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Kindheitspadagoginnen und -padagogen
als Lehrkrafte an Fachschulen fiir Sozialpddagogik

Unter Mitarbeit von Bdrbel Amerein, Stefanie Greubel, Dana Harring, Roswitha Sommer-Himmel und
Susanne Viernickel

Eine Studie der Weiterbildungsinitiative Friihpadagogische Fachkrafte (WiFF)






Vorwort

Kindheitspddagoginnen und Kindheitspddagogen gibt es zwar seit gut 15 Jahren, im Vergleich zu ver-
wandten Berufsgruppen handelt es sich jedoch nach wie vor um eine junge Profession. Dementspre-
chend sind die Karrieremoglichkeiten der Absolventinnen und Absolventen noch wenig vorgezeichnet,
Suchbewegungen finden sowohl auf individueller als auch auf kollektiver Ebene statt. Kindheitspa-
dagoginnen und Kindheitspddagogen miissen ihren Platz zwischen etablierten Berufsgruppen wie
Erzieherinnen und Erziehern oder Sozialpddagoginnen und Sozialpddagogen finden und sich inner-
halb eines tradierten Qualifikationsgefiiges behaupten. Der Umstand, dass die enorme Expansion der
Kindertagesbetreuung auf allen Ebenen des Systems - sei es in der Kindertageseinrichtung selbst, in
der Aus-und Weiterbildung oder in den Trdgerorganisationen - fiir Nachwuchsprobleme gesorgt hat,
zeigtsich aus dieser Perspektive als gtinstiger Effekt: Denn die Absolventinnen und Absolventen treffen
hierdurch auf einen offenen, flexiblen Arbeitsmarkt, der auch solche Optionen erdffnet, die auf den
ersten Blick ungewohnlich erscheinen mogen.

Die vorliegende Studie der ,Bundesarbeitsgemeinschaft Bildung und Erziehung in der Kindheit*
(BAG-BEK) gehteinerdieser Optionen nach und zwar der Platzierung von Kindheitspddagoginnen und
Kindheitspddagogen als Lehrkréfte an Fachschulen. Sie untersucht Gelingensbedingungen, beleuchtet
jedochauch die Ambivalenzen und Schwierigkeiten, die diesen Berufswegim Momentnoch ausmachen.

Wir danken den Autorinnen und hoffen, dass die vorliegende Publikation den Diskurs um die Weiter-
entwicklung des Qualifikationsprofils der Kindheitspddagogik beleben wird.

Minchen, im Januar 2022

(L ‘L“ (AL 47,\ (.,1‘7_‘__,{’ ;'j, (A (L -

Prof. Dr. Kirsten Fuchs-Rechlin
Projektleitung WiFF
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Juliane Bookhagen/Maria Schmidt

1 Einleitung

Zeitgleich mit dem quantitativen Ausbau der institu-
tionellen Kindertagesbetreuung und dem sich dabei
verstarkenden Fachkraftemangel intensivierte sich in
den letzten zwanzig Jahren die Diskussion um die pad-
agogische Qualitét in Kindertageseinrichtungen. Mit
der Einfilhrung der Bildungsplane der Lander und ange-
sichtsder wachsenden Diversitdtund Heterogenitédtder
in den Einrichtungen betreuten Kinder erhéhten sich
auchdie Anforderungen an die Fachkréfte in der Frithen
Bildung. Das 2018 in Kraft getretene KiTa-Qualitéts- und
Teilhabeverbesserungsgesetzistder bisherletzte Schritt
auf einem Entwicklungsweg, der zu weiteren Verédnde-
rungen in den Bundesldndern fiihrte.

Die Debatte um notwendige Qualifikationen frihpé-
dagogischer Fachkréafte im Zusammenhang mitder Pro-
fessionalisierung, Verfachlichung und Akademisierung
der Frihen Bildung wurde kontrovers gefithrt und miin-
dete unter anderem in die Etablierung einer Reihe von
Qualifikationsprofilen, von Instrumenten zur Qualitéts-
erfassungin Kindertageseinrichtungen sowie von Hoch-
schulstudiengéngenim Bereich derKindheitspddagogik.
Bezogen aufdie Ausbildung fiir die Frithe Bildung istund
bleibt die Qualitdt in der Ausbildung von Erzieherinnen
und Erziehern einer der wichtigsten Wirkfaktoren der
Weiterentwicklung des Arbeitsfeldes.

Erzieherinnen und Erzieher werden derzeit in
Deutschland an 631 Berufskollegs, Fachschulen und
Fachakademien fiir Sozialpddagogik! ausgebildet (Stand
2017/18). Diese befinden sich etwa hélftig in 6ffentlicher
undin freier Trdgerschaft. Der groBe Bedarf an Fachkraf-
tenzeigtsichauch andenkontinuierlich steigenden Zah-
lender Schiilerinnen und Schiiler an diesen Fachschulen:
Begannenim Jahr2007/08 noch 21.000 Schiilerinnen und
Schiiler die Ausbildung zur Erzieherin und zum Erzieher,
solag deren Zahlim Jahr 2017/18 bereits bei 38.000. Dies
entspricht einem Anstieg der Ausbildungskapazitéten
um etwa 80%in denletzten zehn Jahren (Autorengruppe
Fachkraftebarometer 2019, S.133f.).

1 Im Folgenden wird die Bezeichnung Fachschule einheitlich fur
Berufskollegs, Fachschulen und fiir Fachakademien fiir Sozialpa-
dagogik verwendet.

Die wachsende Zahl der Auszubildenden bedingt einen
erhohten Bedarf an Lehrenden, diese kommen jedoch
mit sehr heterogenen Qualifikationen an die Fachschu-
len. Fir die in den letzten Jahren vielfach diskutierte
Qualitat der Ausbildung zur Erzieherin und zum Erzie-
her ist die Qualifikation und Kompetenz der Lehrkréfte
von hoher Relevanz. Dennoch existieren bisher weder
aussagekraftige Zahlen zum Qualifikationsniveau dieser
Lehrkréfte noch Aussagen zu deren Kompetenzspektren
und Lehrverhalten.

Lehramtsanwarterinnen und-anwarter fir die berufli-
cheFachrichtung Sozialpddagogik werden derzeitansie-
ben Hochschulstandorten bis zum ersten Staatsexamen
ausgebildet. Die Schulen kénnen jedoch mitden jahrlich
etwa 200 Absolventinnen und Absolventen bei Weitem
nicht bedarfsgerecht mit Lehrkréaften versorgt werden
(BOfAE/Lammert 2019, S. 1). In neun deutschen Bundes-
landernistdie berufliche Fachrichtung Sozialpddagogik
derzeit 6ffentlich als Mangelfach ausgewiesen und steht
damitauch an 6ffentlichen Schulen Fachkréften mit ein-
schldgigen Hochschulabschliissen (in der Regel Master/
Magister/universitdre Diplomabschliisse) ohne Lehrbe-
fahigung zur Bewerbung offen. Mit unterschiedlicher
Definition finden ssich in den Bundeslédndern die Begriffe
Quer-, Seiten- und Direkteinsteiger fiir Lehrkrafte, die
- als MaBnahme der Lehrkraftegewinnung - ohne ein-
schlagiges erstes Staatsexamen/Master of Education im
Schuldienst beschaftigt werden.

In einer Befragung von Lehrkraften an Fachschulen
fur Sozialpddagogik gaben nur 23,5% der 1.177 Befragten
an, iber ein Lehramtsstudium mitder beruflichen Fach-
richtung Sozialpddagogik zu verfiigen. Weitere18,4% der
Lehrkréafte stammen aus anderen Lehramtsstudiengan-
gen und 58,2% weisen eine Qualifikation auBerhalb des
Lehramts vor (Kleeberger/Stadler 2011, S. 15). Als nicht-
lehramtsbezogene Zulieferfacher fiir Lehrkréfte in der
Ausbildung von Erzieherinnen und Erzieher erwiesen
sich bisherinsbesondere Abschliisse der Erziehungswis-
senschaften und der Sozialen Arbeit.

Seit der Entstehung des ersten Studienganges ,Erzie-
hungund Bildung im Kindesalter* an der Alice Salomon
Hochschule Berlin im Jahr 2004 stehen inzwischen in
uiber 100 Bachelor- und Masterstudiengdngen ausge-



bildete Kindheitspddagoginnen und -pddagogen? als
potenzielle Lehrkréfte an Fachschulen fir Sozialpad-
agogik zur Verfigung. Spezialisiert auf den Bereich
Frithpddagogik und ausgestattet mit einer auf den The-
orie-Praxis-Transfer ausgelegten Vorbildung bringen
Kindheitspddagoginnen und -pddagogen eine beson-
dere Expertise fiir das Ausbildungsfeld mit. Es ist zu
vermuten, dass sie — sozusagen als Multiplikatorinnen
und Multiplikatoren - zur Qualitdtsentwicklung in den
Kindertageseinrichtungen beitragen sowie Innovatio-
nenanden Fachschulen mitvorantreiben. Daher stellen
Kindheitspddagoginnen und -péddagogen schon heute
und wahrscheinlich auch in Zukunft eine interessante
Absolventengruppe fiir die Lehrkrédftegewinnung an
Fachschulen fiir Sozialpddagogik dar.

Die vorliegende Studie der ,Bundesarbeitsgemein-
schaft Bildung und Erziehung in der Kindheit e.V.[AG
Forschung®inZusammenarbeit mitder Fachhochschule
Erfurt ermoglicht einen ersten Einblick in die Situation
von kindheitspddagogischen Fachkraften, die an Fach-
schulen fiir Sozialpddagogik tétig sind. Sie beleuchtet
ihre Einmiindungswege und beruflichen Motive, ihren
Statusinnerhalb des Lehrerkollegiums, ihre persénliche
Zufriedenheit sowie die Gestaltung ihrer Lehrtétigkeit.

Die Studie gliedert sich in die zwei Teilstudien ,,For-
male Zugangsvoraussetzungen in die Fachschulen®
sowie ,Kindheitspddagoginnen und -pddagogen als
Lehrkrafte“. Die erste Teilstudie untersuchtmittels einer
Dokumentenanalyse die formalen Zugangsvorausset-
zungen fiir die Arbeit als Lehrkraft an Fachschulen fir
Sozialpddagogik in den Bundeslandern. Ziel war hier,
die Zugangswege systematisch zu beleuchten. Die ent-
standene Transparenzbeziiglich der Einmiindungin das

2 Die Bezeichnungen Kindheitspddagogin und Kindheitspada-
goge wurden 2009 als einheitliche Berufsbezeichnungen fir
akademische Fachkrafte der Friihpddagogik von der BAG-BEK
e.V. beschlossen. 2011 sprach die Jugend- und Familienminister-
konferenz (JFMK) eine Empfehlung fiir die Verwendung dieser
Berufsbezeichnungen aus. Es folgte ein Beschluss, in dem die
neuen kindheitspddagogischen Studiengdnge anerkannt und
deren Ausbau befiirwortet wurde. Im Zuge dessen wurde auch
die Implementierung der staatlichen Anerkennung von Absol-
ventinnen und Absolventen der kindheitspadagogischen Stu-
diengange empfohlen. Obwohl alle Bundesldander an diesem
Beschluss beteiligt waren, wurde die tatsachliche Einfihrung der
staatlichen Anerkennung und der einheitlichen Berufsbezeich-
nung noch nicht eindeutig festgelegt. Inzwischen haben die
Bundeslander die Berufsbezeichnungen Staatlich anerkannte
Kindheitspddagogin und Staatlich anerkannter Kindheitsp&dda-
goge implementiert.

Einleitung

Lehramt kann berufliche Aufstiegschancen und Durch-
lassigkeit fiir akademisch ausgebildete Kindheitspada-
goginnen und -pddagogen ermoglichen.

Im Mittelpunkt der zweiten Teilstudie steht die explo-
rative Untersuchung dieser Einmiindungswege durch
Interviews. Ziel dieser Teilstudie war es, Antworten auf
die Fragen nach den Berufswahlmotiven, dem persénli-
chen Kompetenzempfinden und der Unterrichtsgestal-
tung von Kindheitspddagoginnen und -pddagogen im
Lehramt zu finden. Die qualitativen Interviews zielten
also auf die Beantwortung der folgenden Forschungs-
fragen:

- Uber welche Zugangswege bzw. mit welchen Quali-
fikationsprofilen gelangen Kindheitspddagoginnen
und -pddagogen als Lehrkréfte an die Fachschulen?

- Welche Facher unterrichten sie? In welchen Lern-
feldern und fir welche weiteren Aufgabenbereiche
werden sie eingesetzt?

- Welche Motive liegen der Entscheidung zugrunde,
als Fachschullehrkraft zu arbeiten?

- Auf welche Wissensbestdnde und Kompetenzen aus
dem Studium und/oder der eigenen Berufsbiografie
kénnen Kindheitspddagoginnen und -pddagogen in
ihrer Tatigkeitin besonderem Maf zurtickgreifen? In
welchen Bereichen fithlen sie sich ungeniigend vorbe-
reitet bzw. ausgebildet fiir diese Tatigkeit?

- Worauf legen Kindheitspddagoginnen und -péda-
gogen in ihrer beruflichen Tatigkeit bzw. in ihrem
Unterrichtbesonderen Wert? Was sollen ihre Schiile-
rinnen und Schiiler® nach der Ausbildung wissen und
konnen? Mitwelchen didaktischen Formaten arbeiten
die Lehrkréfte?

- WienehmensichKindheitspddagoginnen und -pada-
gogeninihrerRolleim Kollegium wahr? Wie werden
sie wahrgenommen?

- Wie nehmen Kindheitspddagoginnen und -pada-
gogen die Qualitit der fachschulischen Ausbildung
wahr? Wo sehen sie die gro3ten Starken und den
groSten Entwicklungs- bzw. Verdanderungsbedarf?

3 Personen, die eine Ausbildung zur Erzieherin und zum Erzieher
absolvieren, werden in den einzelnen Bundesldndern unter-
schiedlich bezeichnet, in der Mehrheit der Lander als Schiile-
rinnen und Schiiler (z.B. in Brandenburg) oder als Studierende
(z.B. in Hessen). Im Folgenden wird fiir Schiilerinnen und Schiiler
sowie fir Studierende an Fachschulen einheitlich die Bezeich-
nung Schilerinnen und Schiler verwendet.
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- Wiebewerten Kindheitspddagoginnen und -padago-
gen als Lehrkréfte ihre berufliche Situation?

Die Ergebnisse der explorativen Studie geben erste Hin-
weise auf die Eignung von Kindheitspddagoginnen und
-pdadagogen fiir eine Tatigkeit an Fachschulen und den
moglichen Gewinn des Feldes durch diese Absolventen-
gruppe. Sie sollen helfen, Studiengédnge beziiglich der
Vorbereitung auf eine Lehrtétigkeit der Absolventinnen
und Absolventen zu hinterfragen und zu verbessern. Es
istdavon auszugehen, dass Kindheitspddagoginnen und
-padagogen aufgrund ihrerzeitlich nahen einschldgigen
akademischen Ausbildung eine besondere Néhe zum
berufspolitischen Diskurs an die Fachschule mitbringen,
an der sie unterrichten. Die Interviews bieten daher die
Moglichkeit, vertiefte reflektierte Sichtweisen auf Star-
kenund Schwéchen der Erzieherinnen-und Erzieheraus-
bildung von Fachkréaften zu erhalten.

10

2 Methodisches Vorgehen

2.1 Forschungsdesign

Die Bearbeitung der vorgestellten Forschungsfragen
wurde in zwei Teilstudien realisiert. Die erste Teilstudie
widmete sich mittels Dokumentenanalysen und Frage-
bogenerhebungden formalenZugangsvoraussetzungen
fur die Arbeit als Lehrkraft an Fachschulen fiir Sozialpé-
dagogik in den Bundeslandern. Die zweite Teilstudie
befasste sich iiber qualitative Leitfadeninterviews mit
den Zugangen von bereits als Lehrkraft tatigen Kind-
heitspddagoginnen und -pddagogen sowie mit deren
Berufswahlmotiven, Unterrichtsgestaltung und Sicht-
weisen auf die Fachschulausbildung.

Im Rahmen der ersten Teilstudie ,,Formale Zugangs-
voraussetzungen in die Fachschulen®wurde eine umfas-
sende Dokumentenanalyse der Gesetze, Verordnungen
und Verwaltungsvorschriften der Bundesldander zur
Lehrkraftegewinnung (Regelungen zum Quer-, Seiten-
und Direkteinstieg) durchgefiihrt. Da die Begriffe Quer-,
Seiten- und Direkteinstieg in den Ldndern unterschied-
lich definiert werden, musste zuvor eine einheitliche
Definition der unterschiedlichen Einmindungswege in
das Lehramt festgelegt werden, in welche die Regelun-
gender Ldnder unabhéngig von der Eigenbezeichnung
iUberfiihrt wurden. Anhand der Ergebnisse der Doku-
mentenanalyse konnten jedoch nur bedingt Aussagen
tiber die Wege in das Lehramt an Fachschulen fiir Sozi-
alpddagogik gemacht werden (zur Begriindung siehe
Kap. 3.1), weshalb im zweiten Schritt eine Befragung der
16 Landerministerien mittels Fragebogenuntersuchung
erfolgte. Fiir diesen Studienteil konnten jedoch wegen
des Ausbruchs der Coronapandemie keine Ergebnisse
generiert werden; der Zusammenbruch der Befragung
bewirkte einen entsprechend geringen Riicklauf der Fra-
gebodgen. Eine Wiederholung dieser Befragung kénnte
wesentlich zur Erh6hung der Transparenz hinsichtlich
der Einmiindungswege beitragen.

Um Einblicke in reale Einmiindungswege und in die
Sichtweisen von Kindheitspddagoginnen und -pddago-
gen zu ihrer Tatigkeit als Lehrkraft in der beruflichen
Fachrichtung Sozialpddagogik zu gewinnen, wurden
im Rahmen der zweiten Teilstudie -, Kindheitspédago-



ginnenund-pddagogen als Lehrkréfte® - 25 explorative
qualitative Leitfadeninterviews gefiihrt. Alle Interview-
ten waren aktuell oder in der Vergangenheit bereits
unterrichtend in der Erzieherinnen- und Erzieheraus-
bildung tétig. Die Interviews wurden Giberwiegend als
Telefoninterviews durchgefiihrt und dauerten zwischen
30und 90 Minuten. Die Erhebung und Transkription der
Interviews fand, unterstiitzt durch methodisch geschulte
und von der Projektleitung begleitete Studierende, von
Dezember 2019 bis Juli 2020 statt. Die Ubertragung des
Audiomaterials in anonymisierte Transkripte wurde
nach den Regeln von Udo Kuckartz (Kuckartz u.a. 2008)
und deren Erweiterungen nach Thorsten Dresing und
Thorsten Pehl (Dresing/Pehl 2018, S.20-25) durchgefiihrt.

Dieinhaltsanalytische Auswertung der Daten erfolgte
nach denRegeln der strukturierten qualitativen Inhalts-
analyse nach Philipp Mayring (2002). Ein deduktiv ent-
wickeltes Kategorienschema ist die Grundlage fiir die
systematische Analyse des Textmaterials. Das Datenma-
terial wurde in Analyseeinheiten zerlegt, die in begriin-
dete Kategorien und induktiv gebildete Subkategorien
gefasst wurden. Die Codierung der Transkripte erfolgte
computergestiitzt mittels MAXQDA. Anhand der durch
die Codierung gewonnenen Erkenntnisse fanden gegen-
standsangemessen weitere qualitative Auswertungsver-
fahren Anwendung. So konnten durch die Verbindung
relevanter Eigenlogiken drei Gruppen von Lehrkraften
differenziert (siehe Kapitel 3.2) sowie mittels sequenzana-
lytischer Feinanalysen eine Fallstruktur herausgearbeitet
(siehe Kapitel 4) werden.

2.2 Stichprobe

Die befragten Lehrkréfte verteilten sich auf sieben Bun-
desldnder, wobei der tiberwiegende Teil in Bayern und
Baden-Wiirttemberg rekrutiert werden konnte. Der
GrofBteil der Befragten berichtete von mindestens einer
Anstellung an einer privaten Fachschule, sechs Befragte
waren aktuell oder in einer vergangenen Tatigkeit auch
an einer staatlichen Schule tétig.

Die meisten Lehrkréfte konnten als Qualifikation fur
ihre Tatigkeit einen Masterabschluss vorweisen. Zehn
Lehrkrafte begannen die Tatigkeit bereits mit einem
Bachelorstudium der Kindheitspddagogik/Frithen Bil-
dung, zum Teilverbunden mitder Auflage, einen Master-
abschluss nachzuholen oder zu beenden. Uber die Hilfte
der Befragten absolvierte vor der akademischen Ausbil-
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dung eine Ausbildung zur Erzieherin oder zum Erzieher
(16) und/oder eine andere einschldgige Ausbildung (2).
Die einschlégige Berufserfahrung der Kindheitspéda-
goginnen und -pddagogen im Feld zeigte starke Unter-
schiede: Zehn Fachkréfte begannen ihre Tatigkeit als
Lehrkraft mit maximal drei Jahren Berufserfahrung,
sieben der Fachkréafte wiesen mehr als drei Jahre Berufs-
erfahrung auf, acht mehr als zehn Jahre.

Entsprechend der einschldgigen Berufserfahrung
lieB sich tiber die Hélfte der Befragten in die Gruppe der
jungen Lehrkréfte bis 35Jahre einordnen (15), das Alters-
minimum lag bei 24 Jahren, das Altersmaximum bei 55
Lebensjahren. Insgesamt zehn Tatige tiber 35 Jahren
konnten befragt werden.

Die bisherige Beschéftigungszeit der Lehrkréfte war
entsprechend der Entstehung kindheitspddagogischer
Abschliisse zumeist noch nicht von langer Dauer. Elf
Befragte waren seit weniger als zwei Jahren an einer
Fachschule tétig, weitere elf wiesen eine Dienstzeit von
zwei bis maximal finf Jahren auf. Die maximale Dauer
der bisherigen Tétigkeit an einer Fachschule betrug sie-
ben Jahre.

1



Bundesland

Trager der Fachschule

Qualifikation

Einschlagige Berufserfahrungin
Jahren

Alter

Tatigkeit an Fachschule seit ...

Quelle: BAG-BEK e.V. 2021

12

Stichprobenmerkmale

Bayern

Baden-Wiirttemberg

Berlin

Brandenburg

Rheinland-Pfalz

Niedersachsen

Thiringen

offentlich

privat

ausschlieBlich Bachelorabschluss
davon: im Masterstudium
Masterabschluss

davon: mit Promotion

Ausbildung zur Erzieherin/zum Erzieher
andere relevante Ausbildung (z.B. Heilerziehungspflege)
weitere relevante pad. od. therapeutische Qualifikation
ausschlieRlich Studienpraktika

1 bis 3 Jahre

mehr als 3 und weniger als 10 Jahre
10Jahre und mehr

24 bis 30 Jahre

31 bis 35 Jahre

36 bis 45 Jahre

46 bis 55 Jahre

unter 1 Jahr

1 bis 2 Jahre

2 bis 5 Jahre

langer als 5 Jahre

Anzahl der
Interviews

11
8
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3 Forschungsergebnisse

3.1 Teilstudie 1: Formale
Zugangsvoraussetzungen in die
Fachschulen

Die Rahmensetzung der Fachschulausbildung ist Ldn-

dersache,weshalbinnerhalb Deutschlands eine Vielzahl

anmaoglichen Einmiindungswegenin die Fachschule fiir

Sozialpddagogik existiert.

Den bundesweiten Rahmen fiir die Qualifikation
von Lehrkréften an Fachschulen gibt die KMK-Rahmen-
vereinbarung tiber Fachschulen vor (KMK 2021). Den
Unterricht an Fachschulen erteilen demnach ,in der
Regel Lehrkréfte mit der Befdhigung fir das Lehramt
fir Fachrichtungen des beruflichen Schulwesens sowie
Lehrkréafte mit einem abgeschlossenen Studium an
einer Universitat oder gleichgestellten Hochschule oder
Kunsthochschule mit mehrjéhriger Berufserfahrung
und paddagogischer Eignung sowie sonstige Fachkréafte
mit mehrjédhriger Berufserfahrung und pddagogischer
Eignung®“ (KMK 2021, 3).

Moglichkeiten des Einstiegs in den Schuldienst fiir
Fachkrafte ohne einschldgigen Lehramtsabschluss wer-
denvondenlLinderninsbesondere im Rahmen der MaB-
nahmen zur Lehrkraftegewinnung fiir die staatlichen
Schulen geregelt. Fiir Wege der Einmiindung finden sich
in den Landern die Begriffe Quer-, Seiten und Direktein-
stieg in unterschiedlicher Definition und Verwendung:
- AlsQuereinsteiger werden Lehrkrafte bezeichnet, de-

ren Hochschulabschluss einem ersten Staatsexamen

gleichgestellt wird, sodass deren Aufnahme in den
reguldren Vorbereitungsdienst erfolgt. Quereinstei-
ger schlieBen ihren Bildungsweg mit dem zweiten

Staatsexamen ab und erwerben eine bundesland-

iibergreifende Lehrbefdhigung in der Regel fiir eine

berufliche Fachrichtung und ein Unterrichtsfach.

- Als Seiteneinsteiger werden Fachkréfte bezeichnet,
die ohne Lehrbefdhigung direkt als Lehrkréfte ein-
gestellt werden. Sie erwerben in der Regel nach einer
erfolgten pddagogischen Grundqualifizierung sowie
einer weiteren fachlichen Qualifizierung tiber einen
berufsbegleitenden Vorbereitungsdienst oder eine
Anrechnunglangjihriger Unterrichtspraxis das zwei-
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te Staatsexamen oder ihre Qualifikation wird diesem
Abschluss bundeslandspezifisch gleichgestellt.

- Direkteinsteiger werden direkt als Lehrkréfte einge-
stelltund in der Regel nach einer pddagogischen Qua-
lifizierung und Bewdhrungsphase auf eine unbefriste-
te Stelle ibernommen, ohne eine Lehrbefdhigung zu
erlangen. Sie erhalten eine Unterrichtserlaubnis, die
sich auch auf ein Fach oder eine berufliche Fachrich-
tung beschrénken kann.

Voraussetzung fiir die Moglichkeit eines Einstiegs in
dasLehramt ohne entsprechende Lehrbefdhigungistin
allen Bundeslandern ein besonderer Bedarf. Die beruf-
liche Fachrichtung Sozialpddagogik ist derzeit in neun
Bundesldndern als Mangelfach eingestuft (drei Bundes-
lander machen dazu keine Angaben). Fur den Einstieg
ist zumeist zusitzlich eine konkrete ausgeschriebene
Stelle notwendig, auf welche die Bewerbung erfolgt. Fiir
alle Einstiegsmoglichkeiten fordern die Lander mit Aus-
nahme des Direkteinstiegs in Schleswig-Holstein (hier
Bachelorabschluss ausreichend) einen akkreditierten
Masterabschluss, aus welchem sich eine berufliche Fach-
richtung und ein Unterrichtsfach oder zwei berufliche
Fachrichtungen ableiten lassen.

Je nach Land und Einstiegsweg kann die Qualifika-
tion in nur einer Fachrichtung ausreichend sein oder
aberein allgemeinbildendes Fach nachstudiert werden.
Fachhochschulabschliisse sind in einigen Bundeslédn-
dern schlechter gestellt als universitdre Abschliisse und
finden nur nachrangig Berticksichtigung. Neben deut-
schen Sprachkenntnissen auf Cl- oder C2-Niveau wird in
wenigen Bundeslandern und bei einigen Einstiegswegen
zusdtzlich eine drei- bis fiinfjdhrige Berufserfahrung
oder ein Nachweis der pddagogischen Eignung tiber
Kinderbetreuungszeiten, ein soziales Enrenamt oder
eine Probestunde nach einer Hospitationswoche gefor-
dert.In allen Bundesldndern ist der Einstieg, zumindest
laut Verordnungen, begleitet von umfassenden Quali-
fizierungsmafnahmen. In den meisten Bundeslandern
muss nach dem ersten Jahr eine didaktische Priifung
bestanden werden.

Weiterfiihrende spezifische Regelungen zu den Vor-
aussetzungen und Qualifizierungswegen der einzelnen
Bundeslander sind im Anhang in Tabelle 2 zu finden
(Stand November 2019). Allerdings kann die Dokumen-
tenanalyse aufgrund der folgenden Faktoren nur ein-
geschrankt zur tatsdchlichen Kldrung der Wege in das
Lehramt beitragen:
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- 53% der Fachschulen befinden sich in privater Tra-
gerschaft (Fachkréaftebarometer Frithe Bildung 2019,
S. 133), insbesondere in diesem Bereich war in den
letzten Jahren ein deutliches Wachstum zu verzeich-
nen. Die Einstellungsbedingungen fiir diese Schulen
weichen zum Teil von jenen der staatlichen Schulen
abund findensich zumeist nurinvager Formulierung
in Privatschulgesetzen. Als Beispiel kann das gtiltige
Privatschulgesetz (PSchG) von Baden-Wiirttemberg
vom 1. Januar 1990 in §5 Abs. 3 dienen, in welchem
geregelt wird: ,Die Anforderungen an die wissen-
schaftliche Ausbildung der Lehrer sind erfillt, wenn
eine fachliche und paddagogische Ausbildung sowie
Prifungen nachgewiesen werden, die der Ausbildung
und den Priifungen der Lehrer an entsprechenden
offentlichen Schulen im Werte gleichkommen. Auf
diesen Nachweis kann verzichtet werden, wenn die
wissenschaftliche, kiinstlerische oder technische Aus-
bildung und die pddagogische Eignung des Lehrers
anderweitig nachgewiesen wird.“ Die tatsédchliche
Einstellungspraxis bleibt jedoch unklar.

- Es bleibt des Weiteren fiir eine Anzahl von Bun-
desldndern unklar, inwiefern Ministerien aus dem
Qualifikationsprofil der Kindheitspddagoginnen und
-pddagogen eine Eignung fiir die berufliche Fachrich-
tung Sozialpddagogik ableiten, wenn dieses mit dem
KMK-Profil fir die berufliche Fachrichtung Sozialpé-
dagogik nicht in allen Punkten deckungsgleich ist,
jedochinden Studieninhalten eine starke Passung zu
den Lehrpldnen aufweist.

- Die Regelungen zu MaBnahmen der Lehrkréftege-
winnung unterliegen in einigen Bundesldndern
einer extremen Verdnderung, teilweise finden sich
Verordnungsdnderungen fir jedes Schuljahr. Die
Einstellungs- und Qualifizierungspraxis, die sich aus
anderen Datenbestdnden, insbesondere auch ausden
gefiihrten Interviews ergibt, weicht von ermittelten
Regelungen ab, was Hinweise auf weitere Ausnah-
meregelungen gibt.

Zur weiteren Erhohung der Transparenz bedarf es einer
Befragung der Landerministerien. Diese wurde zwar
durchgefiihrt, eine Auswertung konnte jedoch wegen
desgeringen Riicklaufesaufgrund der Corona-Pandemie
nichtvorgenommen werden.
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3.2 Teilstudie 2: Kindheitspadagoginnen
und -padagogen als Lehrkrafte

Um einzelfallbezogene Einblicke in die tatsachlichen
Einmiindungswege und die Unterrichtsgestaltung der
Kindheitspddagoginnen und -pddagogen zu erhalten,
die an Fachschulen unterrichten, wurden explorativ
qualitative Interviews mit dieser Zielgruppe gefiihrt.
Nach Auswertung des Materials lieBen sich mit Blick
auf das Sampling drei Gruppen von Lehrkrédften unter-
scheiden. Zusammenhange zeigten sich dabei zwischen
den erhobenen berufsbiografischen Wegen und den
in den Interviews analysierbaren subjektiven Theorien
zur Befahigung als Lehrkraft. Unterschiede lieBen sich
hinsichtlich des Stellenwertes des Handlungswissens
aus dem Praxisfeld Kindertageseinrichtung und/oder
derKindheitspddagogik als wissenschaftlicher Disziplin
erkennen.

Die Gruppe der Praxissozialisierten (10) absolvierte
zundchst eine Berufsausbildung zur Erzieherin oder zum
Erzieher, auf die zumeist eine langere Berufstétigkeitim
Feld, hiufig verbunden mit einer Ubernahme von Lei-
tungstétigkeiten, folgte. Das Studium wurde in dieser
Gruppe héufig berufsbegleitend absolviert und in der
Regel mit dem Bachelorabschluss beendet (6). In den
Interviews spiegeltsichin dieser Gruppe eine besonders
starke Identifikation mit dem Praxisfeld, verbunden mit
dem Ziel, praxisrelevante Inhalte zu vermitteln.

Die Gruppe der grundstiandigen Akademikerinnen
und Akademiker (13) erlebte die erste berufliche Soziali-
sation im Studium der Kindheitspddagogik oder schloss
dasStudium direktan eine absolvierte einschlédgige Aus-
bildung an. Die Praxiserfahrung vor Beginn der Lehr-
tatigkeit und nach dem ersten Berufsabschluss liegt in
dieser Gruppe mit null bis sechs Jahren im geringen bis
mittleren Bereich. Die Lehrkréfte lassen sich vollstdndig
der Gruppe der unter 35-Jdhrigen zuordnen. Die Profes-
sionalisierung der Frihpéddagogik bzw. der Kita-Praxis
istin den meisten dieser Interviews ein zentrales Thema
und Ziel der Berufsausiibung. Des Weiteren ist in dieser
Gruppe die Moglichkeit, langfristig an der Fachschule
beruflich ankommen zu kénnen, von besonderer Rele-
vanz.

Die verbleibenden Lehrkréfte konnen als Ungebun-
dene (2) bezeichnet werden. Ihr beruflicher Werdegang
zeichnet sich durch die gleichen Abschliisse aus wie
jene der anderen Gruppen, er fiihrte jedoch tber Bil-
dungswege oder Praxistédtigkeiten in anderen Feldern,



wodurch die starke Identifikation mit der Frithpddago-
giknichtin gleichem MaBe gegeben zu sein scheint. Die
Fachkréftesind inder Lage, die Kindheitspddagogik wie
auch die Kita-Praxis aus einer Au3enperspektive zu ana-
lysieren, und sehen die Tatigkeit als Lehrkraft fiir ihren
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beruflichen Weg als eine Ubergangslésung in akademi-
sche oder therapeutische Felder. Aus diesem Grund ste-
hen sie weniger als andere Lehrkréfte unter Druck, sich
in den Fachschulen zu profilieren.

Tab. 3: Kindheitspadagogische Fachkrafte an Fachschulen, Typologie

Praxissozialisierte (10)

- Sozialisation als Erzieher/in in
eigener Ausbildung

- zumeist langjéhrige Berufsta-
tigkeit im Feld

+ Studium erfolgte tiberwie-
gend berufsbegleitend

+ hohe Identifikation mit dem
Praxisfeld

schlossen)

zentrales Thema

Quelle: BAG-BEK e.V. 2021

3.2.1 Zugangswege und Qualifikationsprofile

Der erste Teil der Interviews bezweckte die Exploration
der berufsbiografischen Wege der Lehrkréafte und zielte
damit auf die Beantwortung der Frage, iiber welche
Zugangswege und mit welchen Qualifikationsprofilen
Kindheitspddagoginnen und-pddagogen als Lehrkrafte
andie Fachschulen gelangen. Die miindliche Befragung
wurde durch einen Kurzfragebogen ergénzt, welcher
berufsbiografische Daten erfasste.

Uber die Hilfte der befragten Lehrkréfte hat eine
Ausbildung zur Erzieherin oder zum Erzieher (16) (und/
oder eine andere einschliagige Ausbildung (2)) absolviert.
Das Studium der Kindheitspddagogik erfolgte in diesen
Féllen entweder parallel zu einer Berufstédtigkeit oder
wurde direkt an die Erzieherinnen- und Erzieherausbil-
dung angeschlossen, wodurch sie teilweise verkiirzt wer-
den konnte. Das Ziel, als Lehrkraft an einer Fachschule
tatig zu werden, fassten zwei Befragte bereits wahrend
der eigenen Erzieherinnen- und Erzieherausbildung
ins Auge. Insbesondere in der Gruppe der grundstandi-
gen Akademikerinnen und Akademiker entstand die-

Grundstdndige Akademiker/innen (13)

- Sozialisation/erste Berufsausbildung
erfolgte im Studium der Kindheits-
padagogik (oder Studium wurde der
Ausbildung zur Erzieher/in direkt ange-

+ Professionalisierung und Vision als

Ungebundene (2)

- kamen eher durch Zufall zur Kind-
heitspadagogik und/oder an die
Fachschulen

- blicken auf das Feld eherfauch aus
der AuRBenperspektive

- sind auf dem Weg zu anderen
Zielen

ser Wunsch héufig im Rahmen des Studiums.* Wurden
von der Gruppe der Praxissozialisierten Motive fiir die
Aufnahme des Bachelorstudiums genannt, waren dies
zumeist folgende: der Wunsch nach personlicher Wei-
terentwicklung; die Moglichkeit, andere Arbeitsfelder
firdie eigene Tatigkeitzu erschlieen (z.B. Familienhilfe)
sowie die Absicht, eine lehrende Tétigkeit auszuiiben.’
Ein Studium der Kindheitspddagogik aufzunehmen,
anstatt das Lehramt direkt zu wéihlen, wird mit dem
Wunsch begrindet, sich nah am eigenen Tatigkeitsfeld
weiterzuentwickeln:
»Also, eigentlich hab ich wirklich schon immer den Plan,
mal an einer Fachschule zu unterrichten, das fand ich
irgendwie die total perfekte Kombination ((lacht)), Pra-
xisund Theorie vereinen zu kénnen, weil man ja sowohl
die Auszubildenden in ihren Einrichtungen betreut als
auch diesen theoretischen Aspekt des Lehrens hat. Da

4 Bei vier Fachkréften entstand der Wunsch nach einer Lehrtétig-
keit wahrend des Bachelorstudiums (davon drei grundsténdige
Akademikerinnen und Akademiker), drei entschlossen sich wah-
rend des Masterstudiums dazu.

5 Uber alle Gruppen hinweg gaben fiinf Fachkréfte an, das Bache-
lorstudium aufgrund des Wunsches nach einer Lehrtatigkeit an
der Fachschule begonnen zu haben.
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hab ich mich mit meinem Studium ganz bewusst in die

Richtung orientiert und geguckt, was es denn fiir M6g-

lichkeiten gibt, um dahinzukommen. Das eine wdre

klassisches Lehramt gewesen, aber da ist man ja einfach
wirklich thematisch nicht so gut aufgestellt wie wenn
man Kindheitspddagogik studiert, hat ja schon mal eine
ganz andere Zielgruppe und ist von den Inhalten her eher
darauf ausgelegt. Und dann hab ich eben den Studien-
gang absolviert im Bachelor und man braucht ja auch
noch einen Master, um dann unterrichten zu diirfen. “®
Eine fehlende allgemeine Hochschulzugangsberechti-
gung, die zum Lehramtsstudium an einer Universitit
berechtigt, sowie Unterschiede im Numerus clausus
werden als weitere Faktoren fir die Studienwahl Kind-
heitspddagogik und nicht fiir Lehramt vermutet.

18 Befragte absolvierten zum Zeitpunkt der Befra-
gung ein Masterstudium in den Bereichen Soziale Arbeit,
Management und Leitung, Erwachsenenbildung sowie
Kindheitspddagogik. Zehn von ihnen gaben als Grund
fur die Aufnahme dieses Studiums den Wunsch nach
einer Tatigkeit als Lehrkraft an. In der Stichprobe zeigt
sichsomit, dassdie Idee einer Lehrtétigkeitan einer Fach-
schule den Fachkréften prasent war und dass diese Idee
fir den GroBteil der Befragten Grund fir die Aufnahme
mindestens eines akademischen Bildungsganges war
oder sich in dessen Rahmen entwickelte.

Insgesamt zwolf Fachkréfte gaben an, bereits vor
Aufnahme der Lehrtétigkeit an einer Fachschule - und
zumeist auch vor oder wahrend des Studiums (Praxisso-
zialisierte)-in der Erwachsenenbildung, in der Fort-und
Weiterbildung (alle Gruppen) oder in der Hochschul-
lehre (ausschlieBlich grundstdndige Akademikerinnen
und Akademiker) tdtig gewesen zu sein und auf diesem
Weg ihr Interesse an einer Lehrtatigkeit gestarkt zu
haben. Die Unterrichtstédtigkeit wurde in der Regel kurz
vor Ende des Bachelor- oder Masterstudiums oder im
nahen Anschluss daran aufgenommen.

Die meisten Vertrage der angestellten Lehrkréfte
sowie jener auf Honorarbasis beschéftigten wurden
durch direkte Ansprache bzw. aufgrund bereits beste-
hender Kontakte vergeben, durch vorherige Praktika (11)
oder nach Initiativbewerbungen (9). Vier Anstellungen
erfolgten nach Bewerbungen auf Stellenausschreibun-
gen. Nur eine Fachkraft bewarb sich (ohne Erfolg) tiber

6 Alle Zitate aus den Interviews wurden zur besseren Lesbarkeit
sprachlich geglattet.
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ein Bewerbungsportal des zustdndigen Ministeriums.
Wurde von den Lehrkréften eine Erzieherinnen- und
Erzieherausbildung absolviert, erfolgte eine Anfrage
bzw. Bewerbung und spétere Tatigkeit hdufig zuerst
bei oder von jener Fachschule, in der die eigene Ausbil-
dung absolviert worden war. Weitere Vermittlungen
erfolgten tiber Kommilitoninnen und Kommilitonen,
Praktikumsstellen sowie tiber die Akquise durch Hoch-
schulseminare. Die Stichprobe legt damit nahe, dass der
Einstiegvon Kindheitspddagoginnen und-pddagogenin
dasLehramtzumeist noch aufinformellem Weg erfolgt.
Fastalle Fachkréfte beschreiben einen ziigigen Bewer-
bungsprozess mit direkter Anstellung. In einigen Féllen
beinhaltete bereits der Bewerbungsprozess eine Lehr-
probe, in den meisten Féllen erfolgte diese zu Beginn
der Tatigkeit durch die zustdndige Behodrde oder Schul-
leitung, um eine erste Unterrichtserlaubnis zu erwirken:
»Ich habe mich dann beworben, einfach, schlicht und
ergreifend mit einer Initiativbewerbung an der Schule.
Und es war tatsdchlich so, dass dieses Vorstellungs-
gesprdch extrem schnell tiber die Biihne ging und ich
glaube, die zweite Frage war schon: Kénnen Sie sich
vorstellen, vielleicht noch ein paar mehr Stunden zu
unterrichten? Meine erste Erfahrung ist gewesen, dass der
Mangel an Lehrkrdften einfach sehr grofS istund ich habe
auch tatsdchlich erst mal die freie Auswahl bekommen
mit meinem Studium und meinem Hintergrund. Es war
tatsdchlich nichtso, dass mir gesagt wurde: Wir brauchen
dafiir einen Lehrer. Sondern die Frage war: Was wollen
Sie unterrichten? Was auch immer Sie machen wollen.
Ausschlaggebende Qualifikation fir die fachliche
Eignung war in allen Féllen das Studium der Kindheits-
padagogik. Voraussetzung war in den meisten Féllen ein
Masterabschluss bzw. das Nachholen dieses Abschlusses,
fursechs Stellen gentigte ein Bachelorabschluss. Zudem
wurde in sechs Féllen eine Praxiserfahrung von mindes-
tens zwei bis drei Jahren vorausgesetzt, zum Teil konnte
diese noch wéahrend der Lehrtétigkeit vollendet werden.
Vorgaben und Voraussetzungen fiir die Einstellung,
Eingruppierung und vor allem fiir die notwendige wei-
tere Qualifizierung unterscheiden sich auch innerhalb
eines Bundeslandes und werden von den Befragten als
nicht verldsslich und als unverstandlich erlebt:
»(---) aber das ist ganz neu und das wird auch eigentlich
jedes Jahr umstrukturiert und man muss da hinterher
sein, welil es kein dffentliches Dokument dazu gibt, son-
dern man muss immer persénlich bei [der zustdndigen



Stelle] nachfragen, das ist wirklich eine anstrengende

Sache.*

Die meisten Lehrkréfte berichten von einem Unter-
richtsbesuch kurz nach Beginn der Tétigkeit, in dem die
»~Unbedenklichkeit“bzw. pddagogische Eignung gepriift
wurde. Nach einem oder zwei Jahren erfolgte zumeist
eine weitere Unterrichtshospitation durch die zustandi-
gen Stelle,nach der eine unbefristete Unterrichtserlaub-
nis erteilt wurde. Beziiglich der didaktischen Qualifizie-
rung zeigten sich landerspezifische Unterschiede wie
auch Unterschiede zwischen staatlichen und privaten
Fachschulen.

Befragte in Bayern, die iiberhélftig an 6ffentlichen
Schulen unterrichteten, waren verpflichtet, eine ein-
jahrige Fachlehrerausbildung’ zu absolvieren. Diese
dient in Bayern der bedarfsbezogenen Qualifizierung
von Lehrerinnen und Lehrern, welche tiberwiegend
fachpraktischen Unterricht erteilen und beispielsweise
in gewerblich-technische Facher auch tiber die Meister-
priifung einmiinden. Erfolgte die Tatigkeit im selben
Bundesland an einer privaten Fachschule, wurden Fort-
bildungen zumeist nur empfohlen und fanden teilweise
uber den eigenen Schultrager statt.

Befragte in Baden-Wiirttemberg absolvierten ver-
pilichtend padagogische Qualifikationen, die sich zwi-
schen einem halben Jahr und bis zu zwei Jahren erstreck-
ten und zum Schluss dem zweiten Staatsexamen bzw.
derstaatlichen Anerkennungals Lehrkraftan Schulen in
privater Tréagerschaft gleichgestellt wurden. Ein Wech-
sel von einer privaten zu einer staatlichen Schule wird
mit dieser Qualifikation jedoch nicht ermdglicht, auch
nach abgeschlossener Qualifizierung an einer privaten
Fachschule muss ein erneutes Referendariat absolviert
werden. Die Unterschiede in der didaktischen Qualifizie-
rung zwischen Schulenin staatlicher und privater Trager-
schaftlassen die Frage zu, ob die Regelungen tatséchlich
geeignetsind, die Qualitdtder Erzieherinnen-und Erzie-
herausbildung flichendeckend zu sichern.

Einige Lehrkréfte berichten, dassihnen als Hilfe fiir die
Einarbeitung ein bis zwei Kolleginnen und Kollegen als
Mentorinnen bzw. Mentoren zur Seite gestellt wurden.
Jene, die QualifizierungsmaBnahmen absolvierten, emp-
fanden diese zumeist als niitzlich fiir die eigene Unter-

7 Bestehend aus zwei Tagen Schulpraxis und drei Tagen Semina-
ren, abgeschlossen iber miindliche und schriftliche Priifungen
sowie Lehrproben.
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richtstétigkeit, jedoch vereinzelt auch als Arbeitslast,
Priifungsdruck und Unsicherheit:
., WIr stehen natiirlich als Kindheitspddagogen, die den
Quereinstieq machen und die Qualifikation absolvieren
miissen - diese berufsbegleitende Weiterbildung im ers-
ten Jahrder Tdtigkeit -, sehr unter Druck. Der Arbeitsauf-
wand ist riesig und wir miissen Lehrproben absolvieren
vor Priifern des Regierungsprdsidiums, und da fdllt es den
Kollegen nichtimmer leicht, sich da hinein zu versetzen.
Denn wer mit Lehramtsstudium und Referendariat fir
Immer in trockenen Tiichern ist mit seiner Karriere und
vielleicht sogar verbeamtet werden kénnte an einer staat-
lichen Schule, der kann unsere Sorgen manchmal nicht
ganz wahrnehmen. “
Erfolgte eine Qualifizierung oder musste der Studien-
abschluss oder die Praxistatigkeit nachtraglich nachge-
wiesen werden, blieb die Anstellung hédufig befristet bis
zum Erlangen einer endgiiltigen Unterrichtserlaubnis
nach ein bis zwei Jahren Tatigkeit an der Fachschule.
Der Einstieg in die Lehrtéatigkeit erfolgte wahrend eines
Studiums zumeist voriibergehend als Honorartétig-
keit oder unterhélftige Beschaftigung; der derzeitige
Beschéftigungsumfang der Lehrkrafte zum Zeitpunkt
der Befragunglagjedoch in den meisten Fallen bei iber
50%. Etwa ein Viertel der Befragten war vollzeitbeschéaf-
tigt, die Halfte verfigte Giber eine Anstellung tiber 50%,
je ein Achtel der Befragten unterrichtete mit weniger
als 20 Stunden bzw. war als Honorarkraft beschaftigt.
Einige Befragte beschreiben einen hdufigen Wechsel des
Anstellungsumfanges, je nach den Bedarfen der Schule.
Erfragt wurde in den Interviews auch die Durchfiih-
rung von MaBnahmen, die der Sicherung der Unter-
richtsqualitédt dienen kénnen. Zu diesen zhlen Unter-
richtsbesuche durch Ausbilderinnen und Ausbilder,
Vorgesetzte oder Kolleginnen und Kollegen sowie die
Unterrichtsevaluation durch Schillerinnen und Schiiler.
Diese MaBnahmen der Qualitdtssicherung unterschie-
den sich von Schule zu Schule stark. Unterrichtsbesu-
che durch Vorgesetzte fanden bei etwa einem Drittel
der Befragten nur zu Beginn der Tatigkeit im Rahmen
der Qualifizierung statt. Die Spanne reichte dabei von
wochentlichen bis zu jdhrlichen Besuchen in den ersten
zwei Jahren der Tatigkeit. Bei weniger als der Halfte der
Befragten fanden im Rahmen der Qualitdtssicherung
und Leistungsbewertung auch dartiber hinausregelma-
Big Hospitationen durch ihren Vorgesetzten statt (alle
ein bis zwei Jahre), etwas seltener durch Kolleginnen
und Kollegen. Fiinf Befragte gaben an, bisher nie einen
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Unterrichtsbesuch gehabt zu haben. Unterrichtsevalu-
ationen durch Schiilerinnen und Schiiler erhoben zwei
Drittel der Lehrkréfte zumeist mittels Evaluationsbégen
und/oder Feedbackmethodenim Unterricht. Die Evalua-
tionen fanden zumeistam Ende eines Modules, Halbjah-
res oder Jahres statt.

3.2.2 Unterrichtsfacher und Lernfelder
BeiderBefragung hinsichtlich der aktuellen Unterrichts-
facher und Lernfelder sowie der Méglichkeiten und
Grenzen der Unterrichtstatigkeit zeigten sich lander-
spezifische Unterschiede in den Einsatzmdoglichkeiten
der Kindheitspddagoginnen und -pddagogen, die im
Folgenden dargestellt werden.

Der grofBte Teil der befragten Lehrkréfte unterrichtete
anbayerischen Fachakademien fiir Sozialpddagogik. Der
lernfeldorientierte Unterricht wird fiir Bayern weiterhin
in Fachern erteilt, wobei eine Trennung zwischen theo-
retischen und fachpraktischen Fachern vorgenommen
wird (Lehrplan Fachakademie Sozialpddagogik 2017).
Kindheitspddagoginnen und -pddagogen haben hier
ab dem Bachelorgrad die Moglichkeit, alle fachprakti-
schen Facher zu unterrichten. Der Einsatz der Befrag-
ten erfolgte in den meisten Féllen im Fach Praxis- und
Methodenlehre (mit Gesprachsfiihrung/Medienerzie-
hung) (PML/PMG) sowie in Wahlmodulen (z.B. Mon-
tessori-Pddagogik) und Ubungsfidchern (Hort, Krippe,
stationdre Jugendhilfe) nach personlichen beruflichen
Vorerfahrungen und Qualifikationen. Das Fach Litera-
tur- und Medienpéddagogik bildete eine weitere Unter-
richtsoption. Lag als Qualifikation ein Masterabschluss
vor, konnte das Theoriefach Padagogik/Psychologie/evtl.
Heilpddagogik unterrichtet werden.

In Baden-Wiirttemberg erhielten Kindheitspddago-
ginnen und -pddagogen die Unterrichtszulassung fiir
alle Lernfelder oder das Fach Pddagogik/Psychologie.
Zwei der befragten Lehrkréafte wurden in diesem Bun-
desland mit Bachelorabschluss zur Unterrichtstatigkeit
zugelassen, wéhrend sie sich im Masterstudium befan-
den. Der Einsatz erfolgte in diesen Féllen befristet oder
als unterhélftige Anstellung.

Lehrkréfte aus anderen Bundesldndern (Rheinland-
Pfalz, Berlin, Brandenburg, Niedersachsen) hatten die
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Moglichkeit, in allen fachrichtungsbezogenen Lernfel-
dern und Lernmodulen zu unterrichten.?

Beziiglich der Unterrichtsmoglichkeiten wurde an
offentlichen wie privaten Fachschulen auf3erhalb Bay-
erns teilweise von einer Trennung zwischen ,,Erfiillerin-
nen und Erfiiller” (Masterabschluss und zweites Staats-
examen/Nachqualifizierung) berichtet sowie zwischen
~Nichterfiillerinnen und -erfiiller”. Letztere verfiigen
nicht tiber diese Qualifikationsanforderungen und dur-
fenlediglich in geringfiigigem Umfang beschéaftigt wer-
den.ImRahmen einer unterhalftigen Anstellung durften
die Kindheitspddagoginnen und -pddagogen hier auch
mit Bachelorniveau Teile von Lernfeldern sowie Wahl-
pilichtfédcher unterrichten.

Gemeinsam war allen befragten Kindheitspddagogin-
nenund-pddagogen, unabhédngigvon ihrem Abschluss,
ihr aktueller oder anfanglicher Einsatz in der Praxisbe-
gleitung (Bayern: sozialpddagogische Praxis). Dieser
Einsatz ist 4hnlich dem der Sozialpddagoginnen und
-pddagogen, welche von den Kindheitspddagoginnen
und -pddagogen hinsichtlich ihrer Tatigkeit als Refe-
renzgruppe sowie als direkte Kolleginnen und Kollegen
beschrieben werden.

Uber die Unterrichtstitigkeit hinaus nehmen Kind-
heitspddagoginnen und -pddagogen als Lehrkréfte an
privaten Schulen weitere Positionen ein. Am héaufigs-
ten genannt wurde die Tatigkeit als Klassenleitung (11),
anschlieBend die Organisation der Praxiskooperation (5)
verbunden mit Treffen und ggf. Fortbildung fiir Praxis-
anleitungen. Vier Lehrkréfte iibernahmen die Leitung
eines Teams oder Fachbereiches, zwei hatten bereits
Tétigkeiten der Schulleitung inne.

3.2.3 Berufswahlmotive: Beruflicher Aufstieg oder
Flucht aus der Praxis?

Die Aufnahme einer Tatigkeit als Lehrkraft an einer
Fachschule fiir Sozialpddagogik wird von den Fachkraf-
ten als beruflicher Aufstieg erlebt und, im Unterschied
zu einer Tatigkeit in der Praxis, hinsichtlich des eigenen
Qualifikationsprofils als stimmig wahrgenommen. Als
Grunde fir den Einstieg in die Lehrtéatigkeit lieBen sich
eine Reihe von Motiven herausarbeiten, die sich in allen

8 Das Qualifikationsniveau war hierbei der Master, in Rheinland-
Pfalz der Bachelor in unterhadlftiger Beschaftigung an einer
offentlichen Fachschule.



Gruppenin dhnlichem MaB finden und zumeistin Kom-
bination auftreten.

Flucht aus der Praxis
Push-Faktoren fiir eine berufliche Verdnderung sind
manche Bedingungen vorangegangener Tédtigkeiten in
praktischenkindheitspddagogischen Arbeitsfeldern. Der
Beginn einer Tatigkeit in der Fachschule wird in diesem
Sinne auch als eine Flucht aus der Praxis beschrieben.
In der Gruppe der Praxissozialisierten ergab sich der
Wunsch nach beruflicher Verdanderung bei grundsatzli-
cher beruflicher Zufriedenheit zumeist aus der ,,Praxis-
miidigkeit* heraus, Kleinkinder und Kinder oder heraus-
fordernde Zielgruppen bis zur eigenen Pensionierung
zu begleiten:
»~Aber mit zunehmendem Alter habe ich gemerkt: Okay,
es ist gut, wie es ist, aber es ist nicht alles, ich brauche
jetztmehr als nurdiese Praxis. Ich habe bei einem Trdger
gearbeitet, der mir viel ermdglicht hat an Fortbildung,
ich habein einem sehr dynamischen Team gearbeitet, in
einer Einrichtung, die sich ganz viel verdndert hatin den
Jahren und wo immer ein Prozess da war, ich war damit
auch immer in einem Lernprozess. Und ich merkte aber,
es reicht mir nicht mehr, nur praktisch zu denken, ich
mdchte einfach theoretische Sprache héren, ich méchte
das, was ich tue, schon ausgedrtickt héren und das war
in erster Linie meine Motivation. Die zweite Motivation
war mein zunehmendes Alter und immer ein Interesse,
das, wasich schon weil3, auf einem Weg weiterzugeben. “
Beschrieben Fachkréfte aus der Gruppe der grundstén-
digen Akademikerinnen und Akademiker eine Flucht
aus der Praxis, gaben sie als Griinde an: mangelnde
Passung zwischen den persénlichen Vorstellungen von
padagogischer Arbeit, die im Studium und im Arbeits-
feld entwickelt worden waren, sowie Bedingungen ihrer
Anstellung in diesem Arbeitsfeld:
»Das ist eigentlich ganz kurz beschrieben: Ich habe ja
an der FH Kindheitspddagogik studiert, wollte immer
Kita-Leiter werden, war das dann auch, aber habe ganz
schnell gemerkt, dass ich einfach mit den Rahmenbedin-
gungen nicht so ganz klarkomme und mit den Kollegen
und wollteimmer iiber den Tellerrand hinausqucken und
mein Wissen erweitern und eben das Wissen, das ich auch
habe oder mir noch aneigne, einfach auch weitergeben
an eine junge Generation, weil ich mitgekriegt habe:
Okay, die dltere Generation ist einfach stehen geblieben. “
In beiden Gruppen war der Wunsch nach dem Ausstieg
aus der praktischen Tatigkeit eng gekoppelt an den

Forschungsergebnisse

Wunsch nach neuen intellektuellen Herausforderun-
gen und personlicher Weiterentwicklung, denn beide
Wiinsche konntenin der praktischen Tatigkeitallein nur
unzureichendrealisiert werden. Fachschulunterrichtals
neue Herausforderung ,,fiir den Kopf“bot den Fachkraf-
ten die Perspektive auf neue Wissensaneignung sowie
auf eine Arbeit auf theoretischer Ebene, ohne dabei ihr
berufliches Tatigkeitsfeld ganz zu verlassen. Als attraktiv
wurde auch die Chance auf den Wechsel der Zielgruppe
hin zur Erwachsenenbildung empfunden:
»(---Junddann habeich nach paar Jahren die Ausbildung
zur Erzieherin gemachtund ich habe in diesem Beruf als
Erzieherin ja fast 25 Jahre gearbeitet. Danach, irgend-
wann, als ich dlterwurde- Mitte 40 -da wusste ich, dass
ich gerne in die Erwachsenenbildung gehen wiirde und
dazu habe ich was gebraucht. Und ich brauchte was fiir
mich, fiir meinen Kopf, ich wollte einfach von dem Prak-
tischen in die Theorie (...). “
Dieintellektuelle Herausforderung und der Wechsel der
Zielgruppe konnen nachvielen Jahren Berufserfahrung
ebensowie nach einem kurzen Ausflug in die Kita-Praxis
Motive fiir den Umstieqg in die Unterrichtstatigkeit sein:
.(-..Jund hab dann im ersten Jahr im Kindergarten auch
gemerkt, dass mir dann da irgendwie die Theorie gefehlt
hat. Also, eswar sehr schon, das Arbeiten mit den Kindern
und Kollegen und Eltern, aber ich hab schon gemerkt,
dass mirdas Fachlichevon der Hochschulevorher schon
auch sehr gut gefallen hat.“
Ein starker, hiufig erwédhnter Faktor fiir den Beginn der
Lehrtétigkeit ist die Vision, mit dem eigenen Wirken
die Professionalitdt in der Praxis zu erh6hen und dabei
einen groBeren Wirkungskreis zu entfalten, d.h. ange-
hende Fachkréfte in ihrer Entwicklung zu beeinflussen.
Dieses Motivverfestigtsich insbesondere dann, wenn die
Erfahrungen in der Praxis nicht mit den tiber die eigene
Bildungsbiografie erworbenen Vorstellungen von pad-
agogischer Professionalitét ibereinstimmen:
,Und hab dann auf diesen Fortbildungen eben gemerkt,
dass die Erzieherinnen und Erzieher in der Praxis tiber-
haupt nicht verstehen, warum sie sich weiterbilden
miissen. Warum sie ein Auge auf die Forschung haben
miissen, lesen miissen, was sich sonst so tut, und dachte
mir, dass das ja dann wahrscheinlich an der Ausbildung
liegen muss, weil's so fldchendeckend war: Es war ja
egal, ob sie in Thiiringen waren oder in Sachsen oder in
Rheinland-Pfalz. Uberall guckten die mich an: Warum
soll ich mich damit jetzt beschiftigen, ich hab vor 30
Jahren meine Ausbildung gemacht und die Kinder sind
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ja immer noch Kinder. Und dann dachte ich: Gut, dann

widre ja der Weg, um sie dahin zu bekommen, dass sie

verstehen, warum sie das machen mtissen - tatsdchlich
indie Ausbildung zu gehen und dort dann immer wieder

Studien zu lesen, darauf hinzuweisen, dass die Ausbil-

dung eben abgeschlossen sein mag, aber der Lernprozess

als Fachkraft ja nicht.”

Dieser Erkenntnisistbesondere Bedeutungbeizumessen,
weil davon auszugehenist, dass Kindheitspddagoginnen
und-pddagogen aufgrund ihrer Berufswahlmotive, ihrer
Berufserfahrung sowie der im Studium erworbenen
Reflexionskompetenz eine Metaperspektive gegentiber
der Praxis einnehmen und daherin besonderem MaS als
Visionstrédger fur die Frihpddagogik wirken kénnten.
Gleichzeitigistzu hinterfragen, ob nichtdiese Idee einer
besonderen Eignung als Lehrkraft eine Idealisierungist.
Moglicherweise wire diese Idealisierung sogar richtig
undnotwendig, um ein professionelles Selbstverstdndnis
zu formen und damit eine eigene Kompetenzdoméne zu
etablieren, welche die Widerstandsfahigkeitgegentiber
anderen Professionen im Feld erhéht.

Insbesondere in der Gruppe der Praxissozialisierten
begriindet das Interesse an der langerfristigen Entwick-
lungsbegleitung von (jungen) Fachkréften die Attrakti-
vitdtder Tatigkeit,auch im Vergleich zu teilweise bereits
zuvor iibernommenen Tatigkeiten in der Fort- und Wei-
terbildung:

»Das, was mir am meisten gefdllt an der Arbeit an der

Fachakademie, ist, dass ich die Studierenden tiber fiinf

Jahre begleite. Da widchst einfach ganz viel an Beziehung

heran und das ist anders, als wenn ich nur ein Tagesse-

minar habe, wo ich so reinspring und merke, das ist mir
noch zu wenig. Und bei dem anderen kann ich noch
mehr an der Beziehungsgestaltung arbeiten, kann ich
viel mehr bewegen. “
Ein Teil der Lehrkréafte hat das Bachelorstudium der
Kindheitspddagogik oder spatestens das Masterstudium
bereits mit dem Ziel aufgenommen, als Lehrkraft an
einer Fachschule tdtig zu werden. Die Griinde fiir diesen
Bildungsweg sind die gleichen, die bereits beschrieben
wurden, etwa die Unzufriedenheit mit der Tatigkeit
in einer Kindertageseinrichtung, der Wunsch, in die
Erwachsenenbildung zu wechseln oder Theorie und
Praxis miteinander zu verkniipfen. In der Bewertung der
Lehrtéatigkeitin der Erwachsenenbildung als beruflicher
Aufstieg spiegelt sich auch die als h6her wahrgenom-
mene gesellschaftlich Anerkennung dieser Tatigkeit. Die
Notwendigkeit von Kompetenz und Expertise scheint
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hier unstrittigzu sein, im Gegensatz zu der als alltagsnah
wahrgenommenen Frithen Bildung:
»Also, mir war nach dem Bachelor eigentlich schon klar,
dass ich ein paar Jahre in den Kitas arbeiten mdchte,
aber nicht sehr viele. Dass ich auf jeden Fall auch den
Master machen mdchte, um dann irgendwann in die
Erwachsenenbildung zu gehen, also diesen Weg hatte ich
schon sehr lange vor Augen. Ich hatte ja schon wihrend
des Bachelors in Kitas auch immer gearbeitet, sodass
ich einen sehr engen, sehr nahen Eindruck bekommen
konnte, wie die Situation ist, und konnte mir das einfach
nicht fiir viele Jahre vorstellen. “
In der Gruppe der grundstdandigen Akademikerinnen
und Akademiker entwickelten sich die Griinde fir die
Lehrtitigkeit teilweise durch die Ubernahme von Lehr-
aufgaben im Rahmen der eigenen vorangegangenen
Erzieherinnen- und Erzieherausbildung oder von Prak-
tika im Studium. Als Basismotiv geben die Lehrkréfte an,
hierihr Interesse an der Vermittlungstétigkeit entdeckt
zu haben:
.(-..) die Praxislehrkraft kam mit der Aufgabe auf mich
zu, einen 2,5 Stunden Themenblock quasivorzubereiten
wie einen Unterricht. Und da hab ich gemerkt, dass mir
das unheimlich viel Spal8 macht und ich auch den Job
von meinem Praxislehrer beneide, weil ich toll fand, dass
man in verschiedene Einrichtungen geht, dass man die
Auszubildenden in ihrem Werdegang begleitet. Und das
war der Ausldser, ich kann jetzt keine einzelne Situation
nennen, an der ich das festmache, wo ich angefangen
habe, mir das vorzustellen. Aber ich konnte es mir iiber
die ganze Erzieherausbildung, also die letzten zwei
Jahre, gutvorstellen. Und als dann auch die Mdglichkeit
bestand, den Bachelorstudiengang zu machen, hab ich
gesagt, ich mach das auf jeden Fall.“
Die Tétigkeitsbedingungen an der Fachschule wurden
von den Lehrkréften in den Punkten Sicherheit, Vergti-
tung und Arbeitsbelastung sehr unterschiedlich bewer-
tet. Bestand die Aussicht auf eine feste Beschaftigung
miteinerim Vergleich zur vorherigen Tatigkeithoheren
Vergiitung, wurde dies als zusdtzliches Motiv fiir die Auf-
nahmeder Tatigkeit genannt. Allerdings gab eine héhere
Vergutungbeidenwenigsten Fachkraften den Ausschlag
fir die Bewerbung. Einigen Fachkrédften wurde esjedoch
als Lehrende moglich, in Teilzeit tatig zu sein, also Fami-
lie und Beruf oder Anstellung und Selbststdndigkeit zu
vereinbaren, und so iiber ein ausreichendes Einkommen
zu verfiigen.



3.2.4 Das Studium der Kindheitspadagogik als
Vorbereitung auf die Lehrtatigkeit

MitBlick auf die Eignung des Studiums der Kindheitspa-
dagogik als Vorbereitung auf die Tatigkeit als Lehrkraft
galt es, die Frage zu beantworten, auf welche Wissens-
bestdnde und Kompetenzen aus dem Studium und/oder
der eigenen Berufsbiografie Kindheitspddagoginnen
und -padagogen in ihrer Tatigkeit in besonderem Maf
zuriickgreifen konnen. Des Weiteren musste erfragt
werden, in welchen Bereichen diese sich nicht ausrei-
chend fiir eine unterrichtende Tatigkeit vorbereitet oder
ausgebildet fihlten.

Inhaltliche Beziige und Rdume des Kompetenzer-
werbs fiir die Tatigkeit als Lehrkraft sehen Kindheits-
pédagoginnen und -pddagogen in ihrem Studium und
besonders in ihrer Berufserfahrung. Des Weiteren wird
auch die eigene Ausbildung zur Erzieherin oder zum
Erzieher als relevante Bezugsquelle fur Inhalte, Metho-
den und Kompetenzen benannt.

Durch das Studium der Kindheitspddagogik werden
die Studierenden in einer akademischen Kultur soziali-
siert. Die Entwicklung eines forschenden/wissenschaft-
lichen Habitus wird in vielen Interviews als Gewinn des
Studiumsresiimiert. Gemeintist damit das Erlernen des
wissenschaftlichen Arbeitens, das bewusste Einnehmen
einer Metaebene zum Geschehen, aber insbesondere
auchdiefir einige Fachkrafte erstmalige Bildungserfah-
rung, selbst Verantwortung fiir den eigenen Lernprozess
zu iibernehmen:

»Ich finde, dass das Studium ein bisschen mehr diese

Metakognition geférdert hat, also, dass man auch mal

aus der Rolle des wirklich im Feld Tdtigen herausgeht

und versucht, sich aus der Metaebene zu betrachten:

Das, was wir machen, macht das Sinn? Entspricht es

wirklich dem Bild vom Kind? Entspricht es wirklich dem,

was wir eigentlich von Kindern erwarten kénnen, ent-
wicklungspsychologisch? Und das hat das Studium sehr
stark gefordert. Wohingegen die Erzieherausbildung oft
ein bisschen kleinteiliger war und man wirklich konkrete

Handlungsschritte eingelibt hat, vermittelt bekommen

hat. Wie manche Lernziele entwickelt werden kénnen

und dieses forschende Lernen, dieser forschende Habitus

- ja, das hat definitiv das Studium aufgebaut. “
Eineselbststdndige Auseinandersetzung mitneuen The-
mengebieten und Theoriebeziigen wird geférdert und
erlernt. Unterrichtende Kindheitspddagoginnen und
-pddagogen verorten sich bewusstzwischen Theorie und
Praxisund nehmen beisich selbsteine groe Affinitatzu
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theoretischen Inhalten wahr. Insbesondere im Vergleich
mitKolleginnen und Kollegenbeschreibensie eine durch
das Studium erworbene Versiertheit im theoretischen
und berufspolitischen Diskurs. Die genannten Punkte
treffen verstarkt auf jene Lehrkrafte zu, die der Gruppe
der grundstdndigen Akademikerinnen und Akademiker
zuzuordnen sind oder durch wissenschaftliche Mitarbeit
und/oder Hochschullehre in ihrem Werdegang nihere
Beziige zu Hochschule und Wissenschaft aufweisen.
Tendenziell am wenigsten werden diese Punkte hinge-
genvon jenen Lehrkréften reflektiert, welche berufsbe-
gleitend einen Bachelorabschluss absolvierten und ihre
primaére berufliche Sozialisation zumeist in der Ausbil-
dung zur Erzieherin, zum Erzieher und der folgenden
Praxis erhielten.

Auf inhaltlicher Ebene werden erworbene Wissens-
bestédnde vorwiegend dem Bachelorstudium (vereinzelt
eher der eigenen Erzieherinnen- oder Erzieherausbil-
dung)zugeordnetund alsbesonders passend fiir die Ver-
mittlungstétigkeit beschrieben. Vor allem Grundlagen
der Pddagogik, Psychologie, der Rechtslehre und Beob-
achtungskompetenzen sowie alle arbeitsfeldbezogenen
Inhalte flieBen in die Unterrichtstatigkeit ein. Spezifische
Themen und persdnliche Schwerpunkte des Unterrichts
ergeben sich héufig aus studentischen Arbeiten und
Abschlussarbeiten:

»Ja, Wissensbestdnde, sehr breit gefdchert-seien es jetzt

Dinge aus der Entwicklungspsychologie, Methoden der

Beobachtung und Dokumentation oder auch Interak-

tionsgestaltung mit Kindern -, solche Themen. Sehr

viel auch Spezialthemen wie sprachliche Bildung oder
naturwissenschaftliche Bildung. Tatsdchlich konnte
man da relativ viele Inhalte aus dem Studium auch in
der Fachakademie anwenden. “
Die Themenbearbeitung im Hochschulstudium wird
im Vergleich zur Ausbildung als spezifisch und gepréagt
von groBerer inhaltlicher Tiefe wahrgenommen. In der
Unterrichtstétigkeit stehen Lehrkréafte im System Schule
hingegen Lehrplanvorgaben und Auszubildenden
gegentiber, die begrenzte Inhalte, klare Handlungsan-
weisungen und Praxisbezug des Lernstoffes fordern.
Inhaltliche Ubersichtund didaktische Reduktion miissen
somitvon den Lehrkréften erarbeitet werden, wofiir die
entsprechende didaktische Schulung fehlt. Fachkréfte,
die zuerst wihrend der eigenen Erzieherinnen- oder
Erzieherausbildung beruflich sozialisiert worden sind,
greifen insbesondere auf Materialien und Erfahrungen
dieser Zeitzurtick. Dazu zéhltauch das aus eigenem Erle-
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ben aufgebaute Versténdnis fiir das System Fachschule
und dessen Anforderungsniveau. Die in der eigenen
Ausbildung erfahrene inhaltlich-didaktische Reduktion
konkurriertmithochschulisch erworbenem Wissen und
wird in sehrunterschiedlichem MaB reflektiertund ange-
passt. Es entsteht somit die Gefahr, dass das Potenzial
der im Studium angeeigneten Wissensbestédnde nicht
ausgeschopft wird fiir die eigene Tatigkeit als Lehrkraft.
DieSichtaufsich selbstals Praxisexpertinnen und -exper-
ten in Abgrenzung zu anderen Berufsgruppen im Feld
verstarkt diesen Umstand. Daher findet der forschende
Habitus, den die Befragten erwdhnen, eher wenig Ein-
gang in die fachschulische Ausbildung:
»Ja, ich denk, dass das meine eigene Ausbildung war,
weil ich ja das Ganze auch selber durchgemacht hab,
das heil3t, ich musste auch mal Prinzipien lernen, musste
lernen, wie man Ausarbeitungen schreibt, und dadurch,
dass ich das so gut getibt hab in der eigenen Ausbildung,
fdllt's jetzt relativ leicht, es zu vermitteln. Ich greif
schon oft auf eigene Hefteintrdge oder Bilder oder eben
Anschauungsmaterial zurtick, auf Lernwege, dieich mir
damals gebaut hab, weil wir damals viele Beispiele auch
bearbeitet haben (...)"
Methodenwissen in Form von Basiskompetenzen wie
Zeitmanagement, Arbeitsorganisation, Kommunika-
tions- und Medienkompetenzen wurden erweitert und
werden ebenfalls als Gewinn des ersten Studiums reflek-
tiert. Besonders hervorgehoben wird der personliche
Entwicklungsprozess uber das Studium hinweg, der
ebenfalls hauptsédchlich von grundstdndigen Akademi-
kerinnenund-akademikernbeschriebenwird, fiir diedas
Studium zumeist Ortder priméren beruflichen Sozialisa-
tion ist. Uber interaktive Prozesse in der Studiengruppe
und entsprechende Lehrangebote konnten Lehrkrafteim
Studienzusammenhang Sozial- und Selbstkompetenzen
erweiternund insbesondere eine selbstreflexive Haltung
entwickeln:
»Ich hab das Gefiihl gehabt, dass meine Persénlichkeit
vor allem durch mein Bachelorstudium um ein Vielfaches
in einer sehr kurzen Zeit gereift ist. Und zwar vor allem
natiirlich im Punkt Selbstreflexion: Also, wer bin ich,
was hab ich gemacht und was kann ich besser machen,
um Prozesse besser zu gestalten, damit es den Kindern
besser geht, Eltern, Kolleginnen und Kollegen, mir selber
—Selbstfiirsorge. Dieses Studium hat mich dadurch schon
durch einen sehr krassen Prozess gefiihrt: Sich selber
ganz genau angucken und durchleuchten, warum mach
ich das. Und ich glaube, pddagogisches Handeln heilst
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eigentlich immer nur, das, was ich tue mit den Kindern
und Kollegen, begriinden zu konnen —-dasist Pddagogik. “
Didaktische Kompetenzen und Methoden mit Verwend-
barkeit fiir den Unterricht werden in ihrem Erwerb
vorwiegend dem Masterstudium zugeordnet, wenn in
diesem Rahmen auch Module zur Erwachsenenbildung
studiertwurden. Wies das Masterstudium einen anderen
Bezug auf (z.B. Management) und ging der Lehrtéatig-
keit keine Beschéftigung in der Erwachsenenbildung
(Weiterbildung) voraus, fehlen Lehrkraften methodisch-
didaktische Vorkenntnisse fiir den Unterricht:
,und so hab ich einfach im Studium einen sehr grofSen
Schatz an Methoden erlernt und erworben und davon
zehreichnoch, auch im Sinn von Arbeitsékonomie. Also,
man hat eigentlich nie zuviel Zeit ((lacht)) als Fachschul-
lehrerin und deshalb schaueich auch immer, wieich gut
haushalten kann mit meiner Energie(...), und da hab ich
einfach einen grofSen Methoden-und auch Wissensschatz
im Studium schon erworben. “
Uber den direkten Kompetenzerwerb hinaus dienen
Beziehungs- und Lernerfahrungen in Studium und
Weiterbildung als zusétzliche Leiterfahrungen fiir Bezie-
hungs-und Lernraumgestaltung und bilden damit eine
Erfahrungsgrundlage fiir die Unterrichtstétigkeit. Fir
die Hochschulen relevant ist damit nicht nur, welche
Inhalte angehende Kindheitspddagoginnen und -pad-
agogen erlernen, sondern auch, wie und mit welcher
padagogischen Grundhaltung diese vermittelt werden:
.(---) ich habe eine Dozentin an der Universitdt gehabt,
die mich sehr geprdgt hat, und die Inhalte wie forschen-
des Lernen, Lernwerkstattarbeit (...) haben mich sehr
beeindruckt und sehr weitergebracht in meinem pdda-
gogischen Denken, und das ist das, was ich vermitteln
mdchte.”
.Bei dem, was ich so unterrichte, kommt es mir sehr
zugute, dass an meiner Hochschule Themen wie Wert-
schdtzung und eben Selbstreflexion ein ganz grofer
Punkt und generell ganz wichtig waren, was uns eben
auch stark vorgelebt wurde. Davon kann ich jetzt total
profitieren, das hat mir schon im Alltag in der Kita voll
geholfen und jetzt auch mit den Schiilern merk ich: Das
bringt mir total viel (...), abgesehen von diesen Themen,
die ich jetzt eben auch unterrichte. Aber grad so diese
Haltung, die hilft mir da wirklich weiter.“
Die eigene Praxiserfahrung wird von allen Lehrkraften
als zentral fir die Unterrichtsgestaltung wahrgenom-
men und als besonderes Merkmal auch in Abgrenzung
zu Lehrkraften mit Lehramtsabschliissen und sozialpa-



dagogischen Abschliissen herausgestellt. Dabei wird
folgende Konstruktion gebildet: Nur, wer Praxiserfah-
rungenim Feld erworben hat, istin der Lage, addquat zu
unterrichten. Im Vergleich zu anderen Lehrkréften kann
somiteine doppelte Abgrenzung entstehen, die sich aus
tatséchlichrelevanten Praxiserfahrungen im kindheits-
pédagogischen Feld und einschldgigen theoretischen
Beziigen und Begriindungen speist:
»Dasist auf jeden Fall die Erfahrung Kindergarten, also in
der Kita oder in der Krippe, und das merken wir alle drei
Kindheitspddagogen, dass wir deutlich bessere Praxiser-
fahrungen haben und dass wir die theoretische Ausbil-
dung praxisnah gestalten konnen durch die Erfahrungen.
Da haben unsere Sozialpddagogen mehr Probleme. Die
konnen den Unterrichtsstoff natiirlich gut vermitteln,
aber der Unterricht lebt schon oft von Beispielen aus der
Praxis. Und die kann ich mir natiirlich auch aus dem
Buch holen, aber wenn ich sie erlebt habe und erzdhle,
was es gemacht hat oder bewirkt hat, ist es einfach noch
ein bisschen ndher dran.
Wiéhrend sich der Studiengang Kindheitspddagogik
in Varianten auf die Altersgruppe null bis zehn (zwolf)
Jahren bezieht, soll die Ausbildung zur Erzieherin und
zum Erzieher fiir die Arbeit mit Heranwachsenden bis 27
Jahren befdhigen. Liegt der Schwerpunkt der zu beglei-
tenden Schillerinnen und Schiiler oder der zu unterrich-
tenden Facher im Bereich der Kinder- und Jugendhilfe
und wurde keine kompensierende Berufserfahrung im
Feld erworben, ist dies fiir die Lehrkrafte spiirbar. Durch
die Ausrichtung des kindheitspddagogischen Studiums
werden auch an dieser Stelle fehlende Wissensbestdnde
rund um Themen der Adoleszenz und Jugendhilfe fir
einzelne Befragte zum Thema:
,»und viele von unseren Auszubildenden sind in der sta-
tiondren Jugendhilfe tdtig. Damit hab ich einfach gar
keine Bezugspunkte, muss aber eigentlich die Bedarfe der
Auszubildenden bedienen kénnen. Und da stof8 ich vollig
anmeine Grenzen. Ich bin durch mein Bachelorstudium
fiir die Friihe Bildung sehr gut aufgestellt und fiir solche
Handlungsfelder wie die Kita, Grundschule, Schulsozi-
alarbeit und offene Kinder- und Jugendarbeit. Aber mit
stationdrer Jugendhilfe hab ich weder im Studium noch
in meinen Praxisstellen Erfahrungen. Und da wundere
ich mich manchmal, dass ich dann als Lehrkraft fiir so
einen Ausbildungsgang zugelassen werde, in dem ich
mich eigentlich selber nicht gut auskenne. Das ist auch
der Grund, warum ich die Stelle jetzt wieder aufgebe.

Forschungsergebnisse

Befragt nach Defiziten ihrer Ausbildung fiir die Lehr-
tatigkeit, nennen die Fachkréfte fehlende didaktische
Grundlagen, mangelnde Kompetenzen zur Konstruktion
und Bewertung von Priifungsleistungen sowie fehlende
Kenntnis der Lehrpldne und des Schulrechts (z.B. Dienst-
pflichten), welche erst erworben werden mussten:
»Hm, ja, schon in dieser klassischen Unterrichtstdtigkeit
(-..), im Antwortverhalten der Schiiler: Wie lange mussich
warten, bis ich beispielsweise nachfrage? Wie sieht ein
Tafelbild korrekterweise aus? Wie gestalte ich Arbeits-
bldtter korrekterweise? (...) Ich sehe das jetzt in der Vor-
bereitung auf diesen Unterrichtsbesuch beispielsweise,
da habe ich mich erkundigt, wie dann im Referendariat
so eine Unterrichtsstunde ausgearbeitet werden muss.
(-..) Es ist einerseits ein Stiick weit dhnlich zu den Akti-
vitdten, die eine Erzieherin ausbauen und aufschreiben
muss, und doch ist es ein Unterschied dazu. Und, na klar,
wird da auf etwas ganz anderes Wert gelegt, und gerade
diese grundlegenden didaktischen Unterrichtsinhalte,
die fehlen in dem Zusammenhang wirklich auch. “
»Ja, auf jeden Fall dieser ganze Bereich Priifungen: Wie
setzeich eine Arbeit auf? Wie mache ich denn tiberhaupt
Noten? Dieser ganze Bereich, das waren wirklich b6hmi-
sche Dorfer, da habe ich auch, wiirde ich sagen, wenig
Wissen von der Schule bekommen. “
Abgesehen von diesen Herausforderungen, die von den
meisten Fachkraften angesprochen werden, finden sich
einige spezifische Themen, die im Studium als wenig
prasent wahrgenommen werden. Zu diesen zdhlen
interkulturelle Kompetenz,der Umgang mitKindern mit
massiven Verhaltensauffalligkeiten (Entwicklungstrau-
matisierung), quantitative Forschung, Sprachbildung,
Methoden der Teammoderation sowie das Verstehen
und Vermitteln von Rechtsdnderungen.

3.2.5 Selbstverstandnis als Kindheitspiddagogin
und -padagoge

Anhand der Frage nach den Besonderheiten, dievonden
Befragten in das Lehrerkollegium eingebracht werden,
sowie mithilfe weiterer Interviewschwerpunkte konnte
beleuchtet werden, wie sich Kindheitspddagoginnen
und -pddagogen im Lehramt beruflich definieren.

In erster Linie beschreiben sie sich als Praktikerinnen
und Praktiker. Diese Selbsteinschédtzung duferten alle
Befragten, unabhéngig von der realen Dauer der vor-
angegangenen Berufserfahrung, auch wenn diese nur
ein Praxissemester im Studium umfasste. In Bezug auf
die Ausgestaltung der Lehrtétigkeit wird dadurch eine
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Besonderheit im Vergleich zu anderen Berufsgruppen
im Feld markiert, insbesondere zu den Lehrkraften mit
Lehramtsabschluss:
»Vorallem in dem Modul, dasich jetzt gerade unterrichte
- Lernprozesse bei Kindern mit Beeintrdchtigung -, sage
Ich jetzt mal ganz iiberspitzt, bin ich die Einzige an der
Schule, die schon mal ein behindertes Kind gesehen hat.
Das heil3t, dass ich im Moment in der Situation bin, dass
Kollegen zu mir kommen und mir fachliche Fragen stel-
len, ich aber diejenige bin, die unterqualifiziert ist flir
die Schule.“
Insbesondere Lehrkréfte aus der Gruppe der Praxisso-
zialisierten berichten, ihren Unterricht stérker auf der
Erfahrungsgrundlage ihrer Praxistédtigkeit aufzubauen
als auf Kompetenzen und Wissensbestdnden, die im
Studium erworben wurden.
. Es ist schwierig flir mich, weil ich das eigentlich ((lacht))
immer weniger an dem Studium oder als Kindheitspdda-
gogin festmache, sondern eher an meiner langjihrigen
Praxiserfahrung und meiner Tdtigkeit als Erzieherin. Da
wiirdeich sagen: Ja, ich bringe eben die direkte Verknlip-
fung und die Erfahrung und das Wissen mit. Aber jetzt
speziell als Kindheitspddagogin konnte ich nicht sagen,
dass ich da was ganz Spezielles einbringe. “
Unbenommen des berufspraktischen Bezugs, den alle
Befragten formulieren, sehen sich Kindheitspddago-
ginnen und -pddagogen auch als Akademikerinnen
und Akademiker und legen Wert auf die theoretische
Fundierung und Aktualitdtdes Wissensinihrer Vermitt-
lungstatigkeit. Sie folgen damit einer klaren Vorgabe im
gewdhlten Berufsfeld, welches nur mit hochwertigem
akademischem Abschluss zuganglich ist. Die Selbstwahr-
nehmung als Akademikerin oder Akademiker trifft ten-
denziell am meisten auf die Gruppe der grundstdndigen
Akademikerinnen und Akademiker zu und am wenigs-
tenaufjeneFachkréfte, die ihr Studium berufsbegleitend
absolvierten und mitdem Bachelorabschluss beendeten.
Dadurch, dass das Studium in vielen Fillen den zweiten
Bildungsgang oder die Entscheidung gegen eine Aus-
bildung zur Erzieherin darstellt, gehen die Fachkréfte
den Weg der Akademisierung mit groBer Bewusstheit.
Es ist zudem davon auszugehen, dass sie bereits wah-
rend ihres Studiums ein deutliches Bewusstsein fir den
Wert ihrer Ausbildung entwickelt haben, eben weil die
Kindheitspddagogik momentan noch vergleichsweise
gering etabliert ist.
Im Vergleich zu ihren Kolleginnen und Kollegen
beschreiben sich Kindheitspddagoginnen und -pddago-

24

genals Spezialistinnen und Spezialisten der elementaren
Bildung und Entwicklung und kénnen damit zum Lehr-
plan passgenaue Inhalte einbringen und Kompetenzen
fordern:
»Dasistbeiuns Kindheitspddagogen, bei allen eigentlich,
vorhanden: die Erfahrung mit den modernen Konzepten,
die aktuell in Kitas vorherrschen, besonders auch im
Bereich Qualitdtsmanagement und Beobachtung und
Dokumentation. Das ist etwas, was wir Kindheitspdd-
agogen ALLE besonders haben, das haben die anderen
Kollegen eigentlich kaum erlebt. Bei mir speziell ist es
auch die Krippenpddagogik. Ich bin die einzige Kollegin
im Team, die in der Krippe gearbeitet hat. Ich hab mich
schonvor dem Studium, schon in der Ausbildung, aufden
Bereich null bis drei spezialisiert (...) und bin bei uns an
der Schule die Ansprechpartnerin fiir alles, was mit Kin-
dern zwischen null und drei Jahren zu tun hat.“
Einen Unterschied in ihrer Haltung nehmen Kindheits-
pddagoginnen und -pddagogen vor allem in Bezug auf
das Bild vom kompetenten Kind und dem Verstdndnis
von Bildung als Bildungsbegleitung wahr:®
.Die pddagogische Haltung, die an meiner Hochschule
einen ganz hohen Stellenwert hatte: Dass man wirklich
wertschdtzend mit den Kindern umgeht, ressourceno-
rientiert schaut und auch empathisch mit den Kindern
umgeht -versucht, sie zu verstehen und sie nicht zu ver-
biegen, sondern sie zu begleiten, mehr als anzuleiten. Das
kriege ich auch so gespiegelt von den Schiilerinnen und
Schiilern. Sie merken, dass mich das auch teilweise von
Kolleginnen unterscheidet, die auch was anderes studiert
haben. Mein Bild vom Kind und mein Selbstverstdndnis
als pddagogische Fachkraft.“
Aufgrund dieses Selbstverstdndnisses konstatieren Kind-
heitspddagoginnen und -pddagogen Divergenzen zu
Kolleginnen und Kollegen und empfinden ihr Agierenin
der Schule in mancher Hinsicht als das von Visions- und
Innovationstragerinnen und -trdgern, die in ihrer Wir-
kungsmacht gehemmt werden. Bildungsvorstellungen
und Visionen werden im néchsten Abschnitt der Unter-
richtsziele ausgefiihrt:
»Ja, immer wieder, ,steter Tropfen hdhlt den Stein‘; dass
gerade diejenigen, die eben nicht in der Ausbildung oder
im Pddagogikstudium waren, das auch verstehen: Was

9 Daswird in mehreren Interviews deutlich, jedoch nicht von allen
Kindheitspadagoginnen und -padagogen implizit oder explizit
dargestellt.



sollen die zukiinftigen Erzieher und Erzieherinnen wirk-

lich fiir Kompetenzen haben? Und dass sie das bitte auch

selber im Unterrichtvermitteln. Das ist wirklich wichtig.

Aberwenn man dran bleibt und es auch der Schulleitung

wichtig ist, dann klappt es schon. Dass man mal das Bild

vom Kind betrachtet: Was wollen wir spdter fiir erwach-
sene Leute haben? Wollen wir die haben, die nur alles
machen, was man ihnen sagt, weil sie einfach nur die
ganze Kindheit animiert werden: Mach mal dies, mach
mal das (...)? Oder wollen wir frel denkende Leute, die

Visionen und Ziele haben und die Welt wieder ein Stiick

weit verdndern wollen? Das muss ihnen klar werden.

Aber da muss man einfach dranbleiben ((lacht)) und

nicht aufgeben. “

Kindheitspddagoginnen und -pddagogen sind also
Expertinnen und Experten fir kindliche Bildungspro-
zesse und haben ein modernes, notwendiges ,,Bild vom
Kind®. Dennoch werden sie im System Schule nicht als
Lvollwertiges“ Fachpersonal anerkannt. Hier zeigt sich
ein Widerspruch, der siedaran hindert, ihr Potenzial aus-
zuschopfen, und zu einer Legitimationskrise fiihrt. Die
notwendige Legitimationsgrundlage fiirihre Integration
anden Fachschulen finden die Kindheitspddagoginnen
und -pddagogen in ihrer - im Gegensatz zu den ,,voll-
wertigen Lehrkraften® - besonderen Praxiserfahrung
sowie in ihrem Selbstverstdndnis als Akademikerinnen
und Akademiker.

Ein weiteres Hemmnis fiir ihre berufliche Entfaltung
ergibt sich fiir die Kindheitspddagoginnen und -péd-
agogen daraus, dass ihre Bildungsprinzipien nur sehr
begrenzt innerhalb des Systems Fachschule realisierbar
sind.

3.2.6 Unterrichtsziele

Furihren Unterrichtiibernehmen und unterscheidendie

Lehrkréfte bewusst verschiedene Kompetenzbereiche

aus der hochschulischen Bildung:
»Ich hab aus dem Studium verschiedene Kompetenz-
begriffe mitgenommen, die ich auch meinen Auszu-
bildenden versuche zu vermitteln. Das ist ganz klar
Fachkompetenz, also Fachkompetenz Friithpddagogik,
Entwicklungspsychologie, Fachsprache und die Mdg-
lichkeit, dann in der Praxis der Bildung und Erziehung
von Kindern und Jugendlichen sich auch auf Theorien
stiitzen zu konnen und das eigene Handeln begriinden zu
kénnen. Dasistmir ganz wichtig und das versucheich zu
vermitteln. Dann hab ich im Studium sehrviel Selbstkom-
petenz erworben und mich persénlich weiterentwickelt

Forschungsergebnisse

und darin sehe ich auch meine Rolle als Lehrkraft: Aus-
zubildende zu unterstiitzen, dass sie (iber sich selbst hin-
auswachsen. Wir bilden und erziehen oder wir wirken ja
mitunserer Persénlichkeit an der Bildung und Erziehung
von Menschen mit. Dann versucheich, Sozialkompetenz
zufordern und da hab ich im Studium stark profitiert von
Gruppenarbeiten und von gemeinsamen Lernprozessen.
Deshalb versucheich, den Unterricht auch didaktisch so
aufzubauen, dass meine Auszubildenden miteinander
arbeiten und voneinander lernen kénnen. Und ja, dann
versuche ich, Methodenkompetenz zu vermitteln. Da ist
die Praxisbegleitung ganz wichtig, denn nichts kann ich
im Klassenzimmer ohne Kinder so gut erkldren, wieman
von Kindern in der Praxis selbst lernen kann (...)“
Die Hauptziele ihrer Unterrichtstatigkeit sind fir die
meisten Lehrkréafte die Personlichkeitsentwicklung -
v.a.die Entwicklung von Sozial- und Selbstkompetenzen
- sowie eine professionelle Haltung der Schiilerinnen
und Schiler. Als wichtigste zu entwickelnde Fahigkeit
von Auszubildenden wird die Selbstreflexion gesehen:
., Eine Kernkompetenzvon meinen pddagogisch Auszubil-
denden, denkeich, ist Selbstreflexion. Denn ich kann sie
nicht auf alle Situationen vorbereiten, denen sie spdter
in der Praxis, in sozialpddagogischen Einrichtungen,
begegnen werden. Und da ist Selbstreflexion eine ganz
wichtige Kompetenz: Dass man das eigene Handeln von
der Metaebene aus analysieren und bewerten kann und
sich selber im Blick hat, damit man nicht in die eigenen
Verhaltenstallen tappt. Und zur Selbstreflexion erwarte
ichauchvon meinen Auszubildenden, dass sieihr eigenes
Handeln theoretisch begriinden konnen. “
In Bezug auf das Entwickeln einer pddagogischen Hal-
tungliegtder Fokus mehrerer Lehrkrédfte auf dem bereits
angesprochenen ,,Bild vom Kind“. Hierbei wird der Res-
sourcenorientierung, Empathie und Selbstwirksamkeit
desKindes eine besondere Bedeutung beigemessen:
,Sich in die Perspektive der Kinder hineinzuversetzen, das
ist ganz wichtig. Dass sie einfach wissen, was brauchen
dieKinder, dass sieressourcenorientiert arbeiten, dass sie
wirklich die Ressourcen der Kinder sehen und nicht so das
klassische Bild verinnerlichen: Das Kind kann das nicht
und das nicht. Die Defizitorientierung wirklich wegzu-
legen und einfach eine andere Brille aufzusetzen und
sich freizumachen von den geplanten und von gezielten
Angeboten. Dass sie einfach wirklich reingehen, die Kin-
derbeobachten und die Kinder zeigen ihnen, was sie brau-
chen. Mit offenen Fragen zu reagieren und dann wirklich
spontan daraufreagieren zu konnen: Was brauchen die
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Kinder fiir Material, was brauchen sie fiir Impulse, dass
sie weiter lernen kénnen. Das ist mir wichtig. “
Des Weiterenistder Erwerb der Methodenkompetenzen
einherausgehobenes Ziel. Im Hinblick auf diese Kompe-
tenzen und Fertigkeiten steht fiir die meisten Lehrkrafte
im Vordergrund, bei ihren Schiilerinnen und Schilern
eine Haltung deslebenslangen Lernens und der Neugier
anzuregen. Dafiirwird das Ausbilden von Fihigkeiten zur
selbststandigen Erarbeitung von Inhalten und Grundla-
gen des wissenschaftlichen Arbeitens als wichtige Vor-
aussetzung gesehen, genauso wie das Verstdndnis fir
die Relevanz von theoretischem Wissen:
»(--Jwasichim Unterricht auch ganz oft mache, ist, dass
ich komplexe Definitionen, also Zitate, mit einbringe, die
Ichdann gemeinsam mit den Schiilerinnen und Schiilern
bespreche; oder wir gucken: Was steckt da drin? K6nnen
wir das verstehen? Welche Fachbegriffe sind da drin?
Also, diese Fachlichkeit mit Fachbegriffen und Zitaten,
das hab ich auf jeden Fall aus dem Studium mitgenom-
men und ich mdchte das auch weitergeben, weil ich das
unglaublich wichtig finde, auch im Nachhinein: Dass
die Fachkridfte in der Praxis die Kompetenz haben, nach
Fachliteratur zu suchen und auch fachlich bleiben und
nicht irgendwann in eine Routine reinrutschen. “
Fahigkeiten der Beobachtung und Wahrnehmung von
Kindern sowie Vielfaltigkeit in den Mdoglichkeiten der
Bildungsanregung werden als weitere Schwerpunkte in
den zu erlangenden Féhigkeiten genannt:
.(-..) die Wahrnehmung von Bediirfnissen von Kindern
und auch von Eltern, vielleicht auch von Kollegen, also
diese Wahrnehmungsschulung ist ein wichtiger Punkt,
dendieSchiiler iiben miissen, wosie tatsdchlich oft relativ
blank kommen. Da kriegen sie dann fir die Praxis tat-
sdchlich Beobachtungsaufgaben. Ganz kleine, um genau
hinzusehen und dann dartiber zu sprechen. “
»Was ganz wichtigist: Dass sie einfach den Bildungsplan
gelesen haben, dass sie facettenreich arbeiten. Also eben
nicht nur was basteln, sondern auch musische Sachen
anbieten oder naturwissenschaftliche Experimente,
also dass das einfach breit gefdchert ist. Das wire ganz
wichtig. Natiirlich hat jeder Interessen, die er gerne wei-
tergibt, aber trotzdem ein bisschen iiber den Tellerrand
hinauszuschauen, das ist ganz wichtig, finde ich. “
Unterrichtsziele im Bereich Wissen und Begriindungs-
kompetenzen ergeben sich aus den Lehrpldnen und
personlichen Schwerpunkten, aus der Praxistatigkeit
und den Abschlussarbeiten der Lehrkréafte. Haufig
genannte Schwerpunkte sind unter anderem Entwick-
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lungstheorien, Beobachtungskonzepte und Themen
rund um Wertevermittlung, Diversitét, Integration und
Inklusion sowie Erziehungs- und Bildungspartnerschaft
und Elternarbeit.

3.2.7 Didaktische Formate

Kindheitspddagoginnen und -pddagogen beschreiben
die Unterrichtsgestaltung als iiberwiegend anwen-
dungsorientiert, interaktiv, dialogisch und ko-konst-
ruktiv. Haufig eingesetzte Methoden und Aufgaben sind
dasBeobachten in der Praxis oder mittels Videomaterial,
Rollenspiele und praktische Ubungen, Gruppenarbei-
ten (Gruppenpuzzle, Think-Pair-Share, Fishbowl) und
Diskussionsrunden mit Ubernahme fremder Argumen-
tationsweisen. Grundsténdige Akademikerinnen und
Akademiker berichten dariiber hinaus, héufiger als
praxissozialisierte Lehrkrafte, auch mit theoretischen
Einfihrungen und Texten zu arbeiten.

Dem Erwerb bzw. der Férderung von Reflexions- und
Begriindungskompetenzen wird in allen Lernfeldern
und Fachern, insbesondere aber im praxisbegleitenden
Unterricht eine besondere Rolle eingerdumt. Wichtige
Methoden sind hierbei Fall- und Praxisbesprechungen,
das Beleuchten von gruppendynamischen Prozessen,
Biografiearbeit und Ubungen zur Introspektion bzw.
Achtsamkeit:

»Reflexion des eigenen Lernprozesses findeich im Ausbil-
dungsverlauf sehr wichtig. Ich férdere das zum Beispiel
mit Methoden wie Lerntagebuch oder dadurch, dass die
Auszubildenden bei jedem Unterrichtsthema viel von
eigenen Praxiserfahrungen erzdhlen sollen, damit man
das in der Gruppe analysiert. Das ist immer erst eine
groRSe Hiirde fiir die Auszubildenden, sich selber und ihr
eigenes Verhalten zur Diskussion zu stellen. Aber es geht
ja nicht darum, jemanden bloRzustellen, sondern die
Auszubildenden begreifen relativ schnell, dass es auch
Spalimacht, vonden eigenen Fehlern zu erzdhlen und auf
sichselbst zurtickzuschauen, was man anders oder besser
hdttemachen kénnen. Und man merkt dann im zweiten
oder dritten Ausbildungsjahr, dass das auch wirklich so
eine Art Selbstverstdndnis wird und die Auszubildenden
die Selbstreflexion zunehmend ohne Unterstiitzung
leisten kdnnen. “

3.2.8 Rolle als Lehrkraft

In der Ausgestaltung ihrer Rolle als Lehrkraft kommen
Kindheitspddagoginnen und -pddagogen mit verschie-
denen, teilweise sogar gegensatzlichen Bildungsidealen



inKontakt. Einer dieser Gegensatze betrifft die Konzepte
und Erfahrungen der Tatigkeit in der Erwachsenenbil-
dung und der hochschulischen Bildung zum System
Schule. Die meisten Befragten sehensich in groer Nahe
zur Erwachsenenbildung, bei der auch die Teilnehmen-
den ein hohes Maf an Verantwortung fiir den Lern-
prozess iibernehmen. Diese Prinzipien versuchen die
Kindheitspadagoginnen und -péddagogen bestmdoglich
im Unterrichtumzusetzen, finden dafiir aber seitens der
Schiilerinnen und Schiiler und des Systems Schule nicht
immer gute Bedingungen vor:
,Und auch einfach dieses ganze System Schule: Wie
gesagt, ich komme aus der Erwachsenenbildung, da
geht’s darum, dass Menschen freiwillig zu mir kommen
und etwas von mir lernen mdchten. Und in der Schule
geht’s halt um Anwesenheit, um Priifungen, um Noten.
Und dieses System, muss ich ehrlich sagen, da fdllt es mir
noch ein bisschen schwer, fiir mich meine Rolle zu finden
(...), weil ich eigentlich freier unterrichten wiirde, gerne
und mehr auf die Selbststdndigkeit der Schiiler vertrauen
wiirde. Was aber im Kontext Schule nicht immer so geht.
Es gibt Ausnahmen, aber eigentlich ist die Hierarchie
schon deutlich gréfSer als in der freien Erwachsenenbil-
dung oder an Universitdten zum Beispiel. Und das ist
etwas, wo ich wirklich an meine Grenzen komine, was
ich auch im Studium nicht gelernt habe — wie das Sys-
tem Schule funktioniert. Ist ja auch gar nicht moglich
gewesen zeitlich, weil das Masterstudium ja auch eher
ein Breitbandstudium ist.“
Die zweite Divergenz besteht zwischen den Prinzipien
Partnerschaft und Autoritat. Im System Schule nehmen
die Kindheitspddagoginnen und -pddagogen die Rolle
der Lehrkraft ein, die mit einem gewissen Maf an Auto-
rititund Machtverbunden ist. Demgegeniiber steht die
starke Ausrichtung der Fachkréfte an der Partnerschaft
und dem Agieren auf Augenhohe:
»Ich hab das Gefiihl, dass das Verhdltnis sehr, sehr ver-
trauensvollist und genau dadurch auch die Einzelperson
ziemlich stark im Mittelpunkt stehen kann. Wenn eine
persénliche Ausnahmesituation herrscht, dann hab ich
das Gefiihl, dass die Schiiler und Schiilerinnen auch wirk-
lich keine Hemmungen haben, zu uns zu kommen und
dass man dann an einer Ldsung arbeiten kann, wie wir
gut durch die Situation kommen, aber gleichzeitig auch
die Ausbildung nicht aus dem Blick verlieren. Und ich
als Lehrkraft finde es schon auch wichtig, eine gewisse
Fiihrung zu haben, vielleicht auch eine gewisse Strenge.
Sowerdeich, glaube ich, manchmal auch erlebt, aber als
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positiv, also im Sinne von: Sie hat es im Griff, die kann
man fragen, die weil$ Bescheid. Diese Kombination ver-
such ich irgendwie hinzubekommen. “
In der Gestaltung ihrer Rolle als Lehrkréfte bewegen
sich Kindheitspddagoginnen und -pddagogen in einem
Kontinuum zwischen den Polen Bildungs- und Ent-
wicklungsbegleitung sowie Beziehungsgestaltung und
Expertentum. Entsprechend ihrem Selbstverstdndnis
als Praktikerinnen und Praktiker kniipfen sie hdufiger
am ersten Pol an. Diese Befragten sehen sich als ,,Beglei-
tende®, ,Dialogpartnerin oder Dialogpartner“oderauch
~lmpulsgebende*:
,unddasist, glaube ich, dass wir (...) Lehrkrdfte selber als
Person entsprechend auftreten miissen und ein Standing
heriiberkommen muss, eine Haltung. Und das Wich-
tigste ist eigentlich, dass ich mit meinen Studierenden
so umgehe, wie die mit den Kindern in der Praxis auch
umgehen sollen. Ja, das ist mein persénlicher Anspruch
und es ist eine Begegnung auf Augenhdéhe. Das ist Wert-
schitzung, dasist ein humanistisches Menschenbild, die
pddagogische Grundhaltung meinetwegen nach Rogers
oder was auch immer. Und so mache ich es tagtdglich
selbst, weilich mdchte, dass die Studierenden gute Erfah-
rungen machen und die dann auch in ihrer beruflichen
Praxis entsprechend einsetzen. Das ist die Vision, die ich
habe von meiner Tdtigkeit. “
Eine hohe Beziehungsorientierung verbunden mit der
Aufgabe der Entwicklungsbegleitung und mit einer
Zunahme von Schilerinnen und Schiilern mit besonde-
ren Belastungen (siehe Kap. 3.2.11) fiithrt zur Schwierig-
keit, die Rolle als Lehrkraft abzugrenzen von einer Rolle
als Sozialarbeiterin bzw. Sozialarbeiter oder Psychothe-
rapeutin bzw. Psychotherapeutoderdiese Rolle teilweise
sogar zu iibernehmen:
.(---) fiir mich ist nicht nach Unterrichtsende Schluss
mit den Studierenden, sondern ich bin erreichbar. Und
ganz - ich habe das Fach Psychologie, und da kommt
ziemlich viel auch privat hoch. Sie erzdhlen Beispiele
aus ihrem Privatleben und die haben schon den ein oder
anderen Beratungsbedarf, der in das Private geht: Also
ich habe mich mit dem Freund gestritten oder ich habe
Stress mit meinen Eltern und dann kommt das Ubliche.
Da bin ich auch da und das auch vor dem Hintergrund:
Wenn die spdter [in der Praxis sind und eine] Mutter nach
Feierabendin der Einrichtung steht, weil sie Beratungsbe-
darf hat - ich schlafe schon die dritte Nacht nicht mehr,
weildas Kind nicht schldft-, dann méchteichvon denen
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auch, dass sie noch dableiben und diese Mutter beraten
und nicht sagen: Ich habe Feierabend. “
Der Pol des Expertentums wird eher situativ eingenom-
menund istverbunden mit dem Bestreben, viele Inhalte
zuvermitteln sowie mit der Annahme, groen, direkten
Einfluss auf die Schiilerinnen und Schiiler zu haben. Die
Lehrkréfte sehen hierin starkerem MaB auch einen ansie
gestellten Erziehungsauftrag, den sie mit dem teilweise
jugendlichen Alter und dem Reifegrad der Auszubilden-
denbegrinden. Auffallendistin den meisten Interview-
passagen ein Widerspruch zum héufigen Rekurs auf die
Erwachsenenbildung:
»~Man hat ja den Lehrauftrag. Aber man hat auch einen
Erziehungsauftrag. Es sind ja auch noch Jugendliche
()~
Im Laufe der mitunter schwierigen Selbstkonzeption als
Lehrkraft wird das Thema Verantwortung virulent. Die
Lehrkréfte sehen sich in gewissern MaB in der Verantwor-
tung fiir die von ihnen ausgebildeten Schiilerinnen und
Schiiler, kénnen diese Verantwortung jedoch tatséachlich
nicht tibernehmen:
»Ich muss mir meiner Sache sehr, sehr sicher sein, bevor
ichsieden Schiilern weitergebe, weil ich schon die Verant-
wortung habe; das sind 25 Leute, die das multiplizieren. “
»Ich habe ein Sttick weit auch Verantwortung fiir die, wie
die dann auch in der Praxis mitarbeiten. Nicht die allei-
nige Verantwortung, aber ich habe eine Verantwortung,
zum Teil Mitverantwortung. Also, das sind so Themen, da
wird mir auch eher ein bisschen angst und bange, wenn
ich ehrlich bin, weil wir immer weniger FS]ler haben, die
inden Bereich gehen, und damit die Auswahlmdglichkei-
ten der Einrichtungen, was Ausbildungspldtze angeht,
immer weniger werden. Die schicken heute Leute in die
Einrichtung, die hdtten die vor zehn Jahren niemals
dorthin geschickt. Aber das sind dann auch hdufiger
diejenigen, dieinnerhalb der drei Jahre Probleme haben. *

3.2.9 Sicht auf Schiilerinnen und Schiiler

Die Sichtauf Schiilerinnen und Schiler ist in allen Inter-
viewsvon einer grundlegenden Haltung der Wertschat-
zung gekennzeichnet. Dennoch werden eine Reihe
von Problemen ausgemacht - insbesondere fehlende
kognitive Voraussetzungen bei Schiilerinnen und Schii-
lern, die eine hohe biografische Belastung, mangelnde
Empathiefdhigkeit, fehlende Reife (Alter) sowie geringe
Konfliktfdhigkeit und Frustrationstoleranz aufweisen
(siehe auch Kap 3.2.11):
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»Also, man merkt das extrem, gerade bei den jungen
Schiilern, die direkt nach der Mittleren Reife kommen,
da sind noch ganz andere Themen wichtig, wie: Ich
komme morgens ptinktlich zum Unterricht oder ich
entschuldige mich, wenn ich hereinkomme und zu spdt
bin. Auch von den Kindergdrten bekommen wir oft die
Riickmeldung, dass sie dann mit dem Handy dasitzen,
irgendwie gar kein Gespiir dafiir haben, was angemessen
ist. Dass wir darauf auch ein bisschen achten miissen
oder auch immer wieder drauf hinweisen: Die miissen
sich abmelden. Es ist wichtig, dass sie zuverldssig sind.
Auch der Umgangston miteinander, wenn die diskutieren
- dann merkt man manchmal, dass sie eine ganz kurze
Ziindschnur haben, dass sie ganz schnell explodieren
und dass das ein Kommunikationsverhalten ist, das in
der Kita im Kontext mit Familien oder mit Vorgesetzten
und anderen Erwachsenen einfach nicht geht. Das merkt
man da noch mal ganz deutlich, dass man selber auch
noch einen Erziehungsauftrag hat.“

3.2.10 Integration in das Lehrerkollegium

Einige Fragen der Interviews widmen sich der Integra-
tion in das Kollegium der Fachschulen: Welche Erfah-
rungen machen die Kindheitspddagoginnen und -pada-
gogenindiesem Zusammenhang? Wie begegnen ihnen
Kolleginnen, Kollegen und Vorgesetzte? Wie fiihlen sie
sich wahrgenommen?

Dievonden Befragten beschriebenen Kollegien zeich-
nen sich durch eine grof3e Heterogenitdt aus, engere
Zusammenarbeit findet in der Praxisbegleitung, den
fachpraktischen Fachern (Bayern) und Wahlfdchern
uberwiegend mit Sozialpddagoginnen und -pddago-
gen statt, von Schule zu Schule verschieden, vereinzelt
bis tiberhalftig auch mit anderen Kindheitspddagogin-
nen und -pddagogen. In Theoriefdchern (Bayern) und
Lernfeldern in Kombination mit Praxisbegleitung sind
zumeist Diplom-Pddagoginnen und Diplom-Pddagogen
sowie vereinzelt Psychologinnen und Psychologen, Juris-
tinnen und Juristen sowie Theologinnen und Theologen
Teil desKollegiums. Fachkréfte mit Lehramtsqualifikati-
onen iiberwiegend fiir das Gymnasium, seltener fiir die
Realschule tibernehmen den Unterrichtin Schulfachern
wie Deutsch und Englisch. Lehrkréfte, die Lehramt fiir
die berufliche Fachrichtung Sozialpddagogik studiert
haben, sind an den privaten Fachschulen nur vereinzelt
beschéftigt. Ebenso machen Seiteneinsteiger fiir spezifi-
sche Facher einen Teil des Kollegiums aus, z.B. Musiker,
Kiunstler, Architekten, Biologen.



Orte der Zusammenarbeit und Begegnung sind ins-
besondere Kleinteams mit Lehrkraften gleicher Unter-
richtsfacher, Mentorinnen-Mentee-Treffen im Rahmen
der Einarbeitung, Teamsitzungen im gesamten Kolle-
gium sowie Fortbildungen und Klausurtage. Honorar-
kréfte, stundenweise Beschéftigte und Fachkréfte, die
ausschlieBlich oder iberwiegend in der Praxisbegleitung
tatigsind, haben oft kaum Berithrungspunkte mit Kolle-
ginnen und Kollegen. Die Folge des geringen Kontakts
istein unsichereres Agieren im System. Aufgrund dieser
Unsicherheitin Bezug auf Abldufe, Bewertungen, Inhalte
und Routinen wird vermehrt auf bekannte Strukturen
aus eigenen Erfahrungen zuriickgegriffen.

Die Rolle und Bewertung der Zusammenarbeit im
Lehrerkollegium wird von den Kindheitspddagoginnen
und -pddagogen in den drei Varianten Kollegium als
Ressource, fehlende Rahmenbedingungen fiir Zusam-
menarbeitund Hierarchie der Einzelkdmpfer dargestellt.

Ein Teil der Lehrkréfte zieht aus der Zusammenarbeit
im Lehrerkollegium einen groB3en Teil der Berufszufrie-
denheitund erlebtdasberufliche Team als Starkung und
Ressource. Zusammenarbeit und Austausch werden als
engund bereichernd erlebt, eine gute Integration in das
berufliche Team ist gegeben:

»Bei uns im Team, was ich als wertvoll empfinde, ist,

dass wir sehr an einem Strang ziehen und die gleichen

Visionen tragen. Wir legen auch viel Wert auf einen

Austausch und jeder von unserem Team bringt sich auf

unterschiedliche Art und Weise ein. Das ist sehr, sehr

bereichernd. Das wiirde ich ehervon der Person abhdngig
machen als von der Ausbildung an sich. (...) Und jeder
hat so seine Schwerpunkte. Die aus der Sozialen Arbeit

kommen, haben teilweise spezialisierte Bereiche im

Heim oder bei psychisch Erkrankten. Dafiir decken die

Kindheitspddagogen oft mehr den Elementarbereich ab,

Krippe, Kindergarten, Hort. “

In anderen Schulen ist der Wunsch nach Zusammenar-
beitim Kollegium durchausvorhanden, die Rahmenbe-
dingungen lassen diese jedoch kaum zu:

»Also, ich erlebe die Zusammenarbeit als zu wenig. Ich

freue mich tiber jeden Moment, wo ich mich mit einem

Kollegen austauschen kann. Dadurch, dass wir aber auch

alle unterschiedliche Unterrichtstage haben, gibt's Kol-

legen, die sehe ich nur einmal im Monat bei der Gesamt-
konferenz. Das kommt einfach vor und dadurch ist der

Austausch eigentlich SEHR gering, fiir mich zu gering.

Gerade jetzt noch, am Anfang meiner Arbeitszeit dort

an der Schule, wo ich einfach WAHNSINNIG viele Fra-
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gen habe. Und teilweise ja auch Themen unterrichten
muss, mit denen ich noch nicht viel Kontakt hatte oder
gar keinen. Also, der Austausch ist sehr wichtig, aber fiir
mich findet er zu wenig statt. Und wenn es Austausch ist,
Ist es oft auch organisatorischer Austausch und wenig
inhaltlicher. Also, da wire fiir mich noch deutlich Luft
nachoben(...).“
Gerade Kindheitspddagoginnen und -pddagogen, die
in der vorherigen Praxis Erfahrungen mit einer engen
Teamarbeitgemachthaben und spéater im System Schule
auf ausgeprégtere Hierarchien und auf ein Kollegium
mit einem deutlich héheren MaB an individueller und
selbststdndiger Arbeitsweise treffen, sind irritiert:
»Ich habe so das Gefiihl, dass die sich gerade erst ein
bisschen finden mit dieser Zusammenarbeit, dass Lehrer
schon auch auf Einzelgdngertum geprdgt sind. Es sind
ein bisschen alles Einzelkdmpfer und da komme ich als
Teamplayer rein, weil ich ja immer im Team gearbeitet
habe in der Kita, auch als Integrationskraft, und bringe
da ein Selbstverstdndnis mit. Ich glaube aber, dass in
dieser Schule(...) die Kollegen das eigentlich gerne entwi-
ckeln mdchten, also Strukturen, in denen sie sich gegen-
seitig stdrker unterstiitzen, die gibt es aber im Moment so
in der Form noch nicht. Und das ist auch tatsdchlich fiir
mich am Anfang schwierig gewesen (...), dieses Angebot
kommt schon von vielen, aber die Strukturen dafiir sind
eigentlich nichtda.“
Die Anerkennung und Wahrnehmung ihrer Profession
im Lehrerkollegium schéitzen die meisten Befragten
positiv ein:
»,Die schdtzen auch sehr die Perspektive einer anderen
Profession, also der Kindheitspddagogik, und sagen, dass
wir doch viele neue Impulse mit reinbringen, die sie so
noch gar nicht bedacht haben. (...) Klar, wie ich gerade
schon gesagt hab, es gibt immer mal so Punkte, wo das
eben nichtist ((lacht)), aber im Gro8en und Ganzen ist‘s
ganz gut, mit meinem Krippenpddagogik-Schwerpunkt
noch mal besonders, weil ich eben die Einzige bin, die die
Erfahrung, auch die Spezialisierung mitbringt ins Team.
Daistdie Schulleitung, glaubeich, sehrgliicklich driiber.
Kindheitspddagoginnen und -pddagogen werden ins-
besondere mit Praxisndhe verbunden und ihre Felder-
fahrung sowie ihre Aktualitdt im berufspolitischen und
theoretischen Diskurs wahrgenommen und geschétzt:
.(-..) weil wir Kindheitspddagogen einfach bestimmte
Dinge erlebt haben und nur WIR die als Berufserfahrung
mitbringen kénnen und weil auch das, was im Lehrplan
steht, ja sehr, sehr dhnlich ist zu dem, was wir im Kind-
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heitspddagogik-Studium gelernt haben. Von daher ist
das schon eine grofSe Passgenauigkeit und das melden
die Kollegen auch zuriick (...).“
»Also, da kommt immer die Frage: Woher weilSt du denn
alles ((lacht))? Und da sag ich: Na ja, weil ich einfach ein
gutes Studium gehabt hab und eine gute Ausbildung
vorherund daseinfach Hand in Hand geht. Also, das wird
schon riickgemeldet. “
Kindheitspddagoginnen und -pddagogen, insbesondere
praxissozialisierte Fachkréfte, werden als neue Berufs-
gruppeimKollegiumvielmehriiber dievorangegangene
Berufserfahrungals tiber ihre akademische Qualifikation
wahrgenommen. Diese Wahrnehmung kénnte jedoch
auch ein Effekt des beruflichen Selbstbildes der Fach-
krafte sein:
»Ich glaube, die Qualifikation Kindheitspddagogin hat
tiberhaupt niemanden interessiert. Diewenigsten haben
jedavon gehort. Ich glaube, ich wurde immer als die Ex-
Einrichtungsleitung angesehen. “
Treten mehrere Kindheitspddagoginnen und -padago-
genin ein Lehrerkollegium ein, wird eine Verdnderung
in der Wahrnehmung des Berufsfeldes beobachtet. So
beschreibt eine Lehrkraft:
»~Dadurch, dass wir jetzt relativ viele Kindheitspddago-
ginnen hier haben, ist das Verstdndnis fiir die Branche
gewachsen. Dieiibrigen Lehrkrdftewissen jetzt durch den
kollegialen Austausch viel mehr, was die Praxis bewegt,
wie der Alltag in einer Einrichtung aussehen kann, wel-
che Schwierigkeiten, Herausforderungen, Bediirfnisse
die Fachkrdfte haben und wie iiberhaupt der Alltag, der
Berufsalltag einer Erzieherin oder einer Kinderpflegerin
aussieht; und wiedie Branche tickt. Und die Branche tickt
in den letzten 20 Jahren ziemlich laut, und es kommen
stdndig Verdnderungen, undich glaube, das muss trans-
parentgemachtwerden im Team. Das ist halt nicht mehr
so, wieich es als Kind selbst erlebt habe im Kindergarten,
es ist heute lange nicht mehr so wie in der Kindheit der
Lehrkrdfte. Und ich glaube, sehr viele Lehrkrdfte haben
ein sehr eingeschrdnktes Bild von der Tdtigkeit einer
Erzieherin. Und ich glaube schon, dass einige auch noch
das Bild von der mit den Kindern spielenden und Kaffee
trinkenden Erzieherin im Kopf haben.
Dagegen sprechen drei Befragte von einer partiell gerin-
gen Wertschétzung im Kollegium. Sie beschreiben eine
vorhandene Rivalitdt zwischen Personen mit Universi-
tats- und solchen mit Fachhochschulabschliissen sowie
im Einzelfall zwischen Absolventinnen und Absolventen
der Sozialen Arbeit und jenen der Kindheitspadagogik.
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In einigen Féllen blicken auch Kindheitspddagogin-
nen und -padagogen kritisch auf die Ausbildung von
Kolleginnen und Kollegen in Bezug auf deren Eignung
fiir die Ausbildung von Erzieherinnen und Erziehern.
Dabei beméngeln sie insbesondere deren geringes Ma83
an Praxiserfahrung und damit an Einblick in das Tatig-
keitsfeld der Auszubildenden:

»Also, in der Ausbildung, da muss man hingucken: Der

Weg fiir Menschen, die aus der Praxis kommen, bis hin

zu Fachschullehrkraft ist erst mal wirklich sehr, sehr

weit, und das schaffen einfach wenige Menschen. Das
heiRt, wir haben einen GrofRteil, bestimmt zwei Drittel,
an Lehrkrdften, die eben mit dem zweiten Staatsexamen
kommen, die niemals in einer Kindertageseinrichtung
gearbeitet haben. Und das seheich schon als kritisch, weil
das die Menschen sind, die nachher unsere werdenden

Erzieher ausbilden, die aber eigentlich von dem Kernge-

schdfttiberhaupt (...) keine Ahnung haben.“

Sicht der Schiilerinnen und Schiiler auf den

Unterricht der Kindheitspddagoginnen und

-pddagogen

Schiilerinnen und Schiiler spiegeln den Unterricht der

Kindheitspddagoginnen und -pddagogen als praxisnah

und anwendungsorientiert:
“Also, man sticht sowieso heraus, wenn man unter 40
ist ((lacht)) in der Fachschulausbildung, zumindest bei
unsinder Schule. Wenn man dann aber auch noch Kind-
heitspddagogin ist, was ja noch ein relativneuer Berufist,
und Berufserfahrung mitbringt - also, ich glaube, man
unterrichtet dann einfach anders. Man hatte ganz andere
Schwerpunkte im Studium, die man auch transportiert,
und auch Kompetenzen anders vermitteln mdchte, ver-
mitteln kann. Das melden die Schiiler auch zurtick. Die
sagen auch wirklich: Jeder Lehrer ist total anders, und
wir lernen von jedem andere Dinge. Also, wir sind zum
Beispiel allein schon drei Kindheitspddagogen in meiner
eigenen Klasse, und da konnen die Schiiler schon sehr
stark differenzieren: Wer hat wo gearbeitet, wer bringt
welche Profession mit, und was bewirkt das dann bei
ihnen, also, was lernen sie [von jedem Lehrer]. Und dann
sagen sie schon, dass die Kindheitspddagogen sehr nah
an der Praxis sind. Und sich auch sehr gut hineinverset-
zen konnen, und sie deshalb viel mitnehmen kénnen. “
.(---) ich hospitiere bei den Kolleginnen auch, gerade
wenn das sehrerfahrene Lehrkrdfte sind, um mich didak-
tisch-methodisch weiterzuentwickeln. Aber inhaltlich
merke ich oft, dass ich das anders mache, und von den



Schiilern kommt das Feedback, dass es ihnen bei mir auch
zum Teil besser gefdllt als bei anderen Kolleginnen, weil
diese nicht sagen kénnen, wo die Praxisrelevanz liegt.
Teilweise hab ich dann begriinden miissen, warum Kol-
legen bestimmte Inhalte mitihnen besprechen, weil diese
es selbst nicht konnten. “
Gefragt nach der Sicht der Schiilerinnen und Schiiler,
konstatieren Kindheitspddagoginnen und -pddagogen
deren groBere Ndhe zu ihnen, wobei sie als Lehrkréafte
Wert legen auf Wertschédtzung, Lehre auf Augenhdhe
und beziehungsorientierte Begleitung:
»Also, die Studierenden sagen immer: Das ist die coolste
Lehrerin. Ich glaube, was ihnen gefillt, ist die Begeg-
nung auf Augenhdéhe, dass ich tatsdchlich nicht diese
Hierarchie sehe. Ich bin die Lehrkraft und ihr seid die,
die irgendwas lernen sollen. Sondern, ich habe eine
Haltung, die - glaube ich - ausstrahlt, dass ich auch von
den Studierenden lerne und gerne lernen méchte, und
ich glaube, diese Augenhdéhe und auch diese Wertschdit-
zung in der Kommunikation kommt sehr gut an bei den
Studierenden.”

3.2.11 Bewertung der fachschulischen Ausbildung
Neben der Unterrichtstétigkeit von Kindheitspddago-
ginnenund-pddagogen war fiir die Studie von Interesse,
wie diese aus ihrer Profession heraus die Qualitét der
fachschulischen Ausbildung wahrnehmen und wo sie
deren Stdrken und Verdnderungsbedarfe identifizieren.

Die fachschulische Ausbildung bewerten die Befrag-
ten aus der Rolle als Lehrkraft heraus, oft jedoch auch
anhandihrer eigenen Erfahrung mitder Erzieherinnen-
und Erzieherausbildung. Eine weitere Perspektive auf die
Ausbildung ergibtsich fiir jene Kindheitspddagoginnen
und-pddagogen, dieim Rahmen ihres Studiums als Prak-
tikantinnen und Praktikanten, Seminarteilnehmende
oder als wissenschaftlich Beschéftigte Fachschulunter-
richt hochschulisch reflektierten.

Chancen der Fachschulausbildung

Die Starken der Fachschulausbildung werden tiberein-
stimmend in der Theorie-Praxis-Verkniipfung gesehen.
Theoretische Inhalte des Curriculums reflektieren die
meisten Lehrkrafte als fiir das Berufsfeld passend und
vielfaltig, jedoch teilweise nicht auf aktuellem Stand.
Lange, gutbegleitete Praxisphasen werden als Vorteil der
Ausbildung bewertet. Findet zugunsten einer Kiirzung
der Ausbildung eine Verknappung der Praxisanteile
statt, wird dies negativ bewertet:
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wAlso, ich glaube, die Stdrke an der Fachakademie ist
wirklich das breite und gut reflektierte, weil gut begleitete
Praxiswissen, Praxismethoden, Handlungswissen, der
Umgang mit Kindergruppen, mit Individuen im prakti-
schen pddagogischen Alltag. Das Feldwissenwiirdeich als
absolute Stdrke der Fachakademieausbildung bewerten. *
Aus Baden-Wirttemberg wird die dreijahrige Praxisin-
tegrierte Ausbildung (PIA) als vorteilhaft beschrieben:

»Ja, ganz klar die Praxisphasen, also vor allem in der PIA

Ausbildung. Die sind ja wirklich jede Woche iiber drei

Jahreineiner Einrichtung. Und die Vollschulischen haben

ja ein komplettes Jahr neben den Praxisphasen, die sie

so und so in der Ausbildung haben. Das ist auf jeden Fall
ein Vorteil, weil dann direkt die Theorie(...) in der Praxis
erprobt werden kann (...). Im Bachelor hatten wir viel
weniger Praxisphasen als in der Ausbildung.
Die lange Ausbildungsdauer erfdhrt als eine Zeit der
personlichen Reifung fur Schiilerinnen und Schiiler
positive Bewertung, weil diese - je nach persdénlichen
Voraussetzungen -als hilfreich bisnotwendig betrachtet
wird. Die Unterschiedlichkeit des Lehrerkollegiums in
Hinblick auf Qualifikation und Persénlichkeit wird von
den Lehrkraften wahrgenommen und als eine Chance
fur Schiilerinnen und -schiiler gesehen:

,Und da merkt man einfach tiber die zwar lange Ausbil-

dungsdauer eine gute Entwicklung. (...) Wenn sie von der

Schule kommen, sind sie noch so: Du musst mir sagen,

was ich machen soll ((lacht)). Hin zu einem eigenstdndi-

gen und verantwortlichen Arbeiten, wo man merkt: Da

sind die einfach sehr gewachsen. “
Die Méglichkeit, insbesondere in den praxisbezogenen
Fachernmitkleinen Gruppen zu arbeiten, bietetin einem
gewissen Grad die Gelegenheitindividueller Férderung
und wird als eine weitere Stdarke der Fachschulausbil-
dung wahrgenommen. Diese Moglichkeit ist jedoch
nichtinallen Schulen und in jedem Fach gegeben. Liegt
die Zahl der Schiilerinnen und Schiiler pro Klasse tiber
30, wird dies kritisiert als Gefahr fiir den qualitativ hoch-
wertigen Unterricht.

Der Blick auf die Gesamtgruppe der Auszubildenden
félltin Bezug auf deren Voraussetzungen fir eine Tétig-
keitals Erzieherin oder als Erzieher sehr unterschiedlich
und haufig kritisch aus. Dennoch erféhrtdie fachschuli-
sche Ausbildung insgesamt eher positive Bewertungen
von den Lehrkréften. Ein Vorteil des fachschulischen
Zugangs wird in diesem Sinn auch in der Rekrutierung
vondiversen Fachkréften fiir die Kindertagesbetreuung
gesehen. Chancen und Durchléssigkeit im Bildungssys-
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tem durch den Erwerb der Fachhochschulreife im Zuge
der Ausbildung ermdoglichte einigen Befragten selbst
den Weg zur hochschulischen Bildung und wird in die-
sem Sinne geschétzt:
., Undwennwirschauen, aufwelche Kinder die Fachkrdfte
oder Jugendlichen spdter in der Praxis treffen, find ich
es wichtig, dass nicht nur Personen aus der Mittel- und
Oberschicht als pddagogische Fachkrdfte arbeiten. Und
das Studium birgt ja immer diese Gefahr, dass mehrheit-
lich Menschen studieren, die schon aus einem besseren
Stand kommen. Und da ist die Ausbildung dahingehend
wichtig, dass die Schwelle nicht so hoch ist und die Fach-
krdfte, wenn sie fertig sind, auch Verstdndnis haben fir
Kinder, die aus Familien kommen, die beispielsweise
auf Transferleistungen angewiesen sind. Oder auch die
Fachkrdfte mit Migrationshintergrund. Das ist auch
ein Thema. Die finden sich auch weiterhin unterreprd-
sentiert an den Hochschulen. Und dann eben auch im
Studium Kindheitspddagogik. Die schaffen aber eher den
Zugang zur Fachschulausbildung. “
In der Bewertung der Ausbildungsformen PIA und opti-
Prax ergibtsich kein einheitliches Bild: Einerseits bemer-
ken Lehrkréafte deutliche Unterschiede im moéglichen
Anforderungsniveauder Arbeit mit einer Zielgruppe mit
héufighoheren Bildungsvoraussetzungenim Vergleich
zur Regelausbildung. Andererseits erfahrt die Verkiir-
zung der Ausbildungszeit sowie die teilweise Verkiirzung
von Praxiszeiten Kritik. Das differierende Niveau wird
wie folgt beschrieben:
»Ich war auch in dem optiPrax-Modell drin, ich finde
solche Modelle sehr, sehr, sehr gut, wenn man noch mal
eine andere Zielgruppe fiir den Erzieherberuf interessie-
renmdchte. Ich hatte da ganz viele Leute, die hatten alle
schon Abitur, manche hatten dann schon einmal ein Stu-
dium angefangen und es war nix fiir sie. Manche hatten
schon andere Berufsausbildungen angefangen und sind
dann auf dieses optiPrax-Modell gestoBen. Das war ein
sehrschdnes Arbeiten, weil schon eine gewisse Lebenser-
fahrung, Lebenspraxis dawar. Und durch ein Abitur auch
noch einmal eine andere Mdglichkeit, in ein hochschul-
dhnliches Arbeiten zu kommen. (...) Also solche Modelle
wiirdeich generell positiv betrachten und man kann sich
auch durchaus iiberlegen, mal langfristig, ob man das
nicht auch verdndert, dieses Ausbildungssystem. “
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Herausforderungen der fachschulischen
Ausbildung
Diewichtigste Antwortder Lehrkréafte auf die Frage nach
Herausforderungen der fachschulischen Ausbildung
ist die immer geringer werdende Eignung der Schii-
lerinnen und Schiiler fiir den spéteren Beruf. In Bezug
auf den groBen Mangel an Erzieherinnen und Erzieher
problematisieren Lehrkréfte fehlende Auswahl und Leis-
tungsanforderungen an die Auszubildenden, aber auch
den zum Teil fehlenden Raum fiir Lernen und Anleitung
inden Praxisphasen. Die Bewertung der Entwicklungsli-
nien und Chancen durch die Ausbildungszeit féllt dabei
sehrunterschiedlich aus. Die Forderung, Zugangsvoraus-
setzungen generell zu erhéhen, wird dennoch nur von
einigen Lehrkréften erhoben:
»Waswir momentan merken, ist, dass eine zunehmende
Labilisierung stattfindet und zwar bei den Leuten, die
bei uns die Ausbildung machen. Die Auszubildenden,
die zu uns kommen, sind ganz héufig in den drei Jahren
immerwieder an der Grenze zu dekompensieren und sich
tiberfordert zu fiihlen. Ja vielleicht auch selber psychisch
so grofke Probleme zu haben, dass sie auch abbrechen
muiissen, wiederholen miissen, was auch immer. Es ist
so eine Reinszenierung: Das, was eigentlich wichtig ist
fiir die Kinder oder fiir die Menschen mit Behinderung,
ndmlich, dass sie gestdrkt werden, haben wir auf der
anderen Seite bei ganz vielen Auszubildenden: Die sind
selbst nicht stark genug in ihrer aktuellen Lebensphase,
sondern sehr, sehr krisenbehaftet unterwegs. (...) Das ist
etwas, was uns sehr stark beschidftigt: Wie kénnen wir
als Schule im Rahmen unserer Mdglichkeiten und ohne
unsere Rolle zu verlieren, die Auszubildenden so stdrken,
dass sie eher wihrend der Ausbildung stabilisiert und
nicht labilisiert werden. “
LAnsonsten sehe ich eher einige Sachen im Moment Kri-
tisch: Dadurch, dass der Erziehermangel so grof8 ist, wird
da schon, ich sage mal, ziemlich viel durchgehechelt, so
nachdem Motto: Wir brauchenviele Leute, dann nehmen
wir den halt auch noch mit durch. Wo ich schon denke,
das sind alles Leute, die hinterher Verantwortung fiir
Kinder haben, da findeich schon wichtig, dass man auch
liberlegt: Trau ich das jemandem zu oder traue ich das
jemandem, ehrlich gesagt, nicht zu (...)?*
Insbesondere hinsichtlich der verringerten Ausbildungs-
eignung der Schiilerinnen und Schiiler ergibt sich die
recht einheitliche Forderung, Zeiten der Ausbildung in
keinem Fall zu verkiirzen, um eine gut begleitete Ent-
wicklung zu ermoglichen. Aus Sichtweise der Lehrkrafte



fihrt das jedoch zu einer Minderung der Attraktivitat
dieser Ausbildung.

In unterschiedlichster Weise beschreiben Lehrkrafte
Konflikte im Zusammenhang mit der Leistungsbeurtei-
lung. Bestimmte Formen von Leistungsnachweisen (z.B.
Klausuren) werden von manchen als ungeeignetes Ins-
trument der Leistungsmessung angesehen. Die Bewer-
tungen sind nach Einschdtzung der Lehrkrafte manch-
mal nicht mit dem pddagogischen Kénnen der Schiiler
vereinbar.Insbesonderein den Unterrichtseinheiten, die
sich mit der Reflexion eigener Praxistdtigkeiten ausein-
andersetzen, steht die Bewertungsmatrix einer realisti-
schen Selbstreflexion im Weg:

»Im Lernfeld 1, da geht’s um Selbst - und Fremdbilder in

der Pddagogik, also ganz viel Selbstreflexion, wo man

auch Methoden an die Hand bekommen soll (...) oder
auch im Team so etwas wie kollegiale Fallberatung lernt

(...). Und bisher war das bei uns ein bewertungsifreier

Raum, und das war immer ein sehr schénes Unterrich-

ten, weil man richtig gemerkt hat, wie der Druck bei den

Studierenden raus war; und sie sich fallen lassen konnten

und wirklich von ihren Einrichtungen, von ihren Kitas

erzdhlen konnten. Von Diskussionen mitihren Kollegin-
nen, wie schwer es ihnen fdllt, Partizipation umzusetzen
und so weiter. Und jetzt hat das Ganze wieder so einen

Druck bekommen, weil wir mehr Noten geben miissen

als vorher und jetzt hat das Lernfeld 1 eben auch wieder

eine Bewertung bekommen. “
Schwachpunkte der Ausbildung sehen die Kindheits-
padagoginnen und -pddagogen des Weiteren in der
Umsetzung des Zieles, Schiilerinnen und Schiiler zur
Ubernahme von Verantwortung fiir ihren Lernprozess
und fiir den Erwerb von Grundfertigkeiten im wissen-
schaftlichen Arbeiten zu beféhigen.

Mangelnde Zeiten und Deputate fiir die Begleitung
von Schiilerinnen und Schiilern sowie Austausch zwi-
schen den Lehrkréften werden insbesondere vor dem
Hintergrund des wahrgenommenen gestiegenen Bera-
tungsbedarfs problematisiert:

»Woich ein Stiick weit eine Diskrepanz sehe, ist, was wir

leisten sollen und wofiir tatsdchlich Zeit da ist. Geradeim

Bereich der Begleitung von Studierenden merken wir, dass

der Umfang an Beratung und Begleitung zunimmt. Das

ist das, womit wir nicht ganz so zufrieden sind. “
Trotz vorhandener Lernfelddidaktik an den Schulen
sehen einige Lehrkréfte den Bedarf, den Anteil an fédcher-
ubergreifendem Unterricht zu erhdhen und auch im
Lehrerkollegium enger zusammenzuarbeiten:
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.»Hm, ein grofSer Bedarfaus meiner Sicht als Lehrkraft wir
tatsdchlich, dass noch mehr fichertibergreifend unter-
richtetwird. (...) mein Bediirfnis wire in jedem Fall, dass
man noch mehr in einer Teamstruktur zusammenarbei-
tet, das heiSt, wirklich noch mehrin den Austausch geht,
auch schaut, wie man vielleicht mehr Projektwochen
einbringt und wegkommt von dieser Unterrichtsstruk-
tur, weil ich glaub, dass das auch den Studierenden sehr
zugute kommen wiirde. Denn man behandelt ja Themen
tiber mehrere Stunden, mehrere Tage, mehrere Wochen
und hat nicht immer dieses klassische Unterrichts-
schema, dass nach zwei Stunden oder sogar schon nach
einer Stunde wieder ein anderes Fach kommt. Eigentlich
find ich das ein bisschen kontraproduktiv. Und ich krieg‘s
inder Ausbildung in anderen Bundesldndern mit, da lduft
es schon ein bisschen in diese Richtung, dass Lehrkrdfte
zum Beispiel einen Schwerpunkt haben - also ich jetzt
nurein Lernfeld unterrichten wiirde und nicht sechs, und
dann wirklich noch mal mehr Experte in einem Bereich
widre. Das wiirde ich mir wiinschen, weil ich glaube, dass
da der Mehrwert noch gréer wire und dieses erwach-
senenpddagogische Lernen einfach mehr funktionieren
wiirde. Dann ist natiirlichimmer noch die Frage, ob man
in der Fachschulausbildung ein bisschen von den klassi-
schen Schulsystemen abweichen konnte. *
Ein weiteres Thema zeichnet sich in Bezug auf die Lern-
ortkooperation ab. Unterschiede im Bildungsbegriff
stellen die Lehrkréfte teilweise auch in der Arbeit mit
den Praxisstellen fest. Wird von den Kindheitspadago-
ginnen und -pddagogen ein Bild des Kindes als aktiver
Konstrukteur seiner eigenen Bildungsprozesse vertreten
sowie Pddagoginnen und Pddagogen als Bildungsbeglei-
terinnen und Bildungsbegleiter angesehen, so wird die
Angebotspddagogik, die in Praxisbesuchen gefordert
wird, infrage gestellt und verédndert:
,Ich finde schade, dass es so unterschiedlich in den Ein-
richtungen ist und die Schiiler ((lacht)) so fleifig in der
Schulesind, [und dann]in die Praxis gehen und motiviert
sind und (...) von der dlteren Generation, die das noch
nicht ist und ein bisschen den Kindergarten als Spielort
sieht und den Bildungsauftrag nicht so ernst nimmt,
dass die Schiiler dann von denen so abgewertet werden. “
»(---) es gibt Arbeitskreise mit den unterschiedlichen
Fachakademien und da erkennt man, dass viele Fach-
akademien noch sehr daran festhalten, die zukiinftigen
Erzieher und Erzieherinnen dazu zu befdhigen, gezielte
Angebote zu machen - und das ist das, was wir in der
Praxisja eigentlich seit Jahren verdndern mochten: Dass
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eben nicht alles tiber gezielte Angebote lduft, weil ich,
der Erwachsene, ich, der Erzieher, alles weill und ich das
Wissen an die Kinder, die noch nichts wissen, vermitteln
mdchte. Von dem Bild wollen wir ja wegkommen. Und
das ist schon eine Sisyphusarbeit (...), weil die alteinge-
sessenen Fachakademien sich oft schwertun, da etwas
zuverdndern. Deshalb bin ich auch dankbar, dassich an
einer neuen Schule bin, wo eben das Schulgefiige noch
nicht feststeht und wir viel daftir tun, das die zukiinf-
tigen Erzieher und Erzieherinnen wirklich fdhig sind,
offene Angebote zu machen und die Kompetenz haben,
wirklich hinzuschauen: Was brauchen die Kinder? Und
nicht: Worauf hab ich gerade Lustund was hab ich gerade
geplant? Und dann miissen das alle Kinder machen, ob
diedas interessiert oder nicht. Und da hétten wir, glaube
ich, viel Nachholbedarf{...). Wenn (...)ich zur praktischen
Priifung in die Krippe komme, dann mdchte ich kein
Theaterstiick haben, sondern ich méchte einfach einen
normalen Krippenalltag miterleben, und ich mdéchte die
Praktikantin sehen, einfach wie sie mit Kindern umgeht,
und ich méchte da kein gezieltes Angebot. Dann kommt
Immer ein ganz breites Ldcheln und sogar manchmal
ein Zwischenapplaus. Also, da istdie Kluft sehr grof8 zwi-
schen dem, was an der Schule vermittelt wird, und was
dann draufSen in der Praxis wirklich noch gelebt wird
(-..).das miissen wir unbedingt dndern. “

Eine Lehrkraft kritisiert zuletzt die unzureichende Vor-

bereitung auf das Arbeiten in Arbeitsfeldern au3erhalb

der Kindertageseinrichtung an der Fachschule.

3.2.12 Berufliche Zufriedenheit als Lehrkraft
Befragtnach der Einschétzung ihrer beruflichen Zufrie-
denheit auf einer Skala von 1 (sehr niedrig) bis 10 (sehr
hoch), gaben als Lehrkréafte beschéftigte Kindheits-
pédagoginnen und -pddagogen eine allgemein hohe
Zufriedenheitmitihrerberuflichen Situation an. Fiir die
Stichprobe ergab sich ein Mittelwert vom 8.08 fiir die
berufliche Zufriedenheit der Lehrkréfte.

Folgende Grinde fir eine hohe berufliche Zufrie-
denheit konnten ermittelt werden: Sinnstiftung und
Wirksamkeit, die Moglichkeiten der Theorie-Praxis-
Verkntipfung, die Zusammenarbeit im multiprofessio-
nellen Kollegium sowie die Rahmenbedingungen der

10 Das Minimum der Angaben lag dabei bei 6, das Maximum bei 10.
Die Standardabweichung (n-1) betrégt 1,0835. Durch das quali-
tativ angelegte Studiendesign kann diese Zahl nur eine Tendenz
der Befragten abbilden.
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Tatigkeit. Als Faktoren, die die berufliche Zufriedenheit
mindern, wurden angegeben: Unzufriedenheit mit der
Eingruppierung und Entlohnung, Arbeitsbelastung und
fehlende Perspektiven der Anstellung.

Als Vergleichswert fiir die berufliche Realitat wird in
denmeisten Bewertungen das Arbeitsfeld der Kinderta-
geseinrichtung angefiihrt.In diesem Vergleich erfahren
insbesondere die kognitive Herausforderung der Tatig-
keit (Theoriebezug), die Freiheitin der Arbeitseinteilung
und der Handlungsspielraum fiir eigene inhaltliche
Gestaltung positive Bewertungen. Die als eng erlebte
Zusammenarbeit im Kita-Team sowie eine Regelmé&Big-
keit der Arbeitszeiten im Sinne von ,,nach Feierabend
fertig sein“ miissen dafiir aufgegeben werden.

Diemeistgenannte Einflussgrofe fiir eine hohe Berufs-
zufriedenheitist das Gefiihl, eine sinnstiftende Tatigkeit
auszuiiben und mitdieserim doppelten pddagogischen
Bezug wirksam zu werden, d.h. Auszubildende dazu zu
befdhigen, ihre erworbenen Haltungen in der Praxista-
tigkeitzu multiplizieren. Eine starke Befriedigung ergibt
sich fir die Lehrkréfte aus der Méglichkeit, Auszubil-
dendeinihrer Entwicklung zu begleiten, diese Entwick-
lung zu beobachten sowie eigene Erfahrungen, Wissens-
bestdnde und Werte weiterzugeben. Damit verbunden
wird die Hoffnung und Vision, tiber die Ausbildung von
Multiplikatorinnen und Multiplikatoren einen Beitrag
zur Entwicklung der Qualitétin Kindertageseinrichtun-
gen und damit in der Gesellschaft als Ganzes zu leisten:

»(-..) das macht mich wirklich froh, dass ich da so die

Multiplikatorin meiner eigenen Werte sein kann und

mit jungen Menschen an ihrer Personlichkeit, an ihren

Berufswegen arbeiten kann und damit einmal sehrviele

Kinder und Jugendliche erreicht werden konnen. “

.(-..) das Stichwort Selbstwirksamkeit, also dass mein

Handeln auch Folgen hat, dass die Studierenden ganz viel

aus meinem Unterricht mitnehmen kénnen oder auch,

wie ich ihnen begegne. Nicht jede und jeder, aber doch
tiberwiegend, und das gibt mir ein gutes Gefiihl. Zum

Beispiel aus dem Unterrichtsblock rauszugehen und das

Gefiihl zu haben, das war jetzt richtig gut, wir waren im

richtig tollen Austausch und die konnten etwas fiir sich

mitnehmen und tragen das hoffentlich auch weiter in
die Einrichtung.
Eine Téatigkeit, in der an theoretische Kenntnisse und
aktuelle Diskurse angekniipft werden kann, diese sogar
vertieft werden koénnen, in der gleichzeitig tiber die
Unterrichtstatigkeitund Praxisbesuche die Verbindung
mit der pddagogischen Arbeit und der Praxis in der Kin-



dertageseinrichtung gehalten werden kann, wird von
den Lehrkraften als abwechslungsreich und fiir die per-
sonliche Entwicklung bereichernd erlebt:

»Ich hab noch nie einen Job so gerne gemacht, weil es

so eine gute Mischung ist aus: Ich arbeite mit Menschen

zusammen und kann sie ein Stiick begleiten und sehe
ihre Lernerfolge, was mir total Freude bereitet, die jungen

Menschen da einfach ein bisschen zu begleiten. Trotzdem

hab ich genug Zeit, mich in Ruhe mit Themen ausein-

anderzusetzen und sie vorzubereiten, sodass ich auch
mit meiner Arbeit zufrieden sein kann. Und da finde ich
diese Mischung aus Prdsentsein, also vor einer Klasse zu
stehen, und Zeit fiir mich am Schreibtisch zu haben {(...)
einfach sehr gut. Das ist fiir mich ein sehr gutes Modell.

Anders als in der Kita, wo man ja wirklich meistens,

wenn man eine Vollzeitstelle hat, 39,5 Stunden mit den

Kindern oder mit den Kollegen zusammen ist, abziiglich

Vorbereitungszeit. “

Abgesehen von der erfahrenen Sinnstiftung erhalten
Kindheitspddagoginnen und-pddagogen auch Anerken-
nung furihre Tatigkeit, hdufig durch die Auszubildenden
und die Praxisanleitungen. Die wiederholte Nennung
diesesEinflussfaktorsistinteressant,daesdie These nahe-
legt, dass diese Bestdtigung benotigt wird, um das Gefiihl
zu bestéarken, im System richtig zu sein - insbesondere
dann, wenn die formelle oder kollegiale Akzeptanz in
der Schule nichtreibungslos gelingt. Gleichzeitig ergibt
sich ausdieser Anerkennung auch eine Verstarkung der
eigenen Legitimation als Praktikerin und Praktiker. Das
wirkt paradox zum oben genannten theoretischen Bezug
und der Rolle als Akademikerin und Akademiker.

Das Anforderungsniveau der Unterrichtstatigkeit
erfahrt unterschiedliche Bewertungen. Wird dieses als
hoch eingeschatzt, wirkt sich dies positiv auf die beruf-
liche Zufriedenheit aus. Ein zumeist vielféltiges und mit
hohen Kompetenzen ausgestattetes Kollegium ermég-
licht Austausch und die Erweiterung des eigenen Hori-
zontesund trdgtbeiguten Strukturen in der Zusammen-
arbeit ebenso zur Berufszufriedenheit bei.

Positivbewertet werden zudem einige Rahmenbedin-
gungen der Tatigkeit: Lehrkréfte schétzen insbesondere
die Freiheit in der Arbeitszeitgestaltung fiir Recherche,
Vorbereitung und Korrekturen, den Gewinn an Urlaubs-
tagen sowie die Sicherheit und finanzielle Entlohnung
der Tatigkeit im Vergleich zum Gehaltsniveau in der
Praxistétigkeit. Problematisch wird der eigene Hand-
lungsspielraum in Bezug auf die Unterrichtsgestaltung
und Mitgestaltung von Schulkultur insbesondere dann
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bewertet, wenn Fachkréfte sich nichtim Team eingebet-
tet fihlen, sich also als ,Einzelkdmpferinnen® und ,.Ein-
zelkdmpfer® wahrnehmen:
»Ich habe nicht weniger Arbeit, weilich Lehrer bin. Ganz
im Gegenteil. Aber ich bin freier. Wann mach ich diese
Arbeit? Also beispielsweise, wenn es jetzt um Korrekturen
geht. Ich muss die nicht in der Schule machen. Ich bin
zum Beispliel jemand, der abends sehr gut arbeitet. Das
heilSt, wenn ich mich um fiinf hinhocke und korrigiere,
kann ich dafiir am ndchsten Samstag freihaben. Ich bin
einfach freier in meiner eigenen Arbeitsplanung und
eigenverantwortlicher, und das ist in meinen Augen ein
grofSes Geschenk.“
»Das ist natiirlich ein sehr schones Gefiihl (...); als ich
im Kindheitspddagogikstudium war, hab ich mir das
genauso vorgestellt, dass ich irgendwann - in Anfiih-
rungszeichen - nur noch 30 Stunden arbeiten muss und
trotzdem in einem Beruf stecke, der ein Gehalt hat, von
dem ich gut leben kann. Damit ich eben wirklich noch
Zeit fiir meine Kinder habe.
Unzufrieden zeigen sich die Kindheitspddagoginnen
und -padagogen mit der Ungleichheit der Entlohnung
zwischen offentlichen und privaten Fachschulen, zwi-
schen den Qualifikationsniveaus Bachelor, Master und
einemregulédren zweiten Staatsexamen nach dem Lehr-
amtsstudium bzw. zwischen Lehrkréften fiir Fachpraxis
und wissenschaftlichen Lehrkraften. Eine Schlechter-
stellung gegenitiber Lehrkréaften mit Qualifikationen im
Bereich der Sozialen Arbeit wird in einem Fall bedauert:
,Und was momentan einfach sehr belastend ist, ist tat-
sdchlich, auchwenn's total plattklingt, dieser finanzielle
Aspekt. Durch den Schulwechsel [staatliche zu private
Schule]habich jetzt EinbulRen von 700,- Euro im Monat,
und das ist schon heftig. Auch, weil ich eben weils, was
die Kolleginnen bekommen, die Lehramt in irgendeiner
Art und Weise studiert haben und die GLEICHE Arbeit
machenwieich. Das ist halt auch unfair, wenn ich weik,
dieverdienen 2000,- Euro MEHR im Monat netto, aberich
mache ja nun mal das Gleiche wie sie.
Von einer hohen Arbeitsbelastung, verbunden mit
Uberstunden fiir Vorbereitung und die Begleitung von
Schiilerinnen und Schiilern, sprechen Lehrkréfte insbe-
sondere in den ersten beiden Jahren der Tatigkeit sowie
dann, wenn sie ihre Lehrtédtigkeit parallel zu einer Pra-
xistatigkeit ausiiben. Aber auch abgesehen von dieser
Gruppe beklagt ein GroSteil der Fachkrafte die hohe
Arbeitsbelastung, die sich schlieBlich negativ auf ihre
berufliche Zufriedenheit auswirkt:
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»Man wird nie fertig. Das habe ich nicht geglaubt. Der

grofe Unterschied zur Kita ist, man arbeitet in der Kita

seine Stundenzahl, geht in der Regel heim und ist melis-
tens soweit fertig. Wenn ich dann mein Arbeitszimmer
anschaue: Ich bin nie fertig. Ich kénnte immer noch mehr

[tun]und fiir den Schiiler noch was ausarbeiten und [kor-

rigieren], und man hat nicht diese strikte Zeitvorgabe,

wieinder Kita zum Beispiel. 27 Stunden ist ganztags, was
der Rest ist: Das sind oft 75 Stunden, dieich in der Woche

habe. Tatsdchlich. *

Es fehlt Zeit fur die Unterrichtsvorbereitung und fir
eine ausreichende Begleitung von Schiilerinnen und
Schiilern, sie wird als nicht ausreichend empfunden.
Zusatzliche Aufgaben, etwa die Klassenleitung oder die
Ausbildungvon Praxisanleiterinnenund Praxisanleitern,
koénnen teilweise nicht auf das Deputat angerechnet
werden. Derwahrgenommene erhéhte Beratungsbedarf
von Auszubildenden wirkt sich erschwerend auf diesen
Umstand aus.

Zu einer deutlichen Minderung der beruflichen
Zufriedenheit fiihrt die lander- bzw. bezirksabhéngige
Perspektivlosigkeit im Bereich der Fachschule. Dies
betrifftinsbesondere die Tatigkeit an 6ffentlichen Schu-
len, wenn das Qualifikationsniveau (Bachelor oder auch
Master ohne Lehramt) nicht ausreicht, um eine feste
iberhélftige Anstellung zu erlangen und/oder eine
Anstellung generell nur als Vertretungslehrkraft erfolgt:

»~Aber an der Schule habe ich eben eigentlich nicht wirk-

lich Perspektiven. Ob ich iiberhaupt auf Dauer weiter

angestellt sein kann, steht in den Sternen, und ich bin
natiirlich auch anders eingestuft, also ich werde deutlich
schlechter bezahlt als die Kollegen. Das ist nattirlich auf

Dauer schade. Dass man da einfach nicht die gleichen

Chancen hat, irgendwann in den Aufstieg reinzukom-

men. Von daher ist es fiir mich auch nicht so, dass ich

jetzt sage: Oh, wow, ich mdchte gerne auf jeden Fall
mehr Stunden machen. Nein, dazu fehlt mir einfach die

Perspektive.
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4 Fazit

.»(-..) Im Zusammenhang Kindheitspddagogik an Fach-
schulen? Ich persédnlich finde, dass das Studium Kind-
heitspddagogik noch zu wenig anerkannt ist, und wenn
ich dann immer mal lese und hére, dass Kindheitspd-
dagoginnen als Gruppenleitung in einer Kita arbeiten,
finde ich das eigentlich schade. Weil sie durch das Stu-
dium eigentlich die Grundlage haben, in die Hohe zu
gehen, um tatsdchlich als Multiplikator zum Beispiel
zu fungieren oder in die Erwachsenenbildung zu gehen.

Also, das Berufsfeld Kita, Hort, Familienzentrum weiter

voranzubringen und weiterzuentwickeln.

Ziel dervorliegenden Studie war es, Einmiindungswege
fiirund vonKindheitspddagoginnen und -pddagogen an
Fachschulen fiir Sozialpddagogik transparentzu machen
und zu beleuchten, wie diese ihre Tatigkeit als Ausbil-
dende gestalten. Es galt, Einblicke darin zu gewinnen,
wie studierte Kindheitspddagoginnen und -pddago-
gen die Ausbildung von Erzieherinnen und Erziehern
bewerten und wie sie diese Ausbildung mitgestalten
und verdndern.

Wege in das Lehramt blieben trotz Sichtung der rele-
vanten Gesetzesgrundlagen und Verordnungen weitge-
hend unklar und zeigen sich auch in unterschiedlichen
Einmiindungswegen der interviewten Lehrkréfte. Eine
erneute Befragung der zustdndigen Ministerien kénnte
in diesemn Punkt zur weiteren Kldrung beitragen.

Die Aufnahme einer Tatigkeit als Lehrkraft an einer
berufsbildenden Schule wurde von Kindheitspddago-
ginnen und -pddagogen als beruflicher Aufstieg erlebt
und stimmig zum eigenen Qualifikations- und Kompe-
tenzprofil bewertet. Der Wunsch, als Lehrkraft tétig zu
werden, entstand haufig vor der Aufnahme oderim Rah-
men des akademischen Bildungsweges. Das zeigt, dass
ein Einstieg in die Fachschullehre mit dem Studium der
Kindheitspddagogik fir die (angehenden) Fachkréfte
eine berufliche Perspektive darstellt und als moglicher
und gunstiger Karriereweg empfunden wird.

Der Tétigkeit an der Fachschule gingen héufig Erfah-
rungen in anderen erwachsenenbildnerischen Kontex-
ten voraus. Griinde fiir die Aufnahme einer Tatigkeit als
Lehrkraft fanden sich zum einen in Push-Faktoren des
vorherigen Praxisfeldes: schwierige Arbeitsbedingun-
gen, unzureichende Moglichkeiten fiir persénlichen



Kompetenzeinsatzund Weiterentwicklung sowie Unzu-
friedenheit mit der pddagogischen Professionalitat im
Feld.Zum anderenliegen die Motive fir den Wechsel zu
einer Lehrtétigkeitin den Pull-Faktoren des Arbeitsfeldes
Fachschule: etwa in der mdglichen persénlichen Wei-
terentwicklung im stdndigen Theorie-Praxis-Transfer,
der Einstiegsmoglichkeit in die Erwachsenenbildung,
der Arbeitin hoch-und multiprofessionellen Teams und
in der fir nur einige Fachkréfte gegebenen Sicherheit,
Freiheit und héheren Entlohnung, die mit der Tatigkeit
einhergehen. Ein starkes und verbreitetes Motiv bildete
die Vision, durch die eigene Lehrtéitigkeitbzw. durch den
Einflussaufneue Fachkrafte zur Professionalisierung des
FeldesderKindertagesbetreuungbeizutragen. Letzteres
kann als Chance fiir Innovationen an den Fachschulen
gewertet werden.

Eine Anstellung der bisher tdtigen Kindheitspéddago-
ginnen und -pddagogen erfolgte zumeist an privaten
Fachschulen und wurde durch personliche Beziehungen
angebahnt oder tiber Initiativbewerbungen herbeige-
fiuhrt. Auch nach Beginn der neuen Tatigkeit zeigte sich
bei jenen, die bereits eine Ausbildung als Erzieherin-
bzw. Erzieher absolviert haben, eine hohe Bindung an
die Ausbildungsstétte.

DieLehrtatigkeitwurdein der Regel kurzvor Ende des
akademischen Bildungsganges oderim nahen Anschluss
daran aufgenommen. Voraussetzung fiir eine iberhalf-
tige Anstellung war zumeist ein Masterabschluss, in
manchen Fallen verbunden mit einer entsprechenden
Berufserfahrung von zwei bis drei Jahren. In einigen
Fallen konnte eine Einstellung bereits mit Bachelorab-
schlussrealisiert werden, was vor allem in privaten Fach-
akademien in Bayern stattfand, wodurch die Moglichkeit
zum Einsatzin fachpraktischen Fachern gegeben wurde.
Notwendige weitere Qualifizierungen fur das Erlangen
einer unbefristeten Lehrbefdhigung unterschieden sich
je nach Anstellungsumfang und -ort auch innerhalb
eines Bundeslandes. Gemeinsam war diesen zumeist das
Absolvieren von zwei Lehrproben, und zwar zu Beginn
sowie nach ein oder zwei Jahren der Tatigkeit.

Der Einsatz der Kindheitspddagoginnen und -péd-
agogen erfolgte in allen Féllen zu mindestens einem
Zeitpunkt in der Praxisbegleitung (sozialpddagogische
Praxis),dariiber hinausin einzelnenbis allen Lernfeldern
bzw. fachpraktischen Fichern und Ubungen oder dem
Theoriefach Pddagogik, Psychologie, Heilpddagogik.
Uber die Unterrichtstitigkeit hinaus konnten Fachkrifte
teilweise Aufgaben wie Klassenleitung und Praxiskoor-

Fazit

dination tibernehmen. In Leitungspositionen konnten
sie nur vereinzelt vordringen.

DasBachelorstudium der Kindheitspddagogik verhalf
Fachkréften zur inhaltlichen Kompetenz im Feld und
wird von diesen als passend fiir die Vermittlungstatigkeit
in der beruflichen Fachrichtung Sozialpddagogik wahr-
genommen. Uber die Inhalte des Studiums hinaus reflek-
tieren die Fachkrafte das StudiumalsRaum fiirdie eigene
Personlichkeitsentwicklung, fiir die Entwicklung von Bil-
dungsvorstellungen und insbesondere des Erwerbs eines
forschenden Habitus. Beziehungs-bzw. Lernerfahrungen
im Studium werden als zusatzliche Leiterfahrungen fir
Beziehungsgestaltung und Lernraumgestaltung weiter-
getragen. Methodisch-didaktische Kompetenzen konn-
ten die Fachkréfte eher im Masterstudium erwerben,
sofern Lehrveranstaltungen und Module zum Thema
Erwachsenenbildung angeboten wurden.

Defizite ihrer Ausbildung fiir die Lehrtétigkeit neh-
mendieFachkrafteinsbesondereim Bereich didaktischer
Grundlagen sowie in Bezug auf die Kenntnisse der Lehr-
pléneund desSchulrechts wahr. Themen der Adoleszenz
und Jugendhilfe sind in den Lehrplénen der Erzieherin-
nen-und Erzieherausbildung verankert, gehérenjedoch
nichtzum Kompetenzbereich der Kindheitspadagogin-
nen und -pddagogen. Einschldgige Berufserfahrung
konnte diesen Umstand teilweise kompensieren.

Einzelne Lehrkréfte vermittelten im Unterricht neben
deninihrem Studium gelernten Inhalten auch Ausziige
aus ihrer Ausbildung als Erzieherin oder Erzieher, die
insbesondere fiir die Kenntnis des Fachschulsystems, fiir
die Einschédtzung des Anforderungsniveausund die per-
sonliche Identifikation mit dem Berufsstand als hilfreich
beschrieben werden. Eine groB3e Rolle fiir Erfahrungs-
grundlagen, die in die Vermittlungstatigkeit eingehen,
wiesen die Lehrkréfte ihrer vorangegangenen und teils
noch ausgetiibten Berufstatigkeit im Praxisfeld zu.

Zwei Schliisselkategorien des beruflichen Selbstver-
standnisses von Kindheitspddagoginnen und -pédago-
gen, die in Fachschulen fiir Sozialpddagogik arbeiten,
konnten in einer weiterfithrenden Feinanalyse heraus-
gearbeitet werden.

Im Vergleich zu ihren Kolleginnen und Kollegen neh-
men sich Kindheitspddagoginnen und -pddagogen zum
einen als feldkompetente Praktikerinnen und Praktiker
wahr. Dieses professionelle Selbstverstdndnis macht
ein Spannungsfeld sichtbar: Es legitimiert sie als Lehr-
krafte und grenzt sie gleichzeitig von Kolleginnen und
Kollegen ab. In diesem Zusammenhang entwickeln die
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Befragten héufig eine Eigentheorie, die mittels stetiger
Verweise auf die eigene Praxiserfahrung die Abgrenzung
aufrechterhéltund nichtselten miteiner Abwertung der
~praxisfernen Lehramtler® einhergeht. Die eigene Pra-
xiserfahrung ist dariiber hinaus auch das Instrument,
mit derm das Defizit in der Didaktik ausgeglichen wird.

Die zweite Schliisselkategorie des beruflichen Selbst-
verstandnisses ist die Wahrnehmung als Expertinnen
und Experten der Frithen Bildung und Erziehung. Diese
Kompetenz bringen die Kindheitspddagoginnen und
-paddagogen gewinnbringend in die Fachschulen ein.
Die von ihnen vermittelten Inhalte zeichnen sich durch
Aktualitit und Praxisndhe aus. Die im Studium entwi-
ckelte Haltung zum (kompetenten) Kind sowie das Ideal
der Bildungs- und Entwicklungsbegleitung werden in
die Fachschullehre eingebracht, auf die Gestaltung der
eigenenRolle als Lehrkraft tibertragen und als Besonder-
heitbzw. Reibungspunktim Kollegiumwahrgenommen.

Kindheitspddagoginnen und -pddagogen nehmen
sich in diesem Sinn als Tadtige in der Erwachsenenbil-
dung wabhr, verfolgen einen zumeist auf Partnerschaft,
Augenhohe und Dialog ausgerichteten Umgang mit
ihren Auszubildenden und geraten damit punktuell in
Konflikt mit dem System Schule. Sie konnen dadurch
- je nach Haltung von Schulleitungen und Kollegium
sowiein Abhdngigkeitvon ministeriellen Vorgaben -zu
gehemmten Visions- und Innovationstrdgerinnen und
-trdgern werden.

In ihren Unterrichtszielen legen Kindheitspadago-
ginnen und -pddagogen ihren Schwerpunkt auf die
Entwicklung von Selbstreflexionskompetenzen und
einer padagogischen Haltung im Sinne ihres Bildungs-
ideals: Erzieherinnen und Erzieher sollen eine Haltung
des lebenslangen Lernens entwickeln und notwendige
Fahigkeiten zur selbststdndigen Erarbeitung von Inhal-
ten erlangen. Zu diesemn Zweck bieten sie einen anwen-
dungsorientierten und interaktiven Unterricht an, der
zudem als dialogisch und ko-konstruktiv beschrieben
wird.

In Bezug auf die Anerkennung und Wahrnehmung
ihrer Profession im Lehrerkollegium und in der Schi-
lerschaft kamen die meisten Befragten zu einer positi-
ven Einschitzung. Kindheitspddagoginnen und -pada-
gogen werden mit Praxisndhe assoziiert und aufgrund
ihrer Felderfahrung sowie ihrer Vertrautheit mit den
aktuellen berufspolitischen und theoretischen Diskur-
sen geschatzt.
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Anderfachschulischen Ausbildung schétzen Kindheits-
paddagoginnen und -pddagogen insbesondere die gute
Theorie-Praxis-Verkniipfung im Sinne der langjahrigen
praxisorientierten Fachschulausbildung auch als Zeit fiir
die personliche Reifung der Schiilerinnen und Schiiler.
Der niederschwellige Zugang der Fachschulausbildung
wird in Bezug auf das resultierende Klientel stark prob-
lematisiert, jedoch auch als eine Chance der Gewinnung
diverser Fachkréfte fiir die Kindertagesbetreuung gese-
hen. Eine Vielfalt von Auszubildenden mit unterschied-
licher Qualifikation wird als potenzielle Starke fir die
Vermittlungstatigkeit bewertet.

Als groB3te Herausforderung fir die Fachschulaus-
bildung sehen Lehrkréfte die Zunahme von Auszubil-
denden mit ausgeprégten psychischen, sozialen oder
anderen Problemen, die ihre Qualifikation fiir die Aus-
iibung dieses Berufes gefdhrden. Der steigende Fach-
kraftemangel tragt zur Verscharfung dieses Problems bei
und ermoglicht Schulen kaum, eine den Anforderungen
entsprechende Auswahl zu treffen. Er verhindert zudem
einen geschiitzten Lernprozess der Auszubildenden in
der Fachpraxis.

Insgesamt zeigt sich, dass Kindheitspddagoginnen
und -pddagogen mit ihrer Theorie- und Praxis-Kompe-
tenz einen wertvollen Beitrag fiir die Ausbildung von
frihpadagogischen Fachkréften leisten kénnen. Die
Fachschulausbildung hatjedoch einen generalistischen
Anspruch und die Befunde zeigen, dass die Jugendhilfe
weitgehend auBBerhalb des Kompetenzbereichs derKind-
heitspddagoginnen und -pddagogen liegt.

Mit Blick auf das Potenzial der Kindheitspddagogin-
nen und -pddagogen an Fachschulen ist ein berufspo-
litischer Diskurs in zwei Richtungen wiinschenswert:
Zum einen kénnen Weiterentwicklungsbedarfe des
kindheitspddagogischen Studienprofils ausgemacht
werden. Hier sind beispielsweise Wahlmodule oder
Vertiefungsrichtungen im Bereich Jugendhilfe denkbar.
Zum anderen ware eine Anschlussfahigkeitan bildungs-
wissenschaftliche Masterstudiengédnge zu begrii3en, um
so Einmiindungswege an Fachschulen zu etablieren und
damitneueKarrierewege zu erméglichen. Anders als bis-
herkodnnen so miteiner Bachelorqualifikation Kindheits-
padagogik und mit einem bildungswissenschaftlichen
Masterstudiengangregulére Einstiegsmoglichkeiten ins
Lehramt geschaffen und die aufgezeigte gegenwartige
Praxis ,Luckenfiller wegen Lehrkrédftemangel® ersetzt
werden.



Zusammenfassend ist zu konstatieren, dass Kindheits-
pddagoginnen und -pddagogen insbesondere im
offentlichen Schulsystem eine ,Ausnahmeregelung“
bleiben und strukturell - vor allem hinsichtlich ihrer
Entlohnung - gegentiber Kolleginnen und Kollegen
mit Lehramtsqualifikation schlechter gestellt sind. Es
istdaher zu empfehlen, tiber die oben genannten Wege
der reguldren Einmiindung von Kindheitspddagogin-
nen und -pddagogen in die berufsbildenden Schulen zu
diskutieren und diese zur Qualitdtssicherung mit einer
einheitlichen, umfassenden didaktischen Qualifizierung
zuverbinden.
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