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Vorbemerkungen

Vorbemerkungen

Vorab werden einige begriffliche Hinweise gegeben. In der Arbeit werden verschiedene pada-

gogische Institutionen erwéhnt, die zunéchst voneinander abgegrenzt werden sollen:

Krippe: Einrichtung bzw. Gruppe zur Betreuung von Kindern im Alter von null bis drei
Jahren.

Hort: AuBerschulische Einrichtung bzw. Gruppe zur Betreuung von Kindern im Schul-

alter.

Kindertageseinrichtungen / Kindertagesstatte / Kindergarten / Kita: Diese Begriffe
werden in dieser Arbeit synonym genutzt und beziehen sich auf alle paddagogischen Ein-
richtungen zur auflerschulischen Bildung, Betreuung und Forderung von Kindern im
Alter von null bis zehn Jahren, wozu auch Familienzentren z&hlen kénnen. Wenn nicht
explizit einer der beiden oben angefuhrten Termini genutzt wird, erfolgt keine Differen-
zierung nach dem Alter der Kinder. Da padagogische Einrichtungen oftmals Gruppen
fur verschiedene Altersspannen haben und zunehmend mit offenen Gruppenkonzepten
gearbeitet wird, dienen diese Termini als Uberbegriffe. Diese Begriffe werden auch in
genutzten Quellen synonym verwendet, wodurch eine Differenzierung nicht immer

maoglich ware.

Zur Ermaglichung einer einheitlichen Lesbarkeit und grammatikalischen Form werden im ge-

samten Text jeweils das weibliche und mannliche Geschlecht explizit ausgeschrieben, wenn

die Maglichkeit einer geschlechtsneutralen Formulierung nicht gegeben ist. Dies soll jedoch

Personen diverser oder weiterer Geschlechtskategorien nicht ausschlieR3en.
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Zusammenfassung

Zusammenfassung

Die Professionalisierung der Kindheitspadagogik wird in dieser Arbeit empirisch anhand des
Kompetenzerwerbs im kindheitspaddagogischen Studium untersucht. Auf theoretischer Ebene
sind daher formale und kompetenztheoretische Entwicklungen von Bedeutung: Professionsthe-
orien weisen Ubereinstimmend auf die Relevanz einer akademischen Ausbildung fir die Ent-
wicklung einer Profession hin. In Deutschland wurden die ersten kindheitspéddagogischen Stu-
diengénge 2004 ins Leben gerufen, die mit dem Berufsabschluss ,,Kindheitspadagogin® bzw.
,,Kindheitspadagoge* abschlieBen. Inzwischen ist der Abschluss staatlich anerkannt und es gibt
differenzierte Berufsbeschreibungen und Qualifikationsrahmen. Da jedoch parallel auch fach-
schulische Zugangswege zur Qualifikation fur das Praxisfeld bestehen, finden sich in Kinder-
tageseinrichtungen zunehmend heterogene Teams mit Fachkraften verschiedener Abschlisse
wieder (vgl. Autorengruppe Fachkraftebarometer 2023, S. 55). Auch wenn Kindheitspadago-
ginnen und -padagogen aktuell nur 6 % des Personals in Kindertageseinrichtungen ausmachen
(vgl. ebd., S. 33), sind in ihrem Berufsprofil verstarkt konzeptionelle Aufgaben vorgesehen, die
zur Professionalisierung des Feldes beitragen sollen.

Kindheitspddagogische Kompetenz umfasst viele Facetten und wird bislang unterschiedlich
operationalisiert. Bisherige Studien orientieren sich meist an ersten Systematisierungen der
Qualifikationsrahmen der Robert-Bosch-Stiftung (2008, 2011). Hier besteht jedoch weiterer
Forschungsbedarf (vgl. Limberger et al. 2021, S. 104). Fir die vorliegende Untersuchung wurde
sich an bisherigen Operationalisierungen orientiert. Es wurde daher eine theoretisch fundierte
vierfaktorielle Kompetenzstruktur entwickelt, die aus zwei handlungsfeldbezogenen und zwei
querschnittlichen Kompetenzbereichen besteht. Insgesamt lassen sich bisher wenige Studien
finden, die die allgemeine Kompetenz von Kindheitspadagoginnen und -padagogen in den
Blick nehmen. Vorliegende Untersuchungen weisen auf die Bedeutung padagogischer Vorer-
fahrung bzw. VVorwissens sowie padagogischer Erfanrung im Allgemeinen fur die Entwicklung
kindheitspaddagogischer Kompetenz hin (vgl. Weltzien & S6hnen 2020; Helm 2011; Strohmer
& Mischo 2015; Reyhing et al. 2022).

Auf Grundlage der theoretischen Vorarbeit wird daher im empirischen Teil der Arbeit unter-
sucht, ob sich die entwickelte Kompetenzstruktur anhand der Daten wiederfindet (Forschungs-
frage 1), ob Studierende mit p&dagogischer Vorerfahrung ihre Kompetenzen zu Beginn des
Studiums hoher einschétzen (Forschungsfrage 2), ob die Kompetenzeinschatzung im Verlauf

des Studiums ansteigt (Forschungsfrage 3) und welche Préadiktoren fur die Kompetenzentwick-
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Zusammenfassung

lung bedeutsam sind (Forschungsfrage 4). Zur Umsetzung des Vorhabens wurden Kindheits-
padagogik-Studierende der Justus-Liebig-Universitat Giellen mit Hilfe eines Online-Fragebo-
gens befragt. Es kam eine Stichprobe von 460 Teilnehmenden zustande. Dabei konnten drei
Querschnitte miteinander verglichen werden. Fir die Datenauswertung kamen verschieden bi-
und multivariate Analyseverfahren (Konfirmatorische Faktorenanalyse, Mehrgruppen-Fakto-

renanalyse, t-Test, einfaktorielle VVarianzanalyse, multiple lineare Regression) zum Einsatz.

Die Ergebnisse weisen auf eine gute Modellgute der vierfaktoriellen Kompetenzstruktur hin. In
drei der vier Kompetenzbereichen geben Studierende mit paddagogischer Vorerfahrung signifi-
kant hohere Kompetenzeinschéatzungen zu Beginn des Studiums ab. Auch steigen die Einschat-
zungen der Kompetenzen in allen vier Bereichen signifikant wahrend des Studiums an. Hin-
sichtlich der Pradiktoren erweist sich das Studium selber als bedeutsam fiir alle Kompetenzbe-
reiche. Zu verschiedenen praktischen Erfahrungen vor und wéhrend dem Studium zeigen sich
ebenfalls pradiktive Zusammenhénge. Diese variieren jedoch abhdngig vom Kompetenzbe-
reich. Fur die handlungsfeldbezogenen Kompetenzbereiche stellt sich vor allem die Vielfalt der
Erfahrung als bedeutsam heraus, wéhrend fir die querschnittlichen Kompetenzbereiche eher

das Ausmal an Erfahrung ins Gewicht fallt.

Die Berlcksichtigung der ,,Kommunikationsprozesse* als eigener Kompetenzbereich ist im
Vergleich zu anderen Studien neu und die Ergebnisse zeigen, dass es sinnvoll sein kann diesen
als eigenen Bereich zu berticksichtigen. Die Ergebnisse weisen auch darauf hin, dass der Kom-
petenzbereich ,,Inklusion und Diversitét” als Bestandteil eines allgemeinen Kompetenzmodells
genutzt werden kann. Der Anstieg der Kompetenzeinschétzungen in den vier Bereichen kann
groftenteils mit den Modulen des Studiengangs in Verbindung gebracht werden. Interessant ist
zudem, dass vor allem padagogische Vorerfahrung von mehr als sechs Monaten, teilweise auch
erst von mehr als einem Jahr bedeutsam fiir die Kompetenzeinschatzung zu sein scheint, was
die Bedeutung eines freiwilligen sozialen Jahrs oder vorhergehender Berufstatigkeit hervor-
hebt. Aus den Ergebnissen kénnen Implikationen fur den GielRener Bachelorstudiengang abge-
leitet werden, die vor allem die Ermdglichung zusatzlicher padagogischer Erfahrungen betref-
fen. Limitierende Aspekte der Untersuchungen liegen in der Selbsteinschétzung, die verschie-
dene Vor- und Nachteile mit sich bringt. Zudem ware die Umsetzung eines langsschnittlichen
Designs wiinschenswert gewesen, was aufgrund eines zu geringen Riicklaufs nicht realisiert

werden konnte. Dariiber hinaus weist das Grundmodell zur Uberpriifung der Messinvarianz
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Zusammenfassung

Schwéchen auf. Die Einschrankungen aufgrund der Corona-Pandemie fiihrten zudem zu ver-
anderten Bedingungen fir die Studierenden sowohl im Studium, als auch in den Praxiserfah-
rungen, die moglicherweise auch Einfluss auf die eigenen Einschéatzungen hatten.
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Einleitung

1 Einleitung

Der Bereich der frihkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung in Deutschland erlebte in
den letzten zwei Jahrzenten einen deutlichen Wandel. Dies geht auch mit zunehmendem gesell-
schaftlicher Interesse und medialer Aufmerksamkeit einher. Wahrend lange Zeit kaum staatli-
che Vorgaben an Kindertageseinrichtungen gestellt wurden, trug das Kinder- und Jugendhilfe-
gesetz (1991) zu einer deutlichen Statusaufwertung bei. Ein Novum war hierbei auch der Bil-
dungsbegriff, der rechtlich erstmals mit Kindertageseinrichtungen in Verbindung gebracht
wurde (vgl. Knauf 2022, S. 61 f). Durch weitere gesellschaftliche Entwicklungen, wie bspw.
die ersten PISA-Ergebnisse wuchs auch das gesellschaftliche und politische Interesse an friih-
kindlicher Bildung (vgl. Rauschenbach 2013, S. 21). Gleichzeitig steigen die Betreuungszeiten,
die Kinder in padagogischen Einrichtungen verbringen an. Beides fiihrte zu einem bis heute
wachsenden padagogischen Anspruch, der an Kindertageseinrichtungen gestellt wird, bspw. im
Rahmen der konkreten Bildung und Foérderung von Kindern, an Beobachtungs- und Dokumen-
tationsprozesse, an die Zusammenarbeit mit Familien, an die Gestaltung von Ubergangen und
an die konzeptionelle Arbeit (vgl. Bundesarbeitsgemeinschaft Bildung und Erziehung in der
Kindheit e. V. (BAG-BEK) 2017, S. 9). Es wurden Fragen nach Qualitatsentwicklung und -
sicherung von Kindertageseinrichtungen laut, die sich auch durch konkrete fachliche Anspri-
che, wie der Orientierung an padagogischen Ansatzen oder Konzeptionen zeigten. Die Einfiih-
rung der landerspezifischen Bildungspléne war dabei ein bedeutsamer Schritt (vgl. Knauf 2022,
S. 62 fff). Jedoch zeigten sich nicht alleine auf der praktischen Ebene Veranderungen. Auch
auf wissenschaftlicher Ebene erhalt die frihkindliche Bildung bis heute wachsende Aufmerk-
samkeit und entwickelt sich stetig zu einer eigenstandigen Disziplin weiter (vgl. Kluge et al.
2020, S. 13). Hierbei hat sich der Begriff der Kindheitspadagogik durchgesetzt, der sowohl die
wissenschaftliche Disziplin, als auch das Praxisfeld beschreibt (vgl. Cloos et al. 2019, S. 21).
Ein wichtiger Schritt war dabei die Einfihrung von Studiengangen, die in der neuen Berufsbe-
zeichnung , Kindheitspddagogin® oder ,,Kindheitspidagoge* miinden. Aber auch die Entste-
hung der ersten akademischen Fachverbéande fir diesen Bereich sowie der empirischen Fach-
zeitschrift ,,Frithe Bildung®, eine allgemeine Zunahme einschlédgiger Publikationen und Lehr-
bicher (z. B. Helm & Schwertfenger 2016; Neul3 2020a; Braches-Chyrek 2021; NeuR & Kahler
2022) deuten die Entwicklungen der wissenschaftlichen Disziplin an.

Trotz der Aufwertung, die die Kindheitspadagogik erfahrt, wird noch an vielen Stellen ein Pro-

fessionalisierungsbedarf deutlich. Zwar ist die letzte deutschlandweite Erhebung zur Qualitat
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der Kindertageseinrichtungen bereits zehn Jahre her, in der lediglich 10 % der Kindertagesein-
richtungen eine gute bis sehr gute Qualitat attestiert wurde (vgl. Tietze et al. 2013, S. 143),
jedoch weisen auch aktuellere Studien auf unzureichende Bedingungen in der padagogischen
Praxis hin (z. B. Boll & Remsperger-Kehm 2021). Hinzukommt ein massiver Fachkréfteman-
gel, der zuletzt dazu flhrte, dass auch nicht padagogisch ausgebildetes Personal einen Querein-
stieg in Kindertageseinrichtungen finden kann (vgl. Landesarbeitsgemeinschaft Freie Kitatra-
ger Hessen, 2023). Damit einher geht zudem eine starke Belastung der paddagogischen Fach-
krafte in Kindertageseinrichtungen (vgl. Trauernicht, Besser & Anders 2022). Auch aufgrund
dieser Umsténde wurde 2022 deutschlandweit von einem GroRteil des wissenschaftlichen Per-
sonals mahnend auf die prekaren Bedingungen deutscher Kindertageseinrichtungen hingewie-
sen und ein Appell an politische Verantwortungstragende formuliert.t

Diverse gesellschaftliche Veranderungen haben dartber hinaus in den letzten Jahren zu einem
Anstieg der Kindertagesbetreuung in Deutschland gefuhrt. Dies zeigt sich auch an dem seit
2013 geltende Rechtsanspruch auf einen Betreuungsplatz fur Kindern tber drei Jahren, welcher
u. a. einem Ausbau der Betreuungsplatze zur Folge hatte. Kindertageseinrichtungen werden
inzwischen immer selbstverstandlicher als erste Bildungseinrichtung wahrgenommen. Insbe-
sondere vor diesem Hintergrund wird die Bedeutung einer qualitativ hohen frihkindlichen Bil-
dung, Betreuung und Erziehung deutlich. Da nahezu alle Kinder im Laufe ihrer Vorschulzeit
eine Kindertageseinrichtung besuchen (vgl. Autorengruppe Fachkréftebarometer 2023, S. 12
ff), muss es ein gesellschaftliches und politisches Anliegen sein, Bildung, Betreuung und Er-
ziehung in bestmoglicher Qualitat zu gewahrleisten. Dies ist auch deshalb von groRer Bedeu-
tung, da hinlénglich bekannt ist, wie bedeutend die Bindungs- und Bildungserfahrungen der

ersten Lebensjahre fir das gesamte Leben sind (vgl. Friedrich 2014, S. 59).

Ein entscheidender Aspekt, wenn es um Professionalitat und Qualitét geht, sind die padagogi-
schen Fachkrafte, die im Feld der friihkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung tétig sind.
Durch professionelles oder weniger professionelles Handeln tragen sie unmittelbar zu den Auf-
wachsensbedingungen zahlreicher Kinder bei. Insbesondere an die Einflhrung der kindheits-
padagogischen Studiengénge war die Erwartung gebunden, die neuen akademisch ausgebilde-
ten Fachkrafte wirden das Praxisfeld von innen heraus professionalisieren. Der Anteil akade-
misch ausgebildeten Personals in Kindertageseinrichtungen ist jedoch auch knapp 20 Jahren

nach der Einflihrung der ersten Studiengange erniichternd gering und liegt seit funf Jahren bei

! Der Apell wurde von der Evangelischen Hochschule Freiburg initiiert und ist unter https://www.eh-frei-
burg.de/wp-content/uploads/2022/09/Das_Kita_System_steht_vor_dem_Kollaps-Appell_der_Wissenschaft-
31Aug2022.pdf abrufbar.
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6 %. Wird die absolute Zahl an Kindheitspddagoginnen und -padagogen in den Blick genom-
men, ist jedoch seit 2012 ein deutlicher Anstieg zu verzeichnen und auch die Anzahl padago-
gischer Teams mit akademischem Personal nehmen zu (vgl. Autorengruppe Fachkraftebarome-
ter 2023, S. 33 ff, 55). Auch wenn zurzeit keine VVollakademisierung angestrebt wird, bieten die
kindheitspadagogischen Studiengénge eine Mdoglichkeit zukinftige Fachkrafte auf akademi-
schem Niveau auszubilden, weshalb es lohnenswert ist, die Kompetenzen und die Ausbildung
zukunftiger Kindheitspadagoginnen und -padagogen in den Blick zu nehmen.

Inzwischen gibt es verschiedene Studien, die sich mit Erfahrungen von angehenden Kindheits-
padagoginnen und -p&dagogen im Studium allgemein (z. B. Helm 2011) oder spezifischen Stu-
dieninhalten (z. B. Henkel 2015) befassen. Auch gibt es vereinzelt Untersuchungen zu Kompe-
tenzunterschieden von Kindheitspddagoginnen und -pédagogen und Erzieherinnen und Erzie-
hern (z. B. Grund, Behr, Engel & Aich 2019; Mischo 2016, 2017a, 2017b), zur Einmindung
von Kindheitspadagoginnen und -padagogen in das Berufsfeld (vgl. Fuchs-Rechlin et al. 2015)
und zur Wahrnehmung der Tréger auf die neue Berufsgruppe (vgl. Altermann Holmgaard &
Stobe-Blossey 2015). Insgesamt erdéffnen sich jedoch noch immer verschiedene Desiderate,
wenn die Studienlage zur Professionalisierung in den Blick genommen wird. Dies betrifft auch
die Kompetenzen kindheitspéddagogischer Fachkrafte, die noch unzureichend untersucht sind
(vgl. Anders 2018, S. 195). Quantitative Studien, die die allgemeinen Kompetenzen angehender
Kindheitspadagoginnen und -padagogen im Verlauf des Studiums betrachten, sind bislang
kaum vorhanden (z. B. Mischo 2016, 2017b). Gleichsam gibt es unterschiedliche Anséatze kind-
heitspéddagogische Kompetenz zu systematisieren und in verschiedene Bereiche zu unterglie-
dern (vgl. Robert-Bosch-Stiftung 2008, 2011; Fréhlich-Gildhoff et al. 2014; Lorenzen et al.
2020; Weltzien & Sohnen 2020; Limberger et al. 2021), aber auch hier besteht weiterer For-
schungsbedarf (vgl. Limberger et al. 2021, S. 104).

Die Ziele dieser Arbeit setzen an diesen Desideraten an. Im Zentrum stehen daher die Kompe-
tenzen angehenden Kindheitspaddagoginnen und -padagogen im Verlauf des Studiums. Hierfur
wird anhand einer quantitativen Online-Umfrage erhoben, wie kompetent sich Studierende der
Kindheitspaddagogik an der Justus-Liebig-Universitat Gieen im Verlauf des Studiums ein-
schatzen. Ein zentrales Ziel dieser Arbeit ist es, eine theoretisch fundierte Kompetenzstruktur
zu entwickeln und anhand der Daten zu uberprifen. Ferner wird die Entwicklung der einge-
schatzten Kompetenz im Verlauf des Studiums betrachtet. Dariiber hinaus wird analysiert wel-
che Prédiktoren fur die Kompetenzentwicklung im Studium vorliegen, wobei insbesondere

praktische Erfahrungen in den Blick genommen werden.
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Die Arbeit ist folgendermafen aufgebaut:

In der folgenden Hinfuhrung werden zunéchst verschiedene Begrifflichkeiten bestimmt, die fir
die Arbeit grundlegend sind. Weiterfiihrend werden unterschiedliche professionstheoretische
Stromungen betrachtet, bevor im darauffolgenden Kapitel verschiede Perspektiven auf kind-
heitspadagogische Professionalisierung beleuchtet werden. Mit Blick auf den empirischen Teil
der Arbeit erweisen sich dabei einerseits die formale Perspektive und andererseits die kompe-
tenztheoretische Perspektive auf kindheitspadagogische Professionalisierung als relevant (vgl.
u. a. Smidt & Burkhart 2018, S. 465). Dieser Einteilung folgend werden Aspekte der formalen
Professionalisierung erarbeitet und diskutiert. Dabei wird zunéchst die Entwicklung der Kind-
heitspadagogik als wissenschaftliche Disziplin in den Blick genommen und die strukturellen
Hintergrinde der Entwicklung und Etablierung kindheitspaddagogischer Studiengange erléutert.
Weiterfuhrend wird die konkrete Berufsbeschreibung von Kindheitspadagoginnen und -pada-
gogen vorgestellt, bevor formale Entwicklungen im Feld der friihkindlichen Bildung, Betreu-
ung und Erziehung betrachtet werden. Hierzu z&hlt bspw. das spannungsreiche Verhaltnis zwi-
schen Erzieherinnen und Erziehern und Kindheitspddagoginnen und -pédagogen, welches aus-
fihrlich aufgegriffen wird. Auch ethische Aspekte fallen unter formale Professionalisierungs-
prozesse, weshalb auch diesen ein Kapitel gewidmet ist. Im zweiten Hauptkapitel des theoreti-
schen Teils werden kompetenztheoretische Grundlagen kindheitspadagogischer Professionali-
sierung dargelegt. Nachdem der Kompetenzbegriff aus verschiedenen Perspektiven beleuchtet
worden ist, wird das Kompetenzmodell der Frihpadagogik vorgestellt und die einzelnen Be-
standteile in den Blick genommen. Weiterfuhrend erfolgt eine Systematisierung inhaltlicher
kindheitspaddagogischer Kompetenzbereiche. Hierbei wird auf bestehende Konzepte zuriickge-
griffen und hieraus eine eigene vierfaktorielle Kompetenzstruktur entwickelt, um diese im em-
pirischen Teil zu Gberprifen. Die vier kindheitspddagogische Kompetenzbereiche ,,Bildung
und Forderung®, ,Institutionsstrukturen®, ,, Kommunikationsprozesse* und ,,Inklusion und
Diversitit werden sodann vorgestellt. In einem letzten Abschnitt wird die Studienlage hin-
sichtlich Pradiktoren fur die Kompetenzentwicklung von (angehenden) kindheitspaddagogi-
schen Fachkréften in den Blick genommen sowie Ableitungen fiir die eigene Erhebung ange-
stellt.

Auf Basis der theoretischen Vorarbeit werden vier Forschungsfragen und konkrete Hypothesen
aufgestellt, die es im Rahmen der Datenauswertung anhand spezifischer Hypothesen zu tber-

prufen gilt. Die Forschungsfragen lauten:
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1. Lasst sich die vierfaktorielle Kompetenzstruktur, bestehend aus zwei handlungsfeldbe-
zogenen Kompetenzbereichen (,,Bildung und Férderung* und ,,Institutionsstrukturen®)
und zwei querschnittlichen Kompetenzbereichen (,,Kommunikationsprozesse® und ,,In-
klusion und Diversitit®), anhand der Daten abbilden?

2. Schatzen sich Studierende mit padagogischer Vorerfahrung zu Beginn des Studiums
kompetenter ein als Studierende ohne padagogische Vorerfahrung?

3. Schatzen sich Studierende im Verlauf des Studiums kompetenter ein?

4. Stehen die padagogische Vorerfahrung, die Semesterzahl, die pddagogische Nebenté-
tigkeit und die Anzahl der Handlungsfelder im Praktikum in einem positiven Zusam-

menhang mit den selbsteingeschatzten Kompetenzen im Studienverlauf?

Im darauffolgenden Kapitel wird das methodische VVorgehen dieser Arbeit vorgestellt. Neben
konkreten forschungspraktischen Umsetzungen, wie des Fragebogenaufbaus oder der Datener-
hebung, werden auch die wichtigsten statistischen Auswertungsmethoden dieser Arbeit erldu-
tert. Weiterfuhrend werden zuerst die deskriptiven Ergebnisse und darauffolgend die Ergeb-
nisse der vier Forschungsfragen vorgestellt. Diese werden inhaltlich und methodisch im letzten

Kapitel diskutiert und interpretiert, bevor die Arbeit mit einem Fazit schlief3t.
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2 Hinflihrung

2.1 Begriffsklarungen

Da sich das Erkenntnisinteresse der Arbeit auf die Professionalisierung anhand des Kompe-
tenzerwerbs im kindheitspddagogischen Studium bezieht, werden zunédchst die drei Begriffe
Kindheitspadagogik, Professionalisierung und Kompetenz ndher definiert. Diese bilden die

Grundlage dieser Arbeit und werden deshalb vorangestellt.
Kindheitspadagogik

Der Begriff Kindheitspadagogik ist fir diese Arbeit essentiell. Dennoch ist dieser auf mehreren
Ebenen noch unbestimmt (vgl. Cloos, Gerstenberg & Krahnert 2019, S. 31), wenn gleich er zur
Klarung und klareren Absteckung zurzeit aktiv diskutiert wird. Deutlich wird dies an der Viel-
zahl synonymer Begriffe, die aktuell neben dem Begriff Kindheitspadagogik verwendet wer-
den, z. B. Frihpéadagogik, Elementarpaddagogik, Vorschulpadagogik oder Pédagogik der friihen
Kindheit. Auch die Bezeichnung frihkindliche Bildung, Betreuung und Erziehung (FBBE) hat
sich als gangige Begrifflichkeit etabliert, die als Synonym flr den englischsprachigen Begriff
Early Childhood Education and Care (ECEC) zu verstehen ist (vgl. Betz & Cloos 2014, S. 11;
Friederich et al. 2016, S. 10 f). Die begriffliche Unschérfe steht im Zusammenhang mit der
Entwicklung in diesem Bereich in Deutschland in den vergangenen 20 Jahren. Das Tétigkeits-
feld der Kindertageseinrichtungen, das zuvor von der Berufsgruppe der Erzieherinnen und Er-
ziehern dominiert wurde, sah sich zunehmend mit einem 6ffentlichen Ruf nach mehr Professi-
onalisierung konfrontiert, der u. a. durch die Ergebnisse der PISA-Studie ausgeldst wurde. Hie-
raus resultierte eine s. g. Teilakademisierung und es wurden Studiengénge als Alternative zur
Ausbildung zur Erzieherinnen oder zum Erzieher geschaffen (siehe ausfuhrlich hierzu Kapitel
3.1). Damit einher ging die Suche nach einer begrifflichen Neubestimmung. In wissenschaftli-
chen Publikationen scheint sich jedoch der Begriff der Kindheitspadagogik durchzusetzen (vgl.

Cloos et al. 2019, S. 21). Dem wird sich in dieser Arbeit angeschlossen.

Unter den Begriff Kindheitspadagogik kénnen, angelehnt an Cloos et al. (2019), Kluge et al.
(2020) und Betz und Cloos (2014), mehrere Ebenen gefasst werden (siehe Tabelle 1). Zum
einen fallt die wissenschaftliche Disziplin hierunter, die einerseits kindheitspadagogische Stu-
diengénge und andererseits ein Forschungsfeld beinhaltet. Zum anderen beinhaltet der Begriff
ein Praxisfeld mit verschiedenen institutionellen Tatigkeitsfeldern sowie eine inzwischen staat-

lich anerkannte Berufsbezeichnung und damit einhergehendem Aufgabenbeschreibungen.
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Tabelle 1. Ubersicht zur Begriffsbestimmung Kindheitspadagogik. Unterteilung in wissen-
schaftliche Disziplin und Praxisfeld

Wissenschaftliche Disziplin

Studiengénge: Universititen und Hoch- Forschungsfeld
schulen als Ausbildungsort
Praxisfeld?
Handlungsfelder? und Institutionen Berufsbezeichnung, Berufsprofil und Auf-

gabenkatalog

Anmerkung. Systematisierung erfolgt in Anlehnung an Cloos et al. (2019), Kluge et al.
(2020) und Betz & Cloos (2014).
Die bereits erwahnte Akademisierung, aus deren Prozess heraus, kindheitspadagogische Studi-
engéange entwickelt wurden, ist ein Bereich der wissenschaftlichen Disziplin. Deutschlandweit
gibt es inzwischen ca. 100 Bachelor-Studiengédnge in diesem Bereich (vgl. Weiterbildungsini-
tiative Frihpadagogische Fachkrafte 2023). Wenn gleich der Anteil an Kindheitspadagoginnen
und -padagogen in Kindertageseinrichtungen mit 1 % noch immer auffallend gering ist, so lasst
sich in absoluten Zahlen dennoch ein Anstieg von 1010 im Jahr 2012 auf 10755 im Jahr 2022
verzeichnen (vgl. Autorengruppe Fachkraftebarometer 2023 S. 35). Inhaltlich grenzen sich
kindheitspadagogische Studiengange von anderen bspw. sozialpaddagogisch ausgerichteten Stu-
dien- oder Ausbildungsgangen, die sich als Breitbandqualifikation verstehen, insofern ab, als
dass sie eine Spezialisierung auf den Bereich der Kindheit legen (vgl. NeuR 2014, S. 21). Die
Grindung des Studiengangstags Padagogik der Kindheit stellt zudem eine Initiative zur hoch-
schulpolitischen Absicherung dieser dar (vgl. ebd., S. 36; Betz & Cloos 2014, S. 10 f). Durch
die Entwicklung der Studiengédnge, die die Kindheitspadagogik als eigenstandige Disziplin
starkten, wurde die Notwendigkeit eines eigenen, hieran ankniipfenden, Forschungsfeldes deut-
lich. Somit ist die Kindheitspaddagogik ein junges Forschungsfeld, das sich nach ,,innen und
auBen“ noch zu ,.konturieren und zu profilieren” versucht (Betz & Cloos 2014, S. 10). Dies
zeigt sich u. a. an den vielfaltigen Schnittstellen unterschiedlicher Bezugswissenschaften (z. B.
Sozialpéadagogik, (Entwicklungs-)Psychologie, Grundschulforschung, Elementardidaktik, So-
ziologie, Sprachwissenschaften, Neurowissenschaften, Migrationsforschung, etc.). Hierbei ist
noch nicht ausreichend geklért ,,welche Wissenselemente aus welchen Disziplinen bedeutsam
fiir die Etablierung der Kindheitspadagogik sind* (ebd., S. 11). Eine konkrete Zuordnung zu

einer Bezugsdisziplin ist bislang noch nicht erfolgt. Somit ist die Kindheitspadagogik zurzeit

2 praxisfeld wird in Anlehnung an Cloos et al. 2019, S. 17 als Uberkategorie fiir alle Handlungsfelder resp. Tatig-
keitsbereiche einer Disziplin verstanden
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ein interdisziplinar gepragtes Forschungsfeld, deren eigenes Profil es weiter zu konkretisieren
gilt. Erste Entwicklungen in diesem Bereich zeigen sich u. a. durch verschiedenen Forschungs-
institutionen und -initativen, die in den vergangenen Jahren ins Leben gerufen wurden, bspw.
die Weiterbildungsinitiative frihpadagogischer Fachkrafte (WiFF), das Niedersachsischer
Institut fur frahkindliche Bildung und Entwicklung (nifbe) und die Férderlinie Ausweitung der
Weiterbildungsinitiative frihpadagogischer Fachkréafte (AWIFF) (vgl. ebd., S. 10 ff). Als aka-
demischer Fachverband wurde dariiber hinaus die ,,Pddagogik der frithen Kindheit* (PdfK) als
Kommission der ,,Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft* (DGfE) bereits in den
1970er Jahren ins Leben gerufen (vgl. NeuR 2014, S. 36). Als erste empirische Zeitschrift flr
diesen spezifischen Bereich ist die ,,Frithe Bildung* zu nennen (vgl. ebd., S. 36; Betz & Cloos
2014, S. 10). Die Zeitschrift besteht seit dem Jahr 2011 und verdffentlicht wissenschaftlich-
empirische Beitrage zu den Themen Bildung, Erziehung und Betreuung im Kindesalter (vgl.
Hogrefe 2022). Das kindheitspadagogische Forschungsfeld steht dabei in engem Zusammen-
hang mit den Entwicklungen des Praxisfelds (vgl. Kluge et al. 2020, S. 8)

Hinsichtlich des Praxisfelds kann eine Ausdifferenzierung und Erweiterung der verschiedenen
Handlungsfelder konstatiert werden. So gibt es neben dem Kernbereich der Kindertageseinrich-
tungen noch eine Vielzahl weiterer Handlungsfelder, die der Kindheitspadagogik zugerechnet
werden. Kindheitspadagogik kann in diesem Zusammenhang als ,,Klammer fiir das immer viel-
schichtiger werdende Praxisfeld” verstanden werden, ,,das sich an Kinder und ihre Familien
von der Geburt bis zum Alter von zehn Jahren [richtet][...]* (vgl. Betz & Cloos 2014, S. 10).
Dabei wird der Begriff Kindheitspadagogik jedoch selten als Selbstbezeichnung aus dem pada-
gogischen Feld heraus genutzt, sondern ist vielmehr eine Betitelung aus der, sich zurzeit etab-
lierenden, Wissenschaftsdisziplin (vgl. Cloos et al. 2019, S. 21). Exemplarische Handlungsfel-
der sind neben dem Kernbereich der Kindertageseinrichtungen, Frihférderstellen, Frihe Hil-
fen, Familienbildung und -beratung, Ganztagsschulen sowie der Kinderschutz (vgl. ebd., S. 21;
Betz & Cloos 2014, S. 10; Studiengangstag Padagogik der Kindheit 2015, S. 2). Dartiiber hinaus
umfasst die Kindheitspadagogik ,,jenseits der direkten padagogischen Arbeit mit Kindern ein
weites Spektrum an Angeboten zur qualitativen Sicherung und Weiterentwicklung und zur Aus-
und Fortbildung (Betz & Cloos 2014, S. 14). Neben den Handlungsfeldern umfasst die Kind-
heitspadagogik auch eine Personengruppe. Kindheitspddagoginnen und -pédagogen sind seit
2011 eine eigene staatlich anerkannte Berufsgruppe. Hierunter werden Absloventinnen und Ab-
solventen entsprechender Bachelorabschlisse gefasst, die bestimmte Bedingungen erfillen
mussen, um in diesem Abschluss zu minden (vgl. Jugend- und Familienministerkonferenz
(JFMK), 2011, S. 18 f; siehe auch Kapitel 3.1.2). Spezifische Tatigkeitsbeschreibungen finden
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sich bspw. im Berufsprofil des Studiengangtags Padagogik der Kindheit. Hier werden Leistun-
gen aufgelistet, die Kindheitspddagoginnen und -padagogen innerhalb der Tatigkeitsfelder er-
bringen sollen (vgl. 2015, S. 3; siehe ausfiihrlich Kapitel 3.1.2).

Zusammenfassend wird in dieser Arbeit unter dem Begriff Kindheitspadagogik Folgendes ge-
fasst:

Erstens wird hierunter ein eigenes, sich aktuell etablierendes Forschungsfeld verstanden, an das
universitare Studiengange der Kindheitspadagogik angegliedert sind. In diesen werden staatlich
anerkannte Kindheitspadagoginnen und -p&dagogen ausgebildet, womit unter Kindheitspada-
gogik auch eine eigene Berufsgruppe fallt, die in dieser Arbeit im Fokus steht. Weiter féllt auch
das Praxisfeld aller Institutionen hierunter, die mit Kindern von der Geburt bis zum zehnten
Lebensjahr sowie ihren Familien paddagogische, beratende und begleitende Arbeit leisten, die
sowohl die Forderung, als auch den Schutz der Kinder zum Ziel hat. An vielen Stellen dieser
Arbeit wird flr das Praxisfeld der Begriff frihkindliche Bildung, Betreuung und Erziehung
(FBBE) genutzt, da dieser als umfassendere Begrifflichkeit fir das gesamte Praxisfeld verstan-
den wird, in dem nicht nur Kindheitspddagoginnen und -p&dagogen, sondern auch Erzieherin-
nen und Erzieher sowie andere Berufsgruppen tatig sind. Dieser Begriff wird explizit dann ge-

nutzt, wenn es um Bedingungen und Gegebenheiten im realen Praxissystem geht.
Professionalisierung

Da sich das Interesse dieser Arbeit auf Professionalisierungsprozesse in der Kindheitspadago-
gik bezieht, ist es notwendig auch diesen Begriff nédher zu umreil3en. Mit dem Begriff der Pro-
fessionalisierung wird ein Erwerbsprozess oder eine Entwicklungsdynamik beschrieben (vgl.
Nittel 2004, 69 f).

,Professionalisierung umschreibt also einen zumeist unabgeschlossenen und dynami-
schen Prozess einer eigenstandigen, akademischen beruflichen Qualifikation und Iden-
titdtsbildung (NeuB3 2014, S. 16).

Es kann zwischen einer berufsbiographischen und einer gesellschaftlichen Professionalisierung
unterschieden werden. Ersteres betrifft die individuelle Qualifizierung einer einzelnen Person,
die Sozialisierungsprozesse, Schul- und Universitatsbesuche, erste praktische Berufserfahrun-
gen sowie Fort- und Weiterbildung betrifft. Die zweite Ebene stellt gesellschaftliche und insti-
tutionelle Prozesse in den Fokus, wodurch eine ,kollektive Professionalisierung™ (Helsper
2021, S. 57) stattfinden kann (vgl. ebd., S. 57). Dieser Prozess kann mit einer Anhebung des
Status, des Gehalts, der Prestige und Macht des austibenden Personals einhergehen (vgl. Nittel
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2000, S. 51) und kann in der Etablierung einer Profession munden, die eine zentrale gesell-
schaftliche Aufgabe tbernimmt (vgl. Nittel 2004, S. 347). Helsper (2021) fihrt hinsichtlich der
kollektiven Professionalisierung folgende funf Merkmale dieses Prozesses an:

=

Einrichtung spezifischer Studiengénge

N

Praxisphasen wéhrend des Studiums, die wissenschaftlich-reflexiv durch in der Praxis

tatige Fachkréfte begleitet werden

3. Eine praktische Novizenphase in der professionelle Handlungsroutinen entwickelt wer-
den, aber noch nicht die volle Verantwortungsibernahme besteht

4. Berufshegleitende Beratungs-, Supervisions- und Reflexionsangebote durch externe
Dritte

5. Madglichkeiten zur Fort- und Weiterqualifizierung

6. Gesellschaftliche, institutionelle und organisatorische Rahmenbedingungen, die die

Professionalitét stiitzen und flankieren (vgl. ebd., S. 57).

Die Notwendigkeit einer akademischen Ausbildung wird mit einer ,,erfahrungswissenschaftli-
chen und erkenntniskritisch-reflexiven Fundierung* (Helsper 2021, S. 57) begriindet, die es fur
professionelles Wissen bedarf. Gleichsam hebt er die Bedeutung praktischer Erfahrungen her-
vor sowie professionelle Anleitung und Unterstltzung in der Praxis. Als fester Bestandteil pro-
fessioneller Praxis sind nach seinem Ansatz ebenfalls Fortbildungsmoglichkeiten zu verstehen.
Punkt sechs meint die Schaffung und Sicherung einer autonomen Handlungsbasis, in der sich
Professionelle nicht mit widersprichlichen Vorgaben und Zielsetzungen konfrontiert sehen.
Auch gesetzliche Rahmenbedingungen, wie z. B. die Etablierung einer Schweigepflicht kénnen
hierzu zahlen (vgl. ebd., S. 57). Zudem wird der Begriff der Professionalisierungsbedurftigkeit
beschrieben. Dies betrifft Tatigkeiten,

,»die von ihren Handlungsanforderungen und Handlungsbeziigen dem Typus stellvertre-
tender Krisenldsung und -bearbeitung entsprechen, aber beziglich der eben skizzierten
Bedingungen und Rahmungen individuell und/oder institutionell keine Professionalisie-
rung erfahren haben® (Helsper 2021, S. 58).

Als prototypisch hierfiir nennt er den Beruf der Erzieherin und des Erziehers, da das Hand-
lungsfeld den Anforderungen professionellen Handelns entspricht, aber die Herausbildung wis-
senschaftlich-reflexiven Wissens in der Ausbildung nicht gegeben ist (vgl. ebd., S. 58) (siehe
Kapitel 3.1.3).

Abzugrenzen ist die Professionalisierung vom Begriff der Profession und der Professionalitéat.

Unter Profession ist eine Einigung tber die benodtigten Merkmale und Eigenschaften, die fir
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einen Beruf relevant sind, zu verstehen (vgl. Combe 2005, S. 69). Der Begriff stammt aus der
angelsdchsischen Soziologie und geht auf das lateinische Wort ,,Professio® (dt. ,,Bekenntnis®)
zuriick. Urspriinglich wurden Berufsgruppen wie Arztinnen und Arzte oder Anwéltinnen und
Anwdlte als Professionen bezeichnet, spater auch akademische Berufe, die bestimmte Merk-
male erfullen. Wenn nicht alle Merkmale zutreffen, kénnen Berufe als Semiprofessionen be-
schrieben werden (vgl. Helsper 2007, S. 576). Es kénnen folgende Merkmale einer Profession
benannt werden: ,,wissenschaftliche Ausbildung, examinierte Titel, exklusives Expertenwissen,
Kontrolle Gber die Ausbildung, monopolartige berufliche Stellung, hohes Prestige, tberdurch-
schnittliches Einkommen, hohen Grad an Autonomie, Gemeinwohlorientierung und ethischen
Standeskodex“ (ebd., S. 576). Die Frage wann eine Berufsgruppe als Profession gilt, ist jedoch
auch von der zugrundeliegenden Theorie abhéngig (siehe Kapitel 2.2). Nittel (2004) bezeichnet
eine Profession als ,,besonders ausgewiesenen akademischen Beruf* (Nittel 2004, S. 344), der
sich in einem engen Verstandnis durch sein Verhéltnis zur Gesamtgesellschaft, zur Wissen-
schaft, zur Klientel sowie zu sich selbst auszeichnet. Im Hinblick auf das Verhéltnis zur Ge-
samtgesellschaft werden Professionen durch einen bestimmten Auftrag, den sie fur die Gesell-
schaft zu erfillen haben, gekennzeichnet (vgl. Hughes 1984 zit n. Nittel 2004, S. 344). Die
Beziehung zur eigenen Klientel kann als ,,Aushandlung eines von Vertrauen getragenen Ar-
beitsbiindnisses und die Formulierung eines ,objektiven®, d. h. nicht ausschliellich an kommer-
ziellen Interessen ausgerichteten Bedarfs™ (Nittel 2004, S. 344) beschrieben werden. Professi-
onen sind demnach u. a. durch eine zentrale gesellschaftliche Aufgabe gekennzeichnet. Dabei
sind sie ihrer Klientel resp. der Gesellschaft verpflichtet, diesen Auftrag zu erflillen und nicht
alleine im eigenen Interesse zu handeln. Hiermit gehen gewisse ethische Leitlinien einher, an
denen sich Angehdrige der Profession orientieren. Dariber hinaus hegen Professionen eine na-
hezu exklusive Beziehung zu der jeweiligen wissenschaftlichen Disziplin, durch die sie mit
Fachwissen unterstutzt werden (vgl. ebd., S.344). Hieran wird der Bezug zur wissenschaftli-
chen Fachdisziplin deutlich. Das Vorhandensein dieser ist, nach Nittel (2004), als VVorausset-
zung fir eine Profession zu verstehen, womit eine Profession eine akademische Berufsgruppe
darstellt. Da sich die Kindheitspadagogik erst mit der Entstehung der Studiengénge seit dem
Jahr 2004 (vgl. Robert-Bosch-Stiftung 2008, S. 38) als eigene wissenschaftliche Disziplin etab-
liert, wurde somit ein wichtiger Baustein flr die Entstehung einer Profession gelegt. Auch kann
hieraus ein akademischer Ausbildungsweg als Voraussetzung fur eine Profession abgeleitet

werden. Zudem begriinden Professionen ihr Handeln auf wissenschaftlichem Wissen. Weiter-
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fiihrend sind Professionen durch Anforderungen, Prinzipien, ethische Richtlinien und regle-
mentierte Zugangswege gekennzeichnet, die diese in Beziehung mit sich selber aushandeln
(vgl. Nittel 2004, S.344).

Professionalitat hingegen ist gekennzeichnet durch einen Zustand, der durch eine gewisse Kon-
nerschaft oder ein Expertentum gepragt ist und sich von dem eines Laien unterscheidet (vgl.
Combe 2005, S. 69 f). Nach Kurtz (2002) ist das professionelle Handeln ein elementares Ab-
grenzungskriterium von Professionen zu anderen Berufsgruppen. Somit kann Professionalitat
nur innerhalb einer Profession stattfinden (vgl. ebd., S. 58). Dem gegeniiber stehen die Ausfiih-
rungen von Nittel (2004), wonach Professionalitat nicht zwangslaufig an eine Profession ge-
bunden ist, sondern durchaus abhdngig von Intuition, individuellem Stil und eigenem Ermessen
ist. Sie vollzieht sich demnach unabhangig von beruflichen Routinen und l&asst einen Riick-
schluss auf die individuelle berufliche Befahigung der handelnden Person zu. Professionalitét
kann als ,,besondere Qualitét einer personenbezogenen Dienstleistung™ (ebd., S. 350) verstan-
den werden. Sie wird durch die individuelle Situation und deren Interaktionen bestimmt und ist

demnach an den Moment der Handlung gebunden (vgl. ebd., S. 350 f).

Als Professionalisierung ist auf gesellschaftlicher Ebene ein Prozess einer Berufsgruppe zu ver-
stehen, der in der Entstehung einer Profession miinden kann. Professionen wiederum sind ge-
kennzeichnet durch spezifische Merkmale, wie bspw. ein akademischer Zugangsweg, Orientie-
rung am Gemeinwohl, klaren gesellschaftlichen Aufgaben und einer monopolartigen Stellung.
Innerhalb von Professionen kann professionell gehandelt werden. Jedoch kann Professionalitét
auch unabhéangig von Stand der Berufsgruppe als Profession stattfinden. Die Professionalitét
einer Person wird demnach anhand einzelner Handlungen sichtbar und kann als besonders fa-
higes und kompetentes Handeln verstanden werden. Professionalitat ist somit nicht als Ist-Zu-
stand oder grundsatzliche Eigenschaft einer Person zu verstehen. Demnach kann eine padago-
gische Fachkraft in einer Situation professionell handeln, auch wenn das Feld der Kindheitspa-
dagogik noch nicht professionalisiert ist. Gleichzeitig sind jedoch Kriterien von Noten um be-
urteilen zu kénnen, ob eine Handlung professionell ist. Die Kindheitspadagogik befindet sich
zurzeit in einem solchen Professionalisierungsprozess, der in den kommenden Kapiteln aus

verschiedenen Perspektiven beleuchtet wird.
Kompetenz

Kompetenzen stellen das Hauptinteresse der empirischen Untersuchung dar und sind daher ein

zentraler Gegenstand dieser Arbeit. Der Begriff Kompetenz wird noch ausfuhrlich in Kapitel
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3.2.1 beschrieben und diskutiert. Dennoch wird vorab eine kurze Begriffsklarung vorgenom-
men, die der Arbeit zugrunde liegt. Es wird in dieser Arbeit von einem handlungsbezogenen
Kompetenzverstandnis nach Zlatkin-Troitschanskaia und Seidel (vgl. 2011, S. 220) ausgegan-
gen. Hier wird Kompetenz als ganzheitliches Konzept verstanden, das aus verschiedenen Kom-
ponenten besteht, jedoch immer auf die eigentliche Handlung bezogen ist und diese als Teil der
Kompetenz miteinschliel3t (vgl. ebd., S. 223). Kompetenz wird ubergreifend von Autorinnen
und Autoren, die einem handlungsbezogenen Ansatz folgen, als ein Zusammenspiel von Wis-
sen, Féahigkeiten, Einstellungen und Werten in einer konkreten Handlungssituation verstanden
(vgl. ebd., 223; Organisation for Economic Co-operation and Development (OECD) 2016, S.
3; Erpenbeck 2010, S. 18; Kaufhold 2006, S. 23 f). Kompetenzen kdnnen demnach nicht mit
Fahigkeiten gleichgesetzt werden (vgl. OECD 2016, S. 2), sondern umfassen mehr als das. Im
Hinblick auf die Kindheitspadagogik liegt ein Kompetenz-Prozess-Modell von Fréhlich-Gild-
hoff et al. (u. a. 2011, 2014, 2022) zugrunde (siehe auch Kapitel 3.2.2). Kompetenz wird in
diesem Prozessmodell als zirkular betrachtet. D. h. kompetentes Handeln wird in jeder Situation
neu hergestellt. In diesem Modell wird zwischen Disposition (z. B. Wissen und Motivation)
und der Performanz selber unterschieden. Weiter stellen die professionelle Haltung und die
Reflexion wichtige Bestandteile des Modells dar (vgl. Frohlich-Gildhoff & Nentwig-Gesemann
2022, S. 176 f). Kompetenz in der Kindheitspadagogik kann also als komplexer Prozess viel-

faltiger Komponenten verstanden werden.
2.2 Professionstheoretische Grundlagen

Um die Professionalisierung in der Kindheitspadagogik beleuchten zu kénnen, ist es notwendig
einen grundlegenden Uberblick tiber Professionstheorien zu geben, um hieraus verschiedene
Stromungen der kindheitspadagogischen Professionalisierung ableiten zu kénnen. Es gibt un-
terschiedliche Professionstheorien, die Uberwiegend dem anglo-amerikanischen Raum ent-
springen, teilweise aber auch im deutschsprachigen Raum weiterentwickelt wurden (vgl. Frie-
derich 2017, S. 121). Es werden Uberblicksartig der strukturfunktionalistische, der interaktio-
nistische, der machttheoretische, der systemtheoretische und der strukturtheoretische Ansatz
vorgestellt, um ein Verstandnis fur zugrundeliegende Professionstheorien zu schaffen und die
Mehrdimensionalitat von Professionalisierung hervorzuheben. Auf einzelne Aspekte dieser

klassischen Professionstheorien wird im Verlauf der Arbeit immer wieder Bezug genommen.
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Strukturfunktionalistischer Ansatz

Der strukturfunktionalistische Ansatz wird malRgebend durch die Werke Talcott Parsons Mitte
des 20. Jahrhunderts gepragt, der die Rolle von Professionen im Kontext eines gesellschaftli-
chen Modernisierungsprozesses betrachtet (vgl. Parsons 1965, 1968, 1981 zit. n. Combe &
Helsper 1996, S. 10). Mit zunehmender Komplexitat der Gesellschaft, in der einzelne Leistun-
gen und Funktionen immer stérker ausdifferenziert werden, bedarf es Professionen. Diese un-
terstiitzen in der Gesellschaft bei alltdglichen Aufgaben (vgl. Parsons 1968 zit. n. Kloke 2014,
S. 117). Professionen erbringen eine gesellschaftliche Integrationsleistung, die durch ihr refle-
xives Handeln dazu beitragen soziale Probleme zu l6sen. Der Interaktion zwischen Professio-
nen und Klientel wird hierbei eine groRe Bedeutung beigemessen (vgl. Combe & Helsper 1996,
S. 10). Somit kann die gesellschaftliche Rolle als entscheidendes Betrachtungskriterium fir
Professionen in Parsons Theorie (u. a. 1965) verstanden werden. Professionen werden in diesem
Ansatz durch ihre Funktion fir die Gesellschaft und den hierfiir notwendigen Merkmalen be-
schrieben. Diese sind systematisches wissenschaftliches Wissen, eine Wertebezug des berufli-
chen Handelns mit dem eine Orientierung am Allgemeinwohl einhergeht sowie die Autonomie
in der Kontrolle der eigenen Profession. Mit dem berufsspezifischen Wissen geht auch der An-
spruch an ein eigenes Aneignungsverfahren, also eine spezifische Ausbildung oder ein Studium
einher. Der Wertebezug der Profession meint die Ausbildung eines Berufsethos, der eine Bin-
dung an zentrale gesellschaftliche Werte beinhaltet (vgl. ebd., S. 9). Hiermit verbunden ist auch
der Anspruch an die autonome Selbstkontrolle. Um die ethischen Anforderungen der Profession
zu erfullen und bspw. das Machtgefalle zwischen Klientinnen und Klienten und Professionellen
nicht ausgenutzt wird, missen Professionen selber fiir die Einhaltung dieser Sorge tragen. Dies
kann auch durch kollegiales Handeln erfolgen (vgl. Parsons 1972 zit. n. Kloke 2014, S. 120).
Neben den genannten Merkmalen brauchen Professionen zudem Fertigkeiten, die eine Aus-
Ubung der Tatigkeiten auf , kulturell angemessene Weise* (Friederich 2017, S. 122) sicherstel-
len (vgl. ebd., S. 122). Dieser Professionsbegriff ist weitgefasst, da viele Berufsgruppen als
Profession verstanden werden kénnen (vgl. ebd., S. 123). Parsons (1969) unterscheidet dabei
zwei verschiedene Professionsgruppen. Zum einen werden die Professionen genannt, die kog-
nitive Werte der Gesellschaft verantworten, z. B. Universititsdozierende, Arztinnen und Arzte,
Juristinnen und Juristen, Ingenieurinnen und Ingenieure. Als zweite Gruppe fihrt er Berufs-

gruppen an, die soziale Verantwortung tragen, z. B. Lehrerinnen und Lehrer, Sozialarbeiterin-
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nen und Sozialarbeiter, Bankangestellte. Beide Gruppierungen fasst er zum sogenannten pro-
fessional complex zusammen (vgl. Parsons 1969 zit. n. Friederich 2017, S.123). Friederich
(2017) restimiert hinsichtlich dem strukturfunktionalistischen Ansatz:

»Da das zentrale Kriterium die Relevanz der Tatigkeit fiir die Gesellschaft ist sowie eine
umfassende Ausbildung als auch das Erlangen relevanter Fertigkeiten, wirden die péa-
dagogischen Berufe zu den Professionen zdhlen (ebd., S. 123).

Entgegen zu halten ist dem jedoch, die nur teilweise vorhandene wissenschaftliche Ausbildung
im Feld der FBBE, die jedoch auch als Merkmal einer Profession gilt. Ein wissenschaftliches
Studium der Kindheitspadagogik ist erst seit dem Jahr 2004 méglich, da zu diesem Zeitpunkt
die ersten Studiengdnge entstanden (siehe Kapitel 3.1.1). Dennoch wird ein noch immer sehr
geringer Anteil der paddagogischen Fachkréfte in Kindertageseinrichtungen akademisch ausge-
bildet, da auch der Ausbildungsweg uber die Fachschule weiterhin moglich ist (siehe Kapitel

3.1.2), weshalb der Aussage nicht ganzlich zugestimmt werden kann.

Parsons (u. a. 1965) fokussiert in seinem Ansatz keine Spannungsfelder im Handeln und zeigt
keine Paradoxien auf (vgl. Combe & Helsper 1996, S. 10). Auch wird die individuelle Hand-
lungsebene der Professionellen nicht in den Blick genommen, sondern ein kollektives Ver-
standnis verfolgt (vgl. Friederich 2017, S. 123). Es stehen vor allem &ul3erliche Merkmale im
Vordergrund seiner Betrachtung. Nach dem strukturfunktionalistischen Ansatz sind Professio-
nen zusammenfassend durch eine zentrale gesellschaftliche Rolle gekennzeichnet, die nur
durch die Téatigkeit der Profession erfullt werden kann. Hierbei muss sich die Profession an
ethischen Richtlinien, die der Gesellschaft entsprechen, orientieren. Das eigene Handeln muss
autonom anhand der ethischen Richtlinien Gberpruft werden. Zudem bedarf es professionsspe-

zifisches Wissen.
Interaktionistischer Ansatz

Der interaktionistische Ansatz geht auf Everett C. Hughes (1958, 1963) und die Chicago School
zurlick, aus der der symbolische Interaktionismus entwickelt wurde (vgl. Kurtz 2002, S. 52).
Im deutschsprachigen Raum wurde dieser von Fritz Schitze Ende des 20. Jahrhunderts aufge-
griffen (vgl. Combe & Helsper 1996, S. 10). Im Vergleich zum Strukturfunktionalismus steht
im Interaktionismus nicht die gesellschaftliche Funktion der Profession im Fokus. Vielmehr
geht es um die professionelle Handlung und damit einhergehende systematische Fehler. Nach
den Ausflihrungen Friedrichs wird somit eher von einem Forschungsansatz, der das Handeln

der Professionellen untersucht, als von einer Theorie gesprochen (vgl. 2017, S. 123). Schitze
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wiederspricht den erarbeiteten Merkmalen des Strukturfunktionalismus (ethische Richtlinien,
professionsspezifisches Wissen, autonomes Handeln) nicht, er betont jedoch die verschiedene
Akzentsetzung der beiden Ansatze (vgl. Schiitze 1996, S. 183 ff). So kommen im interaktionis-

tischen Ansatz

»|---] insbesondere das Paradoxe, das Zerbrechliche, das Fehlerhafte des professionellen
Handelns sowie die Irritationen der professionellen Identitat durch das Gefangensein in
die systematischen Fehler bei der Arbeit einschlieBlich der entsprechenden Selbstver-
gewisserungs-, Selbstreflexions- und Selbstkritikverfahren in den Blick [...]* (ebd., S.
187).
Der Fokus liegt demnach auf konkreten Handlungsvollzugen (vgl. Kloke 2014, S. 118). Hierbeli
werden haufig Bezugsprobleme zu trostbedurftigen, kranken, streitenden oder zu erziehenden
Personen behandelt, was als ,,people processing* (Kurtz 2002, S. 52) beschrieben werden kann.
Es werden auch Differenzen innerhalb der Profession behandelt und nicht die Profession als
Ganzes betrachtet, wie dies im Strukturfunktionalismus der Fall ist (vgl. ebd., S. 52). Schitze
betont die Bedeutung der Offenheit der Professionellen gegenuber den Widerspriichen im ei-
genen Arbeitsfeld als VVoraussetzung flr die aktive Auseinandersetzung und Kontrolle mit Feh-
lern (vgl. ebd., S. 188).2 Somit spielen die Beziehungen und Interaktionen mit der Klientel eine
essenzielle Rolle in diesem Ansatz. Schiitze sieht ebenfalls eine akademische Ausbildung als
Voraussetzung flr eine Profession an (vgl. Schitze 1996, S. 184 f). Wissen und Ausbildung

stehen jedoch nicht so sehr im Fokus, wie im Strukturfunktionalismus (vgl. Kurtz 2002, S. 52).

Folglich wird im interaktionistischen Ansatz die individuelle Handlungsebene in den Blick ge-
nommen. Es geht darum Irritationen, Spannungsfelder, Paradoxien und systematische Fehler
zu erkennen und zu analysieren. Es stehen Interaktionen und Handlungen mit der Klientel sowie

deren Reflexion im Fokus.
Machttheoretischer Ansatz

Der machttheoretische Ansatz wurde u. a. von Magali Sarfatti Larson (1977), Hansjurgen Da-
heim (1992) und Ursula Rabe-Kleeberg (1996) geprégt (vgl. Helsper 2021, S. 68). In diesem
Ansatz werden Professionen im Kontext sozialer Ungleichheit und Macht betrachtet (vgl.
Combe & Helsper 1996, S. 11).

3 Als Beispiel analysiert er anschaulich ein Fallszenario in einer Strafanstalt. Hier geht es um das Spannungsfeld
zwischen einer unvoreingenommenen Haltung und notwendigen Informationen Uber die Insassen (vgl. ebd., S.
196 fff)
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,Diejenigen beruflichen Gruppierungen, denen es gelingt, fiir relevante soziale Bereiche
eine expertisenhafte Zustandigkeit zu sichern und zu institutionalisieren, besitzen — in
Verflechtung mit sozialen Machtzentren — ein ,Mandat® fiir die autonome Bearbeitung
zentraler sozialer Belange™ (ebd., S. 11).

Mit der Zustandigkeit flr zentrale gesellschaftliche Aufgaben, die Professionen innehaben, geht
gleichzeitig eine ,,weitreichende Definitions-, Kontroll- und Normalisierungsmacht* (Helsper
2021, S. 69) einher. Innerhalb eines sozialen Raumes haben Professionen somit eine zentrale
Machtposition. Diese betrifft vor allem die Setzung von Normen. Professionen entscheiden dar-
uber, was als gesund, krank, normal, anormal, recht, unrecht, angemessene bzw. unangemes-
sene Bildung zu verstehen ist. Durch diese Klassifikationen tragen Professionen in elementarer
Weise zu Inklusions- und Exklusionsprozessen bei (vgl. ebd., S. 69). Die exklusive Rolle der
Professionen fiihrt auch zu einer Kontrollmacht daruber, wer durch individuelle Professionali-
sierung (siehe Kapitel 2.1) den Status der Profession erlangen kann (vgl. Kloke 2014, S. 119).
Dies kann jedoch auch zu einer Exklusion bestimmter Personengruppen fuhren. Hieraus schlie-
Ren auch Ansatze der Frauenforschung an, die untersuchen inwieweit diese trotz gleicher Qua-
lifikation weniger angesehene Positionen besetzen (vgl. Kurtz 2002, S. 54) oder warum traditi-

onelle Frauenberufe nicht professionalisiert werden (vgl. Rabe-Kleeberg 1996, S. 277 f).

Der machttheoretische Ansatz bietet somit keine direkte Erklarung dafir, was eine Profession
ausmacht. Eher schlielt er an die Beschreibungen vorheriger Ansétze an und beleuchtet die
sozialen Machtstrukturen, die mit einer Profession einhergehen. Diese kdnnen das Machtgefalle
innerhalb der Beziehungen zur eigenen Klientel betreffen. Professionen sind in der Position zu
definieren was der Norm entspricht. So kann bspw. eine Lehrerin entscheiden, wann die Leis-
tung einer Schilerin als unzureichend gilt oder eine Psychiaterin kann entscheiden, wann das
Verhalten eines Patienten als krankhaft gilt. Gleichzeitig werden aber auch Machtstrukturen
innerhalb oder zwischen Professionen betrachtet und tangieren somit u. a. Fragen nach der

Gleichstellung der Geschlechter.
Systemtheoretischer Ansatz

Der systemtheoretische Ansatz geht in seinen Urspriingen auf Niklas Luhmann (1977) zurck,
der eine religions- und rechtssoziologische Analyse zum Erziehungssystem vornimmt und hier-
durch ein Professionsmodell entwickelt. Dieses kombiniert die klassischen Ansdtze von Par-
sons (u. a. 1965) und Hughes (u. a. 1985). Die Ausbildung binarer Codes ist eine Grundan-

nahme des Ansatzes. Als binare Codes werden Gegenséatze bezeichnet, die sich durch eine funk-
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tionale Differenzierung der Gesellschaft ausbilden. So kénnen Gegensatzpaare, z. B. wahr/un-
wahr, krank/gesund u.d. gebildet werden. In den Funktionsbereichen von Medizin, Pflege, Er-
ziehung und Religion mussen Professionen zwischen den Zustdnden vermitteln. Im Beispiel
einer Arztin muss diese eine Patientin behandeln oder heilen, damit in dem bin4ren Code
Jkrank® zu ,gesund‘ wird. Luhmanns Theorie ist durch eine starke Technisierbarkeit gekenn-
zeichnet. Bei Arbeit, die an oder mit Menschen verrichtet wird, besteht in diesem Sinne jedoch
ein Technologiedefizit, da diese Arbeit mit vielen Ungewissheiten konfrontiert ist. Somit wird
die Ausbildung von Professionen in diesen Berufen als notwendig erachtet. Folglich entstehen
Professionen nicht in allen Funktionsbereichen der Gesellschaft, sondern nur in solchen, in de-
nen eine Kerntétigkeit an Menschen verubt wird (vgl. Kurtz 2002, S. 55 f). Stichweh (1996)
schlielt an die Ansétze Luhmanns an. Er bezieht sich auf die Funktionssysteme Luhmanns und
analysiert die voranschreitende Ausdifferenzierung dieser. So werden Funktionssysteme immer
ofter durch mehrere Berufe geprégt, da sich Funktionssysteme weiter spezialisieren. In Zuge
dessen wirken in dhnlichen Tatigkeitsfeldern mehrere Professionen zusammen. Es werden z. B.
im Rechtssystem die Anwaltschaft und die Richterschaft als zwei eigenstandige Professionen
aufgefuhrt. Der Staat wird durch ein Geflecht aus Parteipolitik, Parlament, Regierungs- und
Verwaltungsamtern organisiert. Somit sind viele unterschiedliche Professionen daran beteiligt
(vgl. ebd., S. 58 ). Innerhalb der Funktionssysteme gibt es jedoch meist eine Leitprofession,
die die Tatigkeiten der anderen Berufe im System kontrolliert. Hiermit kann von einer Hierar-
chie innerhalb der Funktionssysteme gesprochen werden. Stichweh (1996) erlautert daraufhin
das System von Leistungs- und Komplementarrollen bezliglich Professionen. In diesem System
nehmen Professionelle die Leistungs- und Klientinnen und Klienten die Komplementérrolle ein
(vgl. ebd, S. 60 f).

,[...] die Leistungsrollen des Systems werden erstens als Berufsrollen definiert, und in
diesen Berufsrollen finden wir zweitens nicht eine heterogene Vielfalt von Berufen vor,
vielmehr eine Profession in einer strategischen Stellung, die die Tatigkeit der anderen
Berufe im System kontrolliert. Dieser Profession steht das Publikum des Systems im
Status von Klienten gegentber [...]“ (ebd., S. 60)

Weiter werden die Komplementarrollen resp. die Klientinnen und Klienten von den Leistungs-
rollen individualisiert. Es steht demnach immer eine personlich individuelle Problemlage im
Fokus des Handelns. Daraus resultiert eine gewichtige Bedeutung der Interaktion zwischen
Professionellen und Klientinnen und Klienten (vgl. ebd., S. 62). Kurtz (2002, S. 57) spitzt den
systemischen Ansatz weiter zu, indem er der Frage nachgeht, inwieweit Professionen ihren

Funktionssystemen eine eigene Kommunikationsform geben.
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Im Vergleich zu den anderen Ansatzen werden im systemtheoretischen Ansatz Professionen
und ihr Klientel als System begriffen. Hierflr wird ein bin&rer Code zugrunde gelegt. Es wird
versucht systeminterne Strukturen und Beziehungen zu beschreiben. Die Beziehung zur Klien-
tel wird als Vermittlung zwischen den binaren Zustédnden erklart, wobei die einzelne Klientin
oder der einzelne Klient individualisiert wird und die Interaktion zu dieser eine bedeutsame

Rolle spielt.
Strukturtheoretischer Ansatz

Der strukturtheoretische Ansatz geht auf Ulrich Oevermann (u. a. 1996, 2008) zurlick. Oever-
mann (2008) nimmt Bezug zu den vorherigen Theorien von u. a. Parsons (u. a. 1965) und Hug-
hes (u. a. 1985) mit den hieraus resultierenden professionsbezogenen Merkmalen, wie Autono-
mie, Bezugnahme zu gesellschaftlichen Werten, akademische Bildung und Wohlstand. Er folgt
der Kritik des machttheoretischen Ansatzes an den klassischen Ansétzen. Diese besteht in dem
Vorwurf, die klassischen Professionstheorien seien ,,nichts anderes als die Ausprigung einer
Ideologie dieser Statusmonopolisierung™ (Oevermann 2008, S. 56). Er konstatiert, dass die
klassischen Theorien diese Liicke nie haben schlieBen kénnen, da keine Bezugnahme zu einer
spezifischen Handlungslogik genommen wurde, weshalb Oervemann (2008, S. 56) selber eine
eigene Handlungslogik entwirft. Dieses Vorgehen stellt einen Versuch dar die ,,analytischen
Defizite* (Oevermann 1996, S. 70) der anderen Theorien zu tberwinden (vgl. ebd., S. 70). Die
Analyse professionsbezogener Handlungslogiken ist somit Kern seines Ansatzes (vgl. Kurtz
2002, S. 54).

Die Ermdglichung einer autonomen Lebenspraxis auf Seiten der Klientinnen und Klienten, ist
ein Kennzeichen dieses Ansatzes. Hierfur erfolgt eine stellvertretende Krisendeutung und -be-
waéltigung durch die Professionellen (vgl. Oevermann 2008, S. 56). Die Krise in der sozialwis-
senschaftlichen Handlungspraxis wird laut diesem Ansatz als Normalfall betrachtet. Krise wird
hier als Zukunftsoffenheit und Ungewissheit der Praxis verstanden, woraus sich unerwartete
und tberraschende Situationen entwickeln (vgl. ebd., S. 57). Die Bewaltigung von Krisen kann
in Routinen munden (vgl. Oevermann 1996, S. 75). Es werden im strukturtheoretischen Ansatz
drei Problemfoki unterschieden, in denen gesellschaftliche Geltungskrisen entstehen kénnen

und diese entsprechend bearbeitet werden mussen:

, 1. die Aufrechterhaltung bzw. Wiederherstellung von Recht und Gerechtigkeit [...]

2. die Aufrechterhaltung bzw. (Wieder-)Herstellung der leiblichen und psychosozialen
Integritét des einzelnen [...]
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3. die methodische Sicherung, dessen was Wahrheit ist [...]“ (Oevermann 1996, S. 88

ff).
Unter dem ersten Fokus ist die Rechtspflege zu verstehen. Mit dem zweiten Fokus werden
MalRnahmen in den Bereichen Gesundheit, Therapie und Padagogik beschrieben (vgl. Oever-
mann 2008, S. 60). Unter den dritten Fokus féllt v.a. die Wissenschaft (vgl. Oevermann 1996,
S. 92 fff). Weiterflihrend liegt dem Ansatz die These zugrunde, dass Wissen nicht alleine die
Grundlage professionellen Handelns ausmachen kann. Vielmehr fiihren die Einlibung und das
praktische Handeln zu Professionalitat (vgl. ebd., S. 123). ,,In dieser Hinsicht ist die Ausbildung
primér nicht Wissenserwerb, sondern Habitusformation (ebd., S. 123). Hierbei wird zwischen
zwei Formen von Wissensaneignung unterschieden. Die erste Form ist die ingenieuriale An-
wendung, in der aus bestehenden Theorien deduktiv Handlungen abgeleitet werden. Es handelt
sich um standardisiertes Wissen, das nach einem immer gleichen Ablauf angewendet wird. Die
zweite Anwendungsform ist die interventionspraktische, die an den Einsichten der Klientin o-
der des Klienten ansetzt und die Handlung im Nachgang theoretisch einordnet. Hierbei wird
die individuelle Situation der Klientin oder des Klienten in den Blick genommen und rekon-
struiert. Das standardisierte Wissen wird auf diese Situation bertragen und findet Anwendung.
Die ingenieuriale Wissensanwendung wird somit als VVoraussetzung fur die interventionsprak-
tische angesehen. Professionen wenden interventionspraktisches Wissen an und beziehen dabei
ingenieuriale Wissensformen mit ein (vgl. Oevermann 2008, S. 58 f). Dieses VVorgehen deutet
an, dass eine einfache Ubertragung von Handlungsweisen nicht ohne weiteres moglich ist. Fiir
die Transferleistung von standardisiertem Handeln in praktische Situationen bedarf es einen

,.professionellen Habitus“* (vgl. Oevermann 1996, S. 195).

Oervermann (u. a. 1996, 2008) nimmt in seinem strukturtheoretischen Ansatz also die Struktur
der Interaktion zwischen Klientinnen und Klienten und Professionellen in den Blick. Die Hand-
lungspraxis kennzeichnet sich durch die konkrete Offenheit gegentiiber der Lebenssituation der
Klientel und der stellvertretenden Bewaltigung moglicher Krisen. Ziel dabei ist die autonome

Lebensfiihrung, soweit moglich, herzustellen.

Einige Ansatze der funf angefiihrten Professionstheorien wurden auf die Kindheitspadagogik

ubertragen. Dies wird im folgenden Kapitel erldutert.

# Zum Thema ,,professioneller Habitus*, siehe ausfiihrlich Kapitel 3.2.2
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3 Perspektiven auf kindheitspadagogische Professionalisierung

Professionalisierungsprozesse der Kindheitspadagogik werden seit geraumer Zeit in viele Fa-
cetten diskutiert®. Die Professionalisierungsbediirftigkeit des Berufes wurde bereits angedeutet
(siehe Kapitel 2.1): Die professionstheoretischen Kennzeichen professionellen Handelns tref-
fen auf kein anderes padagogisches Fachgebiet so passend zu, wie auf das Feld FBBE. Wenn
professionelles Handeln nach Oevermann (u. a. 1996, 2008) als stellvertretender Krisenldsung
beschrieben wird, finden sich viele Anknupfungspunkte in der padagogischen Arbeit mit Kin-
dern®. Gleichzeitig entsprechen die Strukturen, Ausbildungswege und Rahmenbedingungen des
Feldes (noch) nicht denen einer Profession (vgl. Helsper 2021, S. 191 f).

»Kindertagesstitten und ihre padagogische Arbeit sind also von ihrer Téatigkeitsstruktur
her dem Typus professionellen Handelns zuzuordnen. Und es gibt andererseits wohl
kaum einen Bereich des beruflichen padagogischen Handelns, der so wenig professio-
nalisiert und damit professionalisierungsbedurftig ist wie die friihpddagogische Arbeit
bzw. die Padagogik der frithen Kindheit* (ebd., S. 192).

Um Professionalisierungsprozesse in der Kindheitspddagogik beschreiben zu kénnen, braucht
es eine disziplinspezifische Systematisierung von Professionalisierungsmodellen, nicht zuletzt,
da die klassischen Professionstheorien (siehe Kapitel 2.2) zwar wichtige Grundlagen darstellen,
jedoch nicht mehr fur jeden Diskurs zeitgemal sind (vgl. Terhart 2011, S. 203). Entsprechend
werden diese auf die Kindheitspadagogik ubertragen und durch weitere Aspekte erganzt.

Erste Ansétze zu Systematisierung der kindheitspadagogischen Professionalisierung ubertragt
Thole (2008) aus der sozialen Arbeit, die sowohl von Hoffmann (2013), als auch von Vierni-
ckel, Nentwig-Gesemann und WelRels (2014) aufgegriffen, diskutiert und erganzt wurden.
Smidt et al. (2017) und weiterfiihrend Smidt und Burkhardt (2018) fiihren Professionalisie-
rungsansétze der sozialen Arbeit (Thole & Polutta 2011) sowie der Lehrkraftebildung (Terhart
2011) zusammen und systematisieren diese flr die Kindheitspadagogik. In Zusammenschau
dieser beiden Diskurslinien ergeben sich sechs verschiedene Perspektiven auf kindheitspada-

gogische Professionalisierung (siehe Abbildung 1).”

5 Siehe z. B. die Herausgeberwerke von Balluseck, H. (2008) und (2017); Frohlich-Gildhoff, K., Nentwig-Gese-
mann, |. & Neuf, N. (2014)

& Siehe hierzu ausfthrlich Helsper (2021), S. 191 fff

7 Die Liste an Professionalisierungsmodellen lieRe sich in Anbetracht anderer Perspektiven erweitern. Thole &
Polutta (2011) benennen bspw. noch den pragmatischen (vgl. S. 112) und Terhart (2011) den berufshiographischen
Ansatz (vgl. S. 208). Diese lassen sich jedoch nicht eindeutig zu anderen Modellen abgrenzen. Die hier aufgefihr-
ten sechs Verstandnisse bilden sich im aktuellen Diskurs am prominentesten ab und werden von mehreren Auto-
rinnen und Autoren ubereinstimmend genutzt. Sie sind am deutlichsten voneinander abgrenzbar und in sich plau-
sibel, weshalb sie fiir diese Arbeit genutzt werden.
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Kompetenz-
theoretisch

Professionalisierung
der Kindheitspidagogik
Effizienz- Handlungs-
basiert orientiert
Evidenz-
basiert

Abbildung 1. Darstellung unterschiedlicher Perspektiven auf Professionalisierung in der

Kindheitspadagogik.

Im ersten Modell wird eine formale Perspektive auf Professionalisierung eingenommen. Hier-
bei stehen duRerlich sichtbare Indikatoren und Kennzeichen von Professionalitit im Fokus. Ein
enger Bezug dieser Perspektive besteht zum strukturfunktionalistischen Ansatz nach Parsons
(u. a. 1965), in dem vor allem die gesellschaftliche Funktion von Professionen und ihre Merk-
male beschrieben werden (siehe Kapitel 2.2). Ein Aspekt, der hierunter féllt ist das Qualifika-
tionsniveau einer Berufsgruppe. So ist bspw. die Qualifikationsstruktur, also die vorhandenen
Berufsabschlisse und ihre Verteilung im Berufsfeld ein wichtiger Ansatzpunkt. In der Kind-
heitspadagogik spielt der Prozess der Akademisierung, also die Anhebung der Berufsausbil-
dung von einem fachschulischem auf ein akademisches Niveau eine entscheidende Rolle (siehe
Kapitel 3.1.1) (vgl. Thole 2008, S. 273; vgl. Viernickel et al. 2014, S. 137; vgl. Thole & Polutta
2011, S. 111; vgl. Smidt & Burkhart 2018, S. 465). In dieser Perspektive steht auch die Frage
nach Zustandigkeiten und Aufgabenverteilungen, die aus unterschiedlichen Qualifikationen re-
sultieren kdnnen, im Fokus (vgl. Smidt et al. 2017, S. 123). Weiterfuhrende Merkmale sind
berufsspezifisches wissenschaftliches Wissen, ein Berufstitel, gemeinwohlorientierte ethische
Richtlinien und autonome Handlungsberechtigungen (vgl. Combe & Helsper 1996, S. 9 f; vgl.

Thole 2008, S. 273 f). In dieser Perspektive werden demnach vor allem formale Merkmale und

22



Perspektiven auf kindheitspddagogische Professionalisierung

Indikatoren® betrachtet und anhand dieser beurteilt, inwieweit von einer Profession gesprochen
werden kann. In der Kindheitspaddagogik hat hier der Prozess der Akademisierung besondere
Relevanz, da diese sich gerade im Prozess der Etablierung einer eigenen wissenschaftlichen

Fachdisziplin befindet.

In der kompetenztheoretischen Perspektive liegt der Fokus auf den fir professionelles Handeln
benodtigten Kompetenzen, deren Relevanz sich aufgrund empirischer Ergebnisse zeigt (vgl.
Thole & Polutta 2011, S. 111; vgl. Terhart 2011, S. 207; vgl. Thole 2008, S. 275; vgl. Smidt et
al. 2017, S. 124 f; Smidt & Burkhardt 2018, S. 464, 467 f). Kern dieses Ansatzes sind ,,die real
sichtbaren und theoretisch kodierbaren Kompetenzen* (Thole 2008, S. 275). Diese umfassen
Fahigkeiten auf fachlicher, ethischer und handlungspraktischer Ebene (vgl. Thole & Polutta
2011, S. 111) sowie Wissen- und Kdnnensdimensionen (vgl. Viernickel et al. 2014, S. 137).
Neuere Ansatze fur die Kindheitspadagogik setzen an diesem Punkt an. Frohlich-Gildhoff,
Nentwig-Gesemann und Pietsch bezeichnen kindheitspéddagogische Interaktionssituationen als
,hicht standardisierbar [...], jedoch oft hochkomplex und mehrdeutig sowie vielfach schlecht
vorhersehbar* (2011, S. 17). Kompetenzen padagogischer Fachkrifte miissen also daran orien-
tiert sein, in diesen ungewissen padagogischen Situationen souverdne Handlungen zu erzeugen.
In ihrem Kompetenzmodell (siehe Kapitel 3.2.2) beschreiben sie Aspekte der Handlungsgrund-
lage (Disposition) und des Handlungsvollzugs (Performanz) (vgl. ebd., S. 17). Auch die Aus-
bildung einer professionellen Haltung sowie Einstellungen und Uberzeugungen spielen fiir die
padagogische Handlung eine zentrale Rolle (vgl. Viernickel et al. 2014, S. 137; vgl. Terhart
2011, S. 207). Die verschiedenen Wissensformen (ingenieurial und interventionspraktisch)
nach Oevermann (u. a. 1996, 2008) (siehe Kapitel 2.2) sind ebenfalls relevant fur die padago-
gische Handlung. Es wird die Frage diskutiert, inwieweit standardisiertes Wissen flr die prak-
tische Handlung nitzlich und anwendbar ist (vgl. Oevermann 2008, S. 58 f). Die kompetenz-
theoretische Perspektive nimmt also erstens Aspekte in den Blick, die Situationen kennzeich-
nen, in denen padagogische Handlungen stattfinden und diskutiert, zweitens, welche Voraus-
setzungen (Wissen, Fahigkeiten, Haltungen, etc.) eine Fachkraft braucht, um professionell in
diesen Situationen zu agieren. Somit wird der Grad der Professionalitit an der Hohe des Kom-
petenzniveaus und den Auswirkungen der padagogischen Handlung gemessen (vgl. Terhart
2011, S. 207).

8 Bei Thole (2008) wird das formale Professionalisierungsverstindnis als ,,indikatorenbasiert‘ bezeichnet, wihrend
Smidt & Burkhart (2018) die Bezeichnung der Indikatorenbasierung fiir eine tibergeordnete Kategorie von kom-
petenz- und evidenzbasierten Modellen nutzen.
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Ahnlich wie im kompetenztheoretischen Ansatz steht das konkrete padagogische Handeln auch
in der handlungsorientierten Perspektive im Fokus. Der Blickwinkel resp. die Herangehens-
weise ist jedoch eine andere. Zentrale Bezugspunkte sind dabei klassische Professionstheorien,
wie der interaktionistische oder strukturtheoretische Ansatz, die Interaktionen zwischen pada-
gogischen Fachkraften und Kindern fokussieren (siehe Kapitel 2.2) (vgl. Thole 2008, S. 276;
vgl. Smidt & Burkhardt 2018, S. 464). Hierbei ist Schitzes Grundannahme im interaktionisti-
schen Ansatz, in der professionelle Handlungen im Kontext von Spannungsfeldern und Hand-
lungsparadoxien betrachtet werden, ausschlaggebend (vgl. Schutze 1996, S. 187 f). Von Inte-
resse sind dabei auch berufsbiographische Verlaufe (vgl. Smidt et al. 2017, S. 125). Forschun-
gen, die einer handlungsorientierten Perspektive folgen, versuchen meist paddagogisches Han-
deln qualitativ zu rekonstruieren, ohne dies an zuvor festgelegten Merkmalen zu messen (vgl.
Smidt & Burkhardt 2018, S. 464). Im Fokus steht dabei nicht die Frage, ob oder zu welchem
Grad professionelles Handeln vorliegt (wie bspw. im kompetenztheoretischen Ansatz), sondern

die Ausgestaltung des per se professionellen Handelns wird untersucht (vgl. ebd., S. 474).

In einer evidenzbasierte Perspektive auf Professionalisierung stehen Kriterien der Wirksamkeit
padagogischer MalRnahmen im Fokus (vgl. Smidt et al. 2017, S. 125; vgl. Smidt & Burkhardt
2018, S. 469 f). Es werden wissenschaftlich untermauerte Wirkweisen von padagogischen
MaRnahmen und Konzepten als Indikatoren fir Professionalisierung verstanden. Hierbei geht
es darum, welche padagogischen MalRnahmen unter welchen Bedingungen im Hinblick auf ein
padagogisches Ziel wirksam sind. Diagnostische Verfahren, Interventionen, Evaluationen, Fra-
gen nach Qualitat und Qualitétssicherung sind in dieser Perspektive entscheidende Mechanis-
men (vgl. Thole 2008, S. 277). In dieser Perspektive wird der Grad der Professionalisierung
also an den Ergebnissen und Wirkungen des padagogischen Prozesses gemessen. Hierfiir bedarf
es Zieldefinitionen dessen, was Kindheitspadagogik bewirken soll. Diese Anforderung kénnen
einerseits Entwicklungsziele der Kinder in den Fokus nehmen, andererseits aber auch Kompe-
tenz- und Qualifizierungsanforderungen padagogischer Fachkréfte beschreiben. Die Bildungs-
plane der Lander stellen bspw. Dokumente dar, die Zielsetzungen fur die Bildung, Betreuung
und Erziehung in Kindertageseinrichtungen festschreiben (Viernickel et al. 2014, S. 137 f).
Nach Thole geht p&ddagogisches Handeln im Feld der FBBE eher auf willkiirliche und zufallige
Informationen zurlick und ist wenig empirisch abgesichert (vgl. 2008, S. 277). Auch Fréhlich-
Gildhoff wies auf einen Mangel an Wirkungsforschung im Feld der Kindheitspadagogik hin,
bspw. hinsichtlich des vielfach umgesetzten offenen Konzepts oder spezifischer padagogischer

Programme (vgl. 2008, S. 279 f). Auch wenn péadagogische Ansétze zunehmend untersucht
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werden®, ist auch heute noch ein deutliches Desiderat zu verzeichnen. Auch fiir das Konzept
der altersgemischten Gruppen liegen kaum empirische Ergebnisse vor und die Anspriiche der
Bildungspléne werden ebenfalls nur selten auf ihre Umsetzung und handlungsleitende Wirkung
gepriift (Viernickel et al. 2014, S. 137 f).1° Insbesondere in der Konzeptforschung beméngelt
Drieschner (2022) eine mangelnde Distanz zu dem beforschten Konzept in den einzelnen Stu-
dien. Haufig wird eine wohlwollende Einstellung auf der Seite der Forschenden gegenuiber dem
Konzept deutlich, was zu einer Vernachléssigung der wissenschaftlichen Gltekriterien fihrt
(vgl. ebd., S. 42 ).

Als ein weiterer Ansatz bezieht sich die effizienzbasierte Perspektive auf Fragen der Wirtschaft-
lichkeit padagogischer MalRnahmen (vgl. Thole & Polutta 2011, S. 113; vgl. Smidt et al. 2017,
S. 125; vgl. Smidt & Burkhardt 2018, S. 473). Bildungsokonomische Betrachtungen haben in
den vergangenen Jahren primar den schulischen Bereich und den Bereich der Erwachsenenbil-
dung in den Blick genommen. Der Bereich der FBBE gewinnt erst allmahlich an Aufmerksam-
keit (vgl. Spiel? 20133, S. 120). In diesem Ansatz werden die Effizienz konkreter padagogischer
MalRnahmen betrachtet, d. h. sie fragen nicht nur nach der Wirkung (wie evidenzorientierte
Ansatze), sondern auch nach dem 6konomischen Nutzen (vgl. SpieR 2013b, S. 335). Im Zent-
rum steht die Frage, ,,wie ein vorgegebener Output mit einem moglichst minimalen Input erzielt
werden kann“ (vgl. ebd., S. 335). Eine Moglichkeit dies zu beurteilen ist der Einsatz von Kos-
ten-Nutzen-Analysen, mit deren Ergebnisse die MaRnahmen ausgewahlt werden kénnen, die
am effizientesten sind. Studienergebnisse gibt es hierzu fiir den deutschsprachigen Raum kaum,
sondern sind hauptsachlich im anglo-amerikanischen Raum zu finden. Diese Ergebnisse lassen
sich jedoch nur bedingt auf Deutschland Ubertragen. Im Rahmen mikro6konomischer Betrach-
tungen wird die Entwicklung von Kindern als Produktionsprozess verstanden, dessen Ergeb-
nisse sich im Rahmen von Fahigkeiten zeigen. Investitionen in frihkindliche Bildung weisen
zumeist eine sehr hohe Effizienz auf, insbesondere, wenn sie mit dem Kosten-Nutzen-Verhalt-
nis anderer Lebensphasen verglichen werden (vgl. Spiel 2013a, S. 122 ff). In einem effizienz-
orientierten Ansatz liegt die Pramisse eines Umgangs mit knappen Ressourcen zugrunde (vgl.
ebd., S. 123). Auch wenn eine 6konomische Denkart flr pddagogische Fachdisziplin zunachst
fremd erscheint, muss diese kein Widerspruch darstellen, denn es besteht ein Mangel an Res-
sourcen im Bereich der FBBE. Aufgrund des Fachkréfte-Mangels und somit knappen personel-
len Ressourcen, kann es sinnvoll sein effizienzorientiert zu denken. Wenn péadagogische Fach-

kréfte ihre Arbeitszeit und —kraft so einsetzen kénnen, dass ein groRtmaoglicher padagogischer

9 z. B. die sozio-emotionale Interaktionsqualitét in altersgemischten Gruppen bei Sommer & Sechtig (2016)
10 z. B. bei Hogrebe et al. (2012)
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Effekt entsteht, kann dies die Qualitidt paddagogischer Einrichtungen erhéhen. Insbesondere
scheint dies relevant, da die Relevanz und die Effizienz von Investitionen in dieses Lebensalter
grol3en gesellschaftlichen Nutzen bringen kdnnen und somit Argumente liefern in friihkindliche
Bildung zu investieren. Der Nutzen solcher Investitionen wird vollumféanglich erst Jahre spéter
deutlich, da er sich erst im Laufe eines Lebens zeigt. Umso relevanter wird dies vor dem Hin-
tergrund, dass der frihkindlichen Phase der Bildungsbereich ist, der landertibergreifend am we-
nigsten finanzielle Zuwendung erfahrt (vgl. ebd., S. 129).

In der systemischen Perspektive auf Professionalisierung werden die Bedingungen des Arbeits-
feldes fokussiert, die das Gelingen von professioneller Arbeit beeinflussen (vgl. Viernickel et
al. 2014, S. 138 f). Gesellschaftliche und organisatorische Rahmenbedingungen, die das eigen-
stdndige professionelle Handeln Gberhaupt ermdglichen, gelten laut Helsper als ein Kriterium
des Professionalisierungsprozesses (vgl. 2021, S. 57). In dieser Perspektive werden ,,Entwick-
lungspotentiale und hemmende Faktoren* (Hoffmann 2013, S. 317) im Arbeitsfeld einer Be-
rufsgruppe betrachtet. Hierzu zahlen politische und gesellschaftliche Steuerungsebenen, insti-
tutionelle Rahmenbedingungen, wie z. B. die Tréager- und Leitungsebene, die Teamdynamik,
der Fachkraft-Kind-Schliissel sowie Arbeits- und Offnungszeiten. Es zéhlen jedoch auch fach-
kraftbezogene Merkmale, wie die Qualifikation zu relevanten Aspekten dieser Perspektive (vgl.
Hoffmann 2013, S. 316 ff; vgl. Viernickel et al. 2014, S. 138 f). Es geht demnach weniger
darum einzelne Merkmale zu betrachten, sondern vielmehr verschiedene organisatorische Be-
reiche als ein ineinandergreifendes System zu verstehen (vgl. Viernickel et al. 2014, S. 138).
Im Vergleich zu den anderen Perspektiven geht es also weniger um formale Kriterien, Kompe-
tenzen, Interaktionen, Effekte oder Effizienz des padagogischen Handelns, sondern es wird der
organisatorische Rahmen betrachtet und analysiert, inwieweit dieser professionelles Handeln

eher beglnstigt oder erschwert.

Die sechs dargestellten Perspektiven erméglichen unterschiedliche Blickwinkel auf den Profes-
sionalisierungsprozess der Kindheitspadagogik. Damit einher geht eine variierende Definition
dessen, was als professionell gilt und ,,- vor allem - welche Relevanz dieser [Blick] fir die
Wertungen tliber gelingende oder nicht gelingende Professionalitét hat* (Thole & Polutta 2011,
S. 114)
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Tabelle 2. Ubersicht zur formalen und kompetenztheoretischen Professionalisierung der Kind-
heitspadagogik

Formale Perspektive auf Kompetenztheoretische Perspektive auf Pro-
Professionalisierung®! fessionalisierung!?
» Qualifikationsniveau (Abschluss und * Professionelle Handlungskompeten-
Struktur) zen, die empirisch relevant sind
» Fachwissen * Disposition und Performanz von
» Beruflicher Titel Kompetenz
» Geregelte Zugangswege *  Wissensformen
+ Autonomie * Professionelle Haltung
» Ethische Handlungsorientierung * Reflexion

» Kommunikationspraxis,  basierend
auf exklusivem Professionswissen

Fir das Erkenntnisinteresse der Arbeit sind besonders die formale und die kompetenztheoreti-
sche Perspektive von Bedeutung, deren Inhalte in Tabelle 2 zusammengefasst sind. Erstens
werden die Kompetenzen im Kontext des kindheitspddagogischen Studiums untersucht, wofur
die formale Perspektive relevant wird, da hier der Akademisierungsprozess eine entscheidende
Rolle spielt. Zweitens stehen im empirischen Teil dieser Arbeit Kompetenzmessungen im Vor-
dergrund, wofiir die kompetenztheoretische Perspektive von zentraler Bedeutung ist. Aus die-
sem Grund wird der Stand der Professionalisierung der Kindheitspadagogik im folgenden Ka-
pitel 3.1 aus der formalen und im Kapitel 3.2 aus der kompetenztheoretischen Perspektive er-
lautert und diskutiert. Die Inhalte aus Tabelle 2 geben somit einen Uberblick tiber die Inhalte

der beiden folgenden Teilkapitel.
3.1 Formale Perspektive

In diesem Kapitel wird der Stand Professionalisierung der Kindheitspadagogik unter den Ge-
sichtspunkten der formalen Perspektive dargestellt. Aus dieser Perspektive ist das Bestehen ei-
ner wissenschaftlichen Disziplin ein entscheidender Dreh- und Angelpunkt von Professionen
(vgl. Combe & Helsper 1996, S. 9). Deshalb wird zunéchst in Kapitel 3.1.1 die Kindheitspéada-
gogik als wissenschaftliche Disziplin beleuchtet und weiterfiihrend die Berufsbeschreibung, z.
B. anhand des kindheitspaddagogischen Berufsprofils vorgestellt (Kapitel 3.1.2). In Kapitel 3.1.4
wird auf die ethische Handlungsorientierung im Feld der FBBE eingegangen, da das Bestehen
eines ethischen Handlungskodex ebenfalls als zentrales Merkmal einer Profession gilt (vgl.

11 Basierend auf: vgl. Thole (2008), S. 273, Combe & Helsper (1996), S. 9 f; vgl. Viernickel et al. (2014), S. 137;
Thole & Polutta (2011), S. 111; Smidt & Burkhart (2018), S. 465; Smidt et al. (2017), S. 123
12 Basierend auf: vgl. Thole & Polutta (2011), S. 111; Terhart (2011), S. 207; Smidt et al. (2017), S. 124f; Smidt
& Burkhardt (2018), S. 464, 467f; Thole (2008), S. 274f; Oevermann (2008), S. 58f; Viernickel et al. (2014), S.
137; Frohlich-Gildhoff et al. (2022), S. 177f
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Combe & Helsper 1996, S. 9). Die Betrachtung der formalen Perspektive auf Professionalisie-

rung schliet in Kapitel 3.1.5 mit einem Zwischenfazit.
3.1.1 W.issenschaftliche Disziplin

Wird die Kindheitspadagogik als wissenschaftliche Disziplin betrachtet, spielt vor allem die
Akademisierung eine wichtige Rolle. Um den Akademisierungsprozess zu beschreiben, miissen
zunachst gesellschaftliche und politische Hintergrinde fur die Akademisierung, wie z. B. der
Bologna-Prozess aufgezeigt werden. Weiterfihrend wird auf die Einfiihrung der kindheitspa-
dagogischen Studiengange, die Qualifikationsrahmen und Fachzeitschriften als Bestandteil der

wissenschaftlichen Disziplin eingegangen.
Politische und gesellschaftliche Hintergriinde der Akademisierung

Auf die Forderung der Professionalisierung im Elementarbereich und die damit einhergehende
Etablierung von kindheitspaddagogischen Studiengéngen hatten die ersten Ergebnisse der Studie
,Programme for International Student Assessment* (PISA) Anfang der 2000er Jahre einen er-
heblichen Einfluss. PISA ist eine weltweite Studie, an der inzwischen 79 L&nder teilnehmen.
Dabei werden 15-jahrige Schulerinnen und Schiiler im Hinblick auf ihre Kompetenzen in den
Bereichen Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften getestet. Beruicksichtigt wird zudem
der soziobkonomische Hintergrund und weitere Faktoren. Die Organisation fur wirtschaftliche
Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD) verantwortet die Studie (vgl. BMBF 2019).

Die Veroffentlichung der Ergebnisse der ersten PISA-Studie aus dem Jahr 2000 fiihrte in
Deutschland zu einem s.g. ,,PISA-Schock®. Die Ergebnisse der deutschen Schilerinnen und
Schiler lagen unter dem OECD-Durchschnitt. Gleichzeitig wurde der starke Einfluss des sozi-
o6konomischen Hintergrunds deutlich (vgl. OECD 0.J.a). Insbesondere fur Deutschland, wurde
die Bedeutsamkeit des soziobkonomischen Hintergrunds fur den Schulerfolg der Schiilerinnen
und Schuler deutlich: Kinder, die aus soziobkonomisch schwacheren Familien stammten, zeig-
ten deutlich schlechtere Leistungen im deutschen Schulsystem. Ein ausgleichender Effekt des
Schulsystems hinsichtlich des sozialen Status und der damit verbundenen Chancengleichheit
war somit nicht gegeben. Vielmehr trug dieses indirekt zum Erhalt sozialer Ungleichheit bei.
Fur das wirtschaftsstarke Deutschland waren diese Ergebnisse ein Weckruf, der verschiedene
Reformen anstiel? (vgl. OECD o0.J.a). Die grofRe 6ffentliche Resonanz der Ergebnisse von PISA
2000 ist insofern bemerkenswert, da es bereits 1971 einen ersten Bericht der OECD gab. In
diesem wurden die Ergebnisse von Recherchen einer Expertengruppe veroffentlicht, die das

deutsche Bildungssystem sehr kritisch bewerteten. Besonders negativ fiel hierbei die soziale
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Ungleichheit auf, welche auch in den Ergebnissen der PISA-Studie noch immer ein zentrales
Ergebnis darstellten. Der deutsche Bildungsrat stellte in der ersten Hélfte der 70er Jahre ver-
schiedene Forderungen auf, die eine grundlegende Modernisierung des Bildungssystems bein-
halteten. Berlcksichtigt wurde dabei auch das frihkindliche Lernen, dem ein hoher Stellenwert
zugeschrieben wurde (vgl. Leschinsky 2005, S. 820 ff). Trotz der bekannten Defizite wurde
eine bendtigte Bildungsreform in Deutschland in den 70er und 80er Jahren nicht vorangetrie-
ben. Auch nach der deutschen Wiedervereinigung nach 1990 wurde dieses Thema politisch
nicht aufgegriffen (vgl. ebd., S. 829).

Seit Erscheinen der ersten PISA-Studie konnten die Ergebnisse der deutschen Schilerinnen und
Schdler in den Bereichen Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften gesteigert werden und
liegen Uber dem Durchschnitt der OECD-Lénder. Die Chancengleichheit zwischen Madchen
und Jungen, wie zwischen Kindern mit und ohne Migrationshintergrund liegen im durchschnitt-
lichen Bereich (vgl. OECD 0.J.b). Der grol3e Einfluss des sozialen Hintergrunds auf den Bil-
dungserfolg wird hingegen noch immer deutlich. Die Ergebnisse Deutschlands liegen in diesem
Bereich weit unter dem OECD-Durchschnitt (vgl. OECD 2019, S. 9). Das deutsche Bildungs-
system hat demnach im Bereich der sozialen Ungleichheit und der Erméglichung von Chan-
cengleichheit noch immer einen Nachholbedarf. Durch die Ergebnisse von PISA wuchs die
offentliche und politische Bedeutung des Arbeitsfeldes der Kindheitspéddagogik, auch wenn in
der PISA-Studie die frihkindliche Bildung kein expliziter Bestandteil war (vgl. Rauschenbach
2013, S. 21). Rauschenbach bezeichnet die darauffolgenden Entwicklungen als ,,[...] eine fast
dramatisch zu nennende Umgestaltung des friihpddagogischen Ausbildungs- und Beschéfti-
gungssystems auf mehreren Ebenen (2013, S. 21). Hierdurch erlangten Themen der friihen
Bildung grof3es und plétzliches 6ffentliches Interesse. Der frihkindlichen Bildung wird ge-
meinhin ein hoher Stellwert fiir den Ausgleich sozialer Unterschiede sowie ein groRBer Einfluss
auf die Bildungsbiografie zugesprochen (vgl. Leschinsky 2005, S. 823 f; Robert-Bosch-Stiftung
2008, S. 6). So gilt die Forderung von Chancengleichheit mittlerweile als ein zentrales Ziel des
elementarpédagogischen Bereichs, dies wird z. B. in den Bildungspléanen der Lénder fir den
Elementarbereich deutlich (vgl. z. B. Hessisches Ministerium fur Soziales und Integration/Hes-
sisches Kultusministerium (HMSI/HKM) 2019, S. 18, Bayerisches Staatsministerium fiir Ar-
beit und Soziales/Staatsinstitut fir Friihpadagogik Miinchen (BSAS/SFM) 2019, S. 6). Mit der
frihen Forderung von Kindern ist die Hoffnung verbunden soziale Ungleichheiten friiher aus-
gleichen zu koénnen und bereits vor Schulbeginn Voraussetzungen fir eine erfolgreiche Bil-

dungsbiographie zu schaffen. Aus den Ergebnissen der PISA-Studien resultierte somit die For-
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derung nach einem verstarkten Bildungsauftrag in Kindertageseinrichtungen. Es wurde darauf-
hin ein Professionalisierungsprozess des frihpadagogischen Feldes gefordert und angestof3en
(vgl. Robert-Bosch-Stiftung 2008, S. 6). Mit der daraus resultierenden Akademisierung, ging
ebenfalls das Bestreben nach einer besseren Kinderbetreuung einher (vgl. Rauschenbach 2013,
S. 15). Diese soll zum einen die Vereinbarkeit von Familie und Beruf erleichtern sowie die
Chancengleichheit verbessern, indem mehr Kindern der Besuch einer Kindertageseinrichtung
ermoglicht wird. Als Konsequenz wurde der Kita-Platz-Ausbau durch politische Malinahmen
vorangetrieben, insbesondere fiir den Bereich der unter drei jahrigen Kinder. Seit 2008 wurden
560 000 weitere Kita-Platze geschaffen, doch der Ausbau an Platzen ist bis heute nicht abge-
schlossen. Es gilt seit 2013 ein Rechtsanspruch fiir jedes Kind ab einem Jahr in Deutschland
auf einen Betreuungsplatz. Doch die Platze reichen laut Bundesministerium fur Familie, Seni-
oren, Frauen und Jugend (BMFSFJ) derzeit noch nicht aus, um allen Familien, die einen Krip-
pen-Platz benétigen einen solchen anzubieten. Daher strebt der Bund die Schaffung von weite-

ren 190 000 Betreuungsplatzen durch Investitionsprogramme an (vgl. BMFSFJ 2023).

Auch rickte der Ausbildungsweg kindheitspadagogischer Fachkrafte in den Blick. In nahezu
allen europaischen Léandern erfolgt die Ausbildung von diesen auf Hochschulebene. Dies war
in Deutschland hingegen lange nicht der Fall. Durch den Bologna-Prozess entstand die Mdg-
lichkeit entsprechende Studiengange zu etablieren (vgl. Robert-Bosch-Stiftung 2008, S.10). In
diesem Zusammenhang bezeichnen Altermann et al. diesen Prozess als ,,nachholende Akade-
misierung* (2015, S. 267).

Im Jahr 1999 wurde die Bologna-Erklarung von 29 Bildungsministerinnen und -ministern aus
ganz Europa unterzeichnet. Hiermit wurde vereinbart bis Ende 2010 einen einheitlichen euro-
paischen Hochschulraum sowie vergleichbare Hochschulabschliisse zu schaffen (vgl. Winter
2015). Mit der Angleichung der europdischen Hochschulsysteme sollte zudem die internatio-
nale Wettbewerbsféahigkeit gewéhrleistet werden (vgl. Hericks 2018, S. 21). Ein zentraler Eck-
punkt der Erklarung ist die Einflihrung eines zweistufigen Studiensystems. Das grundstandige
Studium wird meist als Bachelor-Studium bezeichnet und umfasst sechs bis acht Semester.
Hiermit soll bereits eine erste Berufsqualifizierung erreicht werden. Ein weiterfiihrendes (Mas-
ter-)Studium von zwei bis vier Semestern kann dann noch angeschlossen werden. Weiterfiih-
rend wurde ein einheitliches Leistungspunktesystem eingeftihrt, European Credit Transfer (and
Accumulation) System (ECTS). Ferner gehorte die Einfiihrung des ,,Diploma-Supplement* zu
den gemeinsamen Beschliissen. Dieses Dokument soll jedem Studienabschlusszeugnis beilie-

gen und Informationen tber den Studiengang in Englisch und der Landessprache enthalten (vgl.
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Winter 2015). Weitere Ziele, die durch die Bologna-Reform erreicht werden sollten, sind die
Erleichterung der Mobilitat von Studierenden, Lehrenden und Forschenden, vergleichbare
MalRnahmen zur Qualitatssicherung im Hochschulsystem sowie die européische Zusammenar-
beit von Hochschulen (vgl. Hericks 2018, S. 21). Weiterfiihrend wurden Themen wie lebens-
langes Lernen, Kompetenzorientierung und studentische Beteiligung an den Reformprozessen
durch den Bologna-Prozess forciert. Fir Deutschland wurden entsprechende Regelungen von
der Kultusministerkonferenz (KMK) erlassen (vgl. Winter 2015).

Einfihrung von kindheitspadagogischen Studiengangen

Durch den Bologna-Prozess waren die Weichen fiir kindheitspadagogische Studiengange ge-
legt. Durch den Prozess oblag die steuernde Funktion hinsichtlich der Studiengange nicht mehr
bei den Wissenschaftsministerien, sondern bei den Hochschulen selber. So wurde es zur Auf-
gabe der Universitaten schnellstmdglich alle Studiengénge in das Bachelor-/Master-System zu
uberfuhren. Das zunehmend 6ffentliche Interesse an der Thematik, die Umstrukturierungen im
Hochschulsystem und die damit einhergehenden Mdglichkeiten waren somit ausschlaggebend
fiir die Entwicklung der neuen Studiengénge (vgl. Rauschenbach 2013, S. 21 f). So entstanden
ab dem Jahr 2004 in Deutschland Bachelor-Studiengange fiir den Bereich der Kindheitspada-
gogik (vgl. Robert-Bosch-Stiftung 2008, S. 38). Wegweisend hierfiir waren die Alice-Salomon-
Hochschule in Berlin und das Projekt der Robert-Bosch-Stiftung ,,Profis in Kitas (PIK)“ (vgl.
Rauschenbach 2013, S. 22). Die ersten Absolventinnen und Absolventen mit Bachelor-Ab-
schluss in Deutschland gab es somit im Jahr 2007 an der Alice-Salomon-Hochschule Berlin
und der Evangelischen Fachhochschule Freiburg (vgl. Robert-Bosch-Stiftung 2008, S. 38). Der
erste deutschsprachige Studiengang wurde allerdings schon 1998 in Brixen in Italien begriindet
(vgl. Wallnéfer 2008, S. 65).1* Inzwischen gibt es deutschlandweit 102 Bachelor-Studiengange
im Bereich der Kindheitspaddagogik. Davon werden finf an Universitaten, 86 an Fachhochschu-
len, sieben an padagogischen Hochschulen und vier an Berufsakademien angeboten. Auch gibt
es deutschlandweit 33 kindheitspadagogische Masterstudiengénge (vgl. WiFF 2023). Der
schnelle Anstieg der Anzahl an Studiengangen macht die Geschwindigkeit des Akademisie-

rungsprozesses seit 2004 deutlich. In den Entstehungsprozess der Studiengénge wurden jedoch

13 Dieser ist fur eine Mindeststudiendauer von vier Jahren konzipiert. Er beinhaltet ein zweijahriges gemeinsames
Grundstudium fur den Bereich der Kindheitspadagogik und das Grundschulehramt. Danach erfolgt eine Speziali-
sierung auf einen der beiden Bereiche. Die Abschlisse fur Grundschule und Kindergarten sind formal gleichwer-
tig. Dies zeigt sich auch in der Gehaltseinstufung. Die Durchldssigkeit ist gegeben, da das Grundstudium fiir den
jeweils anderen Bereich im vollem Umfang anerkannt wird, falls beide Abschliisse angestrebt werden. In Italien
ist diese Art der universitdren Ausbildung seit der Einfiihrung obligatorisch (vgl. ebd., S.69).
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weder die Fachwelt, noch die Fachschulen, die bis zu diesem Zeitpunkt als Vertreterinnen der

bisherigen Fachkraftausbildung galten, aktiv einbezogen (vgl. Rauschenbach 2013, S. 22).

Zusammenfassend waren also die Ergebnisse der PISA-Studie und die damit einhergehenden
Forderungen nach einer verstarkten frihkindlichen Bildung wie auch die Bologna-Reformen
Ausgangspunkte fir die Akademisierung der Kindheitspadagogik. Die ersten beiden Bachelor-
Studiengange entstanden 2004 an der Alice-Salomon-Hochschule Berlin und der Evangeli-

schen Fachhochschule Freiburg. Inzwischen gibt es deutschlandweit iber 100 Studiengange.
Qualifikationsrahmen

Nach der Einflihrung der ersten Studiengange wurden in den darauffolgenden Jahren mehrere
Qualifikationsprofile verdffentlicht, durch die eine gewisse Vereinheitlichung des akademi-
schen Ausbildungswegs angestrebt wird. In diesen wird beschrieben, welche Inhalte in einem
kindheitspadagogischen Studium enthalten sein und welche Kompetenzen die Studierenden er-
werben sollten. Fiir den Bereich der universitdren Ausbildung sind folgende Qualifikationspro-

file zu nennen:

e Deutsche Gesellschaft fur Erziehungswissenschaft (DGfE) (2007): Kerncurriculum fur
konsekutive Bachelor-/Masterstudiengange im Hauptfach Erziehungswissenschaft mit
der Studienrichtung Padagogik der frihen Kindheit

e Robert-Bosch-Stiftung (2008). Frihpadagogik Studieren — ein Orientierungsrahmen fiir
Hochschulen

e Bundesarbeitsgemeinschaft Bildung und Erziehung in der Kindheit e. V. (BAG-BEK)
(2009). Qualifikationsrahmen fiir BA-Studienginge der ,,Kindheitspadagogik® /,,Bil-
dung und Erziehung in der Kindheit*

e Speth, C. (2010). ,,Bildung und Erziehung im Lebenslauf™

e Kultusministerkonferenz (KMK) und Jugend- und Familienministerkonferenz (JMFK)
(2010). Weiterentwicklung der Aus-, Fort- und Weiterbildung von Erzieherinnen und
Erziehern - Gemeinsamer Orientierungsrahmen ,,Bildung und Erziehung in der Kind-
heit*

e Robert-Bosch-Stiftung (2011). Qualifikationsprofile in Arbeitsfeldern der Padagogik
der Kindheit

Darlber hinaus gibt es in jlngerer Zeit Bestrebungen Kerncurricula fur kindheitspadagogische

Studiengénge zu entwickeln:
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e Hochschulnetzwerk Bildung und Erziehung in der Kindheit Baden-Wirttemberg
(2020). Rahmencurriculum BA Friihe Bildung Baden-W(rttemberg.

e Studiengangstag Pddagogik der Kindheit (2022). Kerncurriculum ,,Kindheitspadago-
gik“

Die Qualifikationsrahmen bauen teilweise aufeinander auf oder nehmen Bezug zueinander.
Eine allgemeine Grundlage stellen der Europdischer Qualifikationsrahmen (EQR) und der
Deutsche Qualifikationsranmen fiir lebenslanges Lernen (DQR) dar. In Folge des Bologna-Pro-
zesses wurde der EQR als Bezugssystem fur lebenslanges Lernen entwickelt, um dem Ziel des
Bologna-Prozesses international vergleichbare Abschliisse zu schaffen, Rechnung zu tragen
(vgl. Robert-Bosch-Stiftung 2011, S. 33). Der EQR stellt somit den Referenzrahmen zum Ver-
gleich verschiedener nationaler Qualifikationssysteme dar. Er beschreibt acht Qualifikationsni-
veaus und wird europaweit umgesetzt. Die einzelnen europdaischen Lander entwickeln wiede-
rum eigene nationale Qualifikationsrahmen, die den Niveaustufen des EQR entsprechen. Der
DQR beinhaltet demnach ebenfalls acht, denen des EQRs entsprechende, Niveaustufen. Die
Niveaustufen wurden erweitert und konkretisiert, um den deutschen Gegebenheiten Rechnung
zu tragen (vgl. BMBF, 0.J.a). Der DQR soll zudem die Vergleichbarkeit von Bildungsabschliis-
sen innerhalb Deutschlands und Europas erleichtern (vgl. BMBF, 0.J.b). Die Einflihrung eines
europaweit einheitlichen Qualifikationsrahmens hat auch den Zweck das lebenslange Lernen
sowie non-formale und informelle Lernprozesse starker in den Fokus zu riicken. Dabei ist das
Niveau der Bildungsinstitutionen, an der ein Abschluss erworben wird weniger bedeutsam als
es in Deutschland vorher der Fall war. Es folgt ein Paradigmenwechsel von einer vorherigen
Orientierung am Input zu einer nun gelten Orientierung am Output, also dem Resultat. Hierbei
ricken die Kompetenzen, die eine Person durch ihren Qualifizierungsweg erwirbt, starker in
den Fokus (vgl. Rauschenbach 2013, S. 22 f). Der in Deutschland erworbene Bachelor-Ab-
schluss im Bereich Kindheitspéddagogik entspricht dem Qualifikationsniveau sechs des DQRs
und EQRs (vgl. BAG-BEK 2009, S. 1).

Den Qualifikationsranmen der Robert-Bosch-Stiftung (2008 und 2011), der BAG-BEK (2009)
und von Speth (2010) wird der Qualifikationsrahmen Soziale Arbeit (QR SArb) zugrunde ge-
legt. Hier dient die Version 4.0 aus dem Jahr 2006 als Grundlage'®. Im QR SArb werden fiir

14 Es gibt inzwischen eine neuere Version von 2016. Da die Qualifikationsrahmen fiir den Bereich der Kindheits-
padagogik jedoch zwischen 2007 und 2011 entstanden, wird an dieser Stelle zu der Version von 2006 Bezug
genommen, da diese als Grundlage fiir die kindheitspddagogischen Qualifikationsrahmen diente.
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die folgenden Bereiche Kompetenzen fiir das jeweilige Bachelor- oder Masterniveau definiert

und beschrieben:
A Wissen und Verstehen/Verstandnis
B Beschreibung, Analyse und Bewertung
C Planung und Konzeption von Sozialer Arbeit
D Recherche und Forschung in der Sozialen Arbeit
E Organisation, Durchfuihrung und Evaluation in der Sozialen Arbeit
F Professionelle allgemeine Fahigkeiten und Haltungen in der Sozialen Arbeit
G Personlichkeitsmerkmale und Haltungen
(vgl. Fachbereichstag Soziale Arbeit 2006, S. 8 f).

Dartiber hinaus werden auch die VVoraussetzungen fur die staatliche Anerkennung (siehe Kapi-
tel 3.1.2) festgelegt (vgl. ebd., S.15). Diese sieben Bereiche werden auch in den Qualifikations-
rahmen fir die Kindheitspadagogik zugrunde gelegt, teilweise wurden sie etwas verandert oder
ausdifferenziert. Nur die Qualifikationsrahmen der DGfE und der KMK/JFMK basieren nicht

auf diesen Prozessstufen.

Der umfangreichste Qualifikationsrahmen ist der der Robert-Bosch-Stiftung aus dem Jahr
2008. Dieser entstand im Rahmen des Projektes PIK. In diesem Projekt wurden Inhalte, Lern-
und Lehrmethoden entwickelt und Fragen im Hinblick auf die Reform der Kindheitspadagogik
diskutiert. Das Projekt fand ber einen Zeitraum von zwei Jahren statt und es waren Mitarbei-
terinnen und Mitarbeiter funf deutscher Hochschulen beteiligt (vgl. Robert-Bosch-Stiftung
2008, S. 6 f). Um die Qualifikationen, die die Absolventinnen und Absolventen nach einem
erfolgreich abgeschlossenen Studium der Kindheitspadagogik erworben haben sollten zu be-
schreiben, werden drei Ebenen in den Blick genommen. Die erste Ebene beschreibt die Pro-
zessschritte padagogischen Handelns und orientiert sich dabei stark am QR SArb. Mit der zwei-
ten Dimension werden konkrete Handlungsfelder im Hinblick auf einzelne Kinder und Gruppen
fokussiert und durch die dritte Dimension, die auszubildende professionelle Haltung beschrie-
ben (vgl. ebd., S. 24 f). Darlber hinaus wurden 28 inhaltliche Bausteine fiir kindheitspadago-
gische Studiengénge entwickelt. Diese bilden ein weites Spektrum ab, das zur Orientierung fiir

die Entwicklung von Curricula in kindheitspadagogischen Studiengéngen genutzt werden kann,
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jedoch nicht als verbindliche Vorgabe verstanden werden soll. Die individuelle Schwerpunkt-
setzung, Modularisierung und Spezialisierung ist den Hochschulen selber Giberlassen. Fur jeden
Baustein sind jeweils Qualifikationsziele, Bildungsinhalte, Kompetenzen, Lehr- und Lernme-
thoden und eine Literaturliste aufgefuhrt (vgl. ebd., S. 62 f). Beispiele fiir diese Bausteine sind
u. a. ,,Elementardidaktische Grundlagen* (ebd., S. 70), ,,Resilienz* (ebd., S. 82), ,,Zusammen-
arbeit mit Eltern* (ebd., S. 90) oder ,,Asthetische Bildung* (ebd., S. 109).

Auf Basis der oben beschriebenen Strukturmerkmale des QR SArb werden im Qualifikations-
rahmen der BAG-BEK Kompetenzen fir jeden Bereich definiert (vgl. BAG-BEK 2009). Mit
dem Qualifikationsrahmen ,,Bildung und Erziehung im Lebenslauf* von Christine Speth, die
diesen im Zuge ihrer Dissertation entwickelte, wird der Anspruch verfolgt fur die Kindheitspa-
dagogik Kompetenzbeschreibungen auf der Ebene des Abschlusses vorzunehmen. Sie unter-
scheidet dabei zwischen einem allgemeinen Ausbildungslevel, Fachschul-, Fachakademie-, Ba-
chelor-, Master- und Doktoratslevel. Die Anforderungen des Bachelor-Levels orientieren sich
hierbei ebenfalls am QR SArb (vgl. Speth 2010, S. 218 f). Der Qualifikationsrahmen der Ro-
bert-Bosch-Stiftung wurde im Jahr 2011 ebenfalls um die Differenzierung zwischen Fachschul-
, Bachelor- und Master-Level erweitert (vgl. Robert-Bosch-Stiftung 2011, S. 48).

Im Qualifikationsrahmen der DGfE werden neun inhaltliche Bereiche benannt, die jeweils dem
Bachelor- oder Master-Niveau zugeordnet werden. Diese Inhaltsbereiche sollen als verbindli-
ches Minimum betrachtet werden, um eine Vergleichbarkeit verschiedener Hochschulstandorte
herzustellen. Fur das Bachelor-Niveau sind bspw. ,,Grundlagen der Erziehungswissenschaft®
oder ,,Theoretische und historische Grundlagen der Pddagogik der frithen Kindheit* als zwei
Beispiele zu nennen. Auf Master-Niveau sollen u. a. Inhalte der ,,Bildungsforschung und for-
schungsmethodische Grundlagen* wie auch ,,Professionelle Handlungskompetenzen in der Pé-

dagogik der friihen Kindheit* behandelt werden (vgl. DG{E 2007, S. 1).

Die KMK und die JFMK haben einen kompetenzorientierten Orientierungsrahmen ,,Bildung
und Erziehung in der Kindheit™ entwickelt, in dem Orientierungspunkte fur eine curriculare
Umsetzung beschrieben werden. Diese kdnnen als Grundlage fur die Akkreditierung und somit
fir die Vergabe der staatlichen Anerkennung dienen (vgl. KMK/JFMK 2010, S. 6). Hierbei
werden die drei Anforderungsbereiche Kenntnisse, Fertigkeiten sowie personale und soziale
Kompetenzen unterschieden. Im Bereich der Kenntnisse werden u. a. ,,Wissen und Verstehen
von erziehungs-, entwicklungspsychologischen und sozialwissenschaftlichen Grundlagen®,

»Wissen tiber friihe Hilfen* und ,,Grundlegendes und exemplarisch vertieftes Wissen in den
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Bildungsbereichen der jeweiligen Bildungsplane® (ebd., S. 7) angefiihrt. Im Bereich der Fertig-
keiten werden z. B. ,,Wahrnehmungs-, Beobachtungs-, Deutungs- und Reflexionskompetenz
[sic!]®, ,,Fahigkeit zur ressourcenorientierten Forderplanung fiir Kinder* und ,,Féhigkeit zur
Ubernahme von Leitungsfunktionen genannt (ebd., S. 7). Fiir den Bereich der personalen und
sozialen Kompetenzen sind ,,Pddagogische Grundhaltung, die durch Wertschédtzung, Empathie
und Authentizitit gepréagt sind®, ,,Selbstreflexivitit sowie ,,demokratische Werteorientierung*
aufgelistet (ebd., S. 8). Daruiber hinaus werden in dem Orientierungsrahmen zusétzlich die Spe-
zifika der jeweiligen Ausbildungsformen (Fachschule und Hochschule) hervorgehoben. So
wird der hochschulischen Ausbildung im Vergleich zu der an Fachschulen ein forschungsori-
entierter Schwerpunkt zugeschrieben. Studierende der Kindheitspéddagogik sollen demnach auf
wissenschaftlicher Ebene das Theorie-Praxis-Verhaltnis reflektieren und somit das praktische
Handeln mit Forschungsfragen verkniipfen kénnen. Es wird zudem ein Mindestumfang an 100
Praxistagen (30 ECTS) gefordert (vgl. KMK/JFMK 2010, S. 8 f).

Wahrend das Kern-Curriculum fur die Studiengénge in Baden-Wurttemberg sehr ausfihrlich
ist und in der Art des Aufbaus eher den Qualifikationsrahmen &hnelt (vgl. Hochschulnetzwerk
Bildung und Erziehung in der Kindheit Baden-Wurttemberg 2020), wird mit dem Kern-Curri-
culum des Studiengangstags das Ziel verfolgt eine tbersichtliche VVeranschaulichung tber not-
wendige Module und Inhalte zu schaffen. Es nimmt Bezug zu den in diesem Kapitel aufgefiihr-

ten Orientierungsrahmen und zum Berufsprofil Kindheitspadagogik (siehe Kapitel 3.1.2) und

,betont damit die hohe Bedeutung der Wissenschaftsorientierung, die tiber hochschuli-
sche Qualifizierungen gegeben ist. Diese ist Grundvoraussetzung fir die Entwicklung
eines forschenden Habitus von Kindheitspddagog*innen [sic!]* (Studiengangstag 2022,

S. 2).
Es werden insgesamt zehn Studieneinheiten mit entsprechender Gewichtung an Credit Points
(CP) vorgeschlagen. Das Kerncurriculum wird als Empfehlung verstanden und versucht den

Kern der kindheitspadagogischen Studiengange abzubilden (vgl. Studiengangstag 2022).

Zusammenfassend dienen die verschiedenen Qualifikationsprofile und Kerncurricula also dem
Zweck von Einheitlichkeit und Transparenz zwischen unterschiedlichen Hochschulstandorten.
Aulier in den Dokumenten der DGfE und der KMK/JFMK wurden in den anderen Qualifikati-
onsprofilen die Prozessschritte des QR SArb zugrunde gelegt. Um den Abschliissen, die mit
den Bachelor-Studiengéngen erworben werden kénnen, einen einheitlichen Abschluss zu geben
wurde die Berufsbezeichnung ,,Kindheitspddagogin® bzw. ,,Kindheitspddagoge* eingefiihrt.

Dies wird im Kapitel 3.1.2 n&her ausgefihrt.
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Fachzeitschriften

Im Zusammenhang mit der Akademisierung und der damit einhergehenden Entwicklung einer
wissenschaftlichen Disziplin hat die Entwicklung eigener Fachzeitschriften ebenfalls Relevanz,
da diese zum Transfer von wissenschaftlichem Wissen in die Praxis beitragen kdnnen. Sie stér-
ken den Fachdiskurs der Disziplin und die wissenschaftlich orientierte Lehre (vgl. NeuR 2014,
S. 34). Hierbei sind bereits zahlreiche praxisorientierte Zeitschriften erschienen, u. a. ,,Kinder-
garten heute®, ,,klein und grof3* oder ,,Kleinstkinder in Kita und Tagespflege®. Auf der Ebene
der wissenschaftlichen Zeitschriften ist lediglich die Zeitschrift ,,Frithe Bildung* anzufiihren,
in der regelméRig empirische Ergebnisse zu spezifischen Forschungsgebieten publiziert wer-
den. Daneben gibt es die wissenschaftliche Publikationsreihe ,,FiF, Forschung in der Friihpa-
dagogik*, die anhand von Themenschwerpunkten ebenfalls wichtige Beitrdge zu Publikations-
kultur im Bereich der Kindheitspadagogik leistet. Auf internationaler Ebene ist auf das Euro-
pean Early Childhood Education Research Journal (EECERJ) zu verweisen. Darlber préagt die
WIFF (siehe Kapitel 2.1) die Professionalisierungsbemuhungen in der Kindheitspddagogik
durch die Publikation von themenspezifischen Expertisen und Forschungsaktivitaten (vgl.
NeuR 2014, S. 34 f).

3.1.2 Berufsbeschreibung

Um den kindheitspadagogischen Beruf zu beschreiben, wird zunéchst die Berufsbezeichnung,
die staatliche Anerkennung sowie das Berufsprofil von Kindheitspadagoginnen und -padago-
gen erlautert. Weiterfuhrend wird auf die Griindung von Berufsverb&nden sowie die Bedeutung
der Bildungspléne eingegangen.

Berufsbezeichnung und staatliche Anerkennung

Im Zuge der Entwicklung akademischer Studiengénge im Bereich der Kindheitspadagogik ent-
wickelten sich Diskussionen um eine entsprechende Berufsbezeichnung und eine staatliche An-
erkennung. Die Notwendigkeit einer neuen Berufsbezeichnung liegt in der eher allgemeinen
Ausrichtung bisheriger Berufsabschliisse, wie etwa ,,Erzicherin/Erzieher, ,,Sozialpadagogin/-
padagoge* oder ,,Sozialarbeiterin/-arbeiter, begriindet. Hier wurde die Notwendigkeit fur eine
prazisere Bezeichnung gesehen (vgl. BAG-BEK 2014, S. 14 f). Der Vorteil einer staatlichen
Anerkennung liegt in einer geschiitzten Berufsbezeichnung, die an bestimmte VVoraussetzungen
gebunden ist. Ausbildungswege mussen demnach einheitliche Kriterien erfiillen, um in dem

Abschluss ,,Kindheitspiddagogin‘“ oder ,,Kindheitspadagoge* zu miinden.
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Bezuiglich der Berufsbezeichnung wurde von der BAG-BEK die Bezeichnung ,,Kindheitspada-
gogin“ oder ,,Kindheitspadagoge* vorgeschlagen, die fur alle Absolvierenden der entsprechen-
den Bachelor-Studiengange Geltung haben sollte (vgl. BAG-BEK 2009, S. 1 f). Durch diese
Bezeichnung wird der Fokus auf die Bereiche Bildung, Betreuung und Erziehung in der friihen
und mittleren Kindheit unterstrichen (vgl. BAG-BEK 2014, S. 14 f). In diesem Zuge wurde
ebenfalls eine staatliche Anerkennung, angelehnt an das Verfahren fir die Studiengange der
sozialen Arbeit, angestrebt (vgl. BAG-BEK 2009, S. 2). Parallel zur Veroffentlichung ihres
Orientierungsrahmens (siehe Kapitel 3.1.2) sprachen sich die KMK und die JFMK 2010 eben-
falls flr eine staatliche Anerkennung der Bachelor-Absolventinnen und Absolventen aus, die
durch die jeweilige Akkreditierung der Studiengange geregelt werden sollte (vgl. KMK/JFMK
2010, S. 3). Im Mai des darauffolgenden Jahres bestétigt die JFMK diese Punkte erneut in ihren
Beschliissen. Hier wurde sich zudem ebenfalls fiir die Berufsbezeichnung ,,Kindheitspddago-
gin“ oder ,,Kindheitspiddagoge* ausgesprochen und erste Voraussetzungen im Hinblick auf die

Studiengange festgehalten, die in diesem Abschluss munden sollen (vgl. JFMK 2011, S. 18 f).

Fur die Eignung eines Studiengangs mit dessen Absolvieren der Abschluss ,,staatlich aner-
kannte Kindheitspiadagogin‘ oder ,,staatlich anerkannter Kindheitspadagoge* verliehen werden
kann, definiert die JFMK folgende Punkte. ,,Ein Studiengang wird als geeignet angesehen,

wenn er insbesondere:

e die im ,,Gemeinsamen Orientierungsrahmen Bildung und Erziehung in der Kindheit*
aufgefuhrten Kenntnisse und Fertigkeiten vermittelt;

e die Herausbildung personaler und sozialer Kompetenzen entsprechend dem ,,Gemein-
samen Orientierungsrahmen* ermdglicht;

e den Absolventinnen und Absolventen die Mdglichkeit bietet, einen forschenden Habitus
zu erwerben sowie Erhebungs- und Auswertungsmethoden der Sozialforschung und
exemplarisch vertiefte Kenntnisse der Evaluationsforschung vermittelt;

e Theorie und Praxis im Sinne eines systematisch wissenschaftlich reflektierten Theorie-
Praxis-Verhéaltnisses verzahnt und

e einen Praxisanteil von mindestens 30 ECTS (100 Tage) vorsieht und die Praxistatigkeit
in von der Hochschule anerkannten Einrichtungen unter Anleitung qualifizierter Fach-
kréfte des Einrichtungstragers und Begleitung durch die Hochschule erfolgen soll*
(JFMK 2011, S. 19).
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Die Einfihrung der Berufsbezeichnung und die Vergabe der staatlichen Anerkennung wird
durch die Bundeslander geregelt. 2014 hatte bereits der groRte Anteil der Lander die Bezeich-
nung ,,Kindheitspadagogin® oder ,,Kindheitspadagoge* eingefiihrt und auch mit der staatlichen
Anerkennung verknupft. Die Mehrheit der Lénder hat dies zudem gesetzlich festgeschrieben.
Auch setzen die meisten Lander die vorgeschlagenen 100 Tage Praxisphase als VVoraussetzung
fir die staatliche Anerkennung um. In einigen wenigen Landern wird ein Anerkennungsjahr
vorausgesetzt, so z. B. in Bremen (vgl. Studiengangstag Padagogik der Kindheit & BAG-BEK
2014, S. 81, S. 36).

Berufsprofil

Die kindheitspadagogische Arbeit bezieht sich auf die Bildung, Betreuung und Erziehung von
Kindern sowie auf die Zusammenarbeit mit deren Familien. Hierbei soll auch die Lebenswelt
und Kultur miteinbezogen werden. Handlungsfelder kénnen dabei z. B. Kindertageseinrichtun-
gen, Ganztagsschulen, Familienbildungs- und Beratungsstellen, Friihforderstellen oder der Kin-
derschutz sein (vgl. Studiengangstag Padagogik der Kindheit 2015, S. 2). Zu den Aufgaben von
Kindheitspddagoginnen und -padagogen gehort die Durchfiihrung, Steuerung und Evaluation
von padagogischen Angeboten fiir Kinder und Familien (vgl. BAG-BEK 2017, S. 11). Bil-
dungsbezogene Themenfelder sind breit angelegt. Hier kdnnen bspw. didaktische Angebote im
Hinblick auf bestimmte Bildungsbereiche, wie z. B. Sprache, Bewegung, asthetische Bildung
oder Naturwissenschaften zum Tragen kommen. Aber auch diversitatsbewusste, religiose, kul-
turelle, politische, medienpadagogische oder gesundheitliche Bildung kann Teil des Aufgaben-
feldes sein (vgl. Studiengangstag Padagogik der Kindheit 2015, S. 2). Hierbei wird Kindheits-
padagoginnen und -pédagogen die F&higkeit zugeschrieben auch in komplexen und wider-
spruchlichen Situationen, in denen Handlungsdruck besteht, wissenschaftlich fundiert und pro-
fessionell entscheiden und handeln zu kénnen. Sie kdnnen zudem die padagogische Qualitét in
der Tragerstruktur durch ihre wissenschaftliche Ausbildung positiv beeinflussen. Ferner sind
sie fir Leitungstatigkeiten, zur Fort- und Weiterbildung padagogischen Personals, Kita-Fach-
beratung und Trager-Aufsicht qualifiziert (vgl. BAG-BEK 2017, S. 11 f). Auch tragen Kind-
heitspaddagoginnen und -paddagogen dazu bei verldssliche Bindungspartnerinnen fur die Kinder
zu sein. Dartber hinaus werden die Kinder in ihren individuellen und sozialen Bildungs- und
Entwicklungsprozessen begleitet. Die Erziehung und Bildung in der Familie wird durch die
Arbeit der Kindheitspddagoginnen und -padagogen unterstiitzt und ergénzt, womit sie zu einer
verstarkten Vereinbarkeit von Familie und Beruf beitragt. Auch treten sie gegen Gefahrdungen
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des Kindewohls und flr die Rechte von Kindern ein (vgl. Studiengangstag Padagogik der Kind-
heit 2015, S. 3).

Es gibt bislang keine empirischen Belege dazu, inwieweit Kindheitspddagoginnen und -pada-
gogen diesen Anspriichen gerecht werden, weshalb diese eher als Handlungsorientierung ver-
standen werden konnen (vgl. Cloos et al. 2019, S. 25). Diese Aufgaben- und Kompetenzbe-
schreibungen sind letzten Endes auch an die Hoffnung geknupft, dass Kindheitspadagoginnen
und -padagogen diese Anforderungen erfullen kénnen und, dass sie durch ihre Qualifikation
und Kompetenzen die Handlungsfelder positiv pragen und zu einer Professionalisierung im
Feld beitragen. Da die aktuell noch immer dominierende Berufsgruppe in Kindertageseinrich-
tungen Erzieherinnen und Erzieher sind (vgl. Autorengruppe Fachkraftebarometer 2023 S. 35),
Kindheitspadagoginnen und -pédagogen jedoch die Fahigkeit zur Aufwertung des Feldes zuge-
sprochen wird, ist das Verhaltnis dieser beiden Berufsgruppen nicht génzlich geklart. Hierauf

wird ausfihrlich in Kapitel 3.1.3 eingegangen.
Berufsverbande

Auch die Bildung von Berufsverbéanden gilt als ein Charakteristikum von Professionalisierung.
In diesen Verbéanden erfolgen haufig Klarungen lber den Berufsstatus, Aufgaben, Zugangs-
wege, Ausbildungsniveaus und Berufsbezeichnung (vgl. Wilensky 1972, S. 203). Berufsver-
bénde kdnnen zudem ein wichtiges Merkmal von Professionen darstellen, da sie auf eine ge-
wisse Konnerschaft und Kompetenz hinweisen. Dies ist insbesondere fur die Klientel, welches
nicht Uber professionsspezifisches Wissen verfugt von Bedeutung. Dieses kann so einen Hin-
weis auf die Professionalitat einer Person oder Institution bekommen (vgl. Goode 1972, S. 165).
In der Kindheitspadagogik gibt es eine Reihe von Zusammenschlussen, die in den letzten Jahren
gegriindet wurden (vgl. Neu® 2014, S. 35). Einer davon ist der ,,Deutsche Berufsverband fiir
Kindheitspadagogik e.V.“, welcher sich zum Ziel gesetzt hat einen Erfahrungs- und Interessen-
austausch, Kooperationen und Vernetzungen im Bereich der Kindheitspadagogik zu ermdgli-
chen sowie die Interessen der im Feld tatigen in berufspolitischen Fragen zu vertreten (vgl.
Deutscher Verband fir Kindheitspadagogik e.V. 2021). Weitere Interessensverbénde in dem
Feld sind der ,,Studientag Padagogik der Kindheit*, die zur DGfE gehérende Kommission ,,Pa-
dagogik der frithen Kindheit* sowie die BAG-BEK (vgl. NeuR 2014, S. 35 f). Diese Verbande
haben maligeblich dazu beigetragen die Berufsbezeichnung zu finden sowie eine staatliche An-

erkennung zu erreichen und Qualifikationsprofile zu entwickeln (siehe Kapitel 3.1.1).

40



Perspektiven auf kindheitspddagogische Professionalisierung

Bildungspléane

Neben dem Berufsprofil und den Qualifikationsrahmen tragen auch die Bildungsplane der Bun-
deslander dazu bei, das Aufgabenprofil fur Kindheitspadagoginnen und -paddagogen und Erzie-
herinnen und Erziehern zu konkretisieren. Der Professionalisierungsprozess in der Kindheits-
padagogik zeigt sich somit nicht nur durch eine Akademisierung des Ausbildungswegs. Die
Entwicklung der Bildungsplane etwa, geht mit einem erhéhten Bildungsanspruch an den Be-
reich der FBBE einher und ist ,,ganz allgemein ein Hinweis darauf, dass die Bildungsfunktion
des Kindergartens ernster genommen wird, als noch vor einigen Jahren* (Neuf3 2014, S. 32).
Grundlage hierfiir ist der Beschluss der Jugendministerkonferenz (JMK) und der KMK ,,Ge-
meinsamer Rahmen der L&nder fir die frihe Bildung in Kindertageseinrichtungen® von 2004.
Dort heif3t es:

»Die individuelle und gesellschaftliche Bedeutung friihkindlicher Bildungsprozesse ist
zu grof3, um ihre Forderung allein vom Engagement einzelner Personen in den Kinder-
tageseinrichtungen oder einzelner Tréger abhingig zu machen, [...] Bildungspléne im
Elementarbereich prézisieren den zu Grunde gelegten Bildungsbegriff und beschreiben
den eigenstéandigen Bildungsauftrag der Kindertageseinrichtungen, der in unmittelbarer
Beziehung zu den weiteren Aufgaben der Erziehung und Betreuung steht. Sie verleihen
den Bildungsprozessen in den Kindertageseinrichtungen Transparenz und bieten Orien-
tierung fiir die Fachkrifte, Eltern und Lehrkréfte gleichermaf3en.” (JMK/KMK 2004, S.
2)
In diesem Dokument wird ein gemeinsamer bundeslandibergreifender Konsens festgehalten.
Die Bildungsplane werden jedoch auf der jeweiligen Landesebene weiter ausdifferenziert (vgl.
JMK/KMK 2004, S. 2). Alle Bundeslander haben daher eigene Bildungspléne entwickelt, wo-
bei die jeweils eigene Bezeichnung variiert. In Bayern und Hessen bspw. gibt es einen ,,Bil-
dungs- und Erziehungsplan® und in Baden-Wiirttemberg einen ,,Orientierungsplan‘. Die De-
zentralitat durch die Verantwortung der Bundesléander wird hierdurch besonders deutlich, so-
dass jedes einzelne Bundesland eigene Schwerpunkte setzen kann. Einhergehend mit unter-
schiedlichen Bezeichnungen, gelten auch unterschiedliche Verbindlichkeiten (vgl. Knauf 2022,
S. 66). In einigen Planen gibt es VVorschlage zur Umsetzung, doch nur der bayerische Bildungs-
plan gilt als verbindlich. Dabei ist es die Aufgabe der jeweiligen Kindertageseinrichtung diese
umzusetzen (vgl. Endler 2014, S. 249). Auch zeigen sich Unterschiede in den Geltungsberei-
chen fur die jeweiligen Altersgruppen. Wéhrend in den meisten Planen die Altersgruppe von
der Geburt bis zu Einschulung fokussiert wird, gibt es einzelne Pléne, die das Grundschulalter
oder sogar das 14. Lebensjahr miteinschlielen (vgl. Knauf 2022, S. 67). Das Hauptziel der
Bildungspléane besteht in der ,,Klarung und Verdeutlichung einer Leitvorstellung von Bildung
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fiir die pddagogischen Fachkréfte in Kindertageseinrichtungen (z. T. einschlief3lich des Hortbe-
reichs)“ (ebd., S. 67). Da hierbei eine recht starke Abgrenzung zu einem behavioristisch ge-
pragten Bildungsverstandnis stattfindet, das insbesondere in der zweiten Halfte des 20. Jahr-
hunderts pragend war, wird das zugrundeliegenden Bildungsverstandnis relativ ausfuhrlich be-
leuchtet. Auch hier gibt es Unterschiede zwischen den Bundeslandern, insgesamt zeigt sich aber
ein Trend hin zu einem konstruktivistischen Bildungsverstandnis, das durch Eigenaktivitat und
Selbstbildungsprozesse gepréagt ist. Insbesondere in den Bildungspléanen Sachsen-Anhalts, Hes-
sens und Bayerns wird das ko-konstruktivistische Bildungsverstandnis nach Wassilios Fthena-
kis deutlich. Insgesamt zeigt sich in den Bildungsplénen eine zunehmende Kompetenzorientie-
rung. Die Kompetenzen, die Kinder erwerben sollen, sind jedoch nicht wertneutral, sondern

orientieren sich an humanistischen Werten (vgl. ebd., S. 67).

In dem Beschluss der IMK/KMK (2004), der als Grundlage der Entwicklung der Bildungspléne
dient, wird besonders der Bildungsauftrag der Kindertageseinrichtungen hervorgehoben. Kin-
dern sollen grundlegende Kompetenzen vermittelt werden. Auch sollen sie in der Entwicklung
personlicher Ressourcen, die bei der Bewaltigung wichtiger Lebens- und Lernaufgaben wie
auch bei der Ubernahme gesellschaftlicher Verantwortung helfen, unterstiitzt werden. Die Bil-
dungspléne geben keinen konkreten Ablauf der paddagogischen Arbeit vor. Es wird zudem ein
flexibler padagogischer Freiraum gelassen, welcher individuelle Unterschiede und spielerische,
erkundende Lernformen bericksichtigt. Ferner wird kein zu erreichendes Qualifikationsniveau
fir die Kinder festgelegt. Im Allgemeinen liegt ein ganzheitliches Bildungsverstandnis zu-
grunde. Dennoch werden in dem gemeinsamen Rahmen verschiedene Bildungsbereiche defi-
niert, in denen Forderung stattfinden soll. Diese sind:

Sprache, Schrift, Kommunikation

Personale und soziale Entwicklung, Werteerziehung/religidse Bildung
Mathematik, Naturwissenschaft, (Informations-)Technik

Musische Bildung/Umgang mit Medien

Korper, Bewegung, Gesundheit

S A

Natur und kulturelle Umwelten.

Die Bildungsbereiche stehen nicht isoliert nebeneinander, sondern durchdringen sich gegensei-
tig und kénnen gleichzeitig Beriicksichtigung finden (vgl. IMK/KMK 2004, S. 2 ff). Gleich-
zeitig konnen sie als anschlussfahig fiir den schulischen Facherkanon gelten (vgl. Knauf 2022,
S. 68). Friihes Lernen als Grundlage aller weiteren Bildungsprozesse anzusehen, haben die Bil-
dungspléne aller Lander gemeinsam (vgl. Endler 2014, S. 242).
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3.1.3 Formale Entwicklungen im Handlungsfeld der Kindertageseinrichtungen

Dieses Kapitel gibt einen Uberblick tiber Entwicklungen im Handlungsfeld der Kindertages-
einrichtungen. Es werden die Auswirkungen der Akademisierung auf das Feld beleuchtet und
diskutiert. Hierbei ist von besonderer Bedeutung, dass es aktuell verschiedene Qualifizierungs-
maoglichkeiten gibt, um in kindheitspddagogischen Handlungsfeldern tatig zu werden. Daher
wird zundchst die die Ausbildung der Erzieherinnen und Erzieher beleuchtet, um dann auf for-
male und tarifliche Eingruppierung von Kindheitspddagoginnen und -padagogen sowie das
Verhaltnis der beiden Berufsgruppen anhand empirischer Ergebnisse zu diskutieren. Ferner
wird zusammengetragen, inwieweit Kindheitspadagoginnen und -padagogen bisher im Hand-
lungsfeld angekommen sind und die Bedeutung dieser Entwicklungen fur den Prozess der Aka-

demisierung diskutiert.
Ausbildung zur Erzieherin oder zum Erzieher

Die Ausbildung zur Erzieherin oder zum Erzieher ist generalistisch ausgelegt. Neben der Bil-
dung, Erziehung und Betreuung von Kindern, bereitet die Ausbildung auch auf die Arbeit mit
Jugendlichen, Erwachsenen und ,,Menschen mit besonderen Bediirfnissen* vor (vgl. KMK
2017, S. 3). Die praktischen Anteile der Ausbildung werden in zwei verschiedenen Bereichen
der Kinder- und Jugendhilfe (KJH) absolviert. Laut dem Qualifikationsprofil fur die Ausbil-
dung zur Erzieherin oder zum Erzieher der KMK (2017) kommen drei Unterrichtsprinzipien in
der Ausbildung zur Anwendung. Dies ist erstens die Forderung der Personlichkeitsentwicklung,
zweitens die Theorie-Praxis-Verknipfung, in dem padagogische Praxissituationen bearbeitet
werden und drittens die s.g. doppelte Vermittlungspraxis. Hierunter ist eine Ausrichtung der
Lern- und Lehrformen auf die Anwendbarkeit in der Praxis zu verstehen (vgl. ebd., S. 6 f). Im
Qualifikationsprofil der KMK (2017) wird immer wieder Bezug zum akademischen Ausbil-
dungsweg genommen. Die Entstehung dieses wird einleitend als Begriindung fiir eine Bestim-
mung beruflicher Handlungsfelder herangezogen. Die Bestimmung der Handlungsfelder wird
in diesem Zusammenhang als ein Indikator fur eine Professionalisierung des Berufs der Erzie-
herin oder des Erziehers gewertet (vgl. ebd., S. 9). Durch konkrete Kompetenzbeschreibungen
wird sich um eine horizontale und vertikale Durchlassigkeit in den akademischen Bereich be-
muht (vgl. ebd., S. 9) und eine Anerkennung der Qualifikation fiir ein Hochschulstudium wird
angestrebt (vgl. ebd., S. 3). Die finf Handlungsfelder auf die die Ausbildung vorbereiten soll,

sind:
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e _Kinder, Jugendliche und junge Erwachsene in ihrer Lebenswelt verstehen und padago-
gische Beziehungen zu ihnen gestalten® (vgl. ebd., S. 15 ff),

e  Entwicklungs- und Bildungsprozesse anregen, unterstiitzen und férdern* (vgl. ebd., S.
18 ff),

e _In Gruppen padagogisch handeln* (vgl. ebd., S. 21 ff),

e  Erzichungs- und Bildungspartnerschaften mit Eltern und Bezugspersonen gestalten*
(vgl. ebd., S. 24 1),

e Institution und Team entwickeln® (vgl. ebd., S. 26 f) und

e .In Netzwerken kooperieren und Uberginge gestalten (vgl. ebd., S. 28 ff).
Fir alle Bereiche werden jeweils Wissensinhalte und Fertigkeiten beschrieben.

Die Ausbildung zur Erzieherin oder zum Erzieher steht in der Kritik, da sie durch ihre allge-
meine Ausrichtung auf alle Téatigkeitsfelder der KJH eine spezifische praxisnahe Ausbildung
nicht gewéhrleisten kann (vgl. Konig, Kratz & Stadler 2018, S. 265). Die im Qualifikationspro-
fil fir Erzieherinnen und Erzieher beschriebenen Tatigkeitsfelder betreffen vor allem die pada-
gogischen Kernaufgaben, wie z. B. das padagogische Handeln in Gruppen (vgl. KMK 2017, S.
21 f). Thole und Cloos kritisieren den fehlenden wissenschaftlichen Bezug der Ausbildung.
Insbesondere das Fehlen ubergreifender Themen wie z. B. Gender, Migration, Behinderung
oder Leitung, merken sie an (vgl. 2006, S. 8). Im aktuellen Qualifikationsprofil finden sich
inzwischen vereinzelt Bezugnahmen hierzu. Beispielsweise deutet sich in dem Satz ,,[Erziehe-
rinnen] berucksichtigen bei der inklusiven Arbeit mit allen Kindern besondere Bedurfnisse, die
sich vor einem Migrationshintergrund oder aufgrund von physischen oder psychischen Beein-
trachtigungen ergeben konnen* (KMK 2017, S. 5) ein inklusiver Grundgedanke an. Die oben
genannten Themen werden jedoch nicht tiefgreifend behandelt, sondern lediglich aufgelistet
oder genannt.®® In dem Qualifikationsprofil wird der Druck, unter dem das Berufsfeld steht
deutlich. Insbesondere die voranschreitende Akademisierung scheint hierzu beizutragen. Aus
diesem Grund stellt sich die Frage nach der Zukunftsfahigkeit des Berufs der Erzieherinnen und
Erzieher. Dies wird unter Bezugnahme zum akademischen Abschluss im Folgenden diskutiert.

15 Gender: S. 21, Migration: S. 5, Behinderung: S. 3, Leitung: S. 26 (vgl. KMK 2017)
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Formale und tarifliche Eingruppierung von Kindheitspadagoginnen und -padagogen und Er-

zieherinnen und Erziehern

In den Darstellungen des Berufsprofils von Kindheitspddagoginnen und -p&dagogen (siehe Ka-
pitel 3.1.2) kristallisiert sich eine deutliche Differenz hinsichtlich des Aufgabenspektrums zwi-
schen den wissenschaftlich ausgebildeten Kindheitspadagoginnen und -paddagogen und den
fachschulisch ausgebildeten Erzieherinnen und Erziehern heraus. Beide Berufsgruppen sind auf
der formalen Ebene gleichwertig, da beide Abschlusse auf der Stufe 6 des DQR eingruppiert
werden (vgl. Maller-Neuendorf 2013, S.173). Das Aufgaben- und Kompetenzspektrum von
Kindheitspaddagoginnen und -pédagogen geht den Beschreibungen des Berufsprofils zu Folge,
weit Uber das der Erzieherinnen und Erziehern hinaus (vgl. BAG-BEK 2017, S. 8 f). Diese
Differenz zeigt sich im Besonderen in dem forschenden Habitus (siehe Kapitel 3.2.2), den Kind-
heitspadagoginnen und -pédagogen ausbilden sowie einem ,,systematisch wissenschaftlich re-
flektierten Theorie-Praxis-Verhéltnis“ (ebd., S. 9). Dariiber hinaus konnen Kindheitspadago-
ginnen und -padagogen in der Ausbildung von Erzieherinnen und Erziehern tatig werden. So
steht in der Beschreibung des Berufsprofils der BAG-BEK:

»Sie [Kindheitspadagoginnen] sind befdhigt [...] zur praxisbezogenen Ausbildung pé-
dagogischer Fach- und Erganzungskrafte an Fachakademien/Fachschulen flr Sozialpa-
dagogik bzw. Berufsfachschulen fur Kinderpflege, i. d. R. nach dreijéhriger Berufspra-
xis als Kindheitspadagogin.” (ebd., S. 11 f)
Erzieherinnen und Erziehern und Kindheitspadagoginnen und -padagogen sollen sich gegen-
seitig in ihrer Qualifikation erganzen. Dabei wird eine mittelfristige Teilakademisierung des
Berufsfeldes angestrebt, in dem die Erzieherinnen und Erziehern jedoch noch immer den groR-
ten Anteil ausmachen. Ferner wird empfohlen in jedem Kita-Team ein bis zwei Kindheitspada-
goginnen und -padagogen zu beschiftigen, ,,um eine wissenschaftlich fundierte und for-
schungsbasierte Reflexion und konzeptionelle Weiterentwicklung der paddagogischen Arbeit zu
gewihrleisten” (BAG-BEK 2017. S. 14). Hieraus ist deutlich zu entnehmen, dass den Kind-
heitspéddagoginnen und -padagogen eine héhere fachliche Kompetenz wie auch ein stérker aus-
geprégtes Reflexionsniveau zugeschrieben wird. Auch sollen sie die Qualitat der Einrichtungen

und Trager verbessern, indem sie herkdmmliche Teams erganzen.

Fur die Eingruppierung in eine Gehaltsstufe des Tarifvertrags fur den 6ffentlichen Dienst
(TVGSD) liegen fiir den Berufsabschluss ,,Kindheitspddagogin‘ oder ,,Kindheitspddagoge* noch
keine Tatigkeitsmerkmale vor. Somit erfolgt eine Eingruppierung unter ,,sonstige Beschiftigte*

(vgl. Wegener 2020). Hierdurch wird die Bezahlung abh&ngig von der Stellenbeschreibung und
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dem Tatigkeitsbereich vorgenommen, z. B. entsprechend einer Erzieherin oder einem Erzieher
(vgl. BAG-BEK 2017, S. 20). Dies hangt damit zusammen, dass fur die Eingruppierung in eine
Tarifgruppe nicht die H6he des Abschlusses die Grundlage bildet, sondern die ausgetibte T&-
tigkeit. Diese ist wiederum abhangig von der Komplexitat und dem Verantwortungsgrad. Fer-
ner wird unterschieden zwischen Téatigkeiten, die in der Regel von Erzieherinnen und Erziehern
ausgeubt werden oder solchen, die wissenschaftliche Kenntnisse und Fahigkeiten voraussetzen
(vgl. Fuchs-Rechlin et al. 2015, S. 109). Nur 13 % der Kindheitspadagoginnen und -p&dagogen
werden direkt nach dem Abschluss einer Tarifgruppe zugeordnet, die angewandte wissenschaft-
liche Kenntnisse voraussetzt, dies zeigen Ergebnisse der Projektstudie ,,Ubergang von fach-
schul- und hochschulausgebildeten pidagogischen Fachkriften in den Arbeitsmarkt” (UFA)
(2013). Im Vergleich trifft dies auf 1 % der Erzieherinnen und Erziehern direkt nach der Aus-
bildung zu. Somit sind zwar Kindheitspadagoginnen und -padagogen eher als Erzieherinnen
und Erziehern in Positionen tétig, in denen wissenschaftliche Kenntnisse notwendig sind® und
entsprechend bezahlt werden, dennoch erhalten die meisten Kindheitspadagoginnen und -pada-
gogen keine adaquate Vergitung entsprechend ihrer Qualifikation (vgl. ebd., S. 117).

Einerseits sind Erzieherinnen und Erzieher und Kindheitspadagoginnen und -pédagogen tarif-
lich und formal gleichgestellt, Kindheitspadagoginnen und -padagogen werden jedoch mehr
Kompetenzen zugeschrieben und andere Aufgaben zugesprochen. Dies wird dennoch nicht in
einer abschlussspezifischen tariflichen Eingruppierung sichtbar. Sollten Kindheitspadagogin-
nen und -padagogen tatséchlich verstarkt fiir konzeptionelle oder leitungsbezogene Tatigkeiten
eingesetzt werden, ware ggf. eine Anpassung des DQR-Niveaus sinnvoll, um transparentere
Verhaltnisse zu schaffen. Gleichzeitig wird der Téatigkeitsbereich der Kindheitspadagogik als
zunehmend anspruchsvoller beschrieben, weshalb akademisch ausgebildetes Personal ge-
braucht wird. Hier stellt sich die Frage, warum eine Teilakademisierung angestrebt wird und
nicht langfristig die Ausbildung des kindheitspadagogischen Personals ganzlich an Hochschu-
len erfolgen soll.

Empirische und theoretische Hinweise fir die Notwendigkeit einer Akademisierung

Dieser zuvor dargelegte widersprichliche Umgang mit Anforderungen und Eingruppierung an
die Berufsgruppe der Kindheitspddagoginnen und -padagogen, wirft auch die Frage auf, wie
sich die tatsachliche Professionalitat der beiden Berufsgruppen in der Praxis unterscheidet.

16 Hier stellt sich die Frage, ob fir die Arbeit mit Kindern nicht grundsatzlich wissenschaftliche Kenntnisse von
Noten sind oder gefordert werden sollten.
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Thole und Cloos (2006) restimieren nach einer Analyse des Forschungsstandes bzgl. der Aus-
bildung zur Erzieherin oder zum Erzieher: ,,ErzieherInnen [sic!] kdnnen nur bedingt als umfas-
send ausgebildete Expertinnen [sic!] fiir Fragen der Erziehung, Bildung und Betreuung ange-
sehen werden® (S. 5). Auf der Berufsgruppe lastet, so die Autoren, ein starker Professionalisie-
rungsdruck. Die Handlungen von Erzieherinnen und Erziehern werden weniger stark durch die
Erfahrungen, die in der Ausbildung gemacht werden, gepragt. Starker handlungsleitend schei-
nen alltagspédagogische Maxime zu sein. Die Autoren fiihren dies darauf zurtick, dass biogra-
phisches Wissen durch die Ausbildung nicht hinterfragt wird und somit die padagogischen
Handlungen der Fachkrafte besonders pragt bzw. dieses nicht korrigiert wird. Fir Aufgaben,
die tber die unmittelbare padagogische Arbeit mit den Kindern hinausgehen scheinen Erziehe-
rinnen und Erziehern nicht ausreichend ausgebildet zu sein. Auch die Bezugnahme zu wissen-
schaftlichem Fachwissen scheint nicht stattzufinden,!” was mangelnde Reflexionskompetenz
und unzureichende Kenntnisse zur Folge hat. Diese erntichternde Erkenntnislage scheint jedoch
auch bei akademisch ausgebildetem Personal®® nicht anders zu sein. Auch sie greifen wenig auf
ihr akademisch erworbenes Wissen zurtick, sondern eher auf biographisches Wissen und all-
tagspraktische Kompetenzen. Ein bedeutsamer Unterschied zeigt sich jedoch in der Vielfalt der
Aufgaben. Akademisch ausgebildete Fachkréfte haben mehr Kontakt zu weiteren Institutionen
und tbernehmen eher planerische, dokumentierende und reflektierende Aufgaben. Dies wird
jedoch auch mit den beruflichen Positionen in Verbindung gebracht, die akademisches Personal
eher einnimmt, als fachschulisch ausgebildetes. Somit ist das Mehr an Aufgaben und Reflexi-
onsarbeit nicht alleine auf die Ausbildungsform zurtickzufiihren, sondern auch auf die institu-
tionellen Strukturen. Folglich ist eine Professionalisierung des Handlungsfeldes keine zwangs-
laufige Folge, die durch eine Anhebung des formalen Qualifikationsniveaus entsteht (vgl. Thole
& Cloos 2006, S. 5 ff). Anders formuliert darf die Professionalisierung nicht alleine den Aus-
bildungsweg betreffen, ,,sondern bedarf auch einer strukturellen wie inhaltlichen Verfachli-
chung der beruflichen Handlungspraxen® (ebd., S. 19). Wenn diese Punkte auf die heutige Si-
tuation Ubertragen werden, kdnnen die oben beschriebenen Annahmen, Kindheitspddagoginnen
und -padagogen waren fur konzeptionelle und reflexive Aufgaben besser ausgebildet als Erzie-
herinnen und Erziehern, nur bedingt untermauert werden. Zudem wird insbesondere der Ein-
fluss bestehender und etablierter Alltagsstrukturen auf das Handeln deutlich. Es bedarf dem-

nach neben dem erworbenen akademischen Wissen offenbar auch Rahmenbedingungen und

1" Hier kann gefragt werden, ob die Anforderung an eine fachschulische Ausbildung tiberhaupt wissenschaftliches
Fachwissen voraussetzen kann.
18 Diese Ergebnisse betreffen die Zeit bevor es den BA-Abschluss Kindheitspadagogin gab.
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Strukturen, die professionelles Handeln ermdéglichen. Hierzu zahlt auch der kollegiale Aus-
tausch, der reflexive Prozesse basierend auf wissenschaftlichem Wissen anstoRen kann. Da die
Durchfuhrung dieser Studie schon relativ lange zurlckliegt, missen die Ergebnisse mit \Vor-
sicht interpretiert werden und missen nicht mehr zwangslaufig auf die heutige Situation zutref-

fen.

Aktuellere Ergebnisse von Mischo (2017a) aus der Langsschnitt-Studie AVE (Ausbildung und
Verlauf von Erzieherinnen-Merkmalen) zeigen, dass bei Berufseintritt eher fachschulisch aus-
gebildete Fachkrafte ihre Ausbildung als Uberfllssig beurteilten als dies studierte Fachkrafte
taten. Beide Gruppen wiesen bei Berufseintritt eine Distanzierung zu Wissenschaftsorientie-
rungen auf, die jedoch bei fachschulisch ausgebildeten Fachkréften starker ausgepragt zu sein
schien, welche sich stirker an ,,vorberuflichen intuitiven Vorstellungen* (ebd., S. 174) orien-
tierten (vgl. Mischo 2017a, S. 174). Darlber hinaus zeigte sich, dass sich Studierende der Kind-
heitspadagogik insgesamt als weniger kompetent einschatzen, als Auszubildende zur Erzieherin
oder zum Erzieher. Objektive Kompetenzmessungen wiesen jedoch auf das Gegenteil hin (vgl.
Mischo 2016, S. 593; Mischo 2017b, S. 103 f). So zeichnete sich insbesondere hinsichtlich
sprachforderbezogenem Wissen ein Vorsprung der Studierenden zu Ausbildungs- bzw. Stu-
dienbeginn ab, der bis zum Zeitpunkt des Abschluss Bestand hatte. Gleichzeitig nahm der Wis-
sensvorsprung im Verlauf des Studiums aber auch nicht zu (vgl. Strohmer & Mischo 2015, S.
130). Weiterfuhrend erwies sich die Aufgabe der Betreuungsfunktion in der Bewertung der
Wichtigkeit bei den Auszubildenden als relevanter und bei den Studierenden tiberwogen weni-
ger instruktivistischer Lerniiberzeugungen. Insgesamt nahm die subjektive Bedeutung fur die
Bildungsfunktion ihrer Tatigkeit im Studien- und Ausbildungsverlauf zu (vgl. Mischo 2016, S.
593; Mischo 2017b, S. 103 f).

In der nationalen Untersuchung zur Bildung, Betreuung und Erziehung in der frihen Kindheit
(NUBBEK) wurde u. a. der Einfluss des paddagogischen Abschlusses auf die padagogische Pro-
zessqualitat untersucht. Hierbei zeigte sich ein heterogenes Bild, in dem teilweise positive Zu-
sammenhange zwischen padagogischer Prozessqualitat und der Hohe des Abschlusses festge-
stellt werden konnten (vgl. Tietze etal. 2013, S. 79). Die Autorinnen und Autoren weisen darauf
hin, dass ein Biindel an Rahmenbedingungen fir eine gute Prozessqualitat verantwortlich ist,
die sich jeweils gegenseitig beeinflussen. Somit empfehlen sie an mehreren Stellschrauben zu
drehen, wenn eine Verbesserung angestrebt werden soll (vgl. ebd., S. 86). Folglich kann eine

Professionalisierung des Feldes nicht alleine durch eine Akademisierung erfolgen. Eingelibte
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Strukturen des Handlungsfeldes sind ebenso wirkméchtig und pragen auch das Fachpersonal
(vgl. Thole & Closs 2006, S. 6).

Ergebnisse der Studie ,,The Effective Provision of Pre-School Education (EPPE) aus GroRbri-
tannien weisen auf einen schwach positiven Zusammenhang zwischen dem Qualifikationsni-
veau des Personals und den kognitiven Fahigkeiten der Kinder in der Einrichtung hin. Auch
konnten signifikante Zusammenhange zwischen dem Qualifikationsniveau der Einrichtungslei-
tungen und der untersuchten Qualitat der Einrichtung festgestellt werden (vgl. Sylva et al. 2004,
S. 28). Ahnlich Ergebnisse zeigten sich auch im Bereich der sozial-emotionalen Entwicklung
der Kinder. Es lie sich ein signifikant positiver Zusammenhang zwischen der Hohe der Perso-
nalstunden von hoch qualifizierten Fachkréften und dem kooperativem Sozialverhalten der
Kinder sowie einem Rickgang an antisozialen Verhaltensweisen finden (vgl. ebd., S. 32). Die
Forschenden weisen jedoch auf das komplexe Zusammenspiel von Einrichtungsform, Qualitat
der Einrichtung, Qualifikationsniveau, Fachkraft-Kind-Relation und weiteren Faktoren hin, die
auf die kindliche Entwicklung einwirken. Dennoch kommen sie zu dem Schluss, dass das Qua-
lifikationsniveau eine nicht unerhebliche Rolle zu spielen scheint (vgl. ebd., S. 28). Es wird
daher die Erhohung des Qualifikationsniveaus des Personals empfohlen, bspw. auch durch Fort-
bildungen, um die Qualitat von Einrichtungen zu verbessern (vgl. ebd., S. 31). Auch wenn sich
die Ergebnisse auf GroRRbritannien beziehen, liefern sie doch interessante Anknupfungspunkte.
Trotz der uneindeutigen Studienlage gibt es Hinweise, dass das Qualifikationsniveau nicht ir-
relevant fiir die Qualitat der padagogischen Arbeit ist. Dies kann die Forderung untermauern
eine starkere Reprasentanz von Kindheitspadagoginnen und -pédagogen im Handlungsfeld zu
fordern.

Neben empirischen Aspekten, gibt es weitere Argumente flr eine akademische Ausbildung von
kindheitspddagogischem Fachpersonal. So sind bspw. die Entwicklung eines professionellen
Habitus und einer forschenden Haltung zentrale Kompetenzfacetten, die von kindheitspadago-
gischen Fachkraften erwartet werden (siehe hierzu ausfihrlich Kapitel 3.2.2). Diese Aspekte
lassen sich jedoch vorwiegend durch ein Hochschulstudium erwerben (vgl. Pasternack 2008, S.

38 f). Im Hinblick auf kindheitspadagogische Studiengdnge meint dies:

»Zu erlangen ist die auf wissenschaftlichen Kenntnissen griindende - d. h. methodisch
geleitete, kritisch reflektierende, und hinter jegliche Vordergriindigkeiten blickende -
Fahigkeit, selbststandig Sachverhalte zu erkennen, einzuordnen und zu bewerten, um
sie sodann handelnd beeinflussen zu kénnen* (ebd., S. 39)
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Da sich padagogische Handlungen immer an einem einzelnen Fall orientieren, bezeichnet Pas-
ternack (2008) routiniertes Handlungswissen als unzureichend fir professionelles Handeln. Da-
her ist es bedeutsam zu lernen in Normkonflikten souverén zu handeln. In Situationen von Un-
gewissheit oder Krisen formen sich eher autonome Handlungsweisen, als durch Routinen. Dies
ist eine Kompetenz, die in besonderem Mal3e an Universitaten und Hochschulen geférdert wird,
da in einem Studium Spannungsfelder deutlich werden. Es gilt hierbei durch Fallarbeit gezieltes
Analysieren und Reflektieren zu fordern (vgl. Pasternack 2008, S. 37 fY). ,,Zu erlangen sind also
durch ein Hochschulstudium wissenschaftlich basierte Urteilsfahigkeit und eine explizit darauf
griindende Handlungsféhigkeit* (ebd., S. 39). Im Vergleich zu Fachschulen besteht an Univer-
sitaten und Hochschulen eine Bindung der Lehre an aktuelle Forschung (vgl. ebd., S. 45). Dies
zeigt sich besonders durch wissenschaftlich tatiges Lehrpersonal. Dies ist an Universitaten in
der Regel gegeben, da bei Mitarbeitenden meist auch Forschungsanteile in den Stellen enthalten
sind. Im Vergleich hierzu finden sich an Fachschulen nur selten promovierte Lehrkrafte und
diese sind auch in der Regel nicht forschend tétig (vgl. ebd., S. 43 f). Somit ist davon auszuge-
hen, dass durch die akademische Ausbildung ein hoheres Reflexionsniveau im Hinblick auf die
Theorie-Praxis-Verzahnung gewahrleistet werden kann (vgl. ebd., S. 45). Zwar haben Fach-
schulen das Konstrukt einer forschenden Haltung Gbernommen, allerdings gibt es keine plau-
sible Argumentation, wie eine solche Haltung erworben werden soll, ohne einen direkten Bezug
zur Forschungspraxis herstellen zu kdnnen (vgl. Nentwig-Gesemann 2017, S. 238). Gleichsam
bleibt in Betracht der Ergebnisse von Thole und Cloos (2006) offen, ob diese Umsetzung auch

akademisch ausgebildeten Fachkraften gelingt.

Aufgrund der Studienlage lassen sich Hinweise darauf finden, dass das Qualifikationsniveau
der padagogischen Fachkrafte positiv im Zusammenhang mit hoherer padagogischer Qualitat
stehen kann. Jedoch wird stets auf weitere Rahmenbedingungen verwiesen, die ebenfalls ent-
scheidend sind und in Professionalisierungsprozessen des gesamten Feldes der FBBE mitbe-

ricksichtigt werden missen.
Einmundung von Kindheitspadagoginnen und -padagogen in das Praxisfeld

Kindheitspadagoginnen und -padagogen sind im Vergleich zu Erzieherinnen und Erziehern o-
der anderen Abschliissen im Jahr 2022 in Kindertageseinrichtungen deutlich unterreprasentiert.
Die zeigen aktuelle Daten des Fachkréftebarometers: 6 % des Personals in Kindertageseinrich-

tungen in Deutschland sind einschl&gig akademisch ausgebildete Personen. Hierzu zahlen ne-
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ben Kindheitspaddagoginnen und -paddagogen auch Absolvierende in Studiengéngen der Sozia-
len Arbeit, Sozialpddagogik oder Erziehungswissenschaften. Der Anteil hat sich seit 2006 (3
%) zwar verdoppelt, aber ist seit 2014 (5 %) nur noch um einen Prozentpunkt gestiegen (vgl.
Autorengruppe Fachkréftebarometer 2023, S. 33). Dies mag irritieren, wenn die wachsende
Zahl an Studiengangen in den Blick genommen wird. Jedoch hat sich die absolute Zahl an
Kindheitspddagoginnen und -padagogen seit 2012 mehr als verneunfacht. Dass dies verhaltnis-
méRig nicht ins Gewicht fallt, liegt auch daran, dass padagogisches Personal in Kindertages-
einrichtungen insgesamt sehr stark gewachsen ist (vgl. ebd., S. 35). Nichtsdestotrotz sind fach-
schulisch ausgebildete Fachkréfte noch immer die deutlich dominierende Berufsgruppe in Kin-
dertageseinrichtungen. Aufgrund der Zahlen kann keineswegs erwartet werden, dass Kindheits-
padagoginnen und -padagogen Erzieherinnen und Erzieher in den ndchsten Jahren komplett

ablésen werden.

Wie Kindheitspadagoginnen und -p&dagogen nach ihrem Studium in den Arbeitsmarkt einmiin-
den, wurde in der UFA-Projektstudie untersucht (vgl. Fuchs-Rechlin et al. 2015, S. 105 f).%°
Nach dem absolvierten Bachelorabschluss entschieden sich 26 % der Kindheitspddagoginnen
und -padagogen fir ein anschliefendes Masterstudium. Hier ist jedoch ein Unterschied zwi-
schen Kindheitspadagoginnen und -padagogen, die vorher eine Ausbildung zur Erzieherin oder
zum Erzieher absolviert hatten und solchen ohne Ausbildung zu verzeichnen. So wahlten eher
Kindheitspadagoginnen und -padagogen ohne vorherige Ausbildung den Weg in ein Master-
studium, wahrend Absolvierende mit Ausbildung zur Erzieherin oder zum Erzieher vermehrt
in der Erwerbstatigkeit mindeten. Fuchs-Rechlin et al. (2015) fiihren die gute Arbeitsmarktsi-
tuation resp. den Fachkraftemangel und die bisher wenigen anschlussfahigen Masterstudien-
gange als mogliche Griinde fiir die eher niedrige Ubergangsquote in ein Masterstudium an (vgl.
S. 110 fff). Die Absolvierenden, die nach dem Abschluss in die Erwerbstatigkeit gingen, fanden
sich in der Mehrheit im Tétigkeitsfeld der Kindertageseinrichtungen wieder. Dies galt sowohl
fir Kindheitspadagoginnen und -padagogen ohne als auch mit zusétzlicher Ausbildung zur Er-
zieherin oder zum Erzieher, also sowie fur Erzieherinnen und Erzieher (Anteile liegen zwischen
65 % und 71 %). Gleichzeitig gaben die Studienergebnisse auch Informationen zu Wunschar-

beitsfeldern: Nur 45 % der Bachelor-Absolvierenden sahen das Feld der Kindertageseinrich-

19 Das Projekt UFA ist eine Langsschnittstudie mit zwei Erhebungszeitpunkten. Es wurden Erzieherinnen und
Erzieher und Kindheitspaddagoginnen und -padagogen in ihrem letzten Ausbildungsjahr und drei bis zwolf Monate
nach ihrem Abschluss im Herbst 2013 befragt. An beiden Erhebungszeitpunkten nahmen insgesamt 1075 Absol-
ventinnen (700 Erzieherinnen, 375 Kindheitspéddagoginnen) teil (vgl. Fuchs-Rechlin et al. 2015, S. 110 f).
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tungen als Wunscharbeitsfeld an und wollten lieber in anderen Feldern der KJH oder in weite-
ren Arbeitsfeldern tatig werden. Von den Kindheitspddagoginnen und -p&dagogen, die direkt
nach dem Abschluss in einer Kindertageseinrichtung tatig waren, hatten 11 % bereits eine Po-
sition als Einrichtungsleitung inne. Dies ist bei Kindheitspddagoginnen und -paddagogen mit
vorhergegangener Ausbildung zur Erzieherin oder zum Erzieher eher der Fall, als bei Absol-
vierenden ohne Ausbildung. VVon den befragten Erzieherinnen und Erziehern war lediglich 1 %
direkt nach der Ausbildung als Einrichtungsleitung tatig (vgl. ebd., S. 112 fff).

In einer quantitativen Untersuchung von Altermann et al. (2015)% werden die Perspektiven der
Tréager auf Kindheitspddagoginnen und -pé&dagogen im Téatigkeitsfeld der Kindertageseinrich-
tungen untersucht. Hieraus ging hinsichtlich der Besetzung von Leitungspositionen jedoch
keine Préferenz von Kindheitspadagoginnen und -pédagogen gegentber Erzieherinnen und Er-
ziehern hervor. Der vermehrte Teil der Befragten widersprach der Aussage sich zu bemihen
mehr akademisch ausgebildetes Personal in Leitungsstellen zu positionieren. Etwas mehr als
ein Viertel der befragten Tragervertreterinnen und -vertreter vertrat die Auffassung, Leitungs-
stellen sollten ausschlieRlich mit akademisch ausgebildetem Personal besetzt werden. Gleich-
zeitig sprachen sich 75 % der befragten Trégervertreterinnen und -vertreter fir eine vorrangige
Qualifizierung fir die unmittelbare pddagogische Arbeit durch die Studiengange aus (vgl. 2015,
S. 274 1f). Insgesamt standen die Tragervertretenden der Akademisierung nicht tbermé&Rig, aber
dennoch eher positiv gegeniiber. Etwas mehr als die Halfte sahen diesen Schritt als fachlich
relevant an. Uberwiegend wurde der Forderung nach einer Ausbildung kindheitspadagogischer
Fachkréfte, die ausschlieBlich an Hochschulen erfolgt, widersprochen. Die Tragervertretenden
sahen die Etablierung von Studiengangen als Ergadnzung zur herkdmmlichen Ausbildung an
und forderten das multiprofessionelle Zusammenarbeiten aller padagogischen Abschlisse.
Wichtiger oder genauso wichtig fanden die Mehrheit der Befragten die Qualifizierung der, be-
reits in der Praxis tatigen, Fachkréfte (vgl. Altermann et al. 2015, S. 271 ff). Trager wiinschten
sich insgesamt besser qualifizierte Fachkrafte, jedoch musste diese Qualifizierung nicht
zwangslaufig durch eine Akademisierung erfolgen (vgl. ebd., S. 279 f). Die befragten Trager-
vertretenden wurden zudem zu ihren Erfahrungen mit Kindheitspadagoginnen und -padagogen
befragt und sollten deren Kompetenzen einschétzen. Insgesamt wurden Kindheitspadagoginnen
und -padagogen weder als besonders kompetent, noch als besonders inkompetent eingeschétzt

(vgl. ebd., S. 276 f). Am ehesten wurde ihnen ein ,,gutes Reflexionsvermogen®, ein ,,breites und

2 Die quantitative Erhebung wurde an Personalverantwortlichen von 3000 zufallig ausgewahlten Tragern in Ba-
den-Wiirttemberg, Nordrhein-Westfalen und Thiringen durchgefiihrt (N = 1246). In VVorbereitung auf die postali-
sche Umfrage wurden 12 Experteninterviews durchgefihrt (vgl. Altermann et al. 2015, S. 267 f).
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umfassendes padagogisches Fachwissen® und ,,hdufig gute konzeptionell-strategische Fahig-
keiten* zugeschrieben (ebd., S. 277). Am wenigsten zutreffend empfanden die Tragervertreten-
den die Aussage ,,ist i. d. R. fur die Arbeit mit dem Kind besonders qualifiziert (ebd., S. 277).

Die Tréger hieRen das neu geschaffene Berufshild nicht automatisch fur gut, sondern begegne-
ten Kindheitspaddagoginnen und -paddagogen durchaus mit einer gewissen Skepsis, dies geht
ebenfalls aus der Studie von Altermann et al. (2015) hervor. Anders als von Vertretenden der
Hochschulen wurde die Akademisierung hier nicht als Notwendigkeit flir eine Qualitétsverbes-
serung der Praxis angesehen. Die Trager sahen auch das Berufsbild der Erzieherinnen und Er-
zieher nicht als tiberholt an und haben auch deren Bedirfnisse im Blick: Mehrheitlich betonten
die Tréagervertretenden die Vorteile multiprofessioneller Zusammenarbeit. Aus den Leitfaden-
Interviews, die in der Studie als VVorbereitung zur postalischen Befragung durchgefihrt wurden,
kristallisierten sich jedoch auch Herausforderungen hinsichtlich der Beziehung zwischen aka-
demisch und fachschulisch ausgebildeten Fachkréften heraus. Teilweise schienen Erzieherin-
nen und Erzieher VVorbehalte gegentiber Kindheitspddagoginnen und -padagogen zu hegen und
sich gleichzeitig gekrankt von der Forderung nach mehr akademisch ausgebildetem Personal
zu fuhlen (vgl. ebd., S. 279). Dieses ungeklarte Verhéltnis zeigt sich auch in Berichten aus der
berufspraktischen Arbeit in Kindertageseinrichtungen von Kindheitspadagoginnen und -péda-
gogen nach dem Abschluss. Es wird von unterschiedlichen Bildungsverstandnissen, Einstellun-
gen zu Bildungsplénen, wie auch Rivalitatskonflikten zwischen den beiden Berufsgruppen be-
richtet (vgl. Nicolai & Schwarz 2008, S. 227). Die Erfahrungen beziehen sich auf Berichte von
Absolventinnen der ersten Abschlussjahrgénge, welche sich im Laufe der Zeit gedndert haben
kann. Dennoch konnten es diese mdglichen Spannungen der beiden Berufsgruppen erschweren,
dass Kindheitspadagoginnen und —padagogen ihre wissenschaftliche Expertise einbringen und
die Strukturen der Institution konzeptionell verbessern, wie es im Berufsprofil gefordert wird
(siehe Kapitel 3.1.2). Wie Thole und Cloos konstatieren scheint auch das institutionelle Setting
und die Haltung, die in der Einrichtung etabliert ist auf die pddagogische Arbeit einzuwirken
(vgl. 2006, S. 6).

Trotz des noch auszuhandelnden Verhaltnisses der beiden Berufsgruppen ist, aufgrund des
Fachkrafteengpasses, nicht von einer Verdrangung der einen oder anderen Berufsgruppe vom
Arbeitsmarkt auszugehen. Im Jahr 2020 waren 10 900 Stellen fiir Erzieherinnen und Erziehern
nicht besetzt (vgl. Autorengruppe Fachkréaftebarometer 2021, S. 4). Es besteht also keine Kon-

kurrenz um begrenzte Stellen. Dass sich weder Kindheitspadagoginnen und -pédagogen, noch
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Erzieherinnen und Erziehern vor drohender Arbeitslosigkeit fiirchten miissen, konstatierte Rau-
schenbach bereits im Jahr 2013 (vgl. S. 25). Kindheitspadagoginnen und -padagogen besetzen
sowohl neu geschaffene, als auch bestehende Stellen, dies zeigen Ergebnisse der UFA-Studie
(vgl. Fuchs-Rechlin et al. 2015, S. 118 f). Zudem haben sie keine groRen Schwierigkeiten eine
Stelle zu finden und treten meist innerhalb von drei Monaten eine erste Beschaftigung an (vgl.
ebd., S. 120).

Ausblick und Diskussion zur Teilakademisierung

Langfristig bleibt die Frage zu klaren, wie sich Fachschulen und auch Universitaten in dem
laufenden Professionalisierungsprozess positionieren. Rauschenbach (2013) schldgt aufseiten
der Fachschulen zwei mogliche Umgangsweisen vor. Die eine wire ein ,,Update der Ausbil-
dung®, die andere e¢in ,,Upgrade der Ausbildungsinstitution* (Rauschenbach 2013, S. 29). Die
erste Variante stellt eine Erweiterung der Inhalte der bisher bestehenden Ausbildung, ggf. in
Kooperation mit Hochschulen, dar. Die zweite Variante wére eine Weiterentwicklung der Fach-
schulen selber, sodass sie ebenfalls Bachelorstudiengénge anbieten wiirden. Es ware auch denk-
bar, dass einige Fachschulen sich zu Hochschulen weiterentwickeln und andere bei dem Ange-
bot der Ausbildung bleiben wirden. Klarungsbedarf besteht aber auch auf Seiten der Hoch-
schulen. So lange sowohl das Bachelorstudium, als auch die Ausbildung auf dem DQR-Level
sechs angesiedelt ist, mag das Studium vergleichsweise unattraktiv wirken (vgl. ebd., S. 29 f).
Dies waére jedenfalls eine mdgliche Erklarung fiir das geringe Wachstum an Absolvierenden
der Studiengénge. Rauschenbach (2013) schlégt hinsichtlich der Positionierung der Hochschu-
len entweder eine Spezialisierung auf Inhalte, die sich von der Ausbildung abgrenzen oder eine
Fokussierung auf die Master-Studiengange vor (vgl. ebd., S. 30). Ersteres hatte jedoch mdg-
licherweise den Nachteil einer weiteren Abgrenzung der Abschlisse untereinander zur Folge.
Uberspitzt formuliert bestiinde die Gefahr darin, dass Kindheitspadagoginnen und -padagogen
dadurch tatsdchlich praxisferner und Erzieherinnen und Erzieher weniger wissenschaftlich aus-
gebildet werden wirden. Pasternack (2008) diskutiert ein Modell, in dem eine akademische
Ausbildung fir zukulnftige Leitungskréfte und die fachschulische Ausbildung fir Fachpersonal
im Gruppendienst denkbar wére. Hierdurch ware jedoch keine Qualitatssteigerung der unmit-
telbaren padagogischen Arbeit zu erwarten, da insbesondere eine Qualifizierung des Kita-Ma-
nagements erfolgen wiirde. So konnte die Qualitat der unmittelbaren p&dagogischen Arbeit

hdchstens indirekt beeinflusst werden. Am ehesten kdme den Forderungen der erziehungswis-
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senschaftlichen Debatten ein Verlagerungsmodell entgegen, indem die Ausbildung des kind-
heitspadagogischen Personals sukzessive in den akademischen Bereich verlagert werden wiirde
(vgl. Pasternack 2008, S. 46 f).

Das Verhaltnis der beiden Abschliisse muss demnach in den kommenden Jahren weiter ausge-
handelt werden. Sollten beide Abschllsse weiterhin gleichzeitig existieren, - und darauf weist
zurzeit Vieles hin - wére eine Ausdifferenzierung der beruflichen Anforderungen beider Be-
rufsgruppen, inklusive einer entsprechenden tariflichen Eingruppierung winschenswert. So
konnte Klar unterschieden werden fiir welche Aufgaben Kindheitspadagoginnen und -péadago-
gen und fur welche Aufgaben Erzieherinnen und Erzieher zustdndig waren. Dies musste sich
jedoch auch in einer Anpassung des Gehalts und in der realen Umsetzung in der Tatigkeit zei-
gen. So kénnte moglicherweise eine tatsachliche Qualitétssteigerung der pddagogischen Arbeit

erreicht werden.
3.1.4 Ethische Handlungsorientierung

Die Ausbildung eines Ethikkodex gilt als ein Kriterium von Professionalisierung auf der for-
malen Ebene (vgl. Combe & Helsper 1996, S. 9). Dennoch wurde ein berufsspezifischer Ethik-
kodex in Deutschland fir die Kindheitspadagogik bislang nicht entwickelt (vgl. NeuR 2014, S.
36; Ueffing 2015, S. 125). Daher stellt sich die Frage, welche padagogischen MalRnahmen ver-
tretbar sind und wo Grenzen des Legitimen liegen. Hieraus ergeben sich mehrere Bezugsthe-
men. Zundchst wird die Notwendigkeit und Bedeutung ethischer Leitlinien diskutiert. Danach
wird auf das Thema Kindeswohlgeféahrdung in der Familie und in pddagogischen Einrichtungen

eingegangen. SchlieBlich werden erste Ansatze zur Entwicklung eines Ethikkodex aufgezeigt.
Notwendigkeit eines formalen Ethikkodex

Ethische Diskurse und Richtlinien sind fur die Padagogik, im Vergleich zu anderen Fachdis-
ziplinen, kaum zu finden (vgl. Prengel 2017, S. 22 f). Ethische Orientierungen kénnen jedoch
fiir strukturgebend sein, da die normative Vorstellung von einem gelungenen Leben seitens der
Fachkraft die Vorstellung von zu vermittelnden Inhalten, wie auch didaktischen Methoden
pragt und beeinflusst und sich somit direkt auf das Handeln auswirkt (vgl. Schuhmacher 2015,
S. 110). Hieran wird der Einfluss der Werte, die die Fachkraft hat, deutlich. Diese pragen die
Vorstellungen von Moral und dessen, was sie Kindern vermitteln mochte. Dies hat auch Ein-
fluss auf didaktische Strategien. Auch Neul3 bezeichnet die paddagogische Fachkraft als ,,ihr
eigenes Werkzeug™ (2014, S.24). Weiterfiihrend kénnen ethische Richtlinien Orientierung bie-
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ten, wenn sich Spannungsfelder im Handeln auftun (vgl. Schuhmacher 2015, S. 116). Werte-
vorstellungen und Haltungen, die v.a. in der paddagogischen Fachkraft selbst verankert sind,
haben einen grofRen Einfluss auf das pddagogische Handeln. So kann bspw. eine Fachkraft die
Uberzeugung vertreten, dass Kinder ihren Teller leer essen missen, damit kein Essen in den
Miill geworfen wird. Diese Werte sind jedoch beliebig und personenspezifisch, wenn es keinen
formalen Ethikkodex der Profession gibt, an dem eine Orientierung erfolgen sollte. Ueffing
(2015) betont die Notwendigkeit zur Entwicklung eines Ethikkodex auch aufgrund einer még-
lichen erleichterten Verantwortungsiubernahme. Padagogische Fachkrafte kénnten sich mog-
licherweise leichter mit ihrem Beruf identifizieren, wenn es ein Berufsethos gabe, der gesamt-
gesellschaftlich bekannt und akzeptiert ware. Dies kdnnte ebenfalls zu einer VVerbesserung des
von auflRen wahrgenommen Berufsbildes beitragen (vgl. ebd., S. 125).

Pieper (2017) verweist hierbei auf die wechselseitige Beziehung von Moral und Erziehung, die
auch die Frage nach der Ethik der erziehenden Person stellt (vgl. S. 120). Diese Frage nach der
Moral in der Erziehung ist eng verbunden mit dem jeweiligen Bild vom Kind, welches die
erziehende Person zugrunde legt und zieht sich durch vielféltige historische Diskurse. Die Re-

levanz eines ethischen Diskurses wird in der folgenden Position Piepers deutlich:

»Ethische Zielvorstellungen sind fiir eine Theorie der Erziehung unverzichtbar. Denn
letztlich entscheidet das Menschenbild, die normative Vorstellung, was und wie der
Mensch sein soll, um ein guter Mensch zu sein, tber die Lerninhalte und die Form ihrer
Vermittlung* (Pieper 2017, S. 129).

Ahnliche Forderungen stellt auch Schuhmacher (2015). Er fordert die Ethik als Bestandteil des
kindheitspadagogischen Bildungsauftrages zu verstehen. Dies folgt einer doppelten Logik. Ei-
nerseits muss hierfur ein bestimmtes Menschenbild zugrunde gelegt werden, andererseits wird
durch die padagogisch-ethische Handlung auch ein Menschenbild mit einer eigenen Ethik ver-
mittelt. Hier stellt sich weiterfiihrend die Frage nach einer Didaktik der Ethik in der Kindheits-
padagogik (vgl. ebd., S. 112 f). Ein explizites Menschenbild zugrunde zu legen, ist auch deshalb
bedeutsam, weil nur hierdurch konkrete Bildungs- und Erziehungsziele plausibilisiert werden
kénnen (vgl. ebd., S. 116). Resumierend fiihrt Schuhmacher (2015) zwei Aspekte an, die die
Ethik in der Kindheitspéddagogik pragen. Neben dem bereits angefiihrten Menschenbild, ist
auch die Fachlichkeit von Bedeutung. Aufgrund einer wissenschaftlich begriindeten Pddagogik
konnen bereits ethische Richtlinien implizit inbegriffen oder daraus ableitbar sein (vgl. ebd., S.
121).
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An dieser Stelle kann diskutiert werden, welches Fachwissen fir Kindheitspadagoginnen hand-
lungsleitend sein kann. Mogliche Grundlage kdnnen die Qualifikationsrahmen, Kerncurricula
(siene Kapitel 3.1.1) oder Bildungsplane der L&nder bilden (siehe Kapitel 3.1.2). So werden z.
B. im Hessischen Bildungs- und Erziehungsplan Kinder als ,,aktive Mitgestalter ihrer Bildungs-
prozesse* (Hessisches Ministerium fur Soziales und Integration/Hessisches Kultusministerium
(HMSI/HKM) 2019, S. 20) beschrieben. Dies wird aus entwicklungspsychologischen und neu-
rowissenschaftlichen Forschungsergebnissen abgeleitet, die auf grundlegende Disposition von
Sinnesorganen und Kompetenzen hinweisen durch die ein Saugling dafiir pradestiniert ist die
Welt zu erkunden und zu lernen. So leistet ein Kind seinen eigenen Beitrag sich die Umwelt
anzueignen. Dem Kind werden hier ein eigener Wissensdurst und ein Drang die Welt zu be-
greifen und zu verstehen zugeschrieben. Dabei wird auf das individuelle Entwicklungstempo
jedes einzelnen Kindes hingewiesen und die Entwicklung als ein ,,komplexes und individuell
verschieden verlaufendes Geschehen® (ebd., S. 21) betrachtet (vgl. ebd., S. 20 f). Wird dieses
Bild vom Kind als handlungsleitend verstanden, kénnen Handlungen, die gruppenibergrei-
fende Lernziele vorgeben, kaum vertreten werden. Eine Fachkraft, die verbindliche Lernakti-
vitaten schafft, z. B. etwas anhand einer Schablone auszuschneiden und dabei von Kindern
eines bestimmten Alters erwartet dies zu kénnen, wiirde diesem Bild vom Kind widersprechen.
Viel eher lassen sich aus den Formulierungen des Bildungsplans interessengeleitete Aktivitaten
mit Kindern als Bildungsprozesse ableiten. Es werden individuelle Interessen, Gegebenheiten
und Fahigkeiten respektiert und beriicksichtigt. Im hessischen Bildungs- und Erziehungsplan
wird hieraus ein ko-konstruktivistisches Bildungsverstandnis abgeleitet. Hier wird Bildung als
sozialer Interaktionsprozess zwischen Kindern und Erwachsenen betrachtet, in dem gemeinsam
erkundet, diskutiert und ausgehandelt wird (vgl. ebd., S. 21). Dies bedeutet, dass eine Orientie-
rung an konkreten Lernzielen diesem Ansatz widerspricht und Bildungsprozesse ergebnisoffen
betrachtet werden. Aus diesem Kindbild kénnen auch ethische Grundsétze abgeleitet werden,
z. B. Respekt vor Individualitat, Interessen und Eigenstandigkeit des Kindes. Jedoch bleiben
die Grenzen dessen, was ethisch nicht mehr vertretbar ist, verschwommen. Greifbarer wird die

Thematik, wenn das Thema Kindeswohlgefahrdung in den Blick genommen wird.
Kindeswohlgefahrdungen durch padagogische Fachkrafte und Familien

Seit 2012 steigen die gemeldeten Félle von Kindeswohlgefahrdungen in Deutschland kontinu-
ierlich an (vgl. Statistisches Bundesamt 2020). Auch aus diesem Grund ist die Frage nach
ethisch legitimiertem padagogischen Handeln aktueller denn je. Gesetzlich verankert ist das
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Recht auf eine gewaltfreie Erziechung sowie das Verbot von ,,korperliche Bestrafungen, seeli-
sche Verletzungen und anderen entwiirdigende Mafinahmen* (Biirgerliches Gesetzbuch (BGB)
vom 02.01.2002, Fassung vom 07.05.2021, 8 1631 Abs. 2). Zudem ist laut 8 3, Abs. 1 der UN-

Kinderrechtskonvention

»Bei allen MafBlnahmen, die Kinder betreffen, gleichviel ob sie von 6ffentlichen oder
privaten Einrichtungen der sozialen Firsorge, Gerichten, Verwaltungsbehdrden oder
Gesetzgebungsorganen getroffen werden, [...] das Wohl des Kindes ein Gesichtspunkt,
der vorrangig zu beriicksichtigen ist.*

Problematisch zu bewerten ist das Nicht-VVorhandenseins einer Begriffsbestimmung von Kin-
deswohl (vgl. Maywald 2019a, S. 12). Maywald (2019a) nimmt daher den Versuch einer Ar-

beitsdefinition vor:

»Ein am Wohl des Kindes ausgerichtetes Handeln ist dasjenige, welches die an den
Grundrechten und Grundbedirfnissen von Kindern orientierte, fur das Kind jeweils
giinstigste Handlungsalternative wihlt“ (ebd., S. 13)
Hier bleibt zu definieren, welches Verstandnis von Grundbedirfnissen zu Grunde gelegt wird.
Ahnlich interpretationswiirdig bleibt die rechtliche Bestimmung einer Kindeswohlgefahrdung.
Im § 1666, Abs. 1 BGB wird formuliert, dass das Familiengericht MaRnahmen zur Gefahren-
abwendung treffen muss, sofern das korperliche, geistige oder seelische Wohl des Kindes ge-
fahrdet ist und die Eltern diese Gefahr nicht abwenden kénnen oder wollen. Der Bundesge-

richtshof nimmt im ersten Leitsatz zum 8§ 1666 folgende Bestimmung vor:

,,Eine Kindeswohlgeféhrdung im Sinne des 8 1666 | BGB liegt vor, wenn eine gegen-
wartige, in einem solchen MaR vorhandene Gefahr festgestellt wird, dass bei der weite-
ren Entwicklung der Dinge eine erhebliche Schadigung des geistigen oder leiblichen
Wohls des Kindes mit hinreichender Wahrscheinlichkeit zu erwarten ist“ (Bundesge-
richtshof 2016)
Diese Rechtsgrundlagen sind allgemein flir den Umgang mit Kindern mafgebend. Wenn ein
Kindeswohl gefahrdendes Verhalten der Eltern vorliegt, sind Fachkréfte in der Rolle dies zu
erkennen. Demnach liegt es im Ermessen des Fachpersonals der Padagogik, Psychologie oder
Medizin zu entscheiden, wann und in welchen Situationen eine ,,erhebliche Schidigung [...]
mit hinreichender Wahrscheinlichkeit™ (ebd.) abzusehen ist. Es handelt sich hierbei hdufig um
schwere Einzelfallentscheidungen, die nie ganzlich frei von subjektiven Urteilen oder Wertvor-
stellungen sind. Dabei sind einige Formen von Kindeswohlgeféhrdungen leichter auszumachen,
als andere. So ist bspw. eine unzureichende gesundheitliche Versorgung relativ eindeutig zu
erkennen, wahrenddessen die psychische Belastung eines Kindes h&ufig schwerer auszumachen

ist (vgl. Maywald 2019a, S. 21). Wie das Jugendamt und auch padagogische Fachkréfte bei
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einer (vermuteten) Kindeswohlgefahrdung handeln mussen, ist im achten Sozialgesetzbuch
(SGB VIl vom 26.06.1990 Fassung vom 21.12.2022) im § 8a geregelt. So mussen padagogi-
sche Fachkrifte bei ,,Bekanntwerden gewichtiger Anhaltspunkte™ (§ 8a Abs. 1 SBG VIII) eine
Geféhrdungseinschatzung bei einer insofern erfahrenen Fachkraft vornehmen lassen. Sollte
sich die Einschatzung einer Kindeswohlgefahrdung bestatigen, missen Eltern und Kind einbe-
zogen werden, um Absprachen zu treffen durch die Gefahrdung abgewendet werden soll. Der
Einbezug der Eltern sollte nur erfolgen, wenn dieser keine weitere Geféhrdung fir das Kind
birgt. Wenn diese MalRnahme keinen Erfolg hat, muss eine Meldung beim Jugendamt gemacht

werden. Dieses entscheidet dann tber weitere MaRnahmen und VVorgehensweisen.

Obwohl Lehr- und Fachkrafte das Wohl des Kindes im Blick behalten sollen und selber MaR-
nahmen zu Abwendung von Kindeswohlgefahrdung einleiten missen, findet auch kindeswohl-
gefahrdendes Verhalten in padagogischen Einrichtungen statt. Dies zeigen Ergebnisse der IN-
TAKT-Studie?’. Demnach enthalten ein Viertel der padagogischen Interaktionen zwischen
Fach-/Lehrkraften und Kindern in Kindergarten, Krippe und Schule Verletzungen. Wird der
vorschulische Bereich gesondert betrachtet??, werden knapp 27 % der Interaktionen als verlet-
zend oder ambivalent kategorisiert. Der Anteil der stark verletzenden Interaktionen féllt im
Vergleich zu schulischen Bereich besonders hoch aus. Gleichzeitig zeichnet sich ein sehr hete-
rogenes Bild zwischen den Einrichtungen ab. Vereinzelt werden in Kindertageseinrichtungen
63 % verletzende Interaktionen deutlich (vgl. Prengel 2019a, S. 118 f). Die Entstehung von
Gewalt durch Fachkréfte an Kindern entsteht laut Maywald (2019b) haufig nicht bewusst und
absichtsvoll. Verletzende Umgangsformen schleichen sich mit der Zeit in die alltdglichen péa-
dagogischen Handlungen ein, wie z. B. ein beschdmender Kommentar zu einem Kind, das sich
nicht an Regeln halt oder das grobe Ziehen am Arm beim Anziehen der Jacke. Es gibt aktive
und passive Formen von Gewalt auf Seiten der padagogischen Fachkréfte sowie offenkundige,
aber auch subtile Gewalthandlungen. Es sind hierbei sechs Formen zu unterscheiden. Diese
sind die seelische Vernachlassigung und/oder Gewalt, die kdrperliche Vernachlassigung und/o-
der Gewalt, Vernachlassigung der Aufsichtspflicht sowie die sexualisierte Gewalt. Allen For-
men von Gewalt haben den fehlenden Respekt vor der Integritét eines Kindes gemein. Sie ver-

letzen die Rechte auf korperliche und seelische Unversehrtheit sowie auf gewaltfreie Erziehung

2l Das INTAKT-Projektnetz (Soziale Interaktionen in padagogischen Arbeitsfeldern) generiert einen Datensatz
aus Beobachtungsprotokollen padagogischer Interaktionen, der fiir viele unterschiedliche Forschungsprojekte ge-
nutzt wird. Die Auswertung erfolgt in mehreren Schritten mit qualitativen und quantitativen Methoden (vgl. Pren-
gel 20193, S. 95fff).

22 Es fanden 1590 Beobachtungen in 28 Kindertageseinrichtungen an 56 Beobachtungstage zwischen 2015 und
2017 statt (vgl. Prengel 20193, S. 117f).
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(vgl. Maywald 2019b, S. 11 f). In diesem Zusammenhang kann auch das Phdnomen ,,Adultis-
mus‘ angefiihrt werden. Hiermit wird ein Machtungleichgewicht zwischen Erwachsenen und
Kindern beschrieben. Es wird durch das Verhalten der Erwachsenen erzeugt, wenn sich Er-
wachsene aufgrund ihres Alters, mehr Wichtigkeit und Kompetenz zuschreiben, als Kindern
(vgl. Ritz 2013, S. 165). Aufgrund ihrer Verantwortung gegeniiber Kindern, die Erwachsene
haben, kann kritisch diskutiert werden, inwieweit ein gewisses Machtgefalle gerechtfertigt ist.
Dennoch geht es bei dem Phdnomen um eine héhere Bedeutungsbeimessung der eigenen Be-
durfnisse gegeniiber denen der Kinder. Dies kann sich z. B. in der Alltagsgestaltung oder in der
Art zu kommunizieren zeigen. Handlungen von padagogischen Fachkréften oder Eltern, die das
Kindeswohl gefahrden, stellen Extreme dar. Es bedarf daher, neben den Handlungsschritten bei
einem Verdacht auf Kindeswohlgefahrdung, ethischen Richtlinien, die greifen bevor Aspekte

der Kindeswohlgeféahrdungen beriihrt werden.
Ansatze zur Entwicklung eines Ethikkodex

Maogliche Ansatzpunkte fir die Entwicklung eines Ethikkodex in der Kindheitspaddagogik sol-
len im Folgenden dargelegt werden. Es wird auf die Reckahner Reflexionen, die ,,Entwick-
lungswerkstatt Ethikkodex* und die zugrundeliegenden Dokumente in der Sozialen Arbeit Be-

zug genommen.

Die Reckahner Reflexionen sollen zur Bildung eines Berufsethos beitragen und nehmen gezielt
die Beziehung zwischen der padagogischen Fachkraft und dem Kind in den Blick. Sie sollen
Reflexionen anregen und zur Orientierung von professionellen Entwicklung auf der Bezie-
hungsebene dienen. In einem funfjahrigen Prozess wurden die Reckahner Reflexionen durch
den Arbeitskreis Menschenrechtsbildung entwickelt und zwischen 2017 und 2021 von der Ro-
bert-Bosch-Stiftung gefordert (vgl. Prengel 2017, S. 22 f). Die Reckahner Reflexionen umfas-
sen sechs Punkte zu ethischen begriindeten Handlungen und vier Punkte zu ethisch unzulassi-
gem Verhalten. Als ethisch begrindete Handlungen z&hlt, erstens, die wertschatzende Behand-
lung und Ansprache von Kindern und, zweitens, das Zuhoren von padagogischen Fachkraften
gegeniber Kindern. Bei Riickmeldungen zum Lernen, werden bisherige Erfolge benannt und
neue Ziele sowie forderliche MaRnahmen besprochen (Punkt 3). Auch bei Riickmeldungen zum
Verhalten von Kindern, wird Gelungenes hervorgehoben und Schritte zur Weiterentwicklung
vereinbart. Auch wird an der Starkung einer dauerhaften Zugehdrigkeit zur Gemeinschaft aller
Kinder gearbeitet. (Punkt 4). Kinder werden ihn ihren Bedurfnissen und Geftihlen ernst genom-

men und subjektive Griinde fur Handlungen werden berlcksichtigt (Punkt 5). Kinder werden
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zudem in ihrer Selbstachtung und Anerkennung von anderen unterstitzt (Punkt 6). Als ethisch
unzuldssig gilt diskriminierendes, respektloses, demitigendes, Ubergriffiges oder unhofliches
Verhalten von padagogischen Fachkraften gegeniiber Kindern (Punkt 7) sowie das entwertende
und entwirdigende Kommentieren von Leistungen oder Produkten von Kindern (Punkt 8). Als
Reaktion auf das Verhalten von Kindern sollen padagogische Fachkrafte weder herabsetzend,
uberwaltigend noch ausgrenzend reagieren (Punkt 9). Auch als unzulassig gilt das Ignorieren
von Verletzungen auf verbaler, kdrperlicher oder medialer Ebene zwischen Kindern (Punkt 10)

(vgl. Deutsches Institut fur Menschenrechte et al. 2017).

In 19 Bremer Kindertageseinrichtungen wurde in den Jahren 2010 und 2011 das Modellprojekt
,Entwicklungswerkstatt Ethikkodex“ durchgefiihrt und evaluiert (vgl. Fritsche & Schreier
2012, S. 2). Hierbei wurde tber mehrere Monate hinweg, unter Anleitung einer externen Su-
pervisorin, einrichtungsspezifische Ethikkodizes erarbeitet. Das Projekt entstand nachdem ver-
mehrt sexuelle Ubergriffe in padagogischen Einrichtungen 6ffentlich wurden. Hiermit ging die
Einsicht fiir die Anfalligkeit der Struktur pddagogischer Einrichtungen fir Grenzverletzungen,
aufgrund der engen emotionalen Beziehung zwischen den Fachkraften und den Kindern sowie
dem bestehenden Machtgefille, einher. Aus diesem Grund sollte eine ,,Kultur der Achtsamkeit*
entwickelt werden, um praventiv Ubergriffen entgegenzuwirken, indem ein gemeinsamer Ver-
haltenskodex entwickelt wurde (vgl. ebd., S. 4 f).2% Insgesamt wurde das Projekt von den Teil-
nehmenden als positiv und lohnenswert bewertet. Dies betraf auch jene Fachkréfte, die sich
vorher noch wenig mit dem Thema beschaftigt hatten, aber auch solche fiir die bereits vorher
der reflektierte Umgang mit Werten eine bedeutsame Rolle im Arbeitsalltag gespielt hat. Ins-
gesamt zeichnete sich ein Bild von einem bewussteren Umgang mit Werten, im Hinblick auf
padagogische Handlungen, aber auch im Umgang und in der Kommunikation innerhalb der
Teams diesbezliglich, ab (vgl. ebd., S. 9 f). Nach dem Zeitraum der Weiterbildung wurde von
den Teams der Wunsch gedul3ert die entwickelten Kodizes zu Prinzipien ihrer Arbeit zu machen
und diese weiterhin zu reflektieren und zu tberpriifen (vgl. ebd., S. 16). Die Autorinnen formu-
lieren als Resultate Empfehlungen flr die Weiterentwicklung des Projekts (vgl. ebd., S. 15 f).
Zwar betrifft dieses Pilotprojekt die einrichtungsspezifische Entwicklung von Ethikkodizes und
keine professionsubergreifende Entwicklung, dennoch kann aus der positiven Resonanz der

Teilnehmenden auf die Wichtigkeit und den Bedarf des Themas aufmerksam gemacht werden.

23 In der Evaluationsstudie kamen sowohl qualitative, als auch quantitative Methoden zur Anwendung.
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Als Orientierung fur die Ausbildung eines formalen Ethikkodex kénnten ferner die Dokumente
der Sozialen Arbeit hilfreich sein (vgl. NeuR 2014, S. 36). Hier besteht zum einen das Doku-
ment ,,Ethik in der Sozialen Arbeit - Erkldrung der Prinzipien® (International Federation of
Social Workers (IFSW) & International Association of Schools of Social Work (IASSW),
2004) und zum anderen die Berufsethik des Deutschen Berufsverband fur Soziale Arbeit e.V.
von 2014. In dem Dokument der IFSW und der IASSW werden international tbergreifende
Prinzipien und Verhaltensweisen fur Sozialarbeiterinnen und Sozialarbeitern festgelegt. Die
beiden Prinzipien, die genannt werden, sind die Orientierung an den Menschenrechten und der
Menschenwirde sowie die Forderung der sozialen Gerechtigkeit. Es werden zwolf Verhaltens-
weisen definiert, die eine internationale Grundlage bilden und auf deren Grundlage weiterfih-
rend nationale Ethik-Kodizes entwickelt werden sollen. Beispielhaft ist das Entwickeln und
Aufrechterhalten, der fur die Arbeit bendtigten Féhigkeiten und Kompetenzen (Punkt 1) zu
nennen. Punkt 3 beinhaltet die MaRgabe die berufliche Stellung nicht flr private Zwecke zu
nutzen und Punkt 4 fordert einen achtsamen und mitfiihlenden Umgang mit der Klientel (vgl.
IFSW & IASSW 2004, S.1 f). In der Berufsethik der Deutscher Berufsverband fur Soziale Ar-
beit e.VV (DBSH) werden u. a. berufsethische Prinzipien im Handeln und in der Haltung festge-
halten (vgl. DBSH 2014, S. 31 f).

3.1.5 Zwischenfazit formale Perspektive

In diesem Kapitel wurde der Stand der Professionalisierung anhand formaler Prozesse aufge-
zeigt und diskutiert. Die Einfiihrung kindheitspaddagogischer Studiengénge stellt dabei einen
wichtigen Aspekt dar. Mit den Qualifikationsprofilen werden Anspriche und Inhalte expliziert
und das Ziel der Berufsqualifizierung gewinnt an Bedeutung. Ein wichtiger Aspekt, dem bei
diesem Prozess Rechnung getragen wird, ist die Einfithrung des Berufsbildes der ,,Kindheits-
padagogin‘ oder des ,,Kindheitspadagogen®, das an festgelegten Standards im Studium gebun-
den ist und in der staatlichen Anerkennung miindet. Auch kann durch die Anndherung der in-
haltlichen Ausgestaltung verschiedener Hochschulstandorte, die Vergleichbarkeit zwischen
den Bachelor-Studiengangen eher gewahrleistet werden. Auch wenn die Berufsbeschreibung
,,Kindheitspadagogin“ bzw. ,,Kindheitspddagoge* festgelegt wurde, wire im Zuge eines Pro-
fessionalisierungsanspruchs eine Weiterfiihrung auf tariflicher und formaler Ebene wiinschens-
und erstrebenswert. Wie aufgezeigt wurde, bestehen noch einige Unklarheiten und Widerspri-
che hinsichtlich der Aufgabenbeschreibung, der Abgrenzung zur Berufsgruppe der Erzieherin-

nen und Erzieher sowie der tariflichen Eingruppierung.
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Neben Studienergebnissen, die u. a. Hinweise auf hdhere paddagogische Qualitét aufgrund von
akademischem Personal verweisen (vgl. Mischo 2016; Mischo 2017a, Mischo 2017b; Tietze et
al. 2013; Sylva et al. 2004), ist der wissenschaftliche Bezug, der insbesondere durch ein Stu-
dium vermittelt werden kann, ein weiteres Argument flr die Akademisierung. Die Fundierung
des Handelns auf wissenschaftlichem Wissen und Argumenten gilt als ein Aspekt von Profes-
sionalitat (vgl. Brunkhorst 1992, S. 52), weshalb es erstrebenswert ist, dass padagogische Fach-
krafte in Kindertageseinrichtungen auf fundiertes wissenschaftliches Wissen zuruickgreifen
konnen und auch in der Lage sind, sich ber den aktuellen Stand wissenschaftlicher Erkennt-
nisse bei Bedarf informieren zu kénnen. Um es mit den Worten der Robert-Bosch-Stiftung aus-
zudriicken: , Nur eine qualitativ hochwertige akademische Ausbildung kann den Anforderun-
gen an das anspruchsvolle Berufsprofil von frithpaddagogischen Fachkriften Rechnung tragen*
(2008, S. 10). Gleichzeitig muss jedoch auch betont werden, dass nicht alleine die Qualifizie-
rung des Personals fur eine Professionalisierung des Feldes der FBBE sorgen kann, sondern
auch Rahmenbedingungen angepasst und verbessert werden missen (vgl. Thole & Cloos 2006;
Tietze et al. 2013).

Um eine Akademisierung weiter voranzutreiben, sollte jedoch das Verhaltnis der beiden Be-
rufsgruppen angepasst werden. Durch die formale Gleichstellung durch das DQR-Level sechs
wirkt das Studium mdglicherweise wenig attraktiv. VVon einer besseren Vergutung aufgrund des
Studiums kénnen Kindheitspddagoginnen und -padagogen jedenfalls nicht ausgehen. Alleine
aus finanzieller Perspektive lohnt sich der Mehraufwand eines Studiums also nicht, wenn das
Ziel verfolgt wird in Kindertageseinrichtungen tétig zu werden. Damit einhergehend bleibt das
Verhéltnis von sozialpddagogischen Fachschulen und Universitaten im Hinblick auf die Aus-
bildung von frihpédagogischem Fachpersonal zu klaren. Fachschulen waren tber mehrere
Jahrzehnte hinweg der einzige Ausbildungsort in Deutschland fir frihpadagogisches Fachper-
sonal (vgl. Rauschenbach 2013, S. 17). Diese Monopolstellung ist nun nicht mehr gegeben und
es stellt sich die Frage, ob dieses bindre Ausbildungssystem dauerhaft Bestand haben wird oder
sich die Ausbildung zur Erzieherin oder zum Erzieher, im Rahmen eines kindheitspaddagogi-
schen Studiums, nicht langfristig auf die Hochschulen und Universitaten verlagert oder sich

auch Fachschulen zu Hochschulen weiterentwickeln.

Ein wichtiger weiterer Punkt auf dem Weg zu einer Profession stellt die Entwicklung eines
Ethikkodex dar. Dieser muss fir die Kindheitspaddagogik noch entwickelt werden. Das Berufs-

ethos gilt in den Professionstheorien als ein wichtiges Merkmal einer Profession (vgl. Combe
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& Helsper 1996, S. 9). Es soll sicherstellen, dass die Handlungen bestimmten ethischen Richt-
linien und Werten folgen. Zudem konnen ethische Richtlinien Transparenz und Verl&sslichkeit
erzeugen, was beides Aspekte professionellen Handelns sind. Das Entwickeln einer Berufsethik
bietet demnach Potential den Professionalisierungsprozess weiter voran zu bringen. Die Rolle
der Kindheitspadagoginnen und -padagogen kénnte damit prazisiert werden (vgl. Schuhmacher
2015, S. 122 f). Erste Ansétze fur Deutschland kdnnen etwa die Reckahner Reflexionen, die
,Entwicklungswerksatt Ethikkodex‘ oder die Dokumente der sozialen Arbeit sein.

Auch wenn der Stand der Kindheitspadagogik als eigene Profession in der Vergangenheit noch
kritisch betrachtet wurde (vgl. z. B. Schuhmacher 2015, S. 12; Nittel 2004, S. 345), werden
jedoch anhand der in diesem Kapitel diskutierten Aspekte klare Prozesse deutlich, die wegwei-
send fur die Entwicklung einer Profession sind. Zusammenfassend betrachtet, befindet sich die
formale Professionalisierung in der Kindheitspadagogik im Entwicklungsprozess, der bereits
deutlich vorangeschritten ist (vgl. Neufl3 2014, S. 37). Abgeschlossen ist der Prozess jedoch
aktuell noch nicht. Welche Schritte auf der formalen Ebene noch ausstehen, wurde aufgezeigt.
Im anschlieRenden Kapitel 3 wird die Professionalisierung unter den Gesichtspunkten der kom-

petenztheoretischen Perspektive diskutiert.
3.2 Kompetenztheoretische Perspektive

In der kompetenztheoretischen Perspektive auf die Professionalisierung der Kindheitspaddago-
gik sind besonders die Kompetenzen der padagogischen Fachkrafte, die fur professionelles
Handeln bendtigt werden, von Interesse (siehe Kapitel 3). Es wird zundchst eine allgemeine
Auseinandersetzung mit dem Kompetenzbegriff vorgenommen und verschiedene Begriffsbe-
stimmungen betrachtet. Weiterfilhrend wird das Kompetenzmodell der Friihpidagogik?* nach
Frohlich-Gildhoff et al. (u. a. 2011, 2014, 2022) vorgestellt. Anhand dessen werden verschie-
dene Facetten kindheitspadagogischer Kompetenz beleuchtet und analysiert. Weiterfiihrend
wird eine Kompetenzstruktur, bestehend aus vier Kompetenzbereichen, die es im empirischen
Teil der Arbeit zu Gberprifen gilt, entwickelt und vorgestellt. Zudem wird der Forschungsstand
zu Pradiktoren fir die Kompetenzentwicklung Kindheitspadagogik-Studierender dargelegt.

2 An dieser Stelle wird der Begriff Friihpadagogik verwendet, da das Modell explizit so benannt ist. Er steht
synonym fir den Begriff der Kindheitspadagogik, der in dieser Arbeit verwendet wird
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3.2.1 Zum Kompetenzbegriff

Der Begriff Kompetenz wird zuweilen nahezu inflationdr verwendet und hat auch Einzug in
kindheitspadagogische Diskurse erhalten. Dies wird zum einen auf der Ebene der Kinder deut-
lich: So steht z. B. im hessischen Bildungs- und Erziehungsplan ,,Bildungsprozesse sind so zu
gestalten, dass Kinder ihre Kompetenzen einsetzen und entfalten sowie neue Kompetenzen er-
lernen und erwerben kénnen* (HMSI/HKM 2019, S. 25). Dieses Verstandnis zeigt sich im ge-
samten Bildungsplan, sodass hinsichtlich vieler Entwicklungsbereiche auf einen Kompetenzer-
werb verwiesen wird. Zum anderen ist die Kompetenzorientierung in der Aus- und Weiterbil-
dung péadagogischer Fachkrafte ein zentraler Indikator fur eine erfolgreiche Qualifikation ge-
worden. Durch den Bologna-Prozess (siehe Kapitel 3.1.1) vollzieht sich ein Paradigmenwech-
sel von der Input- zur Outputorientierung. So werden zunehmend Kompetenzen der Auszubil-
denden, Studierenden und Fachkrafte als Output von Lehrveranstaltungen oder Weiterbildun-
gen fokussiert (vgl. Robert-Bosch-Stiftung 2008, S. 62). Dadurch steht weniger der Input der
Lehrenden im Zentrum der Betrachtung. Vielmehr wird eine gute Lehrveranstaltung an den
Madglichkeiten zur Handlungserprobung in unsicheren und widersprichlichen Situationen be-
messen (vgl. Frohlich-Gildhoff et al. 2014, S. 13). Die Ermdglichung der Entwicklung neuer
Kompetenzen fir (angehende) Fachkrafte durch die Lehrenden ist demnach zentral. Hierfur gilt
es entsprechende Lern- und Erprobungsmaoglichkeiten zu schaffen. Inzwischen gibt es zahlrei-
che Handreichungen zu kompetenzorientierten Weiterbildungen?. Dennoch ist die Definition
dessen, was unter Kompetenz zu verstehen ist nicht eindeutig und abhéngig von der jeweiligen
Perspektive. Zlatkin-Troitschanskaia und Seidel (2011) teilen die Kompetenzdefinitionen in
zwei Uberkategorien auf. Sie benennen ein kognitionsbezogenes und ein handlungsbezogenes
Kompetenzverstandnis (vgl. ebd., S. 220). Anhand dieser beiden Kategorien wird der Kompe-
tenzbegriff zunéchst ndher umrissen, auch wenn eine trennscharfe Zuteilung verschiedener De-
finitionen zu einer der beiden Kategorien nicht immer moglich ist. Je nach zugrundeliegender
Definition werden unterschiedliche Aspekte von Kompetenz starker betont als andere. Einige
Definitionen beziehen auch Komponenten in ihr Verstandnis mit ein, die in anderen nicht inbe-

griffen wird. Hieriiber wird nun ein Uberblick gegeben.

% Das DJI und die WiFF bietet im Rahmen der Reihe ,,WiFF Wegweiser Weiterbildung* zahlreiche Publikationen
mit themenspezifischen Impulsen an, z. B. ,Friihe naturwissenschaftliche Bildung* (2018), ,,Fachberatung fiir
Kindertageseinrichtungen* (2021) oder ,,Ganztag fiir Grundschulkinder” (2022) u.v.m.
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Kognitionshezogenes Kompetenzverstandnis

Im kognitionsbezogenen Verstandnis von Kompetenz wird der Fokus auf die kognitiven As-
pekte, wie Wissen und Konnen gelegt. Weitere Facetten, wie emotionale oder motivationale
Disposition spielen hier eine ergédnzende Rolle, die das AusmaR an Kompetenz moderieren und
mit bedingen kdnnen, aber kein eigenstandiger Bestandteil dieser sind. Ferner wird auch die

Handlung meist nicht als Bestandteil von Kompetenz gesehen.

Chomsky verwendeten den Kompetenzbegriff 1971 und war damit einer der ersten Personen,
die diesen Begriff explizit nutzten. In einem sprachwissenschaftlichen Zusammenhang unter-
scheidet er Kompetenz von Performanz. Kompetenz meint hier die Kenntnis tber Sprache,
wahrend Performanz die Verwendung von Sprache betrifft. Der Begriff Kompetenz wird hier
letztlich mit der Handlungsdisposition gleichgesetzt. Die durchgefiihrte Handlung, also das
Sprechen wird nicht als Kompetenz bezeichnet. Nach Chomsky (1971) spiegelt sich die Sprach-
kompetenz nicht eins zu eins in der Sprachverwendung wieder (vgl. S. 14), d. h. die Performanz
entspricht nicht automatisch der vorhandenen Kompetenz. Kompetenz bezieht sich in diesem
Verstandnis somit mehr auf das Potenzial fiir eine Handlung. Die Handlung selber ist jedoch

eine eigene Kategorie.

Die Begriffsbestimmung nach Weinert ist die am hdufigsten rezipierte Kompetenzdefinition in
Deutschland (vgl. Frohlich-Gildhoff et al. 2011, S. 14). Er definiert Kompetenz als

»die bei Individuen verfligbaren oder durch sie erlernten kognitiven Fahigkeiten und
Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu I6sen, sowie die damit verbundenen motivati-
onalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problemlo-
sungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu konnen*

(Weinert 2001, S. 27 f).

In dieser Definition liegt der Fokus ebenfalls auf der kognitiven Dimension von Kompetenz.
Eindeutig wird in dieser Definition nicht, ob motivationale und soziale Aspekte gleichwertig

mit kognitiven Aspekten gesehen werden.

Kognitive Aspekte stehen auch in der Begriffsbestimmung von Klieme und Leutner (2006) im
Vordergrund. Sie definieren Kompetenzen ,,als kontextspezifische kognitive Leistungsdisposi-
tionen, die sich funktional auf Situationen und Anforderungen in bestimmten Domanen bezie-
hen® (ebd., S. 879). Hier wird aus Grunden einer moglichst prazisen Begriffsbestimmung eine

Einschréankung auf die kognitiven Leistungsdispositionen vorgenommen (vgl. Klieme & Hartig
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2007, S. 14).% Ferner besteht jedoch durchaus ein Bezug zur Handlung, da sich der Zweck der

Kompetenz auf die funktionale Anwendung in einem bestimmten Kontext bezieht.

Viele padagogische Ansatze verstehen Kompetenz zunéchst ,,im Wesentlichen als Verbindung
von Wissen und Konnen* (Vonken 2005, S. 27). Auch in psychologischen Ansétzen wird im
jeweiligen Kompetenzverstandnis hdufig die Leistungsdisposition fokussiert. Diese wird zwar
kontextabhéngig und funktional betrachtet, dennoch ist die Performanz dabei kein expliziter
Bestandteil der Kompetenz. Die inneren und somit kognitiven VVoraussetzungen stehen im Vor-
dergrund der Betrachtungen (vgl. Klieme & Hartig 2007, S. 17). Es geht also um eine Rekon-
struktion der ,,mentalen Bedingungen* (ebd., S. 19) von Kompetenz, die durch psychologische
Konstrukte modelliert werden (vgl. ebd., S. 19).

Gemeinsam haben die vorgestellten Ansétze die Fokussierung auf kognitive und somit innere
Prozesse als Begriff dessen, was unter Kompetenz zu verstehen ist. Kompetenz wird durchgan-
gig als Voraussetzung resp. Disposition firr eine Handlung verstanden. Besonders deutlich wird
dies bei Chomsky (1971), aber auch Weinert und Klieme und Hartig (2007) fokussieren die
handlungsvorbereitende Aspekte in ihrem Kompetenzverstandnis. Ein Bezug zum Handeln ist
in allen Ansatzen gegeben. Die Handlung ist hier allerdings eher die logische Folge aus einer
vorhandenen (kognitiven) Kompetenz. Ein anderer Fokus wird in den folgenden Ansétzen dar-

gelegt.
Handlungsbezogenes Kompetenzverstandnis

Im handlungsbezogenen Kompetenzverstandnis liegt ein ganzheitlicheres und somit weiteres

Verstandnis vor. Es liegt die Annahme zugrunde,

,»dass reines (Fach-)Wissen als alleiniges Merkmal keine Kompetenz begriinden kann
und betrachtet Kompetenz als Kombination von Wissen, Féhigkeiten, Fertigkeiten und
Einstellungen im Zusammenhang mit einem konkreten Handlungskontext bzw. [einer]
-situation. Kompetenz wird hier als holistisches Konzept aufgefasst, dessen Komponen-
ten sich aufeinander sowie auf professionelle Berufsanforderungen und Handlungskon-
texte beziehen* (Zlatkin-Troitschanskaia & Seidel 2011, S. 223).

% Diese wird jedoch weniger mit inhaltlichen oder theoretischen Argumenten begriindet, sondern erfolgt aus einem
forschungspragmatischen Beweggrund (vgl. ebd., S. 14 und 24f).
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In diesem Ansatz spielen kognitive Aspekte, wie das Wissen ebenfalls eine Rolle, jedoch wird
Kompetenz hier auch durch andere Aspekte bestimmt und ein ganzheitlicheres und weiter ge-
fasstes Verstandnis kommt zum Tragen. In diesem Verstandnis werden, und das ist wohl der

wichtigste Unterscheidungspunkt, immer Beziige zur eigentlichen Handlung gezogen.

Der Kompetenzbegriff in der Erziehungswissenschaft tauchte zuerst bei Roth (1971) auf. Er

versteht die Mindigkeit eines Menschen als Kompetenz. Hierbei legt er ein emanzipatorisches

Verstandnis an den Tag, das auf Selbstbestimmung und Eigenverantwortung fufit:
»Mundigkeit als Kompetenz flr verantwortliche Handlungsfahigkeit betrifft nach unse-

rer Definition als erstes die seelische Verfassung einer Person, bei der die Fremdbestim-
mung soweit wie mdglich durch Selbstbestimmung abgel6st wird* (S. 180).

Die Mundigkeit ist bei Roth (1971) die Grundlage kompetenten Handelns. Kompetenz selber
teilt er ein in die Trias aus Selbst-, Sach- und Sozialkompetenz. Unter Selbstkompetenz wird
hier die ,,Féhigkeit, fiir sich verantwortlich handeln zu kénnen* (ebd., S. 180) beschrieben.
Sachkompetenz meint die Fahigkeit in bestimmten Fachgebieten selbststandig bewerten und
handeln zu kdnnen. Die Bedeutung von Sozialkompetenz liegt in der Urteils- und Handlungs-
fahigkeit hinsichtlich sozialer, gesellschaftlicher und politischer Fragen mit einer verbundenen
Verantwortungsiibernahme begriindet (vgl. ebd., S. 180). Kompetenz schliel3t in diesem Ver-
stdndnis immer auch die Handlung mit ein. Die inneren Prozesse stehen weniger im Fokus als
im kognitionsbezogenen Verstandnis. Gleichzeitig wird die Bedeutung emotionaler und moti-
vationaler Aspekte betont (vgl. ebd., S. 183).

Ebenfalls ein weiteres und handlungsbezogenes Kompetenzverstandnis liegt der Definition der
OECD zugrunde:

,»A competence is defined as the ability to successfully meet complex demands in a
particular context through the mobilization of knowledge, (cognitive, metacognitive,
socio-emotional and practical) skills, attitudes and values (vgl. OECD 2016, S. 3).

,»A competence — a holistic notion - is therefore not reducible to its cognitive dimension,
and thus the terms competence and skill are not synonymous® (vgl. OECD 2003, S. 2).

Hier kommt ein ganzheitliches Verstandnis zum Tragen. Explizit werden neben Wissen und
Féahigkeiten auch Einstellungen und Werte als Bestandteile von Kompetenzen verstanden. Zu-
dem sind Kompetenzen nicht gleichzusetzen mit F&higkeiten. Vielmehr sind Fahigkeiten als
ein Bestandteil von Kompetenz zu verstehen. Im Vergleich zum Ansatz von Weinert (2001)
sind Werte und Einstellungen keine untergeordneten Faktoren, sondern gleichwertige Elemente

gegeniiber den kognitiven Fahigkeiten.
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In dem Forschungsprojekt ,,Professionelle Kompetenz von Lehrkraften, kognitiv aktivierender
Unterricht und die mathematische Kompetenz von Schilerinnen und Schilern (COACTIV)*
wurde ein eigenes Kompetenzmodell entwickelt (vgl. Baumert & Kunter 2011, S. 33). Die
grofangelegte Studie beschiftigt sich mit der ,,Genese, Struktur und Handlungsrelevanz pro-
fessioneller Kompetenz von Lehrkrdften* (Baumert et al. 2011, S. 7). Das eigens entwickelte
Kompetenzmodell umfasst vier Komponenten: Das Wissen von Lehrkréften, das gleichgesetzt
wird mit dem Kénnen; professionellen Werten, Uberzeugungen und Zielen; motivationale Ori-
entierungen sowie der Fahigkeit zur Selbstregulation. Jeder der vier Bereiche wurde in Unter-
kategorien spezifiziert und anhand diesen operationalisiert (vgl. Baumert & Kunter 2011, S. 33
ff). Im Vergleich zu kognitionsbezogenen Ansatzen wird ein ganzheitlicheres Kompetenzver-
standnis auch hier deutlich. Kénnen und Wissen machen nur einen der vier Kompetenzbereiche
aus. Alle anderen beziehen zudem psychologische Aspekte (Selbstregulation, Motivation), aber

auch Orientierungen und Werte mit ein.

Kaufhold (2006) beschreibt Kompetenz ,,als Konglomerat aus den Elementen Wissen, Féhig-
keiten/Fertigkeiten, Motive[n] und emotionale[r] Disposition® (S. 23). In ihrer Definition ist
jedes dieser Elemente als wesentlicher Bestandteil von Kompetenz zu verstehen und alle der
vier Aspekte stehen in Abhangigkeit zueinander. Der individuelle Wissensbestand einer Person
stellt die Grundlage dar, auf die bei einer mdglichen Handlung zuriickgegriffen werden muss.
Féahigkeiten und Fertigkeiten sind ferner die VVoraussetzung fiir die Ausfihrung. Die motivati-
onale Disposition einer Person ist eng verbunden mit Werten und Zielen, die eine Person vertritt
und verfolgt. Hiervon hangt ab, ob die Ausfiihrung einer Handlung tiberhaupt erstrebens- oder
lohnenswert scheint. Mit der emotionalen Disposition wird letztlich die subjektive Einschét-
zung und das Erleben einer Situation beschrieben, in die auch eine grundsétzliche Stimmungs-
lage einspielen kann. Je nach emotionaler Stimmung und Bewertung wird die Motivation einer
Person beeinflusst (vgl. Kaufhold 2006, S. 23).

Neben dieser Definition kdnnen vier Merkmale von Kompetenzen benannt werden. Das erste
Merkmal ist der Bezug zur Handlung. Demnach zeigt sich Kompetenz in der Bewaltigung von
Handlungssituationen und wird somit im Handeln sichtbar. Gleichzeitig stellt Kompetenz auch
die Voraussetzung zum Handeln dar (vgl. Vonken 2005, S. 57; vgl. Kaufhold 2006, S. 22).
Zweitens wird Kompetenz als kontextabh&ngig beschrieben. Je nach individueller Bewertung
und Einschatzung der Situation, mobilisiert eine Person entsprechende Kompetenzen, um die
Situation zu bewaltigen. Dies hangt demnach von der spezifischen Situation mit ihren Anfor-
derungen ab. Als drittes Merkmal bezeichnet Kaufhold (2006) die Subjektgebundenheit von

69



Perspektiven auf kindheitspadagogische Professionalisierung

Kompetenz. Uber welche Kompetenzen eine Person verflgt, ist von auRen schwer zu beurtei-
len. Vielmehr sind Kompetenzen introspektiv zuganglich und kénnen folglich vor allem durch
die Person selber offenbart werden. Formen des Sichtbarmachens sind das Handeln einer Per-
son oder eigene Auskiinfte. Die Veranderbarkeit von Kompetenz stellt das vierte und letzte
Merkmal dar. Da Kompetenzen sowohl vom Subjekt, als auch von der Situation abhangig sind,
sind Kompetenzen nicht zeitstabil, sondern unterliegen lebenslangen Verénderungen. Kompe-
tenzen konnen nicht als Konstante betrachtet werden, sondern veréndern sich auch abhangig
von den Situationen und Anforderungen, denen ein Mensch ausgesetzt ist. Die Mdglichkeit von
einer Entwicklung oder einem Verlust von Kompetenzen aufgrund vorhandener oder mangeln-
der Anforderungen ist daher eine plausible Schlussfolgerung. (vgl. Kaufhold 2006, S. 22 ff).
Durch Handlungserfahrungen, Trainings- oder Interventionsprogramme konnen Lernprozesse
angeregt werden, die zur Ausbildung von Kompetenzen fiihren (vgl. Klieme & Hartig 2007, S.
17).

Auch Storz (2005) hat ein ganzheitliches Kompetenzverstandnis entwickelt (vgl. S. 81). Er lei-
tet die Notwendigkeit fir die Bestimmung einer handlungsbezogenen Kompetenz aus den
Wandlungen der Berufswelt ab. Er beschreibt die jeweilige Arbeitsleistung als stets komplexer
werdend, da sich einzelne Handlungsfelder immer weiter ausdifferenzieren und einzelne Auf-
gaben spezieller werden (vgl. ebd., S. 85). Die s. g. Handlungskompetenz sieht er als essentiell
an, um in der Berufswelt zu bestehen. Eine entscheidende Rolle dieser Betrachtung spielen die
Leistungsdispositionen, die das Handeln begrtinden (vgl. ebd., S. 91 f): ,,Wir gehen davon aus,
dass Handlungskompetenz durch komplexe, funktionelle Leistungsdispositionen konstituiert
wird: Wissen, Kénnen und Wollen“ (ebd., S. 92). Hierbei sind Wissen und Kénnen enger mit-
einander verknupft als Wollen. Unter Wissen werden hierbei strukturiertes Fachwissen, Denk-
und Arbeitsprozess sowie Bezugnahme zur Wissenschaftlichkeit verstanden. Das Wissen ist
dabei die Basis flr potentielles Konnen. Kdnnen umfasst ferner das Leistungsvermdgen, den
Umgang mit dem eigenen Wissen und dessen Ubertragung auf eine konkrete praktische Situa-
tion. Unter Wollen wird die generelle Leistungsbereitschaft, die motivationale und emotionale
Disposition gefasst (vgl. ebd., S. 92 f). Im Vergleich zu den kognitionsbezogenen Ansétzen, die
ebenfalls die Aspekte des Wissens und Koénnens einschlieen, dient in diesem Verstéandnis die
motivationale Perspektive nicht als Erganzung, sondern als gleichwertiger Aspekt eines drei-
gliedrigen Kompetenzkonstrukts. Zwar sind bei Storz (2005) Kompetenzen explizit auf das
Handeln bezogen (Handlungskompetenz), jedoch beschreibt er lediglich die Handlungsdispo-

sition (Wissen, Kdnnen, Wollen). Eine Prézisierung dessen, was fur die konkrete Handlung
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notwendig ist, wird nur angedacht. So missen das Wissen und die generelle Leistungsdisposi-
tion jeweils auf praktische Handlungen anwendbar sein und Nahrboden fir weitere Lernpro-
zesse bieten (vgl. ebd., S. 95). Wie sich genau die Kompetenz in der Handlung vollzieht und

was es fir die Ubertragbarkeit auf die praktische Tatigkeit bedarf, bleibt offen.

Erpenbeck bezeichnet Kompetenz als ,,Fahigkeiten einer Person zum selbstorganisierten krea-
tiven Handeln in fiir sie bisher neuen Situationen* (2010, S. 15).2” Zugrunde liegen s.g. physi-
sche Selbstorganisationsdispositionen. Diese umfassen die inneren VVoraussetzungen, die zum
Handlungszeitpunkt bestehen und zur Regulation der Tatigkeit beitragen (vgl. Erpenbeck, von
Rosenstiel, Grote & Sauter 2017, S. XI1I). Demnach vollziehen sich Kompetenzen erst im Han-
deln, weshalb dieses Dreh- und Angelpunkt in der Betrachtung von Kompetenz ist. Auch wer-
den Kompetenzen als verénder- und somit trainierbar beschrieben (vgl. Erpenbeck 2010, S. 15
f). Die einzelnen Dimensionen von Kompetenz und deren Verhéltnisse zueinander, beschreibt
er folgendermalfien: ,,Individuelle Kompetenzen werden von Wissen fundiert, durch Werte kon-
stituiert, als Fahigkeit disponiert, durch Erfahrungen konsolidiert und aufgrund von Willen re-
alisiert” (ebd., 2010, S. 18). Auch in diesem Kompetenzverstandnis sind neben Wissen und
Féahigkeiten auch Werteorientierungen und motivationale Aspekte vorhanden. Ein weiteres Ele-

ment, das in bisherigen Definitionen noch nicht vorkam sind die personliche Erfahrungen.

Die Bezugnahme zum Handeln und die Betrachtung mehrere Facetten und nicht allein der kog-
nitiven, haben alle handlungsorientierten Definitionen gemeinsam. Kaufhold benennt die Kon-
textabhangigkeit als explizites Merkmal von Kompetenz (vgl. 2006, S. 23). Teilweise wird in
den Begriffsbestimmungen konkreter beschrieben, welcher Handlungskontext gemeint ist. So
z. B. bei Erpenbeck: ,,[...] Handeln in fiir sie bisher neuen Situationen* (2010, S. 15) oder in
der Definition der OECD: ,,[...] meet complex demands in a particular context [...]* (2016, S.
3). Wissen und Fahigkeiten werden in allen Ansétzen als Bestandteil von Kompetenz verstan-
den. Lediglich Roth (1971) nennt diese nicht explizit da sich seine Ausfiihrungen direkt auf das
Handeln beziehen. Dennoch ist auch in seinen Ausfilhrungen Wissen ein bendtigter Bestandteil
von bspw. Sachkompetenz. Auch die Motivation oder das Wollen wird in allen Ansétzen, auller
in der Begriffshestimmung der OECD (2016) und von Roth (1971), als Bestandteil von Kom-
petenz gesehen. Ebenfalls werden Werte, Orientierungen oder Zielsetzungen bei Erpenbeck
(2010), Baumert und Kunter (2011) und der OECD (2016) berticksichtigt. Die emotionale Dis-

27 In diesem Kompetenzverstandnis zeigen sich deutliche Parallelen zu Oevermanns Professionstheorie (struktur-
funktionalisitischer Ansatz) (siehe Kapitel 2.2)
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position wird lediglich bei Kaufhold (2006), die Konsolidierung der Kompetenz nur bei Erpen-
beck (2010) und die Selbstregulation nur bei Baumert und Kunter (2011) explizit als Teil der
Kompetenz beschrieben. Deutlich wird die Komplexitét des Begriffs durch die Vielzahl an De-

finitionsversuchen.
Diskussion zum Kompetenzbegriff

Es zeigt sich in dieser Zusammenschau eine grol3e Heterogenitét innerhalb der Definitionsver-
suche. So wird entweder eher die kognitive Seite von Kompetenz betont (vgl. Chomsky 1971,
Weinert 2001, Klieme & Leutner 2006) oder ein ganzheitlicheres handlungsbezogenes Ver-
stdndnis zugrunde gelegt (vgl. Roth 1971, OECD 2016 & 2003, Baumert & Kunter 2011, Kauf-
hold 2006, Storz 2005, Erpenbeck 2010). Die Definition von Weinert (2001) ist ein Beispiel
fur eine nicht ganz eindeutige Zuordnung. Nicht hinreichend gekléart ist, ob primér die kogniti-
ven Aspekte im Fokus stehen oder, ob soziale und motivationale gleichwertig mitgedacht wer-
den. Gemein mit den anderen Begriffsverstandnissen dieses Ansatzes, ist jedoch die Schwer-
punktsetzung auf die Handlungsvorbereitung und nicht auf die Handlung selber. Auffallig sind
ferner die Widerspriiche, die teilweise zwischen den Verstandnissen existieren. Wahrend Kauf-
hold (2006) und Erpenbeck (2010) konstatieren, dass Kompetenz nur in der Handlung selber
sichtbar wird, ist Chomskys Verstandnis (1971) kontrar hierzu. Seiner Annahme nach spielt
sich Kompetenz alleine auf der kognitiven Ebene ab. Die gezeigte Performanz ist eine eigene
Kategorie und muss nicht der Auspragung der eigentlichen Kompetenz entsprechen. Wahrend
in den kognitionsorientieren Ansatzen eine konkrete Handlung eher Resultat einer Kompetenz
ist und sich diese vielmehr innerlich vollzieht, ist im handlungsbezogenen Kompetenzverstand-
nis die Handlung Kernelement der Kompetenz. Welche Aspekte explizit als Teile von Kompe-

tenz gelten, variiert zwischen den Definitionen.

Der Kompetenzbegriff steht dariiber hinaus auch in der Kritik. So fiihrt Sander eine Uberho-
hung und Uberbewertung des Begriffs an, die weit (iber seine eigentliche Bedeutung hinausgeht
(vgl. 2013, S. 100). Er sieht eine Gefahr in einer inflationdren Legitimation jeder beliebigen
Handlung durch die Kompetenzorientierung (vgl. ebd., S.112). Ahnlich argumentiert auch
Schifer, der vor allem die Okonomisierung von Bildung als Grund fiir die zunehmende Kom-
petenzorientierung sieht (vgl. 2019a, S. 158). Sein grofter Kritikpunkt besteht in der Auflésung
moralischer Normen. Normative Setzungen erfolgen dieser Einschatzung nach anhand von psy-

chologischen und 6konomischen Kompetenzmessungen, aus denen neue Normen abgeleitet
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werden (vgl. ebd., S. 162). Krautz (2017) sieht eine Begriffsleere und Beliebigkeit in der Ver-
wendung des Kompetenzbegriffs:

,Der Kompetenzbegriff kann wie ein ,,Container* mit Interpretationen aller Art gefiillt
werden. So wirkt er wie eine Beschworungsformel, die Zustimmung erzeugen soll, ob-
wohl niemand genau weil3, was ,Kompetenz" eigentlich genau meint* (ebd., S. 7).

Insbesondere Lehrplane und Kompetenzkataloge bewertet er kritisch. Durch die kleinteilige
Aufgliederung aller zu erlernenden Féahigkeiten werden diese nicht mehr lehrbar. Auch scheint
der Aufbau dieser nicht logisch, sondern willkirlich (vgl. ebd., S. 9 f). Der Kompetenzorientie-
rung unterstellt Krautz (2017) gleichzeitig eine manipulative Funktion. Kompetenzorientierter
Unterricht hat in diesem Sinne nicht die Mindigkeit der Schilerinnen und Schiler, sondern
deren Anpassung zum Ziel: ,,Es [das System] soll funktionieren, aber nicht Gber das Ganze
nachdenken oder es gar hinterfragen® (ebd., S. 13). Erfolgt eine zu starre und enge Fokussierung
auf den Output einer Lehrveranstaltung, besteht die Gefahr eine ganzheitliche Personlichkeits-
entwicklung zu vernachlassigen (vgl. Frohlich-Gildhoff & Nentwig-Gesemann 2022, S. 181).
Dies konnte bspw. passieren, wenn ein enges Kompetenzverstandnis zu Anwendung kommt, in
dem insbesondere (kognitive) Fahigkeiten im Fokus stehen und moralische oder soziale Kom-
ponenten vernachlassigt wiirde. Eine weitere Gefahr besteht in der Illusion vollstdndige Kon-
trolle Gber Situationen zu haben, wenn nur die richtigen Kompetenzen ausgebildet werden.
Diese vollstandige Kontrolle kann jedoch in padagogischen Situationen nicht erreicht werden,

da immer unvorhersehbare Komponenten vorhanden sind (vgl. ebd., S. 181).

Der Kritikpunkt dieser Autoren besteht zum einen in der Annahme, Kompetenzen kénnten be-
liebig und unabhéangig jeglicher Moralvorstellung verwendet werden (vgl. Sander 2013; Sché-
fer 2019a). Unter Rickgriff auf Kompetenzdefinitionen, wie bspw. von Erpenbeck (2010) muss
eine solche Annahme als ein verkirztes Verstandnis von Kompetenz gesehen werden. Viele
der vorgestellten Definitionen (z. B. OECD 2016; Baumert & Kunter 2011; Roth 1971) schlie-
Ren ausdriicklich Werte und Orientierungen mit ein. Zum anderen wird kritisch angefuhrt, kom-
petenzorientiertes Lernen flhre zu einer Anpassung und einer Aufgabe jeglicher Miindigkeit
sowie der Fahigkeit selbststandig zu denken (vgl. Krautz 2017). Auch diesem Kritikpunkt kann
unter Ruckgriff auf die vorgestellten Kompetenzdefinitionen deutlich widersprochen werden.
Schon Heinrich Roth (1971), der den Kompetenzbegriff in der Erziehungswissenschaft ein-
flhrte leitete diesen aus den Termini der Reife und Mindigkeit ab. Kompetent handelnde Men-
schen sind hiermit immer in der Rolle einer Verantwortungsiubernahme und der Zustandigkeit
sowohl fur sich selbst, als auch fiir andere (vgl. ebd., S. 179 ). Kompetenzorientierung bedeutet

nicht kritische Mindigkeit tiber Bord zu werfen (vgl. Frohlich-Gildhoff et al. 2014, S. 16). Auch
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Klieme und Hartig (2007), die ein kognitionsbezogenes Kompetenzverstdndnis haben, postu-
lieren: ,,Die Frage ,kompetent wofiir?” ist notwendiger Bestandteil jeder Kompetenzdefinition*
(ebd., S. 17). Kompetenzorientierung kann demnach die Auseinandersetzung mit dem Zweck
der erlernten Féhigkeiten miteinschlie3en. Professionelles und kompetentes Handeln zielt so-
wohl nach der professionstheoretischen Ausrichtung Oevermanns (u. a. 1996, 2008) (siehe Ka-
pitel 2.2), als auch nach den Kompetenzverstandnissen von Erpenbeck (2010) und der OECD
(2016) auf das Handeln in ungewissen, neuen und nicht planbaren Situationen ab. Hierbei ist
ein rein schematisches Anwenden von Féhigkeiten, worin der Vorwurf von Krautz (2017) be-
steht, nicht ausreichend, um die Situationen angemessen zu bewéltigen. Oevermann (u. a. 1996,
2008) greift dies auch in seinen Wissensformen auf (siehe Kapitel 2.2). Mit der Kompetenzor-
ientierung kann und soll keine vollstandige Kontrolle tiber das Handeln gewonnen werden (vgl.
Frohlich-Gildhoff & Nentwig-Gesemann 2022, S. 181). Auch der immer wieder geforderte for-
schende oder professionelle Habitus, den kindheitspadagogische Fachkréfte entwickeln mus-
sen, ist ein Bestandteil der Kompetenz von Kindheitspddagoginnen und -p&dagogen (siehe Ka-
pitel 3.2.2). Dieser umfasst genau die Auseinandersetzung mit uneindeutigen Situationen und
die immer wieder neue Abstraktion von Fachwissen auf eine spezifische Handlungsanforde-
rung. Eine ganzheitliche Kompetenzorientierung in der kindheitspadagogischen Ausbildung
schliel3t bspw. die Beriicksichtigung biographischer Kompetenz und eine aktive Auseinander-
setzung mit Einstellungen und padagogischen Haltungen in der Lehre mit ein.

Der Kritikpunkt einer stellenweise inflationdren Verwendung des Kompetenzbegriffs mag be-
rechtigt sein (vgl. Sander 2013). Sicherlich ist es kein erstrebenswertes Ziel, alle beruflichen
und schulischen Anforderungen auf auszubildende Kompetenzen zu reduzieren, dies wurde der
Komplexitat der Realitat nicht gerecht werden. Dennoch stellen Kompetenzen einen Versuch
dar, Handlungsmdglichkeiten einzelner Personen oder Gruppen zu beschreiben. Gleichzeitig
ist die Entwicklung von Kompetenzkatalogen eine Maglichkeit, Anforderungen an ein Berufs-
feld zu formulieren und somit auch die Weiterentwicklung, Qualitatssicherung und Professio-
nalisierung voranzutreiben. Was unter Kompetenz verstanden wird, hangt entscheidend von
dem jeweiligen Kompetenzmodell ab. Wie heterogen und teilweise auch widerspriichlich Ver-
stdndnisse von Kompetenz sein kdnnen, wurde gezeigt. Daher ist es notwendig den Kompe-
tenzbegriff im jeweiligen Kontext zu verstehen: Kompetenz ist keine allgemeingltige, objek-
tive und wertneutrale Dimension. Aber sie stellt einen Versuch dar Handeln und dessen Dispo-
sition begreifbar, beschreibbar und messbar zu machen. Daher sollte Kompetenz als nicht mehr,
aber auch nicht als weniger betrachtet werden. Wenn Kompetenz beschrieben oder gemessen

werden soll, ist eine eindeutige Begriffsklarung essentiell und auch ein transparenter Umgang
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der Operationalisierung und Messung. Dies ist auch fur die weiterfihrende Interpretation und
den Umgang mit Forschungsergebnissen oder Lernzielen bedeutsam. Limitationen in Erhe-
bungsformaten sind jedoch in jedem Forschungsprozess gegeben und kein Spezifikum der

Kompetenzmessung.

Da beruflichen Anforderungen Rechnung getragen werden muss, sollte es nicht den Hauptfokus
der Diskussion darstellen, mit welchen Begriff diese letztlich formuliert und diskutiert werden
(vgl. Slepcevic-Zach & Tafner 2012, S. 30). Wie die Umsetzung von Kompetenzorientierung
in der Schule, Ausbildung, universitérer Lehre, Beruf und Forschung erfolgt, liegt in der Ver-
antwortung der jeweiligen Akteure und kann verschiedene Aspekte miteinschlieRen. Es wird
im Folgenden ein handlungsbezogenes Kompetenzverstandnis zugrunde gelegt. Dies hat meh-
rere Grunde: Zum einen ist im Kompetenz-Prozess-Modell der Frihpadagogik, welches im fol-
genden Kapitel 3.2.2 vorgestellt wird, die Handlung Teil der Kompetenz und Dreh- und Angel-
punkt des Kompetenzverstandnisses. Zum anderen werden in der Erhebung, die dieser Arbeit
zugrunde liegt, die Kompetenzen, die erhoben werden, auf konkrete Handlungssituationen be-
zogen. Auch hier ist also ein deutlicher Handlungsbezug gegeben. Wie gezeigt werden konnte,
fullen handlungsbezogene Kompetenzmodelle auf einem ganzheitlicheren Verstandnis. Sie um-
fassen somit mehr Prozesse und Bestandteile, als rein kognitions-bezogene Ansétze. Im folgen-
den Kapitel das Kompetenzmodell nach Frohlich-Gildhoff et al. (u. a. 2011, 2014, 2022) be-

trachtet, das vielféltige Facetten bericksichtigt.
3.2.2 Kompetenzmodell der Friihpadagogik®

Nach einer allgemeinen Auseinandersetzung mit dem Kompetenzbegriff werden nun die Kom-
petenzen kindheitspaddagogischer Fachkréfte in den Blick genommen. Hierzu dient das Kom-
petenzmodell, welches von Frohlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann und Pietsch (2011)° entwi-
ckelt wurde, als Grundlage (siehe Abbildung 2). Dieses ist ein Prozessmodell, was von Struk-
tur- und Stufenmodellen abzugrenzen ist. Prozessmodelle beschreiben kompetentes Handeln in
komplexen Situationen zirkulér. D. h. jede Situation muss neu bewéltigt werden, wofur diese
Modelle Beschreibungsversuche liefern, indem das Zusammenspiel von Wissen, Analyse, Re-
cherche, Planung und Durchfuihrung beleuchtet wird. Hierbei wird also nicht von einem grund-
satzlich erreichten Kompetenzniveau ausgegangen, sondern in jeder Situation kann sich eine

Handlung erneut als mehr oder weniger kompetent erweisen. Im Vergleich dazu werden im

28 An dieser Stelle wird der Begriff Frihpadagogik verwendet, da das Modell explizit so benannt ist. Er steht
synonym fir den Begriff der Kindheitspadagogik, der ansonsten in dieser Arbeit verwendet wird

29 Weiterentwickelt und tiberarbeitet wurde das Modell 2014 von Frohlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann, Pietsch,
Koéhler & Koch
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Rahmen von Stufen- oder Entwicklungsmodellen aufeinander aufbauende Niveaustufen defi-
niert. Mit Strukturmodellen (auch Komponentenmodellen) von Kompetenz wird der Versuch
unternommen, Kompetenz in einzelne Teilbereiche aufzugliedern (vgl. Frohlich-Gildhoff &
Nentwig-Gesemann 2022, S. 176), wie z. B. im DQR, in dem zwischen fachlicher und perso-
naler Kompetenz unterschieden wird (vgl. Arbeitskreis Deutscher Qualifikationsrahmen 2011,
S.5)

Kontextfaktoren/Rahmenbedingungen

Disposition Performanz
fachspezifisches, € :
theorethisches Wissen
habituelles und reflektiertes i
Erfahrungswissen \ Haltung (Habitus) i
Situationswahrnehmung
und -analyse —  Handlungs- Handeln PR
planung und —> in der —>) Evaluation
Motivation -bereitschaft Situation

Handlungspotenziale /

(methodische Fahigkeiten) /

Soziale Fahigkeiten

€
(forschungs-)methodisch fundierte Praxis- und Selbstrefiexion

Abbildung 2. Kompetenzmodell der Frihpadagogik nach Frohlich-Gildhoff et al. (u. a. 2011,
2014, 2022)

Das Modell beinhaltet vielfiltige Kompetenzfacetten und wird in die beiden Uberbereiche Dis-
position und Performanz untergliedert. Unter Disposition wird dabei die potentielle Handlungs-
moglichkeit verstanden. Performanz meint die realisierte Handlung, also das ,,faktisch-situative
Konnen und Wollen* (Fréhlich-Gildhoff & Nentwig-Gesemann 2022, S. 177). In diesem Mo-
dell wird kompetentes Handeln ,,als reflexiver Prozess, an dem unterschiedliche Faktoren mit-
wirken® (ebd., S. 177) beschrieben. Dieses Modell stellt eine theoretische und konzeptionelle
Basis kindheitspadaogischer Kompetenz dar. Als Prozessmodell kann es deshalb bezeichnet
werden, da sich das Ergebnis der Performanz durch eine innerlich ablaufende Analyse wiede-
rum auf die Ebene der Disposition auswirkt. Gleichzeitig wirkt die eigene Reflexion auf alle
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Bestandteile des Modells ein. Diese ist, je nach Kenntnis- und Erfahrungsstand, durch for-
schungsmethodische Erfahrungen begriundet. Das Modell ist vor dem Hintergrund komplexer
padagogischer Situationen entstanden:

»Situationen und Handlungsanforderungen im friihpddagogischen Alltag sind dadurch
gekennzeichnet, dass sie als Interaktionssituationen nicht standardisierbar sind, jedoch
oft hochkomplex und mehrdeutig sowie vielfach schlecht vorhersehbar (Fréhlich-Gild-
hoff et al. 2011, S. 17).

Kompetenzen kindheitspadagogischer Fachkréfte sind daher durch eigenstandige souveréne
Handlungen in diesen mehrdeutigen und immer wieder neuen Situationen gekennzeichnet.
Gleichzeitig wird Kompetenz immer auch im Kontext der stattfindenden Handlung betrachtet.
Somit ist die Auspragung der Kompetenz nicht alleine von der Person abhédngig, sondern auch
Umweltfaktoren wirken auf das Handeln ein. Entscheidend ist zudem die Haltung, die im Hin-
tergrund auf alle Bereiche des Modells einwirkt. Das Prozessmodell kann eine Grundlage fur
die Analyse padagogischer Handlungen darstellen (vgl. Frohlich-Gildhoff et al. 2011, S. 17 f;
2014, S. 21 ff; 2022, S. 177 ff). Diesem Kompetenzmodell liegt, wenn auf die Unterscheidung
auf dem Kapitel 3.2.1 zurtickgegriffen wird, folglich ein eher handlungsorientierter Ansatz zu-
grunde. Explizit gilt das Handeln selber als Teil der Kompetenz. Die disponierenden Faktoren
werden jedoch ebenfalls mitberiicksichtigt. Im Folgenden wird néher auf die Bereiche Dispo-
sition und Performanz eingegangen werden, da diese als zwei Uberkategorien das Modell struk-
turieren. Zudem sollen auf die Haltung/den Habitus und die Reflexion eingegangen werden, da
diese beiden Aspekte weitere zentrale Bestandteile des Modells darstellen, die sich auf alle

Ebenen der Disposition und der Performanz auswirken.
Disposition

Die Disposition von Kompetenz setzt sich in diesem Modell aus verschiedenen Facetten zu-
sammen. Hierzu zéhlt das Wissen einer padagogischen Fachkraft, welches untergliedert wird
in fachspezifisches theoretisches Wissen und habituelles und reflektiertes Erfahrungswissen.
Auch die methodischen Fertigkeiten und die sozialen F&higkeiten gehoren zur Disposition von
Kompetenz. Unter methodischen Fertigkeiten sind kindheitspadagogisch spezifische Methoden
zu verstehen, wie z. B. Beobachtung und Dokumentation, Fahigkeiten der Gespréachsfuhrung,
Didaktik, Diagnostik, forschungsmethodisches Wissen und Erfahrungen. Unter soziale Fahig-
keiten fallen bspw. die Art und Weise, wie mit Konfliktsituationen umgegangen wird, Empa-
thie, Kritikfahigkeit, Toleranz, etc. Diese Aspekte sind in der Fachkraft verankert. Sie sind ver-

anderbar, da bspw. neues Wissen oder Fahigkeiten erworben oder neue Erfahrungen gemacht
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werden. Insgesamt sind sie jedoch relativ konstant, d. h. sie kénnen nicht innerhalb kurzer Zeit
verdndert werden. Dies ist anders bei den letzten beiden Aspekten, da diese situationsspezifisch
wirken. Zum einen zéhlt hierzu die Motivation der Fachkraft. Diese setzt sich aus allgemeinen
Motiven, wie z. B. Kinder in ihrer Entwicklung zu unterstltzen und aktuellen Motiven, wie z.
B. Hunger oder Erschopfung zusammen. Aktuelle Motive kénnen die Entfaltung von Hand-
lungsmoglichkeiten unterstiitzen oder hemmen. Situationsspezifisch wirkt zum anderen die
Wahrnehmung und Analyse der Situation. Abhé&ngig davon wie Wahrnehmung, Interpretation
und Analyse der aktuellen Situation ablaufen, hat dies einen Einfluss auf die Bereitschaft zu
handeln (vgl. Fréhlich-Gildhoff et al. 2014, S. 22).

Performanz

Zur Performanz zahlen neben der Handlung selber auch vorbereitende Aspekte, wie die Hand-
lungsbereitschaft und deren Planung. Diese werden entscheidend von der aktuellen Motivati-
onslage und der Wahrnehmung auf die Situation gepréagt. Die Analyse und Evaluation der
Handlung wirken wiederum auf die Disposition zurtick und kénnen bspw. das Erfahrungswis-
sen erweitern. Fur die Handlung selber spielt zudem die Haltung eine sehr entscheidende Rolle
(vgl. Frohlich-Gildhoff & Nentwig-Gesemann 2022, S. 177).

Haltung/Habitus

Die Haltung liegt im Kompetenzmodell ,,im Sinne eines personlichen, biografischen und be-
rufshiografisch geprégten Habitus ,hinter‘ jedem professionellen Handlungsvollzug®™ (Nentwig-
Gesemann & Frohlich-Gildhoff 2015, S. 52). Haltung und Habitus werden haufig synonym
verwendet und auch die inhaltliche Bedeutung der beiden Begriffe ist nicht eindeutig geklart
(vgl. Cloos & Lochner 2021, S. 20 ff). Auch in diesem Kapitel und in der folgenden Arbeit
werden die Begriffe synonym verwendet, da eine eindeutige Differenzierung nur bedingt mdg-
lich scheint. Zudem werden beide Begriffe in fachlichen Publikationen genutzt und nicht ein-
deutig voneinander abgegrenzt. Dennoch wird nun ausflhrlicher auf die Begrifflichkeiten und

ihre kindheitspadagogische Bedeutung eingegangen.

Der Begriff Habitus stammt aus dem lateinischen und kann mit Haltung oder Gehabe ubersetzt
werden. Alleine die Wortbedeutung deutet also auf die N&he bzw. Synonymie der beiden Be-
griffe hin. Die Diskussionen dartiber, was unter dem Habitus zu fassen ist, gehen bis ins alte

Griechenland zurtck (vgl. Schwer, Solzbacher & Behrensen 2014, S. 49 f). In einem professi-
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onstheoretischen Zusammenhang weist Oevermann (1996) auf die Bedeutung einer Habitus-
entwicklung fir professionelles Handeln hin. Die reine Aneignung von Wissen ist keineswegs
ausreichend, um professionell zu handeln, sondern die Bedeutung der Entwicklung eines Habi-
tus, der eine Verbindung zwischen theoretischem Wissen und praktischem Handeln herzustel-
len vermayg, ist entscheidend. Im Verstandnis seiner Professionstheorie ist der Habitus eine ver-
innerlichte ,,Briicke zwischen Theorie und Praxis, somit die routinierte Ubertragung, Antizi-
pation und Anwendung von wissenschaftlichem Wissen auf praktische Dilemma-Situationen
(vgl. ebd., S. 123 f). In soziologischen Diskursen, etwa bei Bourdieu oder Elias steht vor allem
die Bedingtheit und Veranderbarkeit des Habitus durch die d&uReren Umstande im Fokus (vgl.
Schwer et al. 2014, S. 49 f). Nach Bourdieu ist der Habitus ein Zusammenspiel der ,,Systeme
von Wahrnehmungs-, Bewertungs- und Handlungsschemata“ (Bourdieu 2001, S. 177) im Kor-
per. Die Strukturen des Habitus sind darauf ausgerichtet automatisierte Handlungen auf be-
kannte Reize zu vollziehen. Diese habitualisierten Handlungen sind geprégt von den struktu-
rellen Umgebungen einer Person, in denen sie erworben wurden (vgl. ebd., S, 177). Dies wird
in folgender Aussage Bourdieus besonders deutlich:

,»In den Dispositionen des Habitus ist somit die gesamte Struktur des Systems der Exis-
tenzbedingungen angelegt, so wie diese sich in der Erfahrung einer besonderen sozialen

Lage mit einer bestimmten Position innerhalb dieser Struktur niederschligt™ (Bourdieu
2012, S. 279).

Der Habitus ist somit eine zutiefst mit der eigenen Identitét verwurzelte Kategorie und beinhal-
tet bedeutsame Pragungen der gesamten Biographie, die das Handeln auch heute maRgeblich
steuern und die spontanen und unhinterfragten Handlungen bestimmt. Nach Schwer et al. steht
somit der professionelle Habitus in Abhédngigkeit zu den eigenen Lebensumstdnden, womit

auch eine Anderungsfahigkeit des Habitus einhergeht (vgl. 2014, S. 50). Sie schlussfolgern:

,Vor dem Hintergrund des beschriebenen Verstindnisses von ,Habitus® wére Professi-
onalisierung als ein lebenslanger Prozess zu verstehen, der speziell bezogen auf pada-
gogische Berufe bereits weit vor der eigentlichen fachschulischen bzw. universitaren
Ausbildung beginnt, der auf den lebenslangen Erfahrungen und den dabei entwickelten
Fahigkeiten und Haltungen des Individuums basiert und der tber die gesamte Berufs-
laufbahn andauert™ (ebd., S. 51).

Ein Habitus wird also nicht alleine aufgrund durch im Studium und in der Praxis gemachten
Erfahrungen und erworbenen Wissens entwickelt, sondern ist vielmehr durch Erfahrungen seit
Beginn des Lebens gepragt. Ferner wirken diese biographischen Erfahrungen auch auf das pa-

dagogische Handeln in der Gegenwart ein, wenngleich der Habitus auch durch aktuelle Erfah-
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rungen weiterhin gepréagt wird. Insofern stellt sich die Frage, ob der Habitus iberhaupt grund-
legend verandert oder gezielt beeinflusst werden kann. Nach Bourdieu (2001) hangt dies damit
zusammen, ob der Habitus in den Strukturen, in denen er erworben wurde, auch aktualisiert
wird. D. h., wenn ein Mensch mit stets &hnlichen Situationen konfrontiert wird, besteht keine
Notwendigkeit den Habitus anzupassen. Ist ein Mensch jedoch immer wieder ungewissen und
neuen Situationen ausgesetzt, ist auch von einer Veranderung des Habitus auszugehen. Bour-
dieu (2001) zahlt explizit pAdagogische Berufe zu solchen, die keine festen Handlungskriterien
kennen und somit immer wieder herausgefordert sind, eigene Lésungen fiir Situationen zu fin-
den, womit eine Habitusdnderung durch die Ausiibung eines padagogischen Berufs wahrschein-
lich ist (vgl. ebd., S. 202; Cloos & Lochner 2021, S. 37).

Nentwig-Gesemann (2017) nimmt den seltenen Versuch der Differenzierung der beiden Be-
griffe Haltung und Habitus vor. Hinsichtlich des kindheitspadagogischen Studiums wird tber-
einstimmend die Zielsetzung, einen forschenden Habitus zu entwickeln, verfolgt®. Sie be-
schreibt den Habitus als ein ,,ein stabiles, die professionelle Praxis verldsslich und selbstver-
standlich strukturierendes Prinzip“ (ebd., S. 239). Somit gilt der Habitus als ein sehr starkes,
stabiles und Uberdauerndes System grundlegender Orientierungen. Bezugnehmend auf das Ziel
der Entwicklung eines forschenden Habitus durch ein kindheitspadagogisches Studium, muss
dies als Prozess betrachtet werden, in dem nicht von Beginn an von einer Habitualisierung aus-
gegangen werden kann. Somit geht es zundchst um die ,,Anbahnung einer forschenden Hal-
tung* (ebd., S. 240). Hier wird der Habitus also als stirkeres, wirkméchtigeres und resistenteres
Kriterium betrachtet, als die Haltung. Die Haltung ist hier vielmehr die Vorstufe des Habitus.
Auch die Begriffe professionelle Haltung und forschender Habitus werden hdufig synonym
verwendet. Im Hinblick auf die Kindheitspadagogik wird der forschende Habitus meist als ein
Teil der professionellen Haltung verstanden (vgl. Robert-Bosch-Stiftung 2008, S. 27). Dies er-
scheint insofern sinnvoll, als dass professionelles Handeln zwar stark durch ein forschende
Denkweisen gepragt wird und auch die wissenschaftliche Ausbildung eine Voraussetzung fur
Professionalitat darstellt (siehe Kapitel 2.2), sie aber dennoch nicht alleine auf forschungsbe-
zogene Aspekte zurlickgeht. So zahlt zu einer professionellen Haltung mehr als ein forschender
Habitus.

Auch auf empirischer Ebene gibt es keine einheitlichen Konzepte zur Erfassung des Habitus

bzw. der Haltung:

%0 Dies zeigt sich z. B. in den Qualifikationsrahmen (vgl. z. B. Robert-Bosch-Stiftung 2008, S. 27; 2011, S. 56f;
BAG-BEK 2009, S. 5; KMK/JMFK 2010, S. 9).
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,»Es zeigt sich, dass ,Haltung® in der Pddagogik bisher viel mehr implizit ,mit gedacht*
als ,expliziert’ wurde oder einfach als Norm gesetzt wurde und wird [...] Es ist also aus
heutiger Sicht — wie mehrfach betont — theoretisch und empirisch noch weitgehend un-
geklart, was unter ,Haltung® iiberhaupt zu verstehen ist, wie man sie ,erwirbt® und wie
und ob sie verdnderbar ist* (Kuhl, Schwer & Solzbacher 20144, S. 79 f).

Nichtsdestotrotz gibt es unterschiedliche Studien, die die Haltung, den Habitus oder Teilas-
pekte, wie bspw. Orientierungen erfassen. Zwei exemplarische Versuche,* die Haltung theo-
retisch konkreter zu fassen und zu operationalisieren kommen von Kuhl et al. (2014a, 2014b)
und Verbeek (2017). Kuhl et al. (2014a, 2014b) nutzen die psychologische Theorie ,,Person-
lichkeits-System-Interaktionen‘ als Grundlage fiir die Konstruktion und Konkretisierung pada-
gogischer Haltungen. In dieser Theorie ist die Haltung etwas deutlich Komplexeres als subjek-
tive Uberzeugungen oder Werte. Haltung in diesem Modell ist weniger eine Frage der Einstel-
lungen, sondern vielmehr ein emotionaler, komplexer Prozess, in dem Fahigkeiten, wie z. B.
Selbstreflexion und -regulation eine sehr entscheidende Rolle spielen. Der Prozess, in dem sich
die Haltung &ulRert, ist eine Kombination aus der Erstreaktion (u. a. bedingt durch Personlich-
keitseigenschaften) und der gelernten Zweitreaktion (moderiert die Erstreaktion). Haltung ist
hier nicht unveranderbar und wird durch duBere Einfliisse mit bedingt. Diese moderieren auch,
ob eine Haltung entwickelt (oder gezeigt) werden kann (vgl. ebd.). Sie definieren eine profes-

sionelle Haltung als

,,ein hoch individualisiertes [...] Muster von Einstellungen, Werten, Uberzeugungen,
das durch einen authentischen Selbstbezug und objektive Selbstkompetenzen zustande
kommt, die wie ein innerer Kompass die Stabilitat, Nachhaltigkeit und Kontextsensibi-
litt des Urteilens und Handelns ermdglicht [...]“ (ebd., S. 107).

Verbeek (2017) entwickelte ein Modell uberfachlicher Kompetenzen angehender Erzieherin-
nen und Erzieher, das bereits in einer Langsschnittstudie erprobt wurde. Hierzu wurden 22
Kompetenzen, die als berufsrelevant eingestuft wurden ermittelt, die in drei Uberkategorien
eingeteilt wurden: Personale und interpersonale Kompetenzen; motivationale und volitionale
Lernkompetenzen sowie kognitive und metakognitive Kompetenzen (vgl. ebd., S 165 f). Hier
kann jedoch gefragt werden, inwieweit Kompetenzen das Konstrukt der Haltung abbilden kon-
nen, da im Modell von Froéhlich-Gildhoff et al. (u. a. 2011, 2014, 2022) die Haltung einen Be-
standteil der Kompetenz darstellt. Auch wenn noch ein hohes MaR an Klarungsbedurftigkeit

31 Weitere empirischen Ergebnisse allgemein: Kluczniok et al. 2011; Breitenbach et al. 2012; Mischo et al. 2012
Themenspezifische Haltungen/Orientierungen: Schuler et al. 2015; Knauf & Graffe 2016; Lohmann et al. 2016;
Eichen & Bruns 2017; Vomhof 2017; Hoeft et al. 2018; Kaiser & Frohlich-Gildhoff 2018; Drexl et al. 2019;
Ké&mpfe et al. 2019
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besteht, ist dennoch hervorzuheben, dass der professionellen padagogischen Haltung in der
Kindheitspadagogik, bspw. im Vergleich zur Bildung der Lehrkrafte, ein enorm hoher Stellen-
wert zugeschrieben wird und diese einen essentiellen Bestandteil der Professionalitat darstellt
(vgl. Schwer et al. 2014, S. 66 f). Dies wird besonders deutlich, wenn der Qualifikationsrahmen
der Robert-Bosch-Stiftung (2008) herangezogen wird. Hier werden drei grundlegende Dimen-
sionen beschrieben, die fur die kindheitspddagogische Arbeit essentiell sind. Neben den Pro-
zessschritten frihpadagogischen Handelns und den Handlungsfeldern, wird als dritte Dimen-

sion die professionelle Haltung benannt (vgl. ebd., S. 24).

Nachdem die Begrifflichkeiten Habitus und Haltung zundchst auf einer allgemeineren Ebene
beleuchtet wurden, wird nun Bezug dazu genommen, welche Bedeutung der Begriff ,,professi-

onelle Haltung™ fiir die Kindheitspadagogik hat. Hier kann folgende Definition gelten:

,»Mit dem Terminus ,professionelle Haltung® sind also konkret Orientierungsmuster im
Sinne von handlungsleitenden (ethisch-moralischen) Wertorientierungen, Normen,
Deutungsmustern und Einstellungen gemeint, die padagogische Fachkrafte in ihre Ar-
beit und Gestaltung der Beziehungen einbringen. Das Bild vom Kind und das eigene
professionelle Rollen- und Selbstverstandnis gehtéren im Kern zu dieser Haltung®
(Nentwig-Gesemann, Frohlich-Gildhoff, Harms & Richter 2012, S. 10).

Hier wird die Haltung also als Konglomerat aus Einstellungen, Werten und Vorstellungen, die
das padagogische Handeln pragen, verstanden. Jedoch ist diese Haltung nicht losgeldst von

biographischen Aspekten:

,Diese Haltung hat ihren erfahrungs- und erlebnismagigen Ursprung sowohl im jeweils
spezifischen individuellen biografischen Verlauf als auch in dessen Einbettung in mili-
euspezifische Erfahrungsrdume sowie Lebenswelten und prégt im Sinne eines individu-
ell-biografischen und auch kollektiv verorteten Habitus die Handlungspraxis auf funda-
mentale Art und Weise* (ebd., S. 13).

Hier wird, dhnlich wie bei Bourdieu (2001), der Einfluss der Biographie deutlich. Es wird zu-
dem ein weiterer Aspekt betont: Die Haltung kann nicht von der Personlichkeit der Person ge-
trennt betrachtet werden (vgl. Nentwig-Gesemann et al. 2012, S, 13). Die Haltung, die eine
Person innehat, ist also keineswegs nur Teil einer professionellen Identitat, sondern tief mit den
Grundwerten eines Individuums verbunden, die sowohl im beruflichen, wie auch im privaten
Leben, das Handeln bestimmt und pragt. Dieser Aspekt verdeutlicht die Rolle der biographi-
schen Erfahrungen. Hieraus kann auch geschlussfolgert werden, dass die Veranderung des Ha-
bitus durch ein Studium, ebenfalls die Gesamtheit des Menschen prégen und verédndern wird
und sich diese Veranderung somit nicht alleine auf den beruflichen Kontext bezieht.
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Die Robert-Bosch-Stiftung (2008) fasst sehr detailliert zusammen, was unter einer professio-
nellen Haltung in der Kindheitspadagogik zu verstehen ist. Wéhrend im Qualifikationsrahmen
von 2008 eine allgemeine Aufzdhlung hierzu erfolgt (vgl. ebd., S. 26 f), wird im Qualifikati-
onsrahmen von 2011 eine Differenzierung zwischen dem Fachschul-, Bachelor- und Masterle-
vel vorgenommen (vgl. Robert-Bosch-Stiftung 2011, S. 49 fff).%2

Hinsichtlich der allgemeinen professionellen Haltung werden bspw. folgende Punkte aufgelis-
tet:

e _konnen sich auf Lernprozesse mit offenem Ausgang einlassen.

e zeigen ausgepragte Empathie fir kleine Kinder, thre Familien und deren unter-
schiedliche Lebenslagen.

e zeigen Verstindnis, Akzeptanz und Wertschétzung fiir Heterogenitat. [...]

e Desitzen Verantwortung und ausgepragtes Bewusstsein fir die Risiken ihres Han-
delns fur sich und andere.

e besitzen die Fahigkeit, Grenzen eigener Mdglichkeiten und eigener Verantwortung
zu erkennen und gegebenenfalls weitergehende Unterstiitzung zu empfehlen oder
heranzuziehen. [...]

e eignen sich einen forschenden Habitus an, d. h., sie sind auf der Grundlage von Me-
thodenkompetenz in der Lage, sich systematisch mit forschendem, entdeckendem
Blick auch vertrauten Situationen zuzuwenden, Situationen in ihrer Komplexitat zu
erfassen, zu beschreiben, zu interpretieren und zu reflektieren” (Robert-Bosch-Stif-
tung 2008, S. 26 f).

Im Qualifikationsrahmen von 2011, wird die professionelle Haltung entsprechend der Ab-
schlusse, aufgegliedert dargestellt und erlautert. Hierbei wird im Hinblick auf die professionelle
Haltung bei einem Fachschulabschluss in Sozialkompetenz und Selbststandigkeit aufgeteilt.
Hierunter fallen jeweils verschiedene Aspekte, die

»zusammenfassend als eine primér kind- bzw. adressatenzentrierte Haltung und Einstel-
lung beschreiben, die die Fachschulabsolventinnen und -absolventen empathisch und
beziehungsféhig in eine wahrnehmende Beobachtung bringt und die ihnen fachlich ab-
gesichert den Umgang mit Differenz und Ungewissheit ermdglicht™ (Robert-Bosch-
Stiftung 2011, S. 51).

32 Auch an dieser Stelle wird die Differenzierung, die zwischen den Abschliissen auf konzeptioneller Ebene ge-
troffen wird, deutlich, die einerseits mit einem Ruf nach unterschiedlichen Aufgabenprofilen einhergeht und sich
andererseits (noch) nicht in einer tariflichen Eingruppierung zeigt (siehe hierzu ausfihrlich Kapitel 3.1.2).
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Die Ausbildung eines forschenden Habitus wird hierbei jedoch nicht aufgezéhlt. Ferner wird
detailliert aufgelistet, was unter Bachelor- und Master-Level unter der professionellen Haltung
zu fassen ist, wobei die Stufen aufeinander aufbauen und die Aspekte der vorherigen Stufe als
gegeben gelten.

Fur das Bachelor-Level sind beispielhaft diese Punkte zu nennen:

»ihre eigene Bildungsgeschichte als Prozess lebenslangen Lernens wahrzunehmen, den
sie selbst zu jedem Lebenszeitpunkt aktiv gestalten* (ebd., S. 52).

oder

,,im Prozess des forschenden Handelns die eigene standortverbundene Perspektive im-
mer wieder kritisch zu reflektieren. Ferner erfassen sie — auch in schwierigen Situatio-
nen — die Perspektiven anderer beteiligter Akteure und beziehen diese in ihr Handeln
ein“ (ebd., S. 53).

Fur das Master-Level sind beispielhaft diese Punkte zu nennen:

,sehen [...] sich als aktive Gestalter einer konstruktiven Kommunikation und Interak-
tion zwischen allen fachlichen und nicht fachlichen Akteuren des Arbeits- und gesell-
schaftlichen Umfelds® (ebd., S. 54).

oder

»entwickeln [...] padagogische Vorstellungen und professionelle Denkweisen eigen-
standig und kontinuierlich unter Beriicksichtigung aktueller wissenschaftlicher Erkennt-
nisse weiter und reflektieren den Theorie-Praxis-Zusammenhang kontinuierlich® (ebd.,
S. 54).

Die professionelle Haltung kann also, abhéngig vom Abschluss, verschiedene Aspekte beinhal-
ten. Sie beinhaltet immer auch normative Setzungen. Dies kann u. a. mit der Notwendigkeit
ethischer Richtlinien in padagogischen Berufen begriindet werden (siehe Kapitel 3.1.4). Pada-
gogisches Handeln kann nicht beliebig sein, sondern geht immer mit einer groRen Verantwor-
tung fiir die anvertrauten Kinder einher. Paddagogische Fachkrafte unterliegen in einem profes-
sionellen Sinne einer Begrundungsverpflichtung ihres Handelns (vgl. Helsper 2021, 168 f). Es
kann Folgendes unter der professionellen Haltung zusammengefasst werden: Padagogische
Fachkréfte handeln wertegeleitet und unterstiitzen Kinder in ihrer Entwicklung auf empathi-
sche, sensible und ressourcenorientierte Weise. Dabei beziehen sie das Umfeld des Kindes mit
ein, handeln mit einem hohen Bewusstsein flr die Heterogenitat verschiedener Familienmo-
delle und sind bereit sich urteilsfrei mit unterschiedlichen Lebensrealitdten auseinanderzuset-
zen. In ihre Einschédtzungen beziehen sie aktiv verschiedene Perspektiven mit ein, setzen sich

mit aktuellen Forschungsstanden auseinander und beziehen diese auf ihre eigene padagogische
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Praxis. Zudem nutzen sie ihre forschungsmethodischen Kompetenzen in mehrdeutigen Situati-
onen, um zu fachlichen Einschatzungen zu kommen. Gleichzeitig setzen sie sich selbstkritisch
und reflektierend mit ihrem Handeln sowie Team- und Gruppenprozessen auseinander. Sie sind
sich ihren eigenen Kompetenzen und den Grenzen des eigenen Handelns bewusst, reflektieren
eigene biographische Einflisse, beziehen bei Bedarf weitere Akteure mit ein und nehmen Be-

ratungsangebote wahr.

Der forschende Habitus kann als Teil der professionellen Haltung verstanden werden. Ein kind-

heitspadagogisch forschender Habitus kann sich in folgenden Aspekten zeigen:

e Ein kritischer, forschend-fragender, reflexiver Umgang mit Routinen und einge-
spielten Ablaufen

e Anwendung von Methoden zur aktiven Reflexion, wie z. B. kollegiale Fallberatun-
gen

e Analyse konkreter Praxissituationen anhand forschungsmethodischer Kompeten-
zen, differenziertem Theoriewissen, Kenntnissen zum aktuellen Forschungsstand

e Anerkennung und gezielter Einbezug von Multiperspektivitét (vgl. Nentwig-Gese-
mann 2017, S. 242).

Warum zum Erwerb der aufgefiihrten Aspekte ein forschungsbasiertes Studium essentiell ist,
kann anhand der Logik, die dem Forschen selber zugrunde liegt, verdeutlicht werden. Bekom-
men Studierenden Einblicke in Forschungsprozesse quantitativer (meist hypothesenpriifender)
oder qualitativer (meist hypothesengenerierender) Forschung, filhren sie sogar eigene For-
schungsprojekte durch und stehen im Austausch mit anderen Forschenden, lernen sie die Kom-
plexitét einzelner Falle oder Sachverhalte noch einmal ganz anders kennen, als bei der bloRen
Aneignung von Wissen. Sie werden vertraut mit ,,forschungsmethodisch fundierter Reflexion

iber padagogische Praxis“ (ebd., S. 242) (vgl. ebd., S. 242 f).

AbschlieRend kann im Hinblick auf Haltung und Habitus folgendes festgehalten werden. Es
zeigen sich eine Vielzahl an Beschreibungs- und Definitionsversuchen der Begriffe Habitus
und Haltung, die auch verschiedenen Wissenschaftstraditionen entspringen. Alleine von der
sprachlichen Ubersetzung her, sind beiden Begriffe identisch und sie werden meist auch syno-
nym verwendet. Dennoch gibt es keine einheitliche Begriffsbestimmung. Wahrend Bourdieu
(2001) aus einer soziologischen Tradition heraus, den Habitusbegriff sehr weit und ganzheitlich
versteht, bezieht Oevermann (1996) diesen auf einen rein professionellen Kontext und Kuhl et

al. (2014a, 2014b) versuchen diesen anhand eines psychologischen Konstrukts zu beschreiben.
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Ansatze, die sich mit der Genese des Habitus beschéftigen, haben jedoch gemein, dass dieser
auch stark biographisch bedingt ist und nicht alleine durch den (beruflichen und wissenschaft-
lichen) Ausbildungsweg gepréagt wird. Nentwig-Gesemann (2017) versteht die Haltung, als
Vorstufe fur die Entwicklung eines Habitus. Fir den kindheitspddagogischen Kontext eignet
sich eine Differenzierung zwischen der professionellen Haltung, die die Gesamtheit der Ein-
stellungen, Werte, Normen, Uberzeugungen und Vorstellungen umfasst, die das eigene Han-
deln leiten und dem forschenden Habitus, der durch eigene forschungsmethodisch gepragte Er-
fahrungen Praxissituationen und eigene Handlungen kritisch hinterfragt, Mehrdeutigkeiten mit-
einbezieht, neue Fragen aufwirft sowie Forschungserkenntnisse miteinbezieht. Der forschende

Habitus kann dabei als Bestandteil der professionellen Haltung verstanden werden.
Reflexion

Ein weiterer sehr entscheidender Bestandteil des Kompetenzmodells ist die forschungsmetho-
dische basierte (Selbst)Reflexion, die ganz unten im Modell sichtbar ist. Diese ist eng verknupft
mit der zuvor beschriebenen professionellen Haltung, dem forschenden Habitus sowie verschie-
denen Wissensformen. Um dies zu erkennen, bedarf es jedoch ein gewisses Mal} an Reflexi-
onsfahigkeit und -bereitschaft. Nentwig-Gesemann (2022) fiihrt drei Formen von Reflexion an:
Zum einen ist die Reflexion in der Praxis zu nennen. Hierbei ist das Innehalten aufgrund von
Irritationen in Momenten des Handelns gemeint. Praktische Reflexion im Nachhinein, die
zweite Form, meint sich eine Situation erneut ins Bewusstsein zu rufen und hinsichtlich der
spontanen erste Reflexion, die bereits im Handeln stattgefunden hat, zu reflektieren. Dies kann
bspw. im Team stattfinden, indem die Situation rekonstruiert und bearbeitet wird. Sie stellt eine
,rekonstruktive Explikation einer impliziten, praktischen Reflexion® (Nentwig-Gesemann
2022, S. 55) dar. Die dritte Reflexionsform, die s.g. Erfahrungsreflexion, ist eine theoriebasierte
Reflexion, die ebenfalls im Nachhinein stattfindet und haufig dann ausgeldst wird, wenn sich
Wiederspriiche zwischen den eigenen Werten und der Handlung finden, die bspw. durch insti-

tutionelle Rahmenbedingungen eingeschrankt ist (vgl. ebd., S. 55 f; Bohnsack 2020, S. 61).
Grundsatzlich sind paddagogische Situationen gepragt durch Antinomien und Paradoxien:

,Bezogen auf Bildungs- und Erziehungsprozesse ist eine Antinomie dadurch bestimmt,
dass fur das professionelle paddagogische Handeln widerstreitende Orientierungen vor-
liegen, die entweder beide Gultigkeit beanspruchen kénnen oder die nicht aufzuheben
sind. Dadurch kann es in besonders schwierigen und zugespitzten Situationen zu Ver-
strickungen des padagogischen Handelns kommen, die als pddagogische Paradoxien be-
zeichnet werden* (Helsper 2021, S. 168).

86



Perspektiven auf kindheitspddagogische Professionalisierung

Da professionelles Handeln immer den Arbeitsbezug zu Menschen voraussetzt und dieser mit
durch Antinomien gepragten, unvorhersehbaren und komplexen Situationen einhergeht,
braucht es zudem verschiedene Wissensformen33. Die erste Form stellt wissenschaftliches Wis-
sen, als Grundlage professionellen Handelns, dar (vgl. Helsper 2021, S. 135, Oevermann 1996,
S. 80). Es st die die Voraussetzung, um auf fundiertem Wissen beruhend, adaquate und fachlich
begriindete LAsungen, Interventionen oder Handlungen in der Praxis zu finden. Dennoch erfor-
dert die professionelle paddagogische Arbeit mit Kindern und ihren Familien immer eine An-
wendung des wissenschaftlichen Wissens auf die individuelle Situation. Hierzu wird eine in-
terventionspraktische Wissensanwendung benétigt, da wissenschaftliches Wissen nicht einfach
standardisiert und nach einem bestimmten Schema auf einen Menschen angewendet werden
kann, sondern h&ufig innerhalb weniger Sekunden Entscheidungen getroffen und kurzfristige
Reaktionen erfolgen missen (vgl. Oevermann 2008, S. 58 f, Helsper 2021, S. 136 f). Daher ist
insbesondere ,.kritisches Reflexionswissen bedeutsam und ,,die Herausbildung einer forschen-
den-reflexiven erkenntniskritischen Haltung wihrend des Studiums* (Helsper 2021, S. 136).
Dies impliziert die Notwendigkeit einer doppelten Professionalisierung: Einerseits braucht es
einen ,,wissenschaftlich-erkenntniskritischen Forschungshabitus® und zusétzlich einen ,,prakti-
schen Habitus professionellen Kénnens* (ebd., S. 140). Nach Oevermann (1996) erfolgt eine
erste Professionalisierung auf einer wissenschaftlichen Ebene, indem Forschungswissen und -
kompetenzen erworben werden. Wenn eine wissenschaftlich ausgebildete Person dieses Wissen
dann in der Praxis anwenden soll, erfolgt eine zweite Professionalisierung, in der die Beziehung
von Wissenschaft und Praxis reflektiert und ausbalanciert werden muss (vgl. ebd., S. 124). Dar-
iiber hinaus bedarf es jedoch auch ,,(selbst)reflexives und biographisches Wissen* (Helsper
2021. S. 138). Dies kommt insbesondere dann zum Tragen, wenn eingeschliffene Routinen oder
bestimmte Methoden nicht zielfuihrend sind oder noch keine adaquate Umgangsform mit einem
Problem gefunden wurde. Supervisionen oder Fallberatungen kénnen dazu beitragen die Selbs-
treflexion auf das eigene Handeln anzustoRen (ebd., S. 139). NeuR spricht in diesem Zusam-
menhang von ,habituellem Erfahrungswissen* (2022, S. 197), welches durch biographische
Erfahrungen gepragt ist und meist mehr auf die Handlung einwirkt, als das Fachwissen. Hier
wird erneut deutlich, wie schwer es ist die eigene paddagogische Professionalitat von der eigenen
Personlichkeit zu trennen (vgl. ebd., S, 197). Eine dritte wichtige Wissensform ist das ,, Wissen
um die Grenzen des Wissens® (Helsper 2021, S. 139). Ein Bewusstsein dartiber, worin die
Grenzen der eigenen Moglichkeiten liegen, ist essentiell, um professionell zu handeln (vgl.

33 die einen Aspekt der Disposition darstellen, wie bereits weiter oben beschrieben wurde
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ebd., S. 138 f). Padagogische Situationen kennzeichnet sogar die Ungewissheit, die durch die
Arbeit mit anderen Menschen und daher unvorhersehbaren Reaktionen und Situationen be-
stimmt wird. Hier muss immer von einem nicht-Wissen, was eine Situation bringt, ausgegangen
werden (vgl. Wimmer 1996, S. 446). Wenn sich padagogische Fachkréfte dieser Unwissenheit
nicht bewusstwerden, Uberschétzen sie ihr Wissen — ,,Sie glauben dann an ihr Wissen® (ebd., S
439), anstatt sich seiner Endlichkeit bewusst zu sein. Es besteht daher die Gefahr, dass Wissen
zum Mythos wird (vgl. ebd., S. 439). Auf der einen Seite muss also akzeptiert werden, dass mit
Wissen nicht jede Unsicherheit in der padagogischen Praxis behoben werden kann. Auf der
anderen Seite vermag es auch Situationen zu geben, in denen weiteres Fach- oder Erfahrungs-
wissen hilfreich ware. Dies zu erkennen er6ffnet neue Mdglichkeiten. So kann entweder neues
Wissen erworben oder Handlungsoptionen und Problemldsungen entwickelt werden. Alternativ
konnen weitere Akteure, z. B. durch eine kollegiale oder fachliche Beratung hinzugezogen wer-
den (vgl. Helsper 2021, S. 138 f).

Ein wichtiger Bezugspunkt ist, wie bereits mehrfach angedeutet, die Reflexion der eigenen Bi-
ographie. Uber die Pragungen der eigenen Erziehung nachzudenken und zu reflektieren, ist ein
essentieller Bestandteil von Professionalitat, denn so kann deutlich werden, wie die biographi-
schen Einflusse, das eigene Selbst- und Weltbild gepragt haben. Diese haben einen direkten
Einfluss auf Deutungsmuster, Werte, und Uberzeugungen und pragen somit direkt auch das
Handeln eines erwachsenen Menschen mit. Erst durch eine aktive Auseinandersetzung hiermit,
konnen ggf. Anderungen in den eigenen Orientierungen und Handlungsweisen hervorgerufen
werden (vgl. NeuR 2022, S. 198). Biografische Reflexion hat das Ziel

»|--.] die eigenen personlichkeitsbezogenen Stirken und Schwéchen zu erkennen, um
sie ins Verhaltnis zur zukinftigen Téatigkeit und den dort geforderten Handlungsanfor-
derungen, Belastungen und Kompetenzen zu setzen. Padagog/-innen sollten sich mit
sich selbst, ihrer &uBeren Wirkung, ihren Starken und Schwéchen, ihren inneren Kon-
flikten und ihrem Beziehungs- und Kommunikationsverhalten auskennen“ (ebd., S.
199).
Da padagogische Fachkrafte den Anspruch einer professionellen Umgangsweise mit Bildungs-
und Erziehungsprozessen von Kindern haben, muss es ein Anspruch sein, eigene Prégungen
nicht unreflektiert auf das Handeln zu Gbertragen, sondern sich gezielt mit den eigenen biogra-
phisch bedingten Orientierungen zu beschéftigen. Neu (2022) flhrt hierzu vier Bereiche an,
die einer Auseinandersetzung bedurfen: Die Erziehungsbiografie, die Entwicklungsbiografie,
die Beziehungsbiografie und die Lern- und Bildungsbiografie. Hinsichtlich der Erziehungsbio-

grafie stellen sich Fragen nach den Wertorientierungen in der Familie, soziodemographischen
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Bedingungen des Aufwachsens, dem Umgang mit Belastungen und daraus resultierenden Er-
ziehungsvorstellungen und -zielen. Die Reflexion der Entwicklungsbiografie beschéftigt sich
mit eigenen Erfahrungen des Wachstums und Scheiterns. Hieraus kann ein verstarktes Bewusst-
sein Uber unterstiitzende Menschen, eigene Ressourcen und Grenzen resultieren. In der Refle-
xion der Beziehungsbiografie geht es darum, eigene Beziehungen und auch eigene soziale Ver-
haltensweisen zu reflektieren, z. B. Kommunikationsstile oder den Umgang mit Konflikten.
Eigene Lern- und Bildungsprozesse werden im Kontext der Lern- und Bildungsbiographie re-
flektiert. Wege der Wissens- oder Fahigkeitsaneignung stehen hierbei genauso im Fokus, wie

das eigene Verstandnis von Bildung und Lernen (vgl. ebd., S. 199).

Professionelle Reflexion muss also ein Bewusstsein (ber verschiedene Wissensformen bein-
halten und sich diesen auch bedienen kénnen. Reflexionen kénnen sowohl in der Handlungssi-
tuation selber, als auch im Nachhinein erfolgen. Grundlage stellt das wissenschaftliche Wissen
dar, deren Nutzlichkeit und Anwendbarkeit fir eine konkrete Praxissituation hinterfragt und
schlieBlich antizipiert wird, welche Wissensaspekte in der spezifischen Situation zum Tragen
kommen. Besonders bedeutsam ist jedoch auch die Reflexion biographischer Einfllsse, die auf
das padagogische Handeln einwirken. Reflexion kann dazu beitragen das eigene Handeln kri-
tisch zu hinterfragen und Ableitungen fir die Zukunft herzustellen. Die forschungsmethodisch
basierte Reflexion der Praxis und von sich selbst wirkt auf allen Ebenen des Kompetenzmodells
ein. Entscheidend ist zudem bereit zu sein, eigene Grenzen anzuerkennen, Mehrdeutigkeiten
zuzulassen und die Bereitschaft das eigene Handeln bei Bedarf zu modifizieren. Hieran wird

deutlich, wie eng die Reflexionsfahigkeit mit einem forschenden Habitus in Verbindung steht.
Chancen und Grenzen des Kompetenzmodells

Das Kompetenzmodell von Frohlich-Gildhoff et al. (u. a. 2011, 2014, 2022) beruicksichtigt viele
Komponenten, die flr professionelles Handeln in kindheitspaddagogischen Kontexten relevant
sind und stellt somit einen hilfreichen Rahmen dar, kindheitspddagogisches Handeln einzuord-
nen, zu analysieren und in einzelnen Facetten zu betrachten. Kernelemente sind die Disposition
und die Performanz sowie die professionelle Haltung und die forschungsmethodisch basierte
Reflexion, die wiederum entscheidenden Einfluss auf Disposition und Performanz haben. Die
Notwendigkeit mehrerer Komponenten in einem Modell zu vereinen, die zu einem relativ kom-
plexen Modell flhrt, kann professionstheoretisch nachvollzogen werden. Padagogische Situa-
tionen sind komplex und anspruchsvoll und bedirfen immer wieder einer neuen Bewertung und

Analyse der Situation, da sie die Handlungen mit Menschen betreffen, welche immer durch ein
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gewisses MaR an Unberechenbarkeit und Ungewissheit geprégt ist. Demnach handeln padago-
gische Fachkréfte ,,in hochkomplexen, von starkem Entscheidungsdruck gekennzeichneten und
mit deutlichen Risiken fur die ihnen anvertrauten Klientinnen [sic!] verbundenen Situationen
und Handlungsdynamiken* (Helsper 2021, S. 168). Das Handeln in Spannungsfelder ist im
interaktionistischen Professionsverstandnis (siehe Kapitel 2.2) zentral. Ebenfalls entscheidend
ist das, bereits mehrfach erwahnte, interventionspraktische Wissen, das fur die professionelle
Arbeit mit Menschen erforderlich ist, da eine rein ingenieurale Wissensanwendung nicht aus-
reichend ist (siehe Kapitel 2.2). Eine Aufgliederung in kindheitspadagogisch relevante Bestand-
teile, wie Disposition, Performanz, Haltung und Reflexion ist daher hilfreich. Zudem werden
hierdurch Stellschrauben fir Ausbildung und Studium deutlich und machen auf didaktische
Potenziale aufmerksam. Professionelles Handeln kann somit anhand verschiedener Bereiche
beeinflusst werden, so z. B. durch den Erwerb von Fachwissen, jedoch auch durch das Reflek-
tieren der eigenen Haltung oder biographischer Erfahrungen, aber auch eine studienintegrierte
Forschungsphase tragt zu einer Professionalisierung bei. Grenzen des Modells liegen zum einen
in begrifflichen Unschérfen begriindet, die bspw. den Habitus-/Haltungsbegriff betreffen. Zum
anderen kann ein Modell nie ganzlich die Realitat abbilden, auch wenn in diesem Modell viele
Ebenen berticksichtigt wurde. Ob noch andere Komponenten eine wichtige Rolle spielen, die
nicht abgebildet wurden, kann nicht ausgeschlossen werden. Auch ist unklar, ob alle disponie-
renden Faktoren gleich stark auf die Performanz einwirken oder, ob es hier (personenspezifi-
sche) Unterschiede gibt. Auch der Einfluss mdglicher Kontextfaktoren wird nur gestreift. Offen
bleibt, wie genau Spezifika einzelner Situationen auf Disposition und Performanz einwirken.
Letztlich stellt das Modell jedoch eine sehr gute Basis dar, kindheitspadagogische Kompetenz

zu beschreiben und Handlungsanforderungen zu prazisieren.
3.2.3 Kompetenzbereiche der Kindheitspadagogik

In diesem Kapitel wird ein Uberblick tiber zentrale kindheitspadagogische Kompetenzen gege-
ben, die flr professionelles Handeln erforderlich sind. Daher geht es im Folgenden um die In-
halte verschiedener Kompetenzbereiche, die im Kindheitspadagogik-Studium entwickelt wer-

den sollten.

Zur Bestimmung kindheitspadagogischer Kompetenzbereiche gibt es verschiedene Qualifika-
tionsrahmen und Expertisen, in denen diesbezuglich Stellung genommen und Anforderungen
formuliert werden. Dies sind zum einen die Qualifikationsrahmen der Robert-Bosch-Stiftung
(2008 und 2011), die bereits in Kapitel 3.1.1 vorgestellt wurde. Zum anderen stellt die Expertise
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von Frohlich-Gildhoff, Weltzien, Kristein, Pietsch und Rauh (2014) einen zentralen Bezugs-
punkt dar. Hierbei wurde eine Kompetenzmatrix, im Sinne eines Soll-Zustands erstellt. In die
Entwicklung dieser sind Analysen politischer Rahmenvorgaben, Qualifikationsprofile, be-
reichsspezifische Kompetenzprofile und empirische Studien eingeflossen (vgl. Frohlich-Gild-
hoff et al. 2014, S. 2). Somit fult diese Matrix auf einer sehr ausfiihrlichen Analyse und bietet
auch fur diese Arbeit eine gute Orientierung. Darlber hinaus gibt es einige wenige Studien, die
ebenfalls mit verschiedenen Kompetenzbereichen arbeiten bzw. diese als Forschungsgegen-
stand betrachten, wie z. B. Mischo (2016), Weltzien und S6hnen (2020), Lorenzen et al. (2020)
und Limberger et al. (2021). Es findet sich bei der Betrachtung dieser Dokumente und Studien
allerdings (noch) kein einheitliches Kompetenzprofil hinsichtlich klar definierter Bereiche.
Zwar lassen sich zahlreiche Schnittmengen ausmachen, aber die Gewichtung und Fokussetzun-
gen variieren. Gemeinsame Grundlage ist jedoch eine Einteilung der Kompetenzbereiche nach
Handlungsfeldern, die sich in den meisten Fallen zwischen der Arbeit mit Kindern, Eltern und
in der Institution unterscheiden. Teilweise werden erganzend weitere Kompetenzdimensionen
in den Blick genommen, z. B. Personale Kompetenzen (vgl. Frohlich-Gildhoff et al. 2014) oder
Kompetenzen hinsichtlich Grundlagen- und Bildungsbereichen (vgl. Robert-Bosch-Stiftung

2008). Folgende handlungsfeldbezogenen Kompetenzbereiche kénnen benannt werden:

Als ersten Kompetenzbereich findet sich tbereinstimmend die padagogische Arbeit mit Kin-
dern. Dieser wird unterschiedlich benannt, z. B. ,,Kindliche Bildung und Entwicklung® (Lim-
berger et al. 2021, S. 101) oder ,,Arbeit mit Kindern (Bildung, Betreuung und Erziehung)* (Ro-
bert-Bosch-Stiftung 2011, S. 62). Im Qualifikationsrahmen der Robert-Bosch-Stiftung (2008)
wird dieser Bereich unterteilt in ,,Kind in Beziehung zu sich & anderen und ,,Kind & Welt*
(S. 25). Dieser Einteilung folgt auch die Untersuchung von Lorenzen et al. (vgl. 2020, S. 7).
Limberger et al. fanden jedoch im Rahmen einer faktoranalytischen Untersuchung Hinweise
darauf, dass diese Einteilung nicht haltbar ist und diese beiden Bereiche dasselbe zugrundelie-

gende Konstrukt widerspiegeln (vgl. 2021, S. 101).

Der zweite handlungsfeldbezogene Kompetenzbereich, der sich tbereinstimmend identifizie-
ren lasst, ist die Zusammenarbeit mit Eltern. Auch hier finden sich verschiedenen Bezeichnun-
gen, inhaltlich steht aber dieselbe Dimension im Fokus, z. B. ,,Zusammenarbeit mit Familien
und Familienbildung® (Robert-Bosch-Stiftung 2011, S. 45), ,.Eltern & Bezugspersonen* (Lo-
renzen et al. 2020, S.), ,,Zusammenarbeit mit Eltern* (Robert-Bosch-Stiftung 2008, S. 90; Welt-
zien & S6hnen 2020, S. 93).
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Der dritte handlungsfeldbezogene Kompetenzbereich bezieht sich auf institutionelle Struktu-
ren. Hier ist die konkrete Prazisierung etwas uneinheitlicher. Vielfach wird dieser Bereich in
zwei oder drei Unterkategorien aufgeteilt, z. B. in ,,Arbeit in und mit Institutionen* und ,,Ver-
netzung und Kooperation® (Fréhlich-Gildhoff et al. 2014, S. 12). An dieser Stelle sprechen
ebenfalls die Ergebnisse von Limberger et al. (2021) fur nur einen zugrundeliegenden Kompe-
tenzbereich. Die Ergebnisse weisen sogar daraufhin, dass auch der Bereich der Zusammenarbeit
mit Eltern hierunter fallt (vgl. ebd., S. 101).

Neben diesen handlungsfeldbezogenen Kompetenzbereichen werden zudem weitere Bereiche
beschrieben. Diese variieren zwischen den Qualifikationsrahmen erheblich. Es werden z. B.
Kompetenzen hinsichtlich spezifischer Bildungsbereiche, wie z. B. Sprache und Literatur, Be-
wegung, oder Medienpéadagogik, etc. beschrieben und s.g. Grundlagenbereiche definiert, wie z.
B. Resilienz, Diversitét, Spiel, etc. (vgl. Robert-Bosch-Stiftung 2008, S. 82, 85, 79). Auch for-
schungsbezogene Kompetenzbereiche werden benannt, teilweise im Sinne eines eigenen Hand-
lungsfelds (z. B. Robert-Bosch-Stiftung 2011, S. 45; Lorenzen et al. 2020, S. 11) oder als s.g.
Grundlagenbereich (vgl. Robert-Bosch-Stiftung 2008, S. 97). Frohlich-Gildhoff et al. fiihren
zudem neun personale Kompetenzbereiche an, zu denen u. a. ,,Umgang mit Grenzen, Konflik-
ten und Féahigkeit zum Einholen von Unterstlitzung™ oder ,,Realisierung einer professionellen
padagogischen Grundhaltung® zéhlen (2014, S. 24). In der Studie von Weltzien und Séhnen
(vgl. 2020, S. 94) und der Expertise Frohlich-Gildhoff et al. (vgl. 2014, S. 25) werden Einstel-
lungen zu Inklusion querschnittlich zu den Ebenen der handlungsfeldbezogenen Kompetenz-
bereiche untersucht. Auch in den Qualifikationsrahmen der Robert-Bosch-Stiftung tauchen
Kompetenzanforderungen hinsichtlich Diversitat auf (vgl. 2008, S. 85 fff, 94 fff). Beziiglich
Kommunikationsprozessen finden sich ebenfalls Beschreibungen in der Kompetenzmatrix,
bspw. im Hinblick auf Teamprozesse (vgl. ebd., S. 225 f) oder der Zusammenarbeit mit Eltern
(vgl. ebd., S. 217).

Fur diese Arbeit werden im Speziellen folgende vier Kompetenzbereiche in den Blick genom-

men:

1. Bildung und Férderung
2. Institutionsstrukturen
3. Kommunikationsprozesse

4. Inklusion und Diversitat
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Die Bereiche ,,Bildung und Forderung® und ,,Institutionsstrukturen* werden als handlungsfeld-
bezogene Kompetenzbereiche und ,,Kommunikationsprozesse* und ,,Inklusion und Diversitét*
als querschnittliche Kompetenzbereiche betrachtet (siehe Abbildung 3). Fur die handlungsfeld-
bezogenen Bereiche, also der direkten Arbeit mit Kindern und der Arbeit in Institutionen wird
jeweils nur ein Kompetenzbereich genutzt, auch wenn in anderen Arbeiten (z. B. Robert-Bosch-
Stiftung 2008) zum Teil mehrere Bereiche definiert werden. Da die Ergebnisse von Limberger
et al. (2021) jedoch darauf hinweisen, dass es sich in beiden Féllen um ein zugrundeliegendes
Konstrukt handelt, wird sich dieser Strukturierung angeschlossen. ,,Kommunikationsprozesse*
und ,,Inklusion und Diversitit* haben einen querschnittlichen Charakter, da Kompetenzen in
diesen Bereichen fur alle Handlungsfelder eine Rolle spielen. So kann bspw. inklusives Denken
und Handeln sowohl im Hinblick auf die Férderung von Kindern, als auch im Kontext der wei-
teren Institution eine wichtige Rolle spielen. Ebenso verhalt es sich mit kommunikativen Kom-
petenzen. Der Bereich der Zusammenarbeit mit Eltern, der in anderen Systematisierungen als
eigenstandiger handlungsfeldbezogener Bereich angenommen wird, féallt in dieser Arbeit in-
haltlich in den Bereich der ,,Kommunikationsprozesse*, zu dem z. B. auch die Gesprachsfiih-
rung mit Eltern zéhlt. Auch hier weisen die Ergebnisse von Limberger et al. (2021) daraufhin,
dass es sich bei der Zusammenarbeit mit Eltern nicht um einen eigenen Kompetenzbereich han-
delt.

Handlungsfeldbezogene Kompetenzen

Bildung & Institutions-
Férderung strukturen

Kommunikationsprozesse
I I

Inklusion & Diversitét

Querschnittliche
Kompetenzen

Abbildung 3. Kompetenzstruktur zur empirischen Uberprifung

Diese Kompetenzstruktur ist anschlussfahig an bisherige Arbeiten und umfasst vier Kompe-
tenzbereiche, die zentrale Aspekte kindheitspddagogischer Kompetenz darstellen. Eine beson-
dere Fokussetzung liegt hierbei auf den Bereichen ,,Kommunikationsprozesse* und ,,Inklusion

und Diversitit®, die quer zu den beiden handlungsfeldbezogenen Kompetenzbereichen liegen.
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Diese Kompetenzstruktur wird im Verlauf der Arbeit empirisch Gberpruft. Die vier Bereiche

werden nun inhaltlich vorgestellt.
Bildung und Férderung

Der Kompetenzbereich ,,Bildung und Forderung® ist ein sehr umfassender Bereich. Um Bil-
dungsprozesse von Kindern anzuregen oder sie gezielt zu fordern, braucht es zunachst syste-
matische Beobachtungs- und Dokumentationsprozesse. Aus diesen kénnen Schlussfolgerungen
fiir die padagogische Praxis abgeleitet werden. Das gezielte Beobachten von Kindern und die
Dokumentation dessen stellen somit eine wesentliche Grundlage kindheitspadagogischer Ar-
beit dar. Beobachtung und Dokumentation sollten systematisch und regelmafRig fur alle Kinder
durchgefuhrt werden und nicht nur zwecks bestimmter Anlasse, z. B. einem anstehenden EI-
terngesprach (vgl. HMSI/HKM 2019, S. 115 f). In Kindertageseinrichtungen kénnen grund-
sétzlich ressourcenorientierte Beobachtungsformen, die eher an den Interessen und Starken ei-
nes Kindes ansetzen und diagnostischen Beobachtungsverfahren, mit dem Ziel Auffalligkeiten
in der Entwicklung friihzeitig zu erfassen, unterschieden werden. Dabei konnen die Ubergénge
zwischen diesen beiden Beobachtungsformen flie3end sein (vgl. Koch & Euker 2020, S. 247).

Ziel einer ressourcenorientierten Beobachtung ist es, sich der Perspektive des Kindes anzuna-
hern und somit mehr Empathie und Verstandnis fir seine Situation und Wahrnehmung zu be-
kommen. Es geht darum sich dem Kind offen und lernbereit zuzuwenden, mit dem Ziel F&hig-
keiten, Starken, Interessen und Beweggrinde zu dokumentieren. Auch sollen individuelle Ent-
wicklungsverlaufe nachvollzogen, Beziehungen des Kindes ausgemacht und Besonderheiten
wertgeschatzt werden (vgl. HMSI/HKM 2019, S. 115 f; Daum 2020, S. 240 f). In diesem Kon-
text ist das Portfolio eine haufig genutzte Dokumentationsform, welche sehr kindorientiert ge-
staltet werden kann. Hierbei kann das Kind aktiv in den Gestaltungsprozess einbezogen werden
und seine Interessen Berticksichtigung finden (vgl. Daum 2020, S. 245). Ein Portfolio kann z.
B. Bildungs- und Lerngeschichten, Zeichnungen, Fotos oder gebastelte und gestaltete Werke,
Dialoge und Gesagtes des Kindes oder auch standardisierte und strukturierte Beobachtungsbo-
gen enthalten (vgl. HMSI/HKM 2019, S. 116).

Steht die Diagnostik eines Kindes im Fokus, geht es darum einen Uberblick Gber den Stand der
Entwicklung und Hinweise auf Entwicklungsverzdgerungen oder -stérungen zu bekommen.
(vgl. Koch & Euker 2020, S. 247). Dies wird dann relevant, wenn im Alltag einer Kindertages-
einrichtung ein Kind aufféllt, weil es bestimmte Dinge nicht kann oder meidet, die andere Kin-

der im gleichen Alter problemlos beherrschen. Aus dieser ersten Auffélligkeit heraus, kann eine
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gezielte Einzelbeobachtung erfolgen. Auf Grundlage der Beobachtung und auf Basis padago-
gisch-psychologischen Wissens sowie Kenntnissen tber die Umweltbedingungen des Kindes
kdnnen Hypothesen tber konkrete Entwicklungsverzogerungen aufgestellt werden. Daraufhin
kann ein passendes Diagnostikverfahren ausgewahlt werden, um die zuvor aufgestellten Hypo-
thesen zu Uberprifen. Der Einsatz eines diagnostischen Verfahrens hat das Ziel, systematische
Daten zu gewinnen, die tiber einen subjektiven Eindruck hinausgehen. Hierbei muss das aus-
gewahlte Verfahren bestimmten Qualitéatskriterien entsprechen (vgl. ebd., S. 248 fff). Unabhén-
gig davon um welche Form der Beobachtung es sich handelt, konnen Beobachtungen in offener,
verdeckter oder teilnehmender Form erfolgen (vgl. Gartinger 2009, 33 fff). Auch missen mdg-

liche Beobachtungs- und Messfehler beriicksichtigt werden (vgl. ebd., S. 42).

Sowohl ressourcenorientierte Beobachtungen, als auch diagnostische Tests haben (auch) den
Zweck fur das Kind passende Entwicklungsangebote oder Forderungen abzuleiten (vgl. Volkel
2022, S. 253 f; Daum 2020, S. 244). Im Falle einer ressourcenorientierten Beobachtung werden
bspw. Interessen des Kindes deutlich, die Kindheitspadagoginnen und -paddagogen dazu bewe-
gen, ein Projekt oder Angebot angelehnt an den Interessen des Kindes zu gestalten. Bei der
Feststellung einer Entwicklungsauffélligkeit durch ein diagnostisches Verfahren, kann das Er-

gebnis eine gezielte Férderung oder das Hinzuziehen weiteren Fachpersonals sein.

Aufbauend auf den Ergebnissen von Beobachtungs- und Dokumentationsprozessen gehort es
zu den Aufgaben von Kindheitspadagoginnen und -pédagogen Voraussetzungen fur Forder-
und Bildungsprozesse von Kindern zu schaffen, diese zu initiieren, anzuleiten und zu begleiten.
Basis aller Bildungsprozesse im Kindesalter ist eine sichere Bindung (vgl. HMSI/HKM 2019,
S. 26 f). Als Bindung wird die ,,enge und dauerhafte emotionale Beziehung zwischen Eltern
und Kind“ (Roth & Striiber 2014, S. 14) bezeichnet, doch auch die Interaktionsgestaltung zwi-
schen Fachkraft und Kind spielt eine wesentliche Rolle (vgl. Remsperger-Kehm 2022, S. 185).
Da die Bezugsperson eines Kindes die sichere Basis darstellt, von der das Kind seine Umwelt
erkunden kann (vgl. Lengning & Lipschen 2019, S. 12), sind auch Fachkréfte in der Einrich-
tung gefragt, tragfahige und zuverlassige Beziehungen zu Kindern aufzubauen. Dies ist die
Grundlage fur das Wohlbefinden und die erlebte Sicherheit des Kindes in der Einrichtung und
somit die Basis fur alle Lern-, Bildungs- und Entwicklungsprozesse, die in der Einrichtung
stattfinden (vgl. Konig & Viernickel 2016, S. 1). In dieser Fachkraft-Kind-Interaktion hat ein
sensitiv-responsives Verhalten der Fachkrafte hohe Bedeutung. Diese kennzeichnet sich durch

die aufmerksame Zugewandtheit gegenuber dem Kind, die passende Interpretation der kindli-
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chen Bedurfnisse und eine sofortige Beantwortung dieser. Weiterfiihrend ist sowohl das Schaf-
fen eines Klimas, in dem Gefiihle zugelassen und aufgegriffen werden, eine Haltung, durch die
dem Kind Respekt, Interesse und Wertschatzung entgegengebracht werden, als auch das Enga-
gement der Fachkraft bedeutsam (vgl. Remsperger-Kehm 2022, S. 187).

Wenn die Grundvoraussetzung einer verlasslichen Bezugsperson erfullt ist, kdnnen Kinder ex-
plorieren und weitere Lernprozesse durchlaufen. Wie Kinder lernen, wird unterschiedlich dis-
kutiert. Hierbei ist vor allem die Frage prominent, welchen Einfluss die erblichen Anlagen des
Kindes und welchen Anteil sein Umfeld auf die Entwicklung haben (Anlage-Umwelt-Debatte).
Hierzu gibt es unterschiedliche theoretische Ansétze. In interaktionistischen Theorien, zu denen
auch der ko-konstruktivistischen Ansatz zahlt und der u. a. dem hessischen Bildungs- und Er-
ziehungsplan zugrunde liegt, wird von einem aktiven Kind und von einer aktiven Umwelt aus-
gegangen. Lernen wird hier als sozialer Prozess verstanden, in dem sowohl das Kind selber, als
auch Erwachsene oder andere Kinder aktiv auf einen Lernprozess einwirken und sich die Welt
gemeinsam aneignen. Im Selbstbildungsansatz wird das Kind als aktiver Akteur verstanden,
der sich aktiv mit seiner Umwelt auseinandersetzt, die Umwelt und andere Menschen bleiben
jedoch passiv. Andersherum ist die Annahme exogenistischer Theorien, wie im Behaviorismus,
in dem Lernprozesse ausschliellich von auf’en gepréagt werden, wahrend sich in endogenisti-
schen Ansétzen, die Anlagen des Kindes von selber ausbilden, ohne Aktivitét des Kindes oder
des Umfeldes (vgl. Neul? 2020b, S. 143).

Hinsichtlich der Kindheitspadagogik gibt es zwei zentrale Theorien, die kontrovers diskutiert
werden. Die jeweiligen Vertreter dieser Ansétze sind Gerd E. Schafer und Wassilios E. Fthen-
akis. Schafer gilt als Vertreter des Selbstbildungsansatzes, nach dem sich Kinder aus sich selbst
heraus mit ihrer Umwelt beschaftigen und hieraus Wissen konstruieren (vgl. Wyrobnik 2020,
S.127 f). Schéfer versteht Bildung als eine aktive Beteiligung an der soziokulturellen Umwelt.
Hierzu zédhlen auch soziale Interaktionen. Gehen die sozialen Interaktionen vom Kind aus, ist
von Bildungsprozessen die Rede. Werden die Interaktionen hingegen von Erwachsenen initi-
iert, spricht Schafer von Erziehungsprozessen (vgl. Schafer 2019b, S. 65). Um Bildungspro-
zesse zu unterstutzen, geht es nicht darum themenspezifische Forderangebote oder Trainings
durchzuftihren, sondern die Lernumgebung des Kindes zu gestalten. Diese Umgebung sollte
das Interesse und den Forschergeist der Kinder wecken und somit Selbstbildungsprozesse an-
regen (vgl. Wyrobnik 2020, S.127 ff). Das Bildungsverstandnis von Fthenakis wiederum ist ein
ko-konstruktivistisches. Hierbei nehmen Erwachsene und auch andere Kinder eine aktivere

Rolle ein, als in der Theorie Schéfers. Auch hier pragen die Kinder selber ihre Bildungsprozesse
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mit, indem sie sich aktiv mit ihrer Umwelt beschéftigen, jedoch immer durch eine wechselsei-
tige Interaktion mit anderen. In einem ko-konstruktivistischen Bildungsverstandnis werden
. Wissen und ,Sinnverstindnis’ in einem sozialen Prozess ausgehandelt und festgelegt™
(Fthenakis, Schmitt, Daut, Eitel & Wendell 2014, S. 20). Das Aufgreifen des kindlichen Inte-
ressens durch erwachsene Bezugsperson ist also genauso entscheidend, wie die Eigenaktivitat
des Kindes und spielt fur die Bildungsprozesse eine bedeutende Rolle (vgl. ebd., S. 20 f). Zwi-
schen diesen beiden Anséatzen bestehen Unterschiede, aber auch Gemeinsamkeiten. Einig sind
sich die beiden Vertreter, dass Bildung immer auch durch die Kinder aktiv gestaltet wird. Wie
aktiv die Fachkrafte in diesem Prozess werden sollten, wird in den Ansétzen unterschiedlich

diskutiert.

Hinsichtlich der Inhalte von Bildungsprozesse finden sich in den Bildungspléanen der Lénder

folgende Bereiche in unterschiedlicher Ausgestaltung und Schwerpunktsetzung:

e, Sprachliche Bildung, Kommunikation, Schrift und Medien
e Mathematisch-naturwissenschaftliche Bildung und Technik
e Asthetisch-kulturelle Bildung und Musik

e Korper-, Bewegungs- und Gesundheitsbildung

e Ethisch-religiose Bildung

e Lebenspraktisch Kompetenzen; Lebenswelt

e Emotionales und soziales Lernen* (Neuf3 2020b, S. 137).

In diesen Bereichen gilt es die Kinder zu Férdern und Entwicklungsprozesse zu ermdglichen
und zu begleiten. Als Hinweis fiir eine Berlicksichtigung der Bereiche schlagt Neu vor die
Bildungsbereiche als Deutungsmuster fur solche alltdglichen Situationen zu nutzen, anstatt eine
verpflichtende Angebotskultur zu den einzelnen Bildungsbereichen zu etablieren. In vielen Si-
tuationen, die Kinder tagtaglich erleben und mit denen sie sich beschaftigen, sind Bildungspro-
zesse erkennbar, die auch jeweils unterschiedlichen Bildungsbereichen zugeordnet werden kon-
nen (vgl. ebd., S. 137). Es gibt unterschiedliche Wege, wie Kinder in eine Auseinandersetzung
mit ihrer Umwelt und somit in einen Bildungsprozess kommen konnen. Ein wichtiger Aspekt
fur kindliche Bildungsprozesse sind unmittelbare Sinneswahrnehmungen. Zudem spielt der
symbolische Ausdruck, bspw. in Form von Zeichnungen oder kreativen Werken eine wichtige

Rolle, da Kinder ihr inneres Erleben auf diese Weise ausdriicken kdnnen. Auch im Einsatz und
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Ausdruck von Fantasie kénnen Bildungsprozesse sichtbar werden. Ein besonders entscheiden-
der Weg kindlicher Weltaneignung ist das Spiel®* (vgl. ebd., S. 140 ff).

»Spielen ist ein zentraler Modus kindlicher Weltaneignung und eine der komplexesten
und wichtigsten Bildungsbeschaftigungen in der frihen Kindheit. Spielen und Lernen
sind dabei untrennbar verbunden® (ebd., S. 141).

Die Thematik von Bildungs- und Lernprozessen tangiert automatisch das Feld der Didaktik,
das sich mit Fragen des Lernens und Lehrens beschaftigt (vgl. Robert-Bosch-Stiftung 2008, S.
70). Insbesondere organisierte Lernprozesse sind zentraler Gegenstand der Didaktik (vgl. West-
erholt & NeuB3 2020, S. 166). Sie beschéftigt sich mit den Fragen, ,,wer, was, wann, mit wem,
wo, wie, womit und wozu lernen soll* (ebd., S. 166). Es geht also um den Einsatz bestimmter
Methoden, um Kindern ausgewéhlte Bildungsinhalte zu vermitteln oder die Mdéglichkeit fur
eigenstandige Bildungsprozesse zu schaffen. Im hessischen Bildungs- und Erziehungsplan sind
verschiedene Methoden zur Unterstiitzung und Moderation kindlicher Bildungsprozesse zu-

sammengefasst:

e Demonstrieren

e Beschreiben

e Ermutigen, Loben, Helfen

e Feedback

e Gruppenbildung

e Singen

e Vorschldage machen

e Erklaren und Anleiten

e Uben, Wiederholen und Ubertragen (vgl. HMSI/HKM 2019, S. 93).

Dariiber hinaus sind auch weitere Methoden, wie bspw. Gruppenkreise, Tagesrituale, Projekte
oder Freispiel didaktische Ansétze, die Bildungsprozesse initiieren konnen (vgl. Westerholt &
NeuR 2020, S. 169 ff).

,,Ob sie fiir Kinder tatsdchlich zu Lernerlebnissen werden, héngt entscheidend davon ab,
ob die Erzieherin die ,Chancen’, die diese Situationen bieten, erkennen und nutzen kann
und tber welche Kenntnisse und Handlungsrepertoires sie in komplexen und oft nicht
vorhersehbaren Situationen verfiigt (ebd., S. 169).

34 Fur eine ausfuhrliche Definition siehe Hauser 2016, Kapitel 1
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Neben einer sicheren Beziehungsgestaltung als Grundlage, gibt es verschiedene Mdglichkeiten
kindliche Bildungsprozesse anzuregen, zu gestalten und zu begleiten. Diese finden in vielfalti-
gen inhaltlichen Bildungsbereichen statt, wobei eine zu verschulte Ausrichtung im kindheits-
padagogischen Bereich jedoch wenig sinnvoll erscheint. Vielmehr geht es um das Bewusstsein
dariiber, dass Kinder einen aktiven und interessensgeleiteten Anteil an ihren Bildungsprozessen
haben. Es ist somit eine zentrale Aufgabe von Kindheitspddagoginnen und -padagogen Interes-
sen und Bildungsprozesse der Kinder zu beobachten, zu erkennen, zu dokumentieren und hie-
raus weitere padagogische Implikationen abzuleiten und spontan oder in Form von Angeboten

oder Projekten hierauf zu reagieren.

Die Kompetenzen hinsichtlich des Kompetenzbereichs ,,Bildung und Forderung® werden in den
Qualifikationsrahmen der Robert-Bosch-Stiftung (2008 und 2011) und der Kompetenzmatrix
von Frohlich-Gildhoff et al. (2014) folgendermafen beschrieben:

Kindheitspadagoginnen und -padagogen sollten ber die Kompetenz der systematischen Be-
obachtung und Dokumentation kindlicher Entwicklungsverlaufe verfuigen. Sie haben wissen-
schaftlich fundiertes und aktuelles Wissen zu diagnostischen Beobachtungs- und Dokumenta-
tionsverfahren. Sie kennen verschiedene Verfahren, bspw. offene oder standardisierte Verfah-
ren, wissen um deren Vor- und Nachteile und kdnnen sie situations- und falladaquat einsetzen.
Sie kennen und reflektieren die Unterschiede zwischen Wahrnehmung, Beobachtung und In-
terpretation und sind sich Gefahren der Verzerrung sowie maglicher Fehlerquellen (z. B. selek-
tiver Wahrnehmung) bewusst. Sie verfugen tber eine fachspezifische Auswertungs- und Inter-
pretationskompetenz und kdnnen Ergebnisse adressatinnen- und adressatenbezogen riickmel-
den. Sie kdnnen diagnostische Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren sowohl fiir prak-
tisch-padagogische Zwecke (z. B. Dokumentation von Entwicklungsverlaufen, Tagesablaufen,
Portfolio), als auch fur wissenschaftliche Fragestellungen einsetzen. Auch sind sie in der Lage
souverdn mit unvorhersehbaren Ereignissen wahrend der Anwendung umzugehen und kénnen
die Verfahren angemessen im Kontext der Abldufe der Einrichtung platzieren. Ergebnisse von
Beobachtungs- und Dokumentationsprozessen werden fiir die gezielte Entwicklungsférderung
von Kindern genutzt (vgl. Robert-Bosch-Stiftung 2011, S. 62 fff, vgl. Frohlich-Gildhoff et al.
2014, S. 196 f; Robert-Bosch-Stiftung 2008, S. 77 f).

Um kindliche Bildungsprozessen zu unterstiitzen sollten Kindheitspadagoginnen und -pédago-
gen einen gezielten Bindungsaufbau als Grundlage verstehen und ihre Interaktionen responsiv
und somit entwicklungsforderlich gestalten (vgl. Frohlich-Gildhoff et al. 2014, S. 194 ff). Da-
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rauf aufbauend benétigen sie Methoden zur entwicklungsangemessenen Forderung. Diese be-
inhalten die Gestaltung von Angeboten fir die gesamte Gruppe, bestimmten Zielgruppen oder
einzelnen Kindern. Sie kdnnen sich spontan an einzelnen Situationen orientieren und direkt am
Spiel der Kinder ansetzen. Es kdnnen bestimmte Spiele und Freispielphasen eingesetzt werden
oder Kinder in bestimmten Situation ermutigt und punktuell begleitet werden. Mdglich sind
aber auch l&ngerfristig geplante Angebote oder Projekte. Gleichzeitig sollten rdumliche Gege-
benheiten und Kontextbedingungen in die didaktische Planung einbezogen werden (vgl. Ro-
bert-Bosch-Stiftung 2008, S. 70 fff) sowie kindgerechte Materialien genutzt werden (vgl. Froh-
lich-Gildhoff et al. 2014, S. 201). Auch die entwicklungsangemessene Gestaltung des Tages-
ablaufs ist ein wichtiger Aspekt, weshalb Kindheitspddagoginnen und -padagogen in der Lage
sein sollten Korperpflege-, Schlaf- und Essenssituationen an die Bediirfnisse der Kinder anzu-
passen. Aber auch soziale Situationen zwischen den Kindern und Konflikte miissen professio-
nelle begleitet und moderiert werden, so dass Kinder die Mdglichkeit bekommen, sich durch
solche Situationen zu entwickeln (vgl. ebd., S. 200 fff).

Institutionsstrukturen

In den Kompetenzbereich ,,Institutionsstrukturen® fallen rechtliche, organisatorische und kon-
zeptionelle Aspekte. Aufgrund soziobkonomischer Modernisierungsprozesse, wie die Veran-
derung der Arbeitswelt, verschieben sich die Verantwortungsbereiche zwischen familiaren und
staatlichen Aufgaben zunehmend. Dies hat zur Folge, dass die Aufgaben des 6ffentlichen Be-
reichs zunehmen (vgl. Helm & Schwertfenger 2022, S. 21). Dies betrifft auch die Aufgaben der
Kindheitspadagogik. Handlungsfelder in denen Kindheitspadagoginnen und -pédagogen tétig
werden sind vielfaltig und wurden bereits in den Kapitel 2.1 und 3.1.2 thematisiert. Uberwie-
gend fallen sie in den Bereich der KJH, der rechtlich im achten Sozialgesetzbuch (SGB VIII
vom 26.06.1990 Fassung vom 21.12.2022) geregelt ist. Das Aufgabenspektrum der KJH lasst

sich in vier Hauptbereiche unterteilen:

e Jugendarbeit, Jugendsozialarbeit, erzieherischer Kinder- und Jugendschutz (811-815)

e Forderung der Erziehung in der Familie (§816-21)

e Forderung von Kindern in Tageseinrichtungen und in Kindertagespflege (§22-26)

e Hilfe zur Erziehung, Eingliederungshilfe fir seelisch behinderte Kinder und Jugendli-
che, Hilfe fir junge Volljahrige (§27-35)

Unabhangig davon in welchen Tatigkeitsfeldern Kindheitspddagoginnen und -padagogen ein-

gesetzt sind, ist es bedeutsam die rechtlichen, finanziellen und organisatorischen Strukturen der
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Institution zu kennen. Dies ist bedeutsam um eigene Verantwortungen, Zustéandigkeiten und
Finanzierungsmoglichkeiten einordnen zu kdnnen und bei Bedarf an andere Institutionen ver-
weisen zu konnen, bzw. sich mit diesen zu vernetzen. In der Kindertagesbetreuung (als ein
Hauptarbeitsfeld der Kindheitspadagogik (vgl. Helm & Schwertfenger 2022, S. 24), sind bspw.
Leitung, Vernetzung, Konzeptionsarbeit und Qualitdtsmanagement wichtige Bestandteile der
Avrbeit.

Der Leitung einer Einrichtung obliegen die Aufgaben von Management, Personalfiihrung und
Verwaltung. Zum Management zédhlen z. B. die Koordination, Planung und Organisation von
Aufgaben und Routinen. Aber auch die Personalfiihrung hinsichtlich pddagogischer Fragestel-
lungen, Arbeitsablaufe und Problemstellungen. Unter Verwaltung lassen sich tiberwiegend die
wirtschaftlichen Aufgaben der Einrichtung zusammentragen (vgl. Strehmel 2022, S. 276).

Die Steuerung von Kindertageseinrichtungen ist dezentral geregelt und obliegt daher vielen
unterschiedlichen Akteuren, von denen nur einer die Leitung der Kindertageseinrichtung ist.
Bund, Lander, Kommunen und Tréger sind weitere Akteure. Daraus ergibt sich die Notwen-
digkeit einer guten Vernetzung der Kindertageseinrichtungen mit diesen Akteuren (vgl. Konig
2022, S. 269 f). Fur die Vernetzung ist meist die Leitung einer Einrichtung zustandig, die Inte-
ressen und Orientierungen vertritt, Vereinbarungen trifft und einen regelmafigen Austausch
gewahrleistet (vgl. Strehmel 2022, S. 276).

Konzeptionsarbeit ist eine weitere Anforderung, die an Kindertageseinrichtungen gestellt wird.
In Konzeptionen werden Orientierungen, Ziele und Methoden der padagogischen Arbeit der
Einrichtung schriftlich festgehalten. Dabei werden 6rtliche und einrichtungsspezifische Beson-
derheiten berticksichtigt. Hierin wird auch begrundet, warum eine Einrichtung bspw. nach ei-
nem bestimmten Konzept arbeitet. Konzepte® sind im Vergleich zu Konzeptionen nicht nur
auf eine bestimmte Einrichtung bezogen, sondern sind allgemeiner formuliert, verfolgen aber
eine bestimmte handlungsleitende und normative Ausrichtung. Beispiele hierfiir sind die Reg-
giopadagogik, die Waldorfpadagogik, der Situationsansatz, der Waldkindergarten oder das of-
fene Konzept. In einrichtungsspezifischen Konzeptionen wird beschrieben, wie ein solches zu-
grundeliegende Konzept umgesetzt wird. Aber auch darlber hinaus werden Leitlinien der Ar-
beit skizziert. Konzeptionen haben auch den Zweck von Reprasentanz und Transparenz, wes-

halb sie moglichst allgemeinverstandlich formuliert sind (vgl. Drieschner 2022, S. 36 f).

3 Konzepte wiederum sind abzugrenzen von Erziehungs- und Bildungstheorien (ausfiihrlich hierzu: Drieschner
2022)
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Da in der Konzeption die zentralen Ziele und Leitlinien der Einrichtung beschrieben werden,
misst sich hieran auch die Qualitat der Einrichtung. Sie wird h&aufig als Qualitatshandbuch ver-
standen und wird als Grundlage fur die Qualitatsentwicklung einer Einrichtung genutzt. Griinde
fir Qualitatsentwicklung kdnnen vielfaltig sein. Neben gesetzlichen Vorgaben und Haftungs-
fragen, gibt es viele inhaltliche Griinde, die Qualitit zu erhalten oder zu verbessern. Hierzu
zahlen u. a. die Zufriedenheit der Familien in unterschiedlichen Lebenslagen, die sich veran-
dernden Anspriiche und Vorstellungen an Erziehung und Aufwachsen, die Schérfung des eige-
nen padagogischen Profils oder die Zufriedenheit der pddagogischen Fachkréfte. All diese Fak-
toren tragen wiederum zur Wirtschaftlichkeit der Einrichtung bei, da diese dazu fuhren, dass
sie fr Familien attraktiv wird und ihre gesellschaftlichen Aufgaben erfillt (vgl. Méller &
Schlenther-Moller 2016, S. 123 ff). Was unter guter paddagogischer Qualitat verstanden wird,
ist abhangig von gesellschaftlichen Zielsetzungen und Prozessen. Ein weit verbreitetes Quali-
tatsverstandnis stammt von Tietze, in dem die Qualitat daran gemessen wird, inwieweit die
Entwicklung und Bildung der Kinder hinsichtlich des korperlichen, emotionalen, intellektuel-
len und sozialen Wohlbefindens gefordert wird und die Familien in ihrem Erziehungsauftrag
unterstitzt werden (vgl. Tietze 2020, S. 466; 1998, S. 20). In seinem Struktur-Prozess-Modell
werden die vier Bereiche Orientierungs-, Struktur- und Prozessqualitat sowie die Qualitat des
Familienbezugs unterschieden. Unter Orientierungsqualitat werden die Uberzeugungen der pé-
dagogischen Fachkrafte hinsichtlich der Bildung, Erziehung und Entwicklung von Kindern ge-
fasst. Die Strukturqualitat beschreibt die Rahmenbedingungen pédagogischer Prozesse, wie z.
B. die GruppengroRe, das Ausbildungsniveau der Fachkréfte oder den Fachkraft-Kind-Schlis-
sel. Mit der Prozessqualitét sind die Angemessenheit von Interaktionen und Anregungen hin-
sichtlich der Entwicklungsforderung gemeint. Die Passgenauigkeit der Angebote an die Be-
durfnisse und Tagesrhythmen der Familien werden unter dem Punkt Qualitat des Familienbe-
zugs beschrieben (vgl. Tietze 2020, S. 466 ff).

Aufgrund der beschriebenen Aufgaben benodtigen Kindheitspddagoginnen und -péddagogen viel-
faltige Kompetenzen im Bereich der ,,Institutionsstrukturen*. Diese werden in den Qualifikati-
onsrahmen der Robert-Bosch-Stiftung (2008 und 2011) und der Kompetenzmatrix von Froh-
lich-Gildhoff et al. (2014) folgendermafRen beschrieben: Es werden grundlegende Kenntnisse
zum deutschen Erziehungs- und Bildungssystem und aktuellen Entwicklungen der KJH bené-
tigt. Auch sind Kenntnisse Uber die rechtlichen Grundlagen der KJH von Néten, die fir ihre
eigene Arbeit relevant sind. Hierzu zahlt vor allem das KJH. Insbesondere sind hierbei Rege-
lungen zur Bedarfsplanung, zur Aufsichtspflicht, zum Datenschutz und zum Schutzauftrag bei

Kindeswohlgefahrdung bedeutsam (siehe auch Kapitel 3.1.4) (vgl. Robert-Bosch-Stiftung
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2008, S. 154, Robert-Bosch-Stiftung 2011, S. 74). Dartber hinaus benétigen Kindheitspadago-
ginnen und -padagogen Methoden der Organisationsentwicklung. Hierunter fallen u. a. Finanz-
und Personalplanung, aber auch Offentlichkeitsarbeit und sozialraumliche Netzwerkarbeit (vgl.
Robert-Bosch-Stiftung 2008, S. 156). Zudem sind Kenntnisse und Fahigkeiten hinsichtlich
Konzeptionsentwicklung, Qualitditsmanagement und -sicherung von Noten. Sie sollten in der
Lage sein, konzeptionelle Arbeit, unter Beruicksichtigung der VVorgaben der Bildungs- und Er-
ziehungspléne zu leisten, dabei verschiedene Themenfelder aufzugreifen (z. B. Inklusion, Zu-
sammenarbeit mit Eltern, Transitionen, etc.) und diese bestandig weiterzuentwickeln. Hinsicht-
lich der Fragen nach Qualitat in kindheitspadagogischen Einrichtungen verfligen sie ber ein
breites, wissenschaftlich fundiertes Wissen und kénnen eigenstandige Positionen entwickeln
sowie Qualitatskriterien analysieren und evaluieren. All diese Kompetenzen befahigen dartber
hinaus auch fiir eine Leitungstatigkeit (vgl. Frohlich-Gildhoff et al. 2014, S.227 fff).

Kommunikationsprozesse

Unter den Kompetenzbereich ,,Kommunikationsprozesse* werden verschiedene Aspekte von
Kommunikation gefasst, die nicht die unmittelbare Arbeit mit den Kindern betreffen. Daher
stehen hierbei Gespréachssituationen mit Eltern und Bezugspersonen oder Teammitgliedern mit

Vordergrund.

Wie die Zusammenarbeit mit Eltern gestaltet werden soll, verdeutlichen die Anspriiche der Bil-
dungspléane. Hier wird die Gestaltung einer Bildungs- und Erziehungspartnerschaft gefordert,
in der padagogische Fachkrafte und Eltern partnerschaftlich kooperieren (z. B. HMSI/HKM
2019, 108; MKFFI/MSB®¢ 2018, 61 ff; BSAS/SFM 2019, 426 ff). Es wird das Ziel verfolgt,

»|...] die individuelle Bildungsbiografie des Kindes gemeinsam und nachhaltig zu be-
gleiten und Anschlussperspektiven zu eréffnen, zu sichern und zu optimieren. Bildungs-
und Erziehungspartnerschaften mit Eltern missen insbesondere die sozialen und kultu-
rellen Besonderheiten der jeweiligen Elterngruppen in Kindertageseinrichtung, Kinder-
tagespflege, Schule und Sozialraum beriicksichtigen® (MKFFI/MSB 2018, 61).
Im hessischen Bildungs- und Erziehungsplan wird dies folgendermaf3en verdeutlicht: ,,Hier 6ff-
nen sich beide Seiten fiireinander, tauschen ihre Erziehungsvorstellungen aus und kooperieren
zum Wohl der Kinder” (HMSI/HKM 2019, S. 108). Diese gleichberechtigte Partnerschaft kann

sich in vielen unterschiedlichen Angeboten zeigen. Im Optimalfall beginnt sie, wenn das Kind

36 Ministerium fir Kinder, Familie, Fliichtlinge und Integration des Landes Nordrhein-Westfalen/Ministerium fiir
Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen (MKFFI/MSB)
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in die Einrichtung kommt mit einem Aufnahmegespréach und einer Eingewdhnungsphase. Wei-
terhin sollte ein regelmaRiger Kontakt und Austausch zwischen Eltern und Fachkréften beste-
hen, z. B. durch Tur-und-Angel- oder Entwicklungsgesprache, Hospitationen, Elternabenden,
Informationsweitergabe, Elternaktionen u.v.m. (vgl. Hess 2020, S. 327). Zur Zusammenarbeit
mit Eltern z&hlen auch Beratungsgesprache. Im Kontext von Kindertageseinrichtungen ist diese
als sozialpédagogische Beratung einzuordnen und somit abzugrenzen von psychologischer oder
psychotherapeutischer Beratung. Zudem erstrecken sich die Formate der Beratung von infor-
mellen Tir-und-Angel-Gesprachen bis hin zu formalisierten Beratungssituationen. Haufige
Themen von Elternberatung sind die Eingewohnung in die Kita oder die Transition in die
Schule, regelméRige Entwicklungsgespréche sowie konkrete Auffalligkeiten in der Entwick-
lung eines Kindes oder andere Sorgen der Eltern. Meist stehen also Themen im Vordergrund,
die das Alltagerleben der Kinder und Familien betreffen (vgl. Neul3 2020c, S. 317 f). Fir eine
professionelle Gesprachsfiihrung und der damit einhergehenden Beziehungsgestaltung benoti-
gen Kindheitspadagoginnen und -pddagogen Kommunikations- und Beratungskompetenzen
sowie einen reflexiven Umgang mit eigenen VVorannahmen und Haltungen (vgl. ebd., S. 318;
Barnikol 2022, S. 215 f).

Nicht nur in der Zusammenarbeit mit Eltern stehen Kindheitspddagoginnen und -p&dagogen
vor Aufgaben, die bewusster Kommunikation bedurfen. Auch im Hinblick auf die Arbeit im
Team braucht es hierfiir Kompetenzen. Aktuell verzeichnet sich ein Trend zu starker qualifika-
tionsheterogenen Teams und ein Rickgang qualifkationshomogener Team in Kitas. Teams, die
voranging aus Erzieherinnen und Erziehern bestehen, haben deutlich abgenommen, wéhrend
besonders Teams, die einen hoheren akademischen Anteil haben, wachsen. Aber auch Team,
die insbesondere durch heilpddagogische Fachkrafte erganzt werden, haben zugenommen (vgl.
Autorengruppe Fachkréaftebarometer 2023, S. 55). Unabhangig davon ob Kindheitspadagogin-
nen und -pédagogen in Kindertageseinrichtungen oder anderen Handlungsfeldern tatig sind, ist
die Kommunikation mit anderen Teammitgliedern essentiell. Insbesondere die Zusammenar-
beit in multiprofessionellen Teams erfordert einen systematischen und gezielten Austausch
uber die eigenen Arbeitsweisen (vgl. Strehmel 2022, S. 282). Um ein produktives Teamgeflige
zu erreichen, muss sichergestellt sein, dass eine gemeinsame Grundlage der Arbeit besteht und
nicht jede Fachkraft eine eigene Agenda verfolgt. Hierflr kdnnen sechs Aspekte gelungener
Teamarbeit benannt werden: Gemeinsame Ziele, abgestimmte Interaktionen, anerkannte Struk-
turen, anerkannte Rollen, gemeinsame Normen und ein Zusammengehérigkeitsgefihl (vgl. Fi-
alka 2011, S.143). Nicht selten brauchen Teams gezielte Unterstiitzung, um sich systematisch

zu entwickeln. In dem Prozess sich zu einem produktiven Team zu entwickeln, kdnnen vier
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Phasen identifiziert werden: Forming, Storming, Norming und Perfoming. In der ersten Phase
des Formings sind die Beziehungen innerhalb des Teams eher oberflachlich, es herrscht Unsi-
cherheit Uber die Beziehungsstrukturen und es fallt schwer fachliche Fragen tiefergehend zu
diskutieren. In der zweiten Phase des Stormings, entwickeln sich erste Beziehungen zwischen
den Mitarbeitenden. So entstehen Cliquen und einzelne Personen finden klarere Rollen oder
beanspruchen Flhrung. Konflikte werden spurbar, bleiben aber meist noch unausgesprochen.
Die dritte Phase des Normings fiihrt zu einer Festigung der Entwicklungen aus der zweiten
Phase. Haufig werden diese durch konkrete Regeln festgehalten und ein Zusammengehorig-
keitsgefiihl entwickelt sich. In der letzten Phase des Performings kann Teamarbeit entstehen,
die konstruktiv und effektiv ist. Das Team ist in sich gefestigt und vertraut, hat klare Regeln
und Strukturen und kann seine Aufgaben sehr gut erflllen. Hierdurch entsteht Flexibilitat und
eine Balance im Beziehungsgefiige und der Aufgabenteilung (vgl. ebd., S. 147 fff). Der Ein-
richtungsleitung kommt in diesem Prozess eine wichtige Rolle zu. Sie muss immer wieder neu
eruieren in welcher Phase sich ihr Team befindet und die jeweilige Phase aktiv begleiten und
unterstiitzen sowie ihren eigenen Platz im Team finden (vgl. ebd., S. 150 fff).

Kommunikationsprozesse bewusst zu gestalten, ist demnach Teil der kindheitspadagogischen
Aufgaben und ist ein querschnittlicher Kompetenzbereich, der auch fur die Arbeit mit den Kin-
dern und in der Institution essentiell ist. Folgende Kompetenzen werden in den Qualifikations-
rahmen der Robert-Bosch-Stiftung (2008 und 2011) und der Kompetenzmatrix von Frohlich-
Gildhoff et al. (2014) beschrieben:

Kindheitspddagoginnen und -padagogen sollten alltdgliche und kommunikative Situationen mit
Eltern fachlich angemessen gestalten, interpretieren und bei Bedarf Schlussfolgerungen fiir
weitere Gesprache ziehen kdnnen. Hierzu zahlt auch die Fahigkeit einzuschatzen, ob weitere
Unterstltzung notwendig ist. Eine Familie sollte dabei als gesamtes System in ihrem soziokul-
turellen Umfeld begriffen und eingeschatzt werden. Dartiber hinaus ist es bedeutsam die Be-
darfe der Familie in Gesprachen oder durch Abfragen zu erfassen und in die eigene Arbeit
einzubeziehen (vgl. Robert-Bosch-Stiftung 2011, S. 70 f). Zu den Kommunikationsprozessen
mit den Eltern zahlt zudem u. a. die Beratung zur Starkung der elterlichen Kompetenz (vgl.
Frohlich-Gildhoff et al. 2014, S. 221) die Bearbeitung von Konfliktfallen sowie die Gestaltung
des alltaglichen Kontaktes (vgl. ebd., S. 216 f). Hinsichtlich der Teamarbeit ist es relevant, dass
Kindheitspadagoginnen und -padagogen zu einer konstruktiven Teamkultur beitragen konnen.

Dies umfasst sowohl die gemeinsame Planung und Ausgestaltung paddagogischer Prozesse, als
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auch die Gestaltung einer konstruktiven angemessenen Konfliktkultur. Darlber hinaus berlck-
sichtigen sie inklusive Aspekte, indem Diversitat in Teams gefordert wird (vgl. ebd., S. 225 ff).
Zudem bendtigen sie fundiertes Wissen ber Teamarbeit, um fachliche Inhalte und Handlungs-
weisen im Team zu diskutieren (vgl. Robert-Bosch-Stiftung 2008, S. 28, 75). Weiterfihrend
sollten Kindheitspadagoginnen und -padagogen in der Lage sein mit dem Tréger sowie anderen
Einrichtungen und Netzwerkpartnern zu kooperieren. Sie kommunizieren z. B. mit Erziehungs-
beratungsstellen, dem Jugendamt oder therapeutischem Personal, um Kinder und Familien an
diese zu verweisen (vgl. Frohlich-Gildhoff et al. 2014, S. 24).

Inklusion und Diversitat

Der Kompetenzbereich ,,Inklusion und Diversitit* umfasst vor allem inklusives und diversi-
tatsensibles Handeln, welches rechtlich mit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskon-
vention begriindet werden kann. Aufgrund der Konvention besteht in Deutschland seit dem Jahr
2009 die Verpflichtung zur Schaffung eines inklusiven Bildungssystems. Inklusion meint in
diesem Sinne das Recht auf ,,umfassende und selbstbestimmte Teilhabe* (Heimlich 2013, S.
8). Somit steht nicht die individuelle Einschrankung eines Kindes im Fokus, sondern die ge-
sellschaftlichen Kontextbedingungen, die zur Einschrankung oder Beféhigung eines Menschen
beitragen (vgl. ebd., S. 13). Die Verpflichtung zur Schaffung eines inklusiven Bildungssystems
hat auch Konsequenzen fur die Kindheitspadagogik. Es gilt somit die eigene Arbeit an den
Bedurfnissen der Kinder und Familien zu orientieren, um diesen einen uneingeschrankten Zu-
gang zu allen Angeboten zu ermdglichen. Hierzu zahlt z. B. die Lern- und Entwicklungsbedurf-
nisse aller Kinder und ihrer Familien ernst zu nehmen, sich auf diese einzustellen, Verantwor-
tung fir diese zu tragen und sich nach Bedarf weiter zu qualifizieren (vgl. Tures 2022, S. 241).
Dies gilt unabhangig von Normvorstellungen, Diagnosen, Behinderungen, Besonderheiten,
kulturellen und sprachlichen Verschiedenheiten oder des Geschlechts. Um dies umzusetzen be-
steht eine Notwendigkeit darin, Vielfalt als Grundlage der eigenen Arbeit anzuerkennen. In
einem solchen egalitéren Differenzverstandnis werden Unterschiede zwischen Menschen nicht
als Legitimation fur Hierarchie, Unterdriickung und Dominanz angenommen (vgl. Prengel
2019b, S. 190). Aktuell stehen meist die vier Differenzkategorien Kultur, Ability®’, Gender und
soziale Herkunft im Fokus der Auseinandersetzung mit Inklusion. Auch wenn ein inklusives
Verstandnis nahelegt, Vielfalt unabhéngig von bestimmten Kategorien zu denken, haben sich

aus diesen Differenzkategorien in der Vergangenheit besonders marginalisierte Gruppen und

37 Ability bezieht sich auf das individuelle AusmaR an Fahigkeiten, Behinderungen und Begabungen (vgl. Robert-
Bosch-Stiftung 2008, S. 87)
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somit Ausgrenzung und Diskriminierung entwickelt, weshalb es diese zu bericksichtigen gilt.
(vgl. Gramelt 2021, S. 11 f). Sensibilitat hinsichtlich dieser Differenzlinien ist fur die padago-
gische Arbeit mit Kindern und ihren Familien relevant, um bestimmte Diskriminierungen nicht

zu reproduzieren und gezielt dagegen wirken zu kénnen.

Vor dem Hintergrund zunehmender Vielfalt in der Gesellschaft, wird dies umso wichtiger. Das
klassische Familienbild von Vater, Mutter und Kind entspricht heutzutage nicht mehr der Le-
bensrealitét vieler Menschen. Familienmodelle, Wohnformen und Paarkonstellationen werden
immer heterogener und die gesellschaftlich akzeptierten Mdéglichkeiten der Lebensgestaltung
wachsen. Hinzu kommen die Folgen der Globalisierung, durch die auch die kulturelle und
sprachliche Vielfalt in unserer Gesellschaft wéchst. Dies wirkt sich auf das Aufwachsen von
Kindern aus. Die Vielzahl an Erziehungsvorstellungen, Elternkonstellation, kulturellen und re-
ligiosen Einflissen nimmt zu (vgl. ebd., S. 8). Somit sehen sich auch Kindheitspadagoginnen
und -padagogen in ihrer Arbeit mit dieser wachsenden Heterogenitat und dem gleichzeitigen
Rechtsanspruch auf inklusive Bildung konfrontiert.

Welche Kompetenzen Kindheitspaddagoginnen und -padagogen in diesem Zusammenhang ha-
ben sollen, wird im Folgenden, anhand der verschiedenen Handreichungen dargestellt:

Kindheitspadagoginnen und -padagogen haben Wissen und Kenntnisse (ber verschiedene He-
terogenitatsdimensionen, insbesondere zu Ability, Gender, Kultur und dem sozio6konomischen
Hintergrund und sind in der Lage diese in ihrer Arbeit zu berlcksichtigen. Sie wissen um die
sozial konstruierten Normvorstellungen dieser Bereiche und sind sensibilisiert fur die Diskri-
minierungsprozesse dieser marginalisierten Gruppen und deren Folgen, z. B. kennen sie den
Zusammenhang von sozialer Ungleichheit und Bildungschancen. Sie handeln gendersensibel,
indem sie mit den Sozialisations- und Entwicklungsprozessen der weiblichen, méannlichen und
diversen Geschlechterrollen vertraut sind, diese kritisch hinterfragen und auch ihre eigene Ge-
schlechtsidentitat sowie deren Einfluss auf ihre Professionalitat reflektieren. Sie setzen sich ak-
tiv mit den kulturellen Bedingungen von Familien mit Migrations- oder Fluchtgeschichte aus-
einander, reflektieren eigene Vorurteile und kulturelle Prégungen. Zudem verfiigen sie tber
Methoden, Kinder unterschiedlicher Entwicklungsstufen zu férdern und unterstiitzen sie in ih-
ren individuellen Entwicklungsprozessen. Sie erkennen Heterogenitét als Teil ihrer Arbeit an
und verfligen Uber Kenntnisse vorurteilsbewusster und diskriminierungskritischer Pddagogik
sowie Uber die UN-BRK und die Kinderrechtskonvention. Sie moderieren Ausgrenzungs- und
Diskriminierungsprozesse, die unter Kindern entstehen und haben Strategien solche Prozesse
professionell aufzuldsen. Sie nutzen gezielt Methoden und Mdéglichkeiten, Partizipation fur alle
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Kinder zu férdern. Auch sind sie in der Lage notwendige Malinahmen zum Schutz von Kindern
in die Wege zu leiten. Dabei gehen sie selbstreflexiv mit ihren eigenen Orientierungen um und
sind bereit sich auf die Zusammenarbeit mit Kindern und Familien, anderer Lebensrealitéten,
als der eigenen, einzulassen. Eine diversitatssensible Haltung nehmen Kindheitspddagoginnen
und -padagogen auch in der Zusammenarbeit mit Familien ein (vgl. Fréhlich-Gildhoff et al.
2014, S. 206 ff; Robert-Bosch-Stiftung 2008, S. 86).

3.2.4 Pradiktoren der Kompetenzentwicklung im kindheitspadagogischen Studium

Neben der Bestimmung von Kompetenzbereichen der Kindheitspadagogik, sind zudem Pré&-
diktoren fur den Kompetenzerwerb vor und wéhrend des Studiums ein zentrales Erkenntnisin-
teresse der Arbeit. Demnach wird der pradiktive Zusammenhang des Studiums auf die Kompe-
tenzentwicklung in den Blick genommen. Gleichzeitig ist jedoch auch der pradiktive Zusam-
menhang praktisch-padagogischer Erfahrungen vor und wahrend des Studiums relevant. Im
Folgenden werden daher passenden Studienergebnisse zusammengetragen, die sich mit diesen

Aspekten befassen.

Hinsichtlich der Frage nach dem Zusammenhang von padagogischer Erfahrung im Allgemei-
nen, bspw. durch padagogische Nebentétigkeit wahrend des Studiums, zum Kompetenzerwerb,
liefert eine Studie von Weltzien und Séhnen (2020) relevante Hinweise. Es wurden die Zusam-
menh&nge von Einstellungen zu Inklusion, Mdglichkeiten zur inklusiven Praxiserfahrung sowie
Selbstwirksamkeitserwartungen und positivem Kompetenzerleben in diesem Bereich unter-
sucht. Ein zentrales Ergebnis besteht darin, dass alleine die Mdéglichkeit zum inklusiven Han-
deln ein Pradiktor fiir eine positive Einstellung gegenuber Inklusion darstellte. Die Ergebnisse
weisen darauf hin, dass die Moglichkeit praktisch-pédagogischen Handelns die Einstellung be-
einflusst. Zudem lieRen sich Hinweise auf Zusammenh&nge zwischen positiven Einstellungen
hinsichtlich Inklusion und dem subjektiven Kompetenzerleben in diesem Bereich finden (vgl.
S. 101 f). Demnach gibt diese Studie Hinweise darauf, dass padagogisch-praktisches Handeln

an sich mit héheren Kompetenzen im Zusammenhang stehen kann.

Im Hinblick auf padagogische Vorerfahrung, stellt sich fur diese Arbeit die Frage, ob padago-
gische Vorerfahrung zu einer héheren Kompetenzeinschatzung zu Studienbeginn fuhrt und
diese Uber das Studium hinweg positiv beeinflusst. Daher ist die Auseinandersetzung mit der
Bedeutung von Vorwissen auf Lernprozesse im Allgemeinen hilfreich. In einer psychologi-
schen Metaanalyse konnte gezeigt werden, dass Vorwissen auf Lernprozesse eine pradiktive

Wirkung haben kann, es jedoch nicht zwingend muss. Vielmehr besteht noch Forschungsbedarf
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dahingehend, welche Art von Vorwissen sich unter welchen Bedingungen, wie auswirkt (vgl.
Simonsmeier et al. 2021, S. 20). Insbesondere scheinen drei Kriterien entscheidend zu sein,
wenn es um die Frage geht, ob sich VVorwissen positiv auf Lernprozesse auswirkt: Die Aktivie-
rung, die Relevanz und die Kongruenz. Hierbei ist zunéchst entscheidend, dass grundsatzlich
auf vorhandenes VVorwissen zuriickgegriffen werden kann, es also aktiviert wird, wenn solches
vorhanden ist. Wenn dies geschieht, ist die Relevanz dieses Wissens ebenfalls von Bedeutung.
Sollte das VVorwissen keinen relevanten Nutzen fur die neuen Lerninhalte haben, kann dies eher
hinderlich sein, da es zu Irritationen im Lernprozess kommen kann. In einem letzten Schritt
kann Vorwissen helfen, wenn es kongruent zu den neuen Lerninhalten ist, d. h. das neue Wissen

gut an das alte Wissen ankntipft und sich nicht widerspricht (vgl. Brod 2021, S. 1 f).

Betrachtet man die Frage mit Hinblick auf die Kindheitspaddagogik, so weisen die wenigen vor-
liegenden Studien in der Tendenz auf positive Bedeutung von padagogischer Vorerfahrung fiir
die Kompetenzentwicklung hin. In einer deutschlandweiten Erhebung aus dem Jahr 2008 wur-
den Studierende der Kindheitspadagogik, in den damals noch recht neu entwickelten Bachelor-
studiengangen befragt. Ziel der Studie war es Einblicke in die ersten Erfahrungen der Studie-
renden mit den neuen Studiengange zu gewinnen (vgl. Helm 2011, S. 11). Hierbei hatten 67 %
der Befragten bereits vor Studienbeginn ein Praktikum im padagogischen Bereich und 29 % ein
soziales Jahr absolviert, wobei die Quoten der Vorerfahrung bei Pddagogischen und Fachhoch-
schulen héher ausgepragt waren, als bei den universitaren Studiengangen, da dies dort teilweise
eine Zugangsvoraussetzung darstellte. Dabei hatten knapp 25 % bereits eine abgeschlossene
Ausbildung zur Erzieherin bzw. zum Erzieher zu Studienbeginn. Wenn bereits vor und neben
dem Studium eine Erwerbstatigkeit ausgetibt wurde, so stellte dies bei einem Grolteil der Be-
fragten eine Tatigkeit in Kindertagesstatten dar (vgl. ebd., S. 29 fff). Hinsichtlich der VVorberei-
tung auf das Studium, flhlten sich Studierende mit sozialpadagogischer Vorausbildung signi-
fikant besser auf das Studium vorbereitet, als Studierende ohne eine solche (vgl. ebd., S. 36).
Ein ahnliches Bild zeichnete sich hinsichtlich des selbsteingeschétzten Leistungsstands sowie
verschiedener Kompetenzbereiche (z. B. Fachwissen, Analytisches Denken und Forschen) ab.
In all diesen Punkten schéatzten sich Studierende mit sozialpadagogischer Ausbildung besser
ein als andere Studierende und schienen auch innerhalb des Studiums starkere Weiterentwick-
lungen bei sich festzustellen (vgl. ebd., S. 60 ff). Ergebnisse von Strohmer und Mischo (2015)
weisen auf ein héheres Wissensniveau Uber sprachliche Entwicklung und Forderung von Kin-
dern bei studierten Fachkraften im Vergleich zu berufsschulausgebildeten Fachkraften hin. Be-
merkenswert ist jedoch, dass das Mehr an Wissen nicht durch die Ausbildungsart (Studium oder

Fachschulausbildung) entstand, sondern auf ein bereits zu Beginn der Ausbildung bestehendes
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Vorwissen zuriickzufuhren war. Demnach hatten Studierenden im Vergleich zu Auszubilden-
den bereits vor der beginnenden Ausbildung ein héheres Mal} an Wissen in diesem Bereich.
Dieses Wissen stieg jedoch, im Verhaltnis betrachtet, durch das Studium nicht starker an, als
durch die Ausbildung, vielmehr starteten die angehenden Fachkréafte, die sich fir ein Studium
entschieden bereits mit einem Wissensvorsprung (vgl. ebd., S. 130). Diese Ergebnisse kénnen
also darauf verweisen, dass ein hoheres Ausgangslevel an Kompetenz, das nach Helm (2011)
maoglicherweise mit Vorerfahrung im Zusammenhang steht, zu Beginn des Studiums auch fur

ein hoheres Level am Studienende spricht.

Eine weitere Studie von Reyhing, Lieb und Perren (2022) untersuchte, inwieweit vorhandenes
Vorwissen auf den subjektiven Nutzen von Fortbildungen im Bereich der Interaktionsqualitat
zwischen péadagogischen Fachkraften und Kindern wirkt. Hierbei wurde vor Fortbildungsbe-
ginn die Interaktionsqualitat der Fachkrafte mit Hilfe des Instruments ,,Classroom Assesment
Scoring System® (CLASS) (vgl. Teachstone 2023) gemessen und dies in Verbindung mit dem
empfundenen Nutzen der einzelnen Fortbildungsmodule gebracht. Einzelne Module wurden
besonders von jenen Fachkraften als nitzlich betrachtet, die wenig Vorwissen (gemessen an-
hand der Interaktionsqualitiat) mitbrachten. Von anderen Modulen wiederum profitierten be-
sonders jene Fachkréfte, die ein hoheres Ausgangslevel hatten (vgl. Reyhing et al. 2022, S. 167,
170 ff). Auch wenn diese Studie sich auf die Auswirkungen von Fortbildungen bereits ausge-
bildeter pddagogischer Fachkrafte bezieht, ist sie aufgrund der betrachteten Wirkung des Vor-

wissens dennoch relevant.

In schulpédagogischen Studien zeigen sich jedoch in der Tendenz keine Zusammenhange zwi-
schen péadagogischer Vorerfahrung und spéteren Kompetenzen: Lerche, Weil3 und Kiel (2013)
konnten keine oder nur leichte Zusammenhange zwischen padagogischer Vorerfahrung und der
Motivation, dem Interesse an den Studieninhalten, den eigenen Erfolgserwartungen flr pada-
gogisches Handeln und der Sicherheit mit der beruflichen Entscheidung finden. Es wurde hier
zwar keine Kompetenz im expliziten Sinne erhoben, aber zumindest Motivation kann als Kom-
petenzfacette angesehen werden (siehe Kapitel 3.2.1) und ein fachliches Interesse kénnte mog-
licherweise mit spateren Wissensbestanden zusammenhangen. In einer weiteren Untersuchung
von Bach (2013) konnten ebenfalls keine signifikanten Zusammenhénge zwischen padagogi-
scher Vorerfahrung und Kompetenz im Praktikum, weder zu Beginn, noch am Ende des Prak-
tikums nachgewiesen werden (vgl. S. 198). Dies zeigte sich ebenfalls in einer Untersuchung

mit dem Fokus auf Sportlehrkraften (vgl. Oesterhelt, Groschner, Seidel & Sygusch 2012). In
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einer Studie von Mayr (2006) wurde deutlich, dass padagogische Vorerfahrung zwar den Ein-
stieg in das Praktikum erleichterte, aber langfristig keine besseren Praxisleistungen hierdurch
bedingt wurden (vgl. 156). Auch Ergebnisse von Klusmann, Kunter, Voss und Baumert (2012)
deuten an, dass paddagogische Vorerfahrung den Einstieg in das Berufsleben erleichtern und zu
einer hoheren Berufszufriedenheit fiihren kann (vgl. S. 285 ff). Bei Moser und Hascher (2000)
konnten hinsichtlich padagogischer Vorerfahrungen sowohl positive, als auch negative Zusam-
menhdange mit den Kompetenzen im Praktikum aufgezeigt werden (vgl. S. 82 f).

In der Langsschnitt-Studie AVE (siehe auch Kapitel 3.1.2), die als Kohorten-Sequenz-Design
angelegt ist, wurde zum einen mit selbsteingeschétzten Kompetenzen, zum anderen aber auch
mit objektiven Messungen im Bereich der Sprachforderkompetenz und naturwissenschaftli-
chem Lernen gearbeitet. Hierbei wurden sowohl Auszubildende zur Erzieherin oder zum Er-
zieher, als auch Studierende der Kindheitspadagogik in die Untersuchung miteinbezogen (vgl.
Mischo 2017b, S. 93, 98, 100). Generell geben die Ergebnisse Hinweise auf einen allgemeinen
Kompetenzanstieg wéahrend Studium und Ausbildung. Im Hinblick auf die Studiengange schien
das Ausmal} des Kompetenzgewinns jedoch auch vom jeweiligen Studiengangprofil abzuhén-
gen. Somit scheint nicht die Akademisierung alleine fiir eine voranschreitende Professionali-
sierung zu sorgen, sondern auch die Ausgestaltung der Studiengénge spielt eine bedeutsame
Rolle (vgl. Mischo 2016, S. 593; Mischo 2017b, S. 103 ).

Ableitungen fiir die eigene Untersuchung

In den genannten Studien liegen unterschiedliche Konstrukte zugrunde, um Kompetenz oder
ahnliche Dimensionen (z. B. Wissen, Haltung) zu messen, die weiterfihrend auch unterschied-
lich operationalisiert werden. Dennoch kann mit Blick auf das Kompetenzmodell der Friihpéa-
dagogik (siehe Kapitel 3.2.2) attestiert werden, dass es sich in den Fallen, in denen nicht Kom-
petenz als allgemeines Konstrukt untersucht wird, dennoch um Facetten von Kompetenz han-
delt. Sowohl Wissen (Strohmer & Mischo 2015), Haltung (Weltzien & Séhnen 2020), als auch
die konkrete Handlung (Reyhing et al. 2022) sind Teile des Kompetenzmodells der Frihpada-
gogik (siehe Kapitel 3.2.2). Daher sind die Ergebnisse fur diese Untersuchung durchaus wich-

tige Ansatzpunkte.

Die Ergebnisse von Weltzien und Séhnen (2020) legen nahe, dass Haltungen und Einstellun-
gen, die durch praktische Erfahrungen entwickelt werden kénnen, moglicherweise wiederum

den Wissenserwerb im Studium positiv beeinflussen. Der Grundgedanke hierbei ist, dass also
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padagogische Erfahrungen im Allgemeinen, Einstellungen zu bestimmten Themen und Tatig-
keiten beeinflussen und somit auch das Interesse an Inhalten des Studiums wecken und den
Kompetenzerwerb im Studium mit beeinflussen. Dies kann dafiirsprechen, dass padagogische
Erfahrung vor und/oder neben dem Studium grundsatzlich positiv mit dem Kompetenzerwerb
in Verbindung stehen kénnte. Somit liegt hierin ein Hinweis fir einen positiven Zusammenhang

padagogisch-praktischer Tatigkeit im Allgemeinen und dem Kompetenzerwerb im Studium.

Wird spezifischer die paddagogische Vorerfahrung in den Blick genommen, weisen die kind-
heitspadagogischen Untersuchungen eher auf einen positiven Zusammenhang zur Kompetenz-
entwicklung hin, wéhrend vorliegende schulp&dagogische Studien diesen Zusammenhang nicht
zeigen. Es stellt sich die Frage, ob padagogische Vorerfahrungen den Kompetenzstand zu Be-
ginn des Studiums beeinflussen und, ob ein moglicher Unterschied zwischen Studierenden mit
und ohne Vorerfahrung tber die Dauer des Studiums Bestand hat. Anders formuliert: Verflis-
sigt sich ein hoheres Ausgangslevel der Kompetenz (bedingt durch Vorerfahrung) im Verlauf
des Studiums oder profitieren Studierende mit VVorerfahrung moglicherweise (iber die gesamte
Studiendauer hiervon? Die kindheitspadagogischen Studien (vgl. Helm 2011; Strohmer &

Mischo 2015; Reyhing et al. 2022) deuten eher auf einen positiven Zusammenhang hin.

Hinsichtlich der Frage, inwieweit das Studium selber préadiktiv im Zusammenhang mit der
Kompetenzentwicklung steht, weisen bisherige Ergebnisse (vgl. Mischo 2016; Mischo 2017b)

auf einen positiven Zusammenhang hin.
3.2.5 Zwischenfazit kompetenztheoretische Perspektive

In der kompetenztheoretischen Perspektive auf kindheitspddagogische Professionalisierung
stehen vor allem die Fragen im Fokus wie kindheitspddagogische Kompetenz definiert und be-
schrieben werden kann, was kompetentes kindheitspadagogisches Handeln ausmacht und damit

einhergehend, welche inhaltlichen kindheitspadagogischen Kompetenzbereiche es gibt.

Hinsichtlich des Kompetenzbegriffes zeigt sich eine hohe Heterogenitit an Definitionen und
Beschreibungsversuchen. Angelehnt an Zlatkin-Troitschanskaia und Seidel (2011) wird zwi-
schen einem kognitionsbezogenen und einem handlungsbezogenen Kompetenzverstandnis un-
terschieden. Im kognitionsbezogenen Verstandnis werden innere, kognitive und vor allem
handlungsvorbereitende Aspekte von Kompetenz definiert (z. B. Chomsky 1971; Klieme &
Hartig 2007), wahrend im handlungsbezogenen Verstandnis die Ausfihrung der Handlung sel-
ber Teil der Kompetenz ist. Diesen Begriffsbestimmungen liegt meist ein ganzheitlicheres Ver-

stdndnis zugrunde. In der Definition der OECD (2003) wird bspw. auch klar hervorgehoben,
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dass Kompetenzen nicht gleichzusetzen sind mit F&higkeiten, sondern mehr umfassen. Auch
nach Erpenbeck (2010) vollzieht sich Kompetenz erst im Handeln und umfasst die Bestandteile
Wissen, Werte, Fahigkeiten, Erfahrungen und Willen (vgl. S. 18). Kritik am Kompetenzbegriff
wird hinsichtlich einer Uberwertung (Sander 2013), Begriffsleere (Krautz 2017) und Verab-
schiedung moralischer Setzungen (Schéfer 2019a) getibt. All diese Kritikpunkte sind jedoch
deutlich abhangig von dem zugrundeliegenden Kompetenzverstandnis und -modell und kénnen
nicht pauschal gelten, da es keine allgemeingiiltige Definition von Kompetenz gibt. Fir die
Kindheitspadagogik dient das Kompetenzmodell nach Frohlich-Gildhoff et al. (u. a. 2011,
2014, 2022) als Grundlage. Dieses ist ein Prozessmodell, was bedeutet, dass kompetentes Han-
deln zirkuldr betrachtet wird. Handlungssituationen werden anhand des Modells beschrieben,
indem das Zusammenspiel und aufeinander Einwirken einzelner Bestandteile als Prozess dar-
gestellt werden. Dabei geht es nicht um die Bestimmung eines Kompetenzniveaus oder schwer-
punktmaBig um die Aufgliederung in verschiedene Kompetenzfacetten, sondern um den Pro-
zess der Handlung. In diesem Modell werden die Bereiche Disposition und Performanz unter-
schieden, die jeweils eigene Bestandteile beinhalten. Dariiber hinaus sind die professionelle
Haltung, welche die Handlung selber mafl3geblich beeinflusst, und die Reflexion, die auf alle
Bereiche des Modells einwirkt, weitere Bestandteile des Modells. Im Hinblick auf die profes-
sionelle Haltung zeigen sich begriffliche Unschéarfen. So lassen sich die Begriffe Haltung und
Habitus kaum voneinander unterscheiden. Im Qualifikationsrahmen der Robert-Bosch-Stiftung
(2008) wird der Begriff der professionellen Haltung fiir die Kindheitspadagogik genutzt. Hier-
unter fallen insbesondere Wert- und Normvorstellungen sowie Einstellungen und Deutungs-
muster. Hierzu zahlen nach Nentwig-Gesemann et al. (2012) auch das Kind- und Selbstbild,
welches in padagogischen Handlungen zum Tragen kommt. Bestandteil der professionellen
Haltung ist der forschender Habitus. Hierbei geht es darum forschungsmethodisches Wissen
und Erfahrungen zu sammeln und die hieraus gewonnene Blickweise auf die pddagogische Pra-
xis anzuwenden. Reflexionsprozesse als Teil kindheitspddagogischer Kompetenz sind sehr eng
mit der professionellen Haltung verkniipft. Sie sollte sowohl praktische Handlungen, aber auch
eine wissenschaftlich-theoretische Ebene einschlieen. U. a. geht es dabei um die Widerspriiche
zwischen theoretischen Ansatzen und praktischer Handhabbarkeit, aber auch das eigene Wissen

sowie den Einfluss der eigenen biographischen Pragung auf das Handeln gilt es zu reflektieren.

Ferner wurden die vier Kompetenzbereiche, die im empirischen Teil der Arbeit im Fokus ste-
hen, vorgestellt und eine eigene (noch anhand der Daten zu Uberprifende) Kompetenzstruktur

entwickelt. Die Kompetenzbereiche sind ,,Bildung und Forderung®, , Institutionsstrukturen®,

113



Perspektiven auf kindheitspddagogische Professionalisierung

,,Kommunikationsprozesse* und ,,Inklusion und Diversitit“. Diese Einteilung ist anschlussfa-
hig an bisherigen Systematisierungen. Der handlungsfeldbezogene Kompetenzbereich ,,Bil-
dung und Forderung® umschlieft Beobachtungs- und Dokumentationsprozesse von Kindern,
um auf deren Grundlage Bildungs- und Férderungsangebote abzuleiten. ,,Institutionsprozesse*
als zweiter handlungsfeldbezogener Kompetenzbereich schlief3t u. a. rechtliches Wissen, Orga-
nisationsentwicklung, und konzeptionelle Aufgaben ein. Der querschnittliche Kompetenzbe-
reich ,,Kommunikationsprozesse* bezieht sich auf Gesprachssituationen mit erwachsenen Akt-
euren, wie Eltern, Teammitgliedern oder weiteren Netzwerkpartnern. Der zweite querschnittli-
che Kompetenzbereich ,,Inklusion und Diversitdt™ schliet das Bewusstsein Uber Differenzka-

tegorien und ein entsprechendes diversitatssensibles Handeln ein.

Da es auch ein Erkenntnisinteresse der Arbeit ist, zu untersuchen, welche Pradiktoren fir die
Kompetenzentwicklung im kindheitspadagogischen Studium bedeutsam sind, wurde diesbe-
ziglich der Forschungsstand beleuchtet und Ableitungen fir die eigene Untersuchung formu-
liert. Hier weisen bisherigen Forschungsergebnisse auf die Relevanz unterschiedlicher prakti-
scher Erfahrungen fur die Kompetenzentwicklung hin. Im weiterfihrenden empirischen Teil
der Arbeit werden hieraus Forschungsfragen entwickelt und passende Hypothesen aufgestellt
(Kapitel 4). Daraufhin wird das konkrete methodische VVorgehen der Arbeit erlautert (Kapitel
5) und die Ergebnisse vorgestellt (Kapitel 6).
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4 Forschungsfragen und Hypothesen

Aus den im Theoriekapitel dargestellten Erkenntnissen werden vier Forschungsfragen abgelei-
tet und zu Uberprifende Hypothesen formuliert, denen in der vorliegenden Arbeit nachgegan-

gen wird.

Forschungsfrage 1: Lasst sich die vierfaktorielle Kompetenzstruktur, bestehend aus zwei
handlungsfeldbezogenen Kompetenzbereichen (,,Bildung und Forderung® und ,,Institutions-

strukturen®) und zwei querschnittlichen Kompetenzbereichen (,,Kommunikationsprozesse*

und ,,Inklusion und Diversitét*), anhand der Daten abbilden?

Mit Forschungsfrage 1 wird das Ziel verfolgt, die in Kapitel 3.2.3 vorgestellte Kompetenzstruk-
tur, die aus den beiden handlungsfeldbezogenen Kompetenzbereichen ,,Bildung und Foérde-
rung und ,Institutionsstrukturen* sowie den beiden querschnittlichen Kompetenzbereichen
,,Kommunikationsprozesse* und ,,Inklusion und Diversitat* besteht, zu Uberpriifen. Fir jeden
Kompetenzbereich werden einzelne Items des vorliegenden Fragebogens ausgewahlt, die den
jeweiligen Bereich abbilden und als Skala zusammengefasst (siehe Kapitel 5.6.2.1 und 6.2). Es

wird folgende Hypothese (siehe Tabelle 3) aufgestellt:

Tabelle 3. Hypothese 1 zur Forschungsfrage 1. Darstellung der Null- und Alternativhypothesen

Hypothese 1

Hi Das Kompetenzmodell, bestehend aus zwei handlungsfeldbezogenen Kompetenz-
bereichen und zwei querschnittlichen Kompetenzbereichen findet sich in den vor-
liegenden Daten wieder.

Ho Das Kompetenzmodell, bestehend aus zwei handlungsfeldbezogenen Kompetenz-
bereichen und zwei querschnittlichen Kompetenzbereichen findet sich in den vor-
liegenden Daten nicht wieder.

Forschungsfrage 2: Schatzen sich Studierende mit pddagogischer VVorerfahrung zu Beginn des
Studiums kompetenter ein als Studierende ohne paddagogische Vorerfahrung?

Mit Forschungsfrage 2 wird in den Blick genommen, inwieweit padagogische Vorerfahrung
ein Vorteil fur die Kompetenzeinschatzung zu Beginn des Studiums darstellen kann. Die in
Kapitel 3.2.4 ausfiihrlich ertrterten Studienergebnisse weisen in der Tendenz eher auf einen
positiven Zusammenhang hin. Daher sind die Hypothesen der Forschungsfrage 2 gerichtet for-
muliert und folgen der Annahme, dass sich Studierende mit VVorerfahrung zu Beginn des Stu-
diums kompetenter einschétzen. Zugrunde gelegt werden die in Forschungsfrage 1 betrachteten
Kompetenzbereiche, fur die jeweils einzelne Hypothesen (siehe Tabelle 4) formuliert sind.
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Tabelle 4. Hypothesen 2.1-2.4 zur Forschungsfrage 2. Darstellung der Null- und Alternativhy-

pothesen

Hypothese 2.1

Hi1

Ho

Studierende mit padagogischer Vorerfahrung schétzen ihre Kompetenzen im Be-
reich ,,Bildung und Foérderung“ zu Beginn des Studiums hoher ein als Studierende
ohne pé&dagogische Vorerfahrung.

Studierende mit padagogischer Vorerfahrung schétzen ihre Kompetenzen im Be-
reich ,,Bildung und Forderung® zu Beginn des Studiums nicht héher ein als Studie-
rende ohne padagogische Vorerfahrung.

Hypothese 2.2

Hi

Ho

Studierende mit padagogischer Vorerfahrung schétzen ihre Kompetenzen im Be-
reich ,,Institutionsstrukturen* zu Beginn des Studiums hoher ein als Studierende
ohne pédagogische Vorerfahrung.
Studierende mit padagogischer Vorerfahrung schétzen ihre Kompetenzen im Be-
reich ,,Institutionsstrukturen zu Beginn des Studiums nicht hoher ein als Studierende
ohne pé&dagogische Vorerfahrung.

Hypothese 2.3

Hi

Ho

Studierende mit padagogischer Vorerfahrung schétzen ihre Kompetenzen im Be-
reich ,,Kommunikationsprozesse* zu Beginn des Studiums hoher ein als Studierende
ohne péadagogische Vorerfahrung.

Studierende mit padagogischer Vorerfahrung schéatzen ihre Kompetenzen im Be-
reich ,,Kommunikationsprozesse* zu Beginn des Studiums nicht hoher ein als Stu-
dierende ohne padagogische Vorerfahrung.

Hypothese 2.4

Hi

Ho

Studierende mit padagogischer Vorerfahrung schatzen ihre Kompetenzen im Be-
reich ,,Inklusion und Diversitat™ zu Beginn des Studiums héher ein als Studierende
ohne pé&dagogische Vorerfahrung.

Studierende mit padagogischer Vorerfahrung schétzen ihre Kompetenzen im Be-
reich ,,Inklusion und Diversitit® zu Beginn des Studiums nicht hoher ein als Studie-
rende ohne padagogische Vorerfahrung.

Forschungsfrage 3: Schatzen sich Studierende im Verlauf des Studiums kompetenter ein?

Mit Forschungsfrage 3 wird der allgemeine Verlauf der Kompetenzeinschdtzung im Studium
betrachtet. Aufgrund der Ergebnisse von Mischo (2017b) (siehe Kapitel 3.2.4) wird der An-

nahme gefolgt, dass Kompetenzen im Verlauf des Studiums zunehmen. Um den Studienverlauf

abzubilden werden die Stichproben der drei MZP Studienbeginn, zweites Studienjahr und drit-

tes Studienjahr genutzt und verglichen. In Tabelle 5 sind die entsprechenden Hypothesen dar-

gestelit.
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Tabelle 5. Hypothesen 3.1-3.4 zur Forschungsfrage 3. Darstellung der Null- und Alternativhy-
pothesen

Hypothese 3.1

Hi1 Die Studierenden schétzen sich im Verlauf des Studiums im Bereich ,,Bildung und
Forderung™ kompetenter ein (Vergleich Studienbeginn, zweites und drittes Studien-
jahr).

Ho Die Studierenden schéatzen sich im Verlauf des Studiums im Bereich ,,Bildung und
Forderung™ nicht kompetenter ein

Hypothese 3.2

Hi Die Studierenden schéatzen sich im Verlauf des Studiums im Bereich ,,Institutions-
strukturen‘* kompetenter ein (Vergleich Studienbeginn, zweites und drittes Studien-
jahr).

Ho Die Studierenden schéatzen sich im Verlauf des Studiums im Bereich ,,Institutions-
strukturen® nicht kompetenter ein

Hypothese 3.3

Hi Die Studierenden schéatzen sich im Verlauf des Studiums im Bereich ,, Kommunika-
tionsprozesse* kompetenter ein (Vergleich Studienbeginn, zweites und drittes Stu-
dienjahr).

Ho Die Studierenden schéatzen sich im Verlauf des Studiums im Bereich ,,Kommunika-
tionsprozesse*“ nicht kompetenter ein.

Hypothese 3.4

Hi Die Studierenden schatzen sich im Verlauf des Studiums im Bereich ,,Inklusion und
Diversitédt™ kompetenter ein (Vergleich Studienbeginn, zweites und drittes Studien-
jahr).

Ho Die Studierenden schatzen sich im Verlauf des Studiums im Bereich ,,Inklusion und

Diversitit nicht kompetenter ein.

Forschungsfrage 4: Stehen die paddagogische Vorerfahrung, die Semesterzahl, die padagogi-
sche Nebentatigkeit und die Anzahl der Handlungsfelder im Praktikum in einem positiven Zu-

sammenhang mit den selbsteingeschétzten Kompetenzen im Studienverlauf?

Mit Forschungsfrage 4 steht der Zusammenhang einzelner méglicher Pradiktoren fiir die Kom-
petenzeinschatzung im Vordergrund. Hierbei werden die padagogische Vorerfahrung, das Se-
mester, die padagogische Nebentatigkeit sowie die Anzahl der Handlungsfelder, die im Prakti-
kum kennen gelernt wurden als Pradiktoren herangezogen. Auf die mégliche Relevanz der Vor-
erfahrung und des Studienverlaufs wurde bereits in den Ausfuhrungen zu den Forschungsfragen
2 und 3 hingewiesen. Der Studienverlauf bzw. das VVoranschreiten im Studium wird anders als
bei Forschungsfrage 3 in den Hypothesen der Forschungsfrage 4 durch das Semester reprasen-
tiert. Zuséatzlich herangezogen werden weitere praktische Erfahrungen im Studium. Bezugneh-
mend zu Weltzien und Séhnen (2020) (siehe Kapitel 3.2.4) kann die allgemeine Mdglichkeit

zur padagogischen Téatigkeit im positiven Zusammenhang mit den Kompetenzen stehen. So
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liegt es nahe, weitere Aspekte padagogisch-praktischen Handelns einzubeziehen. Plausibel er-
scheint es zudem, dass die Vielfalt an unterschiedlichen Erfahrungen positiv mit der Kompe-
tenzeinschétzung assoziiert sein kann. Diese weiteren padagogischen Erfahrungen werden ab-
gebildet durch die Ausubung einer paddagogischen Nebentétigkeit und der Vielfalt padagogi-
scher Erfahrungen, die durch die Anzahl der Handlungsfelder im Praktikum reprasentiert ist.
Als Kontrollvariablen werden dariiber hinaus auch demographische Angaben einbezogen. Es
werden durchgehend positive Zusammenhénge erwartet, weshalb die Hypothesen (siehe Ta-
belle 6) gerichtet formuliert sind.

Tabelle 6. Hypothesen 4.1-4.4 zur Forschungsfrage 4. Darstellung der Null- und Alternativhy-
pothesen

Hypothese 4.1

Hi Die padagogische Vorerfahrung steht im positiven Zusammenhang mit den selbst-
eingeschatzten Kompetenzen in den Bereichen ,,Bildung und Forderung®, ,,Institu-
tionsstrukturen®, ,,Kommunikationsprozesse* und ,,Inklusion und Diversitit im ge-
samten Verlauf des Studiums.

Ho Die padagogische Vorerfahrung steht in keinem positiven Zusammenhang zu den
selbsteingeschatzten Kompetenzen in den Bereichen ,,Bildung und Férderung®, ,,In-
stitutionsstrukturen®, ,,Kommunikationsprozesse* und ,,Inklusion und Diversitit*
im gesamten Verlauf des Studiums.

Hypothese 4.2

Hi Die Semesterzahl steht im positiven Zusammenhang mit den selbsteingeschéatzten
Kompetenzen in den Bereichen ,,Bildung und Forderung®, ,,Institutionsstrukturen®,
,2Kommunikationsprozesse™ und ,,Inklusion und Diversitit“ im gesamten Verlauf
des Studiums.

Ho Die Semesterzahl steht in keinem positiven Zusammenhang zu den selbsteinge-
schétzten Kompetenzen in den Bereichen ,,Bildung und Forderung®, ,,Institutions-
strukturen®, ,,Kommunikationsprozesse* und ,,Inklusion und Diversitdt im gesam-
ten Verlauf des Studiums.

Hypothese 4.3

Hi Die padagogische Nebentatigkeit steht im positiven Zusammenhang mit den selbst-
eingeschatzten Kompetenzen in den Bereichen ,,Bildung und Forderung®, ,,Institu-
tionsstrukturen®, ,,Kommunikationsprozesse* und ,,Inklusion und Diversitit* im ge-
samten Verlauf des Studiums.

Ho Die pédagogische Nebentatigkeit steht in keinem positiven Zusammenhang zu den
selbsteingeschatzten Kompetenzen in den Bereichen ,,Bildung und Férderung®, ,,In-
stitutionsstrukturen®, ,,Kommunikationsprozesse* und ,,Inklusion und Diversitit®
im gesamten Verlauf des Studiums.

Hypothese 4.4

Hi Die Anzahl der Handlungsfelder im Praktikum steht im positiven Zusammenhang
mit den selbsteingeschatzten Kompetenzen in den Bereichen ,,Bildung und Forde-
rung®, ,Institutionsstrukturen®, ,, Kommunikationsprozesse*“ und ,,Inklusion und
Diversitit” im gesamten Verlauf des Studiums.

Ho Die Anzahl der Handlungsfelder im Praktikum steht in keinem positiven Zusam-
menhang zu den selbsteingeschétzten Kompetenzen in den Bereichen ,,Bildung und
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Forderung®, ,,Institutionsstrukturen®, ,,Kommunikationsprozesse* und ,,Inklusion
und Diversitdt™ im gesamten Verlauf des Studiums.

Nachdem nun die konkreten Forschungsfragen und Hypothesen vorgestellt wurden, wird im

folgenden Kapitel das methodische Vorgehen erldutert.
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5 Methode

In diesem Kapitel wird das methodische Vorgehen der Arbeit erlautert. Zu Beginn wird der
Bachelorstudiengang ,,Kindheitspadagogik® der Justus-Liebig-Universitat Giellen vorgestellt,
da in dessen Rahmen die Daten erhoben wurden. Es wird weiterfuhrend die Stichprobe be-
schrieben und der Aufbau des verwendeten Fragebogens dargelegt. Ferner wird auf die Daten-
erhebung sowie ihre Bereinigung eingegangen. Die bi- und multivariaten Analysemethoden,
die im Rahmen dieser Arbeit zur Anwendung kommen, werden im letzten Abschnitt dieses

Kapitels erldutert.
5.1 Der Studiengang Kindheitspadagogik der Justus-Liebig-Universitat Gielen

Die Datenerhebung fand im Rahmen des Bachelorstudiengangs ,,Kindheitspddagogik® der
Justus-Liebig-Universitit (JLU) GieRen statt. Daher wird im Folgenden ein Uberblick tiber die
Struktur und den Aufbau des Studiums gegeben. Der Studiengang besteht seit 2006 und hiel3
urspriinglich ,,Bildung und Forderung in der Kindheit*, bevor er 2018 in ,,Kindheitspddagogik*
umbenannt wurde. Dieser besteht aus 16 Modulen, die tberblicksartig in Tabelle 7 dargestellt
sind. In den ersten beiden Modulen (AEW 1 und 2) werden u. a. klassische erziehungswissen-
schaftliche Konzepte, historisch-erziehungswissenschaftliche Bedingungen sowie Grundlagen
von Erziehung, Bildung und Sozialisation behandelt (vgl. Justus-Liebig-Universitat GieRen
2018, S.2 f). Der Studiengang beinhaltet zudem zwei forschungsmethodische Module, mit je
einer qualitativen und einer quantitativen Ausrichtung (QUALI und QUANT). Die Module Pro
1-8 sind studiengangsspezifische Pflichtmodule, die unterschiedliche kindheitspddagogische
Schwerpunkte behandeln. Das Professionalisierungsmodul (Prof) beinhaltet zwei Praktika zu
festgelegten Zeiten im Studium, mit einem jeweiligen Vor- und Nachbereitungsseminar sowie
ein drittes Praktikum, das zu einem beliebigen Zeitpunkt im Studium absolviert werden kann.
Das erste Praktikum findet zwischen dem zweiten und dritten Semester statt und das zweite
Praktikum zwischen dem vierten und flinften Semester. Studierende, die vor Studienbeginn be-
reits eine langere Praxisphase absolviert haben, kénnen sich Teile des dritten Praktikums aner-
kennen lassen und missen dieses nur noch teilweise absolvieren. Im Referenzmodul (Ref) ste-
hen den Studierenden verschieden Wahlmdglichkeiten zur Verfugung, die die interdisziplinare
Verflechtung vertiefen und die Moglichkeit zur eigenen Profilbildung geben soll. Es stehen
hierbei die Facher Evangelische Theologie, Kunstpddagogik, Psychologie, Musikalische Bil-
dung und Erziehung, Social Sciences: Soziologie/ Politologie, Sportpadagogik, Wirtschaftswis-
senschaft und Padagogik mit gefliichteten Kindern und Familien zur Auswahl (vgl. ebd., S. 16).

Die Thesis wird als Abschlussarbeit im letzten Semester verfasst. Das Modul AulRerfachliche
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Kompetenzen (KOMP) kann zu einem beliebigen Zeitpunkt im Studium absolviert werden.

Hierunter fallen vielfaltige thematische und allgemeine Kompetenzen fir die es Lehrangebote

an der JLU gibt (vgl. ebd.).

Tabelle 7. Ubersicht der Module im BA-Studiengang "Kindheitspadagogik" nach Abkiirzung,

Semester und CP

Modulname Abkiirzung Semester CP
Historische und systematische Grundlagen AEW 1 1-2 12
Theorie und Praxis AEW 2 3-4 12
Qualitative Forschungsmethoden QUALLI 2-3 7
Quantitative Forschungsmethoden QUANT 3-4 7
Kindliche Entwicklung und Heterogenitat Pro 1 1 7
Institutionelle Bedingungen schulischer und vor- Pro 2 1-2 8
schulischer Erziehung

Grundlagen Forderpadagogischer Schwerpunkte Pro 3 3 6
Diagnostik und Intervention Pro 4 4-5 8
Bildungsprozesse und Familienbildung Pro5 3-4 12
Recht, Qualitats- und Sozialmanagement Pro 6 5-6 12
Grundlagen, Diagnostik und Intervention bei Pro 8 3-4 8
Sprachbeeintréchtigung

Psychosoziale Medizin PRO PSM 2-3 9
Professionalisierungsmodul (studienintegrierte  Prof 1-6 39

Praxisphase)
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Referenzmodule

Thesis

AuRerfachliche Kompetenzen

Ref

Thesis

KOMP

Beliebig 18
12
Beliebig 3

Die Datenerhebung erfolgte zu drei Zeitpunkten im Studium: Studienbeginn (MZP 1), zweites
Studienjahr (MZP 2) und drittes Studienjahr (MZP 3). Dies wird ausfihrlich in Kapitel 5.4

erlautert. In Tabelle 8 ist dargestellt, inwieweit die einzelnen Module zu den drei Erhebungs-

zeitpunkten bereits abgeschlossen sind.

Tabelle 8. Module des BA- Studiengangs "Kindheitspadagogik™ nach MZP

Abkirzung MZP 1 MZP 2 MZP 3
AEW 1 Begonnen Abgeschlossen Abgeschlossen
AEW 2 Nicht begonnen Wird abgeschlossen Abgeschlossen
QUALI Nicht begonnen Wird abgeschlossen Abgeschlossen
QUANT Nicht begonnen Wird abgeschlossen Abgeschlossen
Pro 1 Begonnen Abgeschlossen Abgeschlossen
Pro 2 Begonnen Abgeschlossen Abgeschlossen
Pro 3 Nicht begonnen Wird abgeschlossen Abgeschlossen
Pro 4 Nicht begonnen Wird begonnen Abgeschlossen
Pro5 Nicht begonnen Wird abgeschlossen Abgeschlossen
Pro 6 Nicht begonnen Nicht begonnen Wird abgeschlossen
Pro 8 Nicht begonnen Wird abgeschlossen Abgeschlossen
PRO PSM Nicht begonnen Wird abgeschlossen Abgeschlossen
Prof Nicht begonnen Begonnen Wird abgeschlossen
Ref Variabel Variabel Variabel
Thesis Nicht begonnen Nicht begonnen Wird abgeschlossen
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KOMP Variabel Variabel Variabel

Zurzeit sind insgesamt 528 Studierende in dem Studiengang eingeschrieben (vgl. Justus-Liebig-
Universitat Giellen 2022). Hinsichtlich der Berufseinmiindung nach dem Bachelor zeigte sich
in einer Absolvierendenstudie des Bachelorstudiengangs, in der die Abschlussjahrgange 2010-
2017 untersucht wurden, dass 45 % der Absolvierenden direkt hauptberuflich tatig wurden (vgl.
Meurer 2018, S. 60). Als aufféllig erwies sich ein sehr schneller Berufsteinstieg: 49 % derjeni-
gen, die in den Beruf eingestiegen sind, konnten unmittelbar nach dem Bachelorabschluss eine
Tatigkeit beginnen (vgl. ebd., S. 63 f). Hinsichtlich der Handlungsfelder arbeiteten die meisten
Absolvierenden in der Kita. Ebenfalls hdufig angegeben wurden Krippe und Kinder- und Ju-
gendwohnheim, vereinzelt wurden auch Tétigkeiten in der Grundschule, dem Hort, der Flicht-
lingsarbeit oder heilpddagogischen Einrichtungen genannt (vgl. ebd., S. 80). Von den Absol-
vierenden, die nicht direkt erwerbstatig wurden, begannen 88 % ein Masterstudium, davon der
grofite Teil ebenfalls an der JLU in dem anschlieBenden Masterstudiengang ,,Inklusive Pada-

gogik und Elementarbildung® (vgl. ebd., S. 94).

Die Datenerhebung fur diese Arbeit fand im Rahmen einer gesetzlich vorgeschriebenen Evalu-
ation der Praxisphasen statt. Diese ist fur die kindheitspddagogischen Studiengéange verpflich-
tend und hangt mit der staatlichen Anerkennung der Studiengdnge zusammen. Die gesetzliche
Grundlage fiir die staatliche Anerkennung ist das ,,Gesetz liber die staatliche Anerkennung von
Sozialarbeiterinnen und -arbeitern, Sozialpadagoginnen und -pédagogen, Heilpddagoginnen
und -padagogen sowie Kindheitspadagoginnen und -padagogen (Sozialberufeanerkennungsge-
setz)*“ (SozAnerkG, HE vom 19.12.2010), welches ursprunglich fur die soziale Arbeit konzi-
piert wurde und eine einjahrige Praxisphase nach dem dreijahrigen Studium vorsah. Durch §9,
Abs. 2 werden kindheitspaddagogische Studiengénge auch berticksichtig. Mit 89, Abs. 3 ist je-
doch die Erprobung anderer Formen von Praxisphasen, unter der VVoraussetzung erlaubt, dass
diese evaluiert werden und mindestens 100 Tage Vollzeittatigkeit enthalten. Da die kindheits-
padagogischen Studiengénge ein anderes Modell der Praxisphasen verfolgen, fallen sie somit
unter die Verpflichtung zur Evaluation. In dieser Arbeit werden die Daten jedoch fur die Bear-

beitung der in Kapitel 4 vorgestellten Fragestellungen genutzt.
5.2 Beschreibung der Stichprobe

Dieser Arbeit liegt eine Stichprobe von insgesamt 460 Teilnehmenden zugrunde. Dabei werden
drei Messzeitpunkte (MZP) im Vergleich betrachtet:
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e Studienbeginn (MZP 1, n = 110),
e Zweites Studienjahrs, entsprechend dem 3./4. Semester (MZP 2, n = 134)
e Drittes Studienjahrs, entsprechend dem 5./6. Semesters (MZP 3, n = 210).

Es handelt sich dabei um drei unabhéngige Stichproben. Es wurden keine verbundenen Falle
zugelassen, so dass jede Person nur einmal in der gesamten Stichprobe vorkommt (siehe Kapitel
5.4). Fur die Priifung der Hypothesen 3-6 (Forschungsfrage 4) wird die gesamte Stichprobe fr
die Analyse genutzt. Hierbei werden sechs weitere Studierende des zweiten Semesters mitein-
bezogen, deren Daten vorlagen. Dies ist darauf zurtickzufiihren, dass die Studierenden jeweils
nach einem der drei Praktika an der Befragung teilnahmen (siehe Kapitel 5.4). Diese sechs
Personen nahmen nach dem dritten Praktikum teil, welches zu einem beliebigen Zeitpunkt im
Studium absolviert werden kann (siehe auch Kapitel 5.1). Aufgrund des Zeitpunkts der Teil-
nahme konnen sie keinem der drei MZP zugeordnet werden. Sie werden fiir die Analysen der
Forschungsfrage 4, in der die gesamte Stichprobe genutzt wird, dennoch miteinbezogen. So

konnte insgesamt eine Stichprobengrdf3e von 460 Studierenden realisiert werden konnte.

Das durchschnittliche Alter der Teilnehmenden liegt insgesamt bei 23.05 Jahren (SD = 4.4, Mo,
Md = 22), wobei die Altersspanne zwischen 18 und 54 Jahren liegt. Der Altersdurchschnitt
steigt zwischen den drei MZP erwartungsgemal leicht an, wie Tabelle 9 zeigt.

Tabelle 9. Mittelwerte, Standardabweichungen und Streuung des Alters der Studierenden nach
MZP

M SD Altersspanne (R)
MZP 1 21.27 3.72 18-45 (27)
MZP 2 23.01 4.95 19-54 (35)
MZP 3 24.01 4.13 20-45 (25)

Anmerkung. Nmzp1 = 110, nmzer2 = 134, nmzps = 210.

An der Befragung haben insgesamt 431 Frauen (93.7 %) und 29 Méanner (6.3 %) teilgenommen.
Wie sich die Geschlechter auf die drei MZP verteilen, zeigt Tabelle 10. Es wurde auch nach
dem diversen Geschlecht gefragt, jedoch wurde dies von keiner Person angegeben. Daher wer-
den hier lediglich das weibliche und mannliche Geschlecht betrachtet.

Die Teilnehmenden wurden dartiber hinaus nach Kindern gefragt, die im eigenen Haushalt le-
ben. Hier zeigt sich, dass die wenigsten der Befragten mit Kindern zusammenleben (M = 0.13,
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SD = 0.46). Tabelle 11 zeigt die Verteilung Uber die gesamte Stichprobe hinweg. VVon den Per-

sonen, die Kinder im Haushalt haben, haben die meisten ein Kind.

Tabelle 10. Relative Haufigkeit des Geschlechts nach MZP

Weiblich Mannlich
MZP 1 88.18 % 11.82 %
MZP 2 94.03 % 5.97 %
MZP 3 96.19 % 3.81%

Anmerkung. nmze1 = 110, nuze2 = 134, nmzez = 210.

Tabelle 11. Anzahl der Kinder im Haushalt. Absolute und relative Haufigkeiten

Anzahl Kinder Absolute Haufigkeit Relative Haufigkeit
0 429 93.26 %
1 19 4.13 %
2 10 2.17 %
3 2 0.43%

Anmerkung. N = 460.

5.3 Fragebogenaufbau

Das folgende Kapitel dient der Beschreibung des Fragebogens®, den die Studierenden online

ausfullen konnten. Dem Fragebogen wurde ein BegriiBungstext vorangestellt, in dem

e die Relevanz der Studie beschrieben

e die voraussichtliche Dauer der Bearbeitung angegeben

e ein kurzer Uberblick tiber die Inhalte des Fragebogens gegeben

e um eine ,sachlich-realistische* Einschidtzung gebeten

e sowie die Versicherung eines vertraulichen und anonymen Umgangs mit den ge-

machten Angaben gegeben wurde.

Zu Beginn des Fragebogens wurde ein Code generiert, der die Zuordnung mehrerer Zeitpunkte

zu einer Person zulie. Aus diesem liel3en sich jedoch keine Informationen Uber die Person

38 Der gesamte Fragebogen ist in Anhang 1 einsehbar
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ableiten, was die Anonymitat sicherstellte. Es wurden zundchst demographische Daten abge-
fragt, bevor Fragen zur padagogischen Vorerfahrung, Nebentatigkeit und bisherigen Praktika
im Studium gestellt wurden. Diese umfassten die Dauer, Tatigkeitsbereiche und Handlungsfel-
der. Im Hauptteil des Fragebogens erfolgte eine Selbsteinschatzung der eigenen Kompetenzen
hinsichtlich sieben unterschiedlicher kindheitspadagogischer Themenfelder (,,Bildung und Ler-
nen®, ,,Beobachtung, Dokumentation, Diagnose und Férderung®, ,,Herausforderungen im péa-
dagogischen Praxisalltag®, ,,Zusammenarbeit mit Eltern und Beratung®, ,,Betreuung, Pflege
und Hauswirtschaft®, ,,Professionalitit®, , Institutionsstrukturen®), die jeweils zwischen neun
und 13 Items enthalten. Die Themenfelder und Items sind aus der Studienordnung abgeleitet
und sind an den Kompetenzzielen der Module orientiert. Um die vier Kompetenzbereiche ab-
zubilden, die fir die Forschungsfragen (siehe Kapitel 4) Relevanz haben, wurden fur jeden Be-

reich vier bis finf Items aus dem vorliegenden Fragebogen ausgewdhlt.

Der Kompetenzbereich ,,Bildung und Férderung® wird durch die vier Items ,,Spontane Lernsi-
tuationen®, ,,Pddagogische Angebote®, ,,Pddagogische Projekte” und ,,Beobachtungen* abge-
bildet. Der genaue Wortlaut im Fragebogen ist Tabelle 12 zu entnehmen. Das Item ,,Beobach-
tungen® stellt den diagnostischen Anteil im Bereich der Entwicklungsférderung dar. Wie be-
reits in Kapitel 3.2.3 dargestellt, sind Beobachtungsprozesse die Grundlage flr weiterfuhrende
Forderung der Bildungs- und Entwicklungsprozesse von Kindern. Die drei weiteren Items de-
cken je einen spezifischen Aspekt der Férderung ab. Durch die Einteilung in spontane und somit
ungeplante oder alltagsintegrierte Forderung sowie geplante Angebote und langfristig angelegte

Projekte sind entscheidende Aspekte des Kompetenzkonstrukts abgebildet.

Tabelle 12. Formulierung der Items des Kompetenzbereichs ,, Bildung und Forderung *

Item Frageformulierung Abkiirzung

Beobachtungen Wie sicher flhle ich mich hinsichtlich der Protokollie- B
rung und Dokumentation eigener Beobachtungen (Be-
obachtungsbdgen, Portfolio etc.)?

Spontane Lernsi-  Wie kompetent schétze ich mich in meiner padagogisch- SL
tuationen praktischen Tatigkeit in spontan entstandenen Lernsitua-

tionen mit einzelnen Kindern und Kindergruppen ein

(Kind fragt etwas nach, Kind entdeckt etwas etc.)?

Padagogische An-  Wie sicher fiihle ich mich in der Planung, Durchfuihrung PA
gebote und Auswertung von geplanten padagogischen Angebo-

ten (wie Malen, Fantasiereisen, Lesen, Singen, Morgen-

kreis etc.)?
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Padagogische Pro-
jekte

Wie sicher fuhle ich mich in der Planung, Durchfiihrung

PP

und Auswertung von Projekten (handlungsorientierte so-
wie ergebnisoffene Auseinandersetzung mit gemeinsam
ausgewahlter, lebensnaher Fragestellung tiber einen lan-

geren Zeitraum)?

Auch der Kompetenzbereich ,,Institutionsstrukturen wird durch vier Items widergespiegelt

(siehe Tabelle 13). Die Items ,,Leistungen der KJH®, ,,Organisatorische Rahmenbedingungen

der KJH*, und ,,Rechtliche Rahmenbedingungen der KJH* bilden wichtige Rahmenbedingun-

gen ab, die fur das Arbeiten in der Institution und insbesondere fiir Leitungstatigkeiten beson-

ders relevant sind. Das Item ,,Interdisziplinire Zusammenarbeit* bildet die Offnung und Ko-

operation nach auBen ab. Dies betrifft insbesondere Kooperationen, die mit der Fallarbeit ein-

zelner Kinder und Familien zusammenhéangen.

Tabelle 13. Formulierung der Items des Kompetenzbereichs ,, Institutionsstrukturen *

Item

Frageformulierung

Abkurzung

Leistungen der
KJH

Organisatorische
Rahmenbedingun-
gen der KJH

Rechtliche Rah-
menbedingungen
der KJH

Interdisziplinére
Zusammenarbeit

Wie gut kenne ich unterschiedliche Leistungen der
Kinder- und Jugendhilfe (Jugend(sozial)arbeit, For-
derung der Erziehung in der Familie, Forderung von
Kindern in Tageseinrichtungen und in Kindertages-
pflege, Hilfe zur Erziehung, Eingliederungshilfe fiir
seelisch behinderte Kinder und Jugendliche, Hilfe
fur junge Volljahrige etc.)?

Wie gut kenne ich mich mit organisatorischen Rah-
menbedingungen der Kinder- und Jugendhilfe aus
(6ffentliche und freie Tréger der Kinder- und Ju-
gendhilfe, Rolle des Jugendamtes etc.)?

Wie gut kenne ich mich mit rechtlichen Rahmenbe-
dingungen der Kinder- und Jugendhilfe aus (Auf-
sichtspflicht, Schutzauftrag bei Kindeswohlgefahr-
dung etc.)?

Wie gut weil3 ich tber die interdisziplindre Zusam-
menarbeit von Institutionen der Kinder- und Jugend-
hilfe mit anderen Berufsgruppen Bescheid (Koope-
ration mit anderen Fachdisziplinen wie Arzt_innen,
Therapeut_innen etc.)?

L

OR

RR

Der Kompetenzbereich ,,Kommunikationsprozesse* wird anhand von vier Items abgebildet, die

in Tabelle 14 dargestellt sind. Mit dem Item ,,Alltdglicher Elternkontakt™ steht die konkrete
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Zusammenarbeit mit Eltern im Fokus, die ungeplante und spontane Begegnungen umfasst. Das

Item ,,Geplante Beratung* bezieht sich wiederum auf geplante und zuvor festgelegte Beratungs-

gesprache. Auf beide Aspekte wurde in Kapitel 3.2.3 eingegangen. Zwei Items nehmen Bezug

auf die Arbeit im paddagogischen Team. Das Item ,, Teamarbeit* betrifft dabei eher die allge-

meine Ebene des Austauschs und gemeinsamer Zielsetzung, wahrend sich das Item ,,Kollegia-

ler Austausch* mehr auf kooperative Prozesse, wie die Arbeitseinteilung bezieht.

Tabelle 14. Formulierung der Items des Kompetenzbereichs ,, Kommunikationsprozesse “

Item Frageformulierung Abkiirzung
Alltéglicher EI- Wie sicher fihle ich mich im alltdglichen Kontakt mit AE
ternkontakt den Eltern (Bring- und Holsituation, Tur-und-Angelge-
spréache etc.)?
Geplante Bera- Wie erfahren bin ich hinsichtlich padagogischer Bera- GB
tung tungskontexte in konkreten geplanten Beratungsgespra-
chen (Eingewthnungs- und Ubergangsphasen, auffalli-
ges Verhalten, Entwicklungsgesprache, Elternsorgen
etc.)?
Teamarbeit Wie erfahren bin ich im Bereich Teamarbeit (planvolles TA
und konzeptionelles VVorgehen, gemeinsame Zielorien-
tierung, positiver Umgang mit Konflikten etc)?
Kollegialer Aus-  Wie gut gelingt mir der kollegiale Austausch im Team KA

tausch

(Kooperationsorientierung, Aufbau eines arbeitsteiligen
Funktionsgeflges etc.)?

Funf Items bilden den vierten Kompetenzbereich ,,Inklusion und Diversitat* ab. Wie Tabelle

15 zeigt, gibt es zwei Items, die die konkrete Arbeit mit Kindern, die verhaltensaufféllig sind

oder einen konkreten Forderbedarf haben, beinhalten. Die drei anderen Items ,,Konfliktsituati-

onen, , Heterogenitdtsdimension* und ,,Inklusives Denken und Handeln* beleuchten eher

grundlegende Aspekte diversitatssensiblen Handelns.

Tabelle 15. Formulierung der Items des Kompetenzbereichs ,, Inklusion und Diversitiit

Item

Frageformulierung

Abkirzung

Kinder mit Ver-
haltensauffallig-
keit

Wie kompetent schétze ich mich im Umgang mit verhal-
tensauffalligen Kindern ein?
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Kinder mit Fér-  Wie sicher fuhle ich mich in meiner padagogisch-prakti- KF
derbedarf schen Tatigkeit mit Kindern mit Forderbedarf (geistige
Entwicklung, sprachliche Entwicklung, sozial-emotio-
nale Entwicklung, kdrperliche Beeintréchtigungen etc)?

Konfliktsituatio- ~ Wie umfassend vorbereitet fiihle ich mich, Konfliktsitua- KS
nen tionen und Spannungsfeldern der padagogischen Alltags-
praxis zu begegnen und sie zu lsen?

Heterogenitatsdi- Wie erfahren bin ich hinsichtlich des praktischen Um- HD

mension gangs mit Heterogenitats- und Diversitdtsdimensionen im
padagogischen Praxisalltag (Geschlecht, Kultur, soziale
Herkunft, Behinderung etc.)?

Inklusives Den- Wie zielfuhrend schatze ich mein inklusives Denken und ID
ken und Handeln  Handeln ein?

Die Antworten wurden auf einer sechsstufigen Likert-Skala gegeben. Diese ist als End-
punktskala von ,,gar nicht™ bis ,,sehr/vollig™ konzipiert (vgl. Porst 2014, S. 95). Die gerade
Skalierung birgt den Vorteil, dass nicht auf eine mittlere Antwortkategorie ausgewichen werden
kann (vgl. Steiner & Benesch 2019, S. 56). AbschlieBend wird nach dem Notenbereich gefragt,
in dem der Praktikumsbericht bewertet wurde. Als letzter Bestandteil des Fragebogens werden
ebenfalls auf einer sechsstufigen Likert-Skala Fragen zu Vor- und Nachteilen der studieninte-
grierten Praxisphase gestellt.

Der Fragebogen wurde sowohl auf seine fachlich-sinnvolle Ausgestaltung als auch auf seine
Handhabbarkeit und Nachvollziehbarkeit Gberpriift®® (vgl. ebd, S. 59 f). Der Pretest wurde im
Oktober und November 2018 durchgefiihrt. Um eine Einschatzung der fachlichen Inhalte zu
erhalten, wurde der Fragebogen zehn Personen, die im (kindheitspadagogisch-) wissenschaftli-
chen Bereich tatig waren, vorgelegt. So konnten einige hilfreiche Hinweise, hinsichtlich der
inhaltlichen Ausgestaltung gewonnen werden, woraufhin verschiedene Items noch einmal an-
gepasst wurden. Um die Verstandlichkeit und Handhabbarkeit zu Gberpriifen, wurden einige
Studierende ebenfalls in den Pretest einbezogen. Auch ihre Hinweise wurden berlcksichtigt

und weitere Modifikationen vorgenommen.

3 Da die Verfasserin an diesem Prozess nicht beteiligt war, stiitzen sich diese Angabe auf Informationen beteiligter
Kolleginnen und Kollegen. Ab Sommer 2020 war die Verfasserin dieser Arbeit fir die Erhebung verantwortlich,
wobei das Instrument bereits fertig entwickelt vorlag und die Erhebung bereits begonnen hatte
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5.4 Datenerhebung

Die Datenerhebung erfolgte von Februar 2020 bis November 2022 im Rahmen einer Online-
Umfrage. Die Studierenden wurden nach der Abgabe ihres Praktikumsberichts, die auch den
Abschluss des jeweiligen Praktikumsmoduls darstellte, gebeten den Fragebogen auszufllen.
Im Rahmen dieser Arbeit wurde zunéchst die Betrachtung einer verbundenen Stichprobe ange-
strebt (siehe Kapitel 5.5). Hier erwies sich jedoch die Fallzahl flr eine statistisch sinnvolle
Auswertung als zu gering, weshalb sich daraufhin fur den Vergleich mehrere MZP als Quer-
schnitte entschieden wurde. Daraufhin wurde zusatzlich eine einmalige Erhebung im Oktober
2022 zu Studienbeginn (zweite Semesterwoche) vorgenommen, in der den Studienanféngerin-
nen und -anfanger die Item-Batterien zur Kompetenzeinschatzung vorgelegt wurden. Hierdurch
ergab sich der weitere Vorteil, einen Vergleich zu Beginn des Studiums ziehen zu kénnen, da
dies im Rahmen der reguléren Erhebung nicht moglich gewesen ware. Abbildung 4 gibt einen

Uberblick tiber den Studienverlauf mit den jeweiligen Erhebungszeitpunkten.

‘ 1. Semester I 2. Semester I 3. Semester I 4. Semester I 5. Semester I 6. Semester »

1. 2.
I Praktikum o Praktikum
Zusiitzlich:

Emmalige
Selbsteinschitzung
der Studierenden
im 1. Semester Selbsteinschiitzung 1 Selbsteinschiitzung 2
2022 Erhebung 2020-2022 Erhebung 2020-2022

Selbsteinschitzung 3 Erhebung 2020-2022

T I T

3. Praktikum ]

Individueller
Zeitpunkt:

Anmerkung. PV: Praktikumsvorbereitung, PN: Praktikumsnachbereitung.
Abbildung 4. Erhebungsablauf im Studienverlauf

Die Erhebung wurde mit dem Programm SoSci Survey durchgefihrt. Der Fragebogen wurde
uber das Programm erstellt und verwaltet. Mit Hilfe eines Links konnten die Studierenden auf
den Fragebogen zugreifen und diesen ausfiillen. Uber das Online-Programm konnte zudem der
Ricklauf kontrolliert werden. Der Link wurde im Rahmen eines Anschreibens an die Studie-
renden versendet. Dies war (iber die Dozierenden der Praktikumsnachbereitung moglich, denen
das Anschreiben mit der Bitte zur Weitergabe tibermittelt wurde. Die Studierenden sollten den

Fragebogen erst nach der Abgabe des Praktikumsberichts ausfillen. Dieser Zeitpunkt wurde
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festgelegt, um sicherzugehen, dass die Teilnehmenden das Praktikumsmodul zum Zeitpunkt
der Befragung abgeschlossen hatten, da sich die Inhalte des Fragebogens auf die Erfahrung des
Praktikums, in Teilen aber auch auf die VVor- und Nachbereitung desselben bezogen.

Die regulére Abgabe des Berichts liegt jahrlich am 31. Mérz. Selten geben Studierende den
Bericht vor der Abgabefrist ab. Vielmehr wird diese meist um sechs bis acht Wochen verlan-
gert. Fir das dritte Praktikum, welches nicht in ein VVor- und Nachbereitungsmodul eingebettet
ist, wurde die Bitte zur Teilnahme Uber das Praxisreferat des Studiengangs versendet, in dem

alle Formalitaten hinsichtlich der Praktika geregelt werden.

5.5 Datenbereinigung

Mit der Datenbereinigung wurde das Ziel verfolgt, die Stichprobe fur die Datenauswertung
aufzubereiten sowie mogliche Fehler in den Daten zu identifizieren und ggf. Falle auszuschlie-
Ren (vgl. Raithel 2008, S. 92). Hierflir wurden die Programme SPSS und R genutzt. Aus der
dreijahrigen Zeitspanne der Erhebung, kamen insgesamt 706 Teilnahmen, zuziiglich weiterer
111 Teilnahmen aus der einmaligen Befragung zu Studienstart zustande. Durch einen individu-
ellen Code, den alle Teilnehmenden generierten, war es moglich zu Gberpriufen, wie viele der
Studierenden an mehreren der MZP teilgenommen hatten. Nach einer ersten Uberpriifung im
Sommer 2022 zeigte sich, dass nur 45 Studierende den Fragebogen vollstandig sowohl nach
dem ersten und dem zweiten Praktikum ausgefillt hatten. Da diese geringe Anzahl eine sinn-
volle statistische Auswertung erschwerte, wurde sich fir einen Vergleich mehrerer MZP als
Querschnitte entschieden. Dies fuhrte wie in Kapitel 5.4 beschrieben zu einer zusétzlichen ein-
maligen Erhebung zu Studienbeginn. Nach dieser Erhebung wurde zunéchst definiert, wie sich
die drei Querschnitte zusammensetzen und die Daten entsprechend aufbereitet. Hierbei stellte
sich eine groRe Varianz hinsichtlich des Zeitpunkts dar, zu dem der Fragebogen ausgefullt
wurde. Obwohl die Praktikumsmodule zu festen Zeitpunkten im Studium liegen, variiert der
Zeitpunkt der Abgabe der Praktikumsberichte jedoch individuell recht stark. Hinzu kam, dass
das dritte Praktikum ohnehin zu einem beliebigen Zeitpunkt absolviert werden kann und es
somit auch keinen vergleichbaren Zeitpunkt des Ausfillens gab. Daher erschien eine Einteilung
in Studienjahre sinnvoll. Somit wurden Studierende im dritten und vierten Semester dem zwei-
ten Studienjahr zugeordnet und Studierende des fiinften und sechsten Semesters dem dritten
Studienjahr. Félle des dritten Praktikums konnten so ebenfalls eine Zuordnung zu einem der
Erhebungszeitpunkte finden. Als weiterer Vergleichspunkt dient die Befragung zu Studienbe-

ginn, zwei Wochen nach Semesterstart. Studierende, die nach dem sechsten Semester an der
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Umfrage teilnahmen und somit aulRerhalb der Regelstudienzeit studierten, wurden nicht einbe-

zogen.

Ausgeschlossen wurden zudem Falle mit fehlerhaften Codes sowie Falle, bei denen alle Anga-
ben zur Kompetenzeinschétzung fehlten, da diese ausschlaggebend fiir die Auswertung ist. Stu-
dierende, die begonnen hatten, die Items zur Kompetenzeinschétzung zu beantworten, den Fra-
gebogen aber nicht vollstandig ausgefiillt hatten, wurden dennoch in die Analysen einbezogen.
Dies trifft innerhalb der Stichprobe jedoch nur auf eine Person zu. Anhand der individuellen
Codes konnte ferner identifiziert werden, wenn Studierende mehrfach fiir das gleiche Prakti-
kum an der Umfrage teilgenommen hatten. Hierbei wurde stets der spatere Fall geloscht. Aus-
nahmen bildeten Situationen, bei denen in friiheren Fallen, Gberwiegend fehlende Angaben vor-
lagen. Durch die Einteilung in einzelne Querschnitte, wurden zudem verbundene Félle ausge-
schlossen, sodass eine Person nur einmal in der gesamten Stichprobe vorkommen kann. Der
Ausschluss der Falle wird damit begriindet, dass es kein systematisches VVorgehen in der Kom-
bination von verbundenen und unverbundenen Fallen gab, wie es bspw. bei einem Sequenz-
Design der Fall ware (vgl. Kray 2019, S. 38). Bei Studierenden, die den Fragebogen regulér
nach dem ersten und zweiten Praktikum ausgefillt hatten, wurde der spéatere Fall aus der Stich-
probe ausgeschlossen und die Person nur in der Stichprobe des zweiten Studienjahrs belassen,
da die Stichprobe des zweiten Studienjahrs ohnehin Kkleiner ist. Auch gab es Studierende, die
durch die Teilnahme nach dem dritten Praktikum in den Stichproben des zweiten und dritten
Studienjahrs vorkamen. Hier wurde ebenfalls der spatere Fall ausgeschlossen. Zudem gab es
Personen, die aufgrund des dritten Praktikums zweimal innerhalb derselben Stichprobe vorka-
men, da das Absolvieren des dritten Praktikums in den meisten Féllen ebenfalls in das zweite
oder dritte Studienjahr fiel. In diesen Situationen wurden die Félle des dritten Praktikums aus
den Stichproben herausgenommen. Insgesamt kommt somit die in Kapitel 5.2 beschriebenen

Stichprobe von 460 Personen zustande.

Neben der Festlegung der Stichprobe und der entsprechenden Aufbereitung der Daten, wurden
die Angaben zudem auf ihre Konsistenz tiberpriift. Dies beinhaltet die Uberpriifung hinsichtlich
unrealistischer Werte oder widerspriichlicher Angaben (vgl. Schnell, Hill & Esser 2013, S.
427). Dies betraf insbesondere Variablen mit offenem Antwortformat. Bei der Variable ,,Pada-
gogische Nebentatigkeit wurden die Studierenden gebeten, anzugeben, wie viele Stunden sie
seit Studienbeginn in einer Nebentatigkeit gearbeitet haben. Hier wurden besonders hohe Werte
geldscht und als fehlend codiert, die insgesamt bei zwolf Personen vorlagen. Als akzeptabel
wurde flr das dritte Studienjahr ein Hochstwert von 2500 Stunden, fur das zweite Studienjahr
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von 1600 Stunden und fur den Studienbeginn von 20 Stunden festgelegt. Bei diesen Angaben
waren die Studierenden zwischen 17 und 21 Stunden wdéchentlich neben dem Studium tatig.
Dies deckt sich mit Erfahrungswerten aus dem Studiengang und ist durch rechtliche VVorgaben
begriindet: Die Regelung fir Werksstudierende bestimmt, inwieweit eine Person aus der Sicht
der Sozialversicherung einen Studierendenstatus hat. So gelten Studierende als ,,ordentliche
Studenten®, wenn sie sich tiberwiegend ihrem Studium widmen und einer Beschéftigung hochs-
tens nebenbei nachgehen. Die Werksstudierenden-Regelung besagt, dass bis zu 20 Stunden im
Semester gearbeitet werden dirfen, auBerhalb der Vorlesungszeit dirfen es mehr sein (vgl.
AOK 2023). Da jedoch in dem hier betrachteten Bachelorstudiengang jeweils 280 Stunden pro
Pflichtpraktikum (aufgeteilt auf sieben bis elf Wochen) absolviert werden mussen, fallt diese
Zeit in den Semesterferien zum Arbeiten weg. Daher bleiben nur wenige Wochen vorlesungs-
freie Zeit fir eine Nebentatigkeit. Der Befragungszeitpunkt des Studienbeginns lag zu Beginn
der zweiten Woche der Vorlesungszeit. Wenn auch hier die Werksstudierenden-Regel zugrunde
gelegt wird, kann mit einer wochentlichen Arbeitszeit von 20 Stunden pro Woche ab Beginn
der Vorlesungszeit eine Gesamtstundenzahl von 40 als realistisch angesehen werden. Alle
Werte darliber wurden somit als fehlend markiert. Zudem wurde die Variable flr die For-
schungsfrage 4 in 100er-Schritte umkodiert, so dass eine Einheit fir 100 Stunden steht. Dies

dient der einfacheren Interpretation der Ergebnisse.

Eine weitere Variable, die auf ihre Plausibilitat Gberpriift wurde, war die Anzahl der Hand-
lungsfelder im Praktikum. Hierbei konnte fir zwo6lf Handlungsfelder in einem binaren Ant-
wortformat angegeben werden, ob dieses Handlungsfeld kennengelernt wurde oder nicht. In-
nerhalb der drei vorgegeben Praktika ist es nicht mdglich, Einblicke in alle Handlungsfelder zu
bekommen. Dennoch kann durch ein Praktikum durchaus mehr als nur ein Handlungsfeld ken-
nergelernt werden. Eine Begrindung hierfur liegt in den Antwortmoglichkeiten, da es bspw.
groRe Kindertageseinrichtungen und Familienzentren gibt, die auch Krippen- und Hortgruppen
umfassen. Je nachdem welche Erfahrungen also im Praktikum gemacht wurden und wie die
Antwortmdglichkeiten interpretiert werden, ist es denkbar, dass eine Person sich aufgrund der
Erfahrungen eines Praktikums mehreren Handlungsfeldern zuordnet. In sehr wenigen Fallen
werden Praktika zudem abgebrochen und in einer anderen Einrichtung nochmals neu begonnen.
In diesem Fall kénnen durch ein Praktikum ebenfalls zwei Handlungsfelder kennengelernt wer-
den. Dennoch ist es auch maglich, bis zum Studienende nur ein Handlungsfeld kennengelernt
zu haben, wenn bspw. alle drei Praktika in einer Kita absolviert wurden. Daher wurde eine
Grenze von sechs Handlungsfeldern als Maximalangabe akzeptiert. Zwei Personen hatten mehr

Handlungsfelder angegeben und ihre Angaben wurden daraufhin als fehlend markiert.
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Bei der Variable ,,Alter* hatten zwei Personen unrealistisch niedrige Werte angegeben, weshalb

hier ebenfalls fehlende Angaben vermerkt wurden.
5.6 Statistische Analysemethoden

Fur die Bearbeitung der Forschungsfragen wurden bi- und multivariate statistische Methoden
genutzt. Diese werden im Folgenden vorgestellt. Alle folgenden statistischen Verfahren wurden

mit der Programmiersoftware R durchgefihrt.
5.6.1 Bivariate Analysemethoden

Fur die Bearbeitung von Forschungsfrage 2 und 3 kommen Mittelwertvergleiche zum Einsatz,
die den bivariaten Analysemethoden zugeordnet werden kdnnen. Mithilfe von Mittelwertver-
gleichen wird Gberpriift, ob Unterschiede einer Variable in mehreren Gruppen zuféllig zustande
kommen. Es handelt sich hierbei um einen Signifikanztest, dessen Nullhypothese von keinem
Unterschied in der Grundgesamtheit ausgeht (vgl. Raithel 2008, S. 146). Bei einem signifikan-
ten Testergebnis, kdnnen also Unterschiede zwischen den Gruppen angenommen werden. Flr
Forschungsfrage 2 kommt der t-Test zum Einsatz, durch dessen Anwendung zwei Gruppen
miteinander verglichen werden und fiir Forschungsfrage 3 wird die einfaktorielle Varianzana-

lyse (ANOVA) genutzt, um drei Gruppen zu vergleichen.
5.6.1.1 T-Test

Der t-Test Uberpruft, ob die Mittelwerte zweier Stichproben sich signifikant voneinander un-
terscheiden. Hierbei liegt eine abhéngige Variable, auch Testvariable genannt, vor, anhand de-
rer die Mittelwerte gebildet werden und eine unabhéngige oder Gruppierungsvariable, die die
Stichprobe anhand einer bestimmten Auspragung in zwei Gruppen einteilt. Bei den Hypothesen
aus Forschungsfrage 2, die mit Hilfe des t-Test tGberprift werden, handelt es sich um gerichtete

Hypothesen. Daher lautet das statistische Hypothesenpaar*®:

Hy=p <y

Die Nullhypothese besagt also, dass der Mittelwert hinsichtlich der Kompetenzeinschatzung
von Gruppe 1 (Studierende ohne padagogische Vorerfahrung) gleich oder hoher ist als der von
Gruppe 2 (Studierende mit padagogischer Vorerfahrung). Mit der Alternativhypothese wird da-
von ausgegangen, dass der Mittelwert der Kompetenzeischatzungen von Gruppe 2 signifikant

40 4. Mittelwert in der Grundgesamtheit der Gruppe 1, J2: Mittelwert in der Grundgesamtheit der Gruppe 2
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hoher ausfallt, als der von Gruppe 1 (vgl. Eid et al. 2017, S. 331; vgl. Biihner & Ziegler 2017,
S. 295 ).

Wie der Name des Tests erahnen lasst, ermittelt der t-Test die Prifgrofe t. Hierflr wird die
Differenz der beiden Mittelwerte gebildet und durch den geschétzten Standardfehler der Mit-
telwertdifferenz geteilt (vgl. Kuckartz, Radiker, Ebert & Schehl 2013, S. 162 f). Aus dem vor-
liegenden t-Wert und den Freiheitsgraden (df) kann das Signifikanzniveau abgeleitet werden,
anhand dessen entschieden wird, ob die Nullhypothese beibehalten oder verworfen wird (vgl.
ebd., S. 165 f).

Daes in dieser Arbeit um den Vergleich unabhéngiger Gruppen geht, kommt der t-Test flir zwei
unabhéngige Stichproben zum Einsatz. Hiermit ist die VVoraussetzung verbunden, dass das Ant-
wortverhalten der beiden Stichproben nicht von der jeweils anderen Gruppe beeinflusst werden
kann (vgl. Eid et al. 2017, S. 331). Hiervon ist auszugehen, da es sich bei der Forschungsfrage
2 um verschiedene Personengruppen handelt, die sich lediglich darin unterscheiden, ob sie pa-
dagogische Vorerfahrung sammeln konnten oder nicht. Anders ware es, wenn die gleiche Stich-
probe zu verschiedenen Zeitpunkten befragt worden wére und diese beiden Zeitpunkte vergli-
chen werden sollten. Neben der Unabhangigkeit der beiden Stichproben sind zudem die Nor-
malverteilung des zu untersuchenden Merkmals in beiden Stichproben sowie die Varianzho-
mogenitat, auch Homoskedastizitat genannt, VVoraussetzungen fiir den t-Test (vgl. Eid et al.
2017, S. 335). Hinsichtlich der Normalverteilungsannahme gilt der zentrale Grenzwertsatz,
nachdem Stichproben ab einer Grol3e von > 30 als approximativ normalverteilt gelten (vgl. ebd.,
S. 235 ). Da diese Stichprobengrof3e gegeben ist, kann die Normalverteilungsannahme als er-
flillt angesehen werden. Dennoch wird zusatzlich der Shapiro-Wilk-Test durchgefihrt, um die
Stichproben auf Normalverteilung zu testen (vgl. Buhner & Ziegler 2017, S.123 f) und eine
grafische Uberpriifung anhand von Q-Q-Plots durchgefiihrt (vgl. Field 2018, S. 191). Um die
Voraussetzung der Varianzhomogenitat zu testen, kommt der Levene-Test zur Anwendung
(vgl. Bihner & Ziegler 2017, S. 352). Eine weitere VVoraussetzung fur den t-Test ist das inter-
vallskalierte Messniveau der Testvariable, da es sich um einen parametrischen Test handelt
(vgl. Raithel 2008, S. 138). Aufgrund der Itemkonstruktion im Fragebogen ist diese VVorausset-
zung ebenfalls erfiillt.

5.6.1.2 Einfaktorielle Varianzanalyse (ANOVA)

Ahnlich wie beim t-Test geht es auch bei der ANOVA um die Uberpriifung signifikanter Un-

terschiede zwischen den Mittelwerten von Gruppen. Der Einsatz der ANOVA ist jedoch dann
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sinnvoll, wenn mehr als zwei Gruppen zu vergleichen sind (vgl. Raithel 2008, S. 148; vgl.
Buhner & Ziegler 2017, S. 394). Die unabhéangige Variable, anhand dieser die Unterteilung in
Gruppen vorgenommen wird, wird im Zusammenhang mit der ANOVA auch als Faktor be-
zeichnet. Die Anzahl der zu vergleichenden Gruppen entspricht dabei der Anzahl der Faktor-
stufen (vgl. Buhner & Ziegler 2017, S. 394). Fur die Durchfiihrung der ANOVA wird der F-
Wert berechnet, der anhand von Quadratsummen gebildet und aus dem das Signifikanzniveau
abgeleitet wird (vgl. Kuckartz et al. 2013, S. 188 fff). Ein signifikantes Testergebnis gibt an,
dass sich Unterschiede zwischen den Gruppen finden lassen. Jedoch ist damit noch keine In-
formation darlber gegeben, ob signifikante Unterschiede zwischen allen oder nur zwischen
einzelnen Gruppen bestehen. Daher wird ergdnzend ein Post-Hoc-Test durchgefiihrt, um zu
ermitteln zwischen welchen der Gruppen Unterschiede anzunehmen sind (vgl. ebd., S. 194 f).
In dieser Arbeit kommt der Post-Hoc-Test nach Bonferroni zum Einsatz (vgl. Eid et al. 2017,
S. 417).

Fur die Hypothesen der Forschungsfrage 3 liegen, genauso wie flr Forschungsfrage 2, gerich-
tete Hypothesen vor. Da der F-Wert, aufgrund des statistischen VVorgehens, nur positive Werte
annehmen kann, wird die ANOVA grundsétzlich einseitig berechnet (vgl. ebd., S. 408). Bei
den Hypothesen der Forschungsfrage 3 stellen die MZP im Studienverlauf die drei Faktorstufen
dar (MZP1, MZP2, MZP3). Die Kompetenzeinschatzungen in den vier Bereichen sind die Test-
variablen, deren Mittelwerte betrachtet werden. Das statistische Hypothesenpaar® lautet in die-

sem Fall:

Hy =y <pp <z

Es wird also mit der Alternativhypothese davon ausgegangen, dass Studierende ihre Kompe-
tenzen mit dem Voranschreiten im Studienverlauf hoher einschétzen, als zum jeweiligen Zeit-

punkt davor.

Als Voraussetzungen fir die Durchfiihrung einer ANOVA gelten, dquivalent zum t-Test, die
Normalverteilung, die Varianzhomogenitat, die Unabhangigkeit der Beobachtungen und das

intervallskalierte Messniveau der unabhéngigen Variablen (vgl. ebd., S. 415). Diese kénnen

1 1y Mittelwert in der Grundgesamtheit der Gruppe 1, g2 Mittelwert in der Grundgesamtheit der Gruppe 2, ps:
Mittelwert in der Grundgesamtheit der Gruppe 3
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anhand der in Kapitel 5.6.1.1 beschriebenen Vorgehensweisen Uberprift werden. Da die Vo-
raussetzung der VVarianzhomogenitét fir die Variablen der Forschungsfrage 3 nicht erfllt sind,
wird auf den Welch-Test zurtickgegriffen (vgl. Eid et al. 2017, S. 408 f).

5.6.2 Multivariate Analysemethoden

Hinsichtlich multivariater Methoden kommen fiir Forschungsfrage 1 die konfirmatorische Fak-
torenanalyse, die mit einer Invarianzpriifung einhergeht, sowie multiple lineare Regressionen
fir Forschungsfrage 4 zum Einsatz. Diese werden in den folgenden drei Unterkapiteln vorge-
stellt.

5.6.2.1 Konfirmatorische Faktorenanalyse

Die konfirmatorische Faktorenanalyse (KFA) ist ein multivariates statistisches Analyseverfah-
ren, das verwendet wird, um die Beziehungen zwischen beobachtbaren Variablen und latenten
Konstrukten zu untersuchen. In dieser Arbeit wird sie genutzt, um die Forschungsfrage 1 (siehe
Kapitel 4) zu beantworten. Dieser Methode liegt die Grundproblematik zugrunde, dass es the-
oretische Konstrukte gibt, die nicht anhand einer Variable beobachtbar sind. Diese s. g. latenten
Variablen, wie sie in dieser Arbeit bspw. Kompetenzbereiche darstellen, missen daher anhand
mehrerer direkt-beobachtbarer, also manifester Variablen gemessen werden. Die KFA stellt
eine Methode dar, um diese Zusammenhange zu tiberprifen (vgl. Backhaus, Erichson & Weiber
2015, S. 122). Werden mehrere theoretische Konstrukte betrachtet, sollten diese eindeutig von-
einander abgrenzbar sein. Sie werden im Kontext der KFA als Faktoren bezeichnet. Die Fakto-
ren werden anhand mehrerer manifester Variablen abgebildet, die als Indikatoren bezeichnet
werden. Diese sollten untereinander korrelieren, um den gemeinsamen Faktor abzubilden. Die
gebildeten Faktoren missen jedoch auch auf einer rein inhaltlichen und sachlogischen Ebene
sinnvoll interpretierbar sein. Somit bedarf es nicht nur eines statistischen Zusammenhangs, son-
dern auch einer inhaltlichen logischen Begriindung (vgl. Eckstein 2019, S. 455 ff). Die KFA ist
demnach auch eine Methode, um die Konstruktvaliditat eines Modells zu uberprifen (vgl.
Schnell et al. 2013, S. 151 f). Sie kommt daher hdufig fir die Testung neuer Erhebungsinstru-

mente, z. B. Fragebdgen oder Testverfahren zum Einsatz (vgl. Brown 2015, S. 1).
Eine KFA kann anhand folgender Schritte durchgefiihrt werden:

1. Modellspezifikation

2. Modellidentifikation

3. Schatzung der Modellparameter
4

Beurteilung der Modellgite
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5. Modellmodifikation (bei Bedarf) (vgl. Eid et al. 2017)

Die Modellspezifikation ist der erste Schritt und somit die VVoraussetzung fur die Anwendung
einer KFA. Es wird ein theoretisches Modell gebildet, das erklart, welche Faktoren vorliegen
und welche Indikatoren jeweils mit diesen im Zusammenhang stehen (vgl. Eid, Gollwitzer &
Schmitt 2017, S. 887; Brown 2015, S. 1). Der Modellspezifikation einer KFA liegt ein reflek-
tives Messmodell zugrunde. Dies bedeutet, dass sich ein Faktor, im Sinne eines theoretischen
Konstrukts, in mehreren Indikatoren widerspiegelt. Wirde sich also das theoretische Konstrukt
veréndern, wirde sich dies ebenfalls in einer Verénderung der Indikatoren widerspiegeln, da
sie gemeinsam die latente Variable bzw. das Konstrukt abbilden. Inwiefern die Indikatoren mit
dem Faktor im Zusammenhang stehen, wird im Rahmen der KFA anhand von Faktorladungen
bestimmt. Sie stellen ein Mal zur Starke der Korrelation zwischen dem Indikator und dem
Faktor dar (vgl. Backhaus et al. 2015, S. 125).

Wie hinsichtlich der Forschungsfrage 1 bereits in Kapitel 4 aufgezeigt wurde, liegen vier theo-
retische Konstrukte zugrunde, deren Abbildung durch die Items des Fragebogens lberprift
werden sollen*?. Es handelt sich hierbei um die vier Kompetenzbereiche ,,Bildung und Férde-
rung®, ,,Institutionsstrukturen*, ,,Kommunikationsprozesse* sowie ,,Inklusion und Diversitat*.
Abbildungen 5-8 geben einen Uberblick tiber die angenommenen Konstrukte und die somit zu

priifenden Modelle.

Bildung &
Forderung

Spontane Padagogische Padagogische

Beobachtungen Lernsituationen Angebote Projekte

Abbildung 5. Theoretische Annahme zur Modellspezifikation des Kompetenzbereichs Bildung
& FOrderung

42 Die theoretische Begriindung der Modelle wurde bereits in Kapitel 4 erlautert

138



Methode

Institutions-
strukturen

Leistungen der
KIH

Organisatorische
Rahmenbe-
dingungen KJH

Rechtliche
Rahmenbe-
dingungen KJH

Interdisziplinare
Zusammenarbeit

Abbildung 6. Theoretische Annahme zur Modellspezifikation des Kompetenzbereichs Instituti-
onsstrukturen

Kommunika-
tionsprozesse

Alltaglicher B(z:}])tlillti- Teamarbeit Kollegialer
Elternkontakt 18 Austausch
gesprache

Abbildung 7. Theoretische Annahme zur Modellspezifikation des Kompetenzbereichs Kommu-
nikationsprozesse

Inklusion &
Diversitit

Kinder mit Kinder mit Konflikt- Heterogenitits Inklusives
Verhaltens- Forderbedarf situationen -dimensionen Denken und
auffalligkeiten Handeln

Abbildung 8. Theoretische Annahme zur Modellspezifikation des Kompetenzbereichs Inklusion
& Diversitat
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Nachdem die Modellspezifikation, also die theoretische Herleitung des Modells erfolgt ist, folgt
die Modellidentifikation. Hierbei wird tGberpruft, ob ausreichend Informationen vorliegen, um
alle Parameter des Modells zu schatzen. Da die Parameter der Faktoren des Modells, im Ge-
gensatz zu den Parametern der manifesten Variablen, nicht direkt beobachtbar sind, kénnen sie
auch nicht direkt berechnet werden. Daher missen geniigend Informationen aus den manifesten
Variablen gewonnen werden, um das Faktorenmodell zu schéatzen (vgl. Eid et al. 2017, S. 889
f). Ein gangiges Vorgehen ist die Varianzen der Faktoren auf 1 zu setzen. Dem wird sich in

dieser Arbeit angeschlossen (vgl. Brown 2015, S. 54).

Danach folgt die Modellschatzung. Hierbei werden die unbekannten Modellparameter ge-
schatzt, indem versucht wird, die Differenz zwischen den empirischen Kovarianzen und den
durch das Modell vorhergesagten Kovarianzen zu minimieren. Dabei gibt es unterschiedliche
Methoden der Schatzung (vgl. Eid et al. 2017, S. 898). Es werden dabei die Leichtigkeits- und
Ladungsparameter, die VVarianzen und Erwartungswerte der latenten Variablen sowie die Vari-
anzen der Residualvariablen bestimmt (vgl. ebd., S. 889 f). In dieser Arbeit wird das Maximum-
Likelihood-Verfahren fiir die Schatzung der Parameter genutzt. Dieses setzt eine multivariate
Normalverteilung voraus (vgl. ebd., 902). Diese wird anhand der Mardia-Schatzung auf Schiefe
und Kurtosis der Verteilung uberpruft (Mardia 1970 zit. n. Enderle 2015, S. 49). Sollte diese
verletzt sein, was in dieser Arbeit der Fall ist, sollte zusatzlich eine Satorra-Bentler-Korrektur
durchgefuhrt werden, welche die Standardfehler korrigiert, die bei nicht gegebener Normalver-

teilung verzerrt werden kdnnen (vgl. ebd., 902).

Nach der Modellschatzung, folgt die Beurteilung der Modellgtte. Hierflr kénnen verschie-

dene Koeffizienten herangezogen werden. Fir diese Arbeit werden folgende GilitemaRe genutzt:

x2-Test: Der y2-Test Uberprift, ob die Kovarianzmatrix des Modells mit der Kovarianzmatrix
der Stichprobe Ubereinstimmt. Die Nullhypothese beschreibt in diesem Test die Gleichheit der
Matrizen, weshalb ein nicht-signifikantes Ergebnis fur eine gute Passung zwischen den Daten
und dem Modell spricht. Erganzend zum y2-Test sollten weitere Giitemafe verwendet werden,
da dieser bei groRen Stichproben sehr sensitiv auf kleine Abweichungen reagiert. Ahnliches
trifft bei der Verteilungsannahme zu. Selbst bei kleinen Abweichungen von der multivariaten
Normalverteilung, steigt die Wahrscheinlichkeit passende Modelle zu verwerfen (vgl. Eid et al.
2017, S. 906; Brown 2015, S. 69; Hu & Bentler 1999, S. 2 f).

Comparative Fit Index (CFI): Der CFI vergleicht die Anpassungsgute des Modells mit der
eines unabhéngigen Modells, in dem alle Kovarianzen auf null gesetzt werden (vgl. Eid et al.
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2017, S. 909; Brown 2015, S. 74). Als Cut-Off gelten fur den CFI Werte > .95 (vgl. Hu &
Bentler 1999, S. 1). Der CFI sollte demnach hoher sein, um fur eine gute Modellpassung zu
sprechen.

Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA): Der RMSEA bestimmt die Hohe
des Approximationsfehlers, der Uberprift inwieweit die Kovarianzmatrix der Stichprobe durch
das Modell widergespiegelt wird. Dieser Approximationsfehler sollte méglichst geringgehalten
werden. Im Gegensatz zum y2-Test, geht es hierbei nicht um eine exakte Passung des Modells,
sondern um das AusmaR an Nicht-Passung, das in Kauf genommen wird (vgl. Eid et al. 2017,
S. 907; Brown 2015, S. 71). Hu und Bentler setzen fir den RMSEA einen Cut-Off-Wert von
<.06 fest (vgl. 1999, S. 1), wihrend Eid et al. einen Wert <.05 als akzeptabel ansehen (vgl.
2017, S. 907).

Standardized Root Mean Square Residual (SRMR): Der SRMR ist die Quadratwurzel aus
dem Mittelwert der quadrierten Residuen, wobei die Ausgangsvariablen standardisiert sind
(vgl. Eid et al. 2017, S. 906). Er Gberprift die durchschnittliche Differenz der beobachteten und
aufgrund des Modells erwarteten Korrelationen. Der SRMR kann Werte zwischen 0 und 1 an-
nehmen, wobei O fir eine perfekte Passung steht (vgl. Brown 2015, S. 70). Laut Hu und Bentler
sollte der SRMR < .08 sein (vgl. 1999 S. 1).

Sollte die Modellgiite unzureichend sein, kann der Schritt der Modellmodifikation durchge-
fuhrt werden, wofir s.g. Modifikationsindizes zum Einsatz kommen kdnnen (vgl. Eid et al.
2017, S. 909).

Die KFA wird in dieser Arbeit also dafiir genutzt, um zu Gberprifen, ob sich die vier theoretisch
begriindeten kindheitspddagogischen Kompetenzbereiche in den Items des Fragebogens wider-
spiegeln. Mit der Uberpriifung wird das Ziel verfolgt, aus den Items Skalen zu den Kompetenz-
bereichen zu bilden, die auch fir die Bearbeitung der weiteren Forschungsfragen genutzt wer-
den konnen. Hierfur werden die Items schlieBlich anhand ihrer Mittelwerte zu einer Skala zu-
sammengefasst (vgl. Raithel 2008, S. 104).

5.6.2.2 Messinvarianzprufung (Mehrgruppen-Faktorenanalyse)

Die Prifung der Messinvarianz bezieht sich in dieser Arbeit auf das Modell der KFA. Mithilfe
der Messinvarianz kann untersucht werden, ob ein Modell auch ftir verschiedene Gruppen pas-
send ist. Hierbei ist die Durchfiihrung einer Mehrgruppen-Faktorenanalyse (MGFA) die am
weitesten verbreitete Methode (vgl. Hirschfeld & von Brachel 2014, S. 9). Im Falle dieser Ar-

beit wird die KFA mit der Stichprobe des dritten Studienjahrs (MZP 3) durchgefiihrt, da diese
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erstens die grote der drei Stichproben darstellt und zweitens am Ende des Studiums davon
auszugehen ist, dass die Kompetenzbereiche am stérksten ausdifferenziert sind. Mit der An-
nahme von Messinvarianz wird davon ausgegangen, dass sofern die theoretischen Konstrukte
(Faktoren) in mehreren Stichproben gleich sind, auch die Auspragung der Indikatoren gleich
ausfallt (vgl. Weiber & Muhlhaus 2014, S. 295). Somit wird Uberprift, ob Items (die als Indi-
katoren dienen) innerhalb mehrerer Gruppen gleichermalen verstanden werden bzw. ihnen die
gleiche Bedeutung zugeschrieben wird und die Gruppen somit hinsichtlich der Faktoren ver-
gleichbar sind. Es ist moglich, dass Items in verschiedenen Gruppen unterschiedlich verstanden
werden und somit etwas Anderes messen (construct bias). Die Messung gilt somit als invariant,
wenn die Items in zu vergleichenden Gruppen das Gleiche messen. Invarianzprifungen konnen
sowohl zwischen verschiedenen MZP, als auch zwischen verschiedenen Gruppen (z. B. Ge-
schlechtern) durchgefiihrt werden. Das Verfahren unterscheidet sich im methodischen Vorge-
hen nicht. Uberpriift wird die Messinvarianz, indem ein KFA-Messmodell gleichzeitig in meh-
rere Stichproben getestet wird und dabei die Kovarianz-Matrizen je nach Stufe der Invarianz
angepasst werden (vgl. Kline 2011, S. 251 f). Hierbei gibt es verschiedene Grade an Messinva-
rianz, die ein Modell erreichen kann (vgl. Weiber & Mihlhaus 2014, S. 296). Folgende Stufen

von Messinvarianz lassen sich unterscheiden:

Konfigurale Messinvarianz: Diese Niveaustufe setzt ein Basismodell voraus, das in allen zu
vergleichenden Gruppen die gleiche Struktur der Faktoren aufweist, wahrend die Hohe der La-
dungen, Achsenabschnitte und Varianzen jedoch variieren kann (vgl. Hirschfeld & von Brachel
2014, S. 2). Dies bedeutet, dass die Faktoren in den verschiedenen Gruppen durch dieselben
Indikatoren gemessen werden konnen (vgl. Weiber & Muhlhaus 2014, S. 299).

Metrische (schwache) Messinvarianz: Metrische Messinvarianz ist gegeben, wenn neben der
Faktorstruktur auch die Hohe der Faktorladungen invariant ist. Hierfir werden die Ladungen
gleichgesetzt und die Modellgiite mit der des konfiguralen Messmodells verglichen (vgl.
Hirschfeld & von Brachel 2014, S. 3; vgl. Denn 2019, S. 168).

Skalare (starke) Messinvarianz: Zur Testung der skalaren Messinvarianz werden neben den
Faktorladungen auch die Achsenabschnitte gleichgesetzt. Hierbei darf sich die Modellgiite
nicht bedeutsam zu der des metrischen Modells unterscheiden, damit von dieser Niveaustufe
ausgegangen werden kann. Ab dieser Stufe an Invarianz kann davon ausgegangen werden, dass
es keine systematische Antwortverzerrung gibt (vgl. Hirschfeld & von Brachel 2014, S. 3).
Daher wird skalare Messinvarianz vorausgesetzt, um Mittelwertvergleiche zwischen den Grup-
pen vorzunehmen (vgl. Chen 2008, S. 1006).
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Strikte Messinvarianz: Diese Niveaustufe gilt als erreicht, wenn neben Faktorladungen und
den Achsenabschnitten, auch die Residualvarianzen als gleich festgelegt werden und sich die
Modellgite nicht von der des Modells der skalaren Messinvarianz unterscheidet (vgl. Hirsch-
feld & von Brachel 2014, S. 3).

Partielle Messinvarianz: Da diese Anforderungen an skalare und strikte Messinvarianz in der
Forschungspraxis selten erfullt werden, kann die partielle Form der Messinvarianz dennoch ein
akzeptables MaR an Invarianz darstellen (vgl. Weiber & Muhlhaus 2014, S. 298). Um partielle
Messinvarianz auf der jeweiligen Stufe zu erreichen, miissen mindestens zwei Indikatoren die

Bedingungen der Niveaustufe erfullen (vgl. Brown 2015, S. 269; Byrne et al. 1989).

Zur Uberpriifung der jeweiligen Invarianz-Stufe wird das KFA-Modell mit entsprechenden
Restriktionen versehen. Unterscheidet sich die Modellgiite zur ndchsthéheren Stufe nicht, kann
die jeweils hohere Stufe an Invarianz angenommen werden (vgl. Weiber & Mihlhaus 2014, S.
298). Um dies zu Uberprifen, kénnen verschiedene Glteparameter herangezogen werden, die
bereits in Kapitel 5.6.2.1 vorgestellt wurden. Eine Mdglichkeit besteht darin, einen y2-Test zum
Vergleich der unterschiedlich stark restriktiven Modelle durchzufthren. Ist das Ergebnis nicht
signifikant, kann die ndchsthohere Invarianz-Stufe angenommen werden. Wie bereits oben an-
gefiihrt, reagiert der y2-Test jedoch bei groReren Stichproben relativ schnell auf minimale Ab-
weichungen der Modelle und wird somit leicht signifikant (vgl. Kline 2011, S. 253 f). Ein sig-
nifikanter y2-Test bedeutet somit nicht, dass hinsichtlich aller Parameter keine Invarianz vor-
liegt (vgl. Brown 2015, S. 268 f). Daher ist die Betrachtung weitere Giiteparameter sinnvoll. So
kénnen bspw. die Werte des CFI der zu vergleichenden Modelle herangezogen werden. Hierbei
gilt das Modell mit den stirkeren Restriktionen nicht als weniger passender, wenn ACFI < .01
ist (vgl. Kline 2011, S. 254; Hirschfeld & von Brachel 2014, S. 3; Cheung & Rensvold 2002,
S. 251; Brown 2015, S. 271 ).

5.6.2.3 Multiple lineare Regression

Multiple lineare Regressionen werden in dieser Arbeit zur Bearbeitung von Forschungsfrage 4
genutzt. Regressionen haben das Ziel, eine abhéngige Variable auf eine oder mehrere unabhén-
gige Variablen zuriickzufiihren. Besteht ein Zusammenhang zwischen abh&ngiger und unab-
hangigen Variablen, kdnnen die unabhangigen Variablen genutzt werden, um die Auspréagung
der abhé&ngigen Variable vorherzusagen. Daher werden sie im Kontext der Regression auch als
Pradiktoren bezeichnet. Die abhdngige Variable wird als Kriterium bezeichnet (vgl. Kuckartz

et al. 2013, S. 259). In der multiplen linearen Regression wird der Zusammenhang mehrerer
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Préadiktoren zu einer abh&ngigen Variable untersucht (vgl. ebd., S. 266). Dabei wird zum einen
ermittelt, welchen Beitrag jeder einzelne Prédiktor, zum anderen welchen Beitrag alle Pra-
diktoren gemeinsam, zur Vorhersage des Kriteriums leisten. Das Regressionsgewicht § (Beta)
wird fir jeden Prédiktor ermittelt und gibt an, wie stark dieser das Kriterium vorhersagt. Der
unstandardisierte Koeffizient in der Stichprobe ist b (vgl. Buhner & Ziegler 2017, S. 677 f).
Zur Vorhersage des Kriteriums lautet die Regressionsgleichung:

Y=by+by X, +by Xp+...b, X, +E
Dabei stellt Y das Kriterium dar und bo den Y-Achsenabschnitt, also die Konstante. b: - bn stehen
fiir die Regressionsgewichte der Pradiktoren, wobei n die Anzahl dieser symbolisiert. X1 - Xn
kennzeichnen die Werte der Pradiktoren und E steht fiir die Residualvariable bzw. den Fehler-
wert (vgl. Eid et al. 2017, S. 631; Kuckartz et al. 2013, S. 267, Buhner & Ziegler 2017, S. 679).
Um das Kriterium vorherzusagen, wird eine Regressionsgerade, anhand der Formel, gebildet.
Diese bewegt sich jedoch bei einer Regression mit mehreren Préadiktoren in einem mehrdimen-
sionalen Raum, weshalb eine grafische Darstellung wenig sinnvoll zur Veranschaulichung ist.
Die Gerade, anhand derer einzelne Werte vorhergesagt werden, wird versucht so durch die
Punktewolke des Streudiagramms der realen Auspragungen zu legen, dass die Punkte so gering
wie moglich von der Geraden abweichen. Die Abweichungen zwischen den vorhergesagten
und realen Werten, werden als Residuen bezeichnet. Fir die Bestimmung der Regressionsge-
raden kommt die Methode der kleinsten Quadrate zum Einsatz, mit deren Hilfe die Regressi-
onsgewichte so bestimmt werden, dass die Residuen moglichst geringgehalten werden (vgl.
Kuckartz et al. 2013, S. 260 f, 267).

Die gesamte Modellgiite wird anhand des Determinationskoeffizienten P (Rho) fir die Popula-
tion und R? fiir die vorliegende Stichprobe ermittelt (vgl. Biihner & Ziegler 2017, S. 678). Dabei
gibt R? an, wie hoch die Varianzaufklarung des Kriteriums durch die vorliegenden Prédiktoren
ist. Es wird ermittelt, indem die Varianz der vorhergesagten Werte durch die Varianz der beo-
bachteten Werte geteilt wird und kann Werte zwischen 0 und 1 annehmen. Sowohl fir den
Determinationskoeffizienten R?, als auch fir die Regressionsgewichte 4 und b werden Signifi-
kanzwerte berechnet. Fiir R> wird dieser aus der F-Statistik ermittelt, wahrend dies fiir die Re-
gressionsgewichte mit Hilfe der t-Statistik erfolgt (vgl. Kuckartz et al. 2013, S. 264 f). Werte
von R?bis .02 kénnen als niedrige, bis .13 als moderate und Werte ab .26 als hohe Varianzauf-
klarung interpretiert werden (vgl. Cohen 1988, S. 413 f). Voraussetzungen fur die Durchfiih-

rung der multiplen linearen Regression sind der lineare Zusammenhang der unabhangigen zur
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abhangigen Variable, Homoskedastizitat** und Normalverteilung der Residuen (vgl. Biihner &
Ziegler 2017, S. 720).

Das theoretische Modell dieser Arbeit, das mit Hilfe der multiplen linearen Regression uber-
prift wird, ist in Abbildung 9 dargestellt. Es werden vier Berechnungen durchgefuhrt, wobei
das Kriterium jeweils einen Kompetenzbereich darstellt. Die Pradiktoren sollten fir eine lineare
Regression intervallskaliert sein, was im Fall des Semesters, der pddagogischen Nebentétigkeit,
der Anzahl der Handlungsfelder, des Alters und der Anzahl der Kinder der Fall ist. Um auch
ordinal- oder nominalskalierte Variablen in die Berechnung mit einzubeziehen, wird eine
Dummy-Codierung vorgenommen. Dies erfolgt fur die Variablen Geschlecht und padagogi-
scher Vorerfahrung. Hierflir werden die Auspréagungen auf O und 1 gesetzt (vgl. ebd., S. 267).
Hinsichtlich der padagogischen Vorerfahrung werden drei Dummys gebildet. Es wird zwischen
den zeitlichen Abstufungen ,,bis zu sechs Monaten®, ,,sechs bis zw6lf Monate* und ,,mehr als
zwolf Monate* unterschieden. Hinsichtlich der pddagogischen Nebentatigkeit, wird zur besse-
ren Interpretation eine Umkodierung in 100er-Schritte vorgenommen, so dass eine Einheit flr
100 Stunden steht.

Padagogische
Vorerfahrung

Semester \

Padagogische | Kompetenz-
Nebentatigkeit bereich

Handlungs- /
felder

Praktika

Demo-
graphische
Daten

Abbildung 9. Theoretisches Modell fiir die Durchfiihrung der multiplen linearen Regression

43 Unter Homoskedastizitat wird die einheitliche Varianz der beobachteten Fehler (Residuen) beschrieben
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Die multiple lineare Regression wird in dieser Arbeit also dazu genutzt, mégliche Zusammen-
hange der unabhangigen Variablen zu den Kompetenzbereichen zu erfassen. Nachdem in die-
sem Kapitel das methodische VVorgehen erldutert wurde, werden nun im anschlie3enden Kapitel

6 die Ergebnisse der Berechnungen dargestellt.
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6 Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse der statistischen Auswertung dargestellt. Zundchst wer-
den deskriptive Statistiken der Variablen beschrieben, die fiir die Hypothesentests relevant sind.
In den weiteren Kapiteln werden die Ergebnisse der vier Forschungsfragen (siehe Kapitel 4)

anhand der in Kapitel 5.6 beschriebenen Methoden dargelegt.

6.1 Deskriptive Statistik
Padagogische Vorerfahrung

Von den teilnehmenden Studierenden haben insgesamt 63.46 %, (n = 290) padagogische Vor-
erfahrung, wenn sie mit dem Studium beginnen und 36.54 % (n = 167) haben keine Vorerfah-
rung. Die meisten Studierenden, die paddagogische Vorerfahrung haben (ca. ein Drittel der Be-
fragten (30.20 %)), haben diese im zeitlichen Umfang von sechs bis zwolf Monaten gesammelt
(siehe Tabelle 16).

Tabelle 16. Relative Haufigkeiten zur Dauer der Vorerfahrung

Dauer MZP 1 MZP 2 MZP 3 Gesamte
Vorerfahrung Stichprobe
Keine 3211 % 35.82 % 40.38 % 36.54 %
Bis zu 6 Monate 17.43 % 11.19 % 12.02 % 13.35 %
6-12 Monate 28.44 % 32.09 % 30.29 % 30.20 %
Mehr als 12 22.02 % 20.90 % 17.31 % 19.91 %
Monate

Anmerkungen. nmzp1 = 109, 1 fehlend, nmzr2 = 134, nuzez = 208, 2 fehlend.

Uber alle drei MZP hinweg stellt die VVorerfahrung von sechs bis zwéIf Monaten die haufigste
Dauer der Vorerfahrung dar, wéahrend Vorerfahrung, die langer als zwolf Monate andauerte,
die zweith&ufigste Variante ist. Am geringsten ist der Anteil der Studierenden, die weniger als
sechs Monate Vorerfahrung sammeln konnten. Unterschiedlich ist jedoch der Anteil der Stu-
dierenden ohne Vorerfahrung. Der Anteil liegt hier in der Stichprobe des MZP 3 am héchsten
(40.38 %), wéhrend die Studierenden der anderen beiden Stichproben bis zu acht Prozentpunk-
ten niedrigere Werte aufweisen. Gleichsam ist die Vorerfahrung von bis zu sechs Monaten und
von mehr als zwo6lf Monaten in der Stichprobe des MZP 1 am hochsten. Die Teilnehmenden
altere Studienjahrgange scheinen also insgesamt etwas weniger Vorerfahrung zu haben, als die
jungeren Jahrgénge.
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Die Vorerfahrung wurde in unterschiedlichen Einrichtungen absolviert (siehe Tabelle 17). Die
Verteilung der Stichprobe zeigt, dass die Vorerfahrung tiberwiegend mit jingeren Kindern vom
Krippen- bis zum Grundschulalter gemacht wurde. Mit Abstand am haufigsten wurden Vorer-
fahrungen in Kindertagesstatten gesammelt (57.68 %), gefolgt von Erfahrungen in der Grund-
schule (24.23 %) und in der Krippe (22.53 %). Unter die Antwortkategorie ,,Andere* fallen
bspw. Au-pair, Jugendpflege, heilpaddagogische Tagesstatten, Fluchtlingshilfe oder weiterfih-
rende Schulen. Diese konnten in einem freien Antwortfeld eingetragen werden.

Tabelle 17. Haufigkeiten der Handlungsfelder in der padagogischen Vorerfahrung

Einrichtungsart Absolute Haufigkeit Relative Haufigkeit
Krippe 66 22.53 %
Kindertagesstétte 169 57.68 %
Hort 35 11.95%
Kinder- und Jugendwohnheim 21 717 %
Grundschule 71 24.23 %
Forderschule 36 12.29 %
Andere 60 20.48 %

Anmerkungen. Mehrfachantworten waren moglich; es wurden nur Studierende einbezogen,
die padagogische Vorerfahrung haben: n = 290.

Tabelle 18. Ausgeubte Tatigkeiten in der padagogischen Vorerfahrung.

Ausgelbte Tatigkeit Absolute Haufigkeit Relative Haufigkeit
Padagogische Tatigkeit 273 93.17 %
Organisatorische Tatigkeit 93 31.74 %
Hauswirtschaftliche Tatigkeit 144 49.15 %
Pflegerische Tatigkeit 121 41.30 %

Anmerkungen. Mehrfachantworten waren moéglich; es wurden nur Studierende einbezogen,
die padagogische Vorerfahrung haben: n = 290.

Darlber hinaus wurden die Studierenden auch nach der Art dieser Tatigkeit gefragt, die sie

wéhrend der padagogischen Vorerfahrungen ausgetlibt haben (siehe Tabelle 18). Der Grofiteil
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der Studierenden hat wahrend der paddagogischen Vorerfahrung padagogische Tatigkeiten aus-
gelibt (93.17 %). Etwa die Halfte hat dartiber hinaus hauswirtschaftliche Téatigkeiten erledigt
(49.15 %), wahrend einige Studierende auch organisatorischen (31.74 %) und pflegerischen

Tatigkeiten (41.30 %) nachgegangen sind.
Padagogische Nebentatigkeit

Insgesamt geben 57.61 % (n = 265) der befragten Studierende an, eine padagogische Nebenta-
tigkeit auszuiiben, wahrend 42.39 % (n = 195) dies nicht tun. Der Anteil der Studierenden, die
eine Nebentatigkeit ausiiben, scheint im Studienverlauf anzusteigen. So liegt der Anteil im
zweiten Studienjahr bei 58.21 % und im dritten Studienjahr bei 69.52 %. Die bisherige pada-
gogische Nebentatigkeit wurde in vollen Stunden abgefragt, die seit Beginn des Studiums aus-
gelbt wurde. Mittelwerte und Streuung der drei Stichproben werden in Tabelle 19 dargestellt.
Zu Studienbeginn haben die meisten der 110 Studierenden noch keine Nebentatigkeit begon-
nen, lediglich bei 16 Personen ist dies der Fall. Hier liegt die bisherige Arbeitszeit zwischen
vier und 40 Stunden. Erwartungsgemal haben Studierende im dritten Studienjahr mehr Stunden
an padagogischer Nebentatigkeit absolviert, als im zweiten. Dennoch wird eine insgesamt grof3e
Streuung deutlich. So gibt es Studierende, die bis zum Studienende keine padagogische Neben-
tatigkeit absolvieren und andere, die bis zu 2500 Stunden gearbeitet haben.

Tabelle 19. Mittelwerte, Standardabweichungen und Streuung der padagogischen Nebentétig-
keit in Stunden nach MZP

M SD Min.-Max.
MZP 1 14.00 9.65 4-40
MZP 2 466.44 351.52 20-1600
MZP 3 597.33 513.10 8-2500

Anmerkungen. M: Mittelwert, SD: Standardabweichung, Min.: Niedrigsten Wert, Max.:
hdchster Wert; Die Werte beziehen sich nur auf die Studierenden, die eine padagogische
Nebentatigkeit ausiiben: nuze1 = 16, 94 fehlend, nmzp2 = 75, 59 fehlend, nuzes = 141, 69
fehlend.

Mit Blick auf die Handlungsfelder (siehe Tabelle 20), in denen die Nebentétigkeit ausgeubt
wurde, zeigt sich, dass der Fokus der Arbeit noch starker auf jingeren Kindern im Krippen-
und Kita-Alter liegt, als bei der padagogischen Vorerfahrung (siehe Tabelle 17). Tatigkeiten in
Kindertagesstatten sind auch hier am starksten vertreten (51.70 %). Der Anteil der in der Krippe

tatigen Studierenden ist um 10 Prozentpunkte hoher als in der pddagogischen Vorerfahrung und
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liegt somit ungefahr bei einem Drittel (32.45 %). Anders als bei der padagogischen Vorerfah-
rung sind jedoch weniger Studierende im schulischen Bereich und im Hort tatig. Unter anderen
Handlungsfeldern werden am hé&ufigsten Nachhilfe, Babysitten und familienunterstiitzender

Dienst fur Kinder mit Behinderung genannt.

Tabelle 20. Haufigkeiten der Handlungsfelder in der padagogischen Nebentatigkeit

Handlungsfeld Absolute Haufigkeit Relative Haufigkeit
Krippe 86 32.45 %
Kindertagesstétte 137 51.70 %
Hort 21 7.92%
Kinder- und Jugendwohnheim 13 4.91 %
Grundschule 41 15.47 %
Forderschule 10 377 %
Andere 54 20.38 %

Anmerkungen. Mehrfachantworten waren mdglich; die Angaben beziehen sich nur auf die
Studierenden, die eine padagogische Nebentatigkeit ausiiben: n = 265.

Tabelle 21. Ausgelbte Tatigkeit im Rahmen einer padagogischen Nebentétigkeit - Anteil nach
Form der Tatigkeit

Ausgelbte Tatigkeit Absolute Haufigkeit Relative Haufigkeit
Padagogische Tatigkeit 259 97.74 %
Organisatorische Tatigkeit 107 40.38 %
Hauswirtschaftliche Téatigkeit 133 50.19 %
Pflegerische Tatigkeit 119 44.91 %

Anmerkungen. Mehrfachantworten waren moglich; der Anteil bezieht sich nur auf die Stu-
dierenden, die eine padagogische Nebentatigkeit austiben: n = 265.

Hinsichtlich der ausgelbten Tatigkeiten (siehe Tabelle 21) ist die relative Haufigkeit in allen
Bereichen etwas hoher, als bei der padagogischen Vorerfahrung (siehe Tabelle 18). Dies spricht
dafur, dass Studierenden mdglicherweise insgesamt mehr Verantwortung tbertragen wird,
wenn sie bereits im Studium sind. Die padagogische Tatigkeit ist mit Abstand die am haufigsten
ausgelbte Tatigkeitsform (97.74 %). Dies bedeutet auch, dass Studierende mit einem Nebenjob
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auch tatséchlich padagogisch tatig sind und nicht tiberwiegend fir andere Aufgaben eingesetzt

werden.
Handlungsfelder Praktika

Bei der Angabe zu den Handlungsfeldern*, die im Praktikum kennengelernt wurden, standen

folgende Antwortmdglichkeiten zur Auswabhl:

e Krippe

e Kindertagesstatte/ Kindergarten
e Hort, Familienzentrum

e Tagespflege

e Kinder- und Jugendwohnheim
e Grundschule

e Forderschule

e Jugendamt

e Frihforderstelle

e Erziehungsberatungsstelle

e Anderes mit der Moglichkeit eine individuelle Antwort einzugeben

Obwohl drei Praktika absolviert werden mdissen, ist es moglich, mehr als drei Handlungsfelder
im Rahmen der Praktika kennenzulernen. Dies geht auf die Struktur einiger Einrichtungsarten

zuruck (siehe Kapitel 5.5).

Tabelle 22. Haufigkeiten der Anzahl der Handlungsfelder durch Praktika

M 0 1 2 3 4 5 6
(SD)

Gesamte 1.65 24.02% 21.62% 2991% 1659% 6.11% 153 % 0.22%
Stichprobe  (1.28)

MZP 2 1.64 0% 5489 % 30.83 % 11.28 % 150% 150% 0%
(0.86)

MZP 3 2.49 0% 11.96% 4498% 28.23 % 11.96% 239%  0.48%
(0.97)

Anmerkungen. M: Mittelwert, SD: Standardabweichung; Ngesamt = 458, 2 fehlend, nmze2 =
133, 1 fehlend, nmzpz = 209, 1 fehlend.

In Tabelle 22 sind die Haufigkeitsverteilungen der gesamten Stichprobe und der MZP 2 und 3

dargestellt. Wird die gesamte Stichprobe betrachtet, so zeigt sich eine Streuung zwischen null

4 Handlungsfeld wird angelehnt an Kapitel 2.1 als Art der Institution, z. B. Krippe oder Frihforderung verstanden
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und sechs Handlungsfeldern. 24.02 % aller Teilnehmende haben noch kein Handlungsfeld ken-
nengelernt. Dies entspricht den Studierenden, die zu Studienbeginn befragt wurden und somit
noch kein Praktikum im Studium absolviert haben. In der Stichprobe des zweiten Studienjahrs
haben die meisten Teilnehmenden (54.89 %) ein Handlungsfeld kennen gelernt und ca. ein
Drittel (30.83 %) der Befragten zwei Handlungsfelder. In der Stichprobe des dritten Studien-
jahrs liegt die haufigste Auspréagung (44.98 %) bei zwei Handlungsfeldern und knapp ein wei-
teres Drittel (28.23 %) konnte drei Handlungsfelder kennen lernen.

Tabelle 23 zeigt die relativen Haufigkeiten der Handlungsfelder, die die Studierenden im Rah-
men ihrer Praktika kennengelernt haben. Das meist genannte Handlungsfeld ist die Kinderta-

geseinrichtung, gefolgt von der Krippe, der Grundschule und dem Familienzentrum.

Tabelle 23. Relative Haufigkeiten der Handlungsfelder im Praktikum

Handlungsfeld Gesamte MZP 2 MZP 3
Stichprobe
Krippe 58.29 % 48.51 % 63.81 %
Kindertagesstéatte 88.00 % 83.58 % 90.95 %
Hort 11.71 % 6.72 % 14.29 %
Familienzentrum 14.86 % 9.70 % 18.57 %
Tagespflege 1.43 % 1.49 % 0.95 %
Kinder- und Jugendwohnheim 7.71 % 2.24 % 1143 %
Grundschule 17.43 % 5.97 % 24.76 %
Forderschule 5.14 % 2.24 % 7.14 %
Jugendamt 2.00 % 1.49 % 2.38 %
Frihforderstelle 5.14 % 3.73% 6.19 %
Erziehungsberatungsstelle 1.43 % 2.24 % 0.95 %
Andere 7.71 % 0% 12.38 %

Anmerkungen. Mehrfachantworten waren moglich, Ngesamt =350, 110 fehlend, nmzp2 = 134,
Nmzps = 210.

Insgesamt wird deutlich, dass der Anteil der Studierenden, der ein bestimmtes Handlungsfeld

kennen lernen durfte, im dritten Studienjahr jeweils hoher ist. Dies ist plausibel, da es aufgrund
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des zweiten Praktikums mehr Mdglichkeiten gibt, Einblicke in unterschiedliche Handlungsfel-
der zu erhalten. Zwei Ausnahmen stellen die Tagespflege und die Erziehungsberatungsstelle
dar, in denen der Anteil im zweiten Studienjahr hoher ausfallt. Es handelt sich jedoch bei beiden

Féllen um geringe Anteile und somit vermutlich um Einzelfalle.
6.2 Forschungsfrage 1: Prufung der Kompetenzstruktur

Mit Forschungsfrage 1 ,,Lésst sich die vierfaktorielle Kompetenzstruktur, bestehend aus zwei
handlungsfeldbezogenen Kompetenzbereichen (,,Bildung und Forderung“ und ,,Institutions-
strukturen*) und zwei querschnittlichen in den Kompetenzbereichen (,,Kommunikationspro-
zesse* und ,,Inklusion und Diversitat), anhand der Daten abbilden?* steht die Priifung der
Kompetenzstruktur im Fokus. Die vier Kompetenzbereiche wurden inhaltlich bereits in Kapitel
3.2.3 erlautert. Welche Items die jeweiligen Kompetenzbereiche widerspiegeln, wurde in Ka-
pitel 5.3 vorgestellt. Mit der Zuordnung der Items zu einem Kompetenzbereich ist bereits der
erste Schritt der KFA, die Modellspezifikation (siehe Kapitel 5.6.2.1), erfolgt.

Fur die Modellidentifikation werden in dieser Arbeit die Varianzen der Faktoren auf 1 gesetzt.
Fir die Modellschatzung wird zunédchst die multivariate Normalverteilung mit Hilfe der Mar-
dia-Schétzung vorgenommen, da von ihrem Vorliegen abhangt, welche Art der Schétzung vor-
genommen werden muss (siehe Kapitel 5.6.2.1). Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass keine
multivariate Normalverteilung vorliegt, da die Testergebnisse der Mardia-Schatzung sowohl
fur die Schiefe, als auch fur die Kurtosis hoch signifikant ausfallen (p < .001), wie in Tabelle
24 dargestellt.

Tabelle 24. Ergebnisse der Mardia-Schatzung fur Multivariate Normalverteilung

PrifgroRe p
Schiefe 1712.98 <.001
Kurtosis 13.46 <.001

Anmerkung. nuzes = 210.

Es kommt daher das Maximume-Likelihood-Verfahren mit der Satorra-Bentler-Korrektur zum
Einsatz, durch die mdgliche Verzerrungen durch nicht vorliegende Normalverteilung ausgegli-
chen wird (siehe Kapitel 5.6.2.1). Zunéchst wird das Verhéltnis der zu schitzenden Parameter
und der Stichprobengrofe in den Blick genommen. Dieses Verhaltnis sollte nicht kleiner als
5:1 sein (vgl. Eid et al. 2017, S.899; Muthén & Muthén 2002, S. 3). Geschéatzt wurden 40 Pa-
rameter, wéhrend die StichprobengrofRRe des dritten Studienjahrs, die fir die KFA verwendet

wurde, bei 210 liegt. Somit kommt ein Verhéltnis von 5.25:1 zustande. Dies weist auf eine
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ausreichende StichprobengrélRe zur Schatzung des Modells hin. Die Gutemalie der Schéatzung
sind in Tabelle 25 abgebildet.

Tabelle 25. Giteparameter der konfirmatorischen Faktorenanalyse zum Kompetenzmodell

22 df p CFI RMSEA  SRMR
Kompetenzstruktur 152.93 113 .007 .96 .04 .06

Anmerkungen. Es sind y2, Freiheitsgrade (df), Irrtumswahrscheinlichkeit (p), Comparative
Fit Index (CFI), Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA) und Standardized
Root Mean Square Residual (SRMR) dargestellt; nmzez = 210.

Das Ergebnis des y2-Tests ist signifikant (p = .007), was grundsétzlich fir unterschiedliche
Kovarianzmatrizen des theoretischen Modells und des empirisch messbaren Modells spricht.
Wie bereits in Kapitel 5.6.2.1 ausgefihrt, reagiert der Test jedoch sehr sensitiv, weshalb er nicht
alleine ein zuverlassiges Mal3 fir die Beurteilung der Modellgite darstellt. Die anderen Giite-
parameter liegen alle unter- bzw. oberhalb der jeweiligen Cut-Off-Werte (CFI1 > .95, RMSEA
<.06, SRMR <.08). Dies spricht insgesamt fiir eine zufriedenstellende Passung des Modells zu

den Daten.

Abbildung 10 zeigt die standardisierten Faktorladungen der Indikatoren sowie die
Korrelationen der Faktoren untereinander. Alle angefiihrten Parameter sind hoch signifikant (p

Korrelationen (r < .70) vor (vgl. Raithel 2008, S. 154). Dabei besteht die starkste Korrelation

<.001). Zwischen den Faktoren untereinander liegen geringe (r < .50) und mittlere

zwischen den Faktoren ,,Kommunikationsprozesse“ und ,,Inklusion und Diversitat (r = .64, z
= 9.87, p <.001). Der niedrigste Zusammenhang wird zwischen den Faktoren ,,Bildung und
Forderung® und ,,Institutionsstrukturen® gemessen (r = .28, z = 3.25, p = .001). Die
standardisierten Faktorladungen liegen bei allen Faktoren im mittleren bis hohen Bereich:
,,Bildung und Férderung® (1 = .56 bis 1 = .88), ,,Institutionsstrukturen* (1 =.66 bis 1 = .86),
,,Kommunikationsprozesse* (1 = .57 bis A = .80) und ,,Inklusion und Diversitat (1 = .53 bis A

=.80). Die Standardfehler liegen zwischen ¢ = .05 und ¢ = .08.
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Anmerkungen. ? Latente Korrelationen (r) zwischen den Faktoren, ® standardisierte Faktorladungen (A) der einzelnen Items zu den Faktoren, ¢ Standardfehler (g); B: Beobachtun-
gen, SL: Spontane Lernsituationen, PA: Paddagogische Angebote, PP: Pddagogische Projekte, L: Leistungen der KJH, OR: Organisat. Rahmenbedingungen d. KJH, RR: Recht-
liche Rahmenbedingungen d. KJH, 1Z: Interdisziplindre Zusammenarbeit, AE: Alltdglicher Elternkontakt, GB: Geplante Beratung, TA: Teamarbeit, KA: Kollegialer Austausch,
KV: Kinder m. Verhaltensauffalligkeiten, KF: Kinder m. Férderbedarf, KS: Konfliktsituationen, HD: Heterogenitatsdimensionen, I1D: Inklusives Denken und Handeln; nmzes =

210; *** p <.001.

Abbildung 10. Ergebnisse der konfirmatorischen Faktorenanalyse zur Testung der Kompetenzstruktur
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Insgesamt erweist sich somit das, aus der Theorie abgeleitete, Kompetenzmodell fir die vorlie-
genden Daten als passend. Die Modellgdite ist insgesamt gut und die angenommenen Indikato-
ren (Items) spiegeln die vier Kompetenzbereiche in zufriedenstellender Weise wieder. Somit

wird die Hypothese 1 beibehalten:

Hypothese 1

Das Kompetenzmodell, bestehend aus zwei handlungsfeldbezogenen Kompetenzbereichen
und zwei querschnittlichen Kompetenzbereichen findet sich in den vorliegenden Daten wie-
der.

6.2.1 Invarianzprifung der Kompetenzbereiche

Die KFA wurde mit der Stichprobe des MZP 3 durchgefiihrt. Um zu tberprifen, ob die vier-
faktorielle Kompetenzstruktur auch fur die MZP 1 und 2 passend ist und die Items zwischen
den Gruppen gleichermalien verstanden werden, wird eine Invarianzprifung mit Hilfe einer
MGFA durchgefiihrt (siehe Kapitel 5.6.2.2). Hierfiir wird das Modell in den drei Gruppen ge-
meinsam getestet und sukzessive mehr Restriktionen vorgenommen, um die jeweilige Niveau-
stufe an Invarianz zu Uberprifen. Die Modelle werden dann untereinander mit Hilfe des y2-
Tests und anhand des Unterschied des CFI (A CFI) verglichen. Wie in Kapitel 5.6.2.2 erldutert,
wird (partielle) skalare Messinvarianz vorausgesetzt, um davon ausgehen zu konnen, dass es
keine Antwortverzerrungen zwischen den Gruppen gibt und somit Gruppenvergleiche vorge-
nommen werden kdnnen. Tabelle 26 zeigt die Guteparameter der unterschiedlich stark restrin-
gierten Modelle in der Ubersicht.

Tabelle 26. Guteparameter des Kompetenzmodells mit unterschiedlichem Grad an Messinvari-
anz

x2 df p CFI RMSEA SRMR
Konfigurale 557.54 339 <.001 917 .069 .067
Messinvarianz
Metrische 596.07 365 <.001 913 .068 .076
Messinvarianz
Skalare 804.47 391 <.001 .852 .086 .087
Messinvarianz
Partielle skalare 630.86 373 <.001 .904 .071 077

Messinvarianz

Anmerkungen. Es sind y2, Freiheitsgrade (df), Irrtumswahrscheinlichkeit (p), Comparative
Fit Index (CFI), Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA) und Standardized
Root Mean Square Residual (SRMR) dargestellt; nmze1 =109, 1 fehlend, nmzp2 = 134,
nvzes = 210.
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Fur die Testung der konfiguralen Messinvarianz wird Uberprift, ob die Faktoren durch die glei-
chen Indikatoren abgebildet werden kénnen. Die Glteparameter sind nicht optimal und passen
schlechter zu den Daten als im Ursprungsmodell der KFA, in dem nur die Stichprobe des MZP
3 einbezogen werden (siehe Kapitel 6.2). Dennoch wird die Modellglte zunéchst fir das wei-
tere Vorgehen akzeptiert. Das Modell der konfiguralen Messinvarianz dient als Ausgangsmo-

dell und unterliegt den geringsten Restriktionen.

Fur die Prufung metrischer (schwacher) Messinvarianz werden neben der Faktorstruktur auch
die Faktorladungen gleichgesetzt. Die Ergebnisse des y2-Tests zum Vergleich beider Modelle
sprechen mit einem nicht signifikanten Ergebnis dafiir, dass das starker restringierte Modell
nicht signifikant schlechter zu den Daten passt (Ay2 = 38.04, Adf = 26, p = .06). Auch der
Vergleich des CFI-Werts liegt unter dem Cut-Off-Wert*® (ACFI = .004), was das Ergebnis des

x2-Tests stiitzt. Somit kann metrische (schwache) Messinvarianz angenommen werden.

Um das Modell auf skalare (starke) Messinvarianz zu Uberprifen, werden zusétzlich auch die
Achsenabschnitte gleichgesetzt. Der Vergleich der Modelle der metrischen mit der skalaren
Messinvarianz spricht dafir, dass sich das starker restringierte Modell signifikant schlechter
durch die Daten abbilden ldsst (Ay2 = 609.4, Adf = 26, p <.001). Auch die Differenz der CFI-
Werte liegt Uber dem Cut-Off-Wert (ACFI = .061). Somit muss die Hypothese der starken

Messinvarianz verworfen werden.

Weiterfihrend wird daher das Modell partieller skalarer Messinvarianz getestet. Hierfur werden
die Achsenabschnitte nur fur jeweils zwei Indikatoren pro Skala gleichgesetzt und die anderen
Indikatoren frei geschatzt. Wird dieses Modell mit dem der metrischen Invarianz verglichen,
zeigt sich zwar ein signifikantes Ergebnis im y2—Test (Ax2 = 47.56, Adf = 8, p <.001), aber die
Differenz der CFI-Werte bleibt unterhalb des Cut-Off-Werts (ACFI = .009). Wie mehrfach an-
gefuhrt, sind Ergebnisse des y2—Tests nicht alleine ausschlaggebend, weshalb aufgrund der Dif-

ferenz der CFI-Werte partielle skalare Messinvarianz angenommen wird.

Dies bedeutet, dass davon ausgegangen werden kann, dass die Items in den Gruppen der drei
verschiedenen MZP ausreichend ahnlich verstanden werden, um sie miteinander zu verglei-
chen. Es ist also nicht von systematischen Antwortverzerrungen auszugehen, die auf den Zeit-

punkt im Studium zurtickzufiihren sind, zu dem der Fragebogen ausgefillt wurde.

45 Cut-Off: ACFI < .01 (siehe Kapitel 5.6.2.2)
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6.2.2 Reliabilitatspriufung der Kompetenzbereiche

Fur die weiteren Berechnungen werden die Items der einzelnen Faktoren zu Mittelwert-Skalen
zusammengefasst. Eine zufriedenstellende Passung der einzelnen Konstrukte konnte zwar
durch die KFA bereits dargelegt werden, dennoch wird ergédnzend noch eine Reliabilitatspri-
fung anhand der Berechnung von Cronbachs Alpha (a) und der Berechnung der Trennschérfe
(rity vorgenommen. Wéhrend Cronbachs Alpha die Gite einer Skala, anhand der internen Reli-
abilitat misst*®, wird mit der Trennschirfe die Korrelation der einzelnen Items zum Gesamtwert
der Skala bezeichnet*” (vgl. Kuckartz et al. 2013, S. 246). Dies ist auch deshalb bedeutsam, da
das Ausgangsmodell der MGFA zwar akzeptabel, aber nicht optimal ist. In den Tabellen 27-30
sind die Werte der Trennscharfe und von Cronbachs Alpha fur den jeweiligen Kompetenzbe-
reich angegeben.

Tabelle 27. Trennscharfe ritder ltems und Cronbachs Alpha o des Kompetenzbereichs ,, Bildung
und Forderung “ zu allen drei MZP

Item it it it
MZP 1 MZP 2 MZP 3
Beobachtungen 46 .53 .50
Spontane Lernsituationen 52 40 54
Padagogische Angebote .62 12 .70
Padagogische Projekte .67 .66 73
a A7 .76 .80

Anmerkungen. a.. Cronbachs Alpha, nvmze1 = 110, Nmzp2 = 134, nuzez = 210.

Tabelle 28. Trennscharfe ritder Items und Cronbachs Alpha « des Kompetenzbereichs ,, Insti-
tutionsstrukturen “ zu allen drei MZP

Item Fit Fit Fit
MZP 1 MZP 2 MZP 3

Leistungen der KJH 12 .59 .69

Organisatorische Rahmen- .84 51 74

bedingungen der KJH

46 ¢ kann Werte zwischen 0 und 1 annehmen. Hierbei gelten je nach Autor Werte zwischen « = .7 und o = .8 als
akzeptabel bzw. gut, Werte zwischen o = .8 und o = .9 als gut bzw. sehr gut und Werte « > .9 als sehr gut (vgl.
Kuckartz et al. 2013, S. 247; Streiner 2003, S. 102f). Gleichsam kénnen Werte o > .9 auch auf redundante Items
in dem Bereich hinweisen (vgl. Streiner 2003, S. 102f).

47 Die Trennscharfe ri; kann Werte zwischen -1 und +1 annehmen. Ein Wert tiber .50 wird als gut angesehen, sollte
jedoch mindestens .30 betragen (vgl. Kuckartz et al. 2013, S. 246f, 293).
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Rechtliche Rahmenbedin- .65 52 .61
gungen der KJH

Interdisziplindre Zusam- .70 44 .61
menarbeit

a .87 73 .83

Anmerkungen. a.. Cronbachs Alpha, nmze1 = 109, 1 fehlend, nmze2 = 134, nuzez = 210.

Tabelle 29. Trennscharfe ritder Items und Cronbachs Alpha « des Kompetenzbereichs ,, Kom-
munikationsprozesse ““ zu allen drei MZP

Item it it it
MZP 1 MZP 2 MZP 3
Alltaglicher Elternkontakt .54 .52 .50
Geplante Beratung .60 A7 46
Teamarbeit .60 46 57
Kollegialer Austausch 54 A7 54
a A7 .70 73

Anmerkungen. a.. Cronbachs Alpha, nvmze1 = 110, Nmze2 = 134, nuzez = 210.

Tabelle 30. Trennschérfe rit der Items und Cronbachs Alpha o des Kompetenzbereichs ,, Inklu-
sion und Diversitat“ zu allen drei MZP

Item lit lit lit
MZP 1 MZP 2 MZP 3

Kinder mit Verhaltensauf- .56 74 .63
falligkeit

Kinder mit Forderbedarf .69 .67 .65
Konfliktsituationen .63 .59 .50
Heterogenitatsdimension .59 .64 .59
Inklusives Denken und .53 .52 .53
Handeln

o .81 .83 .80

Anmerkungen. a.. Cronbachs Alpha, nvmze1 = 110, Nmzp2 = 134, nuzpz = 210.

Die a-Werte der vier Kompetenzbereiche liegen fir alle drei MZP im guten bis sehr guten Be-

reich. Die Werte der Trennscharfe liegen bei den Items der Bereiche ,,Institutionsstrukturen®
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und ,,Inklusion und Diversitdt“ alle im guten Bereich. Bei den Bereichen ,,Bildung und Forde-
rung® und ,,Kommunikationsprozesse* liegen einzelne Werte unter .50. Jedoch ist bei keinem
Item der Cut-Off-Wert von .30 unterschritten, weshalb auch diese Korrelationen als akzeptabel

angesehen werden kdnnen.

Es kann somit von einer guten internen Reliabilitat der vier Kompetenzbereiche ausgegangen

werden. Diese werden fir die Forschungsfragen 2-4 als Grundlage genutzt.
6.3 Forschungsfrage 2: Padagogische Vorerfahrung zu Studienbeginn

Um Forschungsfrage 2 ,,Schétzen sich Studierende mit pddagogischer Vorerfahrung zu Beginn
des Studiums kompetenter ein als Studierende ohne padagogische Vorerfahrung?* zu Uberpri-
fen, werden die Hypothesen 2.1-2.4 (siehe Kapitel 4) mit Hilfe von Mittelwertvergleichen an-
hand von t-Tests (siehe Kapitel 5.6.1.1) uberprift. Um sicherzustellen, dass die Voraussetzun-
gen flr diese erfullt sind, werden zunéchst der Shapiro-Wilk-Test und der Levene-Test durch-

gefiihrt.

Zur Uberpriifung der Normalverteilungsannahme, die in beiden Gruppen (Vorerfahrung/Keine
Vorerfahrung) vorliegen muss, um den Voraussetzungen zu entsprechen (vgl. Eid et al. 2017,
S. 335), wird grundsétzlich eine Kombination grafischer Uberpriifungen und statistischer Test-
verfahren empfohlen (vgl. Field 2013, S. 185). Daher kommen zum einen grafische Uberpri-
fungen anhand Q-Q-Plots (siehe Anhang 2) zum Einsatz und zum anderen wird der Shapiro-
Wilk-Test durchgefuhrt. Fir den Shapiro-Wilk-Test gilt umso néher der Wert von W an 1 liegt,
desto eher spricht dies flr eine Normalverteilung (vgl. Razali & Wah 2011, S. 25). Ein nicht
signifikantes Testergebnis weist in diesem Zusammenhang auf eine vorliegende Normalvertei-
lung hin (vgl. Field 2013, S. 188). Wie Tabelle 31 zu entnehmen ist, sind die Ergebnisse in
beiden Gruppen der Kompetenzbereiche ,,Bildung und Férderung* und ,,Kommunikationspro-
zesse“ nicht signifikant (p > .05), womit die Voraussetzung der Normalverteilung als erfullt
betrachtet werden kann. Bei den Kompetenzbereichen ,,Institutionsstrukturen und ,,Inklusion
und Diversitat“ ist jeweils das Ergebnis einer Gruppe signifikant. Da jedoch aufgrund der Stich-
probengrolie eine Verletzung der Normalverteilung vermutlich unproblematisch wére (siehe
Kapitel 5.6.1.1) und die grafischen Uberpriifungen fiir eine Normalverteilung aller Gruppen
sprechen (siehe Anhang 2) und diese als verl&sslicher gilt (vgl. Field 2013, S. 185), kann die
Normalverteilung grundsatzlich angenommen werden. Zur Uberprifung der Giiltigkeit der Er-
gebnisse, wird zum Vergleich jedoch auch ein nicht-parametrischer Test fur die Kompetenzbe-

reiche ,,Institutionsstrukturen und ,,Inklusion und Diversitat* durchgefhrt.
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Tabelle 31. Ergebnisse des Shapiro-Wilk-Tests zur Uberpriifung der Normalverteilungsan-

nahme nach Gruppen (Vorerfahrung/ Keine Vorerfahrung)

Kompetenzbereich W p
Bildung und Férderung  Vorerfahrung .98 .20
Keine Vorerfahrung .96 27
Institutionsstrukturen Vorerfahrung .95 .009
Keine Vorerfahrung 94 .06
Kommunikationspro- Vorerfahrung .97 12
zesse
Keine Vorerfahrung .99 .90
Inklusion und Diversitat Vorerfahrung .96 .02
Keine Vorerfahrung .97 .34

Anmerkungen. Vorerfahrung n = 74, keine Vorerfahrung n = 36.

Mit der Durchfiihrung des Levene-Tests wird tberprift, ob die Varianzen beider Gruppen ho-

mogen sind. In Tabelle 32 sind die Ergebnisse des Levene-Tests dargestellt. Auch hier sprechen

nicht signifikante Ergebnisse (p > .05) fiir das Vorliegen der Varianzhomogenitét. Es zeigt sich,

dass die Ergebnisse aller Kompetenzbereiche nicht signifikant sind, womit die VVoraussetzung

der Varianzhomogenitét als erfillt betrachtet werden kann.

Tabelle 32. Ergebnisse des Levene-Tests zur Uberpriifung der Varianzhomogenitat der einzel-

nen Kompetenzbereiche in der Stichprobe des MZP 1

Kompetenzbereich F p
Bildung und Forderung 0.30 .58
Institutionsstrukturen 0.71 40
Kommunikationsprozesse 0.25 .62
Inklusion und Diversitat 0.06 .80

Anmerkung. nmze1 = 108, 2 fehlend.
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Tabelle 33. Mittelwerte von Studierenden mit und ohne padagogischer Vorerfahrung hinsicht-
lich der Kompetenzbereiche

Kompetenzbereich Keine Vorerfahrung Vorerfahrung p
M SD M SD

Bildung und Forderung 3.76 0.84 3.85 0.91 31

Institutionsstrukturen 2.49 1.06 2.96 1.11 .02

Kommunikationsprozesse 3.47 0.99 3.86 1.08 .04

Inklusion und Diversitat 3.42 0.86 3.86 0.82 .005

Anmerkungen. Vorerfahrung n = 74, keine Vorerfahrung n = 36.

Mittelwerte, Standardabweichungen und die p-Werte der t-Tests sind in Tabelle 33 dargestellt.
Ergebnisse des t-Tests zeigen fir den Bereich ,,Bildung und Férderung ein nicht signifikantes
Ergebnis (t =-0.50, df = 108, p = .31). Fir die Kompetenzbereiche ,,Institutionsstrukturen® (t =
-2.49, df =,107 p =.02), ,,Kommunikationsprozesse* (t = -1.82, df =107, p =.04) und ,,Inklusion
und Diversitat™ (t = -2.62, df = 108, p = .00) erweisen sich die Unterschiede jeweils als signifi-
kant. Die Hohe der durchschnittlichen Einschatzungen in den Kompetenzbereichen kénnen auf-
grund der Antwortmdglichkeiten zwischen 1 und 6 liegen. Wahrend die Einschatzungen in den
Bereichen ,,Bildung und Férderung®, ,,Kommunikationsprozesse* und ,,Inklusion und Diversi-
tat relativ &hnlich ausfallen (M = 3.42-3.79 ohne Vorerfahrung und M = 3.85-3.86 mit Vorer-
fahrung), weisen die Einschétzungen im Bereich ,,Institutionsstrukturen® deutlich niedrigere
Werte auf.

Da die Normalverteilungsannahme der Kompetenzbereiche ,,Institutionsstrukturen© und ,,In-
klusion und Diversitat“ verletzt ist, wird zur zusétzlichen Uberpriifung der nicht-parametrische
Mann-Whitney-U Test fur diese beiden Bereiche durchgefuhrt. Auch hier zeigen sich signifi-
kante Unterschiede fur beide Kompetenzbereiche (Institutionsstrukturen: p =.03; Inklusion und
Diversitat: p = .004).

Die Abbildungen 11-14 zeigen die Verteilungen der Selbsteinschatzungen beider Gruppen in

den jeweiligen Kompetenzbereichen.
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Bildung & Férderung

Padagogische Vorerfahrung

Anmerkung. 0: Keine Vorerfahrung, 1: Vorerfahrung.
Abbildung 11. Verteilung der selbsteingeschatzten Kompetenzen im Kompetenzbereich ,, Bil-
dung und Forderung “ nach Gruppen

Institutionsstrukturen

Padagogische Vorerfahrung

Anmerkung. 0: Keine Vorerfahrung, 1: Vorerfahrung.
Abbildung 12. Verteilung der selbsteingeschatzten Kompetenzen im Kompetenzbereich ,, In-
stitutionsstrukturen “ nach Gruppen
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Kommunikationsprozesse

Padagogische Vorerfahrung

Anmerkung. 0: Keine Vorerfahrung, 1: Vorerfahrung.
Abbildung 13. Verteilung der selbsteingeschatzten Kompetenzen im Kompetenzbereich
,, Kommunikationsprozesse “ nach Gruppen

Inklusion & Diversitat

Padagogische Vorerfahrung

Anmerkung. 0: Keine Vorerfahrung, 1: Vorerfahrung.
Abbildung 14. Verteilung der selbsteingeschatzten Kompetenzen im Kompetenzbereich ,, In-
kKlusion und Diversitdt “ nach Gruppen
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Es kann somit angenommen werden, dass sich Studierende mit pddagogischer Vorerfahrung in
den Kompetenzbereichen ,,Institutionsstrukturen®, ,,Kommunikationsprozesse* und ,,Inklusion
und Diversitat signifikant kompetenter einschétzen, als Studierende ohne p&dagogische Vor-
erfahrung. Im Kompetenzbereich ,,Bildung und Foérderung*“ wiederum zeigt sich kein signifi-
kanter Unterschied zwischen den beiden Gruppen. Fur die Hypothese 2.1 wird die Nullhypo-
these Ho beibehalten:

Hypothese 2.1

Studierende mit padagogischer Vorerfahrung schatzen ihre Kompetenzen im Bereich ,,Bil-
dung und Forderung® zu Beginn des Studiums nicht héher ein als Studierende ohne padago-
gischen Vorerfahrung.

Fir die Hypothesen 2.2-2.4 wird die Nullhypothese Ho zugunsten der Alternativhypothese Hi

mit einer Irrtumswahrscheinlichkeit von 5 % verworfen:

Hypothese 2.2

Studierende mit paddagogischer VVorerfahrung schétzen ihre Kompetenzen im Bereich ,,Insti-
tutionsstrukturen® zu Beginn des Studiums hdher ein als Studierende ohne piddagogischen
Vorerfahrung.

Hypothese 2.3

Studierende mit padagogischer Vorerfahrung schatzen ihre Kompetenzen im Bereich ,,Kom-
munikationsprozesse* zu Beginn des Studiums hoher ein als Studierende ohne padagogi-
schen Vorerfahrung.

Hypothese 2.4

Studierende mit padagogischer Vorerfahrung schétzen ihre Kompetenzen im Bereich ,,Inklu-
sion und Diversitdt™ zu Beginn des Studiums hoéher ein als Studierende ohne padagogischen
Vorerfahrung.

6.4 Forschungsfrage 3: Selbsteingeschatzter Kompetenzerwerb im Studienverlauf

Zur Beantwortung von Forschungsfrage 3 ,,Schatzen sich Studierende im Verlauf des Studiums
kompetenter ein? und zur Uberpriifung der Hypothesen 3.1 bis 3.4 (siehe Kapitel 4) werden
die drei MZP (Studienbeginn, zweites und drittes Studienjahr) anhand von ANOVAs vergli-
chen. Aquivalent zum t-Test werden ebenfalls die Voraussetzungen der Normalverteilung und
der Varianzhomogenitét tberpriift. Weiterflihrend kommt der Post-Hoc-Test nach Bonferroni

zum Einsatz.

Auch fur die Forschungsfrage 3 sind die Priifung der Normalverteilung und der VVarianzhomo-
genitat VVoraussetzungen zur Durchfihrung der ANOVA (siehe Kapitel 5.6.1.2). Da im Ver-
gleich zu Forschungsfrage 2 auch die Teilnehmenden der MZP 2 und 3 untersucht werden,
wurden die beiden Voraussetzungen erneut uberpruft. Zur Prifung der Normalverteilung kam

wie im vorherigen Kapitel eine Kombination aus grafischen Uberpriifungen und dem Shapiro-
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Wilk-Test zum Einsatz. Die Ergebnisse des Shapiro-Wilk-Tests (siehe Tabelle 34) zeigen uber-
wiegend signifikante Ergebnisse. Im Kompetenzbereich ,,Bildung und Forderung®, ,,Kommu-
nikationsprozesse* und ,,Inklusion und Diversitat™ zeigen sich nicht-signifikante Ergebnisse in
jeweils ein bzw. zwei Gruppen. Im Kompetenzbereich ,,Institutionsstrukturen‘ sind die Ergeb-
nisse in allen drei Gruppen signifikant. Somit ist die VVoraussetzung der Normalverteilung nur
in Teilen, groRtenteils jedoch nicht erfullt. Die Ergebnisse der Q-Q-Plots (siehe Anhang 3) wei-
sen ebenfalls teilweise auf eine Verletzung der Normalverteilung hin. Da die drei zu prufenden
Gruppen jeweils eine Stichprobengrélie von > 30 haben, ist eine Verletzung der Normalvertei-
lung, ahnlich wie bei Forschungsfrage 2, vermutlich nicht problematisch (siehe Kapitel 5.6.1.1).
Dennoch wird ergénzend ein nicht-parametrischer Test zur Gegenprufung durchgefthrt.

Tabelle 34. Ergebnisse des Shapiro-Wilk-Tests zur Uberpriifung der Normalverteilungsan-
nahme nach MZP

Kompetenzbereich w p
Bildung und Forde- MZP 1 .98 .09
rung

MZP 2 .96 <.001

MZP 3 92 <.001
Institutionsstrukturen MZP 1 .96 <.01

MZP 2 .97 .01

MZP 3 .98 .01
Kommunikationspro- MZP 1 .98 18
zesse

MZP 2 .98 10

MZP 3 .97 <.001
Inklusion und Diver- MZP 1 .98 .06
sitat

MZP 2 .98 .03

MZP 3 .99 .03

Anmerkung: nmze1 = 110, Nmzr2 = 134, Nnmzpz = 210.

Die Ergebnisse des Levene-Tests (siehe Tabelle 35) weisen ebenfalls auf signifikante Ergeb-
nisse hin, was fur Varianzheterogenitét spricht und somit die VVoraussetzung der Varianzhomo-

genitat nicht als erfullt betrachtet werden kann.
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Tabelle 35. Ergebnisse des Levene-Tests zur Uberpriifung der Varianzhomogenitat der einzel-
nen Kompetenzbereiche in der gesamten Stichprobe

Kompetenzbereich F p
Bildung und Férderung 3.21 .04
Institutionsstrukturen 12.38 <.001
Kommunikationsprozesse 5.42 .01
Inklusion und Diversitat 4.12 .02

Anmerkung: ,, Bildung und Férderung “ und ,, Inklusion und Diversitdit“: N = 451, 3 fehlend;
., Institutionsstrukturen “ und ,, Kommunikationsprozesse“ N = 450, 4 fehlend.

Das Vorliegen von nicht homogenen Varianzen, ist bei gleich groRen Stichproben meist wenig
problematisch, da der F-Test der ANOVA in diesen Fallen relativ robust ist (vgl. Eid et al. 2017,
S. 408). In dieser Arbeit unterscheiden sich die StichprobengréRen der drei Gruppen jedoch
deutlich, weshalb die Fehleranfalligkeit des Tests erhoht ist (vgl. ebd., S. 408 f). Daher wird
der Welch-Test, eine Variante der ANOVA bei heterogenen Varianzen genutzt (siehe Kapitel
5.6.1.2). Ergebnisse der Durchfiihrung zeigen durchgéngig hoch signifikante Ergebnisse (p <
.001) fur alle Kompetenzbereiche (siehe Tabelle 36).

Tabelle 36. Ergebnisse der Welch-ANOVA

Kompetenzbereich Fw df p

Bildung und Forderung 54.53 247.6 <.001
Institutionsstrukturen 70.57 243.39 <.001
Kommunikationsprozesse 26.54 237.84 <.001
Inklusion und Diversitat 41.35 238.72 <.001

Anmerkung. Nmze1 = 110, nmzer2 = 134, nmzpz = 210.

Mit diesem Ergebnis kann also angenommen werden, dass sich die drei Gruppen hinsichtlich
aller vier Kompetenzbereichen signifikant unterscheiden. Um zu prifen, zwischen welchen
Gruppen Unterschiede vorliegen, wird der Post-Hoc-Test nach Bonferroni durchgefuhrt. Bis
auf eine Ausnahme erweisen sich die Unterschiede zwischen den drei Gruppen in allen Kom-

petenzbereichen als signifikant (siehe Tabelle 37). Einzig im Bereich ,,Institutionsstrukturen®
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unterscheiden sich die Studierenden des zweiten und dritten Studienjahrs nicht mehr bedeut-

sam. Somit scheint die Kompetenzeinschatzung in diesem Bereich nur zwischen Studienbeginn

und dem zweiten Studienjahr anzusteigen.

Tabelle 37. Ergebnisse des Post-Hoc-Tests nach Bonferroni

Kompetenzbe- MZP 1 MZP 2 MZP 3 Signifikanz
reich
Bildung und 3.83% (0.89)° 4.47 (0.75) 4.85 (0.75) MZP 3>MZP 2%%**
Forderung MZP 3>MZP 1***
MZP 2>MZP 1 ***
Institutions- 2.81(1.11) 4.09 (0.71) 4.23 (0.85) MZP 3>MZP 2 n.s.
strukturen MZP 3>MZP [ ***
MZP 2>MZP 1***
Kommunikati- 3.74 (1.06) 4.09 (0.83) 4.51 (0.80) MZP 3>MZP 2#***
onsprozesse MZP 3>MZP ]***
MZP 2>MZP 1**
Inklusion und 3.72 (0.86) 4.18 (0.83) 4.56 (0.69) MZP 3>MZP 2%**
Diversitat MZP 3>MZP [***

MZP 2>MZP 1***

Anmerkungen. ¢ Mittelwert (M), b Standardabweichung (SD),; Nnmzp1 = 110, Nmzp2 = 134, Nmzp3

= 210.
nS.p>.05 **p<.01, ***p <.001

Wie bereits oben erwahnt, ist die Normalverteilungsvoraussetzung der Stichproben verletzt.

Zwar ist dies bei einer StichprobengréRe von > 30 normalerweise unproblematisch (siehe Ka-

pitel 5.6.1), dennoch wird zur Kontrolle der nicht-parametrische Kruskal-Wallis-Test durchge-

fiihrt, um zu Uberprifen, ob sich die Ergebnisse unterscheiden. Hier zeigen sich ebenfalls durch-

gehend hoch signifikante Ergebnisse im Gruppenvergleich und auch die Ergebnisse des nicht-

parametrischen Post-Hoc-Tests ergeben die gleichen Ergebnisse. In den Abbildungen 15-18

sind die Verteilungen der einzelnen Kompetenzbereiche im Vergleich zwischen den drei MZP

dargestellt.
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Abbildung 15. Verteilung der selbsteingeschatzten Kompetenzen im Kompetenzbereich ,, Bil-
dung und Forderung “ nach Studienjahr
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Abbildung 16. Verteilung der selbsteingeschdtzten Kompetenzen im Kompetenzbereich ,, In-
stitutionsstrukturen “ nach Studienjahr
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Kommunikationsprozesse

T T T
1 2 3

Studienjahr

Abbildung 17. Verteilung der selbsteingeschatzten Kompetenzen im Kompetenzbereich
,, Kommunikationsprozesse “ nach Studienjahr

Inklusion & Diversitat

T T T
1 2 3

Studienjahr

Abbildung 18. Verteilung der selbsteingeschatzten Kompetenzen im Kompetenzbereich ,, In-
klusion und Diversitat “ nach Studienjahr
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Die Nullhypothese Ho wird somit fur die Hypothesen 3.1, 3.3 und 3.4 zugunsten der Alterna-

tivhypothese Hi mit einer 5 %igen Irrtumswahrscheinlichkeit verworfen:

Hypothese 3.1

Die Studierenden schétzen sich im Verlauf des Studiums im Bereich ,,Bildung und Forde-
rung® kompetenter ein (Vergleich Studienbeginn, zweites und drittes Studienjahr).
Hypothese 3.3

Die Studierenden schatzen sich im Verlauf des Studiums im Bereich ,,Kommunikationspro-
zesse* kompetenter ein (Vergleich Studienbeginn, zweites und drittes Studienjahr).
Hypothese 3.4

Die Studierenden schatzen sich im Verlauf des Studiums im Bereich ,,Inklusion und Diver-
sitdt kompetenter ein (Vergleich Studienbeginn, zweites und drittes Studienjahr).

Die Nullhypothese Ho wird furr die Hypothese 3.2 ebenfalls zugunsten der Alternativhypothese
H: mit einer 5 %igen Irrtumswahrscheinlichkeit verworfen. Jedoch kénnen bedeutsame Unter-
schiede nur fur den Vergleich zwischen Studienbeginn und zweitem Studienjahr angenommen

werden, nicht aber fur den Vergleich zwischen dem zweiten und dritten Studienjahr:

Hypothese 3.2

Die Studierenden schatzen sich im Bereich ,,Institutionsstrukturen® im zweiten Studienjahr
kompetenter als zu Studienbeginn. Zwischen dem zweiten und dritten Studienjahr ist kein
signifikanter Anstieg der Einschatzungen mehr zu verzeichnen.

6.5 Forschungsfrage 4: Pradiktoren des selbsteingeschatzten Kompetenzerwerbs

Um Forschungsfrage 4 ,,Stehen die paddagogische Vorerfahrung, die Semesterzahl, die paddago-
gische Nebentatigkeit und die Anzahl der Handlungsfelder im Praktikum in einem positiven
Zusammenhang mit den selbsteingeschatzten Kompetenzen im Studienverlauf?* (siche Kapitel
4) zu beantworten, werden im Folgenden die Hypothesen 4.1. bis 4.4 getestet. Es kommt fur

jeden Kompetenzbereich eine multivariate lineare Regression zum Einsatz.

Wie bereits in Kapitel 5.6.2.3 angefiihrt, gelten fiir die multiple lineare Regressionsanalyse die
Voraussetzungen der Linearitat, der Normalverteilung der Residuen und der Homoskedastizi-
tat. Es wurden Streudiagramme zur Uberpriifung der Linearitit zwischen den Pradiktorvariab-
len und den metrischen Kriteriumsvariablen erstellt (siehe Anhang 4). Diese grafische Uber-
priifung zeigt, dass alle metrischen Variablen, die genutzt wurden, linear mit den jeweiligen
Kriteriumsvariablen zusammenhdngen bzw. keine andere Art des Zusammenhangs vorliegt
(vgl. Bortz & Schuster 2010, S. 198 f). Fiir die Uberpriifung der Normalverteilung der Residuen
wurden sowohl der Shapiro-Wilk-Test (siehe Tabelle 38) als auch grafische Uberpriifung
durchgefihrt (siehe Abbildungen 19-22).
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Tabelle 38. Ergebnisse des Shapiro-Wilk-Tests zur Uberpriifung der Normalverteilung der Re-

siduen
Kompetenzbereich W p
Bildung und Férderung .98 <.001
Institutionsstrukturen 1.00 12
Kommunikationsprozesse 1.00 .68
Inklusion und Diversitat .99 .05

Anmerkungen. N = 445, 15 fehlend.

Normal Q-Q Plot

Sample Quantiles
1 0

2

Theoretical Quantiles

Abbildung 19. Q-Q-Plot zur Prifung der Nor-
malverteilung der Residuen des Kompetenzbe-
reichs ,, Bildung und Férderung “

Normal Q-Q Plot

Sample Quantiles

Theoretical Quantiles

Abbildung 21. Q-Q-Plot zur Prifung der Nor-
malverteilung der Residuen des Kompetenzbe-
reichs ,, Kommunikationsprozesse “
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Abbildung 20. Q-Q-Plot zur Prifung der Nor-
malverteilung der Residuen des Kompetenzbe-
reichs ,, Institutionsstrukturen”

Normal Q-Q Plot

Sample Quantiles

Theoretical Quantiles

Abbildung 22. Q-Q-Plot zur Prufung der Nor-
malverteilung der Residuen des Kompetenzbe-
reichs ,, Inklusion und Diversitdt “
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Der Shapiro-Wilk-Test fallt bei den beiden Kompetenzbereichen ,,Institutionsstrukturen und
,Kommunikationsprozesse* nicht signifikant aus, was fur das VVorliegen der Normalverteilung
der Residuen spricht. Die grafische Uberpriifung mit Q-Q-Plots*® spricht ebenfalls fiir dieses
Ergebnis (siehe Abbildung 20 und Abbildung 21). Fur den Kompetenzbereich ,,Bildung und
Forderung® ist das Testergebnis signifikant und fiir den Bereich ,,Inklusion und Diversitdt™ an
der Grenze zur Signifikanz, was gegen eine Normalverteilung spricht. Da der Shapiro-Wilk-
Test jedoch bei grofier werdenden Stichproben sehr sensitiv reagiert (vgl. Field 2018, S. 184)
und fir die Normalverteilungsprifung der Residuen grafische Uberpriifungen, insbesondere Q-
Q-Plots, insgesamt als zuverlassiger gelten (vgl. Backhaus et al. 2023, S. 120), wird an dieser
Stelle den Ergebnissen der Q-Q-Plots gefolgt. Diese weisen auch flr die Kompetenzbereiche
,,Bildung und Forderung® und ,,Inklusion und Diversitat* auf die Normalverteilung der Resi-
duen hin (siehe Abbildung 19 und Abbildung 22). Daher wird die Normalverteilung der Resi-
duen fiir alle Kompetenzbereiche angenommen. Auch die Homoskedastizitat lieR sich anhand

grafischer Darstellung nachweisen (Anhang 5).

In Tabelle 39 sind die Ergebnisse der Regressionsmodelle der vier Kompetenzbereiche darge-
stellt. Fir die Darstellung der Ergebnisse wird der Koeffizient b genutzt. Er ist nicht standardi-
siert und beschreibt die GréRe um die das Kriterium (die Kompetenzeinschétzung) steigt, wenn
der Wert des Pradiktors um eine Einheit steigt (vgl. Biuhner & Ziegler 2017, S. 678, 693). Es
wird an dieser Stelle auf die Nutzung des unstandardisierten Koeffizienten zurtickgegriffen, da
sich die Skalierungen der unabhéngigen Variablen stark unterscheiden und so die Betrachtung

und Interpretation fur jede einzelne Variable sinnvoll erscheint.

“8 Die Anwendung des Q-Q-Plots eignet sich zur grafischen Uberpriifung der Normalverteilung der Residuen und
hat einen starken heuristischen Wert. Es werden dabei die erwarteten und geschatzten kumulierten Quantile ge-
geneinander abgetragen. Umso starker die Punkte auf der Linie liegen, desto eher ist von einer Normalverteilung
der Residuen auszugehen (vgl. Eid et al. 2017, S. 717f).
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Tabelle 39. Ergebnisse der multiplen linearen Regression: Pradiktoren der Kompetenzbereiche

Bildung und Férderung Institutionsstrukturen Kommunikationsprozesse  Inklusion und Diversitat

b p b p b p b p
Vorerfahrung bis 6 Monate 0.02 .88 0.02 99 0.11 42 0.06 .60
Vorerfahrung 6-12 Monate 0.07 A7 0.11 31 0.22 .03 0.25 .007
Vorerfahrung mehr als 12 Monate 0.16 15 0.30 .02 0.44 <.001 0.43 <.001
Semester 0.15 <.001 0.22 <.001 0.10 .002 0.12 <.001
Padagogische Nebentatigkeit 0.02 .04 0.01 .60 0.02 .03 0.02 .02
Anzahl Handlungsfelder Praktika 0.09 .046 0.11 .02 0.07 13 0.08 .07
Alter 0.00 91 0.00 97 0.00 .85 0.00 .83
Kinder 0.08 44 0.00 .96 0.02 .89 0.11 27
Geschlecht weiblich -0.19 23 -0.20 27 -0.31 .07 -0.06 .70
R? 23F** 29%** 16%** 2LFx*

Anmerkungen. N = 445, 15 fehlend.
***p<.001
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Die Modellgute der Regressionsmodelle aller vier Kompetenzbereiche ist hoch signifikant (p <
.001). Fiir den Kompetenzbereich ,,Bildung und Forderung* liegt eine Varianzaufklarung von
22.82 % vor, was nach Cohen (1988, S. 413) ein moderater Wert ist. Die Ergebnisse zeigen,
dass padagogische Vorerfahrung in keinem signifikanten Zusammenhang mit diesem Kompe-
tenzbereich steht. Auch die demografischen Variablen weisen keinen bedeutsamen Zusammen-
hang auf. Das Semester ist fiir den Kompetenzbereich ,,Bildung und Férderung® der starkste
signifikante Pradiktor (b = 0.15, p <.001). Mit jedem zusétzlichen Semester, steigt demnach
durchschnittlich die Kompetenzeinschatzung um 0.15. Die padagogische Tétigkeit weist einen
leicht signifikanten Zusammenhang zu diesem Kompetenzbereich auf (b = 0.02, p =.04). Dies
bedeutet einen Anstieg der Einschdtzung der Kompetenz um 0.02, wenn die padagogische Ne-
bentétigkeit um 100 Stunden steigt. Auch die Anzahl der pddagogischen Handlungsfelder steht
in einem leicht signifikanten Zusammenhang mit dem Bereich ,,Bildung und Férderung* (b =
0.09, p =.046). Demnach steigt mit jedem weiteren Handlungsfeld die Kompetenzeinschatzung

im Bereich ,,Bildung und Férderung* um 0.09.

Die hochste Varianzaufklarung liegt fiir den Kompetenzbereich ,,Institutionsstrukturen® mit
28.64 % vor und kann somit als hoch angesehen werden (vgl. Cohen 1988, S. 414). Padagogi-
sche Vorerfahrung von mehr als zwolf Monaten steht hierbei in einem leicht signifikanten Zu-
sammenhang (b = 0.30, p =.02), weniger VVorerfahrung scheint jedoch nicht bedeutsam zu sein.
Wenn also Vorerfahrung von mehr als zwélf Monaten vorliegt, ist die Kompetenzeinschétzung
im Durchschnitt 0.30 hoher, als wenn diese nicht vorliegt. Auch fur den Kompetenzbereich
LHInstitutionsstrukturen* kann fiir das Semester ein hoch signifikanter pradiktiver Zusammen-
hang festgestellt werden (b = 0.22, p <.001). Fir diesen Kompetenzbereich bedeutet somit jedes
zusatzliche Semester einen Anstieg der Kompetenzeinschatzung um 0.22. Ahnlich wie fiir den
Kompetenzbereich ,,Bildung und Foérderung* zeigt sich auch fiir den Kompetenzbereich ,,Insti-
tutionsstrukturen® ein leicht signifikanter Zusammenhang zu der Anzahl der Handlungsfelder,
die Studierende im Praktikum kennen lernen konnten, (b = 0.11, p = .02), wodurch mit jedem
weiteren Handlungsfeld die Kompetenzeinschatzung um 0.11 steigt. Die paddagogische Neben-

tatigkeit und die demografischen Variablen stehen in keinem signifikanten Zusammenhang.

Die Varianzaufklarung des Kompetenzbereichs ,,Kommunikationsprozesse* liegt mit 16.15 %
im moderaten Bereich (vgl. Cohen 1988, S. 413). Fir diesen Kompetenzbereich zeigt sich ein
leicht signifikanter Zusammenhang zu padagogischer Vorerfahrung zwischen 6 und 12 Mona-

ten (b =0.22, p =.03) sowie ein hoch signifikanter Zusammenhang zur Vorerfahrung von mehr
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als 12 Monaten (b = 0.44, p <.001). Dies bedeutet, dass die Kompetenzeinschatzung im Durch-
schnitt um 0.22 ansteigt, wenn Vorerfahrung von 6-12 Monaten vorliegt und um 0.44, wenn
Vorerfahrung tGber 12 Monaten vorliegt. Vorerfahrung von weniger als 6 Monaten erweist sich
nicht als signifikant. Zur Hohe des Semesters liegt ebenfalls ein signifikanter Zusammenhang
vor (b = 0.10, p =.002). Mit jedem zusétzlichen Semester schatzen sich Studierende demnach
um 0.10 kompetenter ein. Auch hinsichtlich der pddagogischen Nebentatigkeit 1&sst sich ein
leicht signifikanter Zusammenhang feststellen (b = 0.02, p =.03). Dies bedeutet einen Anstieg
der Einschédtzung der Kompetenz im Bereich der Kommunikation um 0.02, wenn die padago-
gische Nebentatigkeit um 100 Stunden steigt. Auch fiur diesen Kompetenzbereich lassen sich

keine signifikanten Zusammenhé&nge zu den demografischen Variablen finden.

Durch das vorliegende Modell lassen sich 20.72 % der Varianz des Kompetenzbereichs ,,Inklu-
sion und Diversitat® erkldren, womit ebenfalls eine moderate Hohe an Varianzaufklarung vor-
liegt (vgl. Cohen 1988, S. 413). Hinsichtlich der pddagogischen Vorerfahrung zeigt sich, wie
bei den anderen drei Kompetenzbereichen auch, kein signifikanter Zusammenhang hinsichtlich
des Zeitraums von weniger als sechs Monaten. Ein signifikanter Zusammenhang wiederum
lasst sich beziglich des Zeitraums von sechs bis zwolf Monaten (b = 0.25, p = .007) und ein
hoch signifikanter Zusammenhang bei einer VVorerfahrung von mehr als zwolf Monaten messen
(b =0.43, p<.001). Die Kompetenzeinschatzung steigt im Durchschnitt um 0.25 an, wenn Vor-
erfahrung von sechs bis zwolf Monaten vorliegt und um 0.43, bei Vorerfahrung von tiber zwolf
Monaten. Das Semester weist auch bei diesem Kompetenzbereich einen hoch signifikanten Zu-
sammenhang auf (b =0.12, p <.001). Mit jedem zusétzlichen Semester, steigt die Kompetenz-
einsch&tzung der Studierenden also um 0.12. Ein leicht signifikanter Zusammenhang zeigt sich
hinsichtlich der padagogischen Nebentatigkeit (b = 0.02, p = .02). Wenn also die Erfahrung
durch die Nebentétigkeit um 100 Stunden zunimmt, steigt die Kompetenzeinschatzung durch-

schnittlich auch um 0.02 an. Alle andere Variablen erweisen sich nicht als signifikant pradiktiv.
Die Ergebnisse bedeuten fir die Hypothesen folgendes:

Bei Hypothese 4.1 wird fiir die drei Kompetenzbereiche ,,Institutionsstrukturen®, ,,Kommuni-
kationsprozesse® und ,,Inklusion und Diversitit* die Nullhypothese Ho mit einer 5 %igen Irr-
tumswahrscheinlichkeit zugunsten der Alternativhypothese Hi verworfen. Diese Entscheidung
gilt jedoch nicht fur Vorerfahrung unter sechs Monaten und hinsichtlich des Kompetenzbe-
reichs ,,Institutionsstrukturen nur fiir ein hohes Mal} an Vorerfahrung. Fiir den Kompetenzbe-

reich ,,Bildung und Forderung™ wird die Nullhypothese Ho beibehalten.
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Hypothese 4.1

Die pddagogische Vorerfahrung steht im positiven Zusammenhang mit den selbsteinge-
schatzten Kompetenzen des Bereiches ,,Institutionsstrukturen* bei mehr als zw0lf Monaten
und mit den Bereichen ,,Kommunikationsprozesse* und ,,Inklusion und Diversitit* bei Vor-
erfahrung von mehr als sechs Monaten im gesamten Verlauf des Studiums.

Die padagogische Vorerfahrung steht in keinem positiven Zusammenhang zu den selbstein-
geschatzten Kompetenzen des Bereiches ,,Bildung und Forderung® im gesamten Verlauf des
Studiums.

Fir Hypothese 4.2 wird die Nullhypothese Ho zugunsten der Alternativhypothese Hy fir alle
vier Kompetenzbereiche mit einer Irrtumswahrscheinlichkeit von 5 % verworfen. Das Semester

ist durchgehend der stérkste Pradiktor.

Hypothese 4.2

Die Semesterzahl steht im positiven Zusammenhang mit den selbsteingeschatzten Kompe-
tenzen der Bereiche ,,Bildung und Férderung®, ,,Institutionsstrukturen®, ,,Kommunikations-
prozesse und ,,Inklusion und Diversitit im gesamten Verlauf des Studiums.

Fir Hypothese 4.3 wird die Nullhypothese Ho zugunsten der Alternativhypothese Hj fir die
Kompetenzbereiche ,,Bildung und Forderung®, ,,Kommunikationsprozesse® und ,,Inklusion
und Diversitit™ mit einer Irrtumswahrscheinlichkeit von 5 % verworfen. Fir den Kompetenz-

bereich ,,Institutionsstrukturen* wird die Nullhypothese Hq beibehalten.

Hypothese 4.3

Die padagogische Nebentatigkeit steht im positiven Zusammenhang mit den selbsteinge-
schatzten Kompetenzen der Bereiche ,,Bildung und Forderung®, ,,Kommunikationsprozesse
und ,,Inklusion und Diversitit” im gesamten Verlauf des Studiums.

Die padagogische Nebentatigkeit steht in keinem positiven Zusammenhang zu den selbstein-
geschatzten Kompetenzen des Bereiches ,,Institutionsstrukturen® im gesamten Verlauf des
Studiums.

Bei Hypothese 4.4 wird die Nullhypothese Ho zugunsten der Alternativhypothese H: fir die
handlungsfeldbezogenen Kompetenzbereiche ,,Bildung und Férderung® und ,,Institutionsstruk-
turen* mit einer Irrtumswahrscheinlichkeit von 5 % verworfen. Flr die querschnittlichen Kom-
petenzbereiche ,,Kommunikationsprozesse® und ,,Inklusion und Diversitdt™ wird die Nullhypo-

these Ho beibehalten.

Hypothese 4.4

Die Anzahl der Handlungsfelder im Praktikum steht im positiven Zusammenhang mit den
selbsteingeschatzten Kompetenzen der Bereiche ,,Bildung und Férderung* und ,,Institutions-
strukturen* im gesamten Verlauf des Studiums.
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Die Anzahl der Handlungsfelder im Praktikum steht in keinem positiven Zusammenhang zu
den selbsteingeschatzten Kompetenzen der Bereiche ,,Kommunikationsprozesse* und ,,In-
klusion und Diversitdt” im gesamten Verlauf des Studiums.

6.6 Zwischenfazit: Ergebnisse

Die Hauptergebnisse der Arbeit lassen sich folgendermaflen zusammenfassen. Die Ergebnisse
der KFA weisen darauf hin, dass sich die aus der Theorie abgeleitete Struktur des Kompetenz-
modells anhand der Daten wiederfinden lasst. So kann das Modell bestehend auf den beiden
handlungsfeldbezogenen Kompetenzbereichen ,,Bildung und Forderung® und ,,Institutions-
strukturen und den beiden querschnittlichen Kompetenzbereichen ,,Kommunikationspro-
zesse*“ und ,,Inklusion und Diversitat“ fir diese Arbeit angenommen werden. Dies scheint nicht
nur fr die Daten des dritten Studienjahrs zu gelten, mit denen die KFA durchgefihrt wurde,
sondern auch fur den Studienbeginn und das zweiten Studienjahr, auch wenn hier die Modell-

glte etwas schlechter ausfallt.

Es zeigt sich ferner, dass sich Studierende mit pddagogischer VVorerfahrung in den Kompetenz-
bereichen ,,Institutionsstrukturen, ,,Kommunikationsprozessen und ,,Inklusion und Diversi-
tat* zu Beginn des Studiums besser einschétzen, als Studierenden ohne Vorerfahrung. Lediglich
fiir den Kompetenzbereich ,,Bildung und Foérderung* zeigen sich keine Unterschiede zwischen

Studierenden mit und ohne Vorerfahrung zu Studienbeginn.

Dariiber hinaus zeigen die Ergebnisse, dass die Einschatzung der eigenen Kompetenzen im
Verlauf des Studiums ansteigen. In den drei Kompetenzbereichen ,,Bildung und Férderung®,
,Kommunikationsprozesse* und ,,Inklusion und Diversitit* sind signifikante Unterschiede
zwischen allen drei MZP zu finden. Fiir den Bereich ,,Institutionsstrukturen® ist ein signifikan-

ter Anstieg nur zwischen Studienbeginn und dem zweiten Studienjahr zu verzeichnen.

Hinsichtlich pradiktiver Zusammenhéange erweist sich das Semester als starkster Pradiktor und
steht mit allen Kompetenzbereichen in einem hoch signifikanten Zusammenhang. Die padago-
gische Vorerfahrung von weniger als sechs Monaten scheint flir keinen der Kompetenzbereiche
pradiktiv zu sein. Ein hohes Mal} an Vorerfahrung von mehr als zwolf Monaten erweist sich
wiederum fir die drei Kompetenzbereiche ,,Institutionsstrukturen, ,, Kommunikationspro-
zesse und ,,Inklusion und Diversitit* als bedeutsam. Ein mittleres Mall an Vorerfahrung ist
nur fir die querschnittlichen Kompetenzbereiche, nicht aber fir die handlungsfeldbezogenen

Kompetenzbereiche relevant. Hinsichtlich der padagogischen Nebentétigkeit zeigen sich fiir die

178



Ergebnisse

drei Kompetenzbereiche ,,Bildung und Forderung®, ,,Kommunikationsprozesse* und ,,Inklu-
sion und Diversitét™ leicht signifikante Zusammenhinge. Wéhrend sich die Anzahl der Hand-
lungsfelder der Praktika fir die handlungsfeldbezogenen Kompetenzbereiche als leicht pradik-

tiv erweisen, sind diese fir die querschnittlichen Kompetenzbereiche nicht bedeutsam.

Diese Ergebnisse werden im né&chsten Kapitel vor dem Hintergrund des methodischen Vorge-

hens und ihren Limitationen diskutiert und interpretiert.
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7 Diskussion

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der Arbeit diskutiert und interpretiert. Hierfur wird
zunachst auf inhaltliche Aspekte der Arbeit eingegangen, bevor methodische Starken und Li-

mitationen aufgegriffen werden und eine abschliefende Betrachtung vorgenommen wird.
7.1 Einordnung und Interpretation der Ergebnisse

Um die Ergebnisse inhaltlich zu diskutieren, wird zundchst auf die Kompetenzstruktur einge-
gangen, die in dieser Arbeit genutzt wurde. Weiterfiihrend wird die Hohe der selbsteingeschatz-
ten Kompetenzen im Verlauf des Studiums eingeordnet und interpretiert, um dann die Bedeu-
tung der Pradiktoren zu diskutieren. Abschliefend werden aus den Ergebnissen Implikationen

fiir den Studiengang gezogen.
Inhaltliche Einordnung der Kompetenzstruktur

Die Kompetenzstruktur dieser Arbeit, bestehend aus den beiden handlungsfeldbezogenen Kom-
petenzbereichen ,,Bildung und Forderung® und ,,Institutionsstrukturen* und den beiden quer-
schnittlichen Kompetenzbereichen ,,Kommunikationsprozesse® und ,,Inklusion und Diversitat*
ist die Einteilung dieser Arbeit anschlussfahig an bisherige Studien und Systematisierungen
(siehe Kapitel 3.2.3). Durch die Robert-Bosch-Stiftung (2008) wurden sechs handlungsfeldbe-
zogenen Kompetenzbereiche definiert, die in verschiedenen Studien als Grundlage genutzt wur-
den (z. B. Mischo 2016; Lorenzen et al. 2020; Limberger et al. 2021). In einer Untersuchung
von Limberger et al. (2021), in der diese Kompetenzstruktur Gberpruft wurde, deutet sich je-
doch eher eine zugrundeliegende dreifaktorielle Kompetenzstruktur an, die aus den Bereichen
,Kindliche Bildung Entwicklung®, ,,Begleitende Aufgaben in der pddagogischen Arbeit und
Institution* sowie ,,Forschung und Evaluation in der Kindheitspddagogik® besteht (vgl. Lim-
berger 2021, S. 102). Die direkte paddagogische Arbeit mit Kindern war im genutzten Fragebo-
gen urspriinglich aufgeteilt in die Bereiche ,,Beobachtung, Dokumentation, Diagnose und For-
derung und ,,Bildung und Lernen®. Auch in der urspriinglichen Einteilung der Robert-Bosch-
Stiftung lagen zwei Bereiche vor. In den Ergebnissen der faktoranalytischen Untersuchung von
Limberger et al. (2021) finden sich jedoch Hinweise darauf, dass hier nur ein Konstrukt zu-
grunde liegt. Auch deshalb wurden in dieser Arbeit nur ein Kompetenzbereich fiir die direkte
padagogische Handlung mit Kindern als Konstrukt operationalisiert. Die Ergebnisse der For-
schungsfrage 1 (siehe Kapitel 6.2) unterstreichen dieses Ergebnis. Es werden jedoch auch Un-

terschiede im Vorgehen und in den Ergebnissen deutlich: Der Kompetenzbereich ,,Eltern und
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Bezugspersonen®, der von der Robert-Bosch-Stiftung (2008) als eigenstandiger Bereich defi-
niert wurde, wurde in dieser Arbeit nicht als eigenstandiger Kompetenzbereich untersucht.
Zwar finden sich auch bei Limberger et al. (2021) Hinweise darauf, dass dieser kein eigenstan-
diger Bereich ist, jedoch weisen ihre Ergebnisse eher auf eine Zuordnung zum institutionellen
Kompetenzbereich hin. In dieser Arbeit wurden zwei Items, die die Zusammenarbeit mit Eltern
betreffen, unter den Kompetenzbereich ,,Kommunikationsprozesse® gefasst. Dieser bezieht
sich auf alle Gesprachssituationen mit erwachsenen Personen, die als Akteure im Bereich FBBE
tatig sind, also Eltern, Bezugspersonen und Teammitglieder. Auch Teamprozesse wurden in
bisherigen Systematisierungen (vgl. z. B. Robert-Bosch-Stiftung 2008, S. 25) als Teil des insti-
tutionellen Kompetenzbereichs betrachtet und dies l&sst sich auch in den Ergebnissen von Lim-
berger et al. (2021) finden. Die Ergebnisse dieser Arbeit weisen jedoch darauf hin, dass Kom-
munikationsprozesse, zu denen hier auch Kommunikation im Team und mit den Eltern gezahlt
wird, als eigener Kompetenzbereich betrachtet werden kann. Dies ist ein Unterschied zu den
Ergebnissen von Limberger et al. (2021), in denen Gesprache mit Eltern und Teamprozesse

dem institutionellen Kompetenzbereich zugeordnet werden.

Der Kompetenzbereich ,,Inklusion und Diversitdt® ist zwar in viele Studien, in denen allge-
meine Kompetenzen untersucht werden, meist kein eigenstandiger Bestandteil, dennoch ist die
Wichtigkeit dieses Kompetenzbereichs fiir den Umgang mit Kindern und Bezugspersonen wie
auch im Team und auf Leitungsebene bedeutsam (vgl. Weltzien & S6hnen 2020, S. 90; Heim-
lich & Ueffing 2018, S. 12 fff). Die Ergebnisse dieser Arbeit weisen darauf hin, dass dieser
Kompetenzbereich als Bestandteil eines allgemeinen kindheitspadagogischen Kompetenzmo-

dells genutzt werden kann.

Was in dieser Arbeit nicht betrachtet werden konnte, ist der von Limberger et al. (2021) vorge-
schlagene Bereich ,,Forschung und Evaluation in der Kindheitspadagogik®. Auch wenn for-
schungsmethodische Aspekte in den Qualifikationsrahmen als bedeutsam hervorgehoben wer-
den (vgl. z. B. Robert-Bosch-Stiftung 2011, S. 86 fff) und auch Teil des Studiengangs der JLU
GieRen sind, gab es im vorliegenden Fragebogen keine Items zu diesem Bereich. Dies muss als

Limitation der hier genutzten Kompetenzstruktur hervorgehoben werden.

Die Kompetenzstruktur dieser Arbeit bietet somit eine Alternative oder Ergadnzung zu bisheri-

gen Strukturen. Auch wenn einzelne Kompetenzbereiche, wie forschungsmethodische Schwer-

punkte nicht untersucht wurden, ist die Betrachtung von Kommunikationsprozessen als eigener

Kompetenzbereich und die Aufnahme inklusiver Aspekte in ein allgemeines Kompetenzmodell

ein relevantes und neues Ergebnis. Die Ergebnisse kénnen somit Basis weiterer Forschung sein.
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Hierfur konnte das Kompetenzmodell mit weiteren Methoden ergénzend Uberpriift und unter-
sucht werden. Bspw. konnte das VVorgehen von Lorenzen et al. (2020) eine Moglichkeit dar-
stellen, in dem sowohl Wissenstests in Kombination mit offenen Fallvignetten und Dilemma-
situationen genutzt wurden (siehe auch Kapitel 7.2, Abschnitt Chancen und Limitationen der

umgesetzten Kompetenzmessung ).
Einordnung der Hohe der selbsteingeschatzten Kompetenzen im Studienverlauf

In diesem Kapitel wird die Hohe der Kompetenzeinschatzung im Verlauf des Studiums inter-
pretiert. Insgesamt ist ein Anstieg im Studienverlauf zu verzeichnen (siehe Kapitel 6.4). Zu-
néchst wird die Hohe der Kompetenzeinschéatzung zu Studienbeginn betrachtet, um dann die
Hohe der Einschatzungen zu MZP 2 und 3 genauer in den Blick zu nehmen und Bezlige zum

Studienverlaufsplan herzustellen.

Die Kompetenzeinschéatzung zu Beginn des Studiums liegen auf der Antwortskala von 1-6 im
mittleren Bereich. Dies bedeutet, dass die Studierenden auch zu Beginn des Studiums bereits
davon ausgehen, auf einem mittleren Level Kompetenzen in den vier Bereichen zu haben. Da-
bei féllt auf, dass die durchschnittlichen Einschitzungen im Kompetenzbereich ,,Institutions-
strukturen® (2.81) ca. einen Skalenpunkt niedriger ausfallen, als die Einschédtzungen der ande-
ren drei Bereiche (,,Bildung und Forderung®: 3.83; ,, Kommunikationsprozesse®: 3.74; ,,Inklu-

sion und Diversitat®: 3.72).

Die mittleren Kompetenzeinschatzungen bereits zu Studienbeginn lassen sich auch in der AVE-
Studie finden, in der die Studierenden zu Beginn des Studiums ihre Kompetenzen im mittleren,
teilweise sogar hohen Bereich einordneten (vgl. Mischo 2016, S. 588). Hierfur gibt es mehrere
Erklarungsansatze. Eine Mdglichkeit besteht darin, dass Studierende ein Studium wahlen, fur
dessen Tatigkeiten sie sich bereits kompetent flihlen, weil sie bspw. das Gefuhl haben gut mit
Kindern umgehen zu kdnnen oder Freude an der Arbeit mit diesen zu haben. Dies konnte be-
sonders dann zum Tragen kommen, wenn bereits erste pddagogische Erfahrungen vorliegen.
Insbesondere dann kann die Wahl des Studiums identitatsstiftend sein. Weitere Forschungser-
gebnisse von Mischo (2017b) zeigen, dass Studierende, die besonders intrinsisch motiviert fur
die Arbeit mit Kindern waren, sich auch sicherer mit der Entscheidung fir ein kindheitspada-
gogisches Studium flhlten als Studierende, die geringere intrinsische Motivation hatten. Hier
zeigte sich demnach bereits zu Beginn des Studiums eine Passung zwischen den eigenen Inte-

ressen und den antizipierten Tatigkeiten nach dem Studium (vgl. ebd., S. 102 f). Die Ableitung
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liegt daher nahe, dass Studierende mit hoher Motivation und groBem Interesse, bereits zu Be-

ginn des Studiums von einer eigenen Grundkompetenz ausgehen.

Eine weitere Begrindung flr eine mittlere Kompetenzeinschatzung zu Beginn des Studiums
kann in einer (noch nicht) fachlichen Einordnung pédagogischer Téatigkeiten liegen. Insbeson-
dere die Arbeit mit Kindern wurde lange Zeit aus einem traditionellen Rollenverstandnis heraus
als stereotyper Frauenberuf verstanden, da die Tatigkeiten matterlichen und hduslichen Aufga-
ben dahneln (vgl. Dippelhofer-Stiem 2012, S. 145 f). Hieraus kann ein verkirztes Verstandnis
dafiir resultieren, dass Tatigkeiten im Bereich FBBE nicht als professionelle Aufgaben angese-
hen werden. Somit werden padagogische Téatigkeiten in ihrem fachlichen und professionellen
Anspruch moglicherweise auch von Studienanféangerinnen und -anfangern unterschatzt und erst
die Studieninhalte sensibilisieren hierfur. Dies wére zudem eine Erklarung flr die niedrigeren
Werte im Kompetenzbereich ,,Institutionsstrukturen®. Werden die einzelnen Items dieses Be-
reichs betrachtet (siehe Kapitel 5.3), zeigt sich, dass diese Items starker an Wissen und Kennt-
nisse gebunden sind, die sich auf verschiedene institutionelle Rahmenbedingungen beziehen.
Diese Inhalte gehoren nicht zum gesellschaftlichen Allgemeinwissen und werden auch nicht
alleine durch Praxiserfahrung erlangt. Mdglicherweise wird hier der fachliche Anspruch beim
Lesen der Items eher suggeriert als bei den anderen drei Kompetenzbereichen. Daher sind die
niedrigeren Werte plausibel.

Weiterfuhrend zeigt sich, dass sich die Studierenden mit paddagogischer Vorerfahrung zu Be-
ginn des Studiums signifikant kompetenter einschétzen, als Studierende ohne Vorerfahrung.
Dass Vorerfahrung zu héheren Einschatzungen zu Beginn des Studiums flhrt, wurde bereits
aufgrund der bisherigen Studienlage erwartet (siehe Kapitel 3.2.4) und lasst sich auch durch
den oben angefiihrten Aspekt gut erklaren: Haben Studierende bereits Erfahrungen in kindheits-
padagogischen Handlungsfeldern gemacht, entscheiden sie sich vermutlich nur dann fur ein
entsprechendes Studium, wenn sie Interesse und Freude an der Téatigkeit haben und dies mit
dem Eindruck einhergeht, grundsétzlich gut in diesen Beruf zu passen. Eine Ausnahme bildet
dabei der Kompetenzbereich ,,Bildung und Forderung® in dem keine signifikanten Unter-
schiede festgestellt werden konnten. Wenn angenommen wird, dass die direkten Té&tigkeiten
mit Kindern grundsétzlich in ihrem fachlichen Anspruch unterschétzt werden, kénnte dies eine
Erklarung daflr sein, warum sich auch Studierende ohne Vorerfahrung bereits relativ kompe-
tent einschatzen. Studierende mit Vorerfahrung haben moéglicherweise eine vergleichsweise re-
alistischere Vorstellung von der realen Anforderung und kénnen die Grenzen ihrer eigenen bis-

herigen Kompetenzen mdglicherweise besser einordnen. Denkbar wére jedoch auch, dass die
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ersten Studieninhalte im Widerspruch mit bisherigen Handlungspraxen aus der VVorerfahrung
stehen, was zunéchst zu Verunsicherungen und Irritationen fihren konnte (vgl. Lipowsky &
Rzejak 2021, S. 60). In diesen Fallen kann Vorerfahrung bzw. Vorwissen den Kompetenzer-

werb eher erschweren (vgl. Brod 2021, S. 1 f).

Die eingeschéatzten Kompetenzen nehmen im Verlauf des Studiums signifikant zu. Nur bezlg-
lich des Kompetenzbereichs ,,Institutionsstrukturen* wird ein relativ groler Anstieg zwischen
MZP 1 und 2 deutlich, wahrend der Anstieg zwischen MZP 2 und 3 nicht mehr signifikant ist.
Der Kompetenzanstieg kann mit den Modulen des Studiums in Verbindung gebracht werden.
Die Module wurden bereits in Kapitel 5.1 vorgestellt. In Tabelle 40 sind die Module des Studi-
engangs den vier Kompetenzbereichen zugeordnet. Hierflr wurden die Kompetenzziele und
Modulinhalte betrachtet und tberprift welche Module inhaltlich zu welchem Kompetenzbe-
reich passen. Es sind nur die Module dargestellt, die erstens alle Studierende durchlaufen, zwei-
tens zu einem festgelegten Zeitpunkt im Studium angeboten werden und drittens Bezlige zu den
vier Kompetenzbereichen haben. Module wie auRerfachliche Kompetenzen, Referenzmodule,
Praktika und die Thesis kénnen auch im Zusammenhang mit den vier Kompetenzbereichen
stehen, jedoch sind diese inhaltlich und/oder zeitlich variabel, weshalb sie in der Tabelle nicht
aufgefihrt sind. Die forschungsmethodischen Module sind ebenfalls nicht aufgelistet, da sie
auf die Methodenausbildung abzielen und keinen expliziten Bezug zu den vier Kompetenzbe-

reichen aufweisen.

Tabelle 40. Relevante Module fiir die Kompetenzbereiche im Studiengang

Kompetenzbereich Module im Studiengang ,,Kindheitspadagogik*
Bildung und Férderung Pro 4, Pro 5, Pro 8, Pro PSM, AEW 1, Pro 1

Institutionsstrukturen Pro 2, Pro 6

Kommunikationsprozesse Pro 5, Pro 6, Pro PSM

Inklusion und Diversitat Pro 1, Pro 3, Pro 4, Pro 8, Pro PSM, AEW?2

Anmerkung. Die Module, die schwerpunktmaRig dem jeweiligen Kompetenzbereich zugeord-
net sind, sind fett gedruckt. Solche, in denen der Kompetenzbereich thematisiert wird, aber
eher eine untergeordnete Rolle spielt, sind in normaler Schrift aufgelistet.

Es wird deutlich, dass insbesondere den Kompetenzbereichen ,,Bildung und Férderung* und
»Inklusion und Diversitit* eine groere Bandbreite an Modulen zugeordnet werden kann,

wihrend die Inhalte, die fiir die Kompetenzbereiche ,,Institutionsstrukturen* und ,,Kommuni-
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kationsprozesse® relevant sind, nur in zwei bzw. drei Modulen schwerpunktmaRig themati-
siert werden. In Abbildung 23 ist dargestellt, in welchen Semestern die Module nach Studien-

verlaufsplan liegen.

Semester
.
T dZIN

MZP 1
AEW 1 AEW 2 Pro 1 Pro 2 Pro 3 Pro 4 Pro 5 Pro 6 Pro8 PROPSM

Abbildung 23. Zeitpunkt der fur die Kompetenzbereiche relevanten Module im Studium

Fiir den Kompetenzbereich ,,Bildung und Foérderung® steigen die Einschitzungen zwischen
MZP 1 und 2 um 0.64 und von MZP 2 zu 3 um 0.38 Skalenpunkte an. Zwar beginnen die
Module, die den starksten Bezug zu diesem Kompetenzbereich aufweisen (Pro 4, Pro 5, Pro 8,
Pro PSM) Uberwiegend ab dem dritten Semester, dennoch ist der stiarkere Anstieg der Einschét-
zungen in diesem Kompetenzbereich zwischen MZP 1 und 2 zu verzeichnen. Da sich die MZP
2 und 3 jedoch Uber einen relativ langen Zeitraum erstrecken und nicht unterschieden wird,
wann wahrend des zweiten und dritten Studienjahrs teilggnommen wird, kann demnach auch
variieren, wie viele Inhalte der Module die Studierenden zum Befragungszeitpunkt absolviert

haben.

Der Anstieg der Einschidtzungen im Kompetenzbereich ,,Institutionsstrukturen* zwischen MZP
1 und 2 ist mit 1.28 Skalenpunkten sehr deutlich. Der leichte Anstieg zwischen MZP 2 und 3
von 0.14 ist nicht mehr signifikant. Der schnelle Anstieg zu Beginn des Studiums lasst sich gut
mit dem Modul Pro 2 ,,Institutionelle Bedingungen schulischer und vorschulischer Erziehung*
erklaren, welches im ersten und zweiten Semester liegt und inhaltlich deutlich im Zusammen-
hang mit den Items dieses Kompetenzbereiches steht. Interessant ist jedoch, dass die selbstein-

geschatzten Kompetenzen dartiber hinaus nicht mehr eindeutig ansteigen, denn insbesondere
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im Modul Pro 6 ,,Recht, Qualitats- und Sozialmanagement* finden sich ebenfalls Schnittmen-
gen. Hier konnte in Erwégung gezogen werden, weitere Module zu etablieren, die einen expli-
ziten Bezug zu institutionellen Prozessen haben und die Inhalte des Moduls Pro 6 zu tberpri-

fen.

Zwischen MZP 1 und 2 steigen die selbsteingeschétzten Kompetenzen im Bereich ,,Kommuni-
kationsprozesse* um 0.35 Skalenpunkte und zwischen MZP 2 und 3 um 0.42 an. Die Module,
die explizite inhaltliche Schnittmengen mit diesem Kompetenzbereich aufweisen, beginnen im
zweiten und reichen bis ins sechste Semester hinein. Die Module sind somit ahnlich verteilt,
wie im Kompetenzbereich ,,Bildung und Forderung®, daher fillt auf, dass hinsichtlich der
,.,Kommunikationsprozesse* der stiarkere Anstieg erst spater im Studium stattfindet. Gleichzei-
tig sind jedoch hinsichtlich des Kompetenzbereichs ,,Bildung und Férderung* inhaltliche Uber-
schneidungen zu mehr Modulen vorhanden, was einen schnelleren Anstieg erklart. Zudem va-

riiert die Starke des Anstiegs nicht sehr stark.

Fiir den Kompetenzbereich ,,Inklusion und Diversitét” steigt die Einschdtzung zwischen MZP
1 und 2 um 0.46 und von MZP 2 zu 3 um 0.38 Skalenpunkte an. Zu diesem Kompetenzbereich
lassen sich sieben Module zuordnen, die sich vom ersten bis ins flinfte Semester strecken. Der

in diesem Bereich eher kontinuierliche Kompetenzanstieg lasst sich somit gut erklaren.

Am Ende des Studiums liegen die Einschétzungen flr die eigenen Kompetenzbereiche im ho-
heren Bereich der Antwortskala. Die Einschédtzungen im Kompetenzbereich ,,Institutionsstruk-
turen fallen etwas niedriger aus (4.23), als die der anderen Kompetenzbereiche (,,Bildung und
Forderung*: 4.85; ,,Kommunikationsprozesse*: 4.51; ,,Inklusion und Diversitit“: 4.56). Dies
stellt einen Unterschied zur Untersuchung von Lorenzen et al. (2020, S. 76) dar, in denen Kom-
petenzen im Bereich begleitender institutioneller Aufgaben sowohl in der Mitte, als auch zum
Ende des Studiums héher ausfallen, als die Kompetenzen bzgl. der paddagogischen Arbeit mit
Kindern. Hier lagen jedoch Wissenstests und keine Selbsteinschatzungen zugrunde. Obwohl
die Einschatzungen zu Beginn des Studiums bereits im mittleren Bereich liegen, steigen sie im
Verlauf des Studiums zwar in den héheren, aber nicht bis an das obere Ende der Skala an. Auch
wird deutlich, dass der Anstieg der Einschatzungen in den Bereichen ,,Bildung und Férderung®,
,Institutionsstrukturen* und ,,Inklusion und Diversitit* zwischen MZP 1 und 2 starker ist, als
und zwischen MZP 2 und 3. Eine Ausnahme stellt der Kompetenzbereich ,,Kommunikations-
prozesse* dar, bei dem die Einschdtzungen zwischen MZP 2 und 3 starker ausfallen, als zwi-
schen MZP 1 und 2.
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Es wurden hier nur Beziige zu Modulen hergestellt, die sich explizit aus der Modulordnung
ergeben. Auch sind inhaltliche Schnittstellen zu anderen Modulen mdglich. Zudem kdnnen
auch die Praktikumsmodule eine Rolle spielen. Insgesamt kann festgehalten werden, dass die
Kompetenzeinschéatzungen zu Beginn des Studiums relativ hoch sind und moderat, aber signi-
fikant ansteigen. Die Implikationen, die sich flir den Studiengang hieraus ergeben, werden ex-

plizit im unteren Abschnitt aufgegriffen (siehe Kapitel 7.1, Implikationen fur den Studiengang).
Relevanz der Préadiktoren

Neben der Kompetenzentwicklung im Verlauf des Studiums, waren zudem die Préadiktoren fiir
diese Kompetenzentwicklung ein Interesse der Arbeit. Insgesamt zeigt sich, dass das Semester
durchgehend ein hoch signifikanter Pradiktor fir alle Kompetenzbereiche ist. Dies spricht da-
fiir, dass das Studium selber eine hohe Bedeutung fur die Kompetenzentwicklung der Studie-
renden hat. Hierflir sprechen auch Ergebnisse anderer Studien (vgl. Mischo 2017b, S. 103).
Welche Module hiermit im konkreten Bezug stehen kénnen, wurde bereits im vorherigen Ab-
schnitt diskutiert. Auffallend sind die Unterschiede zwischen den Kompetenzbereichen: Wéh-
rend fiir den Kompetenzbereich ,,Institutionsstrukturen® jedes weitere Semester zu einem An-
stieg von 0.22 Punkten auf der Antwortskala fuhrt, sind diese bei den anderen Kompetenzbe-
reichen niedriger (,,Bildung und Forderung®: 0.15; Kommunikationsprozesse“: 0.10; ,,Inklu-
sion und Diversitit*: 0.12). Rechnet man dies auf sechs Semester Regelstudienzeit hoch, be-
deutet dies, dass alleine durch das Studium der Kompetenzbereich ,,Bildung und Forderung*
durchschnittlich um 0.90 Punkte, ,,Institutionsstrukturen* um 1.32 Punkte, ,,Kommunikations-
prozesse* um 0.60 Punkte und ,,Inklusion und Diversitit* um 0.72 Punkte steigen kann. Es
zeigt sich somit, dass das Studium am stdrksten mit dem Kompetenzbereich ,,Institutionsstruk-
turen® zusammenhangt. Der bereits oben angefiihrte Aspekt, dass die Items dieses Bereiches
am ehesten auf konkretes Fachwissen zuriickgehen und weniger mit Praxisbeziigen zusammen-
héngen, passt zu diesem Ergebnis. Auch wenn der Préadiktor ,,Semester* fiir alle Kompetenzbe-
reiche hoch signifikant ausfallt, ist die Hohe, um die die Punkte der Antwortskala wachsen im
mittleren bis niedrigen Bereich zu verordnen. Wenn man den potenziellen Kompetenzanstieg,
der durch das Studium vorhergesagt werden kann, betrachtet, wird deutlich, dass noch andere
Variablen fur die Kompetenzentwicklung entscheidend sein missen. Zudem kann aus den Er-
gebnissen kein Riickschluss auf individuelle Unterschiede zwischen den Studierenden gezogen
werden. Interessant ware zu sehen, ob es Variablen gibt, durch die bestimmte Personen stérker
vom Studium profitieren als andere und warum. Denkbar wéren hier Variablen, wie Person-
lichkeitseigenschaften, Motivation, Intelligenz, sozialer Hintergrund, u. v. m.
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Dass 63.46 %, aller teilnehmenden Studierenden padagogische Vorerfahrung haben, deckt sich
mit anderen Studienergebnissen (vgl. Helm 2011, S. 30; Bach 2013, S. 172) und ist somit nicht
uberraschend. Neben dem Kompetenzvorsprung, mit dem Studierende mit VVorerfahrung ins
Studium starten, wie bereits im vorherigen Abschnitt aufgezeigt wurde, erweist sich die pada-
gogische Vorerfahrung besonders fir die beiden querschnittlichen Kompetenzbereiche als pra-
diktiv. Die Relevanz von Praxiserfahrungen, insbesondere fur inklusives Arbeiten, wurde be-
reits in den Ergebnissen von Weltzien und S6hnen (2020) deutlich. Zu den beiden Kompetenz-
bereichen ,,Kommunikationsprozesse* und ,,Inklusion und Diversitit™ bestehen hoch signifi-
kante Zusammenhange mit dem Vorliegen von einem hohen MaR an Vorerfahrung (liber zwolf
Monate) und etwas weniger hohe, aber dennoch relevante Zusammenhénge bei einem mittleren
MalR an Vorerfahrung (sechs bis zwolf Monate). Hinsichtlich der handlungsfeldbezogenen
Kompetenzbereiche zeichnet sich lediglich fiir den Kompetenzbereich der ,,Institutionsstruktu-
ren” ein bedeutsamer Zusammenhang mit einem hohen MaB an Vorerfahrung ab. Dass pada-
gogische Vorerfahrung nicht als Pradiktor fiir die Kompetenzeinschédtzung im Bereich ,,Bildung
und Forderung* agiert, passt zu den nicht vorhandenen Unterschieden zwischen Studierenden
mit und ohne Vorerfahrung bezlglich ihrer Einschatzung zu Studienbeginn, die bereits im Ab-
schnitt zuvor aufgegriffen wurden. Hieran wird deutlich, dass padagogische Vorerfahrung auch
im gesamten Verlauf des Studiums nicht bedeutsam im Zusammenhang mit diesen Kompeten-
zen steht. Dies ist jedoch insofern tberraschend, als dass in den Ergebnissen von Reyhing et al.
(2022) Vorerfahrung und -wissen im Hinblick auf den subjektiven Nutzen von Fortbildungsin-
halten zumindest in Teilen bedeutsam war. Im Fokus der Fortbildung stand die Verbesserung
der Interaktionsqualitét, welche bedeutsame Relevanz fur die allgemeine Entwicklung von Kin-
dern hat (vgl. Sylva et al. 2011). Dies hatte fur einen Zusammenhang von Vorerfahrung und
dem Kompetenzbereich ,,Bildung und Foérderung™ sprechen kénnen, zu dem ebenfalls die Ent-
wicklungsférderung zahlt. Wie bereits in Kapitel 3.2.4 angefihrt, deuten schulpadagogische
Studien ebenfalls daraufhin, dass VVorerfahrung fur die Lehrkréftebildung nur bedingt relevant
zu sein scheint (vgl. Lerche et al., 2013; Bach 2013; Oesterhelt et al. 2012; Mayr 2006, Klus-
mann et al. 2012). Moglicherweise dhnelt der Kompetenzbereich ,,Bildung und Férderung am
ehesten den Anforderungen, die auch an Lehrkrafte gestellt werden und daher kdnnte sich diese

Parallele zeigen.

Interessant sind zudem die Unterschiede in der zeitlichen Abstufung an Vorerfahrung: Padago-
gische Vorerfahrung von unter sechs Monaten ist fiir keinen Kompetenzbereich pradiktiv, wah-

rend Vorerfahrung von uber einem Jahr am ehesten relevant ist. Die Lange der VVorerfahrung
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bietet Interpretationsspielraum fir die Art der Vorerfahrung, die ggf. in weiteren Untersuchun-
gen mit erhoben werden sollte. VVorerfahrung von unter sechs Monaten lasst eher auf kiirzere
orientierende Praktika schliel3en, die offenbar wenig bedeutsam fur die Kompetenzen im Stu-
dium sind. Ein mittleres Mal3 an Vorerfahrung deutet auf ein freiwilliges soziales Jahr (FSJ)
hin, dass einige Studierende vor Beginn des Studiums absolvieren. Dies zeigen sowohl die Be-
richte der Studierenden selber, als auch andere empirische Ergebnisse (vgl. Helm 2011, S. 29
f). Auch wenn Vorerfahrung zwischen einem halben und ganzen Jahr nicht unerheblich er-
scheint, l&sst sich dennoch ein qualitativer Unterschied zu Vorerfahrung von mehr als einem
Jahr festmachen. Bei diesen Studierenden liegt die Vermutung nahe, dass sie bereits im péada-
gogischen Bereich berufstatig waren und dies tber eine Tatigkeit im Rahmen eines freiwilligen
Jahres oder Praktikums hinausging. In friiheren Untersuchungen zeigte sich, dass ungeféhr ein
Viertel der Kindheitspadagogik-Studierenden bereits eine Ausbildung zur Erzieherin oder zum
Erzieher absolviert hatte (vgl. ebd., S. 31). Dies kénnte auch im Rahmen dieser Studie eine sehr
plausible Erklarung dafir sein, warum ein hohes MaR an Vorerfahrung besonders bedeutsam
ist: Wenn bereits eine fachspezifische Ausbildung absolviert wurde, fallt hierbei nicht nur die
praktische Arbeit, sondern auch der theoretische Hintergrund der Ausbildung ins Gewicht. Be-
ruhend auf Selbsteinschéatzungen erwarben diese Studierenden signifikant mehr Kompetenzen

wahrend des Studiums, als Studierende ohne padagogische Vorausbildung (vgl. ebd., S. 62).

Auch die padagogische Nebentatigkeit wurde als Pradiktor untersucht. Hier zeigt sich insge-
samt eine sehr grofRe Streuung zwischen Studierenden, die bis zum Ende des Studiums keine
Vorerfahrung gesammelt hatten, bis hin zu Studierende, die 2500 Stunden neben dem Studium
tatig waren. Als signifikanter Pradiktor erweist sich die padagogische Nebentatigkeit fir alle
Kompetenzbereiche auller fiir ,,Institutionsstrukturen®. Der Zusammenhang zu den drei Berei-
chen ,,Bildung und Forderung®, ,,Kommunikationsprozessen* und ,,Inklusion und Diversitét*
ist gleichermalen ausgepragt. Bei 100 Stunden Nebentatigkeit steigt die selbsteingeschétzte
Kompetenz in allen drei Bereichen um 0.02 an. Dieser Zusammenhang ist zwar signifikant,
erweist sich aber, was die Hohe der Kompetenzsteigerung betrifft, nicht als sonderlich hoch.
Bezieht man diesen Anstieg auf die durchschnittlichen Stunden an padagogischer Nebentatig-
keit, bedeutet dies fur das zweite Studienjahr bei durchschnittlich 352 Stunden einen Anstieg
um 0.07 Skalenpunkte in den drei Kompetenzbereichen. Fur das dritte Studienjahr, in dem die
durchschnittlichen Stunden der padagogischen Nebentatigkeit bei 513 liegen, bedeutet dies ei-
nen Anstieg von 0.1. Dies ist nicht unerheblich, féllt aber nicht allzu stark ins Gewicht. Die
padagogische Nebentatigkeit dirfte also vor allem fiir Studierende mit sehr hohen Umfangen

relevant sein, so steigen bspw. die Kompetenzeinschatzungen bei 2000 Stunden padagogischer
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Nebentatigkeit um 0.4 Punkte auf der Antwortskala an. Ein so groRer Umfang wird jedoch nur
von einzelnen Studierenden tatsachlich erreicht. Beispielhaft bedeutet dies fir den Kompetenz-
bereich ,, Kommunikationsprozesse®, dass die pddagogische Vorerfahrung erst ab ca. 2000
Stunden die gleiche Relevanz fiir die Kompetenzeinschatzung erreicht, wie padagogische Vor-
erfahrung von mehr als einem Jahr. Jedoch ist es wahrscheinlich, dass Studierende, die vor dem
Beginn ihres Studiums eine Berufsausbildung absolviert haben und beruflich im kindheitspé-
dagogischen Bereich tatig waren, dies auch wéhrend des Studiums tun. Somit ist es denkbar,
dass insbesondere die Studierende mit viel Vorerfahrung, auch weiterhin eher mehr, als weniger
padagogische Nebentatigkeit ausiiben. Das Zusammenspiel dieser Préadiktoren dirfte im Ein-
zelfall ins Gewicht fallen und dazu beitragen, dass sich Studierende, die insgesamt viel Pra-
xiserfahrungen vor und wéhrend des Studiums sammeln, insgesamt bedeutsam kompetenter

einschéatzen.

Die Anzahl der Handlungsfelder, die Studierende durch ihre Praktika kennen lernen, nimmt im
Studienverlauf erwartungsgemal’ zu. Die Anzahl erweist sich fir die handlungsfeldbezogenen
Kompetenzbereiche ,,Bildung und Foérderung® und ,,Institutionsstrukturen* als bedeutsam. Dies
bedeutet, umso mehr unterschiedliche Erfahrungen in verschiedenen Einrichtungen Studie-
rende sammeln, desto eher steigen die Kompetenzen in diesen Bereichen an. Mit jedem weite-
ren Handlungsfeld nimmt die Kompetenzeinschitzung im Kompetenzbereich ,,Bildung und
Forderung® um 0.09 und im Kompetenzbereich ,,Institutionsstrukturen® 0.11 Skalenpunkte zu.
In der Stichprobe des MZP 3 haben die meisten Studierenden zwei Handlungsfelder kennen
gelernt. Fiir den Kompetenzbereich ,,Institutionsstrukturen* bedeutet dies, einen durchschnitt-
lichen Kompetenzanstieg von 0.22 Punkte auf der Antwortskala und 0.18 fiir den Kompetenz-
bereich ,,Bildung und Forderung®. 43.06 % der Studierenden des MZP 3 haben drei oder mehr
Handlungsfelder kennen gelernt, dies bedeutet, dass im jeweiligen Einzelfall der Kompetenz-
anstieg entsprechend hoher ist. Auch hier wird deutlich, dass die Anzahl der Handlungsfelder
einen bedeutsamen Unterschied fur den Kompetenzanstieg machen konnen. Dies ist jedoch
vom individuellen Fall abhdngig, da es auch Studierende gibt, die bis zum Ende des Studiums

nur ein Handlungsfeld kennen gelernt haben.

AbschlieRend kann zu den praktischen Erfahrungen festgehalten werden: Ein hohes MaR an
praktischer Erfahrungen ist vor allem fur die querschnittlichen Kompetenzbereiche von Bedeu-
tung: Umso mehr Erfahrung vorliegt, desto besser fir die Kompetenzentwicklung. Fur die

handlungsfeldbezogenen Kompetenzbereiche spielt die Quantitat der praktischen Erfahrungen
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eine weniger wichtige Rolle. Hier ist eher die Vielfalt der Erfahrungen relevant, die sich durch

verschiedene Handlungsfelder zeigt.

Das Studium sowie verschiedene praktische Erfahrungen kdnnen einen Teil der Kompetenz-
entwicklung vorhersagen. Ein nicht unerheblicher Teil der Varianz bleibt jedoch ungeklért. Ins-
besondere fur die querschnittlichen Kompetenzbereiche ist die Varianzaufklarung geringer. Der
Kompetenzbereich fur den die gemessenen Variablen die grofite Vorhersagekraft haben, ist der

Bereich der ,,Institutionsstrukturen®.

Im Rahmen dieser Arbeit wurde jedoch deutlich, dass bislang wenige Studien vorliegen, die
Préadiktoren kindheitspaddagogischer Kompetenz beinhalten. Hier kann also ein Desiderat ver-

zeichnet werden und es wird auf die Notwendigkeit weiterer Forschung verwiesen.
Implikationen fir den Studiengang

Da auch die Ausgestaltung des Studiengangs flr den Kompetenzerwerb und somit die Profes-
sionalisierung von Bedeutung ist (vgl. Mischo 2016, S. 593; Mischo 2017b, S. 103 f), werden
aus den Ergebnissen verschiedene Implikationen flr den Studiengang abgeleitet. Zum einen ist
hervorzuheben, dass das Studium selber bedeutsam fur die Kompetenzentwicklung der Studie-
renden ist. Zum anderen tragen auch die praktischen Erfahrungen hierzu bei. Studierende, die
umfangreiche und vielféltige praktische Erfahrungen vor und neben dem Studium sammeln,
profitieren davon. Zunéchst wird in den Blick genommen, welche Implikationen sich fiir den
Studiengang selber ergeben. Weiterfiihrend wird diskutiert, welche Empfehlungen oder Vorga-
ben seitens der JLU GielRen fur Studierende hinsichtlich der Praxiserfahrung aufgestellt werden

kdnnen.

Auf Grundlage des Ergebnisses, dass es keinen Unterschied zwischen Studierenden mit und
ohne Vorerfahrung zu Beginn des Studiums im Bereich ,,Bildung und Férderung* gibt, 14sst
sich die Wichtigkeit dafur ableiten, bereits zu Beginn des Studiums fiir den fachlichen Anspruch
an frahkindliche Bildungsprozesse zu sensibilisieren. Dies scheint sowohl fiir die Studierenden
mit Vorerfahrung, um bisherige Erfahrungen zu hinterfragen, als auch fir Studierende ohne
Vorerfahrung, um von Beginn an fachliche Bezugnahmen herzustellen, bedeutsam. Relevant
fur die Lehre im ersten Semester ist, dass mehr als die Hélfte der Studierenden bereits padago-
gische Vorerfahrung haben, wenn sie ins Studium kommen. Auch kann, aufgrund der mittleren
Kompetenzeinschatzungen zu Studienbeginn, davon ausgegangen werden, dass die Studierende
erstes Wissen oder zumindest eigene Vorannahmen an die Themen des Studiums mitbringen.

An die Vorerfahrungen und Wissensbestande konnten bewusst im ersten Semester angekniipft
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werden. Bspw. anhand von Bezugnahmen zu Praxisbeispielen der Studierenden und den Fragen
die sich hieraus fir die Theorie ableiten lassen. Dies ist zudem sinnvoll, um berufsbiographi-
sche Pragungen nachzuvollziehen und konstruktiv mit ihnen umzugehen (vgl. Cloos & Lochner
2021, S. 40).

Hinsichtlich des Moduls ,,Institutionsstrukturen* wurde gezeigt, dass ein bedeutsamer Anstieg
nur zwischen MZP 1 und 2 zu verzeichnen ist. Gleichzeitig ist es das Modul in dem die Studie-
renden sich durchgehend am niedrigsten einschatzen, aber auch nur zwei Module explizite Be-
zlige zu den Inhalten haben. Mdglicherweise kdnnten weitere Module etabliert werden, die ei-
nen expliziten Bezug zu institutionellen Prozessen haben. Zudem erscheint es sinnvoll, die In-
halte des Moduls Pro 6 zu prifen, um mogliche Grunde zu finden, warum der Besuch dieses
Moduls offenbar keine bedeutsame Relevanz mehr fir diesen Kompetenzbereich zu haben

scheint.

Hinsichtlich der Vorerfahrung wurde deutlich, dass insbesondere ein hohes Mal} von mehr als
einem Jahr besonders bedeutsam fur die Kompetenzentwicklung ist, aber auch Erfahrungen
zwischen einem halben bis zu einem Jahr kdnnen positiv ins Gewicht fallen. Ein verpflichten-
des Vorpraktikum wirde also vor allem dann Sinn machen, wenn es mindestens sechs, besser
zwolf Monate umfassen wiirde. Dies wirde jedoch eine betréchtliche Hurde fur den Zugang
zum Studium darstellen und erscheint daher nicht empfehlenswert. Dennoch kdénnte auf Infor-
mationsveranstaltungen zum Studium die Empfehlung ausgesprochen werden, bspw. ein FSJ
in einem kindheitspadagogischen Handlungsfeld, wie einer Kita oder Krippe vor Studienbeginn

zu absolvieren.

Des Weiteren erweist sich auch die padagogische Nebentatigkeit ebenfalls positiv fur die Kom-
petenzentwicklung der Studierenden. Diese wird jedoch vor allem dann bedeutsam, wenn auch
hier ein hohes Mal? an Arbeitsstunden erreicht wird, was also besonders fiir die Bedeutung einer
kontinuierlichen Nebentéatigkeit spricht. Positiv ist bereits, dass das dritte Praktikum des Studi-
engangs als studienbegleitendes Praktikum konzipiert ist und somit ein Teil der Praktikums-
stunden ohnehin Uber langere Zeit hinweg absolviert wird. Hier kdnnten Empfehlungen fir
Studierende ausgesprochen werden, auch Uber das dritte Praktikum hinaus, kontinuierlich in
kindheitspadagogischen Handlungsfeldern tatig zu werden. Um dies zu erleichtern, kdnnte es
auch eine Mdglichkeit sein, die Lehrveranstaltungen so zu legen, dass paralleles Arbeiten er-
leichtert wird. Dies kdnnte bspw. in Form eines festen freien Tages pro Woche umgesetzt wer-
den.
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Dariiber hinaus ist auch die Unterschiedlichkeit der Handlungsfelder, die Studierende in ihren
Praktika kennenlernen, relevant. An dieser Stelle erscheint es sinnvoll, konkrete VVorgaben oder
Empfehlungen fiir die Studierenden auszusprechen. So kdnnte eine VVorgabe darin bestehen je-
des Praktikum in einem anderen Handlungsfeld zu absolvieren. Wenn bspw. das erste Prakti-
kum in einer Krippe gemacht wurde, kénnte das zweite Praktikum in einem Hort und das dritte

in einer Frihforderstelle absolviert werden.

Diese Empfehlungen betreffen vor allem den Kindheitspadagogik-Studiengang der JLU Gie-
Ren, da die Untersuchung im Rahmen der hiesigen Studienstruktur stattfand. Dennoch kénnen
einzelne Ergebnisse auch fiir anderen Kindheitspddagogik-Studiengange mit dhnlicher Studien-
struktur hilfreich sein.

7.2 Methodische Limitationen und Starken

Zunéchst werden die Form der Kompetenzmessung, die Zusammensetzung der Stichprobe und
die Grenzen der Messinvarianz kritisch in den Blick genommen, bevor abschlielend auf die

Bedingungen der Corona-Pandemie eingegangen wird.
Chancen und Limitationen der umgesetzten Kompetenzmessung

Im Folgenden wird die Operationalisierung und Erhebung von Kompetenz in dieser Arbeit, die
in Form von Selbsteinschatzungen umgesetzt wurde, diskutiert. Diese Methode weist verschie-
dene Vor- und Nachteile auf (vgl. Braun et al. 2012; Braun & Mishra 2016), die u. a. im Fol-
genden diskutiert werden. Zundchst wird jedoch ein Blick auf allgemeine Anspriiche an Kom-
petenzmessung geworfen. Kaufhold (2006) definiert vier Merkmale von Kompetenz, die auch
mit Implikationen fur ihre Messung einhergehen (siehe auch Kapitel 3.2.1). Demnach sollte in
der Erhebung von Kompetenz erstens ein Bezug zur Handlung und zweitens zur Situation deut-
lich werden. Dariiber hinaus sollte drittens beriicksichtigt werden, dass Kompetenz subjektge-

bunden ist und viertes Veranderbarkeiten unterliegt (vgl. ebd., S. 22 fff).

Mit dem Handlungsbezug wird darauf hingewiesen, dass Kompetenzmessung anhand konkreter
Handlungen gemessen werden sollte, da diese hierin sichtbar wird. Zudem wird Kompetenz
durch bestimmte Umweltbedingungen aktiviert, d. h. welche Kompetenz in welchem Ausmal}
zur Anwendung kommt, hangt von der Anforderungssituation ab. Daher ist die Erhebung von
Kompetenz in verschiedenen Situationen sinnvoll, um aussagekraftige Ergebnisse zu erhalten
(vgl. ebd., S. 22 f). Auch wenn die Kompetenzmessung nicht in der direkten paddagogischen

Handlungssituation stattfand, wurde die Erhebung so handlungsnah wie mdéglich gestaltet und
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(mit Ausnahme der Erhebung zu Studienbeginn) an die drei Praktika gekoppelt. Die Studieren-
den sind durch die drei verpflichtenden Praxisphasen im Studium (siehe Kapitel 5.1) in konkre-
ten praktisch-padagogischen Situationen tatig. Die Praxisphasen sind jeweils in ein VVor- und
Nachbereitungsmodul eingebettet. Mit der Nachbereitung des Praktikums wird das Ziel verfolgt
weitere Reflexionsprozesse hinsichtlich des Praktikums anzustof3en und die Studierenden zu
unterstiitzen, Erfahrenes aufzuarbeiten und wissenschaftlich-theoretisch einzuordnen. Da also
auch die Praktikumsnachbereitung noch einen konkreten Bezug zur Handlungssituation hat und
somit die professionelle Aufarbeitung dieser direkt nach der Handlung noch nicht abgeschlos-
sen ist, erfolgte die Erhebung nach Beendigung des Praktikumsmoduls oder im Falle des dritten
Praktikums direkt nach der Praxisphase. Zudem wurde der Fragebogen mit einem konkreten
Bezug zur praktischen Handlung konstruiert. Einerseits wird durch die Anweisungen im Fra-
gebogen selber signalisiert, die einzuschatzenden Aussagen auf die Erfahrungen im Praktikum
sowie die Bearbeitung dieser durch das Praktikumsmodul selber zu beziehen. Andererseits sind
die Items so formuliert, dass sie einen konkreten Bezug zur praktischen Handlung haben (siehe
Kapitel 5.3).

Der von Kaufhold (2006, S. 23 f) beschriebene Kontextbezug von Kompetenz legt nahe, dass
Kompetenzmessung in vergleichbaren Situationen sinnvoll ist, um sicherzustellen, dass die Da-
ten der Studierenden vergleichbar sind. Dies wird im Rahmen dieser Studie teilweise umgesetzt.
Die Studierenden sollen ihre Kompetenzen hinsichtlich unterschiedlicher Themenfelder ein-
schatzen. Hier mussten sie retrospektiv Bezug zu unterschiedlichen erinnerten Situationen neh-
men, um alle Fragen sinnvoll beantworten zu kénnen. Jedoch erfolgte keine Kompetenzmes-
sung hinsichtlich standardisierter Situationen. Es konnte somit nicht sichergestellt werden, ob
Studierende ihre Einschatzungen auf vergleichbare Erfahrungen beziehen. Dies kann im Rah-
men von Praktika nicht gewahrleistet werden, da die Ausgestaltung dieser von unterschiedli-
chen Faktoren, z. B. Art der Einrichtung, Kompetenz und Handlungen der Fachkrafte vor Ort,
Rahmenbedingungen, u.v.m. abhéngt. Jedoch werden im Fragebogen unterschiedliche Kompe-
tenzfacetten berucksichtigt, die die Bezugnahmen zu verschiedenen Handlungssituationen vo-
raussetzen. Mit einem objektiven Beobachtungsverfahren hatte dem eher Rechnung getragen
werden koénnen, indem mehrere standardisierte bzw. vergleichbare Situationen hatten herge-
stellt werden kdnnen, z. B. Vorlese-, Essens-, Wickelsituation, etc. und diese anhand systema-
tischer Kriterien ausgewertet werden kdnnen. So hétten die Kompetenzen in zuvor festgelegten

variierenden, aber dennoch vergleichbaren Situationen gemessen werden kénnen.
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Der Aspekt der Veranderung von Kompetenz (vgl. Kaufhold 2006, S. 24 f) impliziert, dass eine
einmalige Kompetenzmessung wenig sinnvoll ist, da diese eine Momentaufnahme darstellt.
Kompetenz wird als ein sich standig veranderbares Konstrukt angesehen, weshalb eine Erhe-
bung von Kompetenzverlaufen empfohlen wird. Dies wurde in dieser Arbeit im Rahmen der
Betrachtung der Kompetenzeinschatzung im Studienverlauf angestrebt. Aufgrund der quer-
schnittlichen Umsetzung liegen jedoch Limitationen vor, die im néchsten Abschnitt zur Be-
schreibung der Stichprobe noch diskutiert werden.

Die Subjektgebundenheit von Kompetenz spricht fur die Selbsteinschatzung als passende Me-
thode flr die Kompetenzmessung. Demnach sind Kompetenzen vor allem introspektiv, d. h.
durch die Person selber zugénglich und erfahrbar (vgl. Kaufhold 2006, S. 24). Da nur die be-
fragte Person selber einen direkten Zugang zur eigenen Kompetenz hat, konnen Selbsteinschat-
zungen am ehesten einen Zugang hierzu generieren. Selbsteinschatzungen haben auf for-
schungspragmatischer Ebene zudem den Vorteil einer kostengunstigen und verh&ltnismaiig
einfachen Anwendung (vgl. Braun et al. 2012, S. 2). Allgemein héngt die Qualitat der Selbst-
einschatzung jedoch stark mit der Fragebogenkonstruktion im Allgemeinen zusammen (vgl.
ebd., S. 16 f). Braun et al. (2012) heben hervor, dass Kompetenz aller Wahrscheinlichkeit nach
nicht anhand einzelner Items erfasst werden kann. Kritisch flihren sie zudem die zu vagen und
unkonkreten Itemformulierungen an, die hdufig in Instrumenten der Selbsteinschatzung genutzt
werden (vgl. ebd., S. 16). Werden diese Aspekte auf die vorliegende Arbeit tbertragen, kann
festgehalten werden: Die Messung der Kompetenzbereiche erfolgte in dieser Arbeit nicht an-
hand einzelner Items, sondern anhand theoretisch begriindeter und durch diese Arbeit empirisch
uberprufter Konstrukte. Die interne Reliabilitdt der Kompetenzbereiche sowie die Konstrukt-
validitat dieser sind in dieser Arbeit zufriedenstellend erfllt (siehe Kapitel 6.2). Wird die kon-
krete Item-Formulierung dieser Arbeit in den Blick genommen zeigt sich ein gemischtes Bild.
Teilweise sind diese recht allgemein formuliert. So z. B. das Item ,,Kinder mit Verhaltensauf-
falligkeiten, das durch die Frage ,,Wie kompetent schatze ich mich im Umgang mit verhal-
tensauffilligen Kindern ein?* operationalisiert ist. Die Frage alleine legt nicht offen, wie sich
kompetenter Umgang mit verhaltensauffalligen Kindern gestaltet und tberlésst diese Interpre-
tation den Befragten. Andere Items, z. B. ,,Pddagogische Angebote* sind zwar spezifischer ge-
stellt, enthalten aber mehrere Stimuli: ,,Wie sicher fiihle ich mich in der Planung, Durchfiihrung
und Auswertung von geplanten padagogischen Angeboten (wie Malen, Fantasiereisen, Lesen,
Singen, Morgenkreis etc.)? Dies ist ungiinstig, da nicht eindeutig ist, worauf sich die Frage
genau bezieht (vgl. Porst 2019, S. 834). Beim Beantworten der Frage ist nicht klar, wie jemand

die Frage beantwortet, der zwar sehr erfahren in der Durchfiihrung von Morgenkreisen ist, aber
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noch nie Fantasiereisen durchgefiihrt hat. Daher ware eine Prufung des Verstandnisses der
Items durch die Studierenden durch kognitive Pretesttechniken wie bspw. durch einen Think-
Aloud-Test (vgl. Porst 2014, S. 193 ff) sinnvoll, um diese ggf. fir weitere Nutzungen anzupas-
sen. Des Weiteren konnten durch die Items nicht alle Facetten des Kompetenzmodells von
Frohlich-Gildhoff et al. (u. a. 2011, 2014, 2022) (siehe Kapitel 3.2.2) abgebildet werden. Da
dieses jedoch als zirkuldres Prozess- und nicht als Stufenmodell entwickelt wurde, ist dies an-
hand eines Fragebogens ohnehin nur bedingt umsetzbar. Die Items, die in die Skalen zur Mes-

sung der Kompetenzbereiche eingegangen sind, beginnen mit folgenden Formulierungen:

e Wie kompetent schitze ich...?*

e . Wie sicher fiihle ich mich...?*

e Wie gut kenne ich...?*

e Wie gut weiB} ich...?*

e _ Wie umfassend vorbereitet fithle ich mich...?*
e . Wie erfahren bin ich...?*

e . Wie zielfiihrend schétze ich...?*

Hieran zeigt sich, dass die Items grundsétzlich recht allgemein formuliert sind und sich vor
allem auf die eigene empfundene Kompetenz hinsichtlich einer Tétigkeit oder Aufgabe bezie-

hen.

Grundsatzlich stehen Selbsteinschatzungen jedoch im Zusammenhang mit weiteren externen
Kriterien, wie Noten oder unabhdngigen Ratings, was fur die Validitit der Methode sprechen
kann und diese nicht unerheblich fur die Beurteilung der realen Handlung zu sein scheint (vgl.
Braun et al. 2012, S. 15; Braun & Mishra 2016, S. 52). Gleichsam gibt es aber auch Hinweise
darauf, dass sich insbesondere Personen, die objektiv betrachtet wenig kompetent sind, sehr
deutlich Uberschatzen, wéahrend besonders kompetente Personen, ihre eigenen Fahigkeiten eher
unterschatzen (vgl. Kruger & Dunning 1999). Dies zeigt sich auch in der AVE-Studie, in der
sowohl mit Selbsteinschatzungen, als auch mit objektiven Wissenstests gearbeitet wurde. Die
Gruppe der untersuchten Auszubildenden schétzten sich selbst kompetenter ein, als die Gruppe
der Studierenden. In den Wissenstests schnitten die Studierenden jedoch besser ab (vgl. Mischo
2017b, S. 104). Braun und Mishra ordnen die Selbsteinschatzung den nicht-kognitiven Metho-
den zu, die sich besonders daftir eignen, Verhalten in komplexen Situationen sowie Kommuni-
kations- oder soziale Kompetenzen einzuschétzen (vgl. 2016, S. 62). Wird das Kompetenzver-
standnis, das auch dem Kompetenzmodell der Friihpddagogik (siehe Kapitel 3.2.2) zugrunde

liegt, in den Blick genommen, das von Komplexitat und Unvorhersehbarkeit als Kennzeichen
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padagogischer Situationen ausgeht, erscheint dieser Zugang passend (vgl. Frohlich-Gildhoff &
Nentwig-Gesemann 2022, S. 177).

Neben Selbsteinschatzungen werden in der Forschungspraxis auch andere Methoden zur Kom-
petenzmessung eingesetzt. Mdgliche Alternativen werden nun in den Blick genommen. In der
Studie von Lorenzen et al. (2020), auf der auch die spatere Untersuchung von Limberger et al.
(2021) zur Priifung der Kompetenzstruktur fuRt, wurde kindheitspddagogische Kompetenz an-
hand mehrere Methoden erhoben. Zum einen kam ein Fragebogen zum Einsatz, der theoreti-
sches Wissen erfasste. Zum anderen wurden jedoch auch zwei Methoden mit offenen Antwort-
kategorien genutzt. Es kamen erstens Fallvignetten zum Einsatz, die sich auf paddagogische Si-
tuationen in Kindertageseinrichtungen bezogen. Antworten sollten zur eigenen Planung und
Handlung in der Situation gegeben werden. Zweitens wurden Dilemmasituationen eingesetzt,
die ebenfalls als Fallbeispiele konstruiert waren und anhand dessen der Umgang mit besonderes
herausfordernden p&dagogischen Situationen untersucht werden sollte. Hierbei standen vor al-
lem Reflexionsprozesse und Anwendungswissen im Fokus. Fir beide offene Erhebungsformen
wurden standardisierte Auswertungs- und Codierungsregeln genutzt (vgl. Lorenzen et al. 2020,
S. 12 ff). Der Fragebogen und die Fallvignetten wurden jeweils fur die sechs Kompetenzberei-
che, die urspriinglich von der Robert-Bosch-Stiftung (2008) entwickelt wurden, konstruiert (1.
Kind in Beziehung zu sich und anderen, 2. Kind und Welt, 3. Eltern und Bezugspersonen, 4.In-
stitution und Team, 5. Netzwerke, 6. Forschung, Recherche und Evaluation). Dilemmasituati-
onen kamen nur fir die ersten vier Bereiche zum Einsatz (vgl. Lorenzen et al. 2020, S. 12 ff).
Dieses VVorgehen erscheint insgesamt differenzierter als das VVorgehen dieser Arbeit und wird
dem Kompetenzverstandnis des Kompetenzmodells der Friihpddagogik eher gerecht (siehe Ka-
pitel 3.2.2), da es insbesondere die Komplexitit des Handelns anhand der offenen Kategorien
vermutlich eher erfassen kann als einzelne Items. Die Auswertung offener Antworten ist jedoch

forschungsdkonomisch deutlich aufwendiger.

Ein weiteres Beispiel, in dem mehrere Facetten von Kompetenz erfasst wurden, ist die Unter-
suchung des Projekts COACTIV (siehe auch Kapitel 3.2.1). In dieser Studie aus der Lehrkréaf-
tebildung wurden Kompetenzen anhand von Wissen, Uberzeugungen, motivationalen Orientie-
rungen und Selbstregulation erfasst (vgl. Baumert & Kunter 2011, S. 32). Die Aufgliederung
von Kompetenz in diese Facetten l&sst eine differenziertere Mdglichkeit der Erfassung zu und
weist zudem Uberschneidungen zum Kompetenzmodell der Friihpadagogik auf, in dem sich
insbesondere die ersten drei Aspekte ebenfalls finden lassen (vgl. Frohlich-Gildhoff & Nent-
wig-Gesemann 2022, S. 177).
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Das Vorgehen in diesen beiden Projekten hat den groRen Vorteil, dass Kompetenz nicht nur
inhaltlich in verschiedene Bereiche differenziert wird, sondern die unterschiedlichen Bestand-
teile, wie z. B. Wissen, Motivation oder das konkrete (fiktive) Handeln einzeln erfasst werden.
Wissenstests, wie sie als ein Bestandteil auch in der Studie von Lorenzen et al. (2020) genutzt
wurden, kamen neben Selbsteinschatzungen in den sechs Kompetenzbereichen der Robert-
Bosch-Stiftung (2008) auch in der AVE-Studie zum Einsatz. Hier wurde jedoch nur der Bereich
der Sprachdiagnose- und Sprachférderkompetenzen, anhand objektiver wissensbezogener
Items erfasst (vgl. Mischo 2016, S. 585). Auch dies wére ein mdgliches VVorgehen gewesen, das
sich im Rahmen der Erhebung im Studiengang hatte umsetzen lassen kénnen. Insbesondere fir
den Kompetenzbereich ,,Institutionsstrukturen®, der in gro3en Teilen vor allem auf Fachwissen
beruht erscheint eine ergdnzende oder alternative Erhebung anhand von standardisierten Wis-

senstest sinnvoll.

Auch fur die anderen drei Kompetenzbereiche, die in dieser Arbeit im Fokus standen, wéren
jeweils andere VVorgehensweisen moglich gewesen. Der Kompetenzbereich ,,Bildung und For-
derung™ hétte alternativ auch tber die Messung der Interaktionsqualitét erfolgen kdnnen. Hier
gibt es bereits standardisierte Instrumente, wie bspw. die ,,Caregiver Interaction Scale* (CIS)
(vgl. Arnett 1989) oder das ,,Classroom Assesment Scoring System* (CLASS) (vgl. Perren,
Frei & Herrmann 2016), welche fiir die Erhebung der Interaktionsqualitat zwischen Fachkraften
und Kindern konzipiert wurden. Sie haben den Vorteil, dass sie zum einen die direkte padago-
gische Praxis untersuchen kénnen und es sich zum anderen um erprobte und evaluierte Instru-
mente handelt*®, die ausfiihrlich auf ihre Gutekriterien tiberpriift wurden (vgl. ebd.; Arnett
1989). Die Raterinnen und Rater der CLASS werden zudem intensiv geschult (vgl. Perren, Frei
& Herrmann 2016, S. 7). Da diese Instrumente insbesondere die Beziehungsqualitét erfassen,
lassen sie weniger Rickschlusse auf weiterfiihrende padagogische Handlungen zu, wie bspw.
die Gestaltung padagogischer Projekte 0.d. Dennoch weisen mehrere Studien auf einen Zusam-
menhang zwischen einer hohen Interaktionsqualitat und der Entwicklung von Kindern hin (vgl.
Mashburn et al. 2008; Sylva et al. 2011), die letztlich durch die Aspekte dieses Kompetenzbe-
reichs gefordert werden soll. Zudem wird durch eine solche Messung der Handlungsbezug nach
Kaufhold (2006) eher erfullt.

49 Die Instrumente kamen bereite in zahlreichen Studien zur Anwendung. Im deutschsprachigen Raum wurde die
CLASS z. B. bei Reyhing et al. (2022) und die CIS bei Sommer und Sechting (2016) genutzt.
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Auch zur Messung des Kompetenzbereiches ,,Kommunikationsprozesse* wire ein anderes
VVorgehen denkbar gewesen. Die Studie von Grund et al. (2019) gibt ein Beispiel fur ein Ver-
fahren, das ebenfalls einen direkteren Handlungsbezug aufweist. In dieser Untersuchung muss-
ten padagogische Fachkrafte fiktive Elterngespréche fuhren und wurden dabei videografiert.
Das Gesprachsfuhrungsverhalten wurde durch Raterinnen und Rater anhand von flinf Skalen,
die auf Grundprinzipien gelungener Gesprachsfuhrung fulRen, beurteilt. Ein gro3er Vorteil in
diesem Vorgehen ist, dass die direkte Handlung sichtbar wird und bewertet werden kann. Um
dem Konstrukt des Kompetenzbereichs ,,Kommunikationsprozesse* in dieser Arbeit gerecht zu
werden, hatte diese VVorgehen nicht nur hinsichtlich Elterngesprache durchgefuhrt werden mus-
sen, sondern auch Fachgesprache mit Teammitgliedern héatten untersucht werden mussen.
Gleichwohl weist dieses Verfahren, wie auch die Messung der Interaktionsqualitét einen erheb-

lichen Mehraufwand, im Vergleich zu einer Fragebogenuntersuchung auf.

Fiir den Kompetenzbereich ,,Inklusion und Diversitit* gibt die Studie von Weltzien und S6hnen
(2020) ein Beispiel fir ein erweitertes Vorgehen. Kindheitspddagogische Kompetenz bzgl. In-
klusion wurde hier anhand zweier Skalen erfasst. Eine beinhaltete die subjektiven Wirksam-
keitserwartungen, deren Item-Formulierung denen dieser Arbeit &hneln. Die andere Skala be-
zog sich auf personliche Kernuberzeugungen bzgl. Inklusion (vgl. ebd., S. 92 f). Die konkrete
Erfassung von Einstellungen erscheint sinnvoll, da auch diese eine Kompetenzfacette kindheits-
padagogischer Kompetenz darstellen (vgl. Frohlich-Gildhoff & Nentwig-Gesemann 2022, S.
177). Dies hétte ebenfalls tiber Fragebogenerhebungen umgesetzt werden kénnen und hétte sich
ggf. auch fiir den Kompetenzbereich ,,Bildung und Férderung* angeboten. Dies wurde im Rah-
men der AVE-Studie hinsichtlich der pidagogischen Uberzeugungen der Studierenden eben-
falls erhoben. Dabei wurde untersucht, inwieweit die Aspekte ,,Betreuung® und ,,Bildung™ als
bedeutsam eingeordnet werden (vgl. Mischo 2017b, S. 104; Strohmer & Mischo 2014).

Nichtsdestotrotz gibt es bislang keinen Goldstandard hinsichtlich der studentischen Kompe-
tenzmessung, weshalb es abzuwégen gilt, welche Methode fiir das jeweilige Forschungsziel
sinnvoll und angemessen ist (vgl. Braun et al. 2012, S. 15). Alle aufgefiihrten Methoden haben
jeweils Vor- und Nachteile. Die Methode der Selbsteinschdtzung war fur das Ziel dieser Arbeit
eine angemessene Form der Kompetenzmessung, auch wenn die angeftihrten Limitationen zu

beriicksichtigen sind.
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Zusammensetzung der Stichprobe

Ein weiteres Anliegen der Arbeit war es die Kompetenzentwicklung im Verlauf des Studiums
zu betrachten, da Kompetenzen Entwicklungs- und Veranderungsprozessen unterliegen und
sich abhangig von Situationen und Anforderungen ausbilden und weiterentwickeln kénnen
(vgl. Kaufhold 2006, S. 24). Kompetenz zu unterschiedlichen Zeitpunkten zu messen, ist daher
sinnvoll, um maogliche Veranderungen auszumachen (vgl. ebd., S. 41). Hier ist eine Limitation
der Arbeit hervorzuheben, da eine verbundene Stichprobe, die die Kompetenzentwicklung der
selben Personen im Verlauf des Studiums zu betrachten, ermdglicht héatte, nicht zu realisieren
war. Aufgrund des zu geringen Riicklaufs wére die Untersuchung einer verbundenen Stichprobe
zu Lasten der StichprobengrélRe gegangen. Gleichsam ermdglichte die Betrachtung mehrerer
Querschnitte die zusatzliche Erhebung zu Studienbeginn, durch die interessante Einblicke ge-
neriert werden konnten. Es gilt somit zu berticksichtigen, dass insbesondere die Ergebnisse der
Forschungsfrage 3, in der die Kompetenzen im Studienverlauf untersucht wurden, vor dem
Hintergrund interpretiert werden mussen, dass nicht dieselben Personen an der Befragung teil-
nahmen. Daher ware es sinnvoll zu Giberpriifen, ob sich die Studienergebnisse bei einer verbun-
denen Stichprobe replizieren lieRen. Hier stellt sich jedoch die Frage, inwieweit dies zu reali-
sieren ist. Auch im Rahmen dieser Arbeit wurden die Studierenden mehrfach in der Prakti-
kumsnachbereitung und per Mail an die Teilnahme erinnert. Es misste also eine Strategie ent-
wickelt werden, noch mehr Studierende fiir die Teilnahme zu motivieren. Ergédnzend zu den
bisherigen Erinnerungen, ware es denkbar, den Studierenden Zeit im Rahmen einer Seminar-
veranstaltung fir die Teilnahme zur Verfugung zu stellen. Moglicherweise kdnnte hierdurch

der Ricklauf erhdht werden.
Grenzen der Messinvarianz

Eine Limitation der Arbeit stellt das Ausgangsmodell der MGFA dar (siehe Kapitel 5.6.2.2).
Im Vergleich zum Grundmodell der KFA, das nur mit der Stichprobe des MZP 3 durchgefiihrt
wurde, wurden fir die MGFA die Stichproben aller drei MZP als jeweils einzelne Gruppen
einbezogen. Neben dem signifikanten y2-Test sind auch die beiden Giiteparameter CFI und
RMSEA knapp aullerhalb des Soll-Bereichs. Nur der SRMR liegt im gewtinschten Bereich.
Zwar konnte gezeigt werden, dass die Unterschiede zwischen den unterschiedlich stark restrin-
gierten Modellen gering genug sind, um von partieller skalarer Messinvarianz auszugehen, je-
doch muss beméangelt werden, dass das Ausgangsmodell, welches konfigurale Messinvarianz

messen soll, nicht optimal ist.
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Fur diese Einordnung wurden die Cut-Off-Werte fir die Guteparameter nach Hu und Bentler
(1999) herangezogen. Auch wenn deren Verwendung gangige Forschungspraxis ist, wird ihre
Bedeutung teilweise relativiert (vgl. z. B. Marsh, Hau & Wen 2004; Beauducel & Wittmann
2005). Marsh, et al. (2004) weisen auf Schwachen dieser Cut-Off-Werte hin: So scheint die
StichprobengrélRe bedeutsam zu sein: Vor allem RMSEA und SRMR sanken bei steigender
Fallzahl tendenziell ab. Es zeigen sich Hinweise dafur, dass Modelle mit sehr hoher Stichpro-
bengrole dadurch falschlicherweise angenommen und Modelle mit niedriger Fallzahl h&ufiger
abgelehnt werden (vgl. ebd., S. 340). Auch Chen (2007) hebt hervor, dass sich die Festlegung
von Standards zur Testung von Messinvarianz schwierig gestaltet. Es zeigen sich Unterschiede
in den Differenzen der Giteparameter zwischen Messungen mit gleichen und ungleichen Grup-
pengroRen. Hierbei wird Messinvarianz zwischen Gruppen anhand der Guteparameter eher bei
grof3en StichprobengrofRen und gleichgrofien Gruppen erreicht. Gleichzeitig scheint der CFI der
zuverlissigste Parameter zu sein (vgl. ebd., S. 501). Ubereinstimmend wird empfohlen, die Cut-
Off-Werte umsichtig und nicht als starre Leitlinie zu betrachten (vgl. Chen 2007, S. 52; Marsh
et al. 2004, S. 340).

Es ist nicht das Ziel die Schwéchen in der Modellgute dieser Arbeit zu verkennen. Jedoch soll
darauf hingewiesen werden, dass es lohnenswert sein konnte, das Modell mit einer groReren
Stichprobe und ggf. gleich groRen Gruppen noch einmal zu tberpriifen, insbesondere da die
Stichproben der MZP 1 und 2 deutlich Kkleiner sind, als die des MZP 3. Die Reliabilitatsprifung
der Skalen (siehe Kapitel 6.2.2) ergab jedoch in allen drei Gruppen zufriedenstellende Ergeb-
nisse, weshalb die Kompetenzbereiche durchaus eine gute Basis darstellen. Dennoch weisen
die Ergebnisse auf mogliche Schwéchen in der Konsistenz des Verstdndnisses zwischen den
drei Gruppen hin. Auch dies spricht dafur die Items noch einmal gezielter auf ihr Verstandlich-
keit zu Uberprifen. Hierbei ware es von Bedeutung Studierender aller Semester einzubeziehen,

um zukiinftig eine bessere Vergleichbarkeit zu generieren.
Bedeutung der Corona-Pandemie

Ferner ist bei der Interpretation der Ergebnisse zu berlicksichtigen, dass auch die Studierenden-
Kohorten, die wéhrend der Corona-Pandemie studiert haben, Teil der Stichprobe sind. Die Rah-
menbedingungen der Pandemie fiihrten insbesondere in der Zeit vom Sommersemester 2020
bis zum Wintersemester 2021/22 an der JLU Giel3en zu deutlich anderen Studienbedingungen.
Die Lehre fand bis auf sehr wenige Ausnahmen virtuell, teilweise asynchron statt. Das bedeu-

tete, dass die Studierenden sowohl ihre Mitstudierenden als auch die Dozierenden teilweise gar
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nicht oder nur tber Videokonferenzen kennen lernten. Die Lehrveranstaltungen waren demnach
sehr viel weniger durch soziale Interaktionen geprégt, als dies in der Prasenzlehre der Fall ist.
Es gab weniger Maoglichkeiten fur informelle Gesprache, Nachfragen oder Diskussionen. Ins-
besondere in asynchronen Lehrveranstaltungen bestand ein groRer Teil der aktiven Seminar-
teilnahme in der schriftlichen Bearbeitung von Aufgaben. Die Studierenden waren somit mehr
auf sich gestellt und das soziale Leben an der Universitat war nicht vorhanden. Auch wenn im
Studiengang ,,Kindheitspiadagogik alle Lehrveranstaltungen angeboten wurden und das Stu-
dieren in Regelstudienzeit moglich war, ist davon auszugehen, dass das Studieren an sich anders
erlebt und empfunden wurde, als dies unter normalen Présenzbedingungen der Fall ist. Daher
ist es gut moglich, dass dies auch Einfluss auf das Lernverhalten und somit den Wissens- und
Kompetenzerwerb der Studierenden hatte. Diese Erfahrungen an der JLU decken sich mit Stu-

dienergebnissen:

Eine Studie an der Universitat Trier zeigt, dass ein GroRteil der Studierende die Einschrankun-
gen im Studium als Belastung wahrnahm. Gleichzeitig wurde auch von mehr als der Halfte der
Befragten Schwierigkeiten in der Organisation des eigenen Alltags und von knapp der Hélfte
eine grundséatzliche psychische Belastung berichtet (vgl. Zimmermann et al. 2021, S. 6). Auch
wenn die Befragten die Malinahmen zur Einddmmung des Infektionsrisikos der Universitat
richtig fanden, bestand gleichzeitig bei einem groRen Teil der Wunsch nach Préasenzlehre und
einem lebendigeren Campusleben, gekennzeichnet durch Mensabesuche oder Lerngruppentref-
fen (vgl. ebd., S. 7 ). In einer groRangelegten deutschlandweiten Studie, an der Studierende
von 23 Hochschulen teilnahmen, wurde deutlich, dass sich Studierende bereits im ersten Pan-
demie-Semester im Sommer 2020 schlechter durch die Lehrveranstaltungen auf Priifungen vor-
bereitet fuhlten. Auch ging knapp die Halfte der befragten Studierenden davon aus, dass das
Studium aufgrund der Pandemie mdglicherweise langer dauern kénnte (vgl. Lorz et al. 2020,
S. 4 f). Auch wenn der Einsatz von Videoaufzeichnungen im ersten Pandemie-Semester im
Sommer 2020 noch eine Seltenheit war (vgl. ebd., S. 7), trugen spéatere Videoaufzeichnungen
oder -konferenzen zur einer héheren Zufriedenheit der Studierenden bei (vgl. Marczuk, Multrus
& Lorz 2021, S. 9). Insbesondere vulnerable Gruppen scheinen besonders unter den Bedingun-
gen der Pandemie gelitten zu haben (vgl. Zimmer, L6rz & Marczuk 2021, S. 7 f). Alle teilneh-
menden Studierenden der MZP 2 und 3 haben zumindest zeitweise unter Pandemie-Bedingun-
gen studiert. Die Gruppe des MZP 1 ist davon ausgenommen, da sie zum Zeitpunkt der Befra-

gung erst eine Woche Studium hinter sich hatte und dies wieder in Prasenz stattfand.
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Nicht nur die universitare Lehre war von pandemiebedingten Einschrdnkungen betroffen. Auch
in den Praktika stieen die Studierenden auf andere Bedingungen, als dies normalerweise der
Fall war. Kindertageseinrichtungen mussten wéhrend der Pandemie phasenweise ihre Arbeits-
weisen einschranken und anpassen. Hierunter fielen partielle oder vollstandige SchlieRungen
der Einrichtungen, teilweise mit der Mdglichkeit zur Notbetreuung oder der Betreuung vul-
nerabler Gruppen (vgl. Blum & Dobroti¢ 2021, S. 88 ff). Es zeigt sich ein heterogenes Bild
daruber, wie haufig und auf welchen Wegen in dieser Zeit von den Einrichtungen aus mit den
Familien Kontakt aufgenommen wurde. Die meisten Fachkrafte beschrankten den Kontakt auf
einzelne Informationsweitergaben. Nur wenige pflegten regelméaRigen Kontakt zu den Familien
und unterstiitzten familiare Fordermdoglichkeiten der Kinder (vgl. Cohen, Oppermann & Anders
2021, S. 330 f). In den Zeiten, in denen die Kindertageseinrichtungen gedffnet waren, gab es
vielféltige Einddmmungsmalnahmen und Hygienekonzepte. Hierzu zéhlten bspw. die Eintei-
lung in feste Kindergruppen mit zugeordneten Fachkréften, die sich untereinander nicht mi-
schen durften, das Tragen von Mund-Nase-Masken der Fachkrafte, Hygienemafinahmen wie
Liften oder Desinfizieren, das Durchfiihren regelméaRiger Corona-Tests der Kinder und Fach-
krafte, etc. (vgl. Loss et al. 2021, S.1582). Studierende berichten zudem davon, dass Eltern die
Einrichtung nicht betreten durften und der Kontakt zu diesen deutlich eingeschrankt wurde.
Diese Ausfiihrungen zeigen, dass die Kindertageseinrichtungen, in denen die Studierenden
mindestens eines der drei Praktika absolvieren mussten, in den Jahren der Pandemie in einem
Ausnahmezustand waren, dem standig wechselnden MaRnahmen zugrunde lagen. Daher ist da-
von auszugehen, dass die Studierenden weniger Einblicke in die regulére padagogische Arbeit

erhielten und manche Angebote gar nicht oder in veranderter Form stattfanden.

Es muss also festgehalten werden, dass sowohl die Lehrveranstaltung, als auch die Praxiserfah-
rungen der Studierenden von der Pandemie beeinflusst wurden. Es ware denkbar, dass die Kom-
petenzeinschatzungen durch die veradnderten Bedingungen in den Praxiseinrichtungen ver-
falscht wurden, da Studierende eventuell gar nicht die Mdglichkeit zur Durchfiihrung bestimm-

ter Tatigkeiten hatten und somit einige Kompetenzen ggf. gar nicht aktiviert werden konnten.

AbschlieRend ist also davon auszugehen, dass die Kompetenzentwicklung durch die Pandemie
eher eingeschrankt wurde: Aufgrund des fehlenden Austauschs mit Mitstudierenden und Do-
zierenden sowie moglichen zusatzlichen psychischen Belastungen bedingt durch die Pandemie,
ist eher von einem geringeren Kompetenzzuwachs durch die pandemiebedingte virtuelle Lehre

auszugehen. Auch in den Praktikumseinrichtungen muss von eingeschrénkten padagogischen
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Mdglichkeiten ausgegangen werden, weshalb angenommen werden kann, dass unter nicht-pan-
demischen Bedingungen der Kompetenzzuwachs hoéher sein kénnte. Dies gilt es in weiteren

Studien zu untersuchen.
7.3 AbschlieRende Betrachtung

Professionalisierung der Kindheitspaddagogik wurde in dieser Arbeit empirisch anhand der
Kompetenzerwerbs im Studium untersucht. Aus theoretischer Sicht wurden zuvor die formale
(siehe Kapitel 3.1), als auch die kompetenztheoretische Perspektive (siehe Kapitel 3.2) der Pro-
fessionalisierung betrachtet, die beide notwendig sind, um die empirischen Ergebnisse dieser
Arbeit zu rahmen. Ein akademischer Abschluss, wie er im Rahmen der kindheitspadagogischen
Studiengange erworben wird, ist dabei ein formales Kennzeichen von Professionen. Auch wenn
ubergreifend darauf hingewiesen wird, dass nicht alleine die formale Qualifikation padagogi-
scher Fachkrafte fir eine gute padagogische Qualitat ausschlaggebend ist, so gibt es dennoch
Zusammenhange zwischen dem Ausbildungsniveau und der padagogischen Qualitat (siehe Ka-
pitel 3.1.3). Dies ist auch eine Implikation, die mit der Einflihrung der kindheitspadagogischen
Studiengange einherging und sich bspw. im Berufsprofil fur Kindheitspaddagoginnen und -pé-
dagogen und den hierin formulierten Erwartungen zeigt (siehe Kapitel 3.1.2). Eine akademische
Qualifizierung in Form der kindheitspadagogischen Studiengange ist durchaus ein Beitrag zur
Professionalisierung. Nichtsdestotrotz kann das volle Potential des Akademisierungsprozesses
nur bedingt ausgeschdpft werden, da in Deutschland zurzeit keine Vollakademisierung stattfin-
det und somit nur ein geringer Teil der in Kindertageseinrichtungen tatigen Fachkrafte akade-
misch ausgebildet werden. Insbesondere wird dies auch darin deutlich, dass Kindheitspadago-
ginnen und -padagogen zumindest formal und tariflich nicht anders eingruppiert werden als
Erzieherinnen und Erzieher. Es wére somit sinnvoll und wiinschenswert, dass im Zuge der Teil-
akademisierung eine klarere Aufgabenverteilung zwischen den verschiedenen Berufsgruppen
im Handlungsfeld tatsachlich umgesetzt wird und sich dies auch in der Stellenbeschreibung und
der Vergutung zeigen wirde. Somit kénnte dem Ziel, dass Kindheitspadagoginnen und -pada-
gogen das Handlungsfeld durch ihre Expertise und ihre forschende Haltung tatsachlich aufwer-

ten, ggf. eher Rechnung getragen werden.

Wird aus der kompetenztheoretischen Perspektive auf Professionalisierung geblickt, wird deut-
lich, dass Kompetenz viele Facetten hat sowie unterschiedlich definiert und operationalisiert
wird. Fur kindheitspéddagogische Kompetenz liegt das Modell von Frohlich-Gildhoff et al. (u.
a. 2011, 2014, 2022) vor, welches ein Prozessmodell darstellt und Kompetenz somit als zirku-
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laren Prozess betrachtet. Hierbei wird grundsétzlich zwischen Disposition und Performanz un-
terschieden. Auch werden die Haltung bzw. der Habitus und die Reflexion ebenfalls als eigene
Bestandteile betrachtet. Dartiber hinaus konnen verschiedene kindheitspaddagogische Kompe-
tenzbereiche definiert werden. Dieser Arbeit wurde eine Kompetenzstruktur, bestehend aus
zwei handlungsfeldbezogenen und zwei querschnittlichen Kompetenzbereichen zugrunde ge-
legt, welche anschlussfahig an andere Systematisierungen ist, aber auch eigene Schwerpunkte
aufweist.

Die vierfaktorielle Kompetenzstruktur findet sich in den vorliegenden Daten wieder. Die Er-
gebnisse dieser Arbeit geben Hinweise darauf, dass ,,Kommunikationsprozesse* als eigenstan-
diger querschnittlicher Kompetenzbereich betrachtet werden kann, was in bisherigen Operati-
onalisierungen kindheitspaddagogischer Kompetenzstrukturen noch nicht der Fall ist, bzw. des-
sen Inhalte unter andere Bereiche gefasst werden. Auch weisen die Ergebnisse darauf hin, dass
auch der Bereich ,,Inklusion und Diversitét™ als Teil eines allgemeinen kindheitspadagogischen
Kompetenzmodells betrachtet werden kann, welcher sonst eher zusétzlich erhoben oder be-
trachtet wird. Ferner wurde ein Anstieg der selbsteingeschatzten Kompetenzen der Studieren-
den im Studienverlauf deutlich. Das Studium selber erwies sich hierfir als bedeutsam. Somit
tragt das Studium direkt zur individuellen, aber auch kollektiven Professionalisierung bei. Dar-
uber hinaus konnten weitere Pradiktoren ausgemacht werden, die mit einer h6heren Kompeten-
zeinschatzung im Zusammenhang stehen. Je nach Kompetenzbereich waren eher die Vielfalt
oder das Ausmal} der praktischen Erfahrungen von Bedeutung. Festzuhalten bleibt jedoch, dass
praktische Erfahrungen im Allgemeinen zu einem selbsteingeschétzten Kompetenzanstieg bei-
tragen.

Da auch die Ausgestaltung des Studiengangs fir den Kompetenzerwerb und somit die Profes-
sionalisierung von Bedeutung ist (vgl. Mischo 2016, S. 594), wurden Empfehlungen fur den
Studiengang abgeleitet werden, die insbesondere darin bestehen, Studierende darin zu unter-
stitzen vielfaltige padagogische Erfahrungen vor, im und neben Studium zu sammeln. Kon-

krete Vorschlage wurden im Kapitel 7.1 zusammengetragen.

Ein Baustein von Professionalisierung mag es sein, das Studium der Kindheitspaddagogik zu

verbessern. Dennoch bleiben viele Aspekte der kindheitspaddagogischen Professionalisierung

offen. Die in der Einleitung skizzierte Lage im Feld der FBBE wirft vielféaltige Problemlagen

auf, wie den Fachkréftemangel, zunehmende psychische Belastung padagogischer Fachkrafte

und unzureichende pédagogische Qualitat. Die in Kapitel 3.1 beleuchteten formalen Entwick-

lungen der letzten Jahre machen deutlich, dass viele Weichen zur Verbesserung der Situation
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und zur Professionalisierung des Feldes gestellt wurden. Dennoch ist der Professionalisierungs-
prozess nicht abgeschlossen. Auch auf empirischer Ebene bedarf es weiterer Studien, die die
Kompetenz von Kindheitspddagoginnen und -p&dagogen, Erzieherinnen und Erziehern sowie
Studierenden und Auszubildenden in den Blick nehmen. Dariiber hinaus sind aktuellere Studien
zur Qualitat deutscher Kindertageseinrichtungen von Néten, in denen auch der Fokus auf das
Handeln der Fachkrafte gelegt werden muss. Es sollte weiterhin ein Ziel bleiben, das gesamte
System der FBBE zu verbessern, zudem auch die Fachkréfte mit ihren Kompetenzen gehoren.
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Anhang 1: Fragebogen

JUSTUS-LIEBIG-

UNIVERSITAT
GIESSEN

Liehe BF¥-Studierende,
Liebe KiPad-Studierende,

die varliegende Befragung ist Bestandteil einer gesetzlich vorgeschriebenen Evaluation im Zusammenhang mit der Verleihung
der staatlichen Anerkennung als Kindheitspadagogin und Kindheitspddagoge nach Abschluss des Bachelor of Arts "Bildung und
Forderung in der Kindheit” sowie "Kindheitspddagogik” an der Justus-Liebig-Universitat Giellen, die wir verpflichtend im Aufirag
des Landes Hessen durchfihren.

Gemalk &9 Abs. 2 des Sozialberufeanerkennungsgesetzes ist die einhunderttsgige Praxisphass im Studium hinsichtlich der

staatlich festgelegten Ziele zu evaluieren.

Die Bearbeitung des Fragebogens dauert etwa 15-20 Minuten und ist folgendermalien strukturiert:

MNach der Abfrage von Informationen zu Ihrer Person sowie den individuell vorliegenden Rahmenbedingungen zuw Ihrem Studium,
werden Sie um gine Selbsteinschitzung innerhalb verschiedener Kompetenzbereiche sowie die Beurteilung der
studienintegrierten Praxisphasze aus |hrer Sicht gebeten.

Bitte bemihen Sie sich um eine sachlich-realistische Betrachtung und bertcksichtigen Sie bei der Einschatzung lhres
Kompetenzerwerbs die Inhalte der Praktikumsvor- und MNachbereitung, die Anfertigung des Praktikumsberichtes sowie das

Praktikum selbst.

Ihre &ngaben werden streng vertraulich behandelt und werden von lhnen mit einer Cadierung versehen, die fir die Wahrung

Ihrer Anonymitst sorgt.
Die Befragung wird nach jedem Modulteil der studienintegrierten Praxisphase wiederholt, sodass Sie im Laufe lThres Studiums
insgesamt bis zu drei Mal befragt werden. Thre Teilnahme ist fir die fortwihrende Qualititsentwicklung Ihres Studiengangs von

hoher Bedeutung, weshalb wir Sie bitten, maglichst an allen drei Befragungen innerhalb lhres Studiums teilzunehmen.

Wir bedanken uns herzlich im Voraus fir thre Mitarbeit.
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1. Bitte generieren Sie lhren anonymen Zuordnungs-Code.

1. Teil des Codes = Erster Buchstabe des Vornamens lhrer Mutter (bei Doppelname jeweils beide ersten Buchstaben)}
2_Teil des Codes = Geburtsmonat lhrer Mutter (Format: z B. Mz = 3)

3. Teil des Codes = Erster Buchstabe des Vornamens lhres Vaters {bei Doppelname jeweils beide ersten Buchstaben)

4. Teil des Codes = Geburtsmonat lhres Vaters (Format: z.B. Dezember = 12)

5. Teil des Codes = Erster & letzter Buchstabe Ihres eigenen Geburtsortes

6. Teil des Codes = Praktikumsmodul, auf welches sich die folgenden Angaben beziehen (Prof 1=1, Prof2 =2, Prof 3=3)

7. Teil des Codes = Fachsemester der Praktikumsdurchfithrung (2. Semester = 2; 3.-4. Semester = 34 etc.)

BEISPIELCODE = A3J12FA12 (Beispiel fiir Antje, Marz, 1org, Dezember, Fulda, erstes Praktikum, zweites Fachsemester)

Mein anonymer Code I:I

2. Bitte geben Sie lhr Geschlecht an:
() weiblich
O mannlich

O divers

4. Leben in Threm Haushalt Kinder im Alter von 0 bis 10 Jahren?
O Ja, und zwar I:I Kind{er)
) Nein

5. Im wievielten Fachsemester befinden Sie sich aktuell?

[ Jrechiemester

6. Verfiigen Sie liber padagogische Vorerfahrungen vor Beginn des BFK-/KiP3d-Studiums?

() Nein
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7. In welchen padagogischen Handlungsfeldern waren Sie wor BFK-/KiPad-Studienbeginn tatig?

Mehrfachauswahl maglich

L]
L]
L]
L]
L]
L]
L]

8. Welche Tatigkeiten haben Sie in diesem Bezug vor BFK-/KiPad-Studienbeginn ausgefiihrt?
Mehrfachauswahl moglich

[
[]
[]
[
[

9. Wie lange waren Sie in der pidagogischen Praxis vor Beginn des BFK-/KiPad-Studiums tatig?

Krippe

Kindertagesstatte [ Kindergarten
Hort

Kinder- und Jugendwahnheim
Grundschule

Farderschule

Anderes und zwar: | p

Padagogische Tatigkeiten
Organisatorische Tatigheiten
Hauswirtschaftliche Tatigkeiten

Pflegerische Tatigkeiten

Sonstiges und zwar: |

Bis 2 Wochen

Mehr als 2 Wochen bis 8 Wochen
Mehr als 8 Wochen bis & Monate
Mehr als 6 Monate bis 1 lahr
Mehr als 1 Jahr bis 3 Jahre

Mehrals 3 Jahre

OO0 000

10. Sammeln Sie wahrend des BFK-/KiPad-Studiums zusatzliche padagogische Erfahrungen auBerhalb der
studienintegrierten Praxisphase (Praktika)?

() Mein
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11. In welchen padagogischen Handlungsfeldern sind fwaren Sie widhrend des BFK-/KiPad-Studiums auBerhalb der
studienintegrierten Praxisphase (Praktika) tatig?

Mehrfachauswah! maglich

Krippe

Kindertagesstatte [ Kindergarten
Hort

Kinder- und Jugendwohnheim
Grundschule

Farderschule

EEEEERER

Anderes und zwar: | P

12. Welche Tatigkeiten fiihren Sie in diesem Berug wahrend des BFK-/KiPad-Studiums aus?

Mehrfachauswah! maglich

|:| Padagogische Tatigheiten
[ | Organisatorische Tatigkeiten
D Hauswirtschaftliche Tatigkeiten

|:| Pflegerische Tatigksiten

D Sonstiges und zwar: |

13. Wie viele Arbeitsstunden haben Sie seit Beginn lhres BFK-/KiP3d-Studiums im pddagogischen Bereich ungefdhr geleistet?

(Hierzu zdhlen NICHT die im BFK-/KiPSd-Studium abzuleistenden Pflichtpraktika!)

P Stunden

14. Welche Arbeitsfelder der Kinder- und Jugendhilfe und Schulen haben Sie bereits innerhalb der studienintegrierten
Praxisphase (Prakiika) kennenlernen kinnen?

Mehrfochauswah! méglich

L]
L]
L]
[]
L]
L]
[
L]
[]
]
L]
L]

Krippe

Kindertagesstatte / Kindergarten
Hort

Familienzentrum

Tagespflege

Kinder- und Jugendheim
Grundschule

Férderschule

Jugendamt

Frahforderstelle

Erziehungsberatungsstelle

Anderes und zwar: |
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15. Im weiteren Verlauf des Fragebogens werden Sie um eine Einschatzung lhres bisherigen Kompetenzerwerbs in
unterschiedlichen Bereichen der Kindheitspddagogik gebeten. Bitte geben Sie zundchst an, zu welchem Praktikum Sie lhre

nachfolgenden Angaben tatigen werden.
) 1. Praktikum

O 2. Praktikum
O 3. Praktikum

Selbsteinschatzung zur studienintegrierten Praxisphase

Die nachfolgenden Fragen dienen der Einschitzung lhres bisherigen Kompetenzerwerbs in unterschiedlichen Bereichen der
Kindheitspadagogik.

Bitte ordnen Sie sich hierzu jeweils auf der Skala von "gar nicht” bis "sehr /vallig” ein.

Bei der Einsch&tzung Ihres Kompetenzenwerbs beriicksichtigen Sie bitte die Inhalte der Praktikumsvor- und Nachbersitung, den
Praktikumsbericht (betrifft Praktikum 1 + 2) sowie das Prakiikum selbst.

gar nicht s=hr / villig

Wie gut kenne ich mich mit den elementarpddagogischen Bildungsplanen und
Bildungsbereichen aus (Emotionalitat, soziales Lernen, Gesundheit, Sprache, Kunst, Musik, O O O O O O
Maturwissenschaften, Technik, Werteorientierung, Ethik & Religion, Umwelt etc.)?

Wie gut weilk ich Gber unterschiedliche Wege kindlicher Weltaneignung Bescheid
(Wahrnehmung, Sinnestitigkeiten wie Beriihren, Experimentieren und Zerlegen, dsthetische r:) r:) r:) r:) r:) r:)
Ausdrucksweisen, Spiel, Fantasie etc.)?

Wie gut kenne ich unterschiedliche Theorien des Lernens (Ko-Konstuktionsansatz, O O O O O O
Selbstbildungsansatz, Behaviorismus, Selbstentfaltungsansatz etc.)?

Wie gut weil ich Gber methodisch-didaktische Konzepte in einrichtungsspezifischen O O O O O O
Konzeptionen Bescheid (situationsorientierte, curriculare und offene Konzepte)?

Wie gut kenne ich traditionelle p&dagogische Konzepte (Fribel, Maontessori, Reggio,

Waldorfpadagogik, Freinet etc }? O O O O O O

Wie kompetent schitze ich mich in meiner padagogisch-praktischen Tatigkeit in spontan
entstandenen Lernsituationen mit einzelnen Kindern und Kindergruppen ein (Kind fragt etwas O O O O O O
nach, Kind entdeckt etwas etc.)?

Wie sicher fihle ich mich in der Planung, Durchfiihrung und Auswertung von geplanten Q Q Q Q Q Q
padagogischen Angeboten {wie Malen, Fantasiereisen, Lesen, Singen, Morgenkreis etc )? e e

Wie sicher fiihle ich mich in der Planung, Durchfiihrung und Auswertung von Projekten
{handlungsorientierte sowie ergebnisoffene Auseinandersetzung mit gemeinsam ausgewahlter, O O O O O O
lebensnaher Fragestellung Gber einen langeren Zeitraum)?

Wie erfahren bin ich in der Umsetzung spezifischer Bildungs- und Férderangebote O O O O O O
[Sprachférderung, Psychomotorik, Vorschularbeit etc.)?
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gar micht sehr [villig
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gar nicht sehr [vdllig
Wie gut kenne ich unterschiedliche Leistungen der Kinder- und Jugendhilfe './:,' '.:\) '.:\) '.:) './:) '.:\,'
[Jugend({sozialjarbeit, Forderung der Erziehung in der Familie, Férderung von Kindern in
Tageseinrichtungen und in Kindertagespflege, Hilfe zur Erziehung, Eingliederungshilfe fir
seelisch behinderte Kinder und Jugendliche, Hilfe fiir junge Volljihrige etc.)?
Wie gut kenne ich mich mit organisatorischen Rahmenbedingungen der Kinder- und '.:\,' '.:\) '.:\) '.:) '.:) 'D
Jugendhilfe aus (offentliche und freie Trager der Kinder- und Jugendhilfe, Rolle des
Jugendamtes etc |?
Wie gut kenne ich mich mit rechtlichen Rahmenbedingungen der Kinder- und Jugendhilfe aus '.:\,' '.:\) '.:\) '.:) '.:) 'D
(Aufsichtspflicht, Schutzauftrag bei Kindeswohlgefdhrdung etc )?
Wie gut kenne ich mich mit finanziellen Rahmenbedingungen der Kinder- und Jugendhilfe aus D D D D D D
(Finanzierung durch Trager, Kommunen, Lander, Bund, Eltern etc}?
Wie gut weilk ich Uber die interdisziplindre Zusammenarbeit von Institutionen der Kinder- und D D D D D D
Jugendhilfe mit anderen Berufsgruppen Bescheid (Kooperation mit anderen Fachdisziplinen
wie Arzt_innen, Therapeut_innen etc )?
Wie schitze ich meine Kenntnisse im Bereich Leitung gin {Personalmanagement, D D D D D D
Teamentwicklung, Konzeptionsentwicklung, Sponsoring und Fundraising, Autendarstellung
und Kooperation etc.)?
Wie erfahren bin ich im Bereich Teamarbeit {planvalles und konzeptionelles Vorgehen, O o o D D O
gemeinsame Zielorientierung, positiver Umgang mit Konflikten etc)?
Wie gut gelingt mir der kollegiale Austausch im Team {Kooperationsorientierung, Aufbau sines D D D D D D
arbeitsteiligen Funktionsgefiges etc.)?
Wie gut kenne ich mich im Bereich Qualitdtsmanagement aus (Orientisrungsqualitt, D D D D D D

Strukturqualitat, Prozessqualitdt, Verfahren zur Qualitdtsentwicklung etc.)?

16. In welchem Notenspektrum liegt Ihr Praktikumsbericht zu dem Praktikum, zu welchem Sie die vorangegangenen

Angaben getatigt haben?
{1 13-15 Punkte

{ ) 10-12 Punkte

() 7-9 Punkte

() 56 Punkte

{1 Weniger als 5 Punkte

{_} Note liegt noch nicht vor

Qualifizierung durch Praktika innerhalb des Studiums

In der im BFE/KiPad-5tudiengang praktizierten studienintegrierten Praktika werden Praxisstunden anstatt nachgelagert (z.B. in
Form eines Anerkennungsjahres nach dem Studium} bereits innerhalb des Studiums durchgefiihrt.

Zum Abschluss der Befragung sind wir an |hrer Meinung diesbeziiglich interessiert und bitten Sie um eine Einschatzung der

folgenden Punkte.
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17. In welchem MaRB konnten die Prakiikumsvor- und Nachbereitung sowie der Praktikumsbericht einen Beitrag zu lhrer

Ausbildung hinsichtlich folgender Bereiche leisten?

gar nicht sehr [ villig
Ganzheitliches Kennenlernen der Praktikumseinrichtung O O O D D D
Kennenlernen und Reflexion der zukinftigen Rolle als Padagog_in O O O O O O

Verknipfung von Theorie und Praxis OOOOOO
Anregung von Lernprozessen OOOOOO

Auseinandersetzung mit dem padagogischen Pranisalltag O O O O O O
Anregung und Erprobung eigener praktischer Handlungsweisen und Tatigkeiten O O O O O O
Reflexion der eigenen Handlungskompetenz O O O O O O
Metzwerkarbeit und Herstellung von Kontakten fir das spatere Berufsleben (Bewerbung, O O O O O O

Kooperation etc.)

Herausfinden eigener Interessen, Starken und Schwachen O O D O O O

18. In welchem MaR konnte das Praktikum selbst einen Beitrag zu lhrer Ausbildung hinsichtlich folgender Bereiche leisten?

gar nicht sehr [/ villig
Ganzheitliches Kennenlernen der Praktikumseinrichtung O D D D D O
Kennenlernen und Reflexion der zukiinftigen Rolle als Padagog_in O O O O O O

Verknipfung von Theorie und Praxis OOOOOO
Anregung von Lernprozessen ODDDDO

Auseinandersetzung mit dem padagogischen Praxisalltag O O O O O O
Anregung und Erprobung eigener praktischer Handlungsweisen und Tatigkeiten O O O O O O
Reflexion der eigenen Handlungskompetenz O O O O O O
Metzwerkarbeit und Herstellung von Kontakten fir das spatere Berufsleben (Bewerbung, O O O O O O

Kooperation etc.)

Herausfinden eigener Interessen, Starken und Schwichen O D D D D O

Wir méchten uns ganz herzlich fir Ihre Mithilfe bedanken.

Falls Sie noch Fragen zu dieser Befragung haben, wenden Sie sich gerne an Lea Barnikol (M A.), unter lea barnikol@erziehung uni-
giessen.de oder an die Leiterin des Praxisreferates ISED, Frau Simaone Dumpies (M.A.), unter simone.dumpies@erziehung.uni-

giessen.de

Ihre Antwaorten wurden gespeichert, Sie kéinnen das Browser-Fenster nun schlieBen.
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Anhang 2: Uberprifung der Normalverteilung (Forschungsfrage 2)
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Kompetenzbereich ,,Inklusion und Diversitét*
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Anhang 3: Uberprifung der Normalverteilung (Forschungsfrage 3)

Kompetenzbereich ,,Bildung und Férderung*
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Kompetenzbereich ,,Inklusion und Diversitat*
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Uberprifung der L

tat (Forschungsfrage 4)
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Anhang 4
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Pradiktorvariable Alter

Bildung & Forderung

Kommunikationsprozesse

Bildung & Forderung

Institutionsstrukturen

Alter Alter

Inklusion & Diversitat

Alter

Institutionsstrukturen

Kinder Kinder

244



Anhang

Kinder

B BUSIBNIC B UOISNPIU|

Kinder

955320JdSUOIEYIUNLLILIOY

245



Anhang

Anhang 5: Uberprifung der Homoskedastizitat (Forschungsfrage 4)
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Anhang

Anhang 6: Eigenstandigkeitserklarung

Ich, Lea Isabel Barnikol, erklére: Ich habe die vorgelegte Dissertation selbststdndig, ohne un-
erlaubte fremde Hilfe und nur mit den Hilfen angefertigt, die ich in der Dissertation angegeben
habe. Alle Textstellen, die wortlich oder sinngemél aus verdffentlichten Schriften enthommen
sind, und alle Angaben, die auf mindlichen Auskinften beruhen, sind als solche kenntlich ge-
macht. Bei den von mir durchgefuhrten und in der Dissertation erwahnten Untersuchungen habe
ich die Grundsitze guter wissenschaftlicher Praxis, wie sie in der ’Satzung der Justus-Liebig-
Universitat Giellen zur Sicherung guter wissenschaftlicher Praxis’ niedergelegt sind, eingehal-

ten.

Ort, Datum Lea Isabel Barnikol
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