrichtungen (n=1.214) ihre Beobach-
tungen auf den Entwicklungsfortschritt (96 %) bzw. Ent-
wicklungsbesonderheiten (86%) der Kinder. Ein grof3er
Teil der Befragten, rund 70 %, richtet den Beobachtungs-
fokus auf die Themen und Interessen des Kindes bzw. des-
sen emotionales Befinden (vgl. Abb. 36). Im Median rich-
ten die befragten Fachkrafte ihre Beobachtungen auf fiinf
verschiedene Aspekte (0.T.).
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Die befragten pddagogischen Fachkrifte geben an, bei
ihren Beobachtungen mehrere Schwerpunkte zu setzen,
dies allerdings in unterschiedlicher Gewichtung. Fast alle
haben den Entwicklungsfortschritt der ihnen anvertrauten
Kinder im Fokus, mehr als 85 % achten auf Besonderheiten
im Entwicklungsverlauf. Hier zeigt sich, dass Fachkrafte es
sehr stark als ihre Aufgabe und Kompetenz betrachten, ein
Auge auf den,normalen’ Entwicklungsverlauf von Kindern
zu haben und Entwicklungsdefizite bzw. Férdernotwen-
digkeiten rechtzeitig zu erkennen. Dies scheint jedoch
nicht immer systematisch und unter Einsatz geeigneter
Instrumente zu erfolgen, denn die hierfiir einschldgigen
,merkmalsorientierten’ Verfahren mit - zumindest teil-
weise — abgesicherter diagnostischer Qualitat erreichen
jeweils nur relativ geringe Benennungshaufigkeiten (10%
oder weniger) bei der Frage nach den mindestens einmal
jahrlich bei jedem Kind eingesetzten Verfahren. Die Ver-
mutung liegt nahe, dass kindliche Entwicklung in der Pra-
xis insbesondere durch freie’ Beobachtungen oder durch
Beobachtungen mit selbst entwickelten Verfahren beur-
teilt wird und dass dies entweder als hinreichend fiir die
,Diagnose’ von Entwicklungsdefiziten betrachtet bzw. nur
bei Verdacht auf Entwicklungsverzégerungen oder -be-
sonderheiten ein eingefiihrtes systematisches Verfahren
herangezogen wird. Damit stellt sich allerdings die Frage
nach der Validitdt und Reliabilitdt der Beobachtungser-
gebnisse und der Anschlussfahigkeit der Forderstrategien.

Was den Fokus der Beobachtungen angeht, zeigt sich je-
doch auch ein Perspektivenwechsel: Mehr als zwei Drittel
der befragten Fachkréfte geben an, dass sie bei ihren Beo-
bachtungen versuchen, die Themen und Interessen der Kin-
der zu ergriinden und ihr emotionales Befinden einzuschat-
zen. Dieser Befund korrespondiert mit dem vergleichsweise
hohen Bekanntheits- und Einsatzgrad so genannter ressour-
cenorientierter Verfahren, die individuelle Entwicklungsver-
ldufe in den Blick nehmen und das einzelne Kind nicht an
einem ,Normkind’ bzw. einer Entwicklungsnorm messen
- allen voran die Bildungs- und Lerngeschichten. Genannt
werden aber auch das aus dem INFANS-Projekt hervorge-
gangene Verfahren ,Themen der Kinder*, die ,Leuvener En-
gagiertheitsskala’, ,PERIK" (Positive Entwicklung und Resili-
enz im Kindergartenalltag) oder die ,Sieben Intelligenzen/
Weltzugdnge” nach Howard Gardner (vgl. Viernickel & Volkel
2009). Auch der intensive Einsatz von Beobachtungsbdgen
aus Portfolios weist darauf hin, dass die Fachkrafte in der
Praxis eine hohe Affinitdt zu offenen und an individuellen
Entwicklungsverldufen orientierten Beobachtungsverfah-
ren mitbringen. Eine sichere und fachlich begriindete Kom-
bination dieser individuums- und ressourcenorientierten
Verfahren mit standardisierten, diagnostischen Verfahren

im Bedarfsfall lasst sich aus den vorliegenden quantitativen
Daten nicht ablesen. Und auch bei diesen Verfahren zeigt
sich eine Diskrepanz zwischen der Haufigkeit ihrer unregel-
maBigen Anwendung fiir einige wenige Kinder, die relativ
hoch ausfdllt, und der systematischen, wiederholten An-
wendung fir alle Kinder, welche wesentlich seltener erfolgt.
Hierfiir kdnnten sowohl fehlende zeitliche und personelle
Ressourcen als auch ein noch nicht hinreichend ausge-
pragtes professionelles Beobachtungsverstandnis als Griin-
de in Frage kommen.

Die von den Fachkrdften berichtete Beobachtungspra-
xis entspricht somit zumindest in Teilen den beiden kon-
sensfahigen Qualitadtszielen in Bezug auf den Fokus der
Beobachtungen. Die meisten befragten Fachkréfte sind
sich der padagogischen Bedeutung des Blicks auf den
(altersgemaBen) Entwicklungsstand und Fortschritte der
Kinder (im Gruppenvergleich), aber auch der Ausrichtung
auf die Interessen und das Befinden des einzelnen indivi-
duellen Kindes bewusst und richten ihre Beobachtungen
entsprechend aus. Angemessene systematische - offene
und standardisierte — Beobachtungsverfahren sind vielen
Fachkréften bekannt; diese werden jedoch (noch) nicht
flachendeckend und mit der fachlich wiinschenswerten
und padagogisch zielfiihrenden Kontinuitat eingesetzt.

AbschlieBend soll noch darauf hingewiesen werden, dass
gruppen- bzw. interaktionsbezogene Beobachtungs-
fokusse zwar auch haufig genannt werden; sie bleiben
allerdings der Entwicklungsbeobachtung und -einschat-
zung einzelner Kinder deutlich nachgeordnet. Hier doku-
mentiert sich eine stark individualisierende Perspektive,
die sich auch in den qualitativen Erhebungen deutlich
abzeichnet: Die Fachkrifte verbinden die Anforderung
des Beobachtens und Dokumentierens ganz offenbar ge-
nuin mit einer Fokussierung auf das bzw. jedes einzelne
Kind. Damit potenziert sich in besonderer Weise die Anfor-
derung je nach Anzahl der zu beobachtenden Kinder. Es
erscheint gut moglich, dass diese Fokussierung auf das in-
dividuelle Kind durch die géangigen verfligbaren Beobach-
tungsinstrumente noch verstarkt wird und es stellt sich
die Frage, ob nicht auch die systematische padagogische
Beobachtung von Interaktions- und Gruppenprozessen,
die aktuell etwas in den Hintergrund zu treten scheint, zur
professionellen padagogischen Arbeit zdhlen miisste.
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5.2.1.3 Anforderungen an die Auswertung und
den Austausch iiber die Beobachtung

In den Bildungsprogrammen werden konsensuell recht
anspruchsvolle Qualitatsziele im Hinblick auf die Auswer-
tung von Beobachtungen formuliert; sie sollen sowohl in-
dividuell als auch im Team ausgewertet und mit Kindern
und Eltern besprochen werden. Die Befragung zeigt, dass
es gangige Praxis ist, die Ergebnisse der Beobachtungen
mit dem/der unmittelbaren Kollegen/Kollegin zu dis-
kutieren (,meistens”: 26 %; ,immer: 66 %). Auch mit Kol-
leg_innen, die das Kind im gleichen Zeitraum beobachtet
haben, findet nach Angabe der Fachkréfte haufig ein Aus-
tausch statt (,meistens”: 35%; ,immer”: 41%). Etwas un-
regelmaBiger werden die Beobachtungen mit den Eltern
besprochen (,meistens”: 39 %; ,immer”: 34 %). Der/ die Lei-
ter_in und das gesamte Team werden noch wesentlich sel-
tener routinemafig zur Besprechung von Beobachtungen
genutzt. Mit dem Kind selbst besprechen nur rund 8% des
Fachpersonals die Beobachtungen immer, rund ein Viertel
(26 %) der Befragten gibt an, dies nie zu tun. Eher uniblich
ist es, die Ergebnisse von Beobachtungen mit der ganzen
Kindergruppe, mit Lehrkraften aus der Schule, Angehori-
gen externer Fachdienste oder der Fachberatung zu disku-
tieren (vgl. Abb. 37).

Abbildung 37: Besprechen der Ergebnisse der Beobachtungen
(Mittelwerte; n zwischen 354 und 1.212)

Im Hinblick auf die Verwendung der Ergebnisse der Beo-
bachtungen zeigt sich folgendes Bild: Fast alle Befragten
nutzen die Erkenntnisse zur Vorbereitung auf Entwick-
lungsgesprache (,meistens”:19%;,immer”: 76 %), viele da-
riber hinaus auch regelmafig im Kontext sonstiger Kon-
takte mit den Eltern (,meistens”: 35 %; ,immer”: 53 %) und
um padagogische Ziele fir das jeweilige Kind abzuleiten
(,meistens”: 36 %; ,immer”: 52%). Auch die Reflexion der
eigenen padagogischen Arbeit (,meistens”: 39 %;,immer”:
39%) und die Planung padagogischer Angebote (,mei-
stens”: 49 %; ,immer”: 28 %) erfolgt It. Angaben der Mehr-
zahl der Fachkréfte meistens oder immer auf der Basis von
Beobachtungsergebnissen. UnregelmaBiger, aber nicht
selten werden Beobachtungen auch zur Uberpriifung der
Material- und Raumgestaltung, zum Austausch mit den
Kindern und zur Dokumentation von Gruppenprozessen
genutzt. Eher sporadisch oder gar nicht sind Beobach-
tungen dagegen Gegenstand des Austauschs mit exter-
nen Fach- oder Lehrkraften (vgl. Abb. 38).
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Abbildung 38: Nutzung der Ergebnisse der Beobachtungen (Mittelwerte; n zwischen 1.110 und 1.215)
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Der Austausch Uber die eigenen Beobachtungen findet
nach Angabe der Fachkréfte in der Regel in zwei Rich-
tungen statt. Zum einen werden Beobachtungen mit un-
mittelbaren Kollegin_innen und/oder mit Kolleg_innen,
die das Kind ebenfalls in dem Zeitraum beobachtet haben,
diskutiert. Hier geht es also darum, den eigenen Eindruck
bzw. die eigene Wahrnehmung mit einer anderen fachlich
kompetenten Person auf derselben professionellen Ebene
zu teilen und sich auszutauschen - ob hier auch intendiert
ist, die eigene Perspektive auszudifferenzieren, zu erweitern
oder ggfs. zu revidieren, ldsst sich auf der Grundlage der
quantitativen Daten nicht feststellen. Die zweiten Adres-
saten sind die Eltern: Fiir vier von fiinf Fachkraften gehort
der Austausch mit diesen, ob im Rahmen von Entwicklungs-
gesprachen oder bei anderen Gelegenheiten, zu ihrem fach-
lichen Verstandnis von Beobachtung und ihrer gelebten Be-
obachtungspraxis — aber auch hier geben die quantitativen
Daten keinen Aufschluss dariiber, ob die Fachkrafte die El-
tern (iber ihre Beobachtungen lediglich in Kenntnis setzen
oder aber einen offenen Diskurs mit diesen suchen. Wenig
selbstverstandlich ist es, auch das Kind bzw. die Kinder sel-
ber als Akteur(e) seiner/ihrer Entwicklung in einen Dialog
Uber das Beobachtete einzubeziehen. Eine Kommunikation
mit Kindern tGiber Beobachtungen, wie sie als konsensfahige
Anforderung in 13 Bundeslandern formuliert ist, nimmt
nur eine von dreizehn Fachkraften immer vor, ca. die Half-
te immerhin manchmal. Ein Viertel der Befragten bespre-
chen ihre Beobachtungen nie direkt mit den beobachteten
Kindern. Hier dokumentiert sich, dass Kinder von vielen
Fachkraften noch nicht als gleichwertige Kommunikations-

partner betrachtet werden, mit denen gesprochen wird;
vielmehr wird mit anderen (iber die Kinder gesprochen. Die
in den Bildungsprogrammen formulierte Anforderung, alle
Akteure — und eben auch die Kinder - in die Auswertung
einzubeziehen, wird also in einem betrachtlichen Teil der
Einrichtungen (noch) nicht umgesetzt. Die Beobachtungen
werden vor allem - funktional und punktuell - fiir die Vor-
bereitung von Entwicklungsgesprachen und zur Ableitung
padagogischer Ziele fiir einzelne Kinder verwendet - beo-
bachtet wird vor allem dann, wenn Informationen fiir ein
Entwicklungsgesprach bendétigt werden, wie sich dies in
den qualitativen Erhebungen ebenfalls zeigt.

5.2.1.4 Auswertung der Beobachtungen und
Erstellung der Dokumentationen

Beobachten, auswerten und dokumentieren sind Anfor-
derungen, die mit einem hohen zeitlichen Aufwand fir
die Fachkrafte verbunden sind. Bei der Darstellung der
Ergebnisse zur Frage, wann die padagogischen Fachkrafte
diese Aufgaben bewaltigen, wird zwischen jenen unter-
schieden, die in ihrem Arbeitsvertrag oder in Absprache
mit ihrem Trager Zeiten fiir die mittelbare padagogische
Arbeit vereinbart haben und solchen, bei denen dies nicht
der Fall ist.

Fachkréfte, die Zeiten fiir die mittelbare padagogische Ar-
beit vereinbart haben, verlagern Beobachtungs- und Do-
kumentationsaufgaben seltener, aber immer noch auffal-
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lend haufig in Pausen oder in die Freizeit. Zwar geben gut
drei Viertel (78 %) von ihnen an, die Beobachtungen mei-
stens oder immer wahrend ihrer Vor- und Nachbereitungs-
zeit auszuwerten; jedoch berichten auch 22% der pada-
gogischen Fachkrafte, dies nur manchmal bis nie zu tun
(n=1.063). Manchmal bis immer verlagert ein Drittel (32 %)
der Fachkréfte, die keine Vor- und Nachbereitungszeit ver-
einbart haben, die Auswertung der Beobachtungeninihre
Freizeit. Von denjenigen, die Verfligungszeiten vereinbart
haben, geben noch 18% an, ihre Auswertungen in Zeiten
auflerhalb derreguldren Arbeitszeit zu verlagern (n=1.041).
Sind Zeiten fiir mittelbare padagogische Arbeit vereinbart,
werden Beobachtungen seltener meistens oder immer

in der Pause ausgewertet als wenn dies nicht der Fall ist
(n=993). Knapp die Halfte (47 %) der Fachkrafte mit Vor-
und Nachbereitungszeiten gibt an, die Beobachtungen
nicht wahrend der Arbeit mit den Kindern erledigen zu
mussen. Ein Viertel (26%) der Fachkrafte ohne Vor- und
Nachbereitungszeit erledigen die Auswertungen meistens
bis immer wahrend der Arbeit mit den Kindern (n=1.025;
jeweils 0.T.). Die Unterschiede zwischen Fachkraften mit
und ohne vereinbarte Vor- und Nachbereitungszeiten sind
im Hinblick auf die Auswertung der Beobachtungen in der
Vor- und Nachbereitungszeit (F=83.9, p<.001), in den Pau-
sen (F=21.4, p<.001) und aul3erhalb der Arbeitszeit (F=7.8,
p<.01) signifikant (vgl. Abb. 39).

Abbildung 39: Auswertung der Beobachtungen nach Vorbereitungszeit ja / nein

(Mittelwerte; n zwischen 991 und 1.063)
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Ein ahnliches Bild zeigt sich, wenn man die Angaben der
Fachkrafte zum Erstellen der Dokumentationen betrach-
tet: Von den Befragten, die Zeiten fiir die mittelbare pa-
dagogische Arbeit vereinbart haben, geben 80% an, die
Dokumentationen meistens oder immer wahrend ihrer
Vor- und Nachbereitungszeit zu erstellen. Jede flinfte pa-
dagogische Fachkraft berichtet, dies nur manchmal bis nie
zu tun (n=1.055). Dagegen verlagert ein Drittel der Fach-
kréafte, die keine Vor- und Nachbereitungszeit vereinbart
haben, die Erstellung von Dokumentationen ,manchmal”
oder ,immer” in ihre Freizeit. Von denjenigen, die Verfi-
gungszeiten vereinbart haben, geben immer noch 19%
an, ihre Dokumentation in Zeiten auBerhalb der regularen
Arbeitszeit zu verlagern (n=1.035). Knapp die Halfte (44 %)
der Fachkrédfte mit Vor- und Nachbereitungszeiten gibt

an, die Dokumentationen nicht wahrend der Arbeit mit
den Kindern anfertigen zu missen. Rund 30% der Fach-
krafte, die keine Vor- und Nachbereitungszeit besitzen,
erledigen dies meistens bis immer wdhrend der Arbeit
mit den Kindern (n=1.043). Fachkréfte, die Zeiten fiir mit-
telbare padagogische Arbeit haben, erstellen ihre Doku-
mentationen immer noch zu einem Drittel regelmaBig in
den Pausenzeiten (n=976; jeweils 0.T.). Die Unterschiede
zwischen Fachkraften mit und ohne vereinbarte Vor- und
Nachbereitungszeiten sind im Hinblick auf die Erstellung
der Dokumentationen in der Vor- und Nachbereitungszeit
(F=69.4, p<.001), wahrend der Besprechung mit exter-
nen Fachleuten (F=21.6, p<.001), in den Pausen (F=59.0,
p<.001) und auBBerhalb der Arbeitszeit (F=5.0, p<.05) signi-
fikant (vgl. Abb. 40).
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Abbildung 40: Erstellen der Dokumentationen nach Vorbereitungszeit ja / nein

(Mittelwerte; n zwischen 963 und 1.055)
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Sind also im Arbeitsvertrag oder in Absprache mit dem
Trager bzw. der Leitung Zeiten fiir die mittelbare pada-
gogische Arbeit vereinbart, werten die Fachkrafte ihre
Beobachtungen (im Vergleich zu denjenigen, denen kei-
ne Verfligungszeit zugestanden wird) haufiger innerhalb
ihrer Arbeitszeit aus und erstellen in diesen Zeiten Doku-
mentationen. Die Ergebnisse zeigen aber auch, dass die
zur Verfliigung gestellte Vor- und Nachbereitungszeit in
vielen Fallen als nicht ausreichend betrachtet wird und die
Grenzen zwischen Arbeits- und Freizeit verschwimmen.

Es wird sehr deutlich, dass das Fachpersonal (mehr) Zeiten
fur mittelbare padagogische Arbeit bendtigt, um fach-
liche Anforderungen weniger in die Freizeit verlagern zu
missen. Man konnte jedoch auch die Schlussfolgerung
ziehen, dass Fachkrafte unter den gegebenen Rahmenbe-
dingungen von dem Druck einer extensiven Dokumenta-
tionspraxis entlastet werden missten. Dafiir misste das
Verstandnis dafiir gestarkt werden, dass der padagogische
Sinn von Beobachtungen nicht in der Dokumentation an
sich liegt, sondern in der Reflexion und der Entwicklung
von begriindeten Schlussfolgerungen auf der Grundlage
der analysierten Beobachtungen. Die Auswertung von Be-
obachtungen und die Erstellung von Dokumentationen
ist eine wichtige, in den Bildungsprogrammen fest veran-
kerte, Anforderung der padagogischen Arbeit, die viele
Fachkrafte innerhalb ihrer vereinbarten Arbeitszeit offen-
bar nicht bewadltigen kdnnen. Die Zahlen zeigen auch,
dass es eine hohe Bereitschaft gibt, diese Anforderungen
auBerhalb der Arbeitszeit zu erledigen - im Zuge der qua-

litativen Analysen kristallisierte sich deutlich heraus, dass
dies mit einem Gefiihl der Uberlastung verbunden ist und
besonders dann zu einer Abwertung der professionellen
Herausforderung des Beobachtens fiihrt, wenn dieses von
den Fachkréaften selbst nicht als professionell und padago-
gisch relevante Aufgabe eingeschétzt wird.

5.2.2 Erfahrungen und Orientierungen der
Fachkrafte-Teams in Bezug auf Beobachtung
und Dokumentation

In insgesamt 21 Gruppendiskussionen wurden Fachkrafte,
Leitungen und Tragervertreter_innen auch zum Themen-
feld Beobachtung und Dokumentation befragt. Aus den
Erzdahlungen, dichten Beschreibungen und Argumentati-
onen zu diesem Thema lieBen sich Erkenntnisse generie-
ren, die sowohl Gemeinsamkeiten als auch Unterschiede
der Perspektiven und handlungsleitenden Orientierungen
deutlich machen. In der folgenden Ergebnisdarstellung,
in der auf die im Kapitel 2 dargestellten typischen Um-
gangsweisen mit den Bildungsprogrammen und ihren
Anforderungen zuriickgegriffen wird, geht es nicht um
Haufigkeiten oder Verteilungen. Das Potenzial qualita-
tiver Daten liegt vielmehr in der Rekonstruktion von Zu-
sammenhangen zwischen Erfahrungen und handlungs-
leitenden Orientierungen, in einem vertieften Verstehen
von Struktur- und Orientierungsmustern, die der aktuellen
Praxis in Kindertageseinrichtungen zugrunde liegen. Die
eingefiigten Zitate aus den Gruppendiskussionen sind je-
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weils exemplarisch ausgewahlt und stehen fiir eine Viel-
zahl dhnlicher AuBerungen.

Das Themenfeld Beobachten und Dokumentieren wird in
allen 15 Gruppendiskussionen mit den Fachkraften sehr
ausfiihrlich und engagiert thematisiert — im Folgenden
stehen deren Erfahrungen und Orientierungen im Vor-
dergrund. Es handelt sich um eines der Schliisselthemen,
das die Fachkréfte zeitlich und auch emotional sehr be-
schaftigt und zu einem, zum Teil sehr hohen, Belastungs-
em-pfinden fihrt. Auf der Ebene der falliibergreifenden
Gemeinsambkeiten konnte eine durchgehende Problemati-
sierung der Diskrepanz zwischen den Anforderungen und
Erwartungen an die Fachkrafte einerseits und den Umset-
zungsmodalitdten und -mdglichkeiten im padagogischen
Alltag andererseits rekonstruiert werden. Eine ,professio-
nelle’ Beobachtungs- und Dokumentationspraxis, so wie
sie mit der Einflhrung der Bildungsprogramme intendiert
war, wird unter den gegebenen Rahmenbedingungen als
nicht realisierbar erachtet.

+Also professionelles Beobachten, so wie es angedacht ist,
ist halt nicht méglich, weil bei dem Personalschliissel, ich
bin Gruppenerzieherin, alleine mit 14 Kindern ...".

Zu wenig Zeit fur das kontinuierliche und systematische
Beobachten, fiir das zeitnahe Dokumentieren und vor
allem fiir die Reflexion der Beobachtungen mit den Kol-
leginnen und Kollegen zu haben, ist eine Grundposition
in allen Gruppen - unabhangig davon, mit welchen Ver-
fahren gearbeitet wird und welche Haltung die Fachkrafte
demgegeniber entwickelt haben.

»Das Wichtige ist halt wirklich dieses Dokumentieren (...),
dieses Reflektieren und dieser Austausch; wo wir halt nicht
so viel Zeit am Ende leider haben.”

Durchgehend wird die notwendige Verlagerung von Do-
kumentationsaufgaben in die Freizeit oder Pausen be-
klagt: Ein Teil der Fachkrafte identifiziert sich so weit mit
der Anforderung, dass die Verlagerung in die Freizeit zwar
als sehr belastend erlebt wird, der eigene Professionali-
tatsanspruch aber ein solches personliches Engagement
rechtfertigt. Andere wiederum erleben die daraus resultie-
rende fehlende Abgrenzung zwischen Beruf und Privatle-
ben als Zumutung von auB3en, der sie sich beugen miissen.

»Zu 95 % nehmen wir das alle mit nach Hause (...) wir ha-
ben zwar die 2 Stunden Vorbereitungszeit, aber es miissen
auch Entwicklungsgespriiche vorbereitet werden, Eltern-
abende, Beobachtungen sollen ausgewertet werden, Lern-

geschichte daraus, Projekt vorbereiten, Materialien besor-
gen, Feste.”

Ebenfalls fallibergreifend ldsst sich — wenn auch in unter-
schiedlicher Intensitdt — eine Verunsicherung angesichts
des vielfdltigen und unlberschaubaren Methodenange-
bots rekonstruieren: Die Fachkréfte ringen darum, fiir sich
oder im Team ein ,passgenaues’ und vor allem praktika-
bles methodisches Vorgehen zu finden, das dann auch im
Alltag tatsdachlich umgesetzt werden kann. Insbesondere
wenn Fachkréfte den Eindruck haben, mit der Bewadlti-
gung der Anforderungen in Bezug auf das Beobachten
und Dokumentieren allein zu sein und sich nicht auf eine
gesicherte Teampraxis beziehen zu kdnnten, flihlen sie
sich Uberfordert.

»Flir mich war es schwierig, da es in der Einrichtung keine
eindeutige Regelung zum Beobachtungsbogen gibt, jede
Kollegin richtet sich anders aus.”

Die Einflihrung der Verfahren und eine damit verbundene
Sicherheit bzw. Unsicherheit des Umgangs mit ihnen, er-
weist sich dabei als entscheidend fiir die jeweiligen Orien-
tierungen: Wenn Methoden nicht systematisch eingefiihrt
und der Umgang mit ihnen nicht beratend begleitet wird,
kdnnen sie auch nicht sicher angeeignet werden. So blei-
ben sie .im Raum stehen” und werden nicht zum selbstver-
standlichen Alltagswerkzeug.

L~Ansonsten haben wir mittlerweile einheitliche Beobach-
tungsbégen. Das haben wir geschafft nach langer Zeit. Und
die Lerngeschichten stehen nach wie vor im Raum, wo so
viele Unsicherheiten bestehen bei den Kollegen, weil wir nie
eine richtige Einweisung hatten, nur der eine oder andere,
der mal eine Weiterbildung in die Richtung gemacht hat.”

Die professionelle Anforderung, zu beobachten und zu
dokumentieren, ist in den Képfen der Fachkrdfte durchge-
hend angekommen - in der Alltagspraxis offenbar noch
nicht in diesem Mal3e. In den Gruppendiskussionen wird
das Beobachten und Dokumentieren immer wieder als
Anspruch und Ziel thematisiert und problematisiert, weit
weniger jedoch als selbstverstandlich in den Alltag inte-
grierte und zur Selbstverstandlichkeit gewordene Praxis.
In der folgenden Aussage dokumentiert sich dies in be-
sonderer Weise: Die Fachkraft erinnert sich an eine lang
zurlickliegende Beobachtungssituation, die damit als un-
gewohnliche Ausnahme qualifiziert wird.

»Da ist so eine Situation — hier mdchtest du jetzt mal ge-
nauer hingucken und das mal ein bisschen dokumentie-
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ren; also das finde ich schon total schwierig. Wiisste ich
jetzt auch nicht (...) also im, ich hab mal im Sommer, also
irgendwann hab ich auch mal im Garten gesessen und
aufgeschrieben, @das ist schon ziemlich lange her@.”

Ein weiteres fokussiertes Thema, das in allen Gruppen-
diskussionen bearbeitet wird, ist die Frage, ob Beobach-
tungen und Bildungsdokumentationen nur starken- und
ressourcenorientiert sein, oder auch auf Entwicklungs-
rickstdande und Forderbedarfe hinweisen sollten. Die
Fachkrafte-Teams positionieren sich innerhalb dieser bei-
den Pole je nach Orientierung (vgl. Kapitel 2 sowie 5.2.3)
unterschiedlich — es verbindet sie aber, dass sie ihre eige-
ne elementarpdadagogische Perspektive sehr stark an dem
ausrichten, was ihrer Meinung nach die Schule und damit
verbunden auch die Eltern von der Kita und ihnen als friih-
padagogischen Fachkraften erwarten.

~Am Ende beim Teamtag ging es darum, in welche Ebene
gehen wir, nein, welchen Ansatz nehmen wir, um Beo-
bachtung und Dokumentation durchzufiihren: Kreuzeln
und negativ oder immer wieder positiv und individuelle
Stdrken? Haben lange Gespréiche dariiber gefiihrt, uns
eigentlich gegen Kreuzeln entschieden; die Zeit lenkt aber
in eine gewisse Richtung und wir sehen auch den Schnitt
zur Schule, wir kbnnen nicht alles blumig reden. Das ist ein
positiver Ansatz, aber unser Bildungssystem ist nicht auf
diese individuelle Sache ausgerichtet. Die Eltern schauen
in Richtung Schule, kennen wir alle als Mutter, dann will
man es genau wissen oder man wird unsicher, weil unser
Schulsystem ist, wie es ist.”

In dieser exemplarisch ausgewahlten Aussage dokumen-
tiert sich besonders dicht das Spannungsfeld von Perspek-
tiven und Erwartungen, innerhalb dessen die friihpdadago-
gischen Fachkrafte zu eigenen professionellen und auch
nach auBen zu begriindenden Orientierungen finden
mussen.

Die Fachkrdfte bzw. Teams stehen alle den Herausfor-
derungen gegeniiber, die mit dem Beobachten und Do-
kumentieren auf der Ebene des Umsetzungsdilemmas
verbunden sind. Die Art und Weise, wie sie mit diesen He-
rausforderungen umgehen und wie sie ihre damit verbun-
denen Orientierungsdilemmata bearbeiten, unterscheiden
sich allerdings erheblich. Im Folgenden werden die aus
dem empirischen Material rekonstruierten unterschied-
lichen Umgangsweisen vorgestellt.

5.2.3 Verschiedene Umgangsweisen mit dem Auf-
gabenbereich Beobachten und Dokumentieren

5.2.3.1 Padagogischer Wertekern und eine professio-
nelle Haltung als zentraler Orientierungshorizont -

Reflexion und Herstellung von Passgenauigkeit

In den Fachkrafte-Teams, die sich durch einen reflektierten
Umgang mit den Bildungsprogrammen auszeichnen und
um die eigenverantwortliche und professionell begriinde-
te Herstellung von Passgenauigkeit zwischen Anforderun-
gen, Rahmenbedingungen und einer an den spezifischen
Bedarfen der konkreten Akteure ausgerichteten padago-
gischen Praxis bemiht sind (vgl. Typ 1 in Kapitel 2.2), konn-
te auch in Bezug auf das Thema Beobachtung und Doku-
mentation ein Ringen hierum rekonstruiert werden.

Die Fachkrafte-Teams, die sich an einem pddagogischen
Wertekern orientieren, der von grundlegenden padago-
gischen Werten und Leitbildern gespeist wird, sind darum
bemiiht, fiir sich praktikable Formen des Beobachtens und
Dokumentierens zu entwickeln. Sie orientieren sich zwar
auch positiv am jeweiligen Bildungsprogramm, sind aber
sehr stark auf der Suche nach eigenen Wegen, um den pro-
fessionellen Herausforderungen gerecht zu werden. Getra-
gen werden sie dabei von padagogischen — und eben nicht
nur programmatischen — Grundorientierungen, die z.B.
ethisch-religios fundiert sind oder sich aus einem engen Be-
zug auf Konzepte von Diversitat und sozialer Anerkennung
ergeben. An diesen padagogischen Wertekern fiihlen sie
sich mehr gebunden als an die Vorgaben eines Programms.

Die Fachkrafte sehen den Wert des Beobachtens vor allem
darin, ihre Bildungsbegleitung an den Bedirfnissen und
Bedarfen der Kinder ausrichten zu kdnnen.

,Beobachtung ist ja einfach tagtdglich unser Handwerk,
dass wir immer wieder beobachten und gucken, was kén-
nen wir fiir Material, oder was kénnen wir fiir Umgebungen
schaffen, dass das Kind einfach sich weiter entwickelt, das
ist ja unser Handwerkszeug einfach auch die Beobachtung.”

Die methodische Absicherung und Systematisierung des
Beobachtens, wie sie mit der Einflihrung der Bildungspro-
gramme verbunden waren, werden insgesamt als Beitrag
zur Professionalisierung wahrgenommen und positiv einge-
schatzt, weil sie zu einer starkeren Anerkennung der Arbeit
von frilhpadagogischen Fachkraften beigetragen haben.

JAlso ich finde auch, durch die Dokumentation, also mir
geht es jedenfalls so, hab ich das Gefiihl gehabt, dass un-
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sere Arbeit auch gesellschaftlich viel ernster genommen
wird.”

Das Gefiihl, dass die eigenen Beobachtungsaufgaben mas-
siv von den neuen Methoden verdndert wurden, haben die
Fachkrafte-Teams, die sich kritisch-reflektiert mit den Bil-
dungsprogrammen beschéftigen, also nicht - sie integrie-
ren innovative Verfahren in ihre Praxis und streben nicht
umgekehrt danach, ihre Praxis ganz den Verfahren anzu-
passen — wie dies etwas bei den Gruppen der Fall ist, die sich
im Modus der eher technokratischen Umsetzung und An-
wendungsoptimierung der Bildungsprogramme befinden
(vgl. Typ 2 in Kapitel 2.2 sowie im Folgenden 5.2.3.2). lhre
selbstreflexive, positiv an Diversitat orientierte und ressour-
censchonende padagogische Grundhaltung sensibilisiert
sie auch hinsichtlich ihrer Alltagsbeobachtung.

Der Blick auf Kinder richtet sich dabei primar an deren Res-
sourcen und Stdrken aus, wie in der folgenden Gesprachs-
sequenz deutlich wird. An ihr sind drei Fachkrafte aus einer
Kita mit einem sehr hohen Anteil von Kindern aus Familien
mit Migrationshintergrund beteiligt.

Jch hab auch ganz viel Respekt vor diesen kleinen Ge-
hirnen und vor den Kindern, dass die bilingual aufwach-
sen in einer Welt mit mehreren Kulturen zuhause sind;
ist ja was anderes als hier im Kindergarten, die gleichen
so viel aus und leisten ganz viel. Und selbst ein Kind, das
nicht so toll spricht, leistet ganz viel, dass es die Balance
hdlt zwischen arabischer Welt, Kultur, Sprache und deut-
scher Kultur; nichts desto trotz wird in der Schule erwartet,
dass es perfekt die deutsche Sprache spricht. Die Lehrerin
fragt nicht danach, ob das Kind Arabisch kann, wenn es in
Deutsch eine 5 geschrieben hat, die schreibt die 5 da drun-
ter und sagt nicht, o.k. weil du Arabisch kannst, kriegst du
dafiir jetzt eine 2 (.) darum geht es ja. Die Kinder haben
Stdirken, die haben nur Sprachschwierigkeiten!”

Hier dokumentiert sich eine starken- und ressourcenorien-
tierte Beobachtungshaltung, die von dem professionellen
Anspruch der Fachkréfte gepragt ist, Kinder nicht an einer
vermeintlichen Idealnorm zu messen, sondern ihre indi-
viduellen Bildungsvoraussetzungen, -wege und -erfolge
zu beriicksichtigen. Auch hier beziehen die Fachkrdfte die
Perspektive der Schule ein, ordnen sich dieser aber nicht
unter, sondern vertreten selbstbewusst ihren eigenen pro-
fessionellen Standpunkt.

Den Fachkréften ist wichtig, dass die Verfahren den jewei-
ligen Kindern und Eltern gerecht werden und an deren
Bediirfnissen und Bedarfen ausgerichtet sind. So legen sie

z.B. auch Wert darauf, dass die Kinder mit den Dokumenta-
tionen etwas anfangen kdnnen, dass es also nicht in erster
Linie um die Feststellung des Entwicklungsstandes im Ver-
gleich zu anderen Kindern geht, sondern darum, in einen
Diskurs einzutreten: mit dem Kind und mit den Eltern.

,Wir haben jetzt eben auch festgestellt, wo wir das Portfo-
lio geschrieben haben, fiir wen machen wir das Portfolio?
Machen wir das nur fiir die Eltern, oder machen wir das fiir
das Kind? Und wenn ich dann fiir das Kind schreibe, ja, Ent-
wicklung in dem Bereich und in dem Bereich und mir das
alles schon fachlich schreibe, was soll denn das Kind damit
anfangen, wenn es sich das anguckt”

»~Mal positiv zum Sprachlerntagebuch: Man spricht mit El-
tern, erzdhlt - das ist sehr schén, da kénnen wir die Eltern,
die Familie kennenlernen, Fragen stellen. Das ist leichter
mit Eltern so Kontakt aufzubauen.”

Auch die Fachkréafte, die sich positiv und kritisch-reflexiv
mit den Bildungsprogrammen auseinandersetzen, bekla-
gen immer wieder, dass sie zu wenig Zeit und Personal ha-
ben, um so beobachten zu kénnen, wie sie selbst das flr
sinnvoll erachten; auch sie berichten davon, dass sie viel
Arbeit mit nach Hause nehmen, versuchen aber auch, die
eigenen Ressourcen im Blick zu haben und aktiv Wege zu
erproben, den Anforderungen gerecht zu werden, ohne
dabei in eine technokratische Form des Abarbeitens von
Beobachtungen, des Abhakens von Bildungsbereichen
und Abheftens von Dokumenten in Portfolios zu verfallen.
Vielmehr sind sie darum bemiiht, die Verfahren auf der
Grundlage einer hohen Akteurskompetenz den jeweiligen
Rahmenbedingungen anzupassen.

Wir wollen das jetzt erproben bis zum Sommer (...) und
dann wollen wir neu gucken. (...) Am Ende ist es ja so, dass
es fdllt und steht mit unserer Zeit einfach auch, ist ja alles
schén, aber wie viel Zeit kriegen wir denn nun eigentlich da-
fiir, wenn wir das machen wollen? Weil wir kénnen ja so viel
Schénes machen. Und dann, ja dann mussten wir uns halt
wieder auf diese abgespeckte Variante konzentrieren, dass
man eben Portfolio mit Gesprédchen zusammen wurschtelt,
mdglichst kurz sich hdilt”

Im folgenden Zitat wird exemplarisch deutlich, dass hier
der fachliche Diskurs iber BeobachtungenimVordergrund
steht, also eine kommunikative Verstandigung im Team -
die schriftliche Dokumentation wird dem nachgeordnet.
Das Beobachten dient dazu, die eigene Perspektive auf
das Kind zu erweitern; es ist damit eher prozessorientiert
und weniger daraus ausgerichtet, den Entwicklungsstand
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des Kindes zu einem bestimmten Zeitpunkt, etwa einmal
im Jahr zur Vorbereitung auf ein Elterngesprach, festzu-
stellen.

Wir beobachten tdglich die Kinder, nur ob wir jetzt
wirklich auf Papier dokumentieren, daflir spielt Zeit wie-
der eine grof3e Rolle, weil die Zeit eben nicht da ist. Wir
beobachten natiirlich die Kinder, wir dokumentieren eben
eher miindlich, also miteinander, also jetzt wie welches
Kind war und das ist eben ein Meinungsaustausch. Wenn
ich einfach ein Kind beobachte, wenn ich mir unsicher bin,
dann méchte ich schon, dass meine Kollegin das gleiche
Kind beobachtet.”

AbschlieBend soll mit der Ergdnzung durch die Aussagen
von exemplarisch ausgewahlten Leitungskréften zweier Ki-
tas deutlich gemacht werden, dass ein Team nicht nur ein
starkes professionelles Akteursbewusstsein, sondern auch
Partizipations- und Entscheidungsspielrdume benétigt, um
sich eigene Wege des Umgangs mit den neuen Anforde-
rungen zu erarbeiten. Fiir eine solche Praxis aktiver gemein-
samer Aneignung im Team spielt die Haltung der Leitungs-
kraft eine wichtige Rolle:

.Wir sind grad auf dem Weg, nédichsten Monat wollen wir
uns noch mal damit beschdftigen: Wie dokumentieren wir
hier, welches System, was sind die Rahmenbedingungen?
Ich sehe Verschiedenes, es wird dokumentiert, nicht von al-
len, einige mit langen Bdgen, andere sehr frei, ich méchte
eine gemeinsame Basis im Team, und eine Klédrung der Fra-
ge, warum dokumentieren wir, was ist Ziel von Dokumen-
tationen? Denn ein Einschdtzen und Abhaken reicht nicht”

Die Leitungskraft dieser relativ neu eroffneten Kita hat
selbst erst einmal die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter
in ihrer Beobachtungs- und Dokumentationspraxis be-
obachtet und mochte nun auf dieser Grundlage und im
Gesprach mit ihrem Team eine gemeinsame ,Basis” schaf-
fen. Es geht ihr also nicht darum, als Leitung eine fiir alle
gleichermallen geltende Methode festzulegen, sondern
die grundlegende Frage zu kldren, warum liberhaupt be-
obachtet wird. Hier geht es um die Kldarung der Beobach-
tungshaltung im Team und nicht um die verbindliche
Einfihrung von Methoden im Sinne von Techniken. Diese
Anerkennung und Wertschatzung von Diversitat im Team
durch die Leitungskraft, ihre Orientierung daran, Wege
des Umgangs mit den Anforderungen zu finden, die den
Bedarfen und Orientierungen der Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter gerecht werden, spiegelt sich in der Gruppen-
diskussion mit den Fachkraften in einer selbstbewussten,
die eigene Praxis immer wieder kritisch befragenden und

nach geeigneten padagogischen Wegen suchenden Pro-
fessionalitdt sowie in einer grundlegend anerkennenden
Haltung den Kindern und Familien gegenuber.

Eine andere Leitungskraft einer konfessionell gebundenen
Kita bringt in der Gruppendiskussion abschlieend noch
einmal zum Ausdruck, dass es zwar auch darum geht, Be-
obachtungsverfahren einzusetzen, dass grundlegender
aber die Beobachtungshaltung ist, die sie in Teambespre-
chungen immer wieder stark macht.

»Unddas wiirde ich mir wiinschen fiir alle Einrichtungen und
alle Erzieher: Schau immer wieder ins Herz, was beobachtest
du bei den Kindern, was braucht das Kind? Das eine braucht
das, das andere braucht das; und dass die Erzieher nicht
zu starr in ihrem Konzept drin sind, sondern flexibel sind in
dem, was das Kind jetzt wirklich individuell braucht. {(...)
wenn du das richtig kapiert hast, dann brauchst du keinen
Bildungsplan als Gebetsbuch nebendran.”

Komplementér zu den Orientierungen der Fachkréfte do-
kumentiert sich auch auf der Ebene der Leitung in Teams,
die sich aktuell in einem eigenstandig-reflexiven Umgang
mit den Bildungsprogrammen befinden, eine Orientie-
rung an grundlegenden padagogischen Werten, an einem
Bild vom Kind und einem Bildungsverstandnis, das sich
nicht in der effektiven und méglichst vollstandigen An-
wendung und Umsetzung von Programmen und Metho-
den erschopft.

5.2.3.2 Das Bildungsprogramm als zentraler
Orientierungshorizont - Umsetzungsdruck und

Anwendungsoptimierung

In Fachkrafte-Teams, in denen das Bildungsprogramm
einen positiven Orientierungshorizont darstellt und die
Haltung von Umsetzungsdruck und Anwendungsopti-
mierung gepragt ist (vgl. Kapitel 2.2, Typ 2), wird auch der
Wert einer methodisch abgesicherten und reflektierten
Beobachtungs- und Dokumentationspraxis grundsatzlich
anerkannt.

»Das Wichtige ist halt das Dokumentieren wiederum {...)
oder dieses Bewusstmachen was wir hier machen, was das
fiir einen Bezug hat zum Bildungsplan, (...) dass man halt
wirklich eigentlich ganzheitlich und individuell wirklich
auf das Kind ja eingehen kann.”

Die Fachkrafte erkennen den professionellen und pada-
gogischen Zugewinn des Beobachtens, Dokumentierens
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und Reflektierens (iber Beobachtungen an. Eine starke
Identifizierung mit den in den Bildungsprogrammen for-
mulierten Anforderungen generiert allerdings ein Orien-
tierungsdilemma: Die Fachkréfte streben danach, das er-
forderliche Beobachtungspensum moglichst umfassend
und optimal zu erfiillen - da dies ihrer Meinung nach
unter den gegebenen Rahmenbedingungen nie wirklich
zufriedenstellend gelingt, erleben sie dies als Scheitern an
den (eigenen) Erwartungen. Dadurch verstarkt wird dann
ein Modus des ,Abarbeitens’ von Aufgaben und Anforde-
rungen.

»Der ganze Alltag wird dokumentiert tiber Wochenpldne,
gucken wo sind die Schwerpunkte, das heilSt diesen Aktivi-
tdtenspiegel, den wir téiglich fiihren — da wird eben farblich
markiert nach den Farben vom Bildungsprogramm, was
gemacht wurde, ob das Singen oder das Fingerspiel jetzt
eher den musikalischen Schwerpunkt oder die Sprachfér-
derung als Schwerpunkt hatte”.

Die exemplarisch aus einer Gruppendiskussion ausge-
wahlte Aussage macht deutlich, dass lber die Fokussie-
rung auf das Erflllen von téglichen und wdéchentlichen
Beobachtungsplanen die Kinder aus dem Blick zu geraten
drohen. Die Folie, auf der hier dann Entwicklungs- und Bil-
dungsrealitdt von Kindern abgebildet wird, sind die forma-
len Bereiche und ,Farben” des Bildungsprogramms, nicht
aber die Komplexitdt von Lern- und Bildungsprozessen,
die sich bei konkreten Kindern und in konkreten Gruppen-
kontexten vollziehen. Hier ist nicht das Kind im padago-
gischen Bezug Ausgangspunkt friihpadagogischer Arbeit,
sondern das Bildungsprogramm, in dessen Schema die
Aktivitaten von Fachkraften und Kindern ,passen’ missen,
um dokumentiert werden zu kdnnen.

,Wir beobachten zu viel. Wir haben einen Wust an Beo-
bachtungsbégen und tun die Kinder tot-beobachten. Es
wiirde mehr bringen, wenn man sich hinsetzt und Zeit hat,
mit den Kindern etwas zu tun. Da fdllt mir auch auf, ein
Sprachfehler, wir machen ja so viel mit den Kindern, tur-
nen, basteln, schneiden, raus gehen. Wenn man Zeit hat
mit den Kindern, dann fillt einem doch das auf. Da muss
man keinen Bogen haben.”
Auch in dieser Aussage wird der Modus des ,Abarbeitens’
von Beobachtungsbdgen deutlich, der aus der Perspekti-
ve der Fachkréfte selbst dazu fiihrt, dass sie zu wenig Zeit
fur die direkte padagogische Interaktion mit den Kindern
haben. In der Metapher des ,Tot-Beobachtens” dokumen-
tiert sich der Eindruck, den Kindern sogar zu schaden, so
viel zu beobachten und zu dokumentieren, dass vom Kind

selbst nichts mehr Gbrig bleibt. Die Fachkréfte finden aller-
dings keinen Ausweg aus diesem Dilemma: Sie wollen die
Anforderung erfiillen und erleben zugleich, dass dies ihre
Aufmerksamkeit nicht zum Kind hin, sondern vom Kind
weg lenkt.

Die Fachkrafte arbeiten auch insofern in einem perma-
nenten Dilemma als sie ihrer Meinung nach aufgrund
schlechter Rahmenbedingungen nicht so arbeiten kon-
nen, wie sie dies gerne tun wiirden. Das Beobachten wird
dabei immer mit einem voélligen ,Herausnehmen’ aus der
Situation verbunden, das nur méglich ist, wenn man zu
zweit arbeitet.

»Ich m6chte mein Schulkind beobachten, bei zwanzig Kin-
dern wenn ich den ganzen Tag alleine bin, kann ich das
nicht. Ich kann mich nicht in eine stille Ecke setzen und
sagen, nun macht mal. Da fehlt dann wirklich der zweite
Mann, wenn man sagt, du kannst jetzt mal machen, ich bin
ja jetzt einmal wirklich ohne Nebenstérung.”

Besonders in Einrichtungen, in denen die Fachkrafte jeweils
allein in einer Gruppe arbeiten, erscheint es diesen offenbar
als sehr schwierig, systematische Beobachtungsverfahren
anzuwenden, solange es keine fest eingeplanten und per-
sonell entsprechend ausgestatteten Beobachtungszeiten
gibt. Alternative und innovative Moglichkeiten des teilneh-
menden bzw. des video- oder audiogestiitzten Beobach-
tens sind entweder nicht bekannt, nicht ausreichend ein-
gelibt oder werden nicht fiir praktikabel gehalten. Dariiber
hinaus fallt auf, dass der Fokus immer darauf liegt, ein Kind
zu beobachten: Diese starke Orientierung an individuellen
Entwicklungsverldufen und Bildungsprozessen (und weni-
ger an Gruppenprozessen) stellt eine zusatzliche Beobach-
tungshiirde dar, die unter den gegebenen Rahmenbedin-
gungen kaum genommen werden kann. Das, was die Regel
sein sollte — auch aus der Sicht der Fachkrafte — wird damit
zur Ausnahme, zum Luxus.

JWenn ich Zeit habe, ein Kind zu beobachten, empfinde
ich das schon als Gewinn, kommt halt selten vor. Die mei-
ste Zeit renne ich von A nach B, weil es immer irgendwo
schreit, weil immer irgendwo was los ist. (...) Das ist zu
viel Aufruhr, die Situation, dass alle Kinder mit irgendwas
beschdiftigt sind und ich sagen kann, ich kann mich mal
rausnehmen, die Situation gibt es viel zu selten.”

An dieser Stelle soll auch hier mit der Erganzung durch
die Aussage einer Leitungskraft deutlich gemacht werden,
wie eng Leitungs- und Teamorientierungen miteinander
verknipft sind.
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LWir sind ja ein zertifizierter Trdger mit Qualitdtsmanage-
ment in der Einrichtung, ist an DIN-Norm gebunden, die
verlangt eine bestimmte Aufgabenerfiillung, um das
Zertifikat zu bekommen, da ist Dokumentation ein sehr
zentrales Thema. Wir waren vom Kreisverband eine der
ersten Kitas, die dieses Qualitdtsmanagement in (Stadt)
eingefiihrt hat, haben ein sehr umfangreiches Handbuch
und Dokumentationssystem gehabt. Im Moment sind wir
dabei, dieses zu verschmdlern, nicht die Qualitdt zu min-
dern, aber man kann viele Sachen kiirzer machen und Pri-
oritditen setzen in bestimmten Bereichen. Die Dokumenta-
tionen und Beobachtungen sind wichtig, um zu gucken,
was kann ich weiter verwenden? Man léuft oft Gefahr, mit
Qualitdtsmanagement im Kopf, ich schreibe das auf, dann
bin ich abgesichert, nur um aufzuschreiben, das niitzt
nichts, das frisst Zeit. Das ist ein Prozess, den man mit den
Kollegen (iben muss: Wie dokumentiere ich effektiv und in
guter Qualitdt? Wo werden diese Dokumentationen fiir
wen sichtbar gemacht und was kann damit angefangen
werden?”

Auch auf der Leitungsebene dokumentiert sich hier in der
Rahmung des Beobachtens und Dokumentierens eine
Haltung des moglichst effizienten und effektiven Abar-
beitens. Der Rahmen, in den die Leitungskraft das Thema
stellt, ergibt sich nicht aus den Bildungsverlaufen und For-
derpotenzialen der Kinder, sondern aus einer DIN-Norm,
also einer Vorgabe, die Qualitat zwar formal absichert,
aber diese in der Praxis nicht automatisch generiert. Die
Leitungskraft hebt die besondere Vorreiter- und Vorbild-
rolle der von ihr geleiteten Kita hervor, deren zertifizierter’
Erfolg dann auch auf eine erfolgreiche Leitungstatigkeit
verweist. Darliber hinaus wird hier auch ein Leitungsstil
deutlich, der weniger auf Partizipation und Eigenverant-
wortung des Teams ausgerichtet ist, als dies unter 5.2.3.1
dargestellt wurde: Die Leitung betrachtet sich als diejeni-
ge, die mit den Mitarbeiter_innen das ,effektive’, also zeit-
okonomische, und qualitativ gute Beobachten und Doku-
mentieren ,iben” muss. Sie fihrt ihr Team und fordert es
mit den von ihr als wichtig erachteten Fragen immer wie-
der heraus.

Eine solche Leitungsperspektive spiegelt sich auf der Ebe-
ne der Gruppendiskussionen mit den Teams in einem ho-
hen Belastungsempfinden und dem Eindruck den Anfor-
derungen nicht so gerecht werden zu kénnen, wie es den
eigenen Erwartungen und den Erwartungen der Leitung
entsprechen wiirde. Leitung und Team scheinen sich im
Kreislauf eines permanent steigenden Qualitdtsdrucks zu
befinden, der nur Giber die mdglichst optimale Erfiillung
normativer Vorgaben eine gewisse Entlastung erfahrt.

5.2.3.3 Das Bildungsprogramm als negativer
Gegenhorizont - Distanzierung und Ablehnung

In Fachkrafte-Teams, in denen das jeweilige Bildungspro-
gramm einen negativen Gegenhorizont darstellt und eine
Haltung der Distanzierung und Ablehnung Uberwiegt
(vgl. Kapitel 2.2, Typ 3), wird auch die Anforderung des
Beobachtens und Dokumentierens entsprechend verhan-
delt. Die Sinnhaftigkeit und Praktikabilitdt der Beobach-
tungsverfahren wird grundlegend in Frage gestellt, so
dass die Fachkréfte innerhalb eines spezifischen Orientie-
rungsdilemmas agieren: Sie wenden Methoden an - bzw.
geben vor dies zu tun - ohne allerdings von deren Wert
Uberzeugt zu sein.

Wenn ich sehe, wie die hier die Bildgeschichten schreiben,
also dieses schwedische Modell, die Lerngeschichten, ja
dann schreib ich 18 Lerngeschichten, mir féllt das leicht.
Ich sag mal: Papier ist geduldig! Wer kann denn das nach-
priifen von unserer obersten Geschdiftsreihe, ob ich wirk-
lich alles richtig geschrieben habe.”

Die Bildungs- und Lerngeschichten etwa werden hier in
einem extremen Beispiel als Verfahren ohne Bezug zur re-
alen Lebenswirklichkeit von Kindern dargestellt und damit
diskreditiert. Beschrieben wird die rein formale Erfiillung
einer von auBlen vorgegebenen Anforderung: Bei den
verfassten Bildungs- und Lerngeschichten handelt es sich
demnach um fiktive Texte ohne Bezug zu den Kindern und
zur padagogischen Arbeit. Das Orientierungsdilemma ist
also ein deutlich anderes als das derjenigen Fachkrafte, die
darunter leiden, dass sie die Anforderungen nicht so opti-
mal umsetzen kdnnen, wie sie sich dies wiinschten (vgl.
Kapitel 5.2.3.2).

Die eigene alltdgliche und beildufige Beobachtungspra-
xis wird als hinreichend dargestellt, die Relevanz wis-
senschaftlich begriindeter Beobachtungsverfahren wird
damit implizit bezweifelt. In einer solchen Haltung doku-
mentiert sich auch, dies wurde immer wieder deutlich, ein
Schutz gegentiber der Abwertung der eigenen, langjah-
rigen Berufspraxis und -erfahrung.

».Das macht man eigentlich auch automatisch, weil man
einfach den Blick dafiir hat. Man kennt ja seine Kinder,
man sieht, ach Mensch guck mal, was fiir eine Entwicklung
stattgefunden hat.”

Professionalitdt wird hier sehr stark auf das eigene Erfah-
rungswissen zurlickgefiihrt - Professionalisierung Uber
einen Zuwachs an Methodenkompetenz wird nicht fir
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notwendig erachtet, zum Teil explizit abgelehnt. Hier muss
berlicksichtigt werden, dass die neuen, systematischen und
prozessorientierten Verfahren (z.B. die Bildungs- und Lern-
geschichten) stark an das aktuelle Bildungsverstandnis ge-
koppelt sind. Treffen diese Verfahren auf eine Praxiskultur,
die noch von einem anderen Kind- bzw. Erziehungs- und
Bildungsverstandnis gepragt ist, dann sind sie nicht ohne
weiteres anschlussfahig.

Wenn Kinder nicht als aktive, sich selbst bildende, die Sinn-
haftigkeit der Welt mit-konstruierende Akteure betrachtet
werden, an deren Perspektiven, Praktiken und Ressourcen
passgenaue und auch bedarfsgerechte Beobachtungs-
und Férdermethoden ansetzen sollten, dann fiihren Ver-
fahren, die auf diesen Grundannahmen aufbauen, offen-
bar zu Verunsicherung und Irritation der Fachkrafte.

LVor allem setzen die alle an den Stérken an und die Eltern
sind manchmal dankbarer, wenn du denen Defizite klar
benennst.”

JIch denke wichtig ist es, um Defizite der Kinder aufdecken
zu kénnen, ist eine Beobachtung unwahrscheinlich wich-
tig. Wenn ich Kinder habe, die rundum alles erfiillen, muss
ich auch nicht sténdig irgendwo rumsitzen und alles do-
kumentieren und machen. Es ist eigentlich wichtig, Defizi-
te aufzuzeigen, Auffilligkeiten zu benennen und mit den
Eltern ins Gesprdch zu kommen.”

In diesen exemplarisch ausgewahlten Aussagen aus zwei
verschiedenen Gruppendiskussionen dokumentiert sich
eine eher defizitorientierte Beobachtungshaltung, die von
dem professionellen Anspruch der Fachkrafte gespeist
wird, die Kinder méglichst gut auf die Schule vorzuberei-
ten und damit auch den vermeintlichen Erwartungen der
Lehrer_innen gerecht zu werden. Dass sie eben dies als An-
spruch von Eltern an sich als friihpadagogische Fachkrafte
wahrnehmen, wird immer wieder deutlich (vgl. Kapitel 5.4).
Der Sinn des Beobachtens ergibt sich hier aus dem Aufspi-
ren von Entwicklungsriickstinden bzw. -auffilligkeiten
und der dann daran anknilpfenden gezielten Férderung
des Kindes, fiir die die Fachkraft noch die Unterstiitzung
der Eltern einfordert. Diese Art von Beobachtung impliziert
das Festhalten an den traditionellen Rollenbildern und
,Aufgaben’ von Eltern und Fachkraften und bekraftigt das
Gefélle padagogischer Kompetenz zwischen den beiden
Akteursgruppen, die die Fachkraft den Eltern gegentiber in
eine ,machtvolle’ Position versetzt. Diese Orientierung lief3
sich nur in Teams rekonstruieren, die sich in einer sich dis-
tanzierenden bzw. ablehnenden Haltung den Bildungspro-
grammen gegenliber befinden.

In den Gruppendiskussionen mit den Leitungskraften in
den drei Stadten, an denen insgesamt 11 Leiterinnen und
Leiter teilgenommen haben, ldsst sich eine analoge Hal-
tung nicht rekonstruieren. Weder auf einer expliziten noch
auf einer impliziten Ebene wird die Notwendigkeit und
Relevanz einer methodischen Fundierung und Systemati-
sierung des Beobachtens und Dokumentierens bezweifelt
oder gar abgewertet. Aufgrund der vergleichsweise gerin-
gen Anzahl von Leiter_innen und eines zu vermutenden
Gruppendrucks, im Kreise anderer Leitungskrafte im Sinne
sozialer Erwiinschtheit zu antworten, kann dies nicht wei-
ter interpretiert werden.



Forschungsbericht: Schlissel zu guter Bildung, Erziehung und Betreuung Seite 105

5.2.4 Zusammenfassung

(O  Die Fachkrafte setzen sich intensiv mit der in den (O Die Fiille an Beobachtungs- und Dokumentations-

Bildungsprogrammen formulierten Anforderung
,Beobachtung und Dokumentation’ auseinander. Die
Mehrzahl beobachtet und dokumentiert — zumindest
unregelmaBig - fiir einige Kinder. Freie Beobach-
tungen mit und ohne schriftliche Notizen und selbst
entwickelte Beobachtungsbdgen sind am weitesten
verbreitet. Uber die regelmiaBige, systematische Be-
obachtung aller Kinder mindestens einmal im Jahr
berichten knapp zwei Drittel der Befragten. Von den
einschlagigen, veroffentlichten Verfahren sind die
Bildungs- und Lerngeschichten (Leu u.a., 2007) und
die Grenzsteine der Entwicklung (Laewen o.Jg.) am
weitesten verbreitet. Es findet sich eine hohe Hetero-
genitat der eingesetzten Instrumente.

Nicht alle Fachkrafte bzw. Teams betrachten das me-
thodisch abgesicherte und systematische Beobach-
ten und Dokumentieren als Beitrag zur Professiona-
lisierung - das Alltagsbeobachten’ wird zum Teil als
hinreichend eingeschatzt.

Im Fokus der Beobachtungen stehen Entwicklungs-
verlaufe und -besonderheiten, aber auch die The-
men und Interessen sowie das emotionale Befinden
der Kinder. Seltener sind Beobachtungen in Bezug
auf die Gestaltung der eigenen padagogischen Pra-
xis (Angebote, Raumgestaltung). Zu erkennen ist
auch eine deutliche Fokussierung auf die zeit- und
personalintensive nicht-teilnehmende Beobachtung
einzelner Kinder, die sofort niedergeschrieben wird.
Die Beobachtung von Interaktionen und Gruppen-
prozessen sowie die videogestiitzte Beobachtung
spielen offenbar nur eine marginale Rolle.

Die Beobachtungshaltung ist sehr unterschiedlich:
Zum Teil steht das Erkennen von Defiziten der Kinder
und die Aufklarung der Eltern Uber diese Defizite im
Vordergrund, zum Teil die Wahrnehmung der indivi-
duellen Potenziale und Bediirfnisse der Kinder und
der Austausch mit den Eltern im Sinne einer Erzie-
hungs- und Bildungspartnerschaft.

verfahren und deren oft fehlende oder unzurei-
chende methodische Einflihrung verunsichert und
Uberfordert viele Fachkrafte; Beliebigkeit Giberwiegt
gegenlber Passgenauigkeit, Verfahren konnen nicht
in Ruhe erarbeitet werden.

Generell wird eine groBe Diskrepanz zwischen ho-
hen professionellen Anforderungen und fehlender
Absicherung durch Zeit und Personal sichtbar. Viele
Aufgaben miussen in die Freizeit verlagert werden
oder entfallen; insbesondere fiir Gesprache im Team,
mit Eltern und Kindern (iber Beobachtungen fehlt
nach Auskunft der Fachkrafte die Zeit.

Teams mit einer hohen Akteurskompetenz bemiihen
sich darum, die Beobachtungspraxis den Bedarfen
und Bediirfnissen des jeweiligen Klientels — Kinder,
Familien, Team - eigenen Bediirfnissen und Stérken,
sowie den Rahmenbedingungen anzupassen und
dabei sorgsam mit den eigenen Kraften und Ressour-
cen umzugehen. Die Moderations- und Reflexions-
kompetenz der Leitung ist dabei ein zentraler unter-
stUtzender Faktor.

Alle Teams brauchen verbesserte Rahmenbedin-
gungen, um der Anforderung des Beobachtens und
Dokumentierens gerecht werden zu kdénnen - in
manchen Teams wadre allerdings zundchst Arbeit an
der Beobachtungshaltung erforderlich, bevor es um
den systematischen Einsatz von passgenau ausge-
wahlten Beobachtungsmethoden gehen kdnnte.

In der jeweiligen Beobachtungshaltung dokumentie-
ren sich das professionelle Selbstverstandnis und das
Bild vom Kind der Fachkrafte. Damit Verfahren in der
Praxis wirklich reflexiv angewendet werden kénnen,
mussen sie anschlussfahig an die Orientierungen der
Fachkréfte sein. Da dies nicht durchgehend der Fall
ist, mlsste eine Verdnderung von Beobachtungs-
praxis mit einer Arbeit an der professionellen Hal-
tung beginnen.
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5.3 Sprachférderung

Der Forderung sprachlicher und kommunikativer Kompe-
tenzen wird in den Bildungsprogrammen aller Bundeslan-
der eine grof3e Bedeutung beigemessen (vgl. Viernickel &
Schwarz 2009, S. 35ff.). Zum einen gelten eine gelingende
Sprachentwicklung sowie die Vorbereitung des Schrift-
spracherwerbs als Voraussetzung fiir eine erfolgreiche
Bildungsbiographie aller Kinder. Zum anderen sollen ins-
besondere Kinder nichtdeutscher Herkunftssprache beim
Erwerb der deutschen Sprache unterstiitzt werden. Mit
dem wichtigen Ziel, die Chancengleichheit aller Kinder
im Bildungssystem zu erhoéhen, fand zunehmend eine
Schwerpunktverschiebung von der Sprachbildung und
der Schaffung einer Gesprachskultur in Kindertagesein-
richtungen hin zu einer systematischen, methodenbasier-
ten Sprachférderung statt. Im Zuge dieser Entwicklung
wurden in vielen Bundeslandern zuséatzliche Instrumente
oder Programme eingesetzt, um Kinder nichtdeutscher
Herkunftssprache und Kinder mit sprachlichen Defiziten
verstarkt zu unterstiitzen.>* Fir die padagogischen Fach-
krafte ergeben sich demnach zwei Aufgabenbereiche: die
alltagsbasierte und alltagsintegrierte Sprachbildung so-
wie die systematische Sprachférderung.

In der Expertise ,Schliissel zu guter Bildung, Erziehung und
Betreuung” (Viernickel & Schwarz 2009) wurden hierzu meh-
rere konsensfahige Qualitatsziele®> ermittelt, die sich den fol-
genden Ubergeordneten Kategorien zuordnen lassen:

O  Inden Alltag integrierte sprachanregende Angebote
(z. B. Fingerspiele, Reime)

Kindern zuhéren und jedes Kind zum Erzahlen anregen
Beschaftigung mit Schrift und Schreiben anregen

Vorlesen / Erzahlen moglichst taglich anbieten

OO ORNG®)

Geplante und vorbereitete Gesprache mit einzelnen
Kindern / in kleinen Gruppen

O

Wertschatzung und Forderung von Zwei- und Mehr-
sprachigkeit

O Verschiedene Sprachen anbieten (vgl. ebd., S. 37)

54 Zu den Wirkungen dieser Sprachférderprogramme liegen inzwischen eine
Vielzahl von Studien vor, deren Ergebnisse mehr als ernlichternd sind (vgl. z.B.
Scholer & Roos 2010; 2011; Berlin-Institut fiir Bevolkerung und Entwicklung 2012).
55 Als konsensfahig wurden in der Expertise diejenigen Anforderungen
definiert, die in mindestens 75% der bundeslandspezifischen Bildungs-
programme aufgefiihrt wurden. Nur diejenigen konsensfahigen Qualitats-
ziele, die sich als hinreichend operationalisierbar erwiesen, wurden in den
Fragebogen aufgenommen.

Im quantitativen Teil der vorliegenden Studie wurden -
analog zum Vorgehen in den anderen untersuchten Auf-
gabenbereichen - die pddagogischen Fachkréfte befragt,
wie sie die Umsetzung dieser Anforderungen aus den Bil-
dungsprogrammen in ihrer Einrichtung und in ihrem kon-
kreten Berufsalltag einschatzen. Im folgenden Abschnitt
wird zundchst beschrieben, welche alltagsintegrierten
Sprachférderaktivititen und besondere, fiir Kinder inte-
ressante und spannende Aktivitdten, die viel sprachlichen
Input geben und die kindliche Sprech- und Erzéhlfreude
anregen, die befragten padagogischen Fachkréften an-
gaben. AnschlieBend wird berichtet, wie in den Einrich-
tungen Mehrsprachigkeit anerkannt und gefordert wird,
welche Formen der Beobachtung und Dokumentation im
Zusammenhang mit Sprachférderung und welche spe-
ziellen Sprachférderprogramme genutzt werden. Einige
Zusammenhange mit Strukturmerkmalen werden heraus-
gearbeitet und diskutiert. Die Angaben der Fachkrafte
dariiber, wie sie die verschiedenen Aufgaben im Bereich
der Sprachférderung in ihren Arbeitsalltag organisatorisch
einbinden und wie viel Zeit sie fiir die Erfullung der An-
forderung derzeit aufwenden bzw. bendtigen wiirden, um
den Anspriichen gerecht werden zu kénnen, sind in den
Kapiteln 3.3.2 und 3.3.3 dargestellt.

Im Rahmen der qualitativen Erhebungen mit dem Gruppen-
diskussionsverfahren wurde rekonstruiert, wie die Fachkraf-
te im Alltag mit den Aufgaben und Herausforderungen der
sprachlichen Bildung und Férderung umgehen und welche
Einstellungen und Orientierungen damit verbunden sind.
Auch in Bezug auf dieses Aufgabenfeld wird deutlich, dass
die Fachkréafte in einem Spannungsfeld der in den Bildungs-
programmen formulierten Anforderungen und den aktuell
gegebenen Rahmenbedingungen arbeiten.

Allerdings konnen die Fachkrafte alles, was sie im pada-
gogischen Alltag sprachlich tun, als ,sprachférderlich’ rah-
men; sie erleben deshalb die professionellen Anforderun-
gen in diesem Bereich im Alltag als weniger belastend und
,dilemmatisch’ als das fiir die Bereiche ,Beobachtung und
Dokumentation’ (Kapitel 5.2) und auch ,Zusammenarbeit
mit Familien’ (Kapitel 5.4) der Fall ist.
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5.3.1 Sprachférderaktivitaten in Bezug auf die
Anforderungen in den Bildungsprogrammen

5.3.1.1 Alltagsintegrierte Aktivitdten zur Sprach-
und Literacy-Férderung

In den Einrichtungen findet nach Angaben der befragten
padagogischen Fachkréfte eine Vielzahl an Alltagsaktivi-
taten statt, die die kindliche Sprachentwicklung anregen
und unterstiitzen. Einige hiervon werden in fast allen Ein-
richtungen taglich oder mehrmals in der Woche realisiert.
Fast alle Fachkrafte berichten, mindestens einmal in der
Woche mit den Kindern zu singen (,taglich”: 87 %, ,min-
destens 1x wochentlich”: 11 %). Die liberwiegende Mehr-
heit liest den Kindern ihrer Gruppe oder Einheit auch min-
destens einmal wochentlich Geschichten vor (,taglich”:
58%, ,mindestens 1x wochentlich”: 30%) und bietet Ge-
sprachsrunden wie zum Beispiel den Morgenkreis (,tag-
lich”: 61 %, ,mindestens 1x wochentlich”: 27 %) an. Rund
79 % der Befragten geben an, den Kindern taglich oder wo-
chentlich musikalische Bewegungsspiele anzubieten und
88 % setzen Fingerspiele und Reime ein. Dagegen werden
nur in sechs von zehn Einrichtungen regelméaBig Marchen
oder Geschichten erzdhlt (,taglich”: 23 %, ,mindestens 1x
wochentlich”: 40%) und praktisch genauso haufig — oder
selten — werden mit einer kleinen Gruppe von Kindern
Bilderbiicher in einer dialogischen, sprachaktivierenden
Art und Weise betrachtet. Andere, eher moderne oder
elaboriertere Formen alltagsintegrierter Sprachférderung
wie das gemeinsam geteilte Denken*®, das Philosophieren
mit Kindern, die Erzdhlwerkstattarbeit sowie das Kinder-
diktat®” werden zum Teil noch liberhaupt nicht eingesetzt
(und sind vermutlich auch nicht jeder Fachkraft bekannt)
oder finden eher ungeplant statt, wenn sich einmal die Ge-
legenheit bietet (vgl. Tab. 19).

56 Hierbei handelt es sich um einen wiederkehrenden, intensiven
gedanklichen Austausch, der je nach Situation vom Kind oder von der
padagogischen Fachkraftinitiiert und vom jeweils anderen Gesprachspartner
engagiert und mit der Bereitschaft, sich auf den anderen einzulassen,
aufgenommen wird. Es geht darum, die Gesprache durch gedankliche
Impulse zu erweitern und zu vertiefen und den Kindern so Gelegenheiten zu
bieten, neue Erkenntnisse und Kompetenzen zu erwerben und die eigenen
Lernprozesse zu reflektieren. Das Konzept des gemeinsamen geteilten
Denkens (,Sustained Shared Thinking”) wurde zuerst von Siraj-Blatchford et
al. (2002) beschrieben.

57 Kinderdiktate sind von Kindern erzahlte und von Erwachsenen notierte
Geschichten.

Bei fast allen alltagsintegrierten sprachférdernden Aktivi-
tdten zeigen sich schwach ausgeprégte, aber signifikante
Unterschiede hinsichtlich der Lage der Einrichtung im
Bundesgebiet. Fachkrafte aus den neuen Bundeslandern
geben signifikant haufiger an, den Kindern Geschichten
vorzulesen (Cramers V=.18, p<.001), Marchen oder Ge-
schichten zu erzdhlen (Cramers V= .22, p<.001), mit den
Kindern zu singen (Cramers V=.10, p<.01), mit einer klei-
nen Gruppe dialogisch Bilderbilicher zu betrachten (Cra-
mers V=.14, p<.001), aufzuschreiben, was ein Kind erzdhlt
(Cramers V=.11, p<.005) sowie den Kindern Fingerspiele
und Reime anzubieten (Cramers V=.13, p<.001). Fachkréfte
aus Einrichtungen in den alten Bundeslandern berichten
signifikant hdufiger, mit den Kindern in Gesprachsrunden
zu kommunizieren (Cramers V=.10, p<.005). Dieses Er-
gebnis deutet auf eine ausgepragtere elementarpadago-
gische Vorlese- und Gesangskultur, vielleicht auch -tradi-
tion, in den neuen Bundesldandern hin — und dies trotz des
schlechteren Fachkrafte-Kind-Schlissels (vgl. Kapitel 3.2.3).
Keine Unterschiede zwischen ost- und westdeutschen Ein-
richtungen fanden sich im Hinblick auf eher modernere
alltagsintegrierende sprachbildende Aktivitaten, wie das
Flhren von philosophischen Gesprachen, die Erzahlwerk-
stattarbeit, das Sustained Shared Thinking und musika-
lische Bewegungsspiele - alles bis auf die Bewegungs-
spiele Aktivitdaten, die wie beschrieben in den meisten
Einrichtungen eher selten oder gar nicht angeboten wer-
den. Die befragten padagogischen Fachkrafte sind tber-
zeugt davon, eine umfassende entwicklungsférderliche
Sprach- und Zuhorkultur in ihrer Arbeit mit den Kindern
zu realisieren, wie die folgende Abbildung verdeutlicht
(vgl. Abb. 41).
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Tabelle 19: Aktivitaten zur Sprach- und Literacyférderung (in Prozent)
W?Ic.he der folgenden Aktivitdten finden in lhrer Gruppe / Einheit regel- n selten ) bei Ge!e- m‘i'nd. einfnal taglich
maBig statt? oder nie | genheit wochentlich
Vorlesen von Geschichten 1209 |11 10,3 304 58,2
Erzdhlen von Mdrchen oder Geschichten 1.206 [3,2 34,5 39,6 22,7
Dialogische Bilderbuchbetrachtungen mit einer kleinen Gruppe von Kindern | 1.203 3,0 33,8 38,7 24,5
Gesprachsrunden mit Kindern 1.203 |21 10,1 26,9 60,9
Fingerspiele und Reime 1.210 |02 12,1 27,4 60,4
Singen mit Kindern 1.206 |02 1,9 11,4 86,6
Musikalische Bewegungsspiele 1.201 |46 16,5 37,2 41,7
Philosophische Gesprache 1.169 |33,4 47,9 11,7 6,9
Sustained shared thinking (gemeinsames geteiltes Denken) 1.113  |56,8 28,1 78 73
Erzdhlwerkstattarbeit 1.116 | 66,7 23,8 7,8 1,7
Aufschreiben, was ein Kind erzahlt (Kinderdiktat) 1.190 |33,4 54,8 9,0 2,8

Abbildung 41: Etablierung einer entwicklungsférderlichen Sprachkultur
(Mittelwerte; n zwischen 1.215 und 1.223)

Etablierung einer entwicklungsforderlichen

etwas erzahlt.

Sprachkultur
Ich ermutige jedes Kind zum Erzéhlen. 3,
Ich begleite Alltagsaktivitdten immer
. 3,7
sprachlich.

Ich rede mit den Kindern so differenziert 37

wie moglich und in vollstandigen Satzen. ’
Ich hére jedem Kind zu, wenn es mir 371

81

1,00 1,50 2,00 2,50 3,00 3,50 4,00
Mittelwert

B Mittelwert

1=trifft gar nicht zu, 2= trifft eher nicht zu, 3= trifft Uberwiegend zu, 4=trifft voll und ganz zu
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Angesichts dieser sehr eindeutigen Positionierung der
Fachkréfte liegt der Verdacht nahe, dass hier vermutlich
die in schriftlichen Befragungen hinreichend bekannten
Selbstoptimierungstendenzen zum Tragen kamen und sich
die reale Sprachpraxis in den Einrichtungen nicht ganz so
optimal wie angegeben darstellt. Vertiefende Ergebnisse
dazu liefern die qualitativen Analysen im Kapitel 5.3.2. Die-
se Vermutung lasst sich zwar nicht durch die verfligbaren
Daten belegen; jedoch fallt im Kontrast zu der tGiberaus po-

sitiven Darstellung der personlichen Sprachpraxis auf, dass
sowohl individuelle als auch teambezogene Bemiihungen
um die kritisch-konstruktive Reflexion der Sprachpraxis und
Sprachkultur wesentlich zurtickhaltender berichtet werden.
Circa 13% der Fachkréfte berichten, dass sie im Team ihre
Sprache beobachten und einander Riickmeldung dazu ge-
ben; und nur knapp 3 % der Befragten geben an, ihr eigenes
Sprechen regelmaBig auf einen Tontrager aufzunehmen
und so ihre Sprechweise zu tberprifen (vgl. Abb. 42).

Abbildung 42: Individuelle und teambezogene Reflexion (in Prozent; n zwischen 1.211 und 1.215)

Wir beobachten im Team gegenseitig unsere Sprache und
werten die Ergebnisse gemeinsam aus.

Ich nehme mein eigenes Sprechen regelmaRig auf einen
Tontrager auf und tiberpriife meine Sprechweise.

Individuelle und teambezogene Reflexion

Individuelle und teambezogene Reflexion

10%

0% 20% 40%

| trifft gar nicht zu | trifft eher nicht zu trifft Gberwiegend zu

Prozent

| trifft voll und ganz zu

60% 80% 100%
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5.3.1.2 Besondere Aktivitaten mit sprachlichem
Anregungspotenzial

In jeder Kindertageseinrichtung finden regelmaBig oder ge-
legentlich besondere Aktivitaten statt; viele davon bergen,
ohne explizit als Sprachférderung deklariert zu werden, ein
hohes sprachanregendes Potenzial in sich. Den Auskiinften
der Fachkréfte zufolge kommen zwei Drittel der Kinder re-
gelmaBig — das heil3t einmal monatlich oder haufiger - in
den Genuss von Ausfliigen in die Natur (63 %) und des The-
aterspielens (62 %). Alle anderen Aktivitdaten finden deutlich

seltener statt. Wahrend Kinderkonferenzen und Sprachpro-
jekte immerhin noch in ca. jeder dritten Einrichtung monat-
lich bis mehrmals pro Jahr durchgefiihrt werden, stimmt es
nachdenklich, dass die liberwiegende Mehrzahl der aufge-
fihrten Aktivitaten von der Halfte oder mehr der Befragten
selten oder nie angeboten wird: Hierzu zdhlen Lesungen
(selten oder nie: 73%) Museumsbesuche (64%), Zoobe-
suche (62 %), Kinderkonferenzen (61 %), Bibliotheksbesuche
(58%) und Sprachprojekte (49 %) (vgl. Abb. 43).

Abbildung 43: Besondere Aktivitaten zur Sprachférderung (in Prozent; n zwischen 1.161 und 1.213)

Sprachprojekte

Museumsbesuche

Zoobesuche

Ausfliige in die Natur

Kinderkonferenzen
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Besondere Aktivitaten
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Theater spielen

Theaterbesuche

Besondere Aktivitaten zur Sprachférderung

0% 20% 40% 60%
Prozent
mehrmals pro Jahr

M selten oder nie M ca. einmal jahrlich

® einmal pro Monat oder haufiger

80% 100%

Auch hier zeigen sich — wiederum aber nur sehr schwach
ausgepragt — Unterschiede nach Lage im Bundesgebiet
(Ausnahme: Zoobesuche), die inhaltlich jedoch schwie-
rig zu interpretieren sind: In Kindertagesstatten in den
Ostlichen Bundesldandern geben die befragten Fachkraf-
te signifikant haufiger an, Theater zu besuchen (Cramers
V=.13, p<.001), Theater zu spielen (Cramers V=.17, p<.001),
Lesungen zu besuchen (Cramers V=.12, p<.01) und Ausfli-
ge in die Natur zu unternehmen (Cramers V=.11, p<.01).
Fachkrafte aus im westlichen Bundesgebiet gelegenen
Einrichtungen berichten signifikant haufiger davon, Bibli-
otheken zu besuchen (Cramers V=.16, p<.001), Kinderkon-
ferenzen zu veranstalten (Cramers V=.20, p<.001), Museen
zu besuchen (Cramers V.11, p<.01) und Sprachprojekte
durchzufiihren (Cramers V=14, p<.001).

Die Uberpriifung der Verteilungen auf Zusammenhinge
mit den vorhandenen Gruppenstrukturen weist auf einen
moderierenden Einfluss des Alters der betreuten Kinder
hin. In reinen Krippengruppen finden alle Aktivitaten,
mit Ausnahme von Lesungen, signifikant seltener als bei
Unabhéangigkeit von der Gruppenstruktur erwartet statt,
in reinen Kindergartengruppen und teilweise auch in ge-
offneten Kindergartengruppen (Gruppentyp 2) dafiir si-
gnifikant haufiger (0.T.). Innerhalb der Gruppenstrukturen
fanden sich nur vereinzelte und inkonsistente Zusammen-
hange mit den GruppengréBen. Die Durchfiihrung beson-
derer Aktivitaten zur sprachlichen Anregung und Forde-
rung scheint somit in hohem MaB3e vom Alter der Kinder
und nicht von der Gruppengrof3e abzuhdangen. Aber auch
bei ausschlieBlicher Betrachtung der Antworten von Fach-
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kraften, die in den drei Gruppenstrukturen mit alteren
Kindern arbeiten, fallen die teilweise niedrigen Werte ins
Auge. So geben jeweils immer noch tber die Halfte der
Befragten an, ,selten oder nie” eine Bibliothek, ein Muse-
um oder einen Zoo zu besuchen und Sprachprojekte bzw.
Kinderkonferenzen durchzufiihren (vgl. Abb. 44).

Abbildung 44: Besondere Aktivitdten zur Sprachférderung in Gruppen mit Kindern ab drei Jahren

(in Prozent; n zwischen 997 und 1.043)
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5.3.1.3 Wertschatzung und Férderung von
Mehrsprachigkeit

Zahlreiche Kinder in Kindertageseinrichtungen erlernen
Deutsch als ihre Zweit- oder sogar Drittsprache. Zwei- und
Mehrsprachigkeit wird in den Bildungsprogrammen als
Kompetenz angesehen und deren Foérderung sowie die
Wertschdtzung der Familiensprachen aller Kinder als friih-
padagogische Aufgaben formuliert. In der vorliegenden
Studie wurden den padagogischen Fachkrafte Fragen so-
wohl zu ihrem Fachwissen als auch zu ihren Einstellungenin
Bezug auf Mehrsprachigkeit und mehrsprachige Elemente
der konkreten Alltagspraxis gestellt.

Die Mehrzahl der befragten Fachkrafte ist sich bewusst, dass
das Beherrschen der Familiensprache eine wichtige Grundla-
ge fiir den Erwerb einer Zweitsprache bildet und dass Sprach-
mischungen und Sprachenwechsel normale Phanomene im
Kontext des Zweitspracherwerbs sind. Allerdings bezweifelt
letzteres immerhin jede fiinfte Befragte. Fast die Halfte der

Fachkrafte gibt an, einige Worter in den verschiedenen Spra-
chen der betreuten Kinder zu kennen; entsprechend hoch ist
die Anzahl der Fachkréfte, die zumindest, wenn es sich ergibt,
mit den Kindern in ihrer Muttersprache bzw. in einer anderen
Sprache als Deutsch kommuniziert, z.B. bei der BegriiBung.
Dennoch kann nicht von einer systematischen und regelma-
Bigen Integration anderer Sprachen bzw. der Herkunftsspra-
chen der Kinder in die padagogische Arbeit gesprochen wer-
den. Nur wenige Fachkréfte (18%) berichten, im Kita-Alltag,
zum Beispiel zur BegriiBung der Kinder oder im Morgenkreis,
mindestens wochentlich oder haufiger verschiedene Spra-
chen zu verwenden. Das Singen von Liedern in den Sprachen
der Kinder findet in den Einrichtungen ebenfalls unregelma-
Big oder liberhaupt nicht statt. Zweisprachige Bilderbiicher
werden in den befragten Kitas nur selten angeboten und
Schriftzeichen verschiedener Sprachen sind lediglich in 11%
der Einrichtungen prasent (vgl. Tab. 20).



= | fas)
Seite 112 il | |
Tabelle 20: Férderung und Wertschatzung von Mehrsprachigkeit (in Prozent)
61selten bei Gele- mind. einmal | taglich®/
n oder nie®/ | genheit®/ wochentlich®/ | trifft voll
trifft gar trifft eher trifft iberwie- | und ganz
nicht zu* nicht zu* gend zu* zu*
Im Alltag veryyenden :NII’ verschiedene Sprachen 1108 | 532 294 57 118
(z.B. zur BegruBung).
Wir nutzen zweisprachige Bilderbiicher. 1.198 76,3 20,5 1,8 1,5
Wir singen / héren Lieder in den Sprachen der Kinder.” 1.196 | 40,4 373 7,0 15,3
Die Familiensprache d.er Klnder ist fir den Erwerb der 1174 | 54 6,7 299 580
deutschen Sprache wichtig.*
Sprachmischungen und Sprachwechsel sind normale Phdanomene
in der Sprachentwicklung beim Erwerb der Zweitsprache.* 1126 1 12,1 107 37.1 401
Ich ke:\nne einige Worter in den verschiedenen Sprachen 1166 | 228 25,0 326 196
der Kinder.*
Schriftzeichen verschiedener Sprachen sind bei uns
fur die Kinder sichtbar.* 1164 | 66,5 226 >2 >7

5.3.1.4 Systematische Sprachférderung,
-beobachtung und -dokumentation

Neben der Férderung der Sprache durch die oben ausge-
werteten zahlreichen Alltagsaktivitaten nimmtin der Praxis
wie in der fachlichen Diskussion die systematische Sprach-
forderung mit speziellen Programmen in den letzten Jah-
ren einen breiten Raum ein. In dieser Studie bestatigten
39% der 1.233 antwortenden Fachkréfte, in ihrer Gruppe
oder Einheit mindestens ein spezielles Sprachférderpro-
gramm zu nutzen. Innerhalb der Vielzahl verschiedener
Programme sticht das Wirzburger Trainingsprogramm
(vgl. Kiispert & Schneider 2006) zur phonologischen Be-
wusstheit hervor, das von einem knappen Viertel der Fach-
krafte, die mit Sprachférderprogrammen arbeiten und
ein bestimmtes Verfahren namentlich benannt haben,
angegeben wird. Kein anderes Sprachférderprogramm er-
reicht einen dhnlichen Verbreitungsgrad. Uber vereinzelte
Nennungen hinaus gelangen nur noch wenige andere

58 Dain dieser Tabelle die Aussagen der Fachkréfte aus zwei verschiedenen
Frageblocken integriert sind dndert sich die Skalenbeschriftung.
Dies ist in der Tabelle kenntlich gemacht.

Programme: mit ,Wuppi” (Christiansen 0.Jg.) ein weiteres
Programm, das speziell die phonologische Bewusstheit
fordert, ,Delfin 4% das in Nordrhein-Westfalen landesweit
verbindliche Verfahren zur Diagnostik, Elternarbeit und
Forderung der Sprachkompetenz Vierjahriger (vgl. Fried
u.a. 2009) sowie KON-LAB, ein von dem Schweizer Sprach-
wissenschaftler Zvi Penner entwickeltes Programm, das
auf die Festigung der grundlegenden linguistischen Kom-
petenzen abzielt (vgl. Penner 2006). Diese Programme ma-
chen jeweils ca. 8% der offenen Nennungen von Sprach-
férderprogrammen aus (vgl. Abb. 45). Ansonsten wurde
allgemein ,Logopddie” noch mehrfach angegeben sowie
eine Vielzahl weiterer, anscheinend eher regional verbrei-
teter oder bundeslandspezifischer Programme (,Sag mal
was”, ,Denkendorfer Modell, ,Wespe/Kiste” u.a.m.). Da nur
ein kleiner Anteil der Befragten von der hier vorgesehenen
offenen Antwortmdglichkeit Gebrauch gemacht hat, sind
diese Zahlen nicht als reprdsentativ zu interpretieren.
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Abbildung 45: In den Einrichtungen genutzte Sprachférderprogramme (in Prozent; Mehrfachnennung méglich; n=360)
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Betrachtet man die Angaben der Befragten hinsichtlich
der Unterscheidung nach Ost und West, zeigt sich, dass
spezifische Sprachforderprogramme in den alten Bun-
deslédndern mit 51 % deutlich hdufiger eingesetzt werden
als in den neuen Bundesldandern (22 %). Der Zusammen-
hang zwischen der Nutzung von Sprachférderprogram-
men und der Lage im Bundesgebiet (Ost / West) ist mafig
stark, aber hochsignifikant (n=1.158; ® =.29, p<.001; o.T.).
Eine plausible Erkldrung fiir die Unterschiede zwischen
alten und neuen Bundeslandern liefert die im Vergleich
zu Ostdeutschland deutlich héhere Zahl von Menschen
mit Migrationshintergrund in den alten Bundeslandern
(vgl. Statistisches Bundesamt 2012, S. 16). Flr Kinder aus
dieser Bevolkerungsgruppe werden haufig Sprachforder-
programme angeboten. Eine weitere vorstellbare Ursache
fur das Zustandekommen von Unterschieden zwischen

Bundeslandern besteht in den bundeslandspezifischen
gesetzlichen Regelungen, denn einige Lander schreiben
die gezielte Sprachférderung mittels Programmen ver-
pflichtend vor, wahrend sie in anderen optional ist (vgl.
Lisker 2010, S. 45f). Eine statistische Uberpriifung dieser
Hypothese ist mit der vorliegenden Stichprobe aufgrund
zu geringer Fallzahlen in einzelnen Bundeslandern jedoch
nicht moglich.

Die naheliegende Vermutung, dass Sprachforderpro-
gramme v.a. in jenen Gruppen eingesetzt werden, in de-
nen Kinder nichtdeutscher Herkunftssprache vertreten
sind, wird durch die Daten bestdtigt. So wenden signifi-
kant haufiger Fachkrafte in Gruppen mit Kindern nicht-
deutscher Herkunftssprache spezielle Programme an (n=
1.177; Cramers V=.30, p<.001; vgl. Tab. 21).

Tabelle 21: Einsatz von Sprachforderprogrammen in Gruppen mit Kindern mit und ohne Migrationshintergrund

Kinder mit Migrationshintergrund ja /nein | Gesamt (n)
mindestens ein keine Kinder mit
keine Kinder mit Kind mit Migrati- Migrationshin-
Migrationshinter- onshintergrund in tergrund in der
grund in der Gruppe | der Gruppe Gruppe
Setzen Sie in Ihrer Gruppe . absolut 453 270 723
/ Einheit ein oder mehrere ~ Néin % von Kinder mit Migra-
spezielle Sprachforder- tionshintergrund ja/ nein 75,5 46,8 61,4
programme ein?
Ja absolut 147 307 454
% von Kinder mit Migra- 245 635 386
tionshintergrund ja/ nein ’ ’ z
absolut 600 577 1.177
Gesamt (n)
% von Kinder mit Migra- 100.0 100.0 100.0
tionshintergrund ja / nein ! L b
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Liegt die Kindertagesstatte im Einzugsgebiet eines so-
zialen Brennpunktes®, so nutzt gut die Halfte (51%) der
Befragten spezielle Sprachférderprogramme. Demgegen-
Uber wenden in sozial besser gestellten oder heterogenen
Einzugsgebieten nur 37 % ein gezieltes Verfahren an. Der
Zusammenhang zwischen der Anwendung von Sprach-
forderprogrammen und dem sozialen Einzugsgebiet der
Einrichtung ist schwach ausgepragt, aber ebenfalls hoch
signifikant (n=1.166; ® =.11, p<.001; 0.T.).

Abbildung 46: Wer fiihrt die spezielle Sprachforderung durch?
(in Prozent; Mehrfachnennung méglich; n=470)

Um einen detaillierteren Einblick in die padagogische Ar-
beit mit Sprachforderprogrammen zu erhalten, wurden
die Fachkrafte um Auskunft Gber die beteiligten Akteure
und Aspekte der Durchfiihrung der Programme gebeten®,

Knapp die Halfte (48 %) der 476 befragten Fachkrafte, die
tiberhaupt von spezieller Sprachférderung in ihrer Einrich-
tung berichten, ibernimmt die Sprachférderung selbst.
Etwas Uber 60 % berichten, dass (auch) ihre Kolleg_innen
in die Sprachférderangebote involviert sind. In knapp 40 %
der Einrichtungen werden externe Sprachférderkrafte ein-
gesetzt, teilweise, aber nicht durchgangig, zusatzlich zum
padagogischen Fachpersonal (vgl. Abb. 46).
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59 Unter dem Begriff ,sozialer Brennpunkt” fassen wir Stadtteile mit einem
hohen Anteil an Arbeitslosen, Menschen mit geringem Einkommen und
Migrant_innen.

60% 80%

60 Die folgenden Daten beziehen sich ausschlieBlich auf diejenigen
Gruppen, in denen spezielle Sprachférderprogramme genutzt werden.
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Expert_innen sind sich uneinig dariiber, ob sich spezielle
Sprachférderangebote ausschlie3lich an Kinder mit fest-
gestelltem oder vermuteten Sprachférderbedarf richten
sollten oder ob es aus motivationaler wie gruppendyna-
mischer Sicht gunstiger ist, wenn alle Kinder an solchen
Programmen teilnehmen (vgl. z.B. Gretsch & Frohlich-
Gildhoff 2012). Die Programme selber geben in dieser
Hinsicht ebenfalls unterschiedliche Vorgehensweisen

vor. Entsprechend vielfdltig stellt sich die praktische Um-
setzung dar: 70% der Fachkrafte geben an, dass in ihrer
Einrichtung Sprachférderprogramme stattfinden, an de-
nen nur Kinder mit festgestelltem Sprachférderbedarf teil-
nehmen; jedoch berichten auch 36 %, dass alle Kinder der
Gruppe bzw. Einheit an der speziellen Sprachférderung
teilnehmen, und 20% geben an, dass Kinder freiwillig und
auf Wunsch ebenfalls mitmachen kénnen (vgl. Abb. 47).

Abbildung 47: An der speziellen Sprachférderung teilnehmende Kinder

(in Prozent; Mehrfachnennung méglich; n=468)
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Bei der Frage, in welcher Konstellation die spezielle Sprach-
forderung angeboten wird, waren ebenfalls Mehrfachnen-
nungen moglich, und auch hier zeigt sich eine grof3e Hete-
rogenitat. 58 % der Fachkrafte gaben an, dass sie (auch oder
ausschlief3lich) mit Gruppen von fiinf oder mehr Kindern ar-
beiten, fast ebenso viele arbeiten auch oder ausschlief3lich
in Kleingruppen mit bis zu vier Kindern (52 %). In etwas we-
niger als der Halfte der Einrichtungen findet auch sprach-
liche Einzelférderung statt (42 %) (vgl. Abb. 48).

In neun von zehn Einrichtungen (91 %), die spezifische
SprachférdermalBnahmen durchfiihren, finden diese tag-
lich oder zumindest an einem oder zwei festen Terminen
in der Woche statt. In den verbleibenden 9% der Einrich-
tungen geschieht dies allerdings nur 14-tdgig oder sel-
tener (vgl. Abb. 49).

Abbildung 48: Durchfiihrung der Sprachférderung (in Prozent; Mehrfachnennung méglich; n=472)
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Abbildung 49: Haufigkeit der Durchfiihrung von SprachférdermaBnahmen (in Prozent; n=460)
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Die Beobachtung und Dokumentation der Sprachent-
wicklung der Kinder geschieht in vielen Einrichtungen
regelmaBig. Vier von flinf padagogischen Fachkréften be-
richten, dass sie die individuelle Sprachentwicklung eines
jeden Kindes gezielt beobachten und dokumentieren;
eine Sprachstandserhebung vor der Einschulung fiihren
nach eigenen Angaben mehr als die Halfte (61 %) der Be-
fragten durch (vgl. Tab. 22).

Tabelle 22: Beobachtung und Dokumentation von Sprachentwicklung (in Prozent)

Inwieweit treffen folgende Aussagen zu?

. . — trifft
trifft gar trifft eher | trifft tiber-
n . . R voll und
nicht zu nicht zu wiegend zu
ganzzu

Die individuelle Sprachentwicklung wird fiir jedes Kind
mind. einmal im Jahr gezielt beobachtet und dokumentiert.

Wir fihren fir jedes Kind Sprachstandserhebungen
vor der Einschulung durch.

1.210 | 48 12,1 30,8 52,3

1.181 21,8 16,9 16,2 45,0

5.3.2 Erfahrungen und Orientierungen der Fach-
krafte-Teams in Bezug auf die Sprachférderung

In insgesamt 21 Gruppendiskussionen wurden Fachkraf-
te, Leitungen und Tragervertreter_innen zur Sprachforder-
praxis in den Einrichtungen befragt. Aus den Erzdhlungen,
dichten Beschreibungen und Argumentationen zu diesem
Thema lieBen sich Erkenntnisse generieren, die sowohl Ge-
meinsamkeiten als auch Unterschiede der Perspektiven und
handlungsleitenden Orientierungen deutlich machen. In
der folgenden Ergebnisdarstellung wird auf die im Kapitel
2.2 dargestellten drei typischen Umgangsweisen mit den
Bildungsprogrammen und ihren Anforderungen zuriickge-
griffen. Je nachdem welchem Typ ein Fachkréfte-Team zuge-
ordnet werden kann, lassen sich auch spezifische handlungs-
leitende Orientierungen in Bezug auf die sprachliche Bildung
und Forderung rekonstruieren. Die eingefligten Zitate aus
den Gruppendiskussionen sind jeweils exemplarisch ausge-
wahlt und stehen fiir eine Vielzahl dhnlicher AuBerungen.

Die Sprachforderung stellt aus der Perspektive der Fachkrdfte
kein fokussiertes, also besonders engagiert diskutiertes und
mit starken positiven oder negativen Wertungen verkniipftes
Thema dar. Mit den Kindern im alltaglichen Miteinander zu
sprechen, nehmen alle Fachkréfte als einen selbstverstand-
lichen und ,unproblematischen’ Aspekt ihrer professionellen
Tatigkeit wahr. Dagegen steht die Forderung nach systema-
tischer, an bestimmte Methoden gebundener Diagnostik,
Beobachtung und Forderung sprachlicher Kompetenzen
(z.B. Wiirzburger Sprachtraining, Kiispert & Schneider 2006;

Sprachlerntagebuch, Senatsverwaltung fir Bildung, Jugend
und Wissenschaft 2012; ,KON-LAB’, Penner 2009; ,SISMIK’,
Ulich & Mayr 2003) eher in einem negativen Horizont. Da-
bei werden nicht die Methoden an sich kritisiert, sondern
ihre unzureichende Praktikabilitat im Alltag unter den ge-
gebenen, vor allem zeitlichen Rahmenbedingungen. Auch
hier dokumentiert sich in den Gesprachen immer wieder das
grundlegende Umsetzungsdilemma, das den Alltag friihpa-
dagogischer Fachkrafte aktuell zu durchdringen scheint (vgl.
Kapitel 2).

Die nicht ausreichend zur Verfligung stehende Zeit sowohl
fir eine Uber die rein funktionale Kommunikation hinaus
gehende, alltagsintegrierte Sprachférderung als auch fiir
Sprachférderung mit spezifischen Programmen wird in den
Gruppendiskussionen immer wieder thematisiert. Vor allem
Situationen, in denen Zeit fiir Gesprache mit einzelnen Kin-
dern zur Verfligung steht und in denen es nicht um kurze
Absprachen, sondern um das Erzahlen und Diskutieren geht,
sind aus der Perspektive der Fachkrafte im Alltag selten. Im
folgenden exemplarisch ausgewahlten Beispiel wird deut-
lich, dass strukturelle Regelungen und vermeintlich unab-
anderliche, organisationsbedingte Abldufe in einem Span-
nungsverhaltnis zu einer Pddagogik vom Kind aus’ stehen.
Zwar wollen die Fachkréfte auf die Bediirfnisse der Kinder
eingehen und ihnen mit einer zuhérenden Haltung begeg-
nen, letztlich siegen aber haufig strukturelle Zwange.
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»Sie sind so sehr begeistert, dass sie dir erzdhlen wollen
und du bist grad bei was anderem und hast dann auch
nicht immer die Zeit, méchtest schon zuhéren, und fin-
dest das auch schon, dass sie dir was erzdhlen. Aber das
ist manchmal schon schwierig, dass man da halt dann
nicht immer die richtige Zeit fiir hat, was eigentlich scha-
de ist, weil es ist einfach so schén, wenn Kinder anfangen,
eine Geschichte zu erzéhlen oder was sie zu Hause erlebt
haben. (...) Das kann man eben auch nur machen, wenn
man nicht unter Zeitdruck steht, oh nein, wir miissen uns
total beeilen, weil jetzt gibt es Mittagessen, und die mdis-
sen noch gewickelt werden, dass die Grundbediirfnisse
befriedigt sind.”

Das grundlegende Umsetzungsdilemma dokumentiert
sich hier sehr pragnant: Obgleich vielen Fachkraften die
Bedeutung einer individuellen und situationssensiblen
Sprachbildung bewusst ist, kdnnen sie im Alltag ihre Ori-
entierung nur in begrenztem Mafle umsetzen, da die all-
taglichen Betreuungsaufgaben zeitlich kaum bewaltigbar
erscheinen. Dieser, vor allem zeitliche, Stress fiihrt dazu,
dass das sprachbildende und kommunikationsférdernde
Potenzial von Versorgungs- und Pflegesituationen, die in
besonderer Weise auch fiir sprachliche Kommunikation
und intensive Beziehungsarbeit genutzt werden kdnnten
(z.B. das Essen oder Wickeln), nicht wahrgenommen und
ausgeschopft werden kann. Die Erzahlbedirfnisse der Kin-
der mussen sich in die engen zeitlichen und personellen
Strukturen des Alltags einfligen (lassen): Nur dann kénnen
die Fachkrafte ihnen Gehor schenken.

Wahrend die Gruppen bei der alltagsintegrierten Sprach-
bildung noch eher verschiedene Wege finden, mit dieser
Schwierigkeit umzugehen und Gesprachsanlasse zu schaf-
fen und zu nutzen, kénnen spezielle Verfahren zur syste-
matischen Sprachférderung aus der Sicht aller Fachkrafte
nicht bzw. nur unter hohen persénlichen Belastungen um-
gesetzt werden, weil dafiir Zeit, Personal und zusatzliche
Raume fehlen.

»~Man hat keinen Platz. Wenn jetzt einer sagen wiirde, ich
sehe, da haben wir ein paar Kinder, die haben sprachlich
viele Probleme, mit denen mdchte ich mal ganz speziell
was machen, in einem reizarmen Raum, wo die nicht so
iberflutet werden von den andern Sachen und sich auf die
Sache konzentrieren kénnen. Des haben wir gar nicht, des
kénnen wir gar nicht bieten! Wir versuchen im Gruppen-
raum mit der Gesamtgruppe immer so Sachen zu machen,
(...) aber das ist in dem grofsen Rahmen gar nicht mach-
bar, dass die Kinder so oft drankommen, wie sie es denn
auch mochten. Die wiirden noch viel mehr mitmachen

und viel mehr geférdert werden, aber dann bréuchte man
die Rdumlichkeiten und weniger Kinder.”

In den Gruppendiskussionen wird dariiber hinaus deut-
lich, dass die Fachkréfte in Teams mit einem hohen Anteil
von Kindern nicht deutscher Herkunftssprache bzw. in
sozial benachteiligten Quartieren in Bezug auf Sprachfor-
derung vor besonders grof3en Herausforderungen stehen.
Je stdrker die Fachkréfte sich mit sprachlichen Defiziten
bzw. Kommunikationsschwierigkeiten mit den Kindern
und auch den Familien konfrontiert sehen, umso mehr
haben sie den Eindruck, dass das,normale’ Sprechen mit
den Kindern im padagogischen Alltag nicht ausreicht, um
eine angemessene Forderung zu realisieren. Hier erleben
die Fachkrafte sich in ihrer Arbeit dann selbst als nicht
wirksam bzw. haben den Eindruck, den an sie gerichteten
Erwartungen (der Bildungsprogramme, der Trager und der
Eltern) nicht gerecht zu werden.

Dabei sehen sich die Fachkrafte als unzureichend auf ihre
Aufgabe vorbereitet bzw. als unzureichend unterstiitzt:

»Ich meine die Kinder miissen die deutsche Sprache beherr-
schen, Punkt. Und dementsprechend miissen wir die Mdg-
lichkeiten bekommen, die Kinder in der deutschen Sprache
zu fordern. Und das heilSt auf hochdeutsch, wir brauchen
Materialien dazu, wir brauchen Fortbildungen und Weiter-
bildungen dazu und wir brauchen den Erzieherschliissel
dazu und die Rédumlichkeiten, weil wir ja auch irgendwo hin
miissen und das machen miissen.”

In dieser Aussage dokumentiert sich exemplarisch, dass
die padagogischen Fachkrafte es sehr wohl als ihre Auf-
gabe ansehen, Kinder nicht deutscher Herkunftssprache
besonders zu fordern und diese beim Spracherwerb in je-
der Hinsicht unterstiitzen wollen. Doch kénnen sie diese
Aufgabe ihrer Meinung nach nur unzureichend erfiillen,
weil der entsprechende raum-zeitliche und personelle
Rahmen nicht zur Verfligung gestellt wird und auch weil
sie passgenaue Weiterbildungen bendtigen wiirden. Auch
hier zeigt sich zum einen ein Umsetzungsdilemma, mit
dem die Fachkrdfte wiederum unterschiedlich umgehen
(vgl. Kap. 5.2.3). Dariliber hinaus lasst sich hier auch ein
Qualitatskriterium von Weiterbildungen und Materialien
ableiten, die an jeweils ganz konkrete Situationen und Be-
darfe ankniipfen missen, um in der Praxis dann tatsach-
lich ankommen und wirken zu kénnen. Dies wird auch im
folgenden Beispiel noch einmal deutlich:

JIch hab jetzt zum Beispiel gerade ein Interview mit einem
Kind gefiihrt, das 4,4 Jahre alt ist. Das Kind wusste noch
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nicht mal, dass in der Familie Tiirkisch gesprochen wird.
Sie konnte noch nicht mal auf eine einfache Frage aus dem
Berliner Sprachlerntagebuch antworten.”

Die Fachkrafte erleben zum Teil, dass die Bildungspro-
gramme bzw. spezielle Sprachférderprogramme (hier das
Berliner Sprachlerntagebuch) fiir Kinder mit einem ho-
heren Kenntnisstand entwickelt wurden und sie diese erst
furr ihre eigene Arbeit,libersetzen’ miissen. Zugleich doku-
mentiert sich hier allerdings, dass eine Methode ,abgear-
beitet’ wird, obwohl dies ganz offenbar nicht sinnvoll und
zielfihrend ist. So liegt hinter einer pauschalen Methoden-
kritik der Fachkrafte sehr haufig auch eine nicht genligend
ausgeprdgte Kompetenz, diese kritisch-konstruktiv zu re-
flektieren und sie eigenstdndig entsprechend der vorlie-
genden Gegebenheiten auszuwahlen und zu adaptieren.

In Ubereinstimmung mit den Bildungsprogrammen be-
werten friihpddagogische Fachkréafte die Sprachférderung
vor allem von Kindern nicht deutscher Herkunftssprache
als wichtigen, wenn nicht sogar einen der wichtigsten Be-
standteile der padagogischen Arbeit in Kindertagesein-
richtungen. Demgegeniiber stehen die als unzureichend
eingeschatzten Rahmenbedingungen, um diese Aufgabe
bewaltigen zu kénnen. In Bezug auf den Umgang mit die-
sem Umsetzungsdilemma lassen sich auch beim Thema
Sprachférderung deutliche Unterschiede zwischen den
Fachkrafteteams herausarbeiten.

5.3.3 Verschiedene Umgangsweisen mit dem
Aufgabengereich der Sprachférderung

5.3.3.1 Pddagogischer Wertekern und eine
professionelle Haltung als zentraler Orientierungshori-

zont - Reflexion und Herstellung von Passgenauigkeit

Auch fiir den Anforderungsbereich der Sprachférderung
lasst sich eine Unterscheidung anhand der in Kapitel 2
vorgestellten Typen herausarbeiten. Fachkrafte-Teams, die
sich an einem padagogischen Wertekern orientieren und
eigene Wege gefunden haben, die bestehenden Anforde-
rungen mit den gegebenen Rahmenbedingungen und vor
allem den Bediirfnissen der Kinder und ihrer Familien in
Einklang zu bringen, haben auch in Bezug auf die Sprach-
forderung eine fir ihre Einrichtung passgenaue Praxis
entwickelt. Allen Fachkraften dieses wertekernbasierten
Typs ist gemeinsam, dass die Forderung der Sprachent-
wicklung der Kinder in einem positiven Horizont steht. Je
nachdem, ob eine Einrichtung nur von einzelnen oder in
der Mehrzahl von Kindern nicht deutscher Herkunftsspra-

che besucht wird, ordnen die Fachkréfte die systematische
Sprachférderung anderen fiir sie wichtigeren Bereichen
unter oder aber legen ein besonderes Gewicht auf diesen
Bereich.

Alltagsbasierte und -integrierte Sprachbildung wird von
den Fachkréften des wertekernbasierten Typs vor allem
dazu genutzt, in einen (ergebnis-) offenen kommunika-
tiven Austausch mit den Kindern zu treten und so Zugang
zu deren Perspektiven zu gewinnen.

JIch denke auch schon in Gespréichen, wenn man gerade
so einzelne Gesprdche hat mit einem Kind und sich mit
ihm beschdftigt, was ihn auch grad interessiert, indem
man auch selbst merkt, wie sie liberlegen und Sachen pro-
bieren auszudriicken. In der Kommunikation miteinander
finde ich immer ganz interessant, wenn man dann noch
ein bisschen nachhakt und noch mal ein bisschen nach-
fragt, na wie hast du das jetzt gemeint, und man einfach
wirklich merkt, da passiert was und wie man mit Sprache
halt umgehen kann.”

Hier kommt sowohl eine Haltung des Vertrauens und der
Neugier auf kindliche Selbstbildungspotenziale zum Aus-
druck als auch ein padagogischer Anspruch, mit dem Kind
im Dialog zu sein und es bewusst zu fordern und zu férdern.
Thematisch interessant und sprachférderlich relevant sind
hierbei die Themen der Kinder, die vom Erwachsenen si-
tuationssensibel aufgegriffen und in Interaktion miteinan-
der gemeinsam entwickelt werden. Sprachférderung wird
hier im Medium des Gesprachs verortet, eines Austauschs
miteinander, fiir den die Sprache ein Instrument darstellt.
Sprachférderung kniipft so an - fiir die Kinder und auch
die Erwachsenen - bedeutungsvolle Themen an und ge-
winnt damit eine andere Qualitat als wenn nur sprachliche
Einzelkompetenzen geférdert werden.

Eine besondere Auspragung dieser starken Orientierung
an den Bediirfnissen der Kinder zeigt sich in jenen Fach-
krafte-Teams des wertekernbasierten Typs, in denen der
Anteil von Kindern nicht deutscher Herkunftssprache sehr
hoch ist. Diesen Teams erscheint die Umsetzung von vor-
gefertigten Programmen und Konzepten wegen der grof3-
en Diversitat der betreuten Kinder und ihrer Sprachkom-
petenzen besonders schwierig bzw.,unpassend. Vielmehr
orientieren sie sich an der Entwicklung eigener Formen
der Sprachférderung, die an den jeweiligen Gegeben-
heiten der Einrichtungen und ihres spezifischen Klientels
ausgerichtet ist.

Exemplarisch zeigt das folgende Beispiel, dass Fachkraf-
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te einer Einrichtung, deren Kinder sehr wenig Deutsch
sprechen und denen dariber hinaus auch elementare
sinnliche und kognitive Erfahrungen fehlen (z.B. welche
Gegenstande schwimmen konnen oder welche Insekten
stechen), die alltagsintegrierte Sprachférderung sehr be-
wusst einsetzen und reflektieren.

LGerade bei uns in der Kindertagesstdtte — nur Bildung mit
Sprache alleine kénnte gar nicht laufen. (...) Also wenn ich
jetzt zum Beispiel ein Projekt habe, zum Beispiel das Pro-
jekt Arche Noah. Da muss ich den Kindern erstmal zeigen,
was ein Schiff ist. Da miissen wir ein Papierschiff basteln,
da muss ich Blicher besorgen oder Bilder besorgen, wo ein
Schiff drauf ist. Das Wort Schiff alleine, damit kbnnen die
Kinder tiberhaupt nix anfangen.”

Im Fokus steht also das Ansetzen am Kenntnisstand und
den Bedirfnissen bzw. Bedarfen der Kinder und die Er-
moglichung elementarer (Lern-) Erfahrungen. Die Fach-
krafte bemiihen sich darum, moglichst lebensnahe Praxis-
und Lernsituationen zu schaffen bzw. zu nutzen, in denen
Sprachférderung und Bildungsangebote in den Alltag
integriert sind und sinnlich-praktische Erfahrungen mit
sprachlich-kognitiven Anregungen verbunden werden.

»Die roten Beeren? Mmh. Schmeckt. Aber was ist denn des
jetzt, ja? Johannisbeeren, (...) diese doppelten Hauptwor-
ter da bei uns im Deutschen, immer lange Worte, mussten
wir erst mal wieder klatschen, dann konnten sie das eini-
germallen sprechen.”

Sprachférderung wird hier einerseits als Ziel professio-
neller Arbeit verstanden, andererseits aber auch als un-
abdingbare Voraussetzung, um mit den Kindern pada-
gogisch arbeiten zu kénnen. Sie ist fest verankerter und
integrativer Bestandteil des Alltags. Die Fachkrafte nutzen
sie als Folie, die hinter all ihrem Tun liegt bzw. dieses be-
gleitet. Gleichwohl hier auch mehr Personal und insge-
samt bessere Rahmenbedingungen angemahnt werden,
um den Bedarfen der Kinder gerecht werden zu kénnen,
werden die wertekernbasierten Fachkrafte-Teams von der
Uberzeugung getragen, dass ihnen professionelles Agie-
ren und eine Forderung der Kinder im normalen Alltag
gelingt.

Auch in einer anderen Kita mit vielen Kindern ganz unter-
schiedlicher Herkunftssprachen steht die Wertschatzung
der Sprachen der Kinder und ihrer Familien im Vorder-
grund:

~Am Anfang des Jahres schauen wir die Nationen von der

Gruppe an, und singen mitden Sprachen, die wir grad in der
Gruppe haben, ein Guten-Morgen-Lied. Da merkt man, die
Kinder fiihlen sich angenommen, weil sie lehren uns was,
(...) wo man einfach die Wertschdtzung merkt, sie flihlen
sich angenommen, gerade, wenn sie auch noch wirklich
kein Wort Deutsch sprechen. Wo sich auch die Eltern an-
gesprochen fiihlen und uns dann auch mithelfen bei der
richtigen Aussprache. Und wo einfach gut ankommt und
wo man das Jahr einfach so beginnen kann. (...) Wenn die
Eltern das héren, da fangen die an zu strahlen.”

Die Mehrsprachigkeit der Kinder und ihrer Familien wird
als besondere, zusatzliche Fahigkeit verstanden. Es geht
den Fachkraften nicht primar darum, mit den Kindern
Deutsch einzuiiben, sondern sie in ihrem Alltag zu beglei-
ten, Bildungsmoglichkeiten zu schaffen, Beziehungen zu
den Kindern und ihren Eltern zu kniipfen. Die Sprachforde-
rung der Kinder wird ihrem Wohlfiihlen in der Einrichtung
zunachst untergeordnet. Auch darin dokumentiert sich
die Ausrichtung der padagogischen Arbeit an einem ge-
meinsamen pddagogischen Wertekern, anerkennenden
und guten Beziehungen.

Es entspricht der Erfahrung der Fachkrafte, dass der Er-
werb der deutschen Sprache bei den Kindern dann ge-
lingt, wenn sie selbst mit den Eltern zusammenarbeiten,
die Kinder ihre Familiensprache gut sprechen und sich in
der Einrichtung wohlfthlen.

Jch bin ganz zufrieden, wie unsere Kinder mittlerweile
Deutsch sprechen, auch die, die vorher kein Wort gespro-
chen haben. Die russischen Mddels, (...) da habe ich mir
noch im Januar Gedanken gemacht, Mensch, die haben
immer noch nicht des Sprechen angefangen. Wir haben
uns aber darauf geeinigt, dass es erst mal wichtig ist, dass
sie sich wohlfiihlen, und haben gesagt, das kommt schon
noch! (...) Dann war ich einen Monat in Elternzeit und
kam wieder und beide quasseln mich zu mit Bréckchen
Deutsch, bisschen Russisch bisschen irgendwie was, aber
haben auf einmal liberhaupt geredet und das laut und
nicht nur, wenn man ganz nah hin ist, dass sie einem das
ins Ohr fliistern. Da haben wir schon gemerkt, wie wich-
tig diese Beziehung zundchst mal ist, und dass es nicht
unbedingt immer ein riesen Programm braucht, dass sie
sich trauen zu reden, dass sie liberhaupt Deutsch lernen.
Sondern, dass wenn sie ihre Familiensprache gut sprechen
und dass man da den Eltern auch Mut macht, dass sie mit
ihnen in ihrer Sprache vernlinftig sprechen, dann kommt
das, bin ich froh drum, dass es sich bestdtigt hat, @was wir
uns gedacht haben@".
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Die Sprachférderung wird in dieser Einrichtung den Be-
dirfnissen der Kinder nach Geborgenheit und Zugeho-
rigkeit zundchst untergeordnet. Die Fachkréfte nutzen je-
doch ihr Wissen, ihre Erfahrungen und ihre gemeinsamen
Orientierungen, um ihre eigenes Konzept der Sprachfor-
derung zu entwickeln und darauf zu vertrauen. Sie neh-
men die (Sprach-) Entwicklung der einzelnen Kinder sehr
genau wahr, reflektieren ihre eigene padagogische Arbeit
und versuchen auch in diesem Bereich Passgenauigkeit
fur jedes einzelne Kind herzustellen. Die alltagsintegrierte
Sprachbildung wird teilweise flankiert durch systema-
tische Sprachfordereinheiten mit einer spezifischen Me-
thode, die von den Fachkréften verinnerlicht und als all-
tagserganzende Fordermethode wertgeschatzt wird.

»Mit meiner Kollegin mache ich noch Deutsch 240, und es
ist einfach fiir die Kinder schén, dass sie noch mal raus-
kommen, die mit Migrationshintergrund. (...) Also es passt
dann immer zu unserem Projekt, zu dem, was wir in der
Woche machen. Und dann auf die Schule auch hin arbei-
ten, was sie da alles brauchen. (...) Wir treffen uns mit der
Schule zweimal im Jahr und die Lehrer sind auch begeis-
tert, wie die Kinder mit Deutschkenntnissen reinkommen.
Wir machen das seit sieben Jahren jetzt, also die ersten
drei Jahren waren @sehr schwer@, weil man einfach rein
geschmissen worden ist. Haben dann Fortbildungen mit-
gemacht, die jetzt erst aufhéren. Also es hat lange Zeit ge-
dauert. Ja, Material wird schon viel angeboten, aber es ist
@ein bisschen (ber uns hinweg@ konstruiert, viel zu teu-
er oder viel zu abstrakt. Wir nehmen die Sachen aus dem
Alltag einfach, wir haben es uns leicht — nicht leicht, aber
billig gemacht. Und die Lehrerinnen sagen auch, dass sie
ganz anders mit dem Wortschatz reinkommen und dass
sie besser mitkommen und sie sehen auch die Fortschritte,
und wir stehen voll und ganz dahinter und die Eltern auch.”

Beschrieben wird hier die Verzahnung von systematischer
und alltagsbasierter Sprachférderung. Deren besonderer
Wert liegt darin, dass man den spezifischen Bedarfen von
Kindern mit Migrationshintergrund gerecht werden kann
und dass Verkniipfungen mit den Themen und Materialien
des Kitaalltags moglich sind. Diese Weiterentwicklung von
Methoden bzw. ihre Adaptation an spezifische Situationen
wird als zeitaufwandiger und gemeinsamer Entwicklungs-
und Reflexionsprozess des Teams beschrieben. Dariiber
hinaus wird deutlich, dass ein regelmaBiger Austausch mit
den Lehrer_innen eine anerkennende Kooperation for-
dert: Die Fachkrafte erleben, dass sie den Erwartungen der
Schule und der Eltern im Hinblick auf die Sprachférderung
gerecht werden und erleben sich damit als selbstwirksam
und wertgeschatzt. Im Zusammenhang damit steht, dass

sich die Fachkréfte als Fiirsprecher fiir die Belange und die
(sprachlichen) Ressourcen vor allem der Kinder mit Migra-
tionshintergrund verstehen.

»Die Kinder haben auch Stérken, die haben nur Sprach-
schwierigkeiten. Aber das bringt ja nichts wenn sie nicht
verstehen, was der Lehrer ihnen auf Deutsch Mathema-
tisches erkldrt. (...) Das wird in der Schule nicht toleriert (.)
das ist ein Problem der Schule, dass Kita und Schule sich
nicht entgegen kommen, das sind zwei ganz verschiedene
Welten, die Lehrer haben eine bestimmte Erwartung, was
total schade ist, weil die Kinder haben total viele Stérken.”

Gerade auch im Hinblick auf den Ubergang in die Grund-
schule nehmen die Fachkréfte die Position von Anwaélten
flr die Kinder ein. Obwohl sie dafiir pladieren, die Starken
von Kindern, die zweisprachig und/oder mit Migrations-
hintergrund aufwachsen, anzuerkennen und zu schétzen,
sehen sie es als in ihrer Verantwortung stehend an, die
Kinder in der deutschen Sprache fit zu machen, um ihnen
einen guten Start in die Schule zu ermdglichen.

Wertekernbasierte Fachkrafte-Teams finden in Bezug auf
die Sprachforderung zu einer fiir ihre Einrichtung pass-
genauen Praxis. Sprachbildung — im Sinne einer kulturel-
len und auf Verstehen und Verstandigung von Menschen
angelegten Praxis — steht in diesen Teams im Vordergrund.

5.3.3.2 Das Bildungsprogramm als zentraler
Orientierungshorizont - Umsetzungsdruck

und Anwendungsoptimierung

Auch in den Kitas des umsetzungsorientierten Typs (vgl.
Kapitel 2.2) werden zusatzliche Sprachanregungen fir sinn-
voll erachtet und sehr gezielt eingesetzt, soweit dies unter
den gegebenen Rahmenbedingungen méglich erscheint.
Anders als in den wertekernorientierten Fachkrafte-Teams
stehen dabei jedoch nicht die Bediirfnisse und Themen
der Kinder im Vordergrund, sondern vielmehr das systema-
tische Einliben sprachlicher Kompetenzen. Die Fachkréfte
orientieren sich dabei an traditionellen oder auch innova-
tiven Formen der Sprachférderung (Vorlesen, Fingerspiele,
Reime, Gesprachs- und Erzdhlkreise) sowie an systema-
tischen Sprachférderprogrammen, zB. dem Wiirzburger
Trainingsprogramm oder dem Sprachlerntagebuch. Anders
als in Bezug auf die Anforderungen der Beobachtung und
Dokumentation gelingt es den Fachkréften bei der Sprach-
forderung wesentlich besser, diese festim Alltag zu integrie-
ren. Zuriickzufiihren ist dies vor allem darauf, dass ihnen die
notwendige Vor- und Nachbereitungszeit bei der Sprachfor-
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derung als wesentlich geringer erscheint (vgl. auch Kapitel
3.3.3) und die Fachkraft sich nicht aus der padagogischen
Arbeit zurtickziehen muss (wie beim Beobachten), sondern
selbst aktiv beteiligt ist. Das Umsetzungsdilemma ist also
in Bezug auf die Sprachférderung aus der Perspektive der
Fachkrafte wesentlich geringer.

LSprachférderung findet bei uns eigentlich tagtdglich statt,
indem wir mit den Kindern sprechen, mit ihnen (iben, Reime
machen, Lieder singen. Und dadurch, dass wir das so spie-
lerisch immer wieder machen oder mit unserem Kalender-
Stellen zum Beispiel, das hat sich so eingebiirgert in den
letzten Jahren; und es hat so ein extremes Ausmal3 ange-
nommen, wo so viel erreicht wird, was so toll ist und die Kin-
der sind da so heil$ drauf; wo ich wirklich sagen muss, das
war einer unserer besten Einfdille. (...) Wir machen téiglich so
etwa zehn Minuten im Morgenkreis, da stellen wir den Ka-
lender, und wenn dann das Wort Friihling fallt, dann sagen
die Kinder schon selbstdndig, ich kenn noch ein Wort das
mit ,F” anfdngt und dann gibt jeder seinen Beitrag, ich kenn
auch eins, und ja, das lduft eigentlich mittlerweile schon
recht selbstdndig.”

Die Fachkrafte nutzen bewusst das Alltagsgeschehen, um
Elemente gezielter Sprachférderung einzusetzen. Dabei
sind sie daran orientiert, die Kinder zu begeistern und deren
Freude an den Sprachiibungen zu wecken. Auch wenn hier
eher weniger an den Gesprachsthemen und thematischen
Interessen der Kinder und an ihren Erzahlimpulsen ange-
knUpft wird, wird der spielerische Charakter der Sprachfor-
derung betont.

In alltaglichen, teilweise ritualisierten Gesprachsrunden wie
dem Morgenkreis oder einer Runde vor dem Mittagessen
stellen die Fachkréfte sicher, dass ihrer Aufmerksamkeit kein
Kind entgleitet. Im Stil einer traditionellen Sprachférderung
schaffen sie Sprechanlasse, bei denen die Kinder zuhoren
und wiedergeben, Giben und ihr Wissen auf- bzw. vorfiihren
sollen. In dem folgenden Beispiel dokumentiert sich dabei
eine schulbezogene padagogische Erwartungshaltung, die
an Wissen bzw. Wissensabfrage orientiert ist — und nicht pri-
mar an einem Austausch Uber die lebensweltlichen Erfah-
rungen und Erlebnisse der Kinder, wie dies im wertekernba-
sierten Typ der Fall ist. Die Perspektive auf die Kinder ist hier
aber dennoch ressourcenorientiert.

,Oder wenn wir mittags unsern Tischspruch sagen oder (...)
bei mir gibt es zum Beispiel jeden Tag einen Wetterfrosch.
Der muss sich mit seinem Namen vorstellen, der muss sagen
wo er wohnt und was fiir Wetter ist. Und da hat man schon
ein paar Sdtzchen zu sprechen und da muss man schon ein

bisschen (iben dabei (...) und heute konnte mir mein guter
Felix nichts sagen zum Tischspruch. Ich sag, ja dann lass dir
mal was einfallen und hat er sich selbst einen Text einfallen
lassen. Und das fand ich schon, es passte zwar nix so rich-
tig zusammen, er hat aber sich Gedanken gemacht. {(...)
Er wollte nicht so da stehen, er wiisste nix und da hat (...)
der sich so ein Verschen zusammengebaut und das fand ich
richtig klasse. Auf die Idee zu kommen!”

Die feste und fordernde Struktur hilft den Fachkréften, den
Anforderungen der regelmdBigen und systematischen
Sprachférderung gerecht zu werden. Der ritualisierten Form
kann sich kein Kind entziehen und die Fachkraft kann durch
das Aufrufen einzelner Kinder individuelle Kompetenz(riick)
stande erkennen und noch gezielter férdern. Die AuBerung
eigener Gedanken und Ideen hat dabei durchaus einen
Wert und wird positiv bestarkt. Somit werden Elemente
traditioneller Sprachférderung hier mit einer am Kind orien-
tierten und ressourcenorientierten Perspektive verkniipft.

In einem anderen umsetzungsorientierten Fachkrafte-
Team, das sehr darum bemiht ist, die im Bildungspro-
gramm formulierten Anforderungen maoglichst optimal zu
erfillen, wird ebenfalls deutlich, dass das Team darum ringt,
die Sprachférderung nicht nur im Sinne einer externen Ver-
pflichtung abzuarbeiten, sondern einen eigenen, prakti-
kablen Zugang zu finden.

+Also ich muss gestehen, ich nehme mir wenig das Sprach-
lerntagebuch selbst. (...) Eigentlich hab ich das fiir mich so
angefangen zu machen, dass ich mir halt vorher angucke,
o.k., was stehen da fiir Fragen drin und das versuche im all-
tdglichen Geschehen mit dem Kind ein bisschen rauszuzie-
hen und mir halt nebenbei das aufschreibe und dann spdter
in das Sprachlerntagebuch erst (ibertrage.”

Das Sprachlerntagebuch liefert hier Inspiration zu einer ei-
genen Form der Umsetzung und kann damit in einem po-
sitiven Horizont stehen. Deutlich wird auch, dass Fachkréfte
Verfahren erst einmal selbst verstehen mussen, um dann
deren Intention (nicht deren Instruktionen) eigenstandig
umsetzen zu kdnnen. Der Weg von einer umsetzungs- und
effizienzorientierten Orientierung hin zu einer reflexiven
und eigenverantwortlichen Praxis flihrt, so zeigt dieses Bei-
spiel, Uber die Bewusstmachung von Erfahrungen und die
Suche nach eigenen Wegen.

Anders als die distanzierten Teams (vgl. Kapitel 5.3.3.3), in
denen der Sinn von systematischen Sprachférderinstru-
menten grundlegend angezweifelt wird, fiihlen sich die
umsetzungsorientierten Teams sehr stark verpflichtet, die
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an sie gestellten Erwartungen zu erfiillen, weil sie deren
Notwendigkeit und deren Wert einsehen und diesen Ar-
beitsbereich als wichtigen Teil ihrer professionellen Aufga-
ben verstehen. Dabei gelingt es ihnen besser als bei den An-
forderungen des Beobachtens und Dokumentierens Wege
zu finden, das Umsetzungsdilemma klein zu halten und die
systematische Sprachférderung im Alltag unterzubringen.

5.3.3.3 Das Bildungsprogramm als negativer
Gegenhorizont — Distanzierung und Ablehnung

Fachkrafte-Teams, die dem in Kapitel 2 vorgestellten di-
stanzierten Typ zugeordnet werden kdnnen, bezweifeln
die Notwendigkeit und den Anspruch einer methodenba-
sierten und systematischen Sprachférderung grundlegend
bzw. stellen diese in einen negativen Gegenhorizont zu der
von ihnen praktizierten, alltaglichen Praxis. Mit einer Argu-
mentation, die jede Form der sprachlichen Interaktion im
Alltag mit den Kindern per se als Sprachférderung klassifi-
ziert, werden in diesen Gruppen aktuelle Anforderungen an
systematische Sprachbeobachtung, -dokumentation und
-forderung, wie sie in allen Bildungsprogrammen vorliegen,
abgewertet und abgewehrt.

LSprachférderung gelingt eigentlich ja jeden Tag. Also
Sprachférderung féngt ja schon an beim Guten-Morgen-
Sagen. Das wird nur schnell vergessen. Also ich finde, da
fingt Sprachférderung an, indem eine Erzieherin klares
Deutsch spricht, ja, da fdngt es an. Da findet Sprachférde-
rung statt. Da braucht mach sich nicht extra hinsetzen und
sagen, und so machen wir das jetzt, oder mit dem Kind ganz
hochtrabende Gesprdiche fiihren. Das ist der Alltag, in dem
Sprache stattfindet.”

Sprachforderung wird hier als etwas gerahmt, das dem all-
taglichen Geschehen und Handeln in der Kita immanent ist
und deshalb weder zusatzlicher Anregungen fiir die Kinder
noch besonderer professioneller Kompetenzen der Fach-
krafte bedarf. Die Fachkréfte verstehen sich selbst als natdir-
liche Sprach- und Handlungsvorbilder, die den Kindern das
angemessene Reden in Alltagssituationen vorleben - wie
genau die Qualitat eines solchen sprachlichen Inputs ihrer
Meinung nach aussehen soll, bleibt weitgehend ungeklart
bzw. geht es ausdriicklich nicht um elaborierte und the-
matisch anspruchsvolle (,hochtrabende”) Gesprache mit
den Kindern. Darliber hinaus ist in diesen Gruppen eher
ein Riickzug aus der padagogischen Verantwortung zu re-
konstruieren: Die kommunikative Praxis von Kindern unter-
einander wird hier im Grunde als Sprachférderung fehlge-
rahmt.

JIch lass die dann auch erzéihlen irgendwie. Montagmorgen
sag ich: Na, was hast du am Wochenende gemacht? Und
dann erzdhlen die so. Und dann fédngt das aber von ganz
alleine an, ins Gesprdch zu kommen. Und dann denk ich
immer, o.k., ziehst du dich jetzt raus, Idisst die selber dann
reden. Das ist ja dann auch viel besser.”

Die Fachkraft versteht sich hier zwar als Initiatorin eines
sprachlichen Austauschs (das eher ein ,Abfragen’ ist), die
am weiteren Verlauf des Gesprachs aber als Dialogpart-
nerin und Impulsgeberin nicht aktiv beteiligt sein muss.
Weder wird eine bewusste Sprachbildung fokussiert, die
dem Verstehen und der Verstandigung zwischen Fach-
kraften und Kindern dient, noch wird eine Sensibilitat flr
Sprachentwicklungsbesonderheiten und -defizite deutlich,
die einer punktuellen Férderung bediirften. Die Distanzie-
rung von den - als (ibermdchtig erlebten — Anforderungen
der Bildungsprogramme geht in diesen Gruppen zum Teil
mit einem Riickzug aus der padagogischen Verantwortung
einher.

Die Fachkrafte flihlen sich von auf3en gendtigt, eine syste-
matische Sprachférderung anzubieten. Sie empfinden dies
nicht als sinnvolle Bereicherung, sondern eher als Belastung
und Storung.

.Ich mach das Wiirzburger Trainingsprogramm mit den Kin-
dern; wir arbeiten uns so langsam durch, weil so ganz cool
ist das ja nicht, da irgendwelche Worter in Laute zu zerlegen
und so @(.)@. Also ich mach es ja noch, weil ich habe das
angefangen und die Eltern verlangen das jetzt auch von mir
in Vorbereitung auf die Schule, dass ich das weiterfiihre”

Die Umsetzung des Sprachtrainingsprogramms wird hier
ausschliefflich durch &duBere Faktoren motiviert: Erwar-
tungen der Schule, der Eltern und auch der Leitung, wie an
anderer Stelle der Diskussion deutlich wird. Die fiir die Vor-
schularbeit zustandige Fachkraft selbst steht dem Verfahren
kritisch gegenliber und setzt es ohne intrinsische Motivati-
on und Begeisterung um. Dies wird nicht zuletzt dadurch
erschwert, dass sie angesichts von Personalmangel immer
nur mit der kompletten Gruppe arbeiten kann. Sprachfor-
derung wird damit zu einer nicht als wirklich sinnvoll erach-
teten, mihseligen und anstrengenden Notwendigkeit fiir
Padagog_innen und Kinder.

Systematische Sprachférderung wird in den Fachkréfte-
Teams des distanzierten Typs als im Grunde unzumutbare
zeitliche Belastung erlebt und als Einengung der Kreativitat
der eigenen professionellen Arbeit. Es wird bezweifelt, dass
mit Hilfe systematischer Verfahren Sprachauffalligkeiten der
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Kinder besser festgestellt werden kénnen, als im,normalen’
Alltag und mit dem eigenen,Sachverstand' Die Teams kon-
nen die verbindlichen Arbeitsgrundlagen und Methoden
nicht als Angebot und Anregung empfinden, sondern er-
leben die Arbeit damit nur als Zwang und Bevormundung
von aul3en. Hier liegt das Orientierungsdilemma darin be-
griindet, dass die Fachkrafte Verfahren und Methoden mei-
nen anwenden zu missen, die sie ablehnen.

»Und das Sprachlerntagebuch ist auch so vorgeschrieben,
find ich. Ich finde das Anstrengendste daran, also dass man
echt denkt: Oh nein, das Blatt musst du ja auch noch ma-
chen, und das Blatt; und man fiihlt sich irgendwie so ein-
geschrdnkt, also das ist meine Meinung (..) da denk ich mir
immer, ich find es irgendwie langweilig.”

Was mich nur drgertist, das diese Dinger haben ein Schwei-
negeld gekostet und es ist eigentlich (iberhaupt nicht prakti-
kabel. Ich find das so ungiinstig. Und dieses Geld hétte man
eher fiir was anderes nehmen kénnen, fiir mehr Personal.”

Hier dokumentiert sich, dass als belastend wahrgenom-
mene Arbeitsbedingungen, die mit Umsetzungs- und Ori-
entierungsdilemmata verbunden sind, zu einer negativen
Bewertung und Abwehr von professionellen Anforderun-
gen fiihren, die nicht primar auf die Vorgaben und Verfah-
ren an sich zurlickzufiihren sind, sondern sich hier lediglich
ein Ventil' suchen. Anforderungen werden also von den
Fachkraften nicht kontextfrei’ bewertet, sondern immer in
Relation zu den Rahmenbedingungen, in denen sie von ih-
nen umgesetzt werden sollen.

5.3.4 Die Perspektive der Leitungskrafte

AbschlieBend soll die Perspektive der in den Gruppendis-
kussionen befragten Leitungskrafte zum Thema Sprachbil-
dung und -férderung skizziert werdens': Deutlich wurde,
dass die Leiter_innen von ihren Fachkréften vor allem eine
in den Alltag integrierte Sprachférderung und die Schaf-
fung einer anregenden Gesprachskultur erwarten. Aller-
dings sehen sie auch, dass dies einer entsprechenden, am
Diskurs mit den Kindern orientierten, Haltung bedarf und
umso schwieriger zu realisieren ist, je angespannter die Per-
sonalsituation ist.

Dartiber hinaus erkennen die Leitungskrafte auch den Wert
einer erganzenden, systematischen und methodenbasier-

61 Da nur eine sehr kleine Anzahl von Leiterinnen und Leitern an
den Gruppendiskussionen teilgenommen hat (insgesamt 11) lasst sich
hier lediglich eine Tendenz ohne groBeren Generalisierungsanspruch
rekonstruieren.

ten Forderung punktueller Sprachkompetenzen an - um
dies aber leisten zu konnen, wiinschen sie sich spezialisier-
te Zusatzkrafte bzw. Sprachférderkrafte von auf3en, die das
Team bei Bedarf unterstiitzen.

JIch bewerbe mich gerade, dass unsere Kita durch die Bun-
desinitiative ,Friihe Chancen” geférdert wird, damit ich die
Sprachférderkraft zu uns in die Einrichtung kriege, um dem
Team eine Unterstiitzung zu geben bei der Sprachférderung
im Alltag, was alle schon wunderbar machen, aber um ih-
nen noch mehr Handwerkszeug an die Hand geben, damit
das intensiver und einfacher wird””

Idealerweise arbeitet, so wird in der Aussage deutlich, die
Sprachforderkraft dabei nicht losgeldst vom Team, sondern
speist ihr (methodisches) Wissen in das Gesamtteam der
Einrichtung ein.

Am Beispiel der Leitungskraft eines wertekernorientierten
Fachkrafte-Teams soll deutlich gemacht werden, dass
die Haltung von Leitungskréften und die padagogischen
Grundorientierungen, die sie vertreten, einen entschei-
denden Einfluss darauf haben, welche Praxis sich in einem
Team entfaltet.

JIst bei uns ein enorm groBes Thema, weil die meisten Kinder
zu uns kommen und null deutsche Sprache kennen, aus ver-
schiedenen Herkunftsldndern, die Eltern kénnen sie kaum
oder gar nicht (...) ist schon ein grofer Anspruch bei uns,
ich bin froh, dass ich die entsprechenden Sprachkenntnisse
im Erzieherteam habe, die uns dann bei der Eingewdhnung
helfen, dass die Kinder ihre Mutter- bzw. Familiensprache
gewertschdtzt kriegen und wir darauf aufbauen kénnen.”

Die Leitungskraft dieser Kita mit einem sehr hohen Anteil
von Kindern mit Migrationshintergrund vertritt die These,
dass die Kinder, wann immer sie wollen, in ihrer Mutterspra-
che sprechen dirfen, weil dies eine gute Basis auch fiir den
Erwerb des Deutschen ist, da die Kinder ihre Sprechfreude
nicht verlieren und sich in der Kita wohl und angenommen
fuihlen sollen. Damit dies mdglich ist und auch die Familien
,angesprochen’und einbezogen werden kdnnen, hat sie das
Team, mit Unterstlitzung des Tragers, so zusammengesetzt,
dass auch Turkisch und Arabisch sprechende Fachkréfte vor
Ort sind. Hier geht es also primar um Wertschatzung und
Anerkennung anderer Kulturen und Sprachen, darum, mit-
einander ins Gesprach zu kommen, und erst daran ankniip-
fend um die Forderung der deutschen Sprache. Das Team
dieser Leitungskraft hat in der Gruppendiskussion eben
diese Haltung sehr intensiv entfaltet und mit Beispielen er-
lautert.
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5.3.5 Zusammenfassung

O

Alltagsintegrierte Sprachférderung wird von allen
Fachkraften als wichtige padagogische Aufgabe an-
gesehen und in der Regel auch relativ problemlos im
Alltag untergebracht/realisiert. Die diesbeziiglich in
den Bildungsprogrammen konsensuell formulierten
Anforderungen werden von der groflen Mehrheit
der Fachkréfte und Teams nach eigener Einschatzung
auch eingelost.

Wahrend die klassischen Formen (Vorlesen, Singen,
Fingerspiele, Gesprachsrunden) zum padagogischen
Standard gehodren, kommen neuere und explizit di-
alogische Ansédtze, in denen das Kind als Akteur im
Zentrum steht (Sustained Shared Thinking, Erzahl-
werkstatt) noch selten zum Einsatz.

Fast alle Fachkrafte sind davon Uberzeugt, eine for-
derliche Sprachkultur im Alltag zu etablieren; zum
Teil wird allerdings jedes Sprechen mit den Kindern
als,alltagsintegrierte Sprachférderung’ gerahmt. Hin-
weise auf bewusste und reflektierte Formen der le-
bensweltbezogenen Sprachbildung fanden sich nur
selten.

Besondere Aktivitditen mit hohem sprachforder-
lichem Potenzial, z.B. Bibliotheks- Theater- und Muse-
umsbesuche, Kinderkonferenzen oder Theaterspie-
len, werden nur von einer Minderheit der Fachkrafte
mehrmals im Jahr oder haufiger durchgefiihrt. Auch
in vielen Gruppen mit Kindern Gber drei Jahren fin-
den solche Aktivitaten nur selten oder niemals statt.

Systematische und methodenbasierte sprachdia-
gnostische und -fordernde Angebote werden in 40 %
der Einrichtungen genutzt — noch haufiger, wenn
Kinder mit Migrationshintergrund betreut werden
und in Einrichtungen, die in einem sozialen Brenn-
punkt liegen. Besonders verbreitet sind Sprachfor-
derprogramme mit einem Schwerpunkt auf der pho-
nologischen Bewusstheit; insgesamt ist eine grof3e
Vielfalt an Programmen vertreten.

Die systematische und methodenbasierte Sprach-
forderung steht dennoch eher in einem negativen
Horizont. Dabei werden nicht die Methoden an sich
kritisiert, sondern ihre unzureichende Praktikabilitat
im Alltag unter den gegebenen, vor allem zeitlichen,
raumlichen und personellen Rahmenbedingungen
(Umsetzungsdilemma).

O

o

Darliber hinaus fiihlen sich viele Fachkrdfte hier
nicht hinreichend gut qualifiziert und wiinschen sich
,Sprachforderspezialisten’ in den Teams; diese stehen
40 % der Einrichtungen auch zur Verfligung.

In Kindertageseinrichtungen mit einem hohen Pro-
zentsatz an Kindern nichtdeutscher Herkunftsspra-
che sind angemessene, an Bedarfe von Eltern und
Kinder angepasste Modelle zur Sprachbildung und
Sprachférderung ganz besonders wichtig, denn mit-
einander kommunizieren zu kénnen stellt die Grund-
lage jeder friihpadagogischen Bildungsarbeit (mit EI-
tern und Kindern) dar. Der Aufgabenbereich ist dann
besonders eng mit dem Bereich Zusammenarbeit
mit Familien verbunden.

Die in Bezug auf Mehrsprachigkeit formulierten
Anforderungen in den Bildungsprogrammen wer-
den nur von einer Minderheit der Fachkrafte und
Teams eingel®st. Von einer systematischen und re-
gelmaBigen Integration anderer Sprachen bzw. der
Herkunftssprachen der Kinder in die padagogische
Arbeit kann zurzeit nicht gesprochen werden. Mehr-
sprachig zusammengesetzte Fachkrafteteams stellen
hier gute Bedingungen bereit.

Fir die Arbeit mit Kindern nichtdeutscher Herkunfts-
sprache, vor allem wenn der Anteil in den Einrich-
tungen sehr hoch ist, fehlen nach Einschdtzung der
Fachkrafte die angemessenen Fortbildungen, Mate-
rialien, Personalschliissel und Raumlichkeiten.

Die Bandbreite des Umgangs mit den Anforderungen
an die Sprachférderung ist sehr groB: Zum Teil wird
die Notwendigkeit einer systematischen Sprachfor-
derung negiert, zum Teil wird diese als aufwandige
und kaum leistbare Zusatzbelastung empfunden
und sie wird zum Teil auch als Dreh- und Angelpunkt
aller padagogischen Arbeit mit den Kindern und ih-
ren Familien betrachtet.

Auch fiir den Anforderungsbereich der Sprachforde-
rung lasst sich dabei eine Unterscheidung anhand
der in Kapitel 2 vorgestellten Typen herausarbeiten.
Wertekernbasierte Fachkréfte-Teams finden auch
in Bezug auf die Sprachférderung zu einer fiir ihre
Einrichtung passgenauen Praxis. Sprachbildung -
im Sinne einer kulturellen und auf Verstehen und
Verstandigung von Menschen angelegten Praxis -
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steht in diesen Teams im Vordergrund. Fir die um-
setzungsorientierten Gruppen ist das regelmafige,
systematische und dokumentierte Einliben sprach-
licher Kompetenzen besonders zentral. Die Teams,
die sich von den Anforderungen der Bildungspro-
gramme generell distanzieren, wehren die Notwen-
digkeit und den Anspruch einer methodenbasierten
und systematischen Sprachférderung grundlegend
ab bzw. stellen dies in einen negativen Gegenhori-
zont zu der von ihnen praktizierten, alltdglichen Pra-
xis des Sprechens mit den Kindern.

5.4 Zusammenarbeit mit Familien

Das Arbeitsfeld Zusammenarbeit mit Familien findet in
den Bildungsprogrammen aller Bundeslander beson-
dere Beriicksichtigung. Auch wenn die Ausfiihrungen
unterschiedlich umfangreich sind, wird insgesamt doch
deutlich, dass die Erziehung, Bildung und Betreuung von
Kindern zunehmend und durchgéangig als Aufgabe ver-
standen wird, in die die Familien intensiv einbezogen wer-
den missen. Alle Bildungsprogramme betonen, dass hier-
bei eine Bildungs- und Erziehungspartnerschaft mit Eltern
anzustreben sei. In der vorliegenden Studie wurde zum
einen mit Hilfe der schriftlichen Befragung bundesweit
erhoben, wie padagogische Fachkrafte die Umsetzung
der konsensfahigen Anforderungen aus den Bildungspro-
grammen® in ihrer Einrichtung und in ihrem konkreten
Berufsalltag einschéatzen. Dabei werden insbesondere die
in der Expertise,Schliissel zu guter Bildung, Erziehung und
Betreuung” (Viernickel & Schwarz 2009) als konsensfahig
ermittelten Qualitatsziele betrachtet, die sich den fol-
genden (ibergeordneten Kategorien zuordnen lassen:

O Anforderungen an den Austausch mit den Eltern:
Regelmafiger Informationsaustausch und Abstim-
mung von Zielen und Inhalten der padagogischen
Arbeit, regelmafige Entwicklungsgesprache

O  Anforderungen an die Mitbestimmung und Be-
teiligung der Eltern: Mitbestimmung und Betei-
ligung ermdglichen, Einbezug von Eltern in Kon-
zepterstellung, Jahresplanung und Projektarbeit
(vgl. Viernickel & Schwarz 2009, S. 38).

62 Als konsensfahig wurden in der Expertise diejenigen Anforderungen
definiert, die in mindestens 75% der bundeslandspezifischen Bildungs-
programme aufgefiihrt wurden. Nur diejenigen konsensfahigen Qualitétsziele,
die sich als hinreichend operationalisierbar erwiesen, wurden in den
Fragebogen aufgenommen.

Dartiber hinaus liegen Angaben der Fachkrafte darlber vor,
wie sie die verschiedenen Aufgaben im Bereich der Zusam-
menarbeit mit Familien in ihrem Arbeitsalltag organisato-
risch einbinden, wie viel Zeit sie fiir die Erfillung der Anfor-
derungen aufwenden und in dem von ihnen gewiinschten
Umfang benétigen (vgl. Kapitel 3.3.2 und 3.3.3).

Im Rahmen der qualitativen Erhebungen mit dem Grup-
pendiskussionsverfahren wurde rekonstruiert, wie die
Fachkrafte im Alltag mit den Aufgaben und Herausforde-
rungen der Zusammenarbeit mit Familien sehr vielféltiger
und unterschiedlicher kultureller und sozialer Herkunft
umgehen und welche Einstellungen und Orientierungen
damit verbunden sind. Auch in Bezug auf dieses Aufga-
benfeld wird deutlich, dass die Fachkréfte in einem Span-
nungsfeld der in den Bildungsprogrammen formulierten
Anforderungen und den aktuell gegebenen Rahmenbe-
dingungen arbeiten. Die Zusammenarbeit mit Familien
beriihrt dabei in besonderer Weise die Frage nach dem
professionellen Selbstverstandnis der Fachkraft und den
von ihr zu erfiillenden professionellen Aufgaben. Grund-
legend fiir die Qualitat der Umsetzung und den Umgang
mit den Anforderungen ist, ob und inwiefern die Zusam-
menarbeit mit Familien als gleichwertige und -wichtige
Aufgabe neben der padagogischen Arbeit mit den Kin-
dern anerkannt wird.
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5.4.1 Zusammenarbeit mit Familien in Bezug auf
die Anforderungen in den Bildungsprogrammen

Im folgenden Abschnitt wird dargestellt, in welchem Um-
fang und mit welchen Schwerpunkten die befragten pa-
dagogischen Fach- bzw. Leitungskréfte diejenigen Anfor-
derungen der Bildungsprogramme umsetzen, die sich auf
das professionelle Handlungsfeld ,Zusammenarbeit mit
Familien’ beziehen. Das Antwortverhalten wurde in Be-
zug auf Zusammenhange mit der Lage der Einrichtungen
im Bundesgebiet (Ost / West) und, wo sinnvoll, vereinzelt
auch anderen Merkmalen (z.B. Lage in einem sozialen
Brennpunktgebiet) Gberpriift.

5.4.1.1 Anforderungen an den Austausch mit den Eltern

Fast alle Bildungsprogramme benennen den regelma-
Bigen Informationsaustausch mit den Eltern als Grundla-
ge fir eine partnerschaftliche Zusammenarbeit. Je nach
Bildungsprogramm werden spezifische Formen und An-
lasse des Austauschs konkreter benannt. Ein in 14 Bun-
deslandern Ubereinstimmend angefiihrtes Format sind in-
dividuelle Entwicklungsgesprache, die mindestens einmal
jahrlich gefiihrt werden sollen — in vier Léndern sogar min-
destens zweimal im Jahr. In der Befragung wurden des-
halb Formen des regelmaBigen Informationsaustauschs
und der Informationsweitergabe sowie die Praxis in Bezug
auf das Flihren von Entwicklungsgesprachen erfragt.

In Bezug auf den Informationsaustausch zeigt sich ein sehr
homogenes Bild traditioneller und eingespielter Kommu-
nikationsformen. In fast allen Einrichtungen erfolgt der
regelmaBige Informationsaustausch mit den Familien der
Kinder (iber tagliche Tiir- und Angelgesprache (insgesamt
99%) und Aushange (99 %). Auch Feste, Elternabende und
individuelle Elterngesprache sind etablierte Formen der
Kommunikation (vgl. Tab. 23). Hier wie auch bei weite-
ren Formen zeigen sich - schwach ausgepragte — Unter-
schiede zwischen ost- und westdeutschen Einrichtungen:
Fachkréfte aus westdeutschen Einrichtungen berichten
haufiger, dass sie Feste gemeinsam mit Eltern organisieren
und durchfilhren (Cramers V=.09 p<.001), Elternstamm-
tische eingerichtet haben (Cramers V=.20, p<.001) und in-
dividuelle Elterngesprache fiihren (CramersV=.11, p<.001).
In ostdeutschen Einrichtungen sind dagegen regelmaflige
Elternabende starker verbreitet (Cramers V=.-.13, p<.001).
Noch nicht weit verbreitet sind der Informationsaustausch
Uber E-Mail, Kita-Zeitungen bzw. in anderen Sprachen als
Deutsch, insgesamt aber ebenfalls haufiger in west- als
in ostdeutschen Einrichtungen (Cramers V=.07, p<.01;
Cramers V resp. Cramers V=.12, p<.001; vgl. Abb. 50).

Tabelle 23: Formen des Informationsaustauschs mit Eltern (Mehrfachnennung maoglich)

In welcher Form findet in Ihrer Einrichtung ein regelmaBiger Leitungskrafte pad. Fachkrafte
Informationsaustausch mit den Eltern statt? abs. % abs. %
Aktuelle Aushdnge 672 99,1 1.198 97,3
Tagliche Tiir- und Angelgesprdche 670 98,8 1.205 97,9
Individuelle Elterngesprache oder Entwicklungsgesprache 666 98,2 1.199 97,4
Feste 647 95,4 1.142 92,8
RegelmaBige Elternabende (mindestens zweimal im Jahr) 618 91,2 1.083 88,0
Elternstammtisch / Elterncafé 216 31,9 333 27,1
E-Mail-Verteiler / Rundmails 100 14,7 135 11,0
Systematisches Beschwerdemanagement (z. B. Kummerkasten)®® - - 294 239
Kita-Zeitung®’ - - 269 21,9
Informationsaustausch in mehreren Sprachen 45 6,6 64 52
Gesamt (n) 678 1.231

63 Nur bei den padagogischen Fachkraften abgefragt
64 Nur bei den padagogischen Fachkraften abgefragt
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Abbildung 50: Formen des Informationsaustauschs mit Eltern nach Ost-West-Verteilung

(in Prozent; Mehrfachnennung méglich; n=1.193)
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Die Leitungskrafte wurden gefragt, in welcher Form sie die
Inhalte der padagogischen Arbeit fiir die Eltern zugdnglich
machen. In fast allen Einrichtungen gibt es Fotodokumen-
tationen. Sehr haufig, in 85 % der Einrichtungen, werden El-
ternabende genutzt, um liber Elemente der padagogischen
Arbeit zu informieren, und/oder das padagogische Konzept
wird den Eltern zuganglich gemacht (in 87 % bzw. 82 % der

Einrichtungen in den 6stlichen bzw. westlichen Bundeslan-
dern), allerdings so gut wie nie in einer anderen Sprache
als Deutsch. Immer noch in deutlich tiber der Halfte bis
zwei Drittel der Einrichtungen gibt es Projektpldne, in ca.
der Hélfte Wochenpldne. Seltener werden Gruppenblicher
gefiihrt oder Videodokumentationen angefertigt und zur
Kommunikation mit Eltern genutzt (vgl. Abb. 51).

Abbildung 51: Formen der Informationsweitergabe an Eltern nach Ost-West-Verteilung

(in Prozent, Mehrfachnennung méglich; n=657)
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Die statistische Priifung von Unterschieden zwischen Ein-
richtungen, die in einem sozialen Brennpunkt liegen bzw.
dies nicht angeben, ergab ebenso wie der Vergleich zwi-
schen Einrichtungen, die Familienzentren sind bzw. in Zu-
kunft werden, und solchen, die dies verneinen, keine be-
lastbaren Ergebnisse. Was sich erneut (in meist schwacher
Auspragung) zeigt, sind unterschiedliche Praxen in den ost-
und westdeutschen Einrichtungen. In den 6stlichen Bun-
deslandern werden haufiger Projektplane (®=-.14, p<.001)
und Videodokumentationen (P=-.12, p<.01) eingesetzt; in
den westlichen Bundeslandern gibt es eine sehr etablierte
Praxis von Hospitationen der Eltern, tiber die vier von funf
Leitungskréften berichteten, im Gegensatz zu ca. 50% der
ostdeutschen Leitungskrafte ($=.39, p<.001).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Tir-
und Angelgesprache, individuelle Eltern- und Entwick-
lungsgesprache, aktuelle Aushdnge, Feste und Eltern-
abende fir Kindertageseinrichtungen selbstverstandliche
und etablierte Formen der Zusammenarbeit mit Eltern
sind. Es zeigt sich ein deutlicher Bruch zwischen diesen
klassischen” Formen des Austauschs mit Eltern und in-
novativen bzw. passgenauen Moglichkeiten der Zusam-
menarbeit. So bieten weitaus weniger Einrichtungen El-
terncafés, Elternstammtische oder auch Informationen
in verschiedenen Sprachen an. Die padagogische Arbeit
wird vorrangig Uber fotografische Dokumentationen,
auf Elternabenden und durch die Kita-Konzeption be-
kannt gemacht; auch Projekt- und Wochenpldne sowie
Hospitationsmaoglichkeiten fiir die Eltern werden von ca.
jeder zweiten Einrichtung hierfiir genutzt bzw. einge-
rdumt. Gruppenbiicher und Videodokumentationen als
Dokumentationsformen, die auf aktuelle Aktivitdten und
Themen der Kindergruppe oder auf Bildungsanladsse und
-prozesse einzelner Kinder Bezug nehmen kénnen, sind
seltener in der Praxis etabliert. Die Griinde hierfiir liegen
vermutlich sowohl darin, dass diese Methoden relativ neu
sind und in der Ausbildung der Fachkréfte noch nicht vor-
kamen, als auch in den knappen zeitlichen Ressourcen, die
fur mittelbare padagogische Arbeit verfiigbar sind.

Auch wenn die bevorzugten Aktivitaiten und Angebote
zur Information der Eltern und zum wechselseitigen Aus-
tausch sich gleichen, konnten doch auch unterschiedliche
Praxen der Information in ost- und westdeutschen Einrich-
tungen rekonstruiert werden, wahrend die sozialrdaum-
liche Lage keinen Einfluss zu haben scheint. Die Daten
sprechen fir eine starker projekt- und dokumentationsori-
entierte Arbeit in Einrichtungen der neuen Bundeslander
und fiir eine besonders vielféltige und lebendige Infor-
mations- und Austauschkultur und regelmafige Hospita-
tionsmoglichkeiten der Eltern in Einrichtungen im alten
Bundesgebiet.

5.4.1.2 Durchfiihrung individueller Eltern- bzw.
Entwicklungsgespréache

Gesprache zwischen den padagogischen Fachkraften
und mindestens einem Elternteil werden in 14 von 16
Bildungsprogrammen als wichtige Formen der Zusam-
menarbeit betrachtet und konkret mindestens einmal
jahrlich eingefordert. Diese Aufgabe wird nach den
Angaben der befragten Fachkrifte praktisch flachen-
deckend wahrgenommen, ganz Giberwiegend auch in der
geforderten RegelmaBigkeit. Insgesamt berichten 92%
der Befragten, dass individuelle Elterngesprache gefiihrt
werden (n=1.224). Rund 65 % laden die Eltern mindestens
einmal jahrlich zu individuellen Gesprachen ein, knapp ein
Viertel sogar mindestens zweimal jahrlich oder haufiger
(n=1.113) (vgl. Abb. 52). Letzteres ist hdufiger in west- als
in ostdeutschen Einrichtungen der Fall (Cramers V=.09,
p<.05). Uber die Dauer, die Inhalte und die Ausgestaltung
der Gesprache erlauben die Daten allerdings keine Aussa-
gen; ebenso kann allein auf der Grundlage der Tatsache,
dass Gesprache gefiihrt werden, nicht darauf geschlos-
sen werden, welche Gesprachsfiihrungskompetenzen die
Fachkréfte hierfiir mitbringen, welche Haltung den Eltern
gegeniber sie einnehmen und in den Gesprachen vermit-
teln. Die Gruppendiskussionen erlauben hier vertiefte Ein-
sichten (vgl. Kapitel 5.4.2).
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Abbildung 52: Turnus der individuellen Elterngesprache nach Ost-West-Verteilung (in Prozent; n=1.078)
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Bei den Aussagen der Fachkrafte beziiglich der zur Verfi-
gung stehenden Zeiten fiir die Vor- und Nachbereitung
von Eltern- und Entwicklungsgesprachen treten massive
Unterschiede auf zwischen Fachkraften in ost- und west-
deutschen Einrichtungen sowie zwischen Padagog_in-

nen, bei denen im Arbeitsvertrag oder in Absprache mit
dem Trager Zeiten fir mittelbare paddagogische Arbeit ver-
einbart sind und denjenigen, bei denen eine solche Ver-
einbarung fehlt (vgl. Abb. 53).

Abbildung 53: Vorbereitung von Entwicklungsgesprachen nach Vorbereitungszeit ja / nein (in Prozent; n=575)
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Fachkréfte aus ostdeutschen Einrichtungen bereiten El-
tern- bzw. Entwicklungsgesprache haufiger in ihren Pau-
senzeiten oder in ihrer Freizeit vor als Fachkréifte, die in
westdeutschen Einrichtungen tétig sind. Die Unterschiede
sind hoch signifikant und in ihrer GréBenordnung bedeut-
sam (P=.42, p<,001; 0.T.).

Zuriuckzufiihren sind diese Unterschiede zu einem grof3en
Anteil auf die unterschiedliche vertragliche oder vereinba-
rungsgemalle Ausgestaltung in Bezug auf die Verfligbar-
keit mittelbarer padagogischer Arbeitszeitkontingente,
welche in ostdeutschen Einrichtungen seltener einge-
rdumt werden (vgl. Kapitel 3.3.1). Fachkrafte, denen keine
entsprechenden Arbeitszeitanteile zugesichert werden,
sehen sich mehrheitlich gezwungen, die Vorbereitung
von Entwicklungsgesprachen in dafiir nicht vorgesehene
Zeiten zu verlagern: z.B. in die Zeit der padagogischen Ar-
beit mit den Kindern, in ihre Pausen oder in ihre Freizeit
(P=.33, p<.001). Doch auch péddagogischen Fachkréften,
bei denen die Vor- und Nachbereitungszeiten vertraglich
geregelt sind, reichen diese nicht fiir die Vorbereitung von
Entwicklungsgesprachen aus. Immerhin 23% von ihnen
geben an, diese in die eben genannten Bereiche zu ver-
lagern; Gberwiegend wird die Arbeit mit nach Hause ge-
nommen (vgl. Abb. 53).

Tabelle 24: Moglichkeiten der Mitbestimmung von Eltern (in Prozent)

5.4.1.3 Anforderungen an die Mitbestimmung und
Beteiligung der Eltern

Mit den Eltern ist eine Bildungs- und Erziehungspartner-
schaft anzustreben - dieses Qualitatsziel haben alle Bil-
dungsprogramme bis auf eine Ausnahme gemeinsam.
Sichtbare Zeichen fiir die Bereitschaft, mit Eltern und Fa-
milien in eine solche Beziehung einzutreten, sind die Ein-
rdumung von Mitbestimmungs-, Gestaltungs- und Beteili-
gungsmoglichkeiten, die liber das reine Verfligbarmachen
von Informationen und auch tber Formen des Informati-
onsaustauschs Uber das Kind bzw. Giber die padagogische
Arbeit hinausgehen. In verschiedenen Bildungsprogram-
men werden als konkrete Inhalte und Entscheidungen, an
denen Eltern beteiligt werden sollten, die Konzeptionser-
stellung, die Jahresplanung und die Projektarbeit benannt
(vgl. Viernickel & Schwarz 2009). In dieser Untersuchung
wurden zusatzlich weitere Bereiche und Anldsse elterlicher
Beteiligung und Mitbestimmung abgefragt (vgl. Tab. 24).

Wobei haben die Eltern Ihrer Einrichtung Méglichkeiten der trifft gar trifft eher trifft tiber- dlieet]
Mitbestimmung und Beteiligung an Entscheidungsprozessen? nicht zu nicht zu wiegend zu ::d ganz
Bei Festen 1.211 1,3 8,2 54,7 35,8

Bei Anschaffungen und anderen finanziellen Entscheidungen 1.201 12,2 26,1 46,3 15,5

Bei der Jahresplanung 1.187 25,8 36,2 30,5 7,5

Bei Projekten 1.186 14,2 41,7 35,6 8,6

Bei der Essensplanung und -versorgung 1.176 35,6 35,6 20,5 8,2

Bei der Konzeptionsiiberarbeitung 1.175 489 321 14,4 4,7

Bei der Qualitatsentwicklung 1.161 333 44,3 19,5 29

Bei der Gestaltung des padagogischen Alltags 1.174 29,0 54,7 13,6 2,7
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Das gréBte Mitbestimmungsrecht haben die Eltern bei
der Ausgestaltung von Festen: Fast alle Einrichtungen
(91%) beziehen die Eltern hierbei ein (,trifft Gberwie-
gend zu”: 55%; ,trifft voll und ganz zu“: 36 %). Auch bei
Anschaffungen und finanziellen Entscheidungen haben
in rund zwei Drittel der Einrichtungen (62 %) Eltern die
Méglichkeit, sich einzubringen (,trifft Gberwiegend zu“:
46 %; ,trifft voll und ganz zu”: 16 %). Dies sind auch die bei-
den einzigen Bereiche, in denen sich keine Unterschiede
zwischen ost- und westdeutschen Einrichtungen zeigen.
In allen anderen Bereichen berichten die befragten ost-
deutschen Fachkréfte von einer signifikant starkeren Be-
teiligung und Mitbestimmung der Eltern im Vergleich zu
ihren westdeutschen Kolleg_innen. Die Unterschiede sind

durchweg hoch signifikant (p<.001) und in der Gré3enord-
nung schwach bis bedeutsam mit Cramers V zwischen .17
(Beteiligung an der Qualitatsentwicklung) und .32 (Beteili-
gung an der Konzeptionsliberarbeitung). Relativ gesehen
am seltensten werden Eltern in die Konzeptionsiiberar-
beitung (,trifft iberwiegend zu”: 14 %; ,trifft voll und ganz
zu”: 5%) und die Gestaltung des padagogischen Alltags
(,trifft GUberwiegend zu”: 14 %; ,trifft voll und ganz zu”: 3 %)
einbezogen (vgl. Abb. 54). Weitere statistische Priifungen
auf Unterschiede zwischen der Praxis von Einrichtungen in
landlichen, kleinstadtischen oder grof3stadtischen Lagen
ergaben nur vereinzelte signifikante, von der Gro3enord-
nung eher schwach ausgepragte Unterschiede (o.T.), die
hier nicht weiter interpretiert werden sollen.

Abbildung 54: Méglichkeiten der Mitbestimmung von Eltern nach Ost-West-Verteilung

(Mittelwerte; n zwischen 1.125 und 1.174)
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Diese sehr eindeutigen und gleichgerichteten Zusam-
menhdnge weisen darauf hin, dass die partizipative Pra-
xis in Einrichtungen, die in den neuen Bundesldndern
liegen, wesentlich starker ausgepragt ist als in den alten
Bundeslandern. In der Mehrzahl der westdeutschen Ein-
richtungen werden die Eltern lediglich in Bezug auf die
Gestaltung von Festen und bei Anschaffungen und son-
stigen finanziellen Angelegenheiten regelmaBig einbe-
zogen. Nur ein Drittel der westdeutschen Fachkréfte be-
zieht Eltern in die Jahresplanung und die Gestaltung von
Projekten ein; lediglich in jeder flinften bis neunten Ein-
richtung sind Eltern auch aktiv in weitere konzeptionelle
und pdadagogische Weiterentwicklungen involviert. Ein
Umdenken in Richtung von Partizipation und Mitbestim-
mungsmoglichkeiten von Eltern Uber Anliegen, die das
eigene Kind betreffen hinaus - also bei der Konzeptions-
oder Qualitatsentwicklung - sind demnach nur in einem
kleineren Teil der Einrichtungen erkennbar. Die Antworten
der Fachkrafte aus den ostdeutschen Einrichtungen zeich-
nen ein deutlich anderes Bild. Hier geben knapp zwei Drit-
tel an, die Eltern an Projekten zu beteiligen, und zwischen
30 und 50% der Fachkrafte radumen Eltern im Kontext von
Konzeptions- und Qualitatsentwicklung und bei Fragen
der Essens- und padagogischen Jahresplanung Mitspra-
che- und Beteiligungsmdglichkeiten ein.

Dies ist ein unerwartetes Ergebnis. An dieser Stelle kann
Uber mogliche Hintergriinde lediglich spekuliert wer-
den. So ware moglich, dass Einrichtungen in den neuen
Bundesldandern seit der Wende und insbesondere mit
der Ablésung der alten DDR-Bildungsprogramme durch
die aktuellen Bildungsprogramme eine besonders starke
Verdnderung in Bezug auf die Rollenverteilung zwischen
Padagog_innen und Eltern wahrnehmen, die in Richtung
der Starkung von Elternrechten und -meinungen und eine
eher gleichberechtigte Beziehungsgestaltung ,auf Augen-
hohe’ geht. Vor dem Hintergrund der in der DDR gelebten
eindeutigen Spharentrennung zwischen Familien und Kin-
dertagesstatten konnte dies zu einem subjektiven Erleben
und Bewerten der aktuellen Praxis als sehr beteiligungs-
und mitbestimmungsorientiert gefiihrt haben. Selbst-
verstandlich ist es genauso gut denkbar, dass der mit der
Wende entstandene Druck und Anspruch, die eigenen
padagogischen Orientierungen und das eigene professio-
nelle Handeln auch hinsichtlich der Zusammenarbeit mit
Familien kritisch zu hinterfragen, zur Entwicklung einer
mittlerweile als selbstverstandlich empfundenen partizi-
pativen Kultur gefiihrt hat. Die Auswertungen der Grup-
pendiskussionen erlauben es, sehr unterschiedliche, klar
voneinander zu differenzierende Grundhaltungen gegen-
Uber Eltern und korrespondierende Formen des Umgangs

zu beschreiben, die sich jedoch nicht bundeslandspe-
zifisch ausbilden. So scheinen die von den Fachkraften
berichtete Quantitat der Zusammenarbeit mit Familien
und deren formale Mitbestimmungs- und Beteiligungs-
moglichkeiten nicht unmittelbar mit der Qualitat dieser
Beziehungen und der Haltung den Eltern gegeniiber zu-
sammen zu hdngen (vgl. Kapitel 5.4.2).

5.4.2 Erfahrungen und Orientierungen der
Fachkrafte-Teams in Bezug auf die Zusammen-
arbeit mit Familien

In insgesamt 21 Gruppendiskussionen wurden Fachkrafte,
Leitungen und Tragervertreter_innen auch zum Themen-
feld Zusammenarbeit mit Familien befragt. Aus den Erzah-
lungen, dichten Beschreibungen und Argumentationen
zu diesem Thema lieBen sich Erkenntnisse generieren, die
sowohl Gemeinsamkeiten als auch Unterschiede der Per-
spektiven und handlungsleitenden Orientierungen deut-
lich machen. In der folgenden Ergebnisdarstellung wird
auf die im Kapitel 2.2 dargestellten drei typischen Um-
gangsweisen mit den Bildungsprogrammen und ihren An-
forderungen zurilickgegriffen. Je nachdem welchem Typ
ein Fachkrafte-Team zugeordnet werden kann, lassen sich
auch spezifische handlungsleitende Orientierungen in Be-
zug auf die Zusammenarbeit mit Familien rekonstruieren.
Die eingefligten Zitate aus den Gruppendiskussionen sind
jeweils exemplarisch ausgewahlt und stehen fiir eine Viel-
zahl dhnlicher AuBerungen.

Die professionellen Herausforderungen, die mit der Zusam-
menarbeit mit Familien verbunden sind, werden von den
Fachkraften in allen 15 Gruppendiskussionen sehr intensiv
und engagiert diskutiert. In der Verdnderung der Begriff-
lichkeit von,Elternarbeit’ zu,Zusammenarbeit mit Familien;
die sich in den letzten Jahren etabliert hat und sich auch
in den Bildungsprogrammen wiederfindet, dokumentiert
sich eine verdanderte Erwartungshaltung den Fachkraften
gegeniiber: Diese sollen Erziehungs- und Bildungspartner-
schaften gestalten, d.h. den Eltern mit einer grundlegend
anerkennenden und an Partizipation orientierten Haltung
gegeniber treten. Im Unterschied zu den Aufgaben in den
Bereichen,Beobachtung und Dokumentation’ und,Sprach-
forderung’ gibt es dabei fiir die Zusammenarbeit mit den
Familien keinen Methodenpool, aus dem die Fachkrafte
auswdhlen koénnten. Hier sind die Einrichtungen in beson-
derer Weise gefordert, eine eigene Praxis der Zusammen-
arbeit zu entwickeln und passgenaue, an den jeweiligen
Voraussetzungen und Bedarfen der Familien ankniipfende,
flexible Methoden einzusetzen.



Seite 134

Hs)
M

Auf der Ebene der falllibergreifenden Gemeinsamkeiten
zwischen den verschiedenen Gruppen wurde deutlich,
dass den Fachkraften bewusst ist, dass sie eine Erzie-
hungs- und Bildungspartnerschaft mit den Eltern gestal-
ten sollen. Sie halten dies zwar auch fiir eine zeitliche und
strukturell-organisatorische Uberforderung, aber — anders
als das Beobachten und Dokumentieren — mehr noch fiir
eine persénliche Herausforderung. Angesichts der extre-
men Diversitdt von Familien, einer ihrer Meinung nach
nicht hinreichenden Ausbildung fiir diesen Bereich sowie
hoher Erwartungen und Anspriche von Eltern wirft die-
ses professionelle Handlungsfeld immer neue Fragen auf.
Die Fachkrafte kdnnen hier weniger als bei der Arbeit mit
Kindern auf in ihren Augen gesichertes handlungsleiten-
des Wissen zuriickgreifen - sie missen selbst immer wie-
der neue Wege finden, das Handlungsfeld so auszufiillen,
dass sie den Familien gerecht werden und sich selbst nicht
Uberfordern.

So lieB sich als fallibergreifende Gemeinsamkeit zwi-
schen den Fachkrafte-Teams, mit denen wir Gruppendis-
kussionen durchgefiihrt haben, rekonstruieren, dass das
Angebot von individuellen Eltern- und Entwicklungsge-
sprachen und von regelmaBigen Elternabenden als selbst-
verstandlich betrachtet wird. Wie auch die Auswertung
der Fragebdgen ergeben hat, berichten die Fachkrafte
allerdings in allen befragten Einrichtungen von Schwie-
rigkeiten, vor allem die Vorbereitung von Entwicklungsge-
sprachen im padagogischen Alltag zeitlich zu bewaltigen.
Auch hier liegt also ein massives Umsetzungsdilemma vor
(vgl. Kapitel 2).

+Auch die Masse an Gespréichen, die man fiihren soll: Die
Gruppenstdrke wird immer gré8er, umso mehr Gespréche
sind es ja und die Eltern haben ja Anspruch auf ein Ge-
spréich pro Jahr. Und die Vorbereitungszeit — irgendwo
kommt man dann doch in Konflikte mit sich selbst, mit
dem Zeitmanagement.”

Auch die befragten 11 Leitungskrafte in den drei Stadten
betonen im Hinblick auf die Zusammenarbeit mit Eltern
vor allem die Zeitproblematik. Das Ziel, Erziehungs- und
Bildungspartnerschaften mit den Familien zu gestalten,
wird von allen geteilt. Jedoch heben die Leiter_innen
mehrfach und deutlich hervor, dass Einrichtungen die
Anspriiche, die an eine Bildungs- und Erziehungspartner-
schaft gestellt werden, unter den gegebenen Rahmenbe-
dingungen nicht in vollem Umfang erfiillen kénnen.

»,Da sind wir wieder beim Zeitproblem; es wqire toll, viel
mehr in Elternarbeit investieren zu kénnen, weil wir oft

auch Not bei den Eltern wahrnehmen; dass die in vielen
Situationen einfach Beratung brauchen. Aber es ist schwer
mit der Organisation, das bereit zu stellen, das immer wie-
der anzustofen, den Rahmen bereit zu stellen. Das ist in
Anféingen da bei uns, aber es ist noch nicht da, wo wir es
gerne hdtten; und das versackt dann auch immer ein biss-
chen, weil wir den Alltag bewdiltigen miissen — dann ist es
das, was immer wieder nach hinten rutscht.”

Die Leiter_innen nehmen sehr deutlich eine Diskrepanz
wahr zwischen dem, was Eltern eigentlich brauchten und
dem, was die padagogischen Fachkrdfte im Alltag leisten
konnen. Sie sehen sich selbst nicht in der Lage, hier die
notwendigen organisatorischen Bedingungen bzw. Res-
sourcen bereit zu stellen. In Bezug auf die gro3e Relevanz
von Tir- und Angelgesprachen wird zum Beispiel betont,
dass im Frihdienst nicht genug Zeit zur Verfligung steht,
um den Bediirfnissen der Eltern gerecht zu werden:

.Da kommen wir dann wieder zu den Rahmenbedin-
gungen, das ist ganz schwierig. Also der Friihdienst ist
bei uns auch so, dass da immer nur eine Mitarbeiterin da
ist oder ein Mitarbeiter, und das ist oft die Zeit, wo Eltern
echte Anliegen haben, sei es, dass irgendwas mit dem Kind
war in der Nacht, oder was irgendwo schwierig ist, und da
ist der Rahmen eben so, man ist alleine mit den Kindern,
immer wieder neue kommen dazu, man brduchte aber
eigentlich oder die Eltern brduchten eigentlich mal 10 Mi-
nuten ungeteilte Aufmerksamkeit; also das finden wir sehr
schwierig, das den Eltern zu geben, ist aber ein groB3er Be-
darfda”

Eine weitere Gemeinsamkeit zeigt sich in der Einschatzung
der Fachkrafte, dass die Erwartungen und Anspriiche der
Eltern an das, was eine Kindertageseinrichtung leisten soll
und muss - insbesondere eine moglichst gute Forderung
und Schulvorbereitung der Kinder — deutlich gestiegen
sind.

JIch denke aber auch, dass es viel mit den Angsten der El-
tern zu tun hat, weil der Druck in der Schule auf die Kin-
der immer wdchst und diesen Druck geben die natiirlich
an uns weiter, weil sie nattirlich méchten, dass ihr Kind
optimal auf die Schule vorbereitet wird. Wir versuchen
nattirlich das Bildungsprogramm insoweit umzusetzen,
dass wir hier sagen, also das ist eigentlich unsere Traum-
vorstellung vom Arbeiten, dass wir eigentlich alle Erzie-
hungsziele, die im Programm genannt sind, eigentlich
spielerisch mit den Kindern erreichen, indem man einfach
die Wiinsche und Ideen der Kinder aufgreift und daraus
Projekte gestaltet.”
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Unabhangig davon, ob die Fachkrafte diesem Anspruch
der Eltern eher verstandnisvoll oder aber abwehrend ge-
genlberstehen, setzen sie sich intensiv damit auseinander,
dass die Kita sehr viel starker als friiher als Bildungsinstitu-
tion verstanden wird und die (Lern-) Entwicklung der Kin-
der unmittelbar auch mit einer Einschdtzung der Qualitat
der padagogischen Arbeit der Fachkrafte verkniipft wird.

Eine Perspektive, die sich ebenfalls in allen Gruppendis-
kussionen widerspiegelt, ist, dass die Fachkrafte sich tGber
tatkraftige Unterstiitzung von Eltern, z.B. bei der Ausge-
staltung von Festen, freuen, es ihnen aber vor allem um
(mehr) Anerkennung - also ideelle Unterstiitzung - geht.

Wenn nach so einem Nachmittag dann trotzdem noch
eine positive Riickmeldung kommt und sagt, man macht
das nicht alles blo8 um Geld zu verdienen, sondern wirk-
lich, um eine Beziehung zu den Kindern zu haben oder de-
nen irgendwie was zu geben, dann find ich das toll, wenn
die Eltern das auch so mitbekommen und einem dann
auch riickspiegeln.”

,Die Eltern haben fiir uns so eine Initiative gestartet und
auch bessere Arbeitsbedingungen beziehungsweise Ver-
besserung des Schliissels gefordert.”

Generell haben die Teams nicht den Eindruck, dass die
Bedeutung und die Qualitat friihpadagogischer Arbeit in
der (Fach-) Offentlichkeit angemessen wertgeschétzt wird
(vgl. Kapitel 2 und 3.5). Vielfach wird auch konstatiert, dass
gar nicht bekannt ist, welche komplexen Erziehungs- und
Bildungsaufgaben in Kindertageseinrichtungen erfiillt
werden. Erfahrene Anerkennung durch Eltern gleicht also
ein Stlick weit aus, was die Fachkrafte von Seiten der Poli-
tik und Offentlichkeit allgemein vermissen bzw. erwarten.
Dabei geht es, wie exemplarisch in den beiden Zitaten
deutlich wird, zum einen um die Anerkennung friithpa-
dagogischer Arbeit als Profession, insofern als diese ein
besonderes personliches Engagement und eine hohe Ver-
antwortungsibernahme erfordert, und zum anderen um
eine Sensibilisierung dafiir, dass qualitativ hochwertige
padagogische Arbeit durch gute bzw. bessere Rahmen-
bedingungen abgesichert sein muss. Die Zuerkennung
von Rahmenbedingungen, die die massiven Umsetzungs-
dilemmata der Fachkréfte verringern wiirden, wére eine
Form von Anerkennung, die die Fachkrafte offensichtlich
aktuell nicht erfahren. Dies wiirde dem empfundenen An-
erkennungsdefizit entgegenwirken.

Entsprechend der im Kapitel 2 vorgestellten Typologie
lassen sich in Bezug auf die handlungsleitenden Orientie-

rungen den Familien gegeniiber drei verschiedene Aus-
pragungen rekonstruieren, die im Folgenden vorgestellt
werden. Anders als im quantitativen Untersuchungsteil
konnten hier keine Unterschiede zwischen Einrichtungen
in den neuen und alten Bundeslandern rekonstruiert wer-
den. Die Haltung den Eltern gegeniiber und die Qualitat
der Gestaltung einer Erziehungs- und Bildungspartner-
schaft stehen in einem engen Zusammenhang mit dem
Orientierungsrahmen, der eine Organisation, ein Team,
insgesamt kennzeichnet. So kann z.B. in ,traditionellen’
Formen der Elternarbeit durchaus ein von Offenheit und
Wertschatzung geprdgter Dialog mit den Eltern verwirk-
licht werden, so wie auch eine regelmaflige Beteiligung
von Eltern lediglich Ausdruck der Erflillung einer normati-
ven Erwartung sein und als Belastung empfunden werden
kann.

Eine gegenliber der partnerschaftlichen Zusammenarbeit
mit Eltern grundsétzlich aufgeschlossene Haltung ihrer
Teams wird in den Gesprachen von den Leitungskraften
nicht in Frage gestellt; auffallend ist allerdings, dass es nur
Leiter_innen von Teams des im Folgenden vorgestellten er-
sten Typs sind, die Uber die Zeitproblematik hinaus auch die
Herausforderungen und Probleme der Zusammenarbeit
mit Familien offen thematisieren und ihr eigenes Ringen
darum, hier zusammen mit ihren Teams gute Lésungen zu
finden, zum Ausdruck bringen (vgl. Kapitel 5.4.3.1).

5.4.3 Verschiedene Umgangsweisen mit dem
Aufgabenbereich Zusammenarbeit mit Familien

5.4.3.1 Pddagogischer Wertekern und eine professi-

onelle Haltung als zentraler Orientierungshorizont -
Reflexion und Herstellung von Passgenauigkeit

In Fachkrafte-Teams, die sich an grundlegenden padago-
gischen Werten und Leitbildern orientieren, konnte auch
in Bezug auf das Thema Zusammenarbeit mit Familien
eine spezifische Haltung rekonstruiert werden (vgl. Typ 1
in Kapitel 2.2). In den Erzahlungen und Beschreibungen
der Fachkrdfte-Teams dokumentiert sich, dass sehr viel
Wert auf ein partnerschaftliches Miteinander mit den Fa-
milien gelegt wird. Dementsprechend berichten die Fach-
krafte von individuell auf die Bedarfe und Bediirfnisse der
Familien abgestimmten Angeboten. Auch lasst sich ein
hoher Grad an Interesse fiir die Lebenslagen und die Per-
spektiven der Familien rekonstruieren. Unterschiedlichkeit
und Fremdheit werden in diesen Teams grundsatzlich als
Chancen zur Perspektivenerweiterung betrachtet, auch
wenn dies in der konkreten Umsetzung dann als gro3e



Seite 136

Hs)
M

und oft schwer zu bewiéltigende personliche Herausforde-
rung erlebt wird.

Dem vertrauensvollen Miteinander mit den Eltern wird ein
sehr hoher Stellenwert eingerdumt, wobei im Mittelpunkt
der Arbeit das Wohl bzw. die optimale Forderung jedes
einzelnen Kindes gesehen wird, in deren Dienst sich Eltern
und Fachkréfte zu stellen haben.

.Kann einfach Erziehung oder Entwicklung weiter vo-
ran getrieben werden, weil man an einem Strang zieht
und nicht so gegeneinander arbeitet oder denkt, der eine
macht es besser oder @der andere macht es schlechter
oder irgendwas@. Ist einfach ein gutes Miteinander.”

Erst wenn die Zusammenarbeit zwischen Fachkraften und
Eltern insofern gelingt, als beide aktiv zusammenarbeiten
und sich in ihren grundlegenden, an der Entwicklungsfor-
derung des Kindes orientierten Zielen nicht widerspre-
chen, kann die Arbeit der Fachkrafte wirklich fruchten.

Das ,Miteinander” mit den Eltern sollte in dieser Perspek-
tive davon geprdgt sein, dass beide Akteursgruppen auf
Augenhdhe zusammenarbeiten, ohne einander - oder die
unterschiedlichen Erfahrungshintergriinde - zu bewerten.
Fachkrafte, die sich innerhalb dieses Orientierungshori-
zonts bewegen, ordnen die Perspektiven von Eltern nicht
ihren Perspektiven nach, sondern streben an, dass jeder
den ihm mdglichen Teil dazu beitrdgt, eine gute Entwick-
lung und Forderung des Kindes zu gewahrleisten. Im Ver-
gleich mit Gruppen der beiden anderen Typen ldsst sich
diese Haltung hier besonders konturiert erkennen: Die
padagogische Verantwortung wird per se als eine geteilte
betrachtet; so tragen die Eltern eine Mit-Verantwortung,
werden aber im Falle von Entwicklungsschwierigkeiten
des Kindes nicht allein fiir diese verantwortlich gemacht.
Vielmehr bemiihen sich die Fachkréfte darum, den Eltern
ihre professionelle padagogische Grundhaltung deutlich
zu machen und nehmen sie damit als Partner ernst.

+Also was wir mal gemacht haben mit den Eltern zusam-
men, dass wir mal einen Teil genommen haben vom Bil-
dungsprogramm und dann haben wir da so Kompetenzen
rausgenommen und haben dann das Beispiel angeschaut
und haben mit den Eltern sozusagen erarbeitet, was lernen
die Kinder dabei, warum machen wir das eigentlich. Und
wir haben ihnen aufgezeigt, warum das eben so wichtig ist,
wenn die Kinder kommen und sagen: Wir haben gespielt.
Es war nicht so, dass wir gesagt haben, so und so ist es, son-
dern (iberlegt mal selber, was lernen sie dabei und welchen
Bereich haben wir hier.”

Es spiegelt sich hier, dass die Fachkrafte-Teams an einem
reflektierten Umgang mit dem Bildungsprogramm orien-
tiert sind, die Anforderungen also nicht ,abarbeiten’ son-
dern ihnen im padagogischen Alltag insgesamt gerecht
werden wollen. Sie wollen dabei die Eltern dafiir gewin-
nen, das Spielen als komplexen Lern- und Bildungsprozess
zu verstehen und damit zu einem gemeinsamen Bildungs-
verstandnis kommen.

Die padagogischen Fachkrafte verstehen sich als diejenigen
Akteure in der Zusammenarbeit mit den Familien, die auf-
grund ihrer professionellen Rolle die Verantwortung fiir das
Gelingen eines partnerschaftlichen Miteinanders tragen.

+Ich denk auch, die Grundlage von Elternarbeit ist halt das
Vertrauen. Dass die Eltern uns als Erzieher vertrauen. Und
das kann man eben gut aufbauen, so durch Tiir- und An-
gelgesprdche. Wenn man sagt, heut hat ihr Kind dies und
jenes gemacht. So dass die halt eben auch sehen, ja, die
nehmen mein Kind wahr und die sehen halt Dinge und tei-
len die mir auch mit”

Von den Eltern wird nicht erwartet, dass sie ,automatisch’
Vertrauen haben, sondern die Fachkrafte wollen dieses
gewinnen, indem sie deutlich machen, dass sie das ein-
zelne Kind im Blick haben. Im folgenden Beispiel aus einer
Kita in konfessioneller Tragerschaft kommt in kondensier-
ter Weise ein professionelles Selbstverstandnis zum Aus-
druck, das daran orientiert ist, Eltern nicht zu bewerten
und zu belehren, sondern sie als Menschen anzunehmen
und einzubeziehen.

»Die Kinder segnen wir schon immer, wenn die Kinder das
mdchten, (...) und jetzt eben auch mit den Familien. (...)
wo ich jetzt letzten Monat eine Mama da hatte, die eigent-
lich liberhaupt nicht gléubig ist, die auch nicht wirklich
den Hintergrund des Segnens kennt, die aber gesagt hat:
Ich setze mich jetzt dahin und lass mir das mal machen.
(...) Und wo dann einfach auch die Beziehung eine ande-
re ist hinterher, weil das ist was Religidses, da springt was
tiber. Und die Eltern kommen auch hinterher ganz anders
auf einen zu, die Bindung ist da viel stdrker da als bei El-
tern, die so was gar nicht mitmachen.”

Die religiose gerahmte Praktik des Segnens wird von den
Fachkradften genutzt, um eine ,Bindung” zu den Familien
herzustellen — dabei steht nicht die Religion an sich im
Vordergrund, sondern das Kniipfen eines Bandes zwi-
schen Fachkréften und Eltern, das tiber das Erwarten und
Erbringen einer Dienstleistung hinausgeht. Die Fachkrafte
zeigen ihr Interesse fiir jede Familie und bringen Zuge-
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wandtheit und Wohlwollen zum Ausdruck. Sie Uberneh-
men Verantwortung fiir die Einbindung der Familien in
die Kita-Gemeinschaft und wahlen dafiir ein starkes ge-
meinschaftsstiftendes Ritual, das zwar religios konnotiert
ist, aber vor allem eine soziale Bindungskraft entfalten
soll bzw. entfaltet. Das Geben und Annehmen wird hier
von den Fachkraften als Grundmuster auf Reziprozitat
beruhender Beziehungen genutzt — mit dem Geschenk
des Segnens verpflichten sie in gewisser Weise auch die
Gesegneten zur ,Gegengabe’ von Vertrauen ihnen ge-
geniiber. Wahrend es fiir die Fachkrafte der anderen bei-
den Typen (vgl. Kapitel 5.4.3.2 und 5.4.3.3) wichtig ist, die
Sphéren Elternhaus und Kindertageseinrichtung deutlich
zu trennen, ist hier ein Bemiihen um die Herstellung und
Sicherung von Gemeinschaft aller Beteiligten erkennbar.

Auch folgendes Beispiel verdeutlicht die Besonderheit
dieses Orientierungsrahmens: Die Fachkrafte eines Famili-
enzentrums berichten tber ihre Kontaktaufnahme zu den
Eltern.

Wir haben eine Eltern-Kind-Werkstatt an einem Samstag
im Monat (...) und ich genieSe das wahnsinnig, mit Eltern
da anders in Kontakt zu kommen. Das ist ein ganz ande-
rer Rahmen und man hat nicht nur diese Zeit zum Abho-
len und zum Bringen. Und nicht nur immer die gleichen
Eltern, die sowieso immer was tun hier, die einfach sehr
engagiert sind, sondern man hat auch andere Eltern mal
von anderen Gruppen da. Und mit denen mal ins Gesprdich
zu kommen, da zu merken, da ist ein Interesse da und die
nehmen das an und wollen das irgendwie weiterdenken,
weiterspinnen, das ist schon. Ist gut, dass die Zeit dafiir da
ist, hier in der Einrichtung.”

Auch in dieser Sequenz wird deutlich, dass die Familien
als Teil einer Gemeinschaft betrachtet werden, deren auf
personlichen Beziehungen beruhender Zusammenhalt
flr beide Seiten mit einem Zugewinn verbunden ist. Die
Bedarfe der Familien werden getroffen; sie sind nicht Ab-
nehmer einer Dienstleistung, sondern aktive Mitgestalter
des Angebots einer Einrichtung.

Die Fachkrafte sind darum bemiuht, ihre Arbeit an den Be-
dirfnissen und Bedarfen der Eltern auszurichten und be-
reit, daflir auch eingespielte Routinen zu Giberdenken und
zu verandern.

Wir haben den Tiergartenbesuch immer im Juni, Juli ge-
setzt und haben uns dann unterhalten, das ist eigentlich
schade, die Eltern brauchen das, dass man sich kennen
lernt. Machen wir es lieber im September, Oktober. Weil so

ein Ausflug einfach lockerer ist und da gehen viele mit in
den Tiergarten. Es ist auch in der Néhe (...), ich brauch kein
Auto und komm mit der StralSenbahn hin, das ist bei uns
sehr wichtig, haben nicht alle Autos. Und da haben wir das
so umgedndert, damit sie sich kennen lernen. Das muss
man eben rausfinden.”

Hier wird deutlich, dass den Fachkraften der Kontakt der
Eltern untereinander wichtig ist. Sie verstehen sich als In-
stitution, die solche Begegnungen ermdglichen kann und
stellen entsprechende Passungsverhaltnisse aktiv und im-
mer wieder neu her, anstatt dies von den Eltern zu erwar-
ten. In den Uberlegungen wird deutlich, dass in dieser Ein-
richtung auch die Lebensverhaltnisse und 6konomischen
Moglichkeiten der Eltern berticksichtigt werden. Daruiber
hinaus dokumentiert sich hier exemplarisch eine Haltung,
die in den Fachkrafte-Teams des ersten Typs grundlegend
ist und ihren Umgang mit den verschiedenen Handlungs-
anforderungen prégt: Die eigene Praxis wird immer wieder
kritisch Gberprift und gegebenenfalls sich verdndernden
Bedingungen angepasst.

Ein passgenaues Ankniipfen an die Ressourcen und Po-
tenziale von Eltern dokumentiert sich immer wieder auch
in Erzdhlungen Uber die Gestaltung niedrigschwelliger
Angebote an Eltern mit Migrationshintergrund oder aus
sozial schwachen Milieus. Berichtet wird z.B. in einer Grup-
pendiskussion von einem Rollenspiel, in dem die Pada-
gog_innen den Eltern anschaulich demonstriert haben,
wie frustrierend es fir ein Kind ist, wenn ihm vorschnell
geholfen wird. Dabei gelingt es ihnen, die Perspektive der
Eltern gelten zu lassen und ihnen nicht abzusprechen, es
gut mitihren Kindern zu meinen. Vielmehr nehmen sie die
Eltern so ernst, dass sie ihnen Uber diesen anschaulichen
Weg den Wert von Autonomieférderung verdeutlichen
wollen.

»Die Eltern nehmen den Kindern damit die Ich-Kompe-
tenzen weg, aber nicht weil sie einfach bése sind, sondern
weil sie es nicht wissen. Weil sie nicht wissen, wie wichtig
diese Ich-Kompetenzen sind. (...) Sie meinen es aus ihrem
Versténdnis gut”

Hier, wie auch im folgenden Beispiel, dokumentiert sich
eine Orientierung an der Perspektive des Gegeniibers
und daran, sich mit den eigenen professionellen Orientie-
rungen verstandlich zu machen und mit den Familien ins
Gesprach zu kommen.

Wenn wir einen Elternabend machen, dann haben wir
uns auch schon angewdhnt, das wir auch fiir die Eltern
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Bildungstabletts zusammenstellen, also wir machen dann
auf ein Tablett quasi die Sachen, die zu Hause sein sollten.
Dann auch mit dem Hinweis, also viele Eltern wissen oft
nicht, (...) wo man das auch gebraucht kaufen kann.”

Die Fachkrdfte sehen sich in der Verantwortung, die El-
tern dabei zu unterstitzen, ihren Teil zur Erziehungs- und
Bildungsarbeit ihrer Kinder beizutragen. Sie werten die
Eltern nicht ab, weil sie etwas nicht wissen oder kdnnen,
sondern zeigen ihnen anschaulich - hier in Form eines
«Bildungstabletts” mit einfachen und giinstig zu erwer-
benden Dingen, die die Exploration der Kinder anregen —
wie sie eine gute Lernumgebung fir ihre Kinder gestalten
kdnnen. Der Blick auf die Eltern ist ressourcen- und nicht
defizitorientiert.

Die Haltung der padagogischen Fachkréfte den Familien
gegendlber ist von Interesse fiir deren Lebenswelten und
Biografien gekennzeichnet. Trotz enger Zeitfenster wer-
den immer wieder Wege gesucht und gefunden, die Eltern
in ihrer jeweiligen Besonderheit anzuerkennen und sie als
Gegenliber in der Erziehungs- und Bildungspartnerschaft
ernst zu nehmen.

Wir machen seit einigen Jahren Stammbdume. Wo also
die Eltern ihre Familienstammbdume selber machen. Und
ich hab da vor 2 Jahren einen Elternabend driiber gehal-
ten und hab eigentlich gar nichts Grof8es rein gegeben,
sondern einfach so gesagt, Mensch ihr habt da jetzt euren
Stammbaum gemacht, erzdhlt doch was dazu. (...) Ich
bin dann mit der Kollegin hinterher raus und hab gesagt,
Wahnsinn, was da gekommen ist (...) ja jetzt verstehen wir
sie erst einmal. Und was da eigentlich alles noch dahinter
steht. Jetzt nicht nur an dieser kleinen Familie, sondern
auch in der Gro3familie und die Familie, die noch in Afrika
sitzt und was da eigentlich alles so dahinter ist oder {(...)
eben auch des Gegenteil, weil eben gar keine Familie mehr
da ist. Dass man eben sagt, die sind wirklich isoliert, die
haben eben niemanden mehr, oder so weit weg, dass die
auch gar keinen Kontakt grol8 haben. Und was machen
wir den mit jenen, oder was kénnen wir denen auch ein-
fach anbieten.”

An dieser Erzdhlung wird beispielhaft deutlich, dass Per-
spektiveniibernahme zundchst eine Haltung von den
Fachkrdften erfordert, etwas von den Eltern erfahren zu
wollen. Durch die Initiierung eines Diskurses wird Ver-
standnis und Anerkennung méglich. Dies wird als Berei-
cherung wahrgenommen, weil es den eigenen Horizont
erweitert und der Zusammenarbeit mit Eltern eine andere
Basis gibt.

AbschlieBend soll mit der Ergdnzung durch die Perspektive
von Leitungskraften von Fachkrafte-Teams des ersten Typs
deutlich gemacht werden, dass eine den Familien offen und
anerkennend gegeniibertretende Kitakultur einen inten-
siven und von der Leitungskraft immer wieder angeregten
und mitgestalteten Diskurs im Team erfordert.

Die Leitungskraft einer Kita in einem sozialen Brennpunkt-
gebiet mit sehr hohem Anteil von Familien mit Migrations-
hintergrund betrachtet sich selbst als Lernende in Bezug
auf die Frage, wie unter den besonderen Bedingungen
dieser Kita eine Bildungs- und Erziehungspartnerschaft
aussehen kann:

,Da hab ich viel dazu lernen mliissen, in diesem Brenn-
punkt, wo wir gerade sind”.

»Es hat lange gedauert, ein Verstdndnis dafiir zu ent-
wickeln, weil sich die Zusammenarbeit mit den Fami-
lien sehr schwierig gestaltet, es ist eben nicht nur die
Sprachbarriere, wir haben viele Fliichtlinge hier, Fami-
lien, die nicht freiwillig hier sind, sondern vertrieben,
haben einen begrenzten Aufenthaltstitel, wissen nicht,
wie lange sie noch hier sind, die sehr viel Druck von Am-
tern kriegen, damit sie bleiben kénnen. Dann eréffnet
sich bei uns so langsam das Verstdndnis, warum sie fiir
unsere pddagogischen Themen nicht so empfédnglich
sind, kulturell ist der Hintergrund ohnehin so, dass in der
arabischen Welt das Verstdndnis ist, Eltern sind fiir die
Erziehung und Bildung der Kinder nicht verantwortlich,
das machen Kita und Schule, das ist noch einmal ein
anderer Auftrag an uns, wo wir ja immer die Elternpart-
nerschaft wollen und das auch so verstehen und davon
ausgehen, dass wir das zusammen machen. Daran ar-
beiten wir, es ist ein langsamer und langer Weg. Das er-
offnet sich einem, wenn man die Familienverhdltnisse
kennt, und weil3, was sie fiir Probleme mitbringen.”

Hier wird eine Perspektive formuliert, die auch in der Grup-
pendiskussion mit den Fachkraften dieser Kita deutlich
wurde: Die Leitungskraft ringt zusammen mit dem Team
darum, die Familien in ihren jeweiligen Besonderheiten zu
verstehen und ihnen nicht ein Konzept von Zusammenar-
beit aufzuerlegen, das sie nicht teilen kdnnen und wollen.
Eine partnerschaftliche Zusammenarbeit erfordert, dass
beide Seiten sich mit ihren Wiinschen und Bedarfen ein-
bringen kénnen.

Die Herstellung einer Erziehungs- und Bildungspartner-
schaft mit Familien mit Migrationshintergrund stellt sehr
hohe Anforderungen an die Fachkréfte. In Fachkraften und
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Eltern begegnen sich in diesen Kitas nicht nur Menschen
in verschiedenen Rollen, sondern auch Vertreter unter-
schiedlicher kultureller und/oder sozio6konomischer Kon-
texte.

,S0 kann man eben dieses Vertrauen, oder einen Schritt in
diese Richtung zu gehen, Vertrauen zu schaffen zwischen
Erziehern und Eltern, dass sie wissen, dass sie auf der glei-
chen Seite stehen, die gleichen Ziele haben, (...) zu zeigen
erst mal: Ich verstehe ganz genau, was Sie sagen und ich
nehme das an und dann eben festzustellen, was wollen wir
denn beide fiir das Kind: Er (der Vater) will genau das Glei-
che fiir Fatima wie wir

Die professionelle Ausgestaltung der friihpadagogischen
Rolle besteht nun darin, diese Verschiedenheit zunachst
wahrzunehmen und anzuerkennen. Vertrauen zwischen
Eltern und Fachkraften kann dann entstehen, wenn beide
eine gemeinsame Blickrichtung einnehmen und die Be-
dirfnisse und Kompetenzen des Kindes als das gemein-
same Interesse erkennen.

Dass die Fachkréfte hier in der professionellen Verantwor-
tung stehen, vertreten auch Leitungskrafte der Kitas des er-
sten Typs sehr deutlich und in den Ausfiihrungen der Teams
zu diesem Thema spiegelt sich diese Haltung wider (vgl. furr
weiterfiihrende Ergebnisse zur Bedeutung einer inhaltlich-
padagogisch und das Team beratenden Leitungstatigkeit,
auch im Hinblick auf das Handlungsfeld ,Zusammenarbeit
mit Familien’, Kapitel 4).

5.4.3.2 Das Bildungsprogramm als zentraler

Orientierungshorizont - Umsetzungsdruck und
Anwendungsoptimierung

Fur die Fachkréfte in den Kitas des zweiten Typs (vgl. Ka-
pitel 2.2) hat die Umsetzung des jeweiligen Bildungspro-
gramms oberste Prioritdt. Sie erwarten von den Eltern vor
allem Unterstlitzung dabei. Dafiir bieten sie ihnen ver-
schiedene Formen der Zusammenarbeitan und erteilen ih-
nen padagogische Ratschldge, wie sie ihre Kinder im Sinne
der im Bildungsprogramm formulierten Kompetenzen
fordern sollten. Diese Teams erleben die Zusammenarbeit
dann als gut, wenn die Eltern sie in ihrer Arbeit unterstiit-
zen, indem sie z.B. bendétigtes Material mitbringen, und
wenn sie den gro3en Einsatz der Fachkrafte wahrnehmen
und wertschatzen. Zugleich haben die padagogischen
Fachkréfte den Eindruck, ihre Arbeit gegen zu hohe An-
spriiche der Eltern und damit zusatzlichen Druck verteidi-
gen zu missen. Durch die starke Umsetzungsorientierung

geraten Bedarfe der Kinder und der Familien zuweilen aus
dem Blick: Im Fokus stehen die umzusetzenden Methoden
und nicht die Bedarfe und Bediirfnisse der Menschen, der
Kinder und der Familien.

»Es ist ja unheimlich wichtig oder es ist einfach umso ef-
fektiver fiir das Kind, wenn man da mit dem Elternhaus an
einem Strang zieht. Also der Austausch, der ist ganz, ganz
wichtig fiir die Arbeit auf jeden Fall. Es ist umso effektiver fiir
das Kind, wenn man miteinander an einem Ziel arbeitet.”

In diesem Zitat wird besonders deutlich, dass es um Effek-
tivitat bzw. Effizienz geht: Die Fachkréfte sind daran orien-
tiert, die Kinder moglichst optimal zu fordern und gehen
davon aus, dass dies mit einer moglichst vollstandigen
Umsetzung des Bildungsprogramms gelingt. Sie bendti-
gen die Unterstlitzung der Eltern. Dass diesen dabei eine
groBe Mit-Verantwortung zugeschrieben wird, wird im
Folgenden deutlich.

»Natiirlich wird in den Elterngespridchen angesprochen,
dass die Sprache da noch nicht dementsprechend weit ist
und wir halt nicht alles abdecken kénnen, weil wir das Kind
nur so und so viele Stunden haben und die Eltern da ein-
fach auch einen Auftrag ihren Kindern gegeniiber haben.
Und dass von Elternseite auch Sprachférderung stattfin-
den muss.”

Bleibt die in den Augen der Fachkrifte angemessene
Mithilfe der Eltern aus, werden diese z.B. fiir die unzurei-
chenden Deutschkenntnisse ihrer Kinder mit verantwort-
lich gemacht. Sowohl die padagogische Arbeit als auch
die Zusammenarbeit mit den Eltern ist auf die planmafige
Forderung und Entwicklung der Kinder ausgerichtet.

So wird die Kooperation als besonders gelingend einge-
schatzt, wenn die Eltern die Fachkréafte als Expert_innen
betrachten und ihre Ratschlage befolgen. Anders als in
den Fachkrafte-Teams des ersten Typs (vgl. Kapitel 2.2 so-
wie Kapitel 5.4.3.1), in denen im Diskurs mit den Eltern und
auf moglichst anschauliche Weise geklart wird, welche
Moglichkeiten auch diese haben, ihre Kinder zu foérdern,
werden die Eltern hier vor allem beraten und,belehrt:.

»Natiirlich geben wir auch immer die Tipps: Lassen sie
den Fernseher abends weg, unterhalten Sie sich mit ihrem
Kind, unterhalten Sie sich auch beim Einkaufen mit ihrem
Kind. Lesen Sie abends eine Geschichte vor. Sie miissen
nicht den ganzen Tag lesen, aber zumindest abends vorm
Schlafen gehen. Oder spielen Sie kleine Reimspiele mit ih-
rem Kind. Und die meisten Eltern sind dann auch so, ach
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ja, und manche machen was draus. Da merkt man, die
sind bemdiiht. Aber fiir manche ist es auch - Hauptsache,
ich komm aus diesem Gesprdich raus und das war es dann.”

Der Kontakt mit den Eltern, auch z.B. im Rahmen von Tiir-
und Angelgesprachen, wird primar unter dem Aspekt des
Austauschs wichtiger Informationen und vor allem der Be-
ratung von Eltern betrachtet. Die Fachkréfte sehen sich in
der Rolle und Verantwortung, ihre Expertise an die Eltern
weiterzugeben, damit die Entwicklung der Kinder mog-
lichst optimal vorangetrieben wird. Darin dokumentiert
sich auch eine von den Fachkréften vorausgesetzte Hierar-
chie zwischen sich und den Eltern und eine klar an Rollen
orientierte Beziehungsgestaltung.

Die Fachkrafte-Teams dieses zweiten Typs sind wie auch
die des wertekernbasierten Typs sehr darum bemiiht, die
Eltern in ihre Arbeit einzubeziehen. Die Rahmung ist al-
lerdings eine andere: Wahrend die Familien in dem einen
Fall (vgl. Kapitel 5.4.3.1) als Interaktionspartner betrachtet
werden, zu denen die Fachkréfte auch eine emotionale und
persénliche soziale Beziehung aufbauen wollen, geht es
hier vor allem darum, von den Eltern auf organisatorischer
Ebene Unterstiitzung zu erfahren, z.B. bei Ausfliigen oder
Festen, beim Besorgen von bendtigten Materialien oder
handwerklichen Aufgaben. Hierfiir wird den Eltern auch
Wertschdtzung entgegengebracht.

»Ich hab schon das Gefiihl, dass ein groBSer Teil, also ich
mdchte sogar sagen: ein GroB3teil der Eltern hier ganz, ganz
viel leistet fiir dieses Haus. Davor hab ich Hochachtung”

Zum Teil haben die Fachkréfte den Eindruck, mit den Eltern
um das angemessenere Verstandnis und die richtigere’
Umsetzung des Bildungsprogramms, an dem sie sich in
hohem Male orientieren, ringen zu miissen. Dabei legen
sie Wert auf die Anerkennung ihrer besonderen fachlichen
Kompetenz. Die Fachkrafte stehen selbst unter einem ho-
hen Umsetzungsdruck (vgl. in Kapitel 2.2) und leiden unter
einem massiven Umsetzungsdilemma. Vor diesem Hinter-
grund erleben sie dann die hohen Erwartungen der Eltern
als haufig unrealistisch und auch padagogisch nicht sinn-
voll:

»~Nochmal zuriick zum Bildungsprogramm hier, dieser un-
nétige Druck hier, den man eigentlich spiirt, der irgendwie
gemacht wird. Man hért Bildungsprogramm, das ist das
Ultimative halt. Man merkt, wo wir Konzeptarbeit mit den
Eltern gemacht haben, wie wichtig denen das ist, also ich
hab so ein Gefiihl, das ist so ein verkauftes Ding, wenn man
dort alles richtig macht, dann hat dein Kind dann in der

Schule gar keine Probleme, ist bestens vorbereitet, (...) das
hab ich auch gemerkt, dass die das gar nicht so richtig ver-
standen haben und auch viel zu viel von uns fordern, weil
das Bildungsprogramm da ist.”

Das Bildungsprogramm wird hier mit verantwortlich dafir
gemacht, dass die Erwartungen der Eltern an die Arbeit
in den Kindertageseinrichtungen gestiegen sind. Dabei
fordern die Eltern nach Meinung der Fachkréfte Mitbe-
stimmung auf Augenhdhe ein, obwohl sie nicht Uber
die padagogische Expertise der ausgebildeten padago-
gischen Fachkrafte verfligen. In den Fachkrafte-Teams,
die sich selbst unter einen sehr hohen Druck setzen, das
Bildungsprogramm moglichst ,perfekt’ und vollstandig
umzusetzen, ergibt sich diese Abwehr gegen vermeintlich
Uberhohte Erwartungen von Eltern aus dem Leiden daran,
schon den eigenen Anspriichen im Alltag nicht geniligen
zu konnen. In der folgenden Sequenz aus einer Kita, die
als Elterninitiative gefiihrt wird, wird dies noch einmal be-
sonders deutlich.

»,Und da gab es zdheste Diskussionen mit Eltern, die das
liberhaupt nicht verstehen konnten, und gesagt haben,
auch draullen im Garten miissten immer stéindig Ange-
bote sein, damit die Kinder nicht auf dumme Gedanken
kommen und keine Langeweile haben. Wo wir sagen, Lan-
geweile ist ganz wichtig, fiir einen kreativen Prozess.”

Im Zusammenhang mit dem umsetzungsorientieren Typ
ist hier besonders interessant, dass die Fachkrafte sich
den Eltern gegeniiber - die ganz offenbar an der Ko-
Konstruktion von Umsetzungsdruck (zum Zwecke der
bestmdglichen Forderung ihrer Kinder) beteiligt sind - of-
fensiv gegen etwas wehren, das sie von sich selbst aber
doch permanent einfordern. Sie selbst sind getrieben von
der Vorstellung, méglichst viele und vielfdltige Angebote
machen zu miissen, damit sie die im Bildungsprogramm
formulierten Anforderungen, hinter denen sie stehen, um-
setzen kdnnen. Insgesamt wiinschen sich die Fachkrafte
von den Eltern, in ihrer Expert_innen-Rolle anerkannt zu
werden und somit die Anerkennung zu erfahren, die sie
sich selbst nicht geben kdnnen, weil sie keinen Weg aus
dem Umsetzungsdilemma finden.

»~So kommt das dann ja auch, von den Eltern das Feedback,
wir machen ja hier nix. Was macht ihr denn hier eigentlich
den ganzen Tag? Und das ist ja erstmal eine Wertung bzw.
so ein Druck, der sich ja doch irgendwo so im Hinterst{ib-
chen aufbaut - man muss sich rechtfertigen und man muss
vielleicht doch neue Angebote schaffen.”
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Die Fachkrdfte dieses Typs kdampfen an verschiedenen
,Fronten’: Sie wiirden das Bildungsprogramm gerne um-
setzen und finden ihre Praxis in dieser Hinsicht kontinuier-
lich ungeniigend; sie finden ihre eigene hohe Erwartungs-
haltung in der der Eltern widergespiegelt und wehren sich
so stellvertretend gegen deren Anspriiche, die im Grunde
die ihren sind. Auch in dem folgenden Auszug aus einer
Gruppendiskussion wird deutlich, dass die Fachkrafte
durch den starken Umsetzungsdruck, den sie erleben,
eine Abwehrhaltung entwickeln, die sich dann vor allem
gegen die Erwartungen und Wiinsche der Eltern richtet.

JIch sehe auch die Eltern sind sehr anspruchsvoll gewor-
den. Die wissen ja nun, ein neues Bildungsprogramm ist
gekommen. Das kann man mit friiher (iberhaupt nicht
mehr vergleichen. Da war die Erzieherin auch noch die
Person; da war Respekt ein bisschen auch. Das lduft der-
mallen aus dem Ruder, muss ich sagen. Jetzt in letzter Zeit
nimmt das so stark zu, dass man sagt, wir sind ein Dienst-
leistungsbetrieb - ich fiihl mich hier als Dienstleister und
alles, was die Eltern an Wiinschen und Vorschldgen haben,
soll umgesetzt werden.”

Hier dokumentiert sich die Angst vor einer Rollenverschie-
bung. Die Fachkréfte fiihlen sich den Anspriichen der
Eltern ausgeliefert. Sie sehen sich mit der Anforderung
konfrontiert, eine Dienstleistung nach deren Wiinschen zu
erbringen, womit ihr professionelles Selbstverstéandnis in
Frage gestellt ist. Hier zeichnet sich eine deutliche Diffe-
renz zwischen den eigenen hohen professionellen Selbst-
anspriichen und der erlebten Rollenzuweisung durch die
Eltern ab: Die Fachkrafte dieses Typs wollen sich nicht in
die Rolle derjenigen begeben, die die Anspriiche und
Wiinsche von Eltern lediglich ausfiihren. lhre Leitlinie und
Richtschnur ist das jeweilige Bildungsprogramm, sie selbst
sehen sich als zentrale Verantwortliche fiir dessen Umset-
zung und wollen fiir diese Expertise die Anerkennung der
Eltern.

So findet in diesen Gruppen eine Zusammenarbeit mit
den Eltern statt, wird jedoch oft als anstrengender Aus-
handlungsprozess erlebt. Insgesamt zeigt sich, dass die
padagogischen Fachkréfte zwar im Austausch mit den El-
tern stehen, deren grof3es Interesse an der padagogischen
Arbeit jedoch als zusatzliche Belastung erlebt wird. Eine
Zusammenarbeit im Sinne einer dialogischen Verstandi-
gung und einer Bereicherung von Perspektiven gelingt
eher nicht. So missen die Anspriiche der Eltern zurlickge-
wiesen und die eigene Arbeit muss immer aufs Neue ge-
rechtfertigt und verteidigt werden.

5.4.3.3 Das Bildungsprogramm als negativer
Gegenhorizont - Distanzierung und Ablehnung

In Fachkrafte-Teams, in denen das jeweilige Bildungspro-
gramm einen negativen Gegenhorizont darstellt und eine
Haltung der Distanzierung und Ablehnung Uberwiegt
(vgl. Kapitel 2.2) lieBen sich auch homologe Muster in Be-
zug auf die Zusammenarbeit mit Familien rekonstruieren.
Die Eltern werden als sehr anspruchsvoll und fordernd er-
lebt und damit eher als Gegner oder Konkurrenten denn
als Partner wahrgenommen. Die Fachkrifte bemédngeln
zugleich die fehlende Wertschatzung und Dankbarkeit
der Eltern fir ihre Arbeit und beurteilen ihrerseits deren
Umgang mit ihren Kindern als unzureichend. In diesen
Einrichtungen empfinden die Fachkréfte die Zusammen-
arbeit mit den Familien vor allem als Belastung.

Aus den Gruppendiskussionen lasst sich rekonstruieren,
dass die Fachkréfte ihre professionelle Identitdt nicht aus
ihrer derzeitigen padagogischen Arbeit schopfen, sondern
sich vor allem in Abgrenzung zu den Anforderungen aus
den Bildungsprogrammen und den Anspriichen der Eltern
definieren. Die gegenseitige Bestarkung im Team spielt da-
bei eine wesentliche Rolle. So werden die Eltern wenig dif-
ferenziert wahrgenommen und als Gegner beziehungswei-
se als Konkurrenz konstruiert. Die ihrer Ansicht nach vollig
Uberhohten Anspriiche der Eltern werden zuriickgewiesen.

»Die meisten Eltern kennen das Bildungsprogramm in-
und auswendig und haben diese wirklich (ibersteigerten
Erwartungen, denen wir liberhaupt nicht gerecht werden
kénnen.”

Das Interesse der Eltern am Bildungsprogramm wird hier
nicht als Basis einer guten Zusammenarbeit begriifdt, son-
dern im Gegenteil als zusatzlicher Druck empfunden. Dies
entspricht der Wahrnehmung der Fachkréfte des zweiten
Typs, wobei diese das Bildungsprogramm an sich sehr be-
furworten, wohingegen hier eine grundlegende Ableh-
nung rekonstruiert werden konnte. Die Fachkrafte erleben
im Grunde eine dreifache Zumutung: Sie teilen die pada-
gogischen Grundorientierungen des Bildungsprogramms
nicht, sie fiihlen sich Rahmenbedingungen ausgesetzt,
unter denen sie weder eigene noch von auflen kommen-
de Erwartungen erfiillen kénnen und sie erleben die El-
tern mit ihren Anspriichen auf eine moglichst optimale
Bildungsforderung ihrer Kinder als Bedrohung.

JJetzt ist so was Forderndes immer drin; und mein Kind ist
nur wichtig. Immer dieses mein Kind ist wichtig - dieses zu
sehen, dass achtzehn in der Gruppe sind! (...) Und schon



Seite 142

Hs)
M

wenn ich mein Kind erst halb-dreiviertel 10 bringe, weil
friih auch die Eltern nicht aus dem Knick kommen und
dann auch irgendwann, und dieses Hin- und Her, diese Un-
ruhe. Aber trotzdem sollen wir hier eine eierlegende Woll-
milchsau sein.”

Den Fachkréften féllt es schwer, die Perspektive der Eltern
nachzuvollziehen, die an der Entwicklung ihres eigenen
Kindes interessiert sind. Die Eltern werden als ,egoistisch’
und lediglich am Wohl ihres eigenen Kindes interessiert
abgewertet. Die Fachkrafte erwarten von den Eltern, dass
sie die schwierigen Rahmenbedingungen ihrer Arbeit be-
rtcksichtigen und sich an die Regeln der Einrichtungen
halten, um wenigstens einen reibungslosen Ablauf zu
gewadbhrleisten. In der Konstruktion eines Gegeneinanders
von Familien und Fachkréaften dokumentiert sich hier ein
massives Gefiihl der Uberforderung: Im Rahmen dieses
Orientierungsrahmens stellen die Eltern lediglich eine
zusatzliche Bedrohung dar. Diese Dynamik der negativen
Stigmatisierung und Ausgrenzung wird auch im folgenden
Beispiel deutlich:

»,Und die Anspriiche der Eltern, die steigen und steigen.
Ich méchte Friithenglisch, ich méchte Friiherziehung, ich
mdchte da, dass mein Kind geférdert wird, ich méchte dies.
Aber zu Hause, was man so von den Kindern mitkriegt, da
werden die nur vorm Fernseher abgeparkt.”

Hier werden die Anspriiche der Eltern an die Kinderta-
geseinrichtungen dem Umgang der Eltern mit ihren Kin-
dern gegentber gestellt. Den Eltern wird unterstellt, die
Erziehungs- und Bildungsverantwortung fiir ihre Kinder
an die Kita zu delegieren und ihrer eigenen nicht gerecht
zu werden.

Nehmen Eltern von Krippenkindern eine ganztdgige Be-
treuung in Anspruch, wird dies zusatzlich als emotionale
Vernachldssigung ihrer Kinder gerahmt. Drei Pddagog_in-
nen entfalten in einer Gruppendiskussion gemeinsam fol-
gende Orientierung:

,Wenn die bis fliinf Uhr hier in der Kita sind, dann werden sie
abgeholt, werden gefiittert, vorm Fernseher und gehen ab
ins Bett. Die haben nichts von ihren Eltern, das ist unglaub-
lich, wie die ihren Eltern hinterher lechzen, ja? Der Schrei
nach Liebe. Wir als Erzieher sind automatisch diejenigen,
die das aufbereiten wieder und halt die Sicherheit geben
und dergleichen. Aber nach dem Wochenende kommen
sie wieder, kannst du wieder von vorn anfangen. Und das
ist jede Woche das gleiche. Und dann sollen wir natiirlich
noch immer nett und freundlich sein. Wenn man immer

so einen Stress hat, flir zehn Kinder die Mama, Ersatzma-
ma ist, und wenn dann noch Personal nicht da ist, dann
kommst du total ins Schwitzen, bist total gestresst und nur
am Meckern.”

Aufgrund einer schwierigen Personalsituation ist in dieser
Kita eine Fachkraft allein mit einer Gruppe von zehn Krip-
penkindern. Der Anspruch, eine emotionale Bezugsperson
fur die Kinder zu sein, wird damit zu einer starken emoti-
onalen Uberforderung. Die Fachkrifte erleben sich selbst
als ,gestresst” und den Kindern gegeniiber unfreundlich,
machen hierflir aber nicht die schlechten Rahmenbedin-
gungen, sondern die Eltern verantwortlich, die den Kin-
dern zu wenig Liebe geben und sie lediglich versorgen
oder vor den Fernseher setzen. Auch hier werden die EI-
tern zur Projektionsflache fiir negative Zuschreibungen
und zu Adressaten fiir Missstéande, fiir die sie weder ver-
antwortlich noch zustandig sind.

Die Fachkrafte-Teams, die sich vom Bildungsprogramm
distanzieren, erleben die tagliche Arbeit als sehr anstren-
gend und fiihlen sich permanent damit tGberfordert, An-
forderungen gerecht werden zu sollen, von denen sie
selbst nicht Uberzeugt sind. Sie erwarten als Ausgleich in
hohem Maf3e Dankbarkeit, insbesondere von Eltern.

.Das Gefiihl geht auch im Umgang mit dem pddago-
gischen Personal verloren. Mein Sohn war friiher in einer
Kita in einem sozialen Brennpunkt und (...) da kam we-
sentlich 6fter von den Eltern an die Erzieher ein Danke.
Ein Dankeschon, eine Blume, ein kleines Geschenk auch
mal zwischendurch, nicht nur zu besonderen Anldssen,
sondern einfach zwischendurch. Und hier in dieser Mittel-
schicht, wo die meisten Kitapldtze beansprucht werden,
da ist das liberhaupt nicht mehr der Fall. Es wird nicht
mehr wertgeschditzt, es ist einfach selbstverstdndlich und
es wird unrealistisch viel verlangt.”

Diese Aussage steht exemplarisch dafiir, dass die Fachkraf-
te unter dem Gefiihl der fehlenden Wertschatzung und
Anerkennung leiden. Sie wiinschen sich eine standige und
sichtbare Dankbarkeit der Eltern, die sich auf ihre professi-
onelle Arbeit insgesamt bezieht und nicht nur ,zu beson-
deren Anldssen” geduBert wird. Hier dokumentiert sich
eine Haltung der Aufopferung, die Dankbarkeit geradezu
erzwingt. Bleibt diese aus, betrachten die Fachkréfte dies
als Bestatigung ihrer Einschatzung, dass sie und ihre Ar-
beit nicht wertgeschatzt werden. Selbst-Bestédtigung und
Zufriedenheit, die aus der eigenen Arbeit erwachsen, sind
in diesen Teams sehr schwach ausgepragt, eben weil sie
den Eindruck haben, dass ihre eigenen Orientierungen in-



Forschungsbericht: Schlissel zu guter Bildung, Erziehung und Betreuung

Seite 143

kongruent mit denjenigen sind, die im Bildungsprogramm
vertreten werden.

In der Bediirftigkeit nach mehr Respekt und Dankbarkeit
von Eltern dokumentiert sich eine grof3e professionelle
Verunsicherung.

»In DDR-Zeiten (...) haben wir wirklich auch mit den Kin-
dern Angebote und Beschdftigungen und Inhalte vermit-
telt (...) und da waren wir praktisch so die Kings mit den
Kindern, wo die Eltern auch dankbar waren und sich ge-
freut haben. (...) Da hat das Arbeiten wirklich Spal8 ge-
macht, auch von der Kreativitét her und auch die Kinder
und die Eltern waren dankbar. Jetzt, wir gehen ins Muse-
um, wir gehen in die Bibliothek, das ist nichts mehr, da wa-
ren wir gestern erst. (...) Die Eltern haben ja schon alles fiir
die Kinder irgendwo bereitet.”

Insbesondere altere Fachkrafte, nicht nur aber vor allem
solche aus der ehemaligen DDR, leiden unter dem Ein-
druck, in ihrer Rolle als pddagogische Fachkraft an Anse-
hen verloren zu haben. Sie sind nicht mehr ,die Person’,
d.h. jemand der als fachliche Autoritat respektiert wird,
und auch nicht mehr ,Kings®, die den Kindern etwas Be-
sonderes bieten kénnen. Damit stellt sich ihnen offenbar
in gewisser Weise eine Sinnfrage: Was ist die Besonderheit,
die Bedeutung meiner Arbeit als Padagogin? Hier doku-
mentiert sich, dass in Bezug auf das professionelle Selbst-
verstandnis etwas weggefallen ist, das noch nicht ersetzt
werden konnte.

Insgesamt zeigt sich in den Gruppendiskussionen mit den
Fachkréfte-Teams, die sich an dem Bildungsprogramm als
einem negativen Gegenhorizont abarbeiten, dass diese so
mit ihren eigenen Dilemmata beschéftigt sind (vgl. Kapi-
tel 2.2), dass sie einen offenen und an Perspektiveniber-
nahme interessierten Blick auf Familien nicht entwickeln
kdnnen. Im GroBen und Ganzen werden die Wiinsche von
Eltern als Zumutung, der Kontakt mit ihnen als Belastung
empfunden.

+Also wo ich was dagegen hab, wenn man so mitkriegt,
dass die Eltern eigentlich von uns erwarten, dass wir al-
les mit dem Kind erledigen, damit es schén auf die Schule
vorbereitet wird und ein tiichtiges (.) was weils ich, fiir die
Zukunft gut vorbereitet ist. Wo ich denke, das geht ja gar
nicht. Warum sollen wir das machen? Ich meine, zu Hause
muss man auch Scheren und Stifte und alles liegen haben,
dass die Kinder zu Hause ihre Interessen umsetzen kénnen
und das zu Hause (iben kénnen.”

Elterngesprache und Elternabende werden in diesem
Zusammenhang als Pflichtaufgaben gerahmt, die haufig
sogar Angst machen, weil sich die Fachkrafte den Anspri-
chen der Eltern ausgesetzt fiihlen. Das Team und ein dort
beschworener Zusammenhalt gegeniiber Zumutungen
von auflen, also z.B. auch gegeniiber den Eltern, stellt
dann die notwendige Riickenstéarkung fiir den Kontakt mit
den Eltern bereit (vgl. Kapitel 4).

Die Zusammenarbeit mit Eltern wird insgesamt nicht als
Kooperation gerahmt, also als ein Zugehen auf die Belan-
ge der Eltern oder als eine Moglichkeit der gemeinsamen
Bildungsforderung der Kinder. Vielmehr [asst sich hier die
Rahmung der Zusammenarbeit als Konfrontation rekon-
struieren, in der sich aber auch das Bediirfnis nach eigener
Starkung, Riickhalt und Unterstlitzung dokumentiert.

A: ,Aber trotzdem reparieren wir hier nicht die Kinder, also
trotzdem, ne?

B: Ja, aber das wollen die ja.

C:Das hast du jetzt aber mal schén gesagt, ist ein toller
Satz.

A: Ich reparier nicht mehr ihr Kind, kbnnen Sie selber ma-
chen!”

In dieser kurzen Gesprachssequenz aus einer Gruppendis-
kussion wird sehr pragnant deutlich, dass die Fachkrafte
sich mit den an sie gestellten Erwartungen Uberfordert
fuhlen, zugleich unter einem massiven Mangel an Aner-
kennung leiden und kein gesichertes und reflektiertes
professionelles Selbstverstandnis entwickelt haben. Die
Abwertung der Eltern ist letztlich nur ein Ventil, Gber das
die Fachkrafte , Dampf ablassen’und in dem ihre kollektive
professionelle Verunsicherung zum Ausdruck kommt.
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5.4.4 Zusammenfassung

O

In praktisch allen Einrichtungen gibt es eine Rei-
he von traditionellen und eingespielten Informa-
tionswegen und Kommunikationsformen, zu de-
nen aktuelle Aushdnge, Tir- und Angelgesprache,
Elternabende und Feste gehoren. Diese Uberwie-
gen gegeniiber innovativeren Formen und sol-
chen, die eine partnerschaftliche Zusammenarbeit
mit den Eltern, Partizipation und Mitbestimmung
fokussieren.

Die Fachkrafte betrachten auch das Fihren regel-
mafiger individueller Eltern- bzw. Entwicklungsge-
sprache als selbstverstandlichen Teil ihres Aufga-
benspektrums und l6sen den diesbeziiglich an sie
gerichteten Anspruch in aller Regel auch ein. Es ist
ein politisch zu 16sendes Dilemma, dass ihnen hier-
fur — vor allem in den ostdeutschen Bundeslédndern
- nicht die erforderliche mittelbare padagogische
Arbeitszeit eingerdumt wird. Jede zweite Fachkraft
ohne vertraglich oder durch Absprachen geregelte
mittelbare pddagogische Arbeitszeit bereitet Ent-
wicklungsgesprache wdhrend der Arbeit mit den
Kindern, in ihrer Pause oder in ihrer Freizeit vor. Das
Umsetzungsdilemma (vgl. Kapitel 2) wird auch in Be-
zug auf dieses Handlungsfeld sehr offensichtlich.

Die Mitbestimmung der Eltern wird in einigen Einrich-
tungen nicht geférdert bzw. auf fir die padagogische
Arbeit wenig relevante Themen beschrankt. Bei der
Ausgestaltung des padagogischen Alltags, der Kon-
zeptions- und Qualitatsentwicklung werden Eltern
relativ gesehen am seltensten einbezogen, haufiger
dagegen in die Vorbereitung und Durchfiihrung von
Festen und in Entscheidungen iber Anschaffungen.

Fachkrafte aus ostdeutschen Einrichtungen berich-
ten deutlich haufiger Gber Formen einer partizipa-
tiven Zusammenarbeit mit den Eltern als Fachkrafte
in westdeutschen Einrichtungen. Dieses Ergebnis
verdeutlicht, dass der Anspruch, Erziehungs- und Bil-
dungspartnerschaften auszugestalten, in den neuen
Bundeslandern besonders ernst genommen wird. Die
Ergebnisse der qualitativen Analysen weisen jedoch
auch darauf hin, dass nicht die Formen der Zusam-
menarbeit allein Uber die Qualitdt der Kooperation
entscheiden, sondern dass die Haltung den Eltern
gegeniiber wesentlich ist; Ost-West-Unterschiede
lieBen sich im qualitativen Untersuchungsteil nicht
rekonstruieren.

Die Fachkrafte haben die Gestaltung von Erziehungs-
und Bildungspartnerschaften mit Eltern als eine pro-
fessionelle Aufgabe angenommen. Diese wird als
groB3e personliche Herausforderung betrachtet. An-
gesichts der extremen Diversitat von Familien, einer
nach Meinung der Fachkrafte nicht hinreichenden
Ausbildung fiir diesen Bereich sowie hoher Erwar-
tungen und Anspriiche von Eltern wirft dieses pro-
fessionelle Handlungsfeld immer neue Fragen auf.

Die Wiinsche und Erwartungen der Eltern im Hinblick
auf die Erziehungs- und Bildungsarbeit in den Kin-
dertageseinrichtungen werden als deutlich gestie-
gen wahrgenommen. Die Reaktion darauf reicht von
Abwehr Uber argumentative Auseinandersetzung bis
hin zur Férderung und Einbeziehung der Expertise
der Eltern.

Alle Fachkrafte wiinschen sich von den Eltern Aner-
kennung ihrer padagogischen Arbeit. Je nachdem,
wie gefestigt das eigene professionelle Selbstver-
standnis und die Fahigkeit zur Perspektiveniibernah-
me ausgeprdgt ist, sind sie mehr oder weniger stark
auf eine positive Riickmeldung von bzw. Bestédtigung
durch die Eltern angewiesen.

Es gelingt nur einem Teil der Einrichtungen, mit den
Familien im Sinne der angestrebten Erziehungs- und
Bildungspartnerschaft und damit grundlegend an-
erkennend zusammen zu arbeiten. Je nachdem wel-
chem Typ (vgl. Kapitel 2.2) ein Fachkréfte-Team zuge-
ordnet werden konnte, lieBen sich auch spezifische
handlungsleitende Orientierungen in Bezug auf die
Zusammenarbeit mit Familien rekonstruieren.

Grundlegende Bedingung fiir die Zusammenarbeit
mit Familien in Richtung einer gemeinsamen Erzie-
hungs- und Bildungspartnerschaft ist, dass die Spha-
ren Kindertageseinrichtung und Elternhaus nicht
als grundsatzlich getrennt voneinander konstruiert
werden, sondern als zwei fiir die Kinder bedeutsame
Orte mit wichtigen Bindungspersonen verstanden
werden, die von verschiedener Warte und in unter-
schiedlichen Rollen gemeinsam das Kind in seiner
Entwicklung beobachten, begleiten und férdern.
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()  Die Sphéren Kindertageseinrichtung und Elternhaus
zu verbinden, gelingt in besonderem Mal3e jenen
Teams, die sich einem padagogischen Wertekern ver-
pflichtet fihlen und ihre Arbeit stark selbstreflexiv
und -kritisch betrachten (vgl. Typ 1 in Kapitel 2.2). Aus
diesem Erleben hoher professioneller Selbstwirk-
samkeit heraus kénnen sich die Teams fiir Anders-
artigkeit und Diversitat 6ffnen, ohne ihren eigenen
Wert in Frage gestellt zu fiihlen. Sie kdnnen neuar-
tige, auf die Bedarfe und Bediirfnisse der Familien
abgestimmte Wege der Zusammenarbeit einschla-
gen und dabei die Eltern fiir ihre Ideen gewinnen.
Unterschiedlichkeit und Fremdheit kann hier grund-
satzlich als Chance zur Perspektivenerweiterung be-
trachtet werden.

)  Werden die Sphéren als stark getrennt voneinander
wahrgenommen, ist der Boden fiir Gemeinsamkeit
und eine gemeinsame Blickrichtung nur in redu-
ziertem Mal3e gegeben. Im zweiten Typ (vgl. Kapitel
2.2) reduziert sich die gemeinsame Perspektive auf
die neuen Bildungsvorgaben, die jedoch auf eher
technokratische Weise abgearbeitet und in Form von
Ratschlagen an die Eltern weitergegeben werden.
Personliches Interesse und offene Zugewandtheit zu
den Lebenslagen und Problemen der Eltern tritt hin-
ter eine Effizienzorientierung zuriick.

O InFachkréfte-Teams, in denen das jeweilige Bildungs-
programm einen negativen Gegenhorizont darstellt
und eine Haltung der Distanzierung und Ablehnung
Uberwiegt (vgl. Kapitel 2.2, Typ 3) werden Eltern eher
als Gegner oder Konkurrenten denn als Partner wahr-
genommen. Die Fachkrdfte bemangeln die fehlende
Wertschdtzung ihrer Arbeit und beurteilen ihrerseits
den Umgang der Eltern mitihren Kindern als unzurei-
chend. Die Eltern werden als sehr anspruchsvoll und
fordernd erlebt. In diesen Einrichtungen empfinden
die Fachkréfte die Zusammenarbeit mit den Familien
vor allem als Belastung.
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6. Bewertung der Ergebnisse und Empfehlungen
aus wissenschaftlicher Perspektive

Wie sind nun die berichteten Ergebnisse der Studie zu
bewerten? Welche Schlussfolgerungen ergeben sich aus
den qualitativen und quantitativen Analysen, auf wel-
che Handlungsnotwendigkeiten weisen diese hin? Die
folgenden Schlussfolgerungen und Empfehlungen sind
durch das gewonnene empirische Material gestiitzt. Sie
spiegeln somit eine fachwissenschaftliche Perspektive auf
Bedingungen und Prozesse der Umsetzung der Bildungs-
programme und des Umgangs mit den damit verbun-
denen Herausforderungen in bundesdeutschen Kinderta-
geseinrichtungen wider. An vielen Stellen kdnnen hieraus
konkrete politische Forderungen und MalBnahmen abge-
leitet werden, deren Umsetzbarkeit, Effektivitdt und Nach-
haltigkeit jedoch im spezifischen Geflige bestehender
Regularien, Ressourcen, Angebote und Konzepte bewer-
tet werden muss. Deshalb ist die Ableitung und konkrete
Formulierung fachpolitischer Forderungen nicht Aufgabe
der Wissenschaft, sondern wird im Anschluss in Form po-
litischer Forderungen des Paritatischen Gesamtverbandes,
der Diakonie Deutschland sowie der Gewerkschaft Erzie-
hung und Wissenschaft erfolgen.

Die Ergebnisse der qualitativen und quantitativen Ana-
lysen zeigen fir sich und in Kombination: Die Bildungs-
programme sind in der Praxis ,angekommen’, Die Erwar-
tungen, die mit der Wahl bestimmter Formulierungen (wie
z.B. das Kind als Akteur seiner Entwicklung oder Familie
und Fachkrafte als Bildungs- und Erziehungspartner) und
der Beschreibung der Vielzahl von zu leistenden Arbeits-
aufgaben verbunden sind, scheinen wie eine,Folie’ zu wir-
ken, an der sich Fachkréfte und Teams selbst messen und
gemessen werden und die sie zu einer Reaktion heraus-
fordert.

Eine breite, ,vollstandige’ Umsetzung der Anforderungen
aus den Bildungsprogrammen kann jedoch gegenwartig
offenbar nicht geleistet werden - die Teams arbeiten im
Spannungsfeld eines massiven,Umsetzungsdilemmas’. Sie
finden sehr unterschiedliche Wege des Umgehens mit der
grundlegenden Diskrepanz zwischen den theoretischen
Idealnormen, wie sie in den Bildungsprogrammen zum
Ausdruck kommen, und der padagogischen Alltagsreali-
tat: Wahrend die einen sich explizit von den Bildungspro-
grammen distanzieren, betrachten die anderen diese als
verbindlichen und positiven Orientierungshorizont. Man-
che Teams bemiihen sich um eine méglichst vollstandige
und optimale Umsetzung der Vorgaben, andere orientie-
ren sich starker an einem padagogischen Wertekern so-
wie an den Bedarfen und Bedirfnissen von Kindern und
Familien und erarbeiten sich aktiv Wege der Professiona-
lisierung ihrer padagogischen Arbeit. Die in der Studie

rekonstruierten drei ,typischen’ Umgangsmodi mit dem
Umsetzungsdilemma - wertekernbasiert, umsetzungs-
orientiert und distanziert - pragen wesentlich die Art und
Weise, wie die Fachkrafte die Anforderungen in den ver-
schiedenen Handlungsfeldern interpretieren und in der
Praxis realisieren (vgl. Kapitel 2).

Mit geringen Schwankungen zwischen den Bundeslan-
dern lasst sich aus den Angaben von Fach- und Leitungs-
kraften in den Fragebdgen in Bezug auf die thematisch
fokussierten Bereiche Beobachtung und Dokumentation,
Zusammenarbeit mit Familien und Grundschulen, Sprach-
forderung und Qualitdtsentwicklung auf einen Umset-
zungsgrad zwischen 50 und 70% schlieBen (vgl. hierzu
ausfihrlich Hérmann 2012) — wobei diese Einschdtzung
aufgrund der bekannten Selbstoptimierungstendenzen in
schriftlichen Befragungen vermutlich eher zu positiv aus-
fallt. Die qualitativen Erhebungen machen dartiber hinaus
eine sehr unterschiedliche Qualitat der Beobachtungs-,
Sprachférderungs- und  Elternzusammenarbeitspraxis
deutlich — Qualitat ergibt sich nicht (nur) daraus, dass et-
was gemacht wird, sondern vor allem wie es gemacht
wird. Fiir die Umsetzung des in den Bildungsprogrammen
formulierten Bildungsverstdandnisses fehlt es zum einen
Ubergreifend an Rahmenbedingungen, zum Teil aber
auch an der notwendigen professionellen Kompetenz
und Haltung. Letzteres verweist u. a. auch zuriick auf eine
nicht immer hinreichend systematische und nachhaltige
Einflihrung der Bildungsprogramme in das Feld der Friih-
padagogik.

Erleben die Fachkrafte permanent eine Diskrepanz zwi-
schen Anforderungen und Umsetzungsmdglichkeiten
(,Umsetzungsdilemma’) bzw. haben sie den Eindruck,
nicht entsprechend des eigenen professionellen Selbst-
anspruchs arbeiten zu kénnen oder zu dirfen (,Orientie-
rungsdilemma’) — wie es fiir einen Teil der Fachkrafte re-
konstruierbar ist — kann dies zu hohen psychischen und
korperlichen Belastungen, zum Ausbleiben von Selbst-
wirksamkeits- und Anerkennungserfahrungen und in Fol-
ge zu einer Abwertungs- und Ablehnungstendenz den
Anforderungen gegeniber flihren.
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Aus den Daten ergeben sich damit zwei grundlegende
Schlussfolgerungen:

Die Erwartungen und Anforderungen an die Fachkraf-
te, wie sie in den Bildungsprogrammen formuliert wer-
den, miissen in ein realistisches Passungsverhaltnis zu
den jeweiligen strukturellen Rahmenbedingungen, zu
den vorhandenen Ressourcen aller beteiligten Akteure
im jeweiligen sozialen Umfeld, zum Kompetenzprofil
und den professionellen Haltungen der Fachkrafte ge-
setzt werden.

Qualitatssicherung und -verbesserung sollte immer an
den konkreten Bedarfen und Potenzialen in der Praxis
ansetzen: Die Kindertageseinrichtungen und Fachkraf-
te gehen aktuell sehr unterschiedlich mit den Bildungs-
programmen um und haben sehr unterschiedliche Vor-
stellungen von anzustrebender Qualitat.

Aus diesen auf den qualitativen und quantitativen Ana-
lysen beruhenden grundlegenden Erkenntnissen lassen
sich empirisch fundierte und somit wissenschaftlich be-
griindbare Konsequenzen fiir Steuerung, Prozessgestal-
tung und Weiterentwicklung in den fiinf Bereichen (I)
Personalschliissel/Personaleinsatz; () Aus- und Weiterbil-
dung; (Ill) Team- und Qualitatsentwicklung und (V) Gesell-
schaftliche und finanzielle Anerkennung ableiten.

| Personalschltissel und Personaleinsatz
= Verbesserung der Personalschliissel:

Fachkréfte und Teams erleben eine Diskrepanz zwischen
dem normativ-programmatischen Idealbild, den rein rech-
nerisch verfligbaren Personalressourcen und der Alltags-
praxis unter den real gegebenen Zeit- und Personalkapa-
zitdten. Sie kdnnen die von ihnen erwarteten fachlichen
Aufgaben, in der ihnen zur Verfligung stehenden Zeit, in
der angestrebten Qualitat nicht umfassend erfiillen. Eine
Verbesserung der Personalschliissel ist daher eine zentrale
Voraussetzung dafiir, dass Kindertageseinrichtungen die
an sie gestellten Erwartungen erfiillen kdnnen. Die Festle-
gung der Personalschlissel sollte dabei auf der Grundlage
wissenschaftlicher Empfehlungen zur Fachkraft-Kind-Re-
lation erfolgen und empirisch belegte Eckwerte fiir Zeit-
kontingente fir die mittelbare padagogische Arbeit sowie
fur Ausfallzeiten einbeziehen.

> Fachkraft-Kind-Relation transparent machen:

Die gesetzlich festgelegten Personalschliissel vermitteln
ebenso wie die (iblichen Berechnungen von Personalres-
sourcen Uber Vollzeitaquivalente ein vollig unrealistisches
Bild der realen Situation in Kindertageseinrichtungen. Es
sollten Berechnungs- und Darstellungsformen gefunden
werden, die Personalschliissel und Fachkraft-Kind-Relati-
onen bundesweit vergleichbar und transparent machen.

5> Zeitkontingente fiir mittelbare piadagogische
Arbeit beriicksichtigen:

Fur die Aufgabenfelder Beobachtung und Dokumentati-
on, Sprachférderung, Zusammenarbeit mit Familien und
Grundschulen sowie Qualitatsentwicklung wenden pa-
dagogische Fachkrafte im Mittel®® sieben Stunden und 40
Minuten in der Woche auf; zwélf Stunden und 40 Minuten
pro Woche - davon knapp die Halfte auf3erhalb des di-
rekten Kontakts mit den Kindern - erachten sie fiir diese
Bereiche als notwendig, um eine qualitativ hochwertige
Arbeit nach den Bildungsprogrammen zu realisieren. Weil
entsprechende zeitliche Ressourcen fehlen, werden Auf-
gaben, fir die mittelbare padagogische Arbeitszeit not-
wendig ist, zu einem erheblichen Anteil in die Pausen oder
in die Freizeit verlagert, was mit einem hohen Belastungs-
empfinden verbunden ist und zum Teil zu einer negativen

65 Berechnet wurde der Median: Er trennt die Stichprobe in zwei gleiche
Halften. 50 % der befragten Fachkréfte wenden demnach weniger, 50 % der
Fachkréfte mehr Zeit auf.
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Bewertung dieser Aufgabenbereiche fiihrt. Auf allen Ebe-
nen sollten Wege gefunden werden, um angemessene
Zeitkontingente fiir mittelbare padagogische Arbeiten
bereitzustellen.

>  Zeitkontingente fiir Leitungsaufgaben absichern:

Leitungskrafte Ubernehmen vielfdltige Aufgaben so-
wohl im Bereich des Managements als auch im Bereich
der Teamfiihrung und padagogischen Leitung. Deutlich
wurde vor allem im qualitativen Untersuchungsteil, dass
Leitungskrafte eine Schliisselposition fiir die Qualitatsent-
wicklung haben und dass ihre pdadagogische Leitungs-
kompetenz fiir die Teams von zentraler Bedeutung ist. Die
zeitlichen Ressourcen von Leiter_innen reichen derzeit al-
lerdings, u. a. wegen hoher Anteile an Gruppentatigkeiten
und Verwaltungsaufgaben, nicht aus, um die Teams bei
ihrer padagogischen Arbeit zu begleiten und zu beraten
und damit auch die Erwartungen ihrer Trager zu erfiil-
len. Fir die Wahrnehmung von Leitungsaufgaben sind
angemessene Zeitressourcen notwendig. Leitungskrafte
sollten soweit wie moglich von verwaltungstechnischen
Routineaufgaben entlastet werden und mehr Zeit fiir die
padagogische Leitung zur Verfligung haben.

Il Aus- und Weiterbildung

>  Auseinandersetzung mit der professionellen
Haltung als Qualitatskriterium von Angeboten der
Aus- und Weiterbildung etablieren:

Die professionelle Haltung bestimmt in der Praxis, wie in
den verschiedenen Arbeitsfeldern, z.B. Zusammenarbeit
mit den Familien, Beobachtung und Dokumentation,
Sprachférderung oder Zusammenarbeit im Team gear-
beitet wird. Die komplexen Anforderungen kénnen von
Fachkraften nur angemessen erfiillt werden, wenn sie die-
se nicht in einem funktional-technokratischen Sinne ,um-
setzen’, sondern auf der Grundlage einer selbst-reflexiven
und forschenden, professionellen Haltung in immer wie-
der ,neuen’ Situationen zu kompetenten und begriinde-
ten Loésungen kommen. Studiengdnge, Fachschulen und
Weiterbildungsanbieter sollten nachweisen, inwiefern sie
der erforderlichen Kompetenzorientierung in der Qualifi-
zierung friihpadagogischer Fachkrafte gerecht werden.®

= Fachlich fundierte Einfiihrung in Bildungs-
programme nachhaltig gewahrleisten:

Ob und in welcher Intensitat Fach- und Leitungskrafte in
die Arbeit mit dem Bildungsprogramm ihres Landes ein-
gefiihrt werden, hat einen empirisch rekonstruierbaren
Einfluss darauf, wie diese ihre eigenen Kompetenzen
und Motivationen zur Umsetzung der Anforderungen
beschreiben. Verantwortliche auf allen Ebenen sollten
gewadbhrleisten, dass eine solide Einfiihrung und kritisch-
reflexive Begleitung des Umgangs mit dem Bildungspro-
gramm bedarfsorientiert, d. h. sowohl Bezug nehmend auf
die individuelle berufsbiografische Situation der Person®’
als auch auf den jeweiligen Umgangsmodus, in dem sich
ein Team befindet, erfolgen kann.

>  Gezielter Ausbau von Angeboten
zur Leitungsqualifizierung:

Leitungskrafte missen in besonderer Art und Weise kom-
petent sein: iber hohes Fachwissen verfligen, partizipativ
mit dem Team arbeiten (soziale Kompetenz) und mit einem

66 Vgl. zum Kompetenzbegriff und -modell in der Friihpadagogik:
Kultusministerkonferenz (KMK) 2011; Frohlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann
& Pietsch 2011.

67 In der Ausbildung muss das Bildungsprogramm anders behandelt
werden als in Fortbildungen fiir Fachkréfte, die in ein anderes Bundesland
wechseln oder in einer Leitungsweiterbildung.
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kooperativen Leitungsstil fiihren (Fiihrungs-/Entscheidungs-
kompetenz). Eine hohe (Selbst-) Reflexivitdt ist notwendig,
um Teamprozesse verstehen und dann gezielt steuern zu
konnen. Aus der Perspektive aller Befragten wird die Rele-
vanz guter Leitung sehr hoch eingeschatzt, allerdings wird
auch hier eine Diskrepanz zwischen Anforderungen und
Realitat wahrgenommen. Neben angemessenen Zeitkon-
tingenten fiir Leitungsaufgaben sollten qualitativ hochwer-
tige Aus- und Weiterbildungsangebote fiir Leitungskréfte
verfligbar sein und in héherem Mal3e als bisher in Anspruch
genommen werden.

=  Durch fachliche Orientierung zu einer
professionell basierten Vielfalt von
Ansatzen und Methoden gelangen:

Systematische und fachlich begriindete alltagsintegrierte
Methoden (z.B. fiir Beobachtung, Sprachbildung und -for-
derung) missen ebenso wie punktuell einzeldiagnos-
tische und -férdernde Verfahren bewusst ausgewahlt und
sicher angewendet werden kdnnen. In der Studie zeigte
sich eine Verunsicherung der Fachkréfte angesichts der
unuberschaubaren Vielfalt an Ansdtzen und Methoden
bzw. eine nicht hinreichend sichere Kompetenz hier selbst
begriindet auszuwdhlen. In Bezug auf die Auswahl und
den Einsatz angemessener und passgenauer padago-
gischer Methoden sind qualitativ hochwertige Schulungs-
angebote und individuelle Beratung fiir Leitungs- und
Fachkrafte notwendig.

= Kompetenzen fiir die Zusammenarbeit
mit Familien stéarken:

Angebote der Aus-, Fort- und Weiterbildung sollten sich
verstarkt auf die Entwicklung von Kompetenzen zur Ge-
staltung von Erziehungs- und Bildungspartnerschaften
richten, wenn die in den Bildungsprogrammen formu-
lierten Aufgaben erfillt werden sollen. Die Zusammen-
arbeit mit Familien stellt sich in der Studie als besondere
professionelle und personliche Herausforderung dar, fir
die sich viele Fachkrdfte nicht hinreichend qualifiziert
fuhlen. Zentral erscheint es dabei, Fachkrafte fiir die Po-
tenziale von Unterschiedlichkeit zu sensibilisieren und sie
fur einen offenen und wertschdtzenden Umgang mit Di-
versitat und die Gestaltung auf Anerkennung beruhender
sozialer und insbesondere professioneller Beziehungen zu
qualifizieren.

lIl Team- und Qualitatsentwicklung

= Von der Umsetzung zur reflexiv-adaptiven
Nutzung der Bildungsprogramme:

Nach der Implementierungsphase der Bildungspro-
gramme und der Phase der geforderten Umsetzung sollte
nun eine Phase der kritischen Reflexion und des bewussten
und begriindeten Umgangs mit den Programmen ange-
regt und fachlich begleitet werden: Fachkrafte(teams) sind
aufgefordert, eigenverantwortlich professionelle Wege zu
entwickeln, der Bildungsphilosophie der Bildungspro-
gramme zu folgen und dabei ihrem je spezifischen Klien-
tel gerecht zu werden. Wird padagogische Qualitat aus
dem Team heraus unter Einbezug der in den Bildungspro-
grammen formulierten Anforderungen entwickelt, steigt
die Chance, dass der Umsetzungsdruck von auflen zu-
nehmend durch intrinsisch motivierte Innovation ersetzt
wird und nachhaltige Entwicklungen — auch im Sinne von
Verdnderungen der professionellen Haltung — angestof3en
werden. Um dies zu realisieren, sollten alle im Folgenden
aufgefiihrten Ebenen einbezogen werden:

=  Profilbildung durch Konzeptionsarbeit und Aus-
einandersetzung der Fachkrafte mit dem padago-
gischen Wertekern:

Gute Qualitat erwachst nicht automatisch aus der (ein-
geforderten) Umsetzung von programmatischen und
methodischen Vorgaben. Sie entsteht, wenn Fachkrafte
auf der Grundlage eines soliden fachlichen Wissens sowie
eines padagogischen Wertekerns und einer professio-
nellen Haltung reflektiert, kritisch und bewusst mit diesen
Vorgaben umgehen und damit eben nicht Programme
umsetzen, sondern ein Bildungsverstandnis entwickeln
und realisieren. Die kontinuierliche Auseinandersetzung
mit padagogischen Haltungen, Orientierungen und Zielen
und die Arbeit an konzeptionellen Grundsatzen sind des-
halb als dauerhafte Elemente der Teamarbeit zu etablieren
und von der Leitung kompetent zu gestalten.

=  Leitungskrafte als Verantwortliche fiir eine
partizipative und diskursive Teamkultur:

Die Etablierung einer padagogischen Kultur erfolgt in
Teams und diese entwickeln einen je spezifischen Um-
gang mit programmatischen, konzeptionellen und me-
thodischen Vorgaben und professionellen Anforderun-
gen. Qualitat wird in der taglichen Praxis immer wieder
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neu hergestellt. Leitungskrafte sollten ein Bewusstsein
dafiir entwickeln, dass sie mafl3geblich zur Etablierung und
Starkung einer auf Partizipation, Diskurs und kollegialer
Beratung basierenden Teamkultur beitragen, und Uber
entsprechende personale, fachliche wie methodische
Kompetenzen verfligen.

> Tréger als Verantwortliche fiir die Balance
von Rahmenkonzeption und Profilbildung:

Kindertageseinrichtungen sind komplexe Organisationen,
die jeweils eigene, firr die Qualitdt der padagogischen Ar-
beit wirkmachtige, Kulturen ausbilden. Auch Trager sollten
daflr sensibilisiert sein, dass Teams sehr unterschiedlich
mit Umsetzungs- und Orientierungsdilemmata umgehen.
Da Qualitatsentwicklungsprozesse immer sowohl konzep-
tioneller Grundlagen des Trdgers als auch einer Profilbil-
dung und -realisierung aus den Teams heraus bediirfen,
ermoglicht erst ein Ansetzen an den Perspektiven und
Orientierungen der Fachkréfte eine anschlussfahige und
nachhaltige Férderung.

=  Stiarkung von fachlicher Beratung und
Supervision:

Um der Vielfalt und standigen Veranderung von Anfor-
derungen an die padagogische Arbeit professionell zu
begegnen und um in multiprofessionellen Teams und in
Teams mit Berufsanfanger_innen und berufserfahrenen
Fachkraften die angestrebte Teamkultur entwickeln zu
kdnnen, bendtigen Teams und Einrichtungen bei Bedarf
gezielte fachliche Beratung und Supervisionsmdoglich-
keiten.

IV Gesellschaftliche und finanzielle
Anerkennung

>  Das Berufsbild und professionelle Selbstverstandnis
von friihpadagogischen Fachkraften starken:

Frihpadagogische Fachkrdfte nehmen eine unzurei-
chende Wertschatzung und Anerkennung ihrer Arbeit
durch die gesellschaftliche Offentlichkeit, durch Trager,
Eltern und Kooperationspartner wie z.B. Grundschullehr-
krafte, wahr. Die in den letzten Jahren in Gang gekommene
Entwicklung der Friihpddagogik hin zu einer Profession —
mit entsprechend hoher formaler Qualifizierung, Eigen-
verantwortung, Entlohnung und Anerkennung - muss auf
allen Ebenen weiter verfolgt und gestarkt werden.

=  Attraktive und transparente Entwicklungs-
moglichkeiten und Aufstiegsoptionen schaffen:

Fir engagierte und qualifizierte padagogische Fachkraf-
te gibt es im System der Tageseinrichtungen fiir Kinder
noch zu wenige Entwicklungs- und Aufstiegsmdglich-
keiten. Lander, Kommunen und Trager sollten Strategien
und Konzepte entwickeln, vereinbaren und bewerben, die
padagogischen Fachkraften ideelle wie monetare Anreize
und Perspektiven fiir einen Qualifikationsaufstieg, insbe-
sondere fiir Leitungsaufgaben, bieten.

> Bezahlung dquivalent zum Anforderungsprofil
gestalten:

Leitungs- und Fachkrafte erleben, dass die Anspriiche an
ihre Arbeit, Qualifikation und Kompetenz stetig steigen.
Dass die Entlohnung hier in keiner Weise mithalt, wird in-
dividuell als ein Zeichen fiir fehlende Anerkennung und
Wertschatzung wahrgenommen. Insgesamt verringert
dies die Attraktivitat dieses Berufsfeldes und zum Teil die
Motivation, sich an innovativen Verdanderungen aktiv zu
beteiligen. Die Bezahlung sollte der Aufgabenkomplexitat
und -vielfalt sowie der hohen Verantwortung, die padago-
gische Fachkrafte tragen, entsprechen.
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7. Politische Forderungen zu den Ergebnissen der Studie
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A) Fachkraft- Kind-Relation und
Leitungsfreistellung in Kinder-
tageseinrichtungen wirksam
und nachhaltig verbessern

Damit Kindertageseinrichtungen ihren Bildungs-, Erzie-
hungs- und Betreuungsauftrag erfiillen konnen, ist ein
transparentes Verfahren fiir die Festlegung der Fachkraft-
Kind-Relation zu entwickeln, das sich an wissenschaftli-
chen Erkenntnissen orientiert. Diese Regelungen sind in
den Landesausfiihrungsgesetzen entsprechend zu veran-
kern. Hierbei sind die durchschnittlichen Ausfallzeiten so-
wie die Zeitkontingente fiir die mittelbare padagogische
Arbeitszeit (Verfligungszeiten) auszuweisen und zu be-
ricksichtigen.

Fir die Wahrnehmung von Leitungsaufgaben sind An-
forderungen an Kompetenzen und formale Qualifikation
festzuschreiben, sowie angemessene Zeitkontingente
in den Landesausfiihrungsgesetzen vorzusehen. Diese
sollten aus einem Sockelkontingent, das fiir alle Leitungs-
kréfte unabhdngig von der Einrichtungsgrole notwendig
ist sowie einem variablen Anteil, der sich an der Einrich-
tungsgroBe orientiert, bestehen.

B) Gesellschaftliche Anerkennung
fur padagogische Fachkrafte for-
dern und unterstiitzen

Die Bedeutung der friihkindlichen Bildung, Erziehung und
Betreuung fir die Gesellschaft muss konsequenter dar-
gestellt und verankert werden. Es braucht die konkrete
Anerkennung der professionellen Leistung von padago-
gischen Fachkraften durch Trager, Eltern und Gesellschaft.
Eine Wertschédtzung erfolgt auch (iber eine bessere und
leistungsgerechte Vergiitung der Fachkrifte sowie die
Entwicklung von Aufstiegsmdoglichkeiten innerhalb des
Berufsfeldes.

C) Finanzierung der Kindertages-
einrichtungen entsprechend der
Aufgaben anpassen und sichern

Die gegenwartig existierende Finanzierung von Kinderta-
geseinrichtungen ist unzureichend fiir qualitativ gute, an
den Bildungspldnen orientierte Elementarbildung und Er-
ziehung. Unter den vielfach vorherrschenden Bedingungen
kdnnen notwendige Fort- und Weiterbildungen, Supervisi-
on sowie Qualitatsentwicklung und -sicherung nicht abge-
deckt werden. Die hierfiir vorgesehenen Pauschalen mus-
sen dringend bedarfsgerecht festgesetzt werden.

D) Die Fort- und Weiterbildung
systematisch ausbauen

Die Komplexitdt der Anforderungen an Fachkréfte in Kin-
dertageseinrichtungen erfordert ein hohes Maf3 an Profes-
sionalitat. Um dieses nach der Ausbildung zu sichern, ist
der stetige und verpflichtende Besuch von Fort- und Wei-
terbildungen erforderlich. Die Trager sind verantwortlich,
diesen Anspruch in Personalentwicklungs- und Qualitats-
entwicklungskonzepten zu verankern. Die Fort- und Wei-
terbildungspflicht ist bei der Berechnung der mittelbaren
padagogischen Arbeitszeit in den Landesausfiihrungsge-
setzen auszuweisen und mit einer entsprechenden Ko-
stenpauschale bei der Refinanzierung zu beriicksichtigen.

Um den wachsenden Herausforderungen in den Teams
gerecht zu werden und an der professionellen Haltung der
Fachkréfte unterstiitzend wirken zu kdénnen, ist ein um-
fassendes Fachberatungssystem einzurichten, das auch
Coaching und Supervisionsangebote beinhaltet. Die Fi-
nanzierung der Fachberatung muss in den Landesausfiih-
rungsgesetzen geregelt werden. Die Trager miissen dafiir
eine gesonderte, zusatzliche Finanzierung erhalten.

Fir eine erfolgreiche Bildungsbiographie von Kindern ist
die Gestaltung einer gelingenden Erziehungs- und Bil-
dungspartnerschaft mit den Eltern unverzichtbar. Die an
der individuellen Lebenssituation von Familien orientierte
Kommunikation muss fester Bestandteil der Aus-, Fort-
und Weiterbildung von padagogischen Fachkraften sein.
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Glossars

Basistyp Gegenhorizonte, positive und negative

In der Dokumentarischen Methode werden zundchst die-
jenigen Handlungs- und Orientierungsherausforderungen
/ -probleme, die falliibergreifend rekonstruierbar sind, er-
fasst und als Basistyp bezeichnet. Auf der Grundlage einer
komparativen Analyse kondensieren sich im Basistyp die
zentralen gemeinsamen Orientierungsmuster der ver-
schiedenen Falle. Diese empirisch rekonstruierte Gemein-
samkeit stellt die Grundlage fiir die Suche nach Spezifizie-
rungen, also nach Unterschieden zwischen den Fallen dar.

Chi-Quadrat x2

Der Chi-Quadrat-Test (x2) ist eine Test-Statistik fiir nomi-
nal- oder ordinalskalierte Daten. Sie prift, ob beobachte-
te Haufigkeiten sich signifikant von solchen Haufigkeiten
unterscheiden, die man aufgrund bestimmter Annahmen
erwartet. Das Zusammenhangsmal x2 streut zwischen
einem Minimal- und einem Maximalwert. Wahrend der
Minimalwert Null betrdagt, hangt der Maximalwert von
der Anzahl der gultigen Félle und der Anzahl der Auspra-
gungen der Variablen ab. Je ndher der empirische Wert am
Maximalwert liegt, desto stdrker ist der Zusammenhang.

CramersV

Cramers V ist ein Zusammenhangsmal3 flir nominalska-
lierte Daten, das auf der Logik von Chi-Quadrat aufbaut.
Es streut zwischen 0 und 1. Cramers V wird anstelle von
Phi genutzt, wenn mindestens eine der Variablen mehr als
zwei Auspragungen aufweist. Ein Cramers V von 0,2-0,29
wird als schwacher Zusammenhang interpretiert, 0,3-0,49
als mittelstarker, 0,5 -0,69 als starker und 0,7 oder hoher als
sehr starker Zusammenhang.

Dokumentarische Methode

Die Dokumentarische Methode ist ein Interpretationsver-
fahren der rekonstruktiven, Hypothesen generierenden
(qualitativen) empirischen Sozialforschung. Die Interpreta-
tion beruht zentral auf der Unterscheidung zwischen einem
immanenten, kommunikativ-generalisierten Sinngehalt
und einem konjunktiven, dokumentarischen Sinngehalt.
Kulturobjektivationen sprachlicher, bildlicher und gegen-
standlicher Art werden als Dokumente flir ihnen zugrunde
liegende Erfahrungs- und Orientierungsmuster, fiir eine ge-
nerative Struktur im Sinne eines Habitus, betrachtet.

Gammay
Gamma (y) ist ein Zusammenhangsmal3 fiir ordinalska-
lierte Daten. Es streut zwischen - 1 und + 1.

68 Vgl. zu den methodischen Erlauterungen Bamberg & Baur 2002; Baur &
Fromm 2008; Bohnsack 2007; Bohnsack, Marotzki & Meuser 2006; Bohnsack,
Nentwig-Gesemann & Nohl 2013; Bihl 2010; Biihner & Ziegler 2009; Loos &
Schaffer 2001; Nentwig-Gesemann 2001; Schulze & Baur 2004.

Mit Gegenhorizonten werden Vergleichshorizonte be-
zeichnet, an denen eine Gruppe sich ,abarbeitet, entwe-
der im Sinne einer (positiven) Orientierung an oder aber
(negativen) Abgrenzung von etwas. Gegenhorizonte kon-
nen explizit sein, vor allem aber dokumentieren sie sich
in narrativen szenischen Darstellungen, in denen erzdhlt
oder beschrieben wird, wie Akteure konkret miteinander
interagieren.

Gruppendiskussion

Die Gruppendiskussion ist ein qualitatives Erhebungsver-
fahren, das liber den empirischen Zugang zu Erfahrungen
und Erlebnissen der Befragten, also Schilderungen aus ih-
rem ganz konkreten (Arbeits-) Alltag, die Rekonstruktion
handlungsleitender Orientierungen und ihrer Genese er-
moglicht.

Interpretation, formulierende

Die formulierende Interpretation ist auf den immanenten
Sinngehalt gerichtet: Der Arbeitsschritt umfasst die Erstel-
lung eines thematischen Verlaufs und einer thematischen
Feingliederung ausgewahlter Passagen.

Interpretation, reflektierende

Die reflektierende Interpretation ist auf den Dokumentsinn
gerichtet, also auf das, was sich in den erzahlten und be-
schriebenen Erfahrungen und Erlebnissen sowie in der Dis-
kursorganisation tiber die dahinter stehenden konjunktiven
(gemeinsam geteilten) Erfahrungsraume einer Gruppe do-
kumentiert. Der Analysefokus richtet sich dabeiinsbesonde-
re auf die dichten Erzdhlungen in Fokussierungsmetaphern,
die Rekonstruktion von Handlungspraktiken und Prozess-
verldufen sowie die entfalteten - Gegenhorizonte.

Irrtumswahrscheinlichkeit - Signifikanzniveau

Komparative Analyse

Die komparative Analyse ist ein den gesamten For-
schungsprozess durchwirkender Stil, bei dem es sowohl
im fallinternen als auch im fallibergreifenden Vergleich
um die Suche nach Gemeinsamkeiten und Unterschieden
geht und zwar auf mehreren Ebenen: auf der Ebene von
Themen, von handlungsleitenden Orientierungen und
von Erfahrungsdimensionen bzw. Milieus.

Konfidenzintervall

Als Konfidenzintervall bezeichnet man den Wertebereich,
in dem man den interessierenden Parameter der Grundge-
samtheit (z. B. einen Mittelwert) mit einer bestimmten Wahr-
scheinlichkeit erwartet. Die Breite des Konfidenzintervalls
ist ein MaR fiir die Prézision einer statistischen Schatzung.
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Kruskal-Wallis-Test

Der Kruskal-Wallis-Test entspricht in seiner Logik dem
Mann-Whitney-Test. Er wird verwendet, wenn das Ziel da-
rin besteht, mehr als zwei Stichproben hinsichtlich ihrer
Mittelwerte zu vergleichen.

Mann-Whitney-U-Test

Der Mann-Whitney-U-Test (kurz: U-Test) ist ein nichtpa-
rametrischer Test der Verwendung findet, wenn keine
Normalverteilung gegeben ist. Er arbeitet nicht mit den
eigentlichen Werten, sondern mit mittleren Rangzahlen
und erlaubt den Vergleich zweier unterschiedlicher Stich-
proben hinsichtlich ihrer Mittelwerte.

Median

Der Median ist ein Mal3 der zentralen Tendenz flir Daten
auf mindestens Ordinalskalenniveau. Er ist derjenige Wert,
der die oberen und unteren 50 Prozent der Haufigkeitsver-
teilung trennt, das bedeutet, 50% der ermittelten Werte
liegen Uber, 50% unter dem Medianwert. Der Median ist
robust gegeniiber ,Ausreiflern; also vereinzelten unge-
wohnlich hohen oder niedrigen Messwerten.

Mittelwert

Der Mittelwert ist ein Mal3 der zentralen Tendenz fiir Da-
ten, die mindestens Intervallskalenniveau aufweisen. Der
Mittelwert wird berechnet, indem man die Summe aller
Werte durch den Stichprobenumfang teilt. Mittelwerte
sind anfallig gegentiber,Ausrei3ern’, das heifit, einige un-
gewohnlich hohe oder niedrige Messwerte kdnnen den
Mittelwert nach oben oder unten beeinflussen und ggf.
sogar verzerren.

Orientierungen, handlungsleitende

Bei handlungsleitenden Orientierungen handelt es sich
sowohl um explizite Einstellungen und Deutungsmuster
(kommunikatives Wissen), als auch um implizite Werthal-
tungen, um habitualisierte Denk- und Handlungsmuster,
um ein haufig nicht reflexiv zugangliches Erfahrungswis-
sen (konjunktives Wissen).

Phi ¢

Phi (¢) ist ein Zusammenhangsmal3 fiir nominalskalierte
Daten. Es baut auf der Logik von Chi-Quadrat auf und
streut zwischen -1 und +1. Ein Phi von (plus oder minus)
0,2-0,29 wird als schwacher Zusammenhang interpretiert,
0,3-0,49 als mittelstarker, 0,5 -0,69 als starker und 0,7 oder
hoher als sehr starker Zusammenhang.

Rekonstruktive Sozialforschung
Rekonstruktive empirische Forschung betrachtet es als
ihre Aufgabe, die Konstruktionen der Wirklichkeit zu re-

konstruieren, die Akteure in und mit ihren Handlungen
vollziehen. Im Zentrum steht dabei die Rekonstruktion
der impliziten Wissensbestande und der impliziten Regeln
sozialen Handelns bzw. der milieuspezifischen, an be-
stimmte Erfahrungsraume gebundenen, Verankerung von
Wirklichkeitskonstruktionen.

SD - Standardabweichung

Signifikanzniveau

Als Signifikanzniveau (alpha, o) bezeichnet man die Wahr-
scheinlichkeit, mit der die Nullhypothese (es besteht kein
Zusammenhang zwischen den beiden untersuchten
Merkmalen) félschlicherweise verworfen wird, obwohl
sie eigentlich richtig ist. Es wird daher auch ,Irrtumswahr-
scheinlichkeit” genannt. Die Irrtumswahrscheinlichkeit
bzw. das Signifikanzniveau wird a priori festgelegt. Ubliche
Niveaus sind a <.05 (= 5%-Niveau), o. <.01 (=1%-Niveau)
oder o <.001. Je kleiner o ist, desto hoher ist die Informa-
tionsqualitat. Bei o <.001 betragt die Wahrscheinlichkeit,
eine eigentlich richtige Nullhypothese abzulehnen bzw.
einen Zusammenhang zwischen den Variablen félschli-
cherweise zu unterstellen, weniger als 0,1 %.

Standardabweichung

Die Standardabweichung ist ein MaRB fiir die Streuung der
Messwerte. Sie gibt die durchschnittliche Entfernung aller
gemessenen Auspragungen eines Merkmals vom Durch-
schnitt an und ist die Quadratwurzel aus der Varianz. Je ho-
her die Standardabweichung, desto inhomogener - also
breit gestreuter - sind die in der Stichprobe ermittelten
Werte einer Variablen. Bei einer normalverteilten Stich-
probe liegen ca. 68 % der Werte innerhalb plusminus ei-
ner Standardabweichung vom Mittelwert und ca. 95 % der
Werte innerhalb plusminus zwei Standardabweichungen
vom Mittelwert.

Typenbildung, sinngenetische

Im Rahmen der Typenbildung der Dokumentarischen Me-
thode werden bei sinngenetischen Typen im Zuge der kom-
parativen Analyse in Bezug auf ihre handlungsleitenden
Orientierungen maximal dhnliche Falle zusammengefiihrt
und von maximal unterschiedlichen Fallen unterschieden.
In der Bezeichnung der Typen werden die, typischen’ Spezi-
fizierungen des Basistyps trennscharf formuliert.

Varianz

Die Varianz stellt ein weiteres Streuungsmal dar. Sie ist die
Summe der quadrierten Abweichungen aller einzelnen
Messwerte vom Mittelwert geteilt durch den Stichproben-
umfang. Die Varianz bildet die Basis flir bestimmte stati-
stische Prozeduren.
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