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Zusammenfassung:

Die meisten Experten sind sich heute weitgehend
einig, dass das entscheidende Fundament fiir spa-
tere erfolgreiche Bildungs- und Berufskarrieren
im Lebenslauf bereits in der frithkindlichen Ent-
wicklung gelegt wird. Qualitativ hochwertige
Bildungsangebote in den Kindertagesstitten sind
deswegen auch ein wichtiges Ziel. Allen Kindern
muss dort ein Zugang zu vielfiltigen Bildungsan-
geboten und Lerninhalten erdffnet werden. Eine
Schliisselrolle kommt in diesem Zusammenhang
der Qualitét des frithpddagogischen Personals zu.
Der vorliegende Beitrag fasst die Ergebnisse des
Gutachtens des Aktionsrats Bildung aus dem
Frithjahr 2012 zur Professionalisierung des pada-
gogischen Personals in der frithkindlichen Bil-
dung zusammen. Er skizziert zunéchst die gestie-
genen gesellschaftlichen Erwartungen und Anfor-
derungen an die frithpddagogischen Einrichtungen
als Bildungseinrichtungen. Dann diskutiert er die
Rolle der Qualitét friihpddagogischer Einrichtun-
gen. Dabei zeigt sich, dass dort die entscheiden-
den Qualitdtsmerkmale das Ausbildungsniveau
und die Kompetenzen des frilhpddagogischen
Personals sind. Der Beitrag fragt auch, wer auf
welcher Ebene ausgebildet wird und welche Aus-
bildungskapazititen dem Personalbedarf gegenii-
berstehen. Dabei stellt sich heraus, dass das friih-
padagogische Personal noch auf lingere Zeit so-
wohl auf Fachschul- als auch auf Hochschulebene
ausgebildet werden muss. Auf beiden Ebenen
werden im vorliegenden Beitrag Handlungsbe-
darfe fiir die Politik identifiziert, wobei auch die

Summary:

Most experts would agree that early education is
an important foundation for later school achieve-
ments and employment prospects over the life
course. One way of achieving this goal is to pro-
vide high quality education in the early years
which gives young children access to diverse
learning opportunities. The practitioners in early
childhood institutions play a key role in this proc-
ess. This paper summarizes the most important
recommendations of a 2012 report published by
Aktionsrat Bildung (Action Counsel for Educa-
tion) on the professionalization of educators in
early childhood institutions. Following a brief
outline of the increased societal expectations in
terms of the educational role of early childhood
provision, a research review focuses on issues of
quality. The formal level of staff qualification and
staff competences are shown to be central dimen-
sions of overall quality. Relating these research
findings to the situation in Germany, the paper
asks what kind of professional workers are need-
ed in early childhood institutions, and at what
level and with what particular focus these practi-
tioners should be educated and trained, bearing in
mind the current capacities. It seems that in the
intermediate future, the majority of personnel will
continue to be trained at vocational school level,
with a (growing) minority following a higher ed-
ucation course of studies. The paper identifies
priorities for policy makers relating to these dif-
ferent levels of initial training and to the continu-
ing professional development of the early years
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Fort- und Weiterbildung mit einbezogen wird. workforce.

Schlagwdirter: Professionalisierung, Qualitdt des Key words: professionalization, educational staff
padagogischen Personals, friihkindliche Erzie- qualification, early childhood education
hung und Bildung

1. Einleitung

Erziehung, Bildung und Betreuung sind schon seit Langem die Funktionen von Kinder-
tageseinrichtungen in Deutschland. Allerdings haben sich die Gewichte innerhalb dieser
Trias in der Geschichte von Kindertagesrichtungen immer wieder mal verschoben (vgl.
RoBbach 2008). In den vergangenen Jahren hat sich — nicht zuletzt angestoflen durch die
Diskussion um das relativ schlechte Abschneiden deutscher Schiilerinnen und Schiiler bei
internationalen Schulleistungsvergleichsstudien wie IGLU, TIMMS oder PISA — die 6f-
fentliche Erwartung an frithpddagogische Einrichtungen wieder starker der Bildungsfunk-
tion zugewandt. Kindertageseinrichtungen — speziell fiir Kinder ab dem dritten Lebens-
jahr — werden nicht mehr vorrangig als Betreuungseinrichtungen betrachtet, sondern als
zentrale Bildungseinrichtungen wahrgenommen, die ihre Aufgaben nur erfiillen konnen,
wenn ihre Arbeit von hoher Qualitdt ist. Besondere Aufmerksamkeit erfahrt dabei die
Forderung von Kindern aus bildungsfernen Schichten und aus Familien mit Migrations-
hintergrund.

Je stiarker sich die Kindertagesstétten von reinen Betreuungseinrichtungen in vorschu-
lische Systeme verdndern, desto bedeutsamer ist die Qualifizierung des frithpddagogi-
schen Personals. In der Vergangenheit wurde die Ausbildung des frithpddagogischen Per-
sonals vor allem am Typus der Betreuungsinstitution orientiert. Diese Akzentuierung ldsst
sich heute nicht mehr halten. Die Qualifikationen des frithpddagogischen Personals, seine
Differenzierung in den Einrichtungen und die Personalentwicklung der vorhandenen Mit-
arbeiter sind Gegenstand des vorliegenden Aufsatzes. Er fasst die Grundideen und Vor-
schlidge des neuen Gutachtens des Aktionsrats Bildung (2012) zur Professionalisierung in
der Frithpadagogik kurz zusammen.

Dabei werden in einem ersten Schritt die gesellschaftlichen Erwartungen an die friih-
padagogischen Einrichtungen als Bildungseinrichtungen skizziert, und es wird auf der
Grundlage von neueren Forschungsbefunden diskutiert, welchen Beitrag der Besuch und
vor allem die Qualitdt der frithpddagogischen Einrichtungen leisten kénnen. Besonders
wichtige Merkmale der Qualitét sind dabei das Ausbildungsniveau und die Kompetenzen
des frithpiddagogischen Personals. In einem zweiten Schritt wird dann die gegenwirtige
Ausbildungssituation beleuchtet. Es wird danach gefragt, wer auf welcher Ebene ausge-
bildet wird und welche Ausbildungskapazititen dem bis zum Jahr 2020 entstehenden Per-
sonalbedarf gegeniiberstehen.

Die Begriffe friihpddagogische Einrichtung und Kindertageseinrichtung werden in
diesem Beitrag synonym verwendet und umfassen Krippen, Kindergirten, Horte fiir die
aullerschulische Betreuung von Schulkindern und altersgemischte Einrichtungen. Eine
Differenzierung entsprechend der verschiedenen Altersgruppen im frithpiddagogischen
Bereich ist in vielerlei Hinsicht sinnvoll. Oftmals wird unterschieden zwischen der Arbeit
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mit Kindern unter drei Jahren und mit Kindern von drei Jahren bis zum Schulbeginn. Al-
lerdings verschwimmt diese Grenze gegenwartig, da ,,traditionelle” Kindergérten zum ei-
nen Krippengruppen aufnehmen und zum anderen vermehrt unter dreijahrige Kinder (z.B.
ab dem vollendeten zweiten Lebensjahr) in die Gruppen integriert werden, die bis vor
Kurzem noch fiir Kinder ab dem vollendeten dritten Lebensjahr vorgesehen waren. Zu-
dem gibt es in einigen Bundesldandern ausgeprigte Tendenzen zu einer groBeren Altersmi-
schung in Kindertagesstétten, die dann z.B. neben getrennten Hortgruppen fiir die auBer-
schulische Betreuung und Bildung von (Grund-)Schulkindern auch Gruppen fiir Kinder in
der gesamten Altersspanne von null bis zu ca. zehn Jahren umfassen.

Viele Problemstellungen betreffen die verschiedenen Altersgruppen grundsétzlich
gleichermaf3en, sind aber im Hinblick auf die Bildungsforderung und den Ausgleich von
sozial bedingten Disparititen flir unter dreijéhrige Kinder von besonderer Brisanz: Eine
frithe Sprachforderung von unter dreijahrigen Kindern, vor allem von Kindern, deren Her-
kunftssprache nicht Deutsch ist, stellt beispielsweise besondere Anforderungen an wis-
senschaftlich abgesicherte Kompetenzen in den Bereichen Sprachdiagnostik und Friiher-
kennung. Dies betrifft ebenso die Forderung in den Kindertageseinrichtungen sowie den
moglichen Verweis an Einrichtungen, die therapeutische MaBnahmen anbieten. Ahnliches
gilt auch fiir andere Forderbereiche, sodass Empfehlungen fiir die Professionalisierung
des Personals hinsichtlich der Erziehung, Bildung und Betreuung von unter dreijdhrigen
und é&lteren Kindern nicht zu sehr auseinanderdriften. Folglich wird hier allgemein von
frithpddagogischen Einrichtungen und Kindertagesstitten gesprochen, ohne auf weitere
Altersdifferenzierungen einzugehen.

2. Verianderte gesellschaftliche Erwartungen an frithpadagogische
Einrichtungen

Die offentliche Diskussion in der ,,Nach-PISA-Zeit* hat zu vielfdltigen und oftmals un-
koordinierten Reformbestrebungen im deutschen Bildungswesen gefiihrt. In diese Bemii-
hungen wurde zunehmend auch der vorschulische Bereich einbezogen (vgl. RoBbach
2004). Unter dem Motto ,,Auf den Anfang kommt es an!“ gewann dieser in den letzten
Jahren erneut die o6ffentliche Aufmerksamkeit, die ihm schon einmal wahrend der Bil-
dungsreform der 1960er und 1970er Jahre zukam. Um die Bildungsfunktion in der Trias
von Erziehung, Bildung und Betreuung zu betonen und um zu mehr Verbindlichkeit in
der pddagogischen Arbeit zu kommen, haben alle Bundesldnder in den letzten Jahren
Bildungspléne fiir den frithpddagogischen Bereich entwickelt (vgl. Diskowski 2008). Viel
starker als noch vor einem Jahrzehnt wird neben einer breiten Férderung der Personlich-
keit der Kinder die Forderung in spezifischen Inhaltsbereichen wie Mathematik, Sprache,
Vorlduferfahigkeiten flir Lese- und Rechtschreibkompetenzen oder Naturwissenschaften
betont. Die Bildungsplédne heben hervor, dass dies nicht (nur) in spezifischen, d.h. in vor-
geplanten und vorstrukturierten, Angeboten geschehen soll, sondern alltagsintegriert und
somit eingebettet in die iiblichen Alltagstitigkeiten in einer frithpaddagogischen Einrich-
tung. Neue Anforderungen werden zudem an eine (sehr) frithe Sprachdiagnostik und
Sprachforderung gestellt, um Kindern mit Defiziten in der altersgemidBen Beherrschung
der deutschen Sprache einen guten Start ihrer Schullaufbahn zu erméglichen. Vor allem
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Kinder mit einer anderen Herkunftssprache als Deutsch sollen von dieser Art der Forde-
rung profitieren. Eine weitere Herausforderung stellt die Bewiltigung der heterogener
gewordenen Zusammensetzung der Kindergruppen in den frithpddagogischen Einrichtun-
gen dar. Dies gilt vor allem fiir die zunehmend flexibleren Altersgrenzen der Kinder bei
Eintritt in frithpddagogische Einrichtungen und im Besonderen fiir Kinder mit Migrations-
hintergrund. Die Heterogenitdt wird noch verstirkt durch die Forderung nach Inklusion
von Kindern mit besonderem Forderbedarf. Zudem werden von den frithpddagogischen
Einrichtungen eine Erweiterung der Elternarbeit und eine Weiterentwicklung der Kinder-
tageseinrichtungen zu Familienzentren erwartet. Diese sollen die Erziehung, Bildung und
Betreuung der Kinder mit Familienbildung sowie mit weiteren Hilfen fiir die Familien
und Kinder verbinden. SchlieB8lich soll der Besuch der frithpddagogischen Einrichtungen
einen spezifischen Beitrag zur Schulvorbereitung leisten. Hier muss allerdings vor einem
Fehlschluss gewarnt werden (vgl. Kluczniok/RoBbach/Groe 2010; RofBbach/Sechtig/
Freund 2010): Eine stirker ,,schulvorbereitend orientierte Forderung ist nicht gleichbe-
deutend mit einer Vorwegnahme von Schule und einer Anleitung im Sinne einer schuli-
schen Unterweisung. Es stellt sich sogar die Frage, ob ,,schulisch® orientierte Vermitt-
lungsformen — im Sinne von lehrgangsformigem Unterricht — fiir Kinder im vorschuli-
schen Alter iiberhaupt Erfolg versprechend sind, da spezifische entwicklungspsychologi-
sche Voraussetzungen in diesem Alter noch nicht vollstidndig vorliegen. Besonders be-
deutsam sind hier Entwicklungsprozesse im Arbeitsgeddchtnis, d.h. die Entwicklung der
automatisierten Aktivierung des inneren Nachsprechens zwischen dem fiinften und dem
sechsten Geburtstag, die als eine Voraussetzung fiir den systematischen Erwerb von
Schriftsprache und arithmetischen Fertigkeiten — wie er in einer Vielzahl von didakti-
schen Konzepten fiir die Grundschule vorgesehen ist — zu betrachten ist (vgl. Hasselhorn
2005; Hasselhorn/Grube 2008). AuBlerdem zeigen nationale und internationale Beispiele,
dass eine frilhe Forderung von Vorlduferfahigkeiten der spiter in der Schule erforder-
lichen Kompetenzen erfolgreich sein kann, wenn Férdermafnahmen in die iiblichen spiel-
erischen Aktivititen im Kindergarten eingebettet sind.

Neben verstiarkten Bildungserwartungen an die frithpddagogischen Einrichtungen be-
stimmt auch der deutliche quantitative Ausbau des frithpddagogischen Bereichs die ge-
genwartige Diskussion. Ab dem 1. August 2013 hat jede Familie mit einem Kind ab dem
vollendeten ersten Lebensjahr das Recht auf einen Betreuungsplatz. Das angestrebte Ziel
ist ein Betreuungsanteil von 35 Prozent der ein- bis dreijdhrigen Kinder. Je nach Schét-
zung miissen im Zeitraum von heute bis August 2013 dafiir ca. 300.000 Plitze in Kinder-
tageseinrichtungen und Kindertagespflege geschaffen werden (vgl. Schilling 2011a).
Ebenso sollen das Angebot an Ganztagesbetreuungen im vorschulischen Bereich sowie
die auBerschulische Betreuung und Bildung von (Grund-)Schulkindern im Hort ausgewei-
tet werden. Wahrend in den letzten Jahrzehnten in der Diskussion die Tendenz zu beob-
achten war, Betreuungsfunktionen gegen Erziehungs- und Bildungsfunktionen auszuspie-
len, werden die beiden Leistungsbereiche friihpaddagogischer Einrichtungen heute als
gleichberechtigt betrachtet.

Zusammenfassend lassen sich folgende drei Erwartungen festhalten: (1) Die friih-
pidagogischen Einrichtungen sollen alle Kinder optimal férdern und auf ihre zukiinftige
Schulkarriere vorbereiten. Der Bildungsauftrag beschrinkt sich dabei nicht auf eng um-
rissene kognitive Kompetenzen, sondern ist eingebettet in eine breitere Personlichkeits-
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bildung der Kinder. (2) Die frithpddagogischen Einrichtungen sollen insbesondere Defizi-
te bei Kindern aus benachteiligten Familien reduzieren und so zu mehr sozialer Gerech-
tigkeit und einer Reduzierung von sozial bedingten Ungleichheiten noch vor Schulbeginn
beitragen. (3) Sie sollen einen zentralen Beitrag zur Vereinbarkeit von Familien- und Be-
rufstétigkeit insbesondere von Frauen bzw. Miittern leisten.

Damit die verschiedenen Erwartungen erfiillt werden kdnnen, stellen sich heute ver-
dnderte Anforderungen an die Quantitit und Qualitit des padagogischen Personals. Zum
einen wird fiir den Ausbau an (ganztégigen) Betreuungsplitzen zusitzliches Personal be-
ndtigt; zum anderen reicht es aber nicht aus, den Personalbedarf primir durch Zusatz-
oder Hilfskrifte zu decken, die auf niedrigem Niveau ausgebildet sind. Vielmehr verlan-
gen die skizzierten gestiegenen offentlichen Erwartungen an die frithpddagogischen Ein-
richtungen hinreichend piddagogisch ausgebildetes Fachpersonal, da hier Aufgaben ange-
sprochen werden, die in der Vergangenheit nicht bzw. nur teilweise in der fachschuli-
schen Ausbildung beriicksichtigt wurden (z.B. im Hinblick auf den produktiven Umgang
mit Bildungsplédnen, die gezielte Férderung in spezifischen Bildungsbereichen, die frithe
Sprachdiagnostik und Sprachforderung, vor allem fiir unter dreijéhrige Kinder, den Um-
gang mit Heterogenitdt und inklusiver Erziehung, Bildung und Betreuung, die Weiterent-
wicklung der Einrichtungen zu Familienzentren oder die Verbesserung des Ubergangs in
die Grundschule). Der quantitative Ausbau allein reicht also nicht aus, um die Bildungs-
ziele zu erreichen; stattdessen bedarf es einer deutlichen Verbesserung der Qualitét.

3. Positive Auswirkungen frithpiddagogischer Einrichtungen auf die
Entwicklung der Kinder und auf ihre Familien

Sicherlich ist die Erziehung, Bildung und Betreuung in frithpddagogischen Einrichtungen
nur ein Element im Gesamt der familialen und institutionellen — speziell schulischen —
Einfliisse auf die Entwicklung und Bildung der Kinder. Daher sind realistische Erwar-
tungen angeraten. Gleichwohl kann nach vorliegenden Studien von positiven Auswirkun-
gen auf die Entwicklung der Kinder und auf ihre Familien ausgegangen werden. Dabei
stellt sich der internationale Forschungsstand zusammengefasst wie folgt dar (vgl. aus-
fithrlicher die Uberblicksartikel RoBbach 2005, 2011; RoBbach/Kluczniok/Kuger 2008).

Auswirkungen auf sozial-emotionale Kompetenzen von Kindern: Fiir Kinder unter drei
Jahren finden sich verschiedene Hinweise darauf, dass sich ein sehr frither Besuch (in
manchen Untersuchungen in den USA in den ersten sechs Lebensmonaten) und ein hoher
Betreuungsumfang in frithpddagogischen Einrichtungen oder der Tagespflege leicht nega-
tiv auf soziale Kompetenzen auswirken und tendenziell das Ausmal} an Verhaltensauf-
falligkeiten steigern. Hingegen wirkt sich die Qualitédt der besuchten Kindertageseinrich-
tungen — bei dem gegenwirtig gegebenen Qualitdtsniveau — in den ersten Lebensjahren
noch nicht auf die sozial-emotionalen Féhigkeiten der Kinder aus. Vielmehr zeigt die dif-
ferenzierte Léangsschnittuntersuchung von Vandell (2011), dass eine hohe Qualitdt der
frithen auBerfamilialen Betreuungserfahrungen mit einer Reduzierung von problemati-
schen Verhaltensweisen im Jugendalter einhergeht. Dagegen findet sich bei Kindern ab
etwa dem dritten Lebensjahr bis zum Schulbeginn — hier handelt es sich in der Regel um
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institutionelle Betreuungen — keine Beziehung zwischen der Betreuungsdauer und den
Sozialkompetenzen der Kinder. Bei diesen Kindern hat aber eine gute Qualitét der pdda-
gogischen Prozesse in den Einrichtungen kurz- und langerfristige positive Auswirkungen
auf verschiedene Aspekte des Sozialverhaltens.

Gelegentlich finden sich in der Forschung Hinweise darauf, dass ein hoher Zeitum-
fang institutioneller Betreuung zu einem leicht erhéhten Ausmal} an Verhaltensproblemen
fiihrt. Es ist aber wichtig festzuhalten, dass zum einen von diesen erhdhten Verhaltens-
problemen nur eine kleine Gruppe von Kindern betroffen ist und zum anderen diese Ver-
haltensprobleme nicht in einem klinischen Bereich liegen.

Auswirkungen auf kognitiv-leistungsbezogene Kompetenzen von Kindern: Bei den unter
dreijdhrigen Kindern hat der Betreuungsumfang im Allgemeinen kaum Auswirkungen auf
die kognitiv-leistungsbezogene Entwicklung, wihrend in fast allen Untersuchungen eine
hohere Qualitét der frithpddagogischen Einrichtungen kurz- und ldngerfristig mit besseren
Werten im kognitiv-leistungsbezogenen Bereich einhergeht. Dabei sind vor allem die
sprachliche Umwelt und die Sprachférderung von Bedeutung. Bei den Kindern ab etwa
drei Jahren sind sowohl die Qualitit der Einrichtung als auch der Betreuungsumfang von
Bedeutung, sodass eine gute Qualitit stets mit besseren Werten im kognitiv-leistungsbe-
zogenen Bereich verbunden ist.

Die Effekte der Qualitit gehen sowohl von der Prozessqualitdt, d.h. der Qualitit der
Anregungen innerhalb einer Einrichtung, als auch von der Strukturqualitit, d.h. von den
prinzipiell politisch verdnderbaren Rahmenbedingungen wie z.B. GruppengroBe, Erzie-
her-Kind-Relation, Ausbildungsniveau des Fachpersonals, aus. Hier weisen verschiedene
Untersuchungen auf positive Auswirkungen von kleineren Gruppen, von einer giinstige-
ren Erzieher-Kind-Relation und von einem hdheren — in den Untersuchungen oftmals aka-
demischen — Ausbildungsniveau des Fachpersonals hin. Am deutlichsten zeigen sich die
positiven Auswirkungen bei einem hoheren Ausbildungsniveau des Personals. Die bisher
genannten Untersuchungen analysieren — im Unterschied zu Evaluationen von Interventi-
ons-/Modellprogrammen — die Auswirkungen der Qualitét der in dem jeweiligen Unter-
suchungsland tiiblicherweise vorzufindenden Einrichtungen, die sich in Deutschland ge-
genwirtig leider eher nur im Bereich der gehobenen MittelméBigkeit bewegt (vgl. z.B.
Kuger/Kluczniok 2008). Dies ist insofern bedenklich, als es Hinweise darauf gibt, dass
langerfristige positive Auswirkungen nur von einer hohen Qualitdt der frithpddagogischen
Einrichtungen ausgehen. Ein Untersuchungsbeispiel hierfiir ist das englische ,,Effective
Pre-School and Primary School Education (EPPE 3-11) Project: Die grol angelegte
Langsschnittstudie zeigt, dass bis zu einem Alter von zehn Jahren langfristige positive
Auswirkungen auf spétere Schulleistungen nur von einer hohen Qualitdt der frithpaddago-
gischen Einrichtungen hervorgerufen werden (vgl. Sammons et al. 2008). Das bedeutet:
Lediglich der Besuch einer frithpddagogischen Einrichtung oder der Besuch einer Einrich-
tung mit einer niedrigen bis mittleren Qualitét lassen keine ldngerfristigen positiven Aus-
wirkungen wie oben beschrieben erwarten.

Als ein weiteres Beispiel fiir die positiven Effekte einer qualitativ hochwertigen Er-
ziehung, Bildung und Betreuung vor Schulbeginn kdnnen die Ergebnisse des Modellver-
suchs ,,Kindergarten der Zukunft in Bayern — KiDZ* dienen (vgl. RoBbach/Sechtig/
Freund 2010). Der Modellversuch KiDZ war ein Gemeinschaftsprojekt des Bayerischen
Staatsministeriums fiir Unterricht und Kultus, des Bayerischen Staatsministeriums fiir Ar-



Zeitschrift fiir Familienforschung, 24. Jahrg., Heft 2/2012, S. 199-224 205

beit und Sozialordnung, Familie und Frauen, der vbw — Vereinigung der Bayerischen Wirt-
schaft e.V., unterstiitzt durch den vbm — Verband der Bayerischen Metall- und Elektro-
industrie e.V., sowie der Stiftung Bildungspakt Bayern. Der Modellversuch legte u.a. be-
sonderen Wert auf eine Forderung in den Bereichen frithe Literacy, Mathematik und Na-
turwissenschaften, indem die Situationen im Kindergartenalltag zur Forderung der Kinder
genutzt wurden — auch unter Einschluss von Grundschullehrkriften mit ihren spezifischen,
durch eine Hochschulausbildung erworbenen Kompetenzen. Die empirische Evaluation er-
gab, dass die Teilnahme an KiDZ zu Vorteilen in der kindlichen Entwicklung bzw. im kind-
lichen Entwicklungsstand fiihrt. Diese Vorteile zeigen sich besonders in mathematischen
sowie in sprachlichen und auf den Schriftspracherwerb (Literacy) bezogenen Kompetenzen
(z.B. Wissen iiber Schrift, Buchstabenkenntnisse, erreichte Stufe der Schriftsprachentwick-
lung, Fahigkeiten in Sprache, Zuhoéren und Erzdhlen). Gleichzeitig konnten die Befiirchtun-
gen, das stéirker kognitiv und schulvorbereitend orientierte KiDZ-Programm koénne zu Ein-
buBen in Alltagsfahigkeiten und im Sozialverhalten, zu einem verstirkten kindlichen Prob-
lemverhalten, zu einer Reduktion des Wohlbefindens und der Lernfreude sowie zu einer
Steigerung der Besorgtheit flihren, keinesfalls bestétigt werden. Im Gegenteil: Im Vergleich
zu den Kindern der Kontrollgruppe gibt es Hinweise auf eine Reduktion von emotional in-
stabilen Verhaltensweisen und auf eine Erhdhung des Wohlbefindens und der Lernfreude.

Ausgleichende (kompensatorische) Wirkungen fiir Kinder aus benachteiligten Familien:
Die Erwartungen an frithpaddagogische Einrichtungen, zu einem Ausgleich sozial beding-
ter Ungleichheiten beizutragen, sind heute hoch. Die Forschungslage ist allerdings noch
unzureichend. In den 1970er Jahren erfolgte z.B. in Norwegen eine Reform des frithkind-
lichen Betreuungssystems, die zu einer deutlichen Ausweitung der Nutzung von offent-
lich unterstiitzten frithpddagogischen Einrichtungen fiihrte. Diese Ausweitung des Friiher-
zichungssystems insgesamt geht im frilhen Erwachsenenalter mit einer verbesserten
Schulausbildung, mehr Erfolg auf dem Arbeitsmarkt und einer reduzierten Abhéngigkeit
vom Sozialstaat einher (vgl. Havnes/Mogstad 2011). Dabei zeigt sich, dass benachteiligte
Kinder (insbesondere Kinder von Miittern mit niedrigem Bildungsniveau) am meisten von
der frithen Kinderbetreuung profitieren.

Den kompensatorischen Wirkungen fiir Kinder aus benachteiligten Familien wurde
besonders in aufwindigen und intensiven Interventionsprogrammen in den USA nachge-
gangen. Hier zeigen sich sehr deutlich langfristige positive Effekte auf die Entwicklung
der Kinder in den verschiedensten Entwicklungsbereichen (vgl. Blok et al. 2005; Barnett
2008; Leseman 2009; Camilli et al. 2010). Ein schon seit Jahren vielzitiertes Beispiel ist
das ,,Perry Preschool Project, das in den 1960er Jahren in Ypsilanti (USA) durchgefiihrt
wurde und durch die Reanalysen des Nobelpreistridgers James Heckman (vgl. Heckman et
al. 2010) noch einmal an Bekanntheit gewann. Das Projekt gliederte sich in die folgenden
Bestandteile: Die Erzieher-Kind-Relation betrug 1:5. Das Erziehungspersonal verfiigte in
der Regel iiber eine akademische Ausbildung und besuchte jedes Kind an einem Nach-
mittag in der Woche fiir etwa 1,5 Stunden zu Hause. Besonderer Wert wurde auf Eltern-
treffen und Elternabende gelegt. Das Projekt verbindet somit eine institutionelle Forde-
rung mit einer ausgepriagten familienunterstiitzenden Komponente. An dem Projekt nah-
men 123 drei- und vierjdhrige Kinder afro-amerikanischer Herkunft mit relativ niedrigen
Intelligenzwerten (IQ von 80) aus sehr benachteiligten Sozialschichten teil, die bis zu ih-
rem 40. Lebensjahr in einer Léngsschnittstudie begleitet wurden. Die Kinder in der Inter-



206 H.-P. Blossfeld & H.-G. Rofbach: Neue Herausforderungen fiir die Kindertagesstitten

ventionsgruppe hatten — im Vergleich zu den Kindern in der Kontrollgruppe — eine ver-
besserte Schullaufbahn und weniger Sonderschulzuweisungen, bendtigten weniger Sozi-
alhilfe in spdteren Jahren, verfiigten iiber ein hoheres durchschnittliches Jahreseinkom-
men und zeigten seltener auffilliges Verhalten (z.B. reduzierte Kriminalitit). Auch fiir
den Steuerzahler zahlen sich Bildungsinvestitionen dieser Art aus, erhélt er doch fiir jeden
US-Dollar Investition in die Frithférderung spéter im Lebensverlauf zwolf US-Dollar zu-
riick (vgl. Schweinhart et al. 2005; die Schéitzungen von Heckman et al. 2010 liegen mit
einer ,,rate of return“ zwischen sieben und zehn Prozent etwas niedriger).

Trotz dieser eindrucksvollen langfristigen Wirkungen auf den Lebensverlauf ist zu be-
riicksichtigen, dass das Perry Preschool Project eine sehr aufwéndige und qualitativ hoch-
wertige Intervention darstellt. Ob es sich bei den positiven Langzeitauswirkungen um kom-
pensatorische Effekte im engeren Sinne handelt, die die Schere zwischen benachteiligten
und bevorzugten Kindern verringert oder sogar schliefft, kann mithilfe des Perry Preschool
Project allerdings nicht beantwortet werden, da nur Kinder aus benachteiligten Familien
teilnahmen. Moglicherweise zeigen sich bei nicht benachteiligten Kindern Effekte in der
gleichen Richtung. Wird nicht die Teilnahme an einem besonderen Interventionsprogramm,
sondern der Besuch einer iiblicherweise vorzufindenden Einrichtung mit der dort gegebenen
Qualitdt betrachtet, so zeigen sich ebenfalls positive Auswirkungen auf die Entwicklung
von Kindern aus benachteiligten Familien. Unklar ist aber der Forschungsstand mit Blick
auf die Frage, ob sich fiir Kinder in diesen Einrichtungen besondere Effekte zeigen, die so-
zial bedingte Nachteile auszugleichen helfen. Solche kompensatorischen Effekte finden sich
nicht durchgéngig. Allerdings gibt es in verschiedenen Studien Hinweise, dass eine hohe
Qualitdt der Forderung in einer friihpddagogischen Einrichtung durchaus familiale Benach-
teiligungen bzw. solche, die durch individuelle Risikolagen der Kinder entstehen, reduzie-
ren kann (vgl. Sammons et al. 2008; Dearing/McCartney/Taylor 2009; Hall et al. 2009; Bur-
chinal et al. 2010). Festgehalten werden kann damit: Der Besuch einer iiblicherweise vorzu-
findenden frithpddagogischen Einrichtung und ihre Qualitéit wirken sich positiv auf die Ent-
wicklung von Kindern aus benachteiligten Familien aus. Um besondere Fordereffekte fiir
benachteiligte Kinder zu erreichen, werden vermutlich entweder aufwindige Interventionen
oder zumindest eine hohe pédagogische Qualitét in den frithpddagogischen Einrichtungen
und eine begleitende Familienarbeit benotigt.

Auswirkungen auf die Familien der Kinder. Frihpddagogische Einrichtungen sollen zu-
dem einen Beitrag zur Vereinbarkeit von Familien- und Erwerbstétigkeit leisten, was bei
der heute gemeinhin noch vorherrschenden geschlechtsspezifischen Arbeitsteilung spe-
ziell fiir die Miitter gilt. Ganz allgemein wird dies zunichst durch das quantitative Ange-
bot an Betreuungsplitzen erreicht, das zu den Bediirfnissen der Eltern passt. Allerdings ist
letztlich nicht allein das quantitative Angebot ausschlaggebend. In verschiedenen Unter-
suchungen wurden positive Auswirkungen der Qualitit der frithpddagogischen Einrich-
tungen auf die Erwerbstitigkeit der Miitter festgehalten (vgl. z.B. Mason/Duberstein
1992; Vandell/Wolfe 2000; zusammenfassend Rof3bach 2005). Tendenziell fordert eine
hohe Qualitét der Einrichtung — im Vergleich zu einer niedrigen Qualitéit — die (Wieder-)
Aufnahme einer Erwerbstitigkeit, ihre Stabilitdt und ihren zeitlichen Umfang. Insbeson-
dere fiihrt sie zu weniger Fehltagen und mehr Piinktlichkeit am Arbeitsplatz und trégt
moglicherweise zu einer besseren Arbeitsproduktivitit bei. Eine gute Qualitét der frithpé-
dagogischen Einrichtung erhoht somit die miitterliche bzw. elterliche Zufriedenheit mit
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der Betreuung der Kinder und fordert dariiber die Bereitschaft zur Teilnahme am Arbeits-
markt. Eine Erklarung fiir diese Effekte liefert die These, dass Miitter insgesamt beruhig-
ter sind, wenn sie wissen, dass wéihrend der Zeit ihrer Erwerbstétigkeit in der Kinderbe-
treuungseinrichtung das Beste fiir ihre Kinder getan wird und sie padagogisch gut betreut
werden (vgl. Vandell/Wolfe 2000).

Zusammenfassend lésst sich festhalten, dass der Besuch einer frithpadagogischen Ein-
richtung und ihre Qualitét forderlich fiir die Entwicklung der Kinder im sozial-emotiona-
len wie im kognitiv-leistungsbezogenen Bereich sind und dass langerfristige positive Ef-
fekte vor allem von einer hohen Forderqualitit ausgehen. Weiterhin ist eine hohe Qualitit
— entweder in den iiblicherweise vorzufindenden Einrichtungen oder in Interventionspro-
grammen — wichtig, damit besondere Effekte fiir Kinder aus benachteiligten Familien er-
zielt werden, d.h., damit individuelle oder familial bedingte Ungleichheiten zumindest an-
satzweise reduziert werden. Schlielich wirkt sich eine gute Qualitdt nicht nur auf die
Kinder, sondern auch auf die Familien aus. Dabei ist jedoch zu beriicksichtigen, dass die
pidagogische Forderqualitét in deutschen friihpddagogischen Einrichtungen gegenwértig
hdufig nicht besonders hoch ist. Verschiedene Untersuchungen, die die Forderqualitét
iiber systematische Beobachtungsverfahren analysiert haben, verweisen auf eine im
Durchschnitt mittelméBige Qualitét (vgl. Tietze/RoBbach/Grenner 2005; Kuger/Kluczniok
2008). Es lohnt sich also, die heutige Qualitét der frithpddagogischen Einrichtungen zu
steigern und in hohere Qualitdt zu investieren. Neben Verbesserungen der unmittelbaren
Forderprozesse in den Einrichtungen sind vor allem Verbesserungen in den Strukturmerk-
malen von Kindertageseinrichtungen bedeutsam. Zentrale Ansatzpunkte sind in diesem
Zusammenhang die Verkleinerung von Gruppen, die Reduzierung der Anzahl von betreu-
ten Kindern pro Erzieherin bzw. Erzieher sowie Verbesserungen der Aus-, Fort- und Wei-
terbildung des pddagogischen Fachpersonals. Die Untersuchungsergebnisse weisen wie-
derholt auf die besondere Bedeutung des Qualifikationsniveaus des Fachpersonals hin.

4. Rolle des Qualifikationsniveaus und der Kompetenzen der
piadagogischen Fachkrifte

Etwa 72 Prozent des péddagogischen Fachpersonals in Kindertageseinrichtungen in
Deutschland bestand im Jahr 2010 aus Erzieherinnen und Erziehern, die an Fachschulen
bzw. Fachakademien fiir Sozialpddagogik ausgebildet wurden; gefolgt von an Berufsfach-
schulen ausgebildeten Kinderpflegerinnen bzw. Kinderpflegern (14 Prozent). Nur ein sehr
geringer Teil des padagogischen Fachpersonals (3,5 Prozent) kann auf eine akademische
Ausbildung verweisen. Wie bereits aufgezeigt, spielt das Ausbildungsniveau des Fachper-
sonals eine wichtige Rolle, wenn iiber positive Auswirkungen des Besuchs einer friih-
padagogischen Einrichtung berichtet wird. Allerdings wird in vielen Untersuchungen zum
einen das Ausbildungsniveau nur sehr pauschal betrachtet; zum anderen gibt es gegen-
wartig (noch) keine addquate Untersuchung in Deutschland, die Aufschluss dariiber gibt,
wie sich Unterschiede im Ausbildungsniveau des Fachpersonals (z.B. fachschulische ver-
sus hochschulische Ausbildung) auf die Gestaltung der padagogischen Praxis und die Ent-
wicklung der Kinder auswirken. Deshalb muss hier auf Untersuchungen aus anderen
Staaten zuriickgegriffen werden. Aufgrund von unterschiedlichen Rahmenbedingungen
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und unterschiedlichen Ausbildungssystemen sind diese Forschungsergebnisse nicht im-
mer direkt auf die deutsche Situation iibertragbar.

Bedeutung des formalen Bildungsabschlusses. Im ,,Effective Provision of Pre-School Edu-
cation (EPPE) Project” in England zeigt sich ein positiver Zusammenhang zwischen dem
Qualifikationsgrad der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter und der Einrichtungsqualitit (vgl.
Taggart et al. 2000; Sylva et al. 2004). Je hoher die Qualifikation des Personals, insbe-
sondere der Einrichtungsleitungen, ist, desto hoher ist die beobachtete Forderqualitit in den
Einrichtungen und desto groBere Entwicklungsfortschritte machen die Kinder: ,,Der Quali-
fikationsgrad des Personals erweist sich als wichtigster Einflussfaktor fiir die Qualitét der
Einrichtungen und steht in engem Zusammenhang mit den Entwicklungsfortschritten der
Kinder speziell in den Bereichen der sozialen Entwicklung und den Vorlauferfahigkeiten
des Lesens™ (Sylva et al. 2004: 159). Aus dem EPPE-Projekt geht weiterhin hervor, dass
Fachkréfte mit einem Universitétsabschluss Kinder eher zu nachhaltigem Denken und zu
kognitiv anspruchsvollen Aktivititen anregen als weniger qualifiziertes Personal. Besonders
bedeutsam ist ein Effekt der Teamzusammensetzung: Geringer qualifizierte Betreuungskréf-
te profitieren in Bezug auf ihre pddagogische Arbeit, wenn sie mit qualifizierteren Kolle-
ginnen und Kollegen zusammenarbeiten. Gelegentlich wird befiirchtet, dass ein hoheres
formales Ausbildungsniveau (z.B. ein Bachelorabschluss an einer Hochschule) zu einer we-
niger effektiven Interaktion des Fachpersonals mit den Kindern fiihren kénne. Die Ergeb-
nisse von zwei grof} angelegten Untersuchungen in den USA verweisen aber auf das Gegen-
teil: Fachkrifte, die einen Bachelorabschluss mit einer Spezialisierung auf Frithpaddagogik
besitzen, zeigen ein hoheres Ausmall an Sensitivitdt und Responsivitit im Umgang mit
Kindern als Fachkréfte mit einem niedrigeren Ausbildungsabschluss (vgl. Howes 1997).
Auf der Basis eines élteren Literaturiiberblicks folgert Whitebook (2003) fiir die
USA, dass die empirische Forschungslage fiir eine Hochschulausbildung spricht. Es han-
delt sich dabei um einen vierjdhrigen Bachelorstudiengang auf Collegeniveau mit einer
Spezialisierung in Fragen der Frithpaddagogik oder Entwicklungspsychologie. Allerdings
betont Whitebook, dass aus der prinzipiellen Bedeutung eines Hochschulabschlusses nicht
zwingend folgt, dass eine solche Ausbildung fiir alle Fachkrifte eines Teams erforderlich
ist. Fiir eine Hochschulausbildung sprechen aber ebenfalls die Ergebnisse einer Metaana-
lyse von 32 Untersuchungen von Kelley und Camilli (2007). Sie finden einen positiven
Effekt eines Bachelorabschlusses gegeniiber einem niedrigeren Ausbildungsniveau im
Hinblick auf verschiedene Mafle der Forderqualitét und der kindlichen Entwicklung.
Weniger deutlich sind dagegen die Ergebnisse einer Untersuchung von Early et al.
(2006; vgl. auch Oberhuemer/Schreyer 2010: 487f.). Hier hatte das formale Ausbildungs-
niveau des Fachpersonals (Bachelorabschluss oder héher versus einen nicht akademischen
Abschluss) keinen Einfluss auf die in den untersuchten friihpddagogischen Gruppen reali-
sierte Forderqualitit. Zwar {ibten die hoheren Abschliisse einen positiven Einfluss auf die
Entwicklung der Kinder in mathematischen Kompetenzen aus, nicht aber auf die sprach-
lichen Kompetenzen. Ebenfalls geringe Effekte stellen Early et al. (2007) bei einem syste-
matischen Vergleich von sieben groferen empirischen Studien fest. Bei der Bewertung der
Forschungslage muss jedoch beriicksichtigt werden, dass die meisten Untersuchungen le-
diglich pauschal den Ausbildungsabschluss erheben, ohne genauere Merkmale und Inhalte
der Hochschulausbildungen zu betrachten. Dafiir, dass sich keine oder nur geringe Effekte
des formalen Ausbildungsniveaus zeigen, formulieren z.B. Early et al. (2007: 573ft.) drei
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mogliche Erkldrungen, die auch fiir die Situation in Deutschland relevant sind: Die Hoch-
schulausbildung als solche konnte die Studierenden nicht addquat auf ihre zukiinftigen Auf-
gaben vorbereitet haben, indem die Curricula z.B. zu wenig Riicksicht auf neueres For-
schungswissen nihmen oder zu wenig Wert auf die Bedeutung einer respektvollen Be-
ziehung zwischen den Kindern und den Fachkriften als Grundlage fiir kognitives Lernen
legten. Damit wird die Frage nach einem addquaten Ausbildungscurriculum an den Hoch-
schulen aufgeworfen. Das formale Ausbildungsniveau wird dementsprechend nur als eine
notwendige, aber nicht als eine hinreichende Bedingung zur Verbesserung der Praxis ange-
sehen. Es kommt auch auf das Curriculum und die Ausbildungsqualitidt an. Das hoch-
schulisch ausgebildete Personal konnte in der Praxis nicht geniigend Unterstiitzung erfahren
haben, um das in der Hochschulausbildung Gelernte auch erfolgreich umzusetzen. Dies
weist auf die Bedeutung einer unterstiitzten Einmiindungsphase hin, besonders dann, wenn
nur geringe Praxisanteile in das Studium integriert werden. Insgesamt ist damit auch die
Frage nach der systematischen Verkniipfung von theoretischen Ausbildungsinhalten an den
Hochschulen — aber auch an den Fachschulen — und dem Lernort Praxis aufgeworfen.

Eine weitere Erklarung konnten Selektionseffekte bei den untersuchten frithpadagogi-
schen Einrichtungen liefern, die finanziell durch die 6ffentliche Hand unterstiitzt werden
(state-funded pre-kindergarten): Gegeniiber dem privaten Bereich werden hier bessere
Gehilter bezahlt, die mdglicherweise die besten Fachkréfte ohne Bachelorabschluss an-
ziehen. Andererseits liegen die Gehélter im Grundschulbereich hoher, sodass die besten
Absolventinnen und Absolventen mit einem Bachelorabschluss vermehrt in diesen Be-
reich abwandern. Als Ergebnis wiirden dadurch Qualititsunterschiede des piddagogischen
Personals nivelliert, die auf unterschiedliche Ausbildungsebenen zuriickgefiihrt werden
konnten. Damit stellt sich die Frage, wer mit welchem Ausbildungsniveau unter den gege-
benen Umsténden (speziell im Hinblick auf die Bezahlung) in das friihpddagogische Feld
eintritt und darin verbleibt. Systematische Untersuchungen hierzu liegen in Deutschland
noch nicht vor. Informelle Berichte von Einzelféllen zeigen aber, dass auch in Deutsch-
land Absolventinnen und Absolventen der Bachelorstudiengénge fiir Frithpddagogik oft-
mals in andere Felder abwandern (z.B. Grundschullehramt studieren).

Bedeutung spezifischer Kompetenzen des Fachpersonals: Derzeit liegen wenige Untersu-
chungen dazu vor, welche Kompetenzen des Fachpersonals sich wie auf die padagogische
Arbeit und die Entwicklung der Kinder auswirken. Systematische und umfangreiche Fall-
studien im Rahmen der grof} angelegten Langsschnittuntersuchung in England, des EPPE-
Projekts (vgl. Siraj-Blatchford et al. 2002; Sylva et al. 2004), verweisen auf die besondere
Bedeutung von fiinf Bereichen einer effektiven und entwicklungsfordernden Arbeit mit
Kindern im Alter von drei bis fiinf Jahren: die Qualitit der verbalen Erwachsenen-Kind-
Interaktion, das didaktische bzw. curriculare Fachwissen der Erzicherinnen und Erzicher,
das Fachwissen iiber kindliche Lernprozesse, die Fahigkeit der Erwachsenen, Kinder bei
Konfliktldsungen zu unterstiitzen, sowie Hilfen fiir Eltern, um die kognitive Entwicklung
der Kinder zu Hause zu fordern. Besonders Fachwissen in verschiedenen Entwicklungs-
bereichen und fachdidaktisches Wissen verweisen auf Wissenskomponenten, die schon
seit ldngerem in der Lehrerbildungsforschung thematisiert werden (vgl. z.B. Baumert/
Kunter 2006) und die in der Regel durch ein Hochschulstudium erworben werden.

Auswirkungen von Fort- und Weiterbildung: Da in Deutschland zurzeit nur ein geringer
Anteil des Personals auf Hochschulebene ausgebildet wird, ist die Frage der Fort- und
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Weiterbildung des Personals von besonderer Bedeutung. Wirkungsstudien hierzu gibt es
nur wenige. Ohne Anspruch auf Vollstdndigkeit wird auf zwei Untersuchungen verwie-
sen: In einer Metaanalyse von 17 Studien kommen Fukkink/Lont (2007) zu dem Ergeb-
nis, dass spezifische, auf die Adressaten abgestimmte Fortbildungsveranstaltungen (spe-
cialized trainings) positive Auswirkungen auf die Kompetenzen des frithpddagogischen
Personals haben. Ebenfalls zeigen sich Effekte auf den kindlichen Entwicklungsstand, die
allerdings nicht signifikant sind. Die Auswirkungen auf die Kompetenzen des Personals
fallen im Bereich der Fertigkeiten etwas niedriger aus als in den Bereichen Wissen und
Orientierungen. Auswirkungen auf piddagogische Orientierungen finden sich auch in einer
spezifischen Fortbildung, dem Child Development Associate Training. Diese richtet sich
speziell an jene Fachkrifte, die entweder keinen Collegeabschluss besitzen oder wihrend
des Studiums am College keine frithpaddagogischen Inhalte vermittelt bekommen haben
(vgl. Heisner/Lederberg 2011). Aus diesen Ergebnissen lésst sich schlieBen, dass sich sys-
tematische und gezielte Fort- und Weiterbildung lohnt.

Auch wenn der derzeitige Forschungsstand zum Qualifikationsniveau und zu den Kom-
petenzen des Personals frithpddagogischer Einrichtungen in einigen Aspekten noch liicken-
haft ist, ldsst sich zusammenfassend festhalten: Gute Qualifikationen des piddagogischen
Fachpersonals und vor allem auch eine akademische Hochschulausbildung sind bedeutsam.
Das bedeutet jedoch nicht, dass das gesamte Personal einer Einrichtung akademisch aus-
gebildet sein muss. Es liegt nahe, dass insbesondere die akademische Ausbildung der Ein-
richtungsleitungen fiir die Weiterentwicklung der Einrichtungen eine wichtige Rolle spielt.
Zudem sind Teameffekte zu erwarten, indem sich die paddagogische Arbeit von niedriger
qualifizierten Fachkréften durch den Einfluss von hoéher qualifizierten in einer Einrichtung
verbessert. Ebenso ist das konkrete Ausbildungscurriculum an den Hochschulen — wie auch
an den Fachschulen — von Bedeutung. Die gefundene Relevanz von Fachwissen und fach-
didaktischem Wissen legt es nahe, sich in der fachschulischen wie auch der hochschulischen
Ausbildung stirker an Kompetenzstrukturmodellen zu orientieren, wie sie aus der Lehrer-
bildungsforschung bekannt sind. Fiir eine effektive Umsetzung des in der Ausbildung Ge-
lernten scheinen auch eine gezielte Unterstiitzung bei der Berufseinmiindung und eine sys-
tematische Verkniipfung der theoretischen Lerninhalte mit dem Lernort Praxis wichtig.
Schlielich zahlt sich die gezielte und systematische Fort- und Weiterbildung des Personals
aus. Insgesamt lohnt es sich somit, in eine qualitativ hochwertige Aus-, Fort- und Weiter-
bildung des Personals in frithpiddagogischen Einrichtungen zu investieren.

5. Gegenwairtige Ausbildungssituation und Handlungsbedarf fiir die
nichsten Jahre

Der Bereich der Kindertageseinrichtungen umschlieft Krippen, Kindergirten, altersge-
mischte Einrichtungen sowie Horte fiir die auBerschulische und auerunterrichtliche Be-
treuung von Kindern im Schulalter und gehort rechtlich und organisatorisch zum Jugend-
hilfebereich (vgl. RoBbach 2008). Von allen Kindertageseinrichtungen waren im Jahr
2011 ein Drittel in 6ffentlicher und zwei Drittel in freier Tragerschaft (vgl. Statistisches
Bundesamt 2011). 2,9 Prozent aller Einrichtungen betreuen ausschlieBlich Kinder unter
drei Jahren, 43 Prozent nehmen Kinder von zwei bis acht Jahren auf, und 6,9 Prozent der
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Einrichtungen bieten die auBerschulische Betreuung von Kindern im Schulalter von fiinf
bis 14 Jahren an. Den grofiten Anteil mit 47,2 Prozent nehmen solche Einrichtungen ein,
die Kinder aller Altersgruppen betreuen. Kindertagesstitten sind mit durchschnittlich je-
weils 3,3 Gruppen in der Regel eher kleinere Einrichtungen; der Anteil der Einrichtungen
mit mehr als fiinf Gruppen betrédgt lediglich 10,6 Prozent. Durchschnittlich sind umge-
rechnet in Vollzeitstellen 6,9 Personen — pddagogisches Fachpersonal, Leitungspersonal —
in einer Einrichtung beschéftigt, wobei das Leitungspersonal in der Regel auch in den
Gruppen mitarbeitet. In lediglich 38,4 Prozent der Einrichtungen beschrinkt sich der Ar-
beitsbereich dieses Personals auf die Leitungstétigkeit.

Gegenwdrtige Struktur des friihpddagogischen Fachpersonals: Im Jahr 2010 waren
379.006 padagogische Fachkrifte in deutschen Kindertageseinrichtungen — ungeachtet
der Angestellten in Horten — beschéftigt. Dies entspricht 305.388 Vollzeitdquivalenten.
Damit stieg die Anzahl padagogischer Fachkréifte im Zeitraum von 2002 bis 2010 um
rund 78.000 Personen, d.h. um knapp 59.000 Vollzeitdquivalente (vgl. Aktionsrat Bildung
2012 auf der Basis von Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2010). Die grofBite
Gruppe bilden die an Fachschulen bzw. Fachakademien ausgebildeten Erzieherinnen und
Erzieher (71,7 Prozent im Jahr 2010), gefolgt von den an Berufsfachschulen ausgebilde-
ten Kinderpflegerinnen und Kinderpflegern (14,4 Prozent). Hinzu kommen an Fachhoch-
schulen oder Universititen ausgebildete Diplom-Sozialpddagoginnen und -Sozialpadago-
gen sowie Diplom-Pédagoginnen und -Padagogen u.a. (2,9 Prozent) sowie Absolventin-
nen und Absolventen sonstiger Sozial- und Erziehungsberufe (1,2 Prozent), Gesundheits-
berufe und Berufe mit anderen Abschliissen (3,7 Prozent) sowie Praktikantinnen und
Praktikanten (2,4 Prozent) und Personen ohne Ausbildung (3,7 Prozent) (vgl. Aktionsrat
Bildung 2012, Tabelle 3 im Anhang des Gutachtens). Trotz intensiver Diskussion um eine
Akademisierung der Ausbildung stieg der Anteil des Personals mit einer Hochschulaus-
bildung in den letzten Jahren nur geringfiigig an — von 2,2 Prozent im Jahr 2002 auf 3,5
Prozent im Jahr 2010. Die Akademisierung des Personals in den Kindertageseinrichtun-
gen bezog sich dabei vor allem auf das Leitungspersonal, wobei grofle Unterschiede zwi-
schen den Bundesldandern festzustellen sind (vgl. Fuchs-Rechlin 2009).

Der niedrige Akademisierungsgrad darf aber nicht dariiber hinwegtéuschen, dass im
Jahr 2010 71,7 Prozent des Personals iiber eine fachlich einschlégige, an Fachschulen fiir
Sozialpddagogik absolvierte, Erzieherinnen- bzw. Erzieherausbildung verfiigen. Mithin
konnen drei Viertel des piddagogischen Personals in deutschen Kindertageseinrichtungen
eine akademische oder eine mindestens dreijahrige einschldgige Fachschulausbildung
vorweisen. Ein solch hoher Anteil formal-fachlicher Qualifikation findet sich weder in
den USA noch in den meisten europdischen Landern (vgl. Thole 2010).

Fiir die gegenwiértige Diskussion um eine Professionalisierung des frithpaddagogischen
Personals sind Erzieherinnen und Erzieher sowie Absolventinnen und Absolventen der
frithpddagogischen Bachelorstudiengéinge von besonderer Bedeutung. Die Sonderauswer-
tung des Mikrozensus 2008 zur Situation der Erzieherinnen und Erzieher in Deutschland
von Fuchs-Rechlin (2010) zeichnet folgendes Bild: 97,7 Prozent des im Mikrozensus er-
fassten Erziehungspersonals ist weiblich, 7,6 Prozent der Fachkréfte haben einen Migra-
tionshintergrund, und iiber die Hélfte (54,4 Prozent) hat eigene Kinder. Sieben Prozent
verfligen iiber einen Hauptschulabschluss, und fast zwei Drittel (63,5 Prozent) haben die
mittlere Reife absolviert. Dariiber hinaus besitzt mit 30 Prozent ein relativ hoher Anteil
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der Erzieherinnen und Erzieher die Hochschulreife (16,0 Prozent Fachhochschulreife und
13,6 Prozent allgemeine oder fachgebundene Hochschulreife), und damit die formale
Qualifikation fiir ein Studium. Von allen Erzieherinnen sind nur 49,6 Prozent vollzeitbe-
schiftigt; hingegen arbeiten 72,3 Prozent des minnlichen Erziehungspersonals in Voll-
zeit. Damit liegt die Vollzeitquote der Erzieherinnen im Vergleich zu anderen Berufs-
gruppen niedriger. Insgesamt sind 14,5 Prozent der Erzieherinnen und Erzieher (hier zu-
sammen mit Kinderpflegerinnen und Kinderpflegern) befristet angestellt; iiber alle Berufe
hinweg liegt die Befristungsquote nur bei acht Prozent. Allerdings steigt die Quote auf
51,4 Prozent bei dem unter 25-jahrigen Erziehungspersonal. In diesem Zusammenhang
wird haufig auf eine kritische Berufseinmiindungsphase geschlossen, die moglicherweise
bei einem nicht stabilen Beschiftigungsverhiltnis eine Abwanderung aus dem frithpéda-
gogischen Feld befordern kann. 65,3 Prozent der Fachkréfte mit einer frithpddagogischen
Ausbildung verbleiben im Feld der frithpddagogischen Einrichtungen. Abwanderungen
nehmen mit zunehmendem Lebensalter zu und fallen bei Ménnern und Erzieherinnen mit
Migrationshintergrund héher aus.

Fuchs-Rechlin (2010: 38ff.) hat dariiber hinaus versucht, ndherungsweise das Netto-
einkommen von Erzieherinnen und Erziehern sowie Kinderpflegerinnen und Kinderpflegern
im Berufsgruppenvergleich zu schitzen (sieche Aktionsrat Bildung 2012, Tabelle 5 im An-
hang des Gutachtens). Auf der Basis des Mikrozensus 2008 ergibt sich fiir vollzeitbeschéftig-
te Erzieherinnen ein Nettoeinkommen von 1.365 Euro pro Monat. Dieses liegt etwa auf dem
Niveau des Nettoeinkommens aller weiblichen Beschiftigten in Hohe von 1.387 Euro.
Fuchs-Rechlin (2010: 3) folgert: ,,Entwarnung bei der 6konomischen Situation: ErzieherIn-
nen und KinderpflegerInnen kdnnen bei einer Vollzeitbeschéftigung ihren Lebensunterhalt
mehrheitlich aus eigener Erwerbsarbeit bestreiten. Allerdings liegt ihr Bruttomonatsver-
dienst nach der Verdienststrukturerhebung 2006 des Statistischen Bundesamts (2009; siche
auch Aktionsrat Bildung 2012) im Vergleich zu anderen padagogischen Berufen eher am un-
teren Ende: So betrdgt der Bruttomonatsverdienst von vollzeitbeschéftigten Kindergértnerin-
nen und Kinderpflegerinnen 2.514 Euro, wihrend Realschul-, Volksschul- und Sonderschul-
lehrerinnen auf 3.233 Euro und Gymnasiallehrerinnen auf 3.573 Euro kommen.

In einer nicht représentativen Befragung des weiblichen Erziehungspersonals durch
die Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft (GEW), bei der insgesamt 1.900 Fragebo-
gen ausgewertet werden konnten, wurde u.a. die hohe Weiterbildungsmotivation der be-
fragten Erzieherinnen deutlich. Im Hinblick auf die Akzeptanz einer berufsbegleitenden
Hochschulausbildung (vgl. Forschungsverbund Deutsches Jugendinstitut und Universitét
Dortmund 2007: 17f.) gaben neun Prozent der Befragten an, sie wiirden einen solchen
Studienabschluss auf jeden Fall erwerben; weitere 48 Prozent kénnen sich dies unter Um-
stinden vorstellen (z.B. bei einem nahegelegenen Hochschulstandort, der Moglichkeit ei-
nes Fernstudiums, der Anrechnung bisheriger Fortbildungsleistungen). Am hochsten ist
die Akzeptanz bei Erzieherinnen unter 30 Jahren. Selbst innerhalb der Altersgruppe der
30- bis 40-Jahrigen wiirden 17 Prozent auf jeden Fall und 62 Prozent unter Umsténden ein
berufsbegleitendes Hochschulstudium aufnehmen. Damit besteht erhebliches Potenzial
fiir eine berufsbegleitende Hochschulausbildung. Eine Befragung der Leiter von Fach-
schulen und Berufsfachschulen ergab allerdings, dass sie ihre Absolventinnen und Absol-
venten zu einem grofen Teil (zwei Drittel) fiir nicht studierfihig halten und insbesondere
Schwierigkeiten mit der deutschen Sprache sowie Defizite in Mathematik sehen (vgl. For-
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schungsverbund Deutsches Jugendinstitut und Universitit Dortmund 2007; Rudolph
2010).

Wenngleich Studien zu den Absolventinnen und Absolventen der neuen frithpadago-
gischen Bachelorstudiengéinge in Deutschland gegenwiértig erst im Entstehen sind, liegen
iiber die Studierenden in frithpaddagogischen Bachelorstudiengéingen bereits Informatio-
nen aus einer Befragung im Sommersemester 2009 vor (vgl. Helm 2010). Insgesamt
konnten schriftliche Fragebogen von 1.000 Studierenden ausgewertet werden. Auch hier
sind die Studierenden in der iberwiegenden Mehrzahl weiblich (93,1 Prozent). Dies lésst
erkennen, dass Ménner nicht verstdrkt an einer Tétigkeit in frithpaddagogischen Einrich-
tungen interessiert sind. 14,8 Prozent der Studierenden in frithpadagogischen Bachelorstu-
diengidngen haben eigene Kinder — ein Anteil, der im Vergleich zum Bundesdurchschnitt
von fiinf Prozent der Studierenden als hoch einzustufen ist. Des Weiteren kommen die
Studierenden der frithpddagogischen Studiengénge héufiger als in anderen Studienfdchern
aus nicht akademischen Familien und haben den Zugang zur Hochschule erst im Zuge ei-
ner Berufsausbildung erlangt. 59,1 Prozent der Befragten haben die allgemeine Hoch-
schulreife abgelegt, wahrend 31,5 Prozent die Fachhochschulreife und 9,5 Prozent die
fachgebundene Hochschulreife vorweisen kdnnen. 44,4 Prozent der Studierenden haben
bereits vor dem Studium eine Ausbildung abgeschlossen, was deutlich liber dem bundes-
deutschen Durchschnitt liegt. Der hdufigste dieser Abschliisse war die Ausbildung zur Er-
zieherin bzw. zum Erzieher, sodass fiir einen doch recht groBen Teil der Studierenden
(insgesamt 29 Prozent aller Befragten) fachlich einschldgige berufliche Erfahrungen
kennzeichnend sind. Zudem war etwa ein Viertel aller Befragten, die vor Studienbeginn
im frithpaddagogischen Bereich tétig waren oder wihrend des Studiums noch tétig sind, als
Leitungen von Kindertagesstitten beschéftigt. Fiir Studierende, die bereits vor dem Studi-
um eine sozialpidagogische Qualifikation erworben haben, spielen berufliche Aufstiegs-
chancen eine grofle Rolle. Systematische und umfangreichere Verbleibstudien der Bache-
lorabsolventinnen und -absolventen stehen aktuell jedoch noch aus.

Personalbedarf in den ndchsten Jahren: Die Frage, inwieweit eine Erhohung des Anteils an
akademisch ausgebildetem Personal kurzfristig moglich ist, wird zum Teil {iberlagert durch
die beschlossene Einflihrung eines Rechtsanspruchs auf eine Tagesbetreuung fiir Kinder ab
dem vollendeten ersten Lebensjahr ab dem 1. August 2013. Wie bereits erwihnt, miissen
dafiir im Zeitraum von heute bis August 2013 noch etwa 300.000 Plétze in Kinder- tage-
seinrichtungen und Kindertagespflege geschaffen werden (vgl. Schilling 2011a). Modell-
rechnungen im Auftrag der Weiterbildungsinitiative Frithpddagogische Fachkrifte (WiFF)
verweisen sowohl auf regionale Personalliicken als auch auf Personaliiberhénge und sehen
keinen flichendeckenden Personalnotstand (vgl. Rauschenbach/Schilling 2010).

Auf der Basis von Schitzungen des Aktionsrats Bildung (2012; vgl. ausfiihrlicher
Schilling 2011b) besteht fiir Deutschland bis zum Jahr 2013 ein Bedarf von etwa 77.000
Vollzeitkraften; fir den Zeitraum 2013 bis 2020 werden weitere 119.000 Vollzeitkrafte
benotigt werden. Somit belduft sich fiir die Zeitspanne von 2010 bis 2020 der Personalbe-
darf in Kindertageseinrichtungen auf etwa 196.000 Vollzeitkréfte. In den alten Bundes-
landern wird es dabei bis zum Jahr 2013 einen Fehlbedarf von iiber 23.000 Personen ge-
ben und nach 2013 einen Uberschuss an ausgebildetem Personal. Im Gegensatz dazu
iibersteigt das Fachkriftepotenzial in den neuen Bundesléndern im gesamten Zeitraum
den Personalbedarf. Insgesamt liegt das Fachkriftepotenzial in Deutschland bis zum Jahr
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2020 um etwa 11.500 Vollzeitstellen hoher als der Personalbedarf. Zwar miissen in den
alten Bundeslédndern noch deutliche Anstrengungen unternommen werden, damit beim
heutigen Stand des Fachkriftepotenzials quantitativ hinreichend Personal bis zum Jahr
2020 auf den verschiedenen Ebenen ausgebildet wird. Allerdings stellt sich die Situation
fiir Deutschland insgesamt insofern entspannt dar, als zum einen kein ,,Personalnotstand*
die notwendige Ausweitung der Plétze fiir unter dreijdhrige Kinder verhindert und zum
anderen auch nicht befiirchtet werden muss, dass aufgrund von Personalknappheit kein
Spielraum fiir Reformen der Ausbildung besteht (siche dazu die quantitativen Abschit-
zungen des Aktionsrats Bildung 2012 und Schilling 2011b).

Letztlich diirfte aber die Situation in den néchsten Jahren entscheidend von der Attrak-
tivitit des frithpaddagogischen Bildungs- und Betreuungsbereichs fiir die Absolventinnen
und Absolventen abhéngen. Dies wird u.a. von den Verdienstmdglichkeiten in diesem Feld
bestimmt. Verschiedene Stellen fordern deshalb eine Uberpriifung bzw. Erhhung der tarif-
lichen Vergiitungen im frithpaddagogischen Bereich fiir Absolventinnen und Absolventen
sowohl der Fachschulen als auch der Hochschulen (vgl. z.B. Rudolph 2010; Deutscher Ver-
ein flir 6ffentliche und private Fiirsorge 2011). Um dem kurzfristigen Personalmangel im
Bereich der friihpddagogischen Einrichtungen zu begegnen, werden verschiedene Strategien
vorgeschlagen (vgl. z.B. Rauschenbach/Schilling 2010; Bundesarbeitsgemeinschaft der
Freien Wohlfahrtspflege (BAGFW) 2011; Jugend- und Familienministerkonferenz (JFMK)
2011): Steigerung der Ausbildungskapazititen an Fach- und Hochschulen; umfassende Per-
sonalentwicklungsmafinahmen zum Verbleib der (dlteren) Fachkrifte im Beruf, Erleichte-
rung der Berufseinmiindung; Erhohung der wochentlichen Arbeitszeit Teilzeitbeschéftigter;
WerbemaBinahmen flir einen verstirkten Wiedereinstieg in den Beruf; Nutzung des Potenzi-
als arbeitslos gemeldeter Fachkrifte; Nutzung des Ausbildungspotenzials angrenzender
Lénder und Gewinnung von Fachkréften mit Migrationshintergrund; Qualifizierungspro-
gramme flir Quereinsteiger (inklusive der Gewinnung von mehr méinnlichem Personal);
mehr Werbung fiir den Beruf durch verschiedene Instanzen und Konzeptualisierung von
Praktika sowie des Freiwilligen Sozialen Jahrs in frithpddagogischen Einrichtungen; nicht
zuletzt ein flexibler Wechsel des Personals zwischen der Kindertagespflege und den Kinder-
tageseinrichtungen.

Als ein weiteres wichtiges Ergebnis der verschiedenen Modellrechnungen muss fest-
gehalten werden, dass beim gegenwértigen Stand der einschldgigen Studiengéinge an den
Hochschulen bis zum Jahr 2020 eine Vollakademisierung des Personals nicht moglich
sein wird, da die Kapazititen der frithpddagogischen Hochschulausbildung heute zu be-
grenzt sind. Damit wird die Ausbildung des pddagogischen Personals in der frithkindli-
chen Bildung noch fiir langere Zeit auf zwei Ebenen stattfinden, an den Fachschulen und
an den Hochschulen. Hinzu kommt gegenwirtig noch die Ebene der berufsfachschuli-
schen Ausbildung zur Kinderpflegerin bzw. zum Kinderpfleger und zur Sozialassistentin
bzw. zum Sozialassistenten.

Die besondere Herausforderung besteht deshalb in der optimalen Gestaltung der
Funktionen und Rollen der Arbeit in Einrichtungsteams mit unterschiedlichen Ausbildun-
gen sowie in der sukzessiven Erhdhung der Qualifikationen. Der Bedarf an akademisch
ausgebildetem Personal zeigt sich noch deutlicher, falls bis zum Jahr 2020 in jeder Kin-
dertageseinrichtung eine akademisch ausgebildete Fachkraft (z.B. in der Einrichtungslei-
tung) beschéftigt wiirde. Im Mérz 2011 gab es in Deutschland 51.484 Kindertageseinrich-
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tungen (vgl. Statistisches Bundesamt 2011). Im Rahmen des Ausbaus von Betreuungs-
plétzen flir unter dreijéhrige Kinder diirfte sich an der Zahl der Einrichtungen wenig dndern.
Fiir das Jahr 2020 ist mit etwa 51.000 bis 52.000 Kindertageseinrichtungen zu rechnen. Im
Mairz 2010 wurden rund 16.000 einschldgig hochschulausgebildete Fachkrifte (Diplom-
Sozialpddagoginnen und -Sozialpddagogen bzw. Diplom-Sozialarbeiterinnen und -Sozial-
arbeiter; Diplom-Piddagoginnen und -Pddagogen, Diplom-Heilpddagoginnen und -Heil-
padagogen) in Kindertageseinrichtungen beschéftigt. Werden noch etwa 3.200 Lehrerin-
nen und Lehrer sowie Personen mit anderen Hochschulabschliissen dazugerechnet, so wa-
ren im Jahr 2010 etwa 19.200 akademisch ausgebildete Personen in Kindertageseinrich-
tungen beschiftigt. Bis zum Jahr 2020 kdmen nach den bisherigen Kapazititen an Hoch-
schulen rund 9.000 Personen hinzu (sieche Gutachten des Aktionsrats Bildung 2012), so-
dass ca. 28.200 Personen mit Hochschulabschluss in den Einrichtungen arbeiten wiirden.
Bei 51.000 bis 52.000 Kindertageseinrichtungen wiirden somit zusétzlich zu den heutigen
Kapazititen rund 23.000 Hochschulabsolventinnen und -absolventen bendtigt.

Angesichts der in diesem Aufsatz skizzierten hohen 6ffentlichen Anforderungen an
die friihpddagogischen Einrichtungen wird in der (Fach-)Offentlichkeit in Frage gestellt,
ob die bisherige Ausbildung von Erzieherinnen und Erziehern — besonders aber die Aus-
bildung von Kinderpflegerinnen und -pflegern — hinreichend auf die heutige fachliche
Arbeit in frithpddagogischen Einrichtungen, speziell im Hinblick auf die Bildungsférde-
rung der Kinder, vorbereitet. Vor diesem Hintergrund wird einerseits die Akademisierung
der Ausbildung gefordert, andererseits werden die besonderen Chancen einer reformierten
fachschulischen Ausbildung betont.

Fachschulische Ausbildung zur Erzieherin bzw. zum Erzieher: Generell wird von den
Fachverbédnden, den Trdgern wie auch von der Politik fiir eine Beibehaltung der bisheri-
gen Breitbandausbildung auf Fachschulniveau pladiert (vgl. z.B. Jugendministerkonferenz
(JMK) 2005; Langenmayr 2005; Rudolph 2010). Breitbandausbildung meint dabei, dass
die fachschulische Ausbildung nicht nur auf die Arbeit in frithpddagogischen Einrichtun-
gen vorbereitet, sondern auf die gesamte institutionelle und auBerinstitutionelle Arbeit in
den verschiedenen sozialpddagogischen Feldern mit Kindern und Jugendlichen im Alter
von null bis 27 Jahren. Generell wird davon ausgegangen, dass eine ,,Spezialausbildung*
fiir den frithpddagogischen Bereich die Beschiftigungschancen des Erziehungspersonals
deutlich schmélern wiirde, obwohl die Mehrheit der Erzieherinnen und Erzieher in Kin-
dertageseinrichtungen beschiftigt ist. Allerdings wird ebenso die Notwendigkeit gesehen,
innerhalb einer breiteren Ausbildung spezifische Schwerpunkte zu setzen (z.B. auf die
Arbeit mit unter dreijdhrigen Kindern oder auf die Einrichtungsleitung) und ggf. auch be-
rufsbegleitend (vgl. z.B. Bundesarbeitsgemeinschaft der Landesjugendédmter 2009; Ru-
dolph 2010). Angesichts der Unterschiedlichkeit der verschiedenen Arbeitsfelder in Kin-
der- und Jugendhilfe ist eine solche Spezialisierung auf den Bereich der friihkindlichen
Bildung sinnvoll (siehe dazu die Empfehlungen des Aktionsrats Bildung (2012)).

Von verschiedenen Seiten werden auch bundesweite fachliche Mindeststandards und
eine stdrkere Vereinheitlichung der fachschulischen Ausbildung angemahnt (vgl. z.B. Ru-
dolph 2010). Einen wichtigen Beitrag hierzu diirfte auch der Beschluss der Jugend- und
Familienministerkonferenz vom 14. Dezember 2010 — gleichlautend der Beschluss der
Kultusministerkonferenz (KMK) vom 16. September 2010 — leisten, den Gemeinsamen
Orientierungsrahmen ,,Bildung und Erziehung in der Kindheit™ zustimmend zur Kenntnis
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zu nehmen (vgl. JFMK 2010). Dieser soll eine Grundlage fiir die Weiterentwicklung der
Aus- und Weiterbildungsginge an Fachschulen, Fachakademien und Hochschulen im Be-
reich der Bildung und Erziehung in der Kindheit bieten. Das Ziel der fachschulischen
Ausbildung, die Befdhigung, Erziehungs- und Bildungsaufgaben sowie Betreuungsaufga-
ben iibernehmen zu kdnnen und in allen sozialpddagogischen Bereichen selbststindig und
eigenverantwortlich titig zu sein, wird vom Orientierungsrahmen bekriftigt. Die Bildung
von Ausbildungsschwerpunkten nach Tatigkeitsfeld ist hierbei zugelassen.

Aktuell findet eine breite Diskussion iiber die Verbindung von fachschulischer und
hochschulischer Ausbildung statt. Eine Vielzahl von Reformvorstellungen bezieht sich
auf die Durchléssigkeit von fachschulischer und hochschulischer Ausbildung. Die wih-
rend der fachschulischen Ausbildung erworbenen Kompetenzen sollen — falls die forma-
len Voraussetzungen erfiillt sind — auf ein Hochschulstudium angerechnet werden. Die
JFMK (2010) und die KMK wollen in diesem Zusammenhang ermdglichen, bis zu 50
Prozent eines Hochschulstudiums durch auflerhalb eines Hochschulstudiums erworbene
Kenntnisse und Fahigkeiten zu ersetzen.

Berufsfachschulische Ausbildung zur Kinderpflegerin bzw. zum Kinderpfleger: Ange-
sichts der Anforderungen an die Qualifikationen des pddagogischen Personals ist zu for-
dern, keine Neueinstellungen von Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern im Gruppendienst in
frithpddagogischen Einrichtungen ohne mindestens einen Fachschulabschluss vorzuneh-
men (vgl. z.B. Langenmayr 2005; Deutscher Berufsverband fiir Soziale Arbeit (DBSH)
2009). Damit wiirden Kinderpflegerinnen und -pfleger sowie Sozialassistentinnen und
-assistenten keinen Eingang mehr in dieses Berufsfeld finden. Dabei muss aber zumindest
berticksichtigt werden, dass die bereits in der Praxis tdtigen Kinderpflegerinnen und
-pfleger und Sozialassistentinnen und -assistenten bzw. die derzeit in der berufsfachschu-
lischen Ausbildung befindlichen Personen systematisch weiterqualifiziert werden miissen,
um ein héheres Qualifikationsniveau zu erreichen. Bereits heute verfiigt die Mehrheit der
Kinderpflegerinnen und -pfleger mindestens {iber einen mittleren Schulabschluss: 57,7
Prozent der derzeit als Kinderpflegerinnen bzw. Kinderpfleger in Kindertageseinrich-
tungen Beschiftigten verfiigen liber den mittleren Schulabschluss, die Fachhochschulreife
oder die allgemeine oder fachbezogene Hochschulreife (vgl. Fuchs-Rechlin 2010). Inso-
fern werden die Chancen als gut angesehen, die Ausbildung von Unterstiitzungspersonal
wie Kinderpflegerinnen und -pflegern oder Sozialassistentinnen und -assistenten formal
auf die Ebene der Fachschulen anzuheben.

Fort- und Weiterbildung: Die gegenwirtige Diskussion schliefit nicht nur die Ausbildung
an den Fachschulen fiir Sozialpddagogik oder an den Hochschulen mit ein; sie beriick-
sichtigt ebenso die bereits im Feld tdtigen Personen mit Abschliissen an Fachschulen bzw.
Berufsfachschulen.

Bedarf bei der Hochschulausbildung: Mehrere Griinde sprechen fiir eine Akademisierung
der Ausbildung des friihpddagogischen Personals. Ohne Anspruch auf Vollstindigkeit kon-
nen drei Motivationen unterschieden werden, wobei die erste — vor dem Hintergrund der
friihpddagogischen Einrichtungen als Bildungseinrichtungen — als zentral und die beiden
weiteren als zusétzliche Begriindungen anzusehen sind: (1) Forderung der kindlichen Ent-
wicklung und Bildung: Eine Auseinandersetzung mit theoretischem, abstraktem und wis-
senschaftlichem Wissen — die bisher von Experten beim frithpadagogischen Personal haufig
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als fehlend erachtet wird — ist fiir die Forderung der Kinder unerlésslich. In den letzten Jah-
ren ist zudem die Komplexitit der Anforderungen an das Fachpersonal im Hinblick auf die
Foérderung der heterogener gewordenen Kindergruppen gestiegen; der Umgang mit Bil-
dungsplinen und Ubergiéingen sowie die Verzahnung mit der Grundschule verlangen nach
hoheren Qualifikationen des Fachpersonals. (2) Wettbewerbsfahigkeit und soziale Stellung
der Fachkrifte: Durch die Akademisierung der Ausbildung soll die Tatigkeit im frithpada-
gogischen Bereich attraktiver und der Beruf gesellschaftlich aufgewertet werden, nicht zu-
letzt durch eine bessere Bezahlung. Damit ist auch eine Erhohung der Attraktivitit des
Berufs fiir Ménner verbunden. Der frithpddagogische Aufgabenbereich muss hoch motivier-
te und erfolgreiche Studierende anziehen und Absolventinnen und Absolventen ermuntern,
fiir den Berufseinstieg ihr Fachgebiet anstelle anderer und besser vergiiteter Berufsfelder zu
wihlen. (3) Professionelle Steuerung: Gut ausgebildetes Personal bendtigt weniger Vor-
gaben fiir eine qualitativ hochwertige Arbeit und ist in der Lage, vielfiltige Tatigkeiten, spe-
ziell im Hinblick auf Management- und Leitungsaufgaben, professionell auszufiihren.

Nicht zuletzt befordert durch den Bologna-Prozess (vgl. v. Behr/Diller/Schelle 2009)
gibt es seit dem Jahr 2004 eine rasante Entwicklung, in der frithpddagogische Bachelor-
studiengédnge in der Regel an (Fach-)Hochschulen sowie in Baden-Wiirttemberg an padago-
gischen Hochschulen eingerichtet wurden. Die Vielfalt dieser Studiengénge in struktureller
und inhaltlicher Hinsicht ist enorm. Viernickel (2008) zahlt fiir Mérz 2008 iiber 55 Standor-
te mit knapp 60 umgesetzten oder in Planung befindlichen Studiengéngen im frithpddagogi-
schen Bereich. Pasternack und Schulze (2010) zihlen im Jahr 2010 bereits 67 frithpadagogi-
sche Studienangebote. Werden frithpddagogisch affine und Kita-Management-Studiengénge
hinzuaddiert, kommen die Autoren auf 78 Angebote. Die Robert Bosch Stiftung (2011)
nennt nur ein Jahr spéter bereits 90 Studiengénge, einschlieBlich solcher, die dem Manage-
ment von Kindertagesstitten zuzuordnen sind. Die weitgehend unkoordinierte Entwicklung
von frithpadagogischen Studiengidngen an meistens sozialpddagogisch orientierten Hoch-
schulen, teilweise auch an Universititen sowie in Baden-Wiirttemberg an den péadagogi-
schen Hochschulen wirft eine breite Palette von Problemen auf, die vor einer fachlich sinn-
vollen Weiterentwicklung der hochschulischen Ausbildung geldst werden miissen.

Ein erster Problemkreis betrifft die Ausrichtung der hochschulischen Ausbildung:
Soll es sich, wie bei der Ausbildung zur Erzieherin bzw. zum Erzieher, um eine Breit-
bandausbildung handeln (vgl. z.B. DBSH 2009; Arbeitsgemeinschaft fiir Kinder- und Ju-
gendhilfe (AGJ) 2010) oder soll sie speziell auf das Fachpersonal fiir die Arbeit in Kin-
dertageseinrichtungen ausgerichtet sein? Der Aktionsrat Bildung (2012) empfiehlt hier
angesichts des gegenwirtigen Bedarfs an Fachkréften fiir die friihkindliche Bildung und
der spezifischen Anforderungen der Erziehungs-, Bildungs- und Betreuungsarbeit in die-
sem Bildungsbereich eine Spezialisierung der Ausbildung auf die Arbeit in Kindertages-
einrichtungen.

Ein zweiter Problemkreis bezieht sich auf den Arbeitsschwerpunkt von Absolventin-
nen und Absolventen akademischer Studiengéinge: Sollen sie fiir die direkte Arbeit mit
Kindern qualifiziert werden oder soll der Schwerpunkt auf Leitungsaufgaben liegen? An-
gesichts der Tatsache, dass in diesem Jahrzehnt insgesamt nur ein eher geringer Anteil des
Fachpersonals akademisch ausgebildet werden kann bzw. bis 2020 einen einschldgigen
akademischen Abschluss aufweisen wird, empfiehlt der Aktionsrat Bildung (2012) eine
Schwerpunktsetzung der akademischen Ausbildungsgénge auf Leitungsfunktionen, wo-
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durch Anpassungen in den Ausbildungscurricula an den Hochschulen erforderlich wéren.
Im Mittelpunkt sollte die padagogische Fiihrung im Sinne des Vorlebens eines guten Rol-
lenmodells, Teambildungsaufgaben, Supervision, Coaching und Anleitung sowie Vermitt-
lung von Fachwissen an das Einrichtungsteam stehen. Die Empfehlung des Aktionsrats
Bildung (2012), den Schwerpunkt der Hochschulausbildung auf Leitungsfunktionen zu
legen, bedeutet auch die Ubernahme unterschiedlicher Funktionen in einer Kinderta-
geseinrichtung von auf unterschiedlichen Niveaus ausgebildetem Personal. Dazu miissen
entsprechende Modelle der Arbeitsaufteilung gezielt entwickelt und in der Ausbildung auf
den verschiedenen Ebenen beriicksichtigt werden.

Der dritte Problemkreis thematisiert die notwendigen Praxisanteile in der hochschuli-
schen Ausbildung. Welche Rolle spielt der Lernort Praxis in der Hochschulausbildung
und wie umfangreich soll er sein? Verbindungen zwischen dem Lernort Praxis und dem
Lernort Hochschule wie auch dem Lernort Fachschule sollten nach den Empfehlungen
des Aktionsrats Bildung (2012) in Zukunft systematisch angelegt und curricular ausfor-
muliert sein (vgl. Diskowski 2011).

Der vierte Problemkreis betrifft die Klientel fiir die hochschulische Ausbildung. Zu-
nichst einmal bestehen gute Chancen, nicht nur Schulabgéngerinnen und Schulabginger,
sondern ebenso bereits im Feld titige Personen fiir das Hochschulstudium zu gewinnen.
Erzieherinnen und Erzieher besitzen zu einem hohen Anteil die (Fach-)Hochschulreife
und haben damit die formale Voraussetzung fiir ein Studium. Dariiber hinaus liegt eine
hohe Akzeptanz fiir eine berufsbegleitende Hochschulausbildung vor. Insgesamt emp-
fiehlt der Aktionsrat Bildung (2012) deshalb, besondere Anstrengungen zu unternehmen,
bereits im frithpaddagogischen Feld arbeitende Personen fiir ein (berufsbegleitendes)
Hochschulstudium zu gewinnen.

Der fiinfte Problemkreis bezieht sich vor allem auf die Universitdten und die Frage,
ob es iiberhaupt geniigend einschlédgiges, an den Universititen frithpddagogisch qualifi-
ziertes (promoviertes) Personal gibt, um die wissenschaftliche und forschungsbasierte
Ausbildungssituation an Hochschulen zu sichern. Nachdem der friihpddagogische Erzie-
hungs-, Bildungs- und Betreuungsbereich an den Universitéiten jahrzehntelang vernach-
lassigt wurde — bis vor Kurzem gab es in Deutschland nur vier Lehrstiihle fiir Frithpada-
gogik —, bedarf es dringend des Ausbaus von Forschungs- und Ausbildungsstrukturen an
Universititen. Der Aktionsrat Bildung (2012) fordert deswegen die Einrichtung weiterer
frithpddagogischer Professuren und Lehrstiihle.

Nach Ansicht des Aktionsrats Bildung (2012) besteht aber keine Notwendigkeit,
das gesamte Personal in frithpddagogischen Einrichtungen auf Hochschulebene auszu-
bilden. Als eine Mdglichkeit des Verhéltnisses von Fach- und Hochschulen bzw. der
Weiterentwicklung von Fachschulen nennt Pasternack (2008) ein Institutionentransfer-
modell: Einzelne Fachschulen oder Fachschulteile werden nach einem erfolgreichen Or-
ganisationsentwicklungsprozess in Berufsakademien oder Fachhochschulen integriert.
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6. Zusammenfassung der zentrale Empfehlungen des Aktionsrats

Bildung

Der Aktionsrat Bildung (2012) versteht Kindertageseinrichtungen in der Trias von Erzie-
hung, Bildung und Betreuung primér als Bildungseinrichtungen. Vor diesem Hintergrund
spricht er sich vor allem fiir die folgenden Handlungsempfehlungen aus:

1.

Zur Professionalisierung des Fachpersonals in der Frithpddagogik sollte ein koordi-
niertes Gesamtkonzept fiir Aus-, Weiter- und Fortbildung auf verschiedenen Ebenen
entwickelt werden. Ziel muss es sein, nicht auf einzelne Ausbildungsgénge auf Fach-
oder Hochschulebene zu fokussieren, sondern in einem Gesamtkonzept das frithpada-
gogische Arbeitskréftepotenzial insgesamt zu professionalisieren. Dazu gehort auch,
die Durchlassigkeit der verschiedenen Ausbildungsgénge sicherzustellen.

Die Hochschulstudiengénge fiir das padagogische Personal in der frithkindlichen Bil-
dung sollten deutschlandweit vereinheitlicht werden und sich auf Erziehungs-, Bil-
dungs- und Betreuungsarbeit in Kindertageseinrichtungen spezialisieren. Die hoch-
schulischen Ausbildungscurricula sollten sich auf die Vermittlung von professionellen
Handlungskompetenzen beziehen. Dabei sollte auch besonderer Wert auf eine sys-
tematische und curricular ausformulierte Abstimmung mit dem Lernort ,,Praxis® ge-
legt werden. Die hochschulische Ausbildung sollte dabei vor allem auf die Uber-
nahme von Leitungsfunktionen — speziell im Hinblick auf Teambildungsaufgaben,
padagogische Fiihrung, Supervision, Coaching und Anleitung sowie Vermittlung von
Fachwissen an das Einrichtungsteam — qualifizieren.

Um die grofle Motivation im Hinblick auf eine hohere Qualifizierung von bereits in
Kindertageseinrichtungen téitigen Erzieherinnen und Erziehern mit Fachschulaus-
bildung zu nutzen, sollten berufsbegleitende frithpddagogische Hochschulstudiengén-
ge ausgeweitet werden.

Bis zum Jahr 2020 sollte in jeder Kindertageseinrichtung mindestens eine auf Hoch-
schulebene einschldgig ausgebildete Fachkraft — zentral in der Einrichtungsleitung —
beschiftigt sein. Um diese Zielmarke zu erreichen, miissen iiber die bisherigen Kapa-
zitdten an Hochschulen hinaus bis zum Jahr 2020 weitere rund 23.000 Fachkrifte an
Hochschulen ausgebildet werden. Dies wiirde etwa eine Verdoppelung bis Verdreifa-
chung der bestehenden Ausbildungskapazititen bedeuten.

Um die Attraktivitdt der Hochschulausbildung und des Verbleibs im frithpddago-
gischen Feld zu steigern, wird empfohlen, die Vergiitung fiir die Absolventinnen und
Absolventen der frithpaddagogischen Hochschulstudiengénge auf das Niveau der Ver-
giitung fiir Absolventinnen und Absolventen vergleichbarer Studiengidnge auBlerhalb
des frithpadagogischen Bereichs anzuheben.

Die fachschulische Ausbildung kann zwar weiterhin als Breitbandausbildung angelegt
sein, sollte aber eine dezidierte Schwerpunktbildung in der Erziehungs-, Bildungs-
und Betreuungsarbeit in Kindertageseinrichtungen ermoglichen. Die Ausbildungs-
curricula sollten sich ebenfalls auf die Vermittlung von professionellen Handlungs-
kompetenzen beziehen. Die unterschiedlichen, auf Fachschul- und Hochschulebene
zu erreichenden Kompetenzniveaus miissen weiter ausdifferenziert und transparent
gemacht werden.
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7. Verpflichtende Fort- und Weiterbildungen des padagogischen Personals in Kinder-
tageseinrichtungen sollten als ein selbstverstdndlicher Standard betrachtet werden.
Um dariiber hinaus Anreize zur beruflichen Weiterentwicklung zu schaffen, sollte es
dem in der Praxis tétigen friihpddagogischen Personal ermdglicht werden, iiber ein
systematisches Weiterbildungsprogramm einen hoéheren Fachkriftestatus zu errei-
chen, ohne ein Hochschulstudium aufnehmen zu miissen. Dieses Weiterbildungspro-
gramm sollte in Verbindung mit den Hochschulen entwickelt und umgesetzt werden;
der erfolgreiche Abschluss sollte zertifiziert werden und zu einer Verbesserung in der
Vergiitung fithren; die Teilnahme sollte staatlich gefordert werden.

8. Mittelfristig sollte nur noch fachschulisch und hochschulisch ausgebildetes Personal
in Kindertageseinrichtungen arbeiten, d.h., es sollte mittelfristig auf Neueinstellungen
von Kinderpflegerinnen und Kinderpflegern sowie Sozialassistentinnen und Sozialas-
sistenten verzichtet werden. Die bereits jetzt in der Praxis tdtigen Kinderpflegerinnen
und Kinderpfleger bzw. die derzeit in der berufsfachschulischen Ausbildung befind-
lichen Personen sollten systematisch weiterqualifiziert werden, um ein héheres Quali-
fikationsniveau zu erreichen. Personal, das in den frithpddagogischen Einrichtungen
unterstiitzende Funktionen wahrnimmt, sollte — vor allem unter Bildungsgesichts-
punkten — zukiinftig auf einem hoheren formalen Niveau ausgebildet werden.

9. Nachdem der frithpddagogische Erziehungs-, Bildungs- und Betreuungsbereich an
den Universitéiten jahrzehntelang vernachlissigt wurde, miissen dringend Forschungs-
und Ausbildungsstrukturen ausgebaut werden, um entsprechend wissenschaftlich qua-
lifiziertes Personal fiir die Hochschulen, aber auch fiir die Fachschulen zur Verfligung
stellen zu konnen. Dazu muss die Anzahl an Professuren fiir Frithpddagogik deutlich
erhoht werden. Die Forderung des wissenschaftlichen Nachwuchses im frithpddago-
gischen Bereich wird als eine gesellschaftliche Aufgabe angesehen, bei der sich auch
die Stiftungen engagieren sollten.

Das Ziel, bis zum Jahr 2020 in allen Kindertageseinrichtungen mindestens eine akade-
misch ausgebildete Fachkraft (bevorzugt in Leitungsfunktionen) zu beschiftigen, erfor-
dert, iiber die gegenwirtig vorhandenen hochschulischen Kapazititen hinaus, eine erheb-
liche zusitzliche Anzahl von Fachkriften auf Hochschulniveau auszubilden. Der Aktions-
rat Bildung (2012) hat dazu in seinem Gutachten zwei detaillierte Szenarien entwickelt.
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